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PROLOGO CON CODA

Leonardo Tovar Gonzalez'

[...] kann man keine Philosophie lernen
[...] Man kann nur philosophieren lernen

1. KanT

[...] una sociedad democratica debe contar [...] con un
sistema publico de educacion que [...] conceda la debida
importancia a los estudios de Filosofia, denominada
explicitamente como tal y ensefiada por filosofos
profesionales, desde la infancia hasta la educacion
superior. Para ello, es necesario contar con centros
superiores de formacion docente del profesorado.

DECLARACION DE SALVADOR DE BAHiA EN

FAVOR DE LA FILOSOFiA, 2017

Década larga atras tuve el privilegio de acompafiar a German Vargas Guillén en
el alumbramiento de la Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagogica
Nacional de Bogota. Crecida ya la criatura, gracias al generoso llamado de Maxi-
miliano Prada Dussan, cuento ahora con el inmerecido honor de prologar este fruto
editorial de esta joven escuela desde sus inicios con tan honda significacion para
la ensefianza de la filosofia en Colombia. Van mis agradecimientos y mi reconoci-
miento a las y los colegas, estudiantes y egresados(as) que han coadyuvado a esta
noble empresa intelectual, filosofica y educativa.

1 Universidad Santo Tomas, integrante de la Sociedad Colombiana de Filosofia. Sin las invaluables recomendaciones
del profesor Edgar G. Eslava Castafieda, este texto no habria sido factible.
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(Aprender a filosofar sin ensefiar filosofia??

Aludiendo al dichtum kantiano “no se puede aprender filosofia... s6lo se puede
aprender a filosofar” (Kant, 1781/2009 A838/B866, p. 717), en Colombia se ha
renunciado paulatinamente a la ensefianza sustantiva de la historia, los campos
y los problemas filosoficos, para comprimir la formacion filosofica en la escuela
en el entrenamiento de las competencias teoricas de la “lectura critica” y practi-
cas de las “competencias ciudadanas”. Para esquivar el “eterno retorno vicioso”
de una instruccion filoséfica que solo sirve para reciclarse a si misma con la
enseflanza a nuevos filésofos que solo sirven para ensefiar a otros filosofos, y
asi ad nauseam, en el sistema educativo colombiano se ha optado por subsumir
la formacion filosoéfica, y de paso también la literaria, al entrenamiento para la
lectura inferencial, y escindir de alli la ética, subordinada a manual de adapta-
cion social.

Sin embargo, queremos indagar por el verdadero alcance de la advertencia
kantiana de que no es posible aprender ni reciprocamente ensefiar filosofia, sino
solo aprender a filosofar. Porque tomada fuera de contexto, aquel dicho del filo-
sofo regiomontano pareceria venir como anillo al dedo a quienes arguyen que se
puede y se debe prescindir de la formacion filos6fica en su densidad histoérica, en
su problematicidad especifica, en su profundidad discursiva, para quedarse con la
pura forma de la correcta argumentacion o la recta accion. Ahora los indicativos
se han vuelto el centro, y mas bien se entiende que el filosofar es un escenario para
la puesta en practica de la llamada lectura critica y las competencias ciudadanas.
Absorbida en la preparacion de las pruebas de Estado en estas dos competencias
basicas, la formacion filosofica prescinde de los mismos “motivos” filosoficos
utilizados y torna la filosofia en algo desechable.

Pero antes de proseguir con Kant, vale la pena insertar una aclaracion. Como
puntualiza Fredy Hernan Prieto en el ultimo capitulo de esta compilacion, “;Donde
hallar la didactica de la filosofia en Colombia?”, debemos evitar confundir la
“didactica de la filosofia” con la “filosofia sobre la ensefanza de la filosofia”,
pues mientras esta procura esclarecer el sentido o esencia filos6ficos de la misma
ensefianza filosofica, aquella se concentra en los problemas pedagogicos del

2 En este apartado, retomo algunas ideas que expresé en el panel “Filosofia y lectura critica en las nuevas pruebas
Saber”, II Coloquio Interno de la Licenciatura en Filosofia, Universidad Pedagogica Nacional, Bogota, miércoles
24 de septiembre del 2014.
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aprendizaje de la filosofia. La exégesis de la distincion kantiana entre aprender
filosofia o aprender a filosofar seria una tipica cuestion circunscrita al primer
campo, pero segun el autor, con estas y otras incursiones semejantes de caracter
meramente conceptual los filésofos colombianos han evadido la investigacion y
la intervencion propiamente educativas sobre la cualificacion del aprendizaje filo-
sofico. Y lo que es peor, con dichas omisiones los mismos profesores de filosofia
habriamos contribuido al desprestigio de la formacion filoséfica en el sistema
educativo, como quedaria reflejado en la eliminacion de la prueba especifica de
filosofia en los examenes de Estado. Pudiera ser, pero sin ignorar que hacen falta
muchas més indagaciones e innovaciones didécticas en filosofia como las repor-
tadas en esta obra; no menos cierto es que esas busquedas y transformaciones
pedagogicas carecerian de soporte sin la prioritaria reflexion filosofica sobre las
condiciones de posibilidad de la ensefianza de la filosofia.

De retorno a Kant, la citada expresion que estamos analizando no remite a la
didactica de la filosofia ni a nada pedagdgico por el estilo, sino que busca deter-
minar el estatuto propio del saber filosofico frente a las matematicas y las ciencias
particulares. Ubicado en la “Doctrina trascendental del método”, segunda parte
de la “Critica de la razon pura”, en un acdpite que lleva por titulo “Arquitectonica
de la razon pura”, en dicho pasaje se sustenta que en rigor no es posible aprender
filosofia, “pues ;donde estd, quién la posee y como se la puede reconocer?”” (Kant,
1781/2009 A838/B866, p. 717). Como en su momento explicd el maestro Daniel
Herrera Restrepo (2009), la filosofia es un saber in fieri, que no esta concluido
en los sistemas filos6ficos historicos de una manera susceptible de un aprendi-
zaje doctrinal, sino siempre abierto a un continuo llegar a ser, que requiere de un
permanente rehacer por parte de cada filésofo. Por eso, a lo tinico que podemos
aspirar es a aprender a filosofar, pero ello lejos de implicar desprecio por la tra-
yectoria historica de la filosofia en aras de remitirnos con exclusividad a su dis-
currir 16gico argumentativo y su aplicabilidad ética, demanda el trato sistematico
y consciente con quienes nos han antecedido en la reflexion filosofica. Solo fami-
liarizdndonos con sus ensayos por esclarecer racionalmente la realidad, podemos
formarnos en el arte de la dilucidacidon conceptual y la existencia autoconsciente
y responsable, y posibilitar asi la tarea in fieri comun de realizar el filosofar y
realizar nuestra humanitas.

Antes que fechne para un hacer competente, metddica para un pensar correcto
o terapia para un obrar adecuado, filosofar comporta relacionarse con un horizonte
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de tradiciones histdricas y con un haz de proyectos de vida siempre renovados. En
cambio, la instrumentalizacién pedagdgica reedita en nuevos términos el “con-
flicto de las facultades” también develado por Kant (1798/2003), pues la filosofia
se subordina una vez mas a algo extrinseco a ella misma. Para nuestro pensador,
la salvacion del alma, el bienestar de la Republica y la salud del cuerpo les confe-
rian prelacion en la organizacién universitaria a las llamadas facultades superio-
res de teologia, derecho y medicina, pero sin que ello implicase el sometimiento
de la Facultad inferior de filosofia, pues solo si esta goza de plena libertad para
pensar y pronunciarse en consecuencia podra cumplir su cometido de indagar por
las condiciones de verdad que subyacen a toda creencia, establecer las condiciones
de correccidn que justifican toda ley civil y ponderar prudencialmente los criterios
para gozar de una vida sana.

De modo anélogo, hoy habria que insistir en la defensa de la filosofia y las
humanidades en la universidad y en la educacion en general, frente a “una ten-
dencia pragmatica y mercantil que permea progresivamente todas las practicas e
instituciones de la sociedad y que logra evitar [...] someter a discusion los funda-
mentos o los valores sobre los que levanta sus pretensiones hegemonicas” (2019,
p- 5), segun el diagnostico de Miguel Giusti en un libro colectivo sobre la actua-
lidad de “El conflicto de las facultades”. El puesto de la formacion filosofica y
humanistica no se puede reducir a dispositivo tedrico que nos faculta para leer de
manera inteligible pero no critica, o herramienta operativa que nos capacita para
actuar adaptada pero no creativamente.

Tratese de lo que en Colombia denominamos licenciaturas, o de programas de
formacion filosofica profesional, una vez mas las escuelas de filosofia estan com-
prometidas a situarse a la izquierda del parlamento universitario (Cfr. Kant, aa vii,
35, 2003, p. 86) y de la sociedad, con la mision de formar sustantivamente para
la critica de los discursos y practicas enquistados en la hetero-ayuda displicente e
indiferente, la mercadociencia que con sus algoritmos sincopa nuestros cerebros
y nuestras libertades, la gestion educativa carcomida por la tecno-politica admi-
nistrativa. Mas auln, en la linea trazada aqui por Diana Acevedo y Yésica Cortés
en su capitulo “Aportes para una pedagogia feminista descolonial en filosofia”,
en nuestro tiempo, y en especial en América Latina, la ensefianza de la filosofia
esta llamada a ubicarse a la izquierda del propio legado kantiano, y en general de
la llamada tradicion filosofica occidental, en procura de una educacion filosofica
liberadora de caracter feminista, descolonial e igualitario. En la voz disruptiva de

10
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las autoras, “situarnos en una pedagogia feminista descolonial implica romper
con las jerarquias de poder/saber para construir conocimiento en comunidad, en
contexto, desde el sur politico y desde la diferencia”. De nuevo, para nosotros no
se trata de renunciar a la historia de la filosofia, sino de fomentar un “aprender
a filosofar” que potencie sus fermentos emancipatorios, de modo que no olvide-
mos, con Kant pero subvirtiéndolo, que “el amor a la sabiduria (filosofia) es un
principio interno del uso de la libertad en el hombre; no es un instrumento del arte
para cualesquiera fines, sino para mejorar rigurosamente a los hombres” (Kant,
1882/1983, aA xx1, 492, p. 255).

(Ensefiar filosofia sin filosofia?

“(Filosofos o pedagogos? A propdsito de la formacion de formadores en filosofia
en Colombia y América Latina”: alrededor de dicho interrogante gir6 el panel que
convocamos el 27 de abril del 2021, en el marco de los conversatorios virtuales
sobre ensefianza de la filosofia organizados a lo largo de ese afio por la “Comision
Educativa de la Sociedad Colombiana de Filosofia.? La disyuntiva planteada no
es gratuita, pues en el sistema universitario colombiano los estudios filosoficos se
han dividido legalmente entre programas de caracter disciplinario (concentrados
en la preparacion de investigadores en las tematicas filosoficas especializadas) y
programas de licenciatura (enfocados en la capacitacion pedagogica de futuros
educadores escolares). En el primer caso, se prepararian los investigadores y pro-
fesores de filosofia destinados a cubrir las plazas en los mismos programas de
filosofia, mientras que las licenciaturas entrenarian educativamente a los futuros
maestros en los colegios, donde por ley debe impartirse esta clase de filosofia en
los dos tultimos afios de secundaria.

En este lado del espectro, la normativa oficial acogida con demasiado fervor
por algunas instituciones ha tendido a incrementar los créditos en las teorias y
practicas pedagogicas, pues, al igual que en cualquier otra licenciatura, de lo que
se trata es de preparar maestros con base en la pedagogia como saber primordial,
y la filosofia como cualquier otro saber de aplicacién (matemadticas, quimica,

3 Con la moderacion de Eduard Quitian y Leonardo Tovar, intervinieron en el conversatorio Leonardo
Colella (Conicet, Argentina), Luz Gloria Cardenas (Universidad del Cauca, Popayan) y Edgar Eslava (Uni-
versidad Santo Tomas). La grabacion puede consultarse en https://m.facebook.com/socolfil.org/videos/
fil%C3%B3sofos-o0-pedagogos-a-prop%C3%B3sito-de-la-formaci%C3%B3n-de-formadores-en-filosof % C3%A
Da-en-/950130842403765/

11
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ciencias sociales) queda como un area menor del pénsum. En la otra orilla, se parte
de la conviccion implicita de que el entrenamiento en la historia, los tratados y los
problemas filosoficos es condicién no solo necesaria sino suficiente para ejercer
la ensefianza de la filosofia tanto en la educacién superior como en la educaciéon
basica y media. Con base en la tradicion filosofica, desde Socrates se argumenta
que la ensefanza del filosofar es algo inherente al mismo ejercicio filoséfico, de
donde los futuros profesores de filosofia no requeririan de ninguna habilitacion
extrinseca proveniente de la pedagogia. Y si alguna fechné didactica hiciera falta,
ella se adquirira a través del mismo ejercicio docente, no solo en las universidades
sino también en los colegios adonde, de todos modos, los “filésofos puros” llevan
su ejercicio profesional.

En el fondo, dicha vinculacion se estimula en el reclutamiento docente oficial
y privado en las instituciones escolares, pues se prefiere cooptar a quienes mayor
dominio disciplinario poseen, y se deja que el mismo ejercicio educativo mas
cursos breves complementarios habiliten pedagogicamente al filésofo-maestro.
En contrapartida, los maestros-fildsofos egresados de las licenciaturas deberan
aprender por el camino la filosofia que les haga falta para su desempefio docente,
en el mejor de los casos con el respaldo de una formacion disciplinar posgradual
que, por lo general, deben autofinanciar, mientras disputan su espacio laboral con
licenciados y profesionales en otros campos, y a menudo quedan obligados también
a desempefiarse en la ensefianza de areas como las ciencias sociales o la religion,
para las cuales no han recibido capacitacion especifica.

En el cruce entre “aprender a filosofar” y “ensefar a filosofar”, el problema
reside en si en verdad los disciplinados “filésofos-maestros” conquistan la destreza
educativa por afiadidura a sus estudios filos6ficos, como algo inherente a su for-
macién puramente filos6fica, y de manera reciproca, si los licenciados “maestros-
filésofos”, gracias a su arte didactico, pueden ensefiar lo que apenas balbucean.
Entre la inmanencia de la habilitacién docente para la filosofia en la pura y dura
formacion filosofica y el filosofar como algo adyacente a la preparacion pedago-
gicay didactica de los docentes en filosofia, el resultado es un saber ensimismado
en su autorreferencia discursiva, escindido de una labor pedagogica sin genuinos
contenido ni sentido filosoficos.

Aqui, la ensefianza de la filosofia se comprende bajo pardmetros puramente
pedagogicos como un caso de “didactica especial”, tal como lo ilustra la educadora
ecuatoriana Floralba Aguilar en un articulo sobre el tema:

12
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» La Didactica de la Filosofia conlleva dos problemas por resolver:
la ensefianza del filosofar y la ensefianza de la filosofia. « Ensefar a
filosofar y ensefiar filosofia se necesitan mutuamente por cuanto la
primera requiere de los problemas, conceptos y teorias surgidas como
consecuencia del proceso historico-social que le proporciona la segunda
y la segunda requiere del asombro y de las problematicas cotidianas
surgidas de la actitud y de las acciones humanas. « La Didéctica de la
Filosofia y la didactica del filosofar son parte constitutiva de la activi-
dad filosoéfica propia de los entornos académicos guiados por una cultura
de interrogacion, aprendizaje y construccion del saber. * La Didactica
de la Filosofia tiene sus fundamentos en la filosofia y estipula rasgos
propios de la filosofia de la educacion. « La Didactica de la Filosofia es
una especie de la Didactica especifica con la incorporacion de diferen-
tes métodos que se utilizan de acuerdo a los problemas fundamentales
al que pertenezca el objeto de estudio que es un campo especifico de la
filosofia. « Es preciso pensar en estrategias de ensefianza-aprendizaje,
en las formas de uso adecuado de métodos y estrategias que posibiliten
mejores enlaces con el conocimiento filosofico. * En la Didactica de la
Filosofia como en la Didactica General, estan presentes los seis com-
ponentes que constituyen todo acto didactico y todos ellos cumplen un
papel importante en el proceso. * La teoria, la accion docente, el apren-
dizaje y la construccion del saber en la actualidad se mueven en distintas
direcciones, pero teniendo un solo eje vertebrador: el ser humano. * La
Didactica de la Filosofia es una disciplina compleja e integradora de los
saberes, se ubica en los tres problemas fundamentales de la filosofia.
* La Didactica de la Filosofia estudia los métodos filosoficos y las activi-
dades didacticas que tienen como proposito la ensefianza de las distintas
disciplinas especificas de la filosofia. Cada disciplina filosofica tiene un
caracter diferencial propio en relacion a [sic] temas, problemas, enfo-
ques y modos particulares que exigen una didactica exclusiva dentro del
problema y del area de la filosofia. * Las finalidades de la Didactica de
la Filosofia son: transformativa, tedrica, formativa, praxolégica, huma-
nistica y axioldgica. ¢« Quien ensefia filosofia debera estar comprome-
tido con la verdad, la honestidad y la lealtad; debera ser un ser humano
consecuente, integral e integro en quien se evidencie plena coherencia
entre lo que piensa, siente, dice y hace. * El docente de filosofia debera
estar bien formado para respaldar las ideas con sus acciones y nutrirlas

13
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mutuamente para fortalecer el pensamiento y no banalizar la docencia;
debera interesarse por el sujeto que forma, por su ser, su conocer, su
hacer y su vivir. * El docente de filosofia debera conocer sobre Didactica
de la Filosofia, sobre elementos fundamentales de teoria de la argumen-
tacion y todo en coordinacion con las exigencias de una cultura investi-
gativa, pedagogica y psicoldgica basica para cumplir eficientemente con
su tarea como docente. ¢ En este documento se han propuesto algunas
pautas para el uso de los métodos socratico, baconiano, cartesiano, her-
menéutico en la ensefianza de la filosofia. Hay otros métodos filosofi-
cos de resultados probados que por ahora no han podido ser abordados.
(Aguilar, 2019, pp. 149 y 150)

A pesar de que la autora advierte convencionalmente que “la didactica de la
filosofia tiene sus fundamentos en la filosofia...” (p. 149), las conclusiones que
nos hemos permitido transcribir in extenso revelan ostensiblemente que se acude
a un tratamiento no-filosofico de la ensenanza filoséfica, en el cual la filosofia se
reduce a un arsenal de métodos pedagogicos aptos para la transmision de cualquier
otro saber. En contravia de este “enfoque extrinsecista”, podemos citar un estudio
colectivo de 2019 entre profesores de la Universidad Catdlica de Valparaiso en
torno a la ensefianza de la filosofia antigua y medieval, en cuya introduccion, sig-
nificativamente titulada “Didascalia de la filosofia”, se previene que

El objetivo primario del siguiente texto no es proporcionar herramientas
didacticas o “consejos” para ensefiar filosofia. Aunque esta circunstancia
pueda desilusionar a mas de alguien, lo dicho no excluye, sin embargo,
la posibilidad de obtener a partir de alli algunas indicaciones para su
ensefanza. Si se pide aqui una tesis a defender, ésta seria la siguiente: la
filosofia incluye por si misma la posibilidad de su transmision. La frase
guia es en ese sentido aquella de Aristoteles: sabio (el que sabe) es el
que puede ensefiar.* Lejos de ser una afirmacion complaciente con el que
la suscriba y con la filosofia en general, ella presenta enormes desafios.

4 Aristoteles: Metafisica, 981b 7-8: “Poder ensefiar es signo integro que distingue al que sabe del que no sabe” (mi
traduccion); holos te semeion toll eidotos kai me eidotos to dynasthai didaskein éstin [...]). En latin: “Et omnino
signum scientis est posse docere” (Aristoteles, Metafisica, 981b 7-8. Traduccion de Guillermo de Moerbecke). En
la misma linea, pero poniendo el ensefiar en la ciencia misma y no ya en el que la posee, Aristoteles dira que “la
ciencia que considera las causas es también mas capaz de ensefiar (pues ensefian verdaderamente los que dicen
las causas acerca de cada cosa” (982a, 29-30). Obsérvese: Decir las causas es ensefarlas. Decir no es mero decir,
no es un mero acto de fonacion, ya que dicere se vincula por si mismo al acto de mostrar. En dicere esté la raiz
indoeuropea deik-, asociada al indicar, al apuntar; cuando uno habla indica, muestra, da indicios.
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La calidad o condicidn de saber de la filosofia descansa, de acuerdo con
ese enunciado, en algo que parece estar mas alla de ella: la capacidad
para ensefarla. Si esto es verdad, entonces querra decir que si la filosofia
no es ensefiable, no s6lo no podra transmitirsela de hecho, sino que no
se estara, de derecho, haciendo filosofia. Ello llevaria a consecuencias
tan graves como que, p. €j., una filosofia que no pudiese ser ensefiada no
seria propiamente filosofia. El peso del asunto llegaria, pues, a invertirse:
la filosofia dependeria en lo que es, como filosofia, de una posibilidad a
primera vista ajena a ella misma, esto es, la de ser ensefiada. Pues bien,
no hay problema en afirmarlo si acaso es posible abogar por que en la
propia filosofia se afincan los elementos de su comunicabilidad. Por eso,
hay que intentar mostrar que en virtud de su propia naturaleza y a partir
de si misma ella debe encontrar la forma de su autocomunicacion. Y
aunque este problema es demasiado grande para ser resuelto tan pronto,
quede, sin embargo, desde ya enunciado como tal. (Neumann Soto, 2019,
pp. 8y 9. Enfasis afiadido)

Y a partir de esa conviccion que, incluido el exegético pie de pagina, hemos
citado también por extenso para corroborar el caracter netamente filos6fico de la
disertacion, el autor discurre para mostrar que el contenido filoséfico predetermina
la comunicabilidad y por tanto la ensefianza filosofica, en una argumentacion en
que junto a Aristoteles desfilan, entre otros, Santo Tomas, Descartes, Kant, Husserl
y Jean-Luc Marion, sin ningun referente procedente de los saberes neuro-psico-
pedagogicos habituales en educacion. No obstante, el filosofo-educador Hardy
Neumann Soto arriba a una conclusion semejante a la de la educadora-filosofa
Floralba Aguilar, pues ambos coinciden en el caracter central de la pregunta por
la ensefianza de la filosofia. Solo que, mientras en este Gltimo caso la dimension
filosofica se da por sobrentendida en la pedagogia filosofica, en aquel lo educa-
tivo se comprende como algo inherente que se da por afiadidura al filosofar, con
lo cual ambos disuelven el problema por vias encontradas, pero convergentes, sin
siquiera plantearlo.

Mas allé de la colonizacion educativa de la filosofia, para colmo operada por
una pedagogia que ha mucho fue colonizada ella misma por la administracion
total, en América Latina surgieron en los afios noventa del siglo pasado miradas
que reivindicaron el caracter netamente filoséfico de la ensefianza de la filoso-
fia, sin eludir por ello los problemas educativos derivados de alli ni la necesaria
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colaboracidn, no subordinacion, con los saberes, discursos y practicas del campo
epistemoldgico de la educacion. Ya en un texto compartido de 1996 en torno a la
funcioén de la filosofia en la escuela, Alejandro Cerletti y Walter Kohan sentaban
en conjunto la premisa de lo que luego ha sido su derrotero filoséfico-educativo
por separado: “en estos momentos de transformaciones de la educacion y del papel
de la filosofia en ella, como fil6sofos y profesores de filosofia (;no habra que reco-
nocer algn dia que son dos aspectos de lo mismo?) no podemos sino esperar un
sentido filosofico ante el interrogante para qué sirve la filosofia? [...]” (Cerletti y
Kohan, 1996, pp. 50-56).

En desarrollo de dicha idea seminal, en el 2008 Cerletti, en un libro titulado sig-
nificativamente La ensefianza de la filosofia como problema filosdfico, postula que
“el punto de partida que podrian asumir los cursos que tienen como objeto ensefiar a
ensefiar filosofia seria, en primer lugar, la problematizacion de la cuestion ‘ensefiar
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filosofia’ (p. 59). Contra el inherentismo, el pensador argentino previene sobre la
didactica a-critica que legan los meros profesores de filosofia a sus estudiantes en
las aulas de las facultades de filosofia, pues a pesar de que su pretension sea solo
exponer los temas filosoficos de su dominio, de facto orientan sobre los modos de
ensefianza de dichos temas, asi rehtilyan su tematizacion pedagdgica. Pero, recipro-
camente, también advierte contra el didactismo centrado en el aprendizaje de las
distintas herramientas para la ensefianza, dado que “Convertir la cuestion ‘ensefiar
filosofia’ en un problema filoséfico modifica también la secuencia tradicional de
la didactica de la filosofia, que privilegia el ‘como’ ensefiar, para poner en primer

lugar el andlisis del ‘qué’ ensefiar” (Cerletti, 2008, p. 60).

A su turno, Kohan (2011) reubica las relaciones entre filosofia y educacion
en el contexto de una filosofia de la educacion que, en lugar de repetir lo que los
filésofos han dicho sobre la educacion, afronta pensar filosoficamente el acto edu-
cativo. Si es ingenuo creer que conocer la historia y los tratados filos6ficos nos
habilita por si solo para ensefar a filosofar, es tan insulso como arrogante pretender
que la aplicacion de las herramientas pedagogicas a los temas filosoficos logra el
aprendizaje de la filosofia. Para este pensador, no se trata de dar por supuesta la
educacion en el seno de la filosofia ni de dotarla de las herramientas educativas de
las que ella careceria por si misma, sino de potenciar como Sdcrates una educacion
filosofica que antes que ensefiar (v. gr. contenidos, competencias o resultados de
aprendizaje), “nada ensefia pero que al mismo tiempo posibilita cualquier apren-
dizaje” (Kohan, 2011, p. 198).
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Sinos enfocamos ahora en las reflexiones elaboradas en Colombia, nos topamos
con un esfuerzo semejante por configurar el campo de la ensefianza de la filoso-
fia, distinto tanto de la dotacion de protesis educativas al filosofar como de dar
por sobreentendido su poder educativo. Asi, Luz Gloria Cardenas (2005) después
de repasar las transformaciones de la educacion filosofica ocurridas en Francia
e Italia durante las ultimas décadas del siglo xx, previene contra los riesgos de
reducir la ensefianza de la filosofia al aprendizaje de competencias. Fincada en la
hermenéutica ricoeuriana, recuerda que previa al dominio intelectual y practico
en las habilidades del pensamiento y la comunicacion, se halla la formacion en la
pertenencia a un mundo compartido. Para la pensadora bogotana,

[...] aunque es fundamental en un proceso de enseflanza aprendizaje
garantizar la adquisicion de competencias [...] no podemos negar que
éstas estan al servicio de la realizacion de la vida humana [...] lo que nos
constituye como seres humanos y desde lo que configuramos sentidos y
construimos posibilidades de existencia. (p. 46)

De cara a la filosofia en la escuela basica y media, la autora propone un camino
en tres etapas: 1) la iniciacion en la actitud filoséfica del cuestionamiento y la pre-
gunta; 2) la vulgarizacion de los contenidos sistematicos e historicos del filosofar
mediante la adaptacion de lenguajes cercanos a la cotidianeidad de los jovenes; y
3) larecreacion de los modos propios de la creacion filoséfica en la misma forma-
cion filosofica. Para la autora,

[...] 1a lectura, la discusion y la escritura son los ejercicios, al parecer,
mas adecuados para tal proposito. Es asi que los filosofos [...] guardando
las debidas proporciones, han logrado plantear sus propias preguntas y
han constituido sus propias formas de avanzar en su elucidacion. Los
jovenes, en este sentido, de manera analoga, aprenden a pensar pensando
y realizando ejercicios con los filosofos. (Cardenas Mejia, 2005, p. 47)

JAprender a filosofar sin filosofemas?

El 16 de diciembre del 2021 la profesora Diana Melissa Paredes Oviedo fue elegida
presidenta de la Sociedad Colombiana de Filosofia, designacion que marca tres
hitos relevantes en la filosofia en Colombia. Primero, se trata de la primera mujer
que arriba a ese puesto en la asociacion académica filosofica con mayor tradicion
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en el pais. Segundo, es la primera persona que llega a la presidencia con vincu-
lacion a una universidad ubicada fuera de Bogot4, la Universidad de Antioquia,
en Medellin. Pero el mas relevante para lo que nos concierne aqui, es que hasta
donde tenemos noticia, esta es la primera persona en la presidencia de la Sociedad
cuya titulacion primera no es la de “filésofo” o “profesional en filosofia”, sino la
de “licenciada en filosofia”, con el acento educativo propio de la normatividad
colombiana que hemos explicitado. Por lo menos como indicio, esto es significa-
tivo porque sugiere que la comunidad filosofica colombiana, hasta donde podamos
hablar de tal cosa, ha aceptado que un modo reconocible de hacer filosofia consiste
en profundizar en la filosofia de la educacion y en la ensefianza de la propia filoso-
fia, pero reciprocamente que quienes trabajan estas tematicas autoperciben su labor
como una contribucion al propio ejercicio filoséfico, y no como algo extrinseco
proveniente del campo pedagogico que se le afiade al filosofar para didactizarlo,
en el peor sentido del término.

En este apartado final de este predmbulo al libro sobre didacticas emergentes
del filosofar, deseo destacar brevemente las contribuciones de Diana M. Paredes
para disolver la falsa disyuntiva entre filosofia y pedagogia que plantedbamos atras
al hablar de ensefianza de la filosofia. Como suele ocurrir al discernir cualquier
problema filoséfico, el asunto consiste en reconceptualizar el sentido mismo del
filosofar. Si ensefiar filosofia es exponer la historia de la filosofia, el mejor profesor
de filosofia sera el profesional filoso6fico experto en la doxografia y la cronologia
filosoficas, y el ingrediente educativo se dard por afiadidura y se ird afinando con
el tiempo. Pero si se trata de tomar la historia de las doctrinas filos6ficas como
punto de partida para filosofar alrededor de los problemas genuinos relacionados
con la realidad y nuestra relacion con ella, el profesor de filosofia no serd un mero
expositor, sino un re-creador de la filosofia por medio de la practica reciproca de
ensefiar/aprender a filosofar que comparte con sus educandos.

Esa reconceptualizacion tanto filosdfica como educativa ya esta anticipada en
el articulo “Ensefianza de la filosofia en Colombia: Hacia un enfoque multisen-
sorial en el campo didactico”, escrito por la profesora Paredes en coautoria con
Viviana Villa Restrepo (2014). Para ellas, la ensefianza de la filosofia se halla con-
finada dentro de un modelo instruccionista tradicional centrado en la exposicion
verbalista y en la evaluacion de ejercicios escritos. No obstante, contra el reinado
cartesiano del pensamiento formal, las actuales investigaciones neurocientificas
evidencian que el desarrollo integral de la inteligencia requiere de combinar los
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procesos cognitivos con los procesos sensoriales. Por tanto, las autoras proponen
desencriptar el ejercicio educativo de la filosofia a través de la formacion de los
docentes en filosofia en didacticas multisensoriales encaminadas a formar subje-
tividades criticas, lo que para el aprendizaje de la filosofia implica

[...] desarrollar una variedad de procesamientos de la informacion y
de resolucion de problemas, que va mas alla del nivel representacional
verbal, incluyendo, entre otros, el pensamiento visual, las imagenes men-
tales, la metafora, el lenguaje evocador, la simulacion, los experimentos
de laboratorio, el trabajo con objetos reales, la representacion de roles y
el aprendizaje multisensorial. (Paredes y Villa, 2014, p. 208)

Si de alli nos enfilamos hacia el presente, podemos comprobar que el texto
de Paredes y Villa constituye apenas una pequefia muestra de la exploracion de
un aprendizaje filos6fico que rebase la identificacion de filosofemas. Revisando
a vuela pluma la cartografia delineada por Edgar Eslava en un articulo que al
momento de redactar este prologo no habia visto todavia la luz, estos esfuerzos
incluyen la conformacion de redes disciplinares y regionales dedicadas a explo-
rar nuevas formas de ensefar la logica, la ética y otras areas de la filosofia, por
fuera de las didacticas tradicionales. Asimismo, en este movimiento transforma-
dor intervienen colectivos filosoficos que desde la filosofia para nifios, la filo-
sofia intercultural, las practicas filosoficas y otras miradas buscan descolonizar
y renovar el quehacer y la enseflanza del filosofar. Completan este panorama de
rutas alternativas aquellos equipos interdisciplinares que piensan las implicacio-
nes para la educacion filosofica de las relaciones de género, los efectos sociales
de la tecnologia, la irrupcion de la filosofia latinoamericana, entre otros enfoques
transdisciplinares. Asumiendo los riesgos de incurrir en omisiones no solo odiosas
sino injustas, al lado de Diana Paredes mencionemos a Diego Pineda, Luz Gloria
Cardenas, Carlos Enrique Restrepo, Oscar Espinel, Juan Guillermo Diaz, Oscar
Pulido, Miguel Angel Gomez, entre los principales artifices de estas busquedas
pedagogicas de la filosofia que no abjuran del filosofar.

Con ese cuadro de fondo, las nuevas didacticas socializadas en este libro a
partir de las reflexiones y las experiencias de la Licenciatura en Filosofia de la
Universidad Pedagdgica rebasan la diversificacion metodologica de la ensefianza
filoséfica, para abrirse a un pluralismo multidimensional en que se incluyen
sujetos secularmente invisibilizados o excluidos de las practicas investigativas
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y educativas de la filosofia. En este punto, no podemos sino anticipar lo que se
anuncia en la Introduccion:

[...] los textos aqui recogidos [...] muestran que hay una preocupacion
viva porque la ensefianza de la filosofia supere practicas educativas de
aislamiento y exclusion de saberes y poblaciones. Refleja, por ello, que
la filosofia, en la practica de la ensefianza, estd dando pasos relevantes en
la defensa de la disciplina misma, al renovarse tras la apertura a nuevos
retos, como en la relacion de la filosofia y la sociedad. (pp. 34-35)

No obstante, creo que propuestas educativas como las que desenvuelve la obra
que tenemos entre manos solo adquieren pleno significado si el aprendizaje del filo-
sofar orientado por estas didacticas alternativas no se divorcia de la ensefianza de la
filosofia, pues de lo contrario podemos tener el resultado no deseado de un filosofar
sin filosofia, como previamos en el primer momento de este prologo. Estimo que la
filosofia en sus plurales y multiculturales facetas es patrimonio de la humanidad,
por lo que en lo personal valoro que en los colegios y en los cursos humanisticos
universitarios de otras carreras los estudiantes adquieran informacion historica y
sistematica sobre los asuntos filosoficos, pero para ilustrar con un ejemplo, puedo
entender que el acento en esos escenarios no sea identificar las formulas del impe-
rativo categorico sino afinar la capacidad para un juicio moral congruente, conse-
cuente y responsable, asi se omita la referencia a Kant, y de modo analogo en otros
campos filosoficos como la logica. No obstante, considero también que los docentes
que guien estos procesos en la escuela o en ejercicios de educacion filosoéfica extra-
académicos deben tener suficiencia en las referencias historicas y los metalenguajes
filosoficos correspondientes, sin necesidad de que sean peritos en cada materia. Ni
confundir la ensefianza de la filosofia con proveer de datos filosoficos descontex-
tualizados, ni socavar los cimientos filosoéficos de un genuino aprender a filosofar,
pues como puntualiza David Sumiacher luego de explorar los rendimientos didac-
ticos de las practicas filosoficas, “es claro que el saber no es solo

[...] ‘informacion’, pero la informacion pasada por la experiencia, la
informacion relacionada, aplicada, vivida e integrada [...] genera un
efecto educativo unico en su género; pues saber es también compro-
miso, y este compromiso se transmite como una actitud que de ninguna
otra forma puede hacerse presente. (Sumiacher, citado en Alonso,
2016, p. 23)
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Aqui se enmarca la propuesta que formularé para cerrar este prologo.

Coda propositiva

Para expresarlo con la consabida parafrasis kantiana, luego de la incursiéon por
algunas rutas de la didactica filosofica, tenemos la conviccion de que (motivar)
aprender a filosofar sin ensefiar filosofia es vacio, y ensefiar filosofia sin (motivar)
aprender a filosofar es ciego. En otras palabras, la ensefianza verbalista doxografica
de la historia y los sistemas filoso6ficos no basta para despertar en los educandos
las capacidades de dilucidacion conceptual, analisis categorial y creatividad critica
propias de un genuino filosofar, pero las mediaciones educativas alternativas solo
pueden suscitar dichas vivencias filosofantes si se basan en la experiencia de las
busquedas filosoficas previas. Sin despreciar otros caminos provenientes de la
psicologia o las neurociencias, hablamos de filosofia en sentido estricto y no lato
cuando la reconocemos como una institucion historica multiforme, por lo que no
podemos confundir la ensefianza de la filosofia con el desarrollo de las habilida-
des de pensamiento o las pautas de comportamiento, sin perjuicio de que pueda
colaborar en el aprestamiento de unas y otras. En consecuencia, quienes tienen la
responsabilidad de orientar la formacidn filoso6fica requieren de un dominio solido
en los referentes y metalenguajes propios de los saberes filosoficos, asi dosifiquen
o incluso eviten explicitar estas informaciones cuando los destinatarios de sus ense-
flanzas no integren carreras de filosofia o afines.

En ultimo término, nuestra propuesta apunta a que se disuelva la distincion
artificial entre programas profesionales y programas de licenciatura en filosofia,
con el fin de instaurar un nuevo modelo en el que las personas que se forman uni-
versitariamente en filosofia durante tres afios se relacionen con los problemas, dis-
cursos y practicas propios del filosofar historica y sistematicamente considerados.
Segun las opciones de cada escuela, en el pénsum se combinarian cursos sobre
historia de la filosofia, seminarios sobre autores, talleres y practicas en logica,
ética y otras areas, entre otros formatos destinados a capacitar a estos titulados en
las materias filoséficas.

Durante esta etapa, no se tratarian los temas relacionados con la educacion ni
se desarrollarian practicas docentes de ningun tipo, lo que no obsta para que los
catedraticos encargados de esta formacion recurran a didacticas alternativas a la
mera exposicion verbal. Més aun, en estrictos términos tematicos conviene que el
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pénsum incluya espacios académicos relacionados con la filosofia de la educacion
y con las reflexiones sobre la educacion y la ensefianza de la filosofia elaboradas
por representantes historicos y actuales del filosofar, propdsito para el cual el libro
sobre filosofia y educacion compilado por la mencionada profesora Paredes seria
una valiosisima herramienta (Paredes, 2014). Para obtener el titulo correspondiente,
los estudiantes deberan desarrollar una monografia sobre alguna tematica filoso-
fica, de acuerdo con las pautas indicadas por cada institucion.

El entrenamiento educativo, pedagogico y didactico especifico para capacitar a
dichos estudiantes como docentes en filosofia se diferiria para una segunda etapa,
correspondiente a un afio que conduciria al titulo de “Especialista en ensefianza de
la filosofia”. A partir de algunos componentes basicos comunes, esta especializa-
cion puede desenvolverse mediante distintos énfasis, de acuerdo con los intereses
de desempeiio profesional de los interesados: practica filosofica, filosofia para/
con nifos, filosofia en la educacion media, servicios de humanidades en carre-
ras universitarias ajenas a la filosofia, filosofia en el espacio publico, etc. Dado
el dominio disciplinario adquirido por los futuros especialistas en su pregrado, se
garantizaria que la capacitacion educativa girase alrededor del nucleo filoséfico, y
no a la inversa, como tiende a suceder en algunas licenciaturas colombianas, donde
los estudiantes aprenden a ensefiar, pero no en propiedad qué ensefiar. Y recipro-
camente, se superarian las falencias educativas de los egresados de los actuales
pregrados de profesionalizacion filosofica, en los cuales la omision de la dimension
pedagdgica en realidad significa replicar las bondades tematicas, pero también los
vicios didacticos de sus maestros.

La propuesta incluye un ajuste normativo, en virtud del cual nadie podria ser
facultado para ensefiar filosofia en ningtn nivel de escolaridad ni en ningun pro-
grama universitario, incluyendo programas de filosofia, si antes no ha cursado
la especializacién en ensefianza de la filosofia. Ademas, la medida comportaria
también diversos modos de articular esta especializacion con formaciones posgra-
duales en nivel de maestria y doctorado en campos o problemas especificos de la
filosofia. Y quien no haya adquirido su titulo de pregrado en un programa de filo-
sofia y esté interesado en aprender y ensefiar a filosofar, podria cursar un posgrado
que integre la especializacion en ensefianza de la filosofia con profundizaciones
tematicas en las areas filosoficas.

Ahora bien, jimplica esta postergacion posgradual de la formacion didactica
para la ensefianza de la filosofia una reincidencia en el desprecio de los filosofos
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hacia la pedagogia denunciado por Fredy Hernan Prieto en este mismo libro? Como
catedratico a lo largo de cuatro décadas de la licenciatura en Filosofia y Letras
de la Universidad Santo Tomas, nunca convine con la actitud despectiva hacia la
capacitacion educativa por parte de un sector importante de la comunidad filo-
sofica colombiana, y siempre que fui consultado, recomendé que los programas
profesionales de filosofia incluyesen algunos elementos basicos relacionados con
la ensefianza del filosofar, dado que, como repasamos en la primera seccion del
prologo, esa serd la profesion que van a ejercer los egresados. Pero de puertas para
adentro, no podia ser indiferente frente a las limitaciones de las licenciaturas, fin-
cadas no tanto en que las asignaturas pedagogicas le resten preciosisimo tiempo
a la formacion filosofica disciplinar, sino en la misma orientacion tecnocratica,
administrativista y paradojicamente antipedagdgica del componente educativo.
Parafraseando la célebre advertencia de Clemenceau sobre la guerra, a menudo he
pensado que la educacion es demasiado valiosa para dejarsela a los educadores,
sobre todo si se trata de pedagogos obsecuentes que ponen la educacion al ser-
vicio de la “sociedad de control”, para sintetizarlo con la expresion acufiada por
Deleuze (1990/2006).

Para colmo, paulatinamente se ha impuesto en la normatividad y en su imple-
mentacion universitaria un equivoco que ha afectado de manera especial la
preparacion de docentes en filosofia. La confusion reside en considerar al licen-
ciado primordialmente como un experto en investigacion y gestion educativas, que
solo de manera subsidiaria se entrena en la filosofia y en su ensefianza. Es asi como
algunos pénsumes universitarios se han llenado de espacios académicos sobre
legislacion, administracion y evaluacion escolares, o sobre modelos, estados de
arte e instrumentos de la investigacion pedagogica y educativa, como si la meta
fuera entrenar a funcionarios o a peritos en educacion, y no formar filosofica y
educativamente a educadores en filosofia.

Pero si este ultimo, y no otro, es el proposito de formacion, la condicion indis-
pensable es que los licenciados —no menos que los profesionales en filosofia— se
apropien de los procederes, herramientas y saberes propios de las diversas tradi-
ciones epistémicas y culturales del filosofar. Probablemente muchas y muchos
“profes” de filosofia han sido objeto del cuestionamiento “sabe mucho, pero no
sabe ensefiar”, por lo que resulta valido disefiar estrategias de cualificacion didac-
tica para los futuros maestros, como los que plantea la especializacion aqui per-
filada. Pero reducir a la minima expresion el componente filosofico disciplinario
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con el pretexto de que en las licenciaturas colombianas el cometido es entrenar

“profesores” y no “filosofos” es un craso error, pues seria autocontradictorio que
b

alguien apuntase “es un excelente profe de filosofia pero no sabe filosofia”.

En el fondo, nuestra propuesta de “especializacion en ensefianza de la filoso-
fia”, antes que menospreciar, reivindica la capacitacion pedagdgica y educativa
en la habilitacion de los docentes en filosofia, que, solo después de este exigente
proceso de formacion disciplinaria en el pregrado y entrenamiento pedagogico en
el posgrado, quedarian facultados para ocuparse de la sagrada mision de educar
filosoficamente a los estudiantes de los diversos niveles de escolaridad. Y en cer-
cania al espiritu de Bolonia, quizas habria que extender esta periodizacion forma-
tiva a la preparacion de los maestros en todas las areas del saber, bajo la premisa
de que unicamente personas que cuenten con una primera formacion en pregrado
poseen las condiciones de idoneidad tematica y madurez humana para recibirse y
luego ejercer el noble oficio de la educacion.

De antemano, comprendemos las dificultades legales, institucionales y logisti-
cas para aplicar un planteamiento como este; pero de eso se trata, de una propuesta
susceptible de ser acogida, discutida, modificada o simplemente desechada. En
nuestro &mbito, solo queremos apostar a que las didacticas de la filosofia puestas en
juego por un libro como este en verdad se constituyan en didacticas para filosofar.

Bogota, 25 de enero del 2022
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NUEVAS DIDACTICAS DE LA
FILOSOF{A EN EL MARCO

DE LOS 10 ANOS DE LA
LICENCIATURA EN FILOSOFIiA

Maximiliano Prada Dussan
Karol Nossa Caviedes
Carlos Mauricio Gamboa

Daniela de la Hoz

En el afio 2009 inici6 labores de docencia la Licenciatura en Filosofia de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (uprN). Desde luego, el proceso de preparacion para su
apertura tomo varios afios y estuvo constituido por una variedad amplia de accio-
nes propias universitarias. En el 2004 se constituy6 formalmente el proyecto que
derivo en la apertura de la carrera. En €l, se llevaron a cabo actividades como foros
nacionales e internacionales, publicaciones variadas dentro de las colecciones de la
universidad y cursos de preparacion y ambientacion filosofica dirigidos al conjunto
de programas académicos de la Universidad. Hay que resaltar, como uno de los
elementos mas relevantes de estos afios de preparacion, la consolidacion del grupo
de investigacion Filosofia y Ensefianza de la Filosofia, en cuyo seno nacieron este
programa y, con anterioridad, el énfasis que lleva el mismo nombre del grupo en el
Doctorado Interinstitucional en Educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional.

Los antecedentes descritos son relevantes pues revelan que la actividad filoso-
fica en la upN ha sido constante, especialmente en el nuevo milenio. Ahora bien, el
hecho de que se trate de un programa de formacion de docentes y que se desarrolle
dentro de la Universidad Pedagogica Nacional hace que el interés no sea solo por
la filosofia. Ademas de ello, hace que la relacion entre filosofia y la educacion y la
pedagogia sea una de las cuestiones, derroteros o asuntos permanentes y de mayor
interés para el programa, si no la mas importante.

Ambos saberes son fundamentales dentro de la formacion de maestros, haciendo
que exista entre ellas indistintamente un nivel de complementariedad y no de exclu-
sion: un maestro en filosofia se entiende como un filésofo cuyo campo de actuacion
o de desempefio es la ensefianza. Por ello, se comprende que tanto filosofia como
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pedagogia son saberes fundantes del licenciado (Cerletti, 2008, p. 58; Unesco,
2011, p. 9). Es importante resaltar que son muchos los aciertos y desaciertos que se
han evidenciado en el camino de dar respuestas a la pregunta por la relacion entre
filosofia y pedagogia en la formacion de maestros; pero, en efecto, son el pensa-
miento critico y el impetu de mejora constante los que han contribuido a tener la
licenciatura en filosofia que tenemos hoy.

Precisamente, esta relacion fue una de las categorias para rastrear en el pro-
yecto de investigacion “Estado del arte y balance del conocimiento construido en
la Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagogica Nacional en el periodo
2009-2018”, codigo pcs 507-19, financiado por la subdireccion de gestion de pro-
yectos cIup en la vigencia 2019, que uni6 esfuerzos del grupo de investigacion
Filosofia y Ensefianza de la Filosofia con el grupo Practicas filosoficas.! El libro
que ahora presentamos se desarrolla en el marco del mencionado proyecto de inves-
tigacion, en el siguiente sentido: aunque el conjunto de sus textos no emergen de
dicho proyecto, presenta un marco de comprension desde el cual es posible com-
pilar textos que respondan a lo hallado en él.

Uno de los hallazgos fundamentales de tal proyecto, como hemos sefialado, es el
haber explicitado esta relacion como una de las tensiones constantes del programa,
la cual le otorga, a su turno, un constante interés por el didlogo y la atencion a las
realidades educativas, sociales y culturales del pais.

La relacion pedagogia y filosofia se explicita en coordenadas que estan pre-
sentes en los procesos formativos, que la hacen posible. En la carrera, estas se
encuentran en el devenir de la investigacion del programa, de la apertura en las
practicas pedagogicas, de la reflexion y renovacion del plan de estudios y de las
practicas y acciones de estudiantes y profesores, que, en conjunto, y atendiendo
a los asuntos mas apremiantes de las realidades sociales, culturales, educativas y
filosoficas del pais, fueron construyendo la historia del programa. Acerquémonos
brevemente a estos asuntos.’

Dentro de la Licenciatura en Filosofia de la upn siempre ha sido latente la
relacion entre lo pedagodgico y lo filosofico. Esta relacion, aunque de diversos

1 Elequipo de investigacion estuvo conformado por Maximiliano Prada (Coordinador e investigador), Oscar Linares,
Alexandra Arias, Eduardo Salcedo (investigadores), Mauricio Gamboa, Daniela de la Hoz, Paola Delgado, Daniel
Corredor y Karol Nossa (monitores de investigacion). Un reconocimiento a todos ellos.

2 Laampliacion de estos aspectos se encuentra en el informe de investigacion presentado al ciup en el marco del
proyecto.
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modos, se ha movido dentro de lo que Mifana (2002) denomina interdisciplina-
riedad débil: “donde se piensa la interdisciplinariedad como puente que permite
conectar dos 0 mas disciplinas, moverse entre una y otra con distintos fines y de
formas muy diversas” (p. 12), sin la pretension de generar una disciplina nueva o
de disolver los limites disciplinares. Con miras a tener presente la relacion entre
ambos saberes, la primera malla con que oper6 el programa, a partir del 2009,
aposto por una interdisciplinariedad cercana a la idea de un plan de estudios inte-
grado, toda vez que, sin romper las disciplinas, en la misma denominacion de los
espacios académicos, como en sus contenidos internos y objetivos se buscaba
superar los limites disciplinares centrandose en topicos que pudieran ser comunes
(Torres, 1998, p. 29). Se dio origen, por ejemplo, a asignaturas como “La filoso-
fia como paideia en la antigiiedad”, “Ratio Studiorum en la Edad Media”, “Ilus-
tracion y formacion en la modernidad”, “Antropologia filosofica y educativa” o
“Introduccion a la filosofia y a la pedagogia”, entre otras. El intento integrador
tuvo como resultado la confusion, generalidad y debilitamiento de los temas tra-
tados (upN, 2014, p. 33).

Por ello, la segunda malla curricular del programa, que entré en funciona-
miento hacia el afio 2015, insertd una modificacion en la relacion entre pedagogia
y filosofia. En lugar de la superacion explicita de limites en los espacios académi-
cos, aposto por la distincidon entre campos, originando asignaturas como Filosofia
Antigua, Filosofia Medieval, Filosofia Moderna, Antropologia Filosofica, Prope-
déutica Filosofica y asignaturas pedagogicas como Curriculo y Politica, Historia
de la educacion y la pedagogia, Didactica de la Filosofia, entre otras. Tal distincion
permitio que tanto filosofia como pedagogia fueran estudiadas con mayor preci-
sion y rigor a lo largo del plan de estudios. Esto tuvo como efecto, por un lado, el
fortalecimiento de cada una de ellas y, por otro, el desplazamiento de la interdis-
ciplinariedad hacia otros espacios o modalidades presentes en el curriculo, como
son los desarrollos de la investigacion y de la practica pedagdgica: la interdisci-
plinariedad se desplazo del curriculo formal hacia el real.?

Por otra parte, no hay que perder de vista que las problematicas sociales y poli-
ticas del pais, y de la universidad misma, han conducido a una serie de acciones
politicas por parte de estudiantes y profesores que han hecho que la licenciatura se

3 Como lo describe Martha Casarini (1999, p. 6), el curriculo formal es el disefiado, planeado, intencionado. Este
curriculo como intencion se distingue de aquel que se efectua o desarrolla “en la realidad”. Por otro lado, se
encuentra el curriculo oculto, que se refiere a los recorridos no explicitos, imposibles de prever, que surgen de la
interaccion o de las estructuras de poder que circulan en las instituciones (p. 9).
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replantee sus dinamicas, contenidos y objetivos. En particular, se resalta la emer-
gencia de lo que se denomino el curriculo “alterno” o “provisional”, curriculo desa-
rrollado en el 2017 como alternativa para continuar la formacion rigurosa en medio
del cierre de las universidades con motivo de los paros estudiantiles del momento.
Estos curriculos surgieron de la exigencia misma de los estamentos estudiantiles y
del profesorado, y mostraban la necesidad de una manifestacion de la filosofia en
esas esferas de la vida y de las necesidades del pais. En esa ocasion, tal experiencia
dio como resultado procesos dentro de la licenciatura en los cuales, sin abandonar
la filosofia y la pedagogia, se llevaron a cabo actos que resignificaron el aqui y el
ahora, como: performance, filosofia a la calle, cafés filosoficos, etc. que demos-
traron la posibilidad de hacer filosofia, ensefiarla y aprenderla respondiendo a las
realidades nacionales.

Examinemos ahora los desarrollos de la investigacion en el programa. La inves-
tigacion en la Licenciatura es comprendida en un sentido amplio: recoge aspectos
formales de la metodologia de la investigacion (objeto definido de estudio, meto-
dologia especifica, formulacion de hipotesis, etc.); reflexiones en torno al acto de
investigar; reflexiones acerca de los procesos, estrategias y recursos empleados
para la ensefianza y el aprendizaje de la filosofia; analiza la emergencia de temas
y practicas potencialmente filosoficas y, como es propio del pensamiento filoso-
fico, hace una critica constante al propio estatuto de las diferentes metodologias
de la investigacion.

Es necesario considerar tres vertientes en el desarrollo de la investigacion en
la carrera: los trabajos de grado de los estudiantes de la Licenciatura; la investiga-
cion docente dentro del programa con relacion al surgimiento y consolidacion de
este ultimo y las diversas iniciativas emergentes en torno a la reflexion filosofica
y a la ensefanza-aprendizaje de la filosofia.

En principio, una aproximacion histdrica a los trabajos monograficos o traba-
jos de grado da cuenta de la consolidacion de las lineas investigativas de la Licen-
ciatura. Existe un fuerte fundamento en la investigacion de temas anclados en el
corpus filosofico. Alli proliferan las investigaciones en 1dgica, fenomenologia,
estética, filosofia de la tecnologia, o hermenéutica. Un rasgo comun a las inves-
tigaciones de corte filosofico esta en como plantean la tarea del filésofo como un
saber hacer filosofia. Este rasgo se puede rastrear en las distintas apuestas por
emplear las herramientas de analisis filosofico y aplicarlas a problemas diversos.
De esta manera, los estudiantes de la Licenciatura han descubierto en la estética,
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la cultura, la historia y las coyunturas sociales y politicas el lugar para aplicar las
herramientas de analisis filosofico.

Con el paso del tiempo, las investigaciones monograficas fueron perfilando los
intereses investigativos de estudiantes y profesores. Esta gama de intereses se ha
ido diversificando a través de los afios. Poco a poco se ajustaban a los problemas,
debates, y campos filoséficos expuestos en los cursos y seminarios de la malla
curricular. No obstante, los temas de corte politico, anclados a la realidad social
e historica, se consolidaron como un lugar frecuente en la investigacion de los
estudiantes. De esta manera, la linea de trabajo en Filosofia Politica, Filosofia en
y desde Latinoamérica, y Etica conforman la linea de investigacion mas fecunda
entre las tesis de pregrado.

Recientemente, la pregunta por la ensefianza de la filosofia ha sido recurrente en
la investigacion de estudiantes y profesores. Desde luego, esta cuestion se arraiga
en las practicas pedagogicas de los estudiantes y en la practica de la ensefianza de
los profesores, y ha fluido en direcciones diversas: desde el disefio de instrumen-
tos y herramientas para la ensefianza en filosofia en entornos virtuales, pasando
por la pregunta por el lugar de la ética y la filosofia en el contexto de las compe-
tencias ciudadanas, hasta la posibilidad de llevar la filosofia a los mas pequefios
y a poblaciones diversas.

Esta apuesta ha sido relevante dentro del programa: de manera especial, las
practicas pedagdgicas, de la mano de la investigacion filosofica y pedagdgica, han
buscado alcanzar escenarios y poblaciones que tradicionalmente han sido exclui-
das de la formacion filosofica o que han sido invisibilizadas en el desarrollo de
la disciplina filosofica. Se trata, pues, de una apuesta que se ancla en las perspec-
tivas de una educacion y cultura de paz, toda vez que busca incluir poblaciones
dentro de los propositos de formacion. Esta inclusion no se reduce al acceso a las
instituciones educativas, sin decir que este no sea un elemento importante. Como
investigadores, como maestros, la inclusion aqui toma la forma de la construccion
de conocimiento incluyente sobre ensefianza de la filosofia.

Asi, un primer grupo de escritos en este libro refleja experiencias o vertientes
de ampliacion de las comunidades de practica de ensefianza de la filosofia. Los
profesores Angela Bejarano, Jorge Andrés Forero y Sabina Alvarez presentan la
sistematizacion de experiencia de ensefianza de la ldgica a poblaciones ciegas;
Dagni Hernandez y Karol Nossa, egresadas del programa, junto con quien fuera su
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tutora de practicas durante su formacion, la profesora Carolina Soler, del programa
de Educacion Especial, sistematizan la experiencia de ensefianza de conceptos
filosoficos en un aula diversa; por su parte, Laura Olarte, egresada del programa,
presenta la construccion de conocimiento fruto de la experiencia de ensefianza de
légica a poblaciones sordas. En esta misma linea se encuentra el escrito de Sandra
Murcia, egresada también. Introduce el asunto del género para cuestionar la pro-
puesta estandar de filosofia para nifios: ¢Es invisible la cuestion del género en la
filosofia para nifios? Murcia presenta una experiencia que muestra cOmo una y
otra categoria pueden ser desarrolladas en la ensefianza. Cierra esta primera parte
de textos el escrito por Diana Acevedo y Jessica Cortés, en el cual lanzan un cues-
tionamiento directo a las practicas de construccion de conocimiento filoséfico y
de ensenanza de la filosofia que, explicita o implicitamente, sostienen o perpetiian
rasgos colonialistas o patriarcales. El texto de estas dos autoras sirve, pues, tanto
de marco conceptual para conducir las reflexiones de critica sobre las exclusiones
en ensefianza de la filosofia, como para abrir a posibilidades en la practica de la
ensefianza. Por eso, este texto sirve de bisagra para los siguientes que se presentan.

Para el proyecto de investigacion que estudio el devenir del programa, resultd
importante observar las maneras como se piensa, se ensefia y se aprende la filoso-
fia en el seno de la Licenciatura, pero, también, fuera de sus espacios curriculares.
Alli se encontr6 que el Coloquio de la Licenciatura en Filosofia, organizado de
forma anual, se consolid6é como un espacio de encuentro y discusion filoséfica y,
sobre todo, como un espacio para la emergencia de estrategias y recursos didacticos
que permiten ensefiar a filosofar y los temas considerados filosoficos a partir de
nuevas apuestas pedagogicas. El cine, la epistola, la poesia, los performances, las
presentaciones musicales, entre otros, han ido ganandose, poco a poco, un espacio
junto a los tradicionales ensayos y ponencias que suelen predominar en este tipo
de eventos y de construccion filosofica. De igual forma, las presentaciones de pro-
puestas pedagdgico-didacticas han aumentado en nlimero en el evento. Lo que en
un inicio fue un evento casi exclusivo para temas filosoficos por tradicion, se ha
ido tornando en un espacio para la discusion de como, por qué y para qué ensefiar
filosofia, asi como en un encuentro de nuevas estrategias y recursos para la ense-
flanza de la filosofia dentro de la Licenciatura.

El segundo grupo de trabajos que componen este libro recoge la apertura a
modos de construir filosofia y de ensefiarla. Los proyectos y practicas pedagogicas
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realizados por Prada y Acevedo (2017) y por Prada, Acevedo y Prieto (2019), en
torno a la relacion entre filosofia como forma de vida y escritura, asi como las
investigaciones fenomenoldgicas sobre el cuerpo y la ensefianza, llevados a cabo
fundamentalmente por Vargas y Elsa Siu en el marco de la investigacion doctoral
de esta ultima —investigaciones que han sido publicadas ya en otros espacios—
sirven de contexto para este segundo grupo. En efecto, tales investigaciones refle-
jan que el asunto de la escritura ha sido una preocupacion creciente en la carrera,
preocupacion sobre la cual en este libro incluimos algunos de los avances mas
recientes. Se trata del bloque compuesto por los escritos de Elsa Siu Lanzas, doc-
toranda del énfasis de Filosofia y Ensefianza de la Filosofia en el Doctorado Inte-
rinstitucional en Educacidn, y el de Pablo Vargas, profesor de la Licenciatura. Los
dos escritos tienen como eje articulador los procesos de escritura, el acercamiento a
los textos y la construccion de estos, en la perspectiva de reactivar la idea segin la
cual la escritura es tanto un momento de produccion de pensamiento, y no solo de
comunicacion, como que tales momentos toman diversas formas —como formas
de pensamiento—, que tienen en cuenta los enlaces con formas de escritura, como
la literatura, formas creativas y escritura digital. En el marco de comprension de
la fenomenologia, Elsa Siu aborda el asunto de la escritura como experiencia, hasta
considerar la escritura digital. Pablo Vargas se aproxima a la escritura y lectura
literaria como experiencia filosofica.

A excepcion del escrito de Elsa Siu, los demas textos hasta aqui resefiados
se fundan en experiencias de aula. El trato que los escritores de este tomo en su
calidad de investigadores han dado a tales experiencias, es el de la sistematiza-
cion de experiencia y reflexion filoséfica en torno a ello. Como suele suceder en
la ensefianza de la filosofia, tal ejercicio lleva, incluso, a reformular aspectos cen-
trales de la filosofia misma, como se identifica, por ejemplo, en los escritos de
Bejarano, Forero y Alvarez, y de Acevedo y Cortés. Esto refleja que la practica de
ensefianza de la filosofia a la vez llevada al terreno de la investigacion educativa 'y
pedagdgica hunde sus raices en la investigacion filosofica (Cerletti, 2008, p. 58).
Esta es, pues, otra de las vertientes en las que se evidencia la cercania o necesaria
complementariedad entre filosofia y pedagogia en los licenciados.

Cierra el libro el texto de quien fuera por muchos afios profesor de la Licen-
ciatura hasta que el inicio de sus estudios doctorales lo llevo a ausentarse del pro-
grama, profesor Fredy Prieto, con lo que se puede denominar un estado del arte
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de la cuestion sobre didactica de la filosofia, expresado desde el punto de vista
de quien se acerca a la ensefianza de la filosofia escolar y a la investigacion sobre
este campo. Entre otros aspectos, este escrito aporta una breve relacion actualizada
de textos sobre didactica de la filosofia.

Los textos revelan, a su turno, modos en los cuales la complementariedad se
lleva a cabo en el terreno de la investigacion ligada a la practica de ensefianza. El
punto de partida es la experiencia docente en el aula, que bien se lleva a cabo en
calidad de profesores en propiedad o como practicantes en procesos de formacion
de licenciado. Con el apoyo de instrumentos propios de la investigacion pedagogica
y educativa, se recoge informacion, se realizan planeaciones y se levantan concep-
tualizaciones pertinentes. El siguiente paso que se refleja es el de la sistematizacion
de la practica, a partir de la informacion recogida en los distintos instrumentos. Se
realiza en un didlogo metodologico con el analisis conceptual y el hermenéutico
de la practica, tanto de los contenidos de la filosofia como de la pedagogia, como
lo revela, por ejemplo, el texto de Hernandez, Nossa y Soler, donde la sistemati-
zacion constante de las précticas se realiza simultdneamente y como contrapunto
a la reconstruccion del concepto aristotélico de amistad y, por su parte, el texto de
Olarte, donde las categorias de analisis conceptual son, sobre todo, pedagogicas.

De manera similar, en un continuo metodoldgico, los escritos conducen a la
reflexion de los conceptos filoséficos mismos, tal como lo revelan los textos de
Bejarano, Forero y Alvarez, donde este analisis conceptual se realiza en el terreno
de los presupuestos de la 16gica; el de Siu, donde la aproximacion conduce a la
reflexion fenomenolodgica del cuerpo y la escritura; el de Acevedo y Cortés, donde
se discute la tradicion de la filosofia; el de Vargas, en el que se cuestiona el ais-
lamiento de la filosofia a propdsito de sus practicas de escritura o el de Murcia,
donde la practica pedagogica permite debatir la propuesta de filosofia para nifios.
Con todo, desde el punto de vista metodolédgico, el conjunto de estos textos revela
los modos en los que se da la interdisciplinariedad en la investigacion dentro del
programa: al modo de entrecruzamientos metodoldgicos entre los dos saberes y de
dialogo constante entre la practica de ensefianza, con sus distintos instrumentos de
recoleccion de informacion y sistematizacion, y la conceptualizacion e interpre-
tacion filosofica y pedagogica. La practica es llevada a concepto y el concepto es
contextualizado, examinado en funcion de la ensefianza. Desde el punto de vista
metodologico, pues, este libro constituye también un aporte al campo.
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Con todo, el libro nace de la necesidad de visibilizar los hallazgos de la inves-
tigacion mencionada: que en la Licenciatura en Filosofia ha habido un creciente
interés por ampliar el campo de interseccion que se da entre filosofia y pedagogia
teniendo como referente las realidades culturales, histdricas, sociales y educativas
del pais. Asi, los textos aqui recogidos revelan tal campo y muestran que hay una
preocupacion viva porque la ensefianza de la filosofia supere practicas educativas
de aislamiento y exclusion de saberes y poblaciones. Refleja, por ello, que la filo-
sofia, en la practica de la ensefianza, estd dando pasos relevantes en la defensa de
la disciplina misma, al renovarse tras la apertura a nuevos retos, como en la rela-
cion de la filosofia y la sociedad.

Dos observaciones nos permiten cerrar esta introduccion. La primera se refiere
a una diferencia terminologica necesaria. El libro lleva por nombre Didacticas
emergentes de la filosofia. La comprension de este asunto requiere que delimite-
mos el campo de la didactica de la filosofia.

Partamos de la relacion entre filosofia y educacion y pedagogia, que enuncia-
mos mas arriba de manera general. Cuando se acercan estos dos campos emergen
otros en su interseccion. Hasta el momento, hemos identificado cinco campos de
interseccion: filosofia de la educacion, educacion filosofica, aprender filosofia,
pedagogia o ensefianza de la filosofia y, por ltimo, didactica de la filosofia.* No
es este el momento para desarrollar en extenso estos conceptos, sin embargo, bre-
vemente, sefialemos que el primero se refiere a la aproximacion desde categorias y
conceptos filosoficos a los asuntos de la educacion. Educacion filosofica refiere al
caracter que toda educacion debe tener, sin importar la materia ensefiada (Pineda,
2004, p. 125). Aprender filosofia refiere, o bien a la actividad filos6fica y practica
de si (Pulido, Espinel y Goémez, 2018, p. 28), o bien al énfasis que se suele poner
en quien aprende, sus posibilidades, descripciones ¢ intereses; tendencia que surge
tras la distincion y separacion entre ensefianza y aprendizaje (Unesco, 2011, p. 10),
al punto que es posible aprender filosofia sin que esta sea ensefiada. La pedago-
gia y didactica de la filosofia son cercanas, pues refieren a una racionalizacion de
la practica de la ensefianza de la filosofia, “la racionalizacion de lo que sucede
en el aula” (Vargas, Gamboa, Reeder, 2008, p. 61). En dicha racionalizacion se

4 Oscar Pulido Cortés, Oscar Espinel Bernal y Miguel Angel Gomez Mendoza (Coords. Filosofia y ensefianza.
Miradas en Iberoamérica. Tunja: uptc, 2018, p. 21) refieren estos mismos campos, a excepcion del de la filosofia
de la educacion, sin que sus definiciones coincidan plenamente con las que presentamos aqui.
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constituye una suerte de campo intelectual interdisciplinario, al cual denominamos
pedagogia, en nuestro caso, de la filosofia.’ Este campo no constituye un nuevo
saber, diferenciado de los otros dos, sino que se constituye a partir de las posibi-
lidades epistemolodgicas que brindan los soportes pedagdgicos y filosoficos. Si se
atiende a los soportes, horizontes, conceptos sobre instituciones y roles o sobre las
disciplinas mismas en las instituciones, suele considerarse el campo como el de la
ensefanza de la filosofia—en ocasiones asimilado a la pedagogia de la filosofia—;
si se atiende, por su parte, a los mecanismos y estrategias de la ensefianza, se suele
contemplar como didactica de la filosofia. Asi, en una idea que sigue actualmente
la mayoria de tradiciones que distinguen estos términos, la didactica de la filosofia
responde en esencia al como de la enseflanza, sin que esto obste para que a partir
de ella se tengan en cuenta otras cuestiones pedagogicas, educativas y filosoficas.

Los escritos que aqui presentamos tienen su punto de partida en experiencias de
aula en las que la pregunta por el como ensenar es originaria y, con el trato rigu-
roso y dedicado de los investigadores, se convirtioé en investigacion pedagdgica
y filosofica. Ello llevé a pensar recursos, poblaciones, posibilidades, condiciones
institucionales, entre otros aspectos de la ensefianza de la filosofia. El conjunto de
los textos recogidos explora nuevas posibilidades, problematicas actuales, intersec-
ciones contextuales y perspectivas recientes sobre el campo. De alli que el titulo del
libro incluya el adjetivo “emergentes”. El lector encontrara, pues, no solo pistas y
experiencias de ensefianza que puedan ser replicadas, sino también el modo como
la pregunta originaria del maestro se convierte en germen de investigacion.

Desde luego, los textos aqui recogidos no agotan la riqueza actual en el campo
de la ensefianza de la filosofia, tanto la que se lleva a cabo en la Universidad
Pedagogica Nacional como en otros grupos y universidades. Este libro es apenas
un signo de la renovacién que se da en la actualidad en este campo; de ese nuevo
interés de profesores, grupos e instituciones por centrar la mirada en los asuntos
aqui tratados: ensanchar las fronteras de la didactica de la filosofia. Como muestra
de ello, pero no como la inica experiencia que se puede resefiar al respecto, la
ultima observacion que aqui realizamos se refiere a que el trabajo de recopila-
cion de investigaciones y experiencias en torno a la ensefianza de la filosofia es
un trabajo mancomunado que comparten la Licenciatura en Filosofia, el proyecto

5 Olga Lucia Zuluaga et al. (2003, p. 21) estan en el empeifio de desinstrumentalizar la pedagogia. Asi mismo, la
muestran como el saber de la ensefianza. La ensefianza es un concepto articulador de la pedagogia (Martinez,
2013, p. 60).
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de investigacion descrito y el trabajo que se realiza actualmente en la Comision
Educativa de la Sociedad Colombiana de Filosofia. Fruto de lo que se denomino
la puesta en vilo de las humanidades, y en Colombia el intento de asesinato de la
filosofia® o su invisibilizacion, cuyo sintoma puede verse en las recientes politi-
cas educativas en torno a la evaluacion de la filosofia y la formacion de maestros,
esta Comision se ha dedicado a visibilizar las practicas de ensefianza de la filoso-
fia actuales en Colombia, practicas que dan cuenta de la creatividad, amor por el
estudio y por la disciplina, trabajo riguroso e interés por vincular la filosofia a los
proyectos nacionales relevantes. La recopilacion que presentamos aqui fue impul-
sada, pues, por el trabajo de esta Comision y se complementa con otros trabajos
que la Comisién promueve en este momento.
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LA LOGICA INFERENCIALISTA COMO
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ENSENANZA DE LA LOGICA A
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Jesica Sabina Alvarez Ariza

La ensefianza de la l6gica formal plantea varias dificultades para estudiantes y
profesores. Hay al menos dos de ellas que enfrentan los docentes cuando ensefian
logica a estudiantes de filosofia. (1) La enseflanza de la 16gica parece que no
garantiza el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje. No parece viable que,
gracias a la logica, los estudiantes organicen mejor sus propios pensamientos o
que evaluen de forma correcta sus propias inferencias y también las de los demas.
Mas bien, parece que los conocimientos adquiridos en estas clases no resultan real-
mente Utiles al momento de llevarlos fuera del aula. (2) La logica se presenta como
una cuestion ajena para los estudiantes. Esto radica, en parte, en que su enseflanza
se ha reducido al estudio del instrumento usado por los 16gicos para sus distintos
fines. Si bien hay una coincidencia general en la primacia que tiene la relacion
inferencial para la l6gica, la atencion de los profesores se ha centrado mas en el
aprendizaje de un sistema o lenguaje formal que en el analisis de las inferencias y
los contenidos que estan presentes en ellas.

A partir de lo anterior, surgen algunas preguntas que no deberian ser considera-
das menores para la ensefianza de la 16gica, por ejemplo: ;qué y como ensefiamos
cuando ensefiamos logica? ;Acaso el aprendizaje de la 16gica debe reducirse a la
correcta manipulacion de un lenguaje formal? A nuestro juicio, el planteamiento
de esta reduccion no es beneficioso. Primero, porque un lenguaje formal esta cons-
truido para fines muy especificos, que llegan a descuidarse cuando nos centra-
mos solo en la manipulacion mecanica de los signos que lo componen. Segundo,
porque surge una consecuencia posible que es indeseable: alejar a los estudiantes
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del andlisis de las practicas inferenciales cotidianas reales. Tercero, porque perde-
mos de vista el potencial que tiene el estudio de la logica para analizar cualquier
inferencia, incluso aquellas que se encuentran consignadas en las obras de los dis-
tintos autores de la historia de la filosofia.

Una de las interpretaciones que existe frente al asunto de la aparente inuti-
lidad de los cursos de logica tiene que ver con el apellido “formal” que esta ha
heredado de forma histérica. Parece que cuando afirmamos que la 16gica es formal
decimos de ella que es abstracta, esquematica y, por lo tanto, indiferente de los
contenidos. Aceptando que lo formal puede ser entendido asi, es casi natural sos-
pechar que la ensefianza de la 16gica desatiende los contenidos con los cuales, de
hecho, la misma légica trata. Esto lo hemos observado, puesto que algunos de
nuestros estudiantes han llegado a desarrollar cierta experticia en el manejo de un
lenguaje o sistema formal, aunque apenas han sido capaces de usarlo para analizar
sus propias inferencias.

A pesar de estos inconvenientes que, en principio, estan estrechamente rela-
cionados con el caracter formal de la l6gica, podemos preguntarnos: ;serd que
el problema de la ensefianza de la 16gica radica alli? Antes de dar una respuesta,
creemos que lo mejor es examinar, en algun sentido, qué significa que la logica
sea formal. De esto nos ocuparemos en parte en este texto. Lo que defendemos
es que dicho problema no estd en la formalidad de la logica, sino, antes bien, en
la manera como entendemos esa formalidad. Sospechamos que, si adoptamos una
perspectiva alternativa sobre la formalidad que sea distinta de la alusion directa a
estructuras abstractas “desconectadas” de los contenidos, es viable la construccion
de otros escenarios para la ensefianza de la logica que, en caso de resultar afortu-
nados, puedan dar solucion a los problemas ya mencionados.

Tomando en cuenta lo dicho, nos proponemos ofrecer una alternativa tedrica,
pedagoégica y didactica de la ensefianza de la l6gica que se basa en otra forma de
entender su caracter formal. Para ello, partimos de la distincién de dos maneras
de entender lo formal que derivan, a su vez, en dos proyectos logicos: (a) el que
acerca la logica a la matematica y se preocupa sobre todo por las estructuras
de los sistemas formales, en tanto que indica en qué sentido dichas estructuras
reflejan ciertas propiedades matematicas de los argumentos; (b) el que retoma la
nocioén de inferencia y la pone en el centro de estudio de la 16gica al considerar
que lo que hace el vocabulario 16gico es explicitar rasgos propios de las practicas
inferenciales de los hablantes. Luego, con base en (b), que es la perspectiva de
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lo formal menos transitada por los cursos de loégica contemporanea, intentamos
establecer cudles son sus ventajas para pensar la ensefianza de la l6gica en los
programas de filosofia.

Al final, como una aplicacion de este enfoque, presentamos una estrategia
didactica construida en el marco de un proyecto de investigacion,! que busca alter-
nativas para la ensefianza de la 16gica a las personas ciegas o con baja visibilidad.
La consideracion especial con este grupo de estudiantes tiene que ver con las difi-
cultades que un docente puede enfrentar al momento de ensefiarles un lenguaje o
sistema formal. Ademas de los problemas que ya hemos planteado, se suma uno
mas: dada la visualidad caracteristica de los lenguajes formales, un estudiante
ciego dificilmente puede acceder a ese tipo de conocimiento. De ahi que la 16gica
le resulte mucho mas ajena, abstracta y sin relacion alguna con sus pensamientos.
De modo que, si la formalidad de la 16gica implica el estudio y manejo de estruc-
turas sintacticas y lenguajes formales, que han sido pensados de forma visual,
parece que esa misma formalidad es responsable de que los estudiantes ciegos no
puedan acercarse a ella.

Sin embargo, a nuestro juicio, al replantear la manera en la que entendemos lo
formal puede que se amplien las posibilidades para pensar la logica, sus lengua-
jes, representaciones y didécticas. La estrategia que presentamos se inscribe en el
segundo proyecto, que pone en su centro a la nocion de inferencia, y parte de este
para proponer la elaboracion de materiales y escenarios didacticos que acerquen
a los estudiantes, en general, y a los estudiantes ciegos, en particular, al conoci-
miento y las habilidades de la logica.

Loégica formal: dos proyectos

Dentro de la filosofia de la 16gica contemporanea ha habido una gran discusion
en torno a qué significa que la logica sea formal. Autoras como Susan Haack
(1978), Catarina Dutilh-Novaes (2011), Maria José Frapolli (2019), entre otros,
han sefialado que hay diversas maneras de entender el caracter formal de la 16gica.?

1 “Estrategias, conceptos y materiales para ensefar logica a las personas ciegas”. Proyecto coordinado por la docente
Angela Rocio Bejarano y avalado por la Facultad de Humanidades, de la Universidad Pedagogica Nacional, codigo
FHU-249.

2 Un antecedente crucial de esta preocupacion contemporanea por el caracter formal de la logica es la tesis docto-
ral de John MacFarlane (2000), What Does it Mean to Say that Logic is Formal? Para el filosofo estadounidense,
“logica formal” se dice en tres sentidos: (1) En que esta proporciona normas constitutivas para el pensamiento.
(2) En que es indiferente a las identidades particulares de los objetos. (3) En que se abstrae enteramente del contenido
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Dutilh-Novaes (2011) en su articulo fundacional titulado The different ways in
which logic is (said to be) formal distingue dos grandes grupos de interpretacion de
la formalidad de la logica: por un lado, lo formal como concerniente a las formas
y, por otro, lo formal como concerniente a las reglas. Junto a ello, la filésofa brasi-
lera distingue cinco maneras de entender lo formal de acuerdo con el primer grupo
y tres, de acuerdo con el segundo. Para los propoésitos de este texto pensamos que
no es necesario entrar en los pormenores de esta clasificacion. Basta con dar una
caracterizacion general de lo formal a partir de cada uno de estos grupos.’

El primer grupo, el de lo formal como concerniente a las formas, sostiene
que “lo formal corresponde a la abstraccion de la materia” (Dutilh-Novaes, 2011,
p- 306). Esta manera de entender lo formal hace énfasis en los esquemas o las
estructuras de los argumentos mas que en su contenido. Para clarificar esta con-
cepcion de formal, Dutilh-Novaes introduce la nocién de variabilidad, con la que
se sefiala la accion de reemplazar o sustituir los términos de las proposiciones que
conforman un argumento valido sin que ello implique la alteracion de su validez.
La forma es entonces aquello que permanece constante, esto es, aquello que no se
puede sustituir so pena de alterar la validez del argumento. Dicho en palabras de
Alfred Tarski, la forma es lo que permanece invariante.

Una manera radical de asumir esta concepcion de lo formal es a través de la
consideracion segun la cual el contenido es completamente irrelevante para deter-
minar la validez logica de los argumentos. Esto implica que el estudioso de la
logica solo se concentra en el manejo del sistema formal. Por ello, el objeto de tal
concepcion son los simbolos desprovistos de cualquier contenido, en tanto que,
al ser vistos como meras ocurrencias fisicas, se supone que otorgan una mayor
claridad metodolégica. El proyecto matematico de David Hilbert consolidé esta
concepcion como una aproximacion relevante en la matematica del siglo xx que
dio paso al denominado formalismo matematico.

La otra manera de entender lo formal es la que Dutilh-Novaes llama formal
como concerniente a reglas. Alli lo formal de un sistema 16gico radica en su carac-
ter normativo, en cuanto puede usarse para distinguir asuntos como lo correcto

semantico. Para los propdsitos del texto no es necesario entrar en la discusion pormenorizada de la clasificacion de
MacFarlane. De hecho, los sentidos 2 y 3 se identifican con lo que Dutilh-Novaes llama formal como concerniente
a las formas y el sentido 1 con lo que ella denomina formal como concerniente a las reglas.

3 Al final de su articulo, Dutilh-Novaes (2011) presenta de manera grafica un resumen de estas concepciones de lo
formal.
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de lo incorrecto o lo valido de lo invalido. La filésofa brasilera discute sobre el
estatus de estas reglas, motivo por el cual acude a la reconocida diferencia que
John Searle establece entre reglas regulativas y constitutivas. Mas alla de tomar
posicion en la discusion acerca de la naturaleza de las reglas logicas, nos parece
importante resaltar el énfasis que hace Dutilh-Novaes en que las reglas surgen
de y explican las practicas que comprenden las relaciones entre proposiciones,
en especial en cuanto permiten que hagamos inferencias con ellas. A diferencia
de lo formal que concierne a las formas, las reglas estan volcadas hacia el hacer,
es decir, hacia las acciones o practicas lingiiisticas de los individuos. En pala-
bras de Dutilh-Novaes (2011): “la nocion de lo formal como concerniente a las
reglas tipicamente se preocupa por lo que algo (alguien) hace, no por lo que algo
(alguien) es” (p. 327).

Por su parte, la filosofa espafiola Maria José Frapolli (2019) también ha indi-
cado la polisemia del vocablo “formal” aplicado a la logica. Aunque, a diferencia
de Dutilh-Novaes, no ha insistido directamente en los distintos significados de la
expresion “formal”, Frapolli si ha insistido en los distintos significados que le han
sido dados a la expresion “logica” y en las diferentes concepciones y proyectos
que se han llevado a cabo en su nombre. En esta direccidn, se pueden reconocer
al menos cinco maneras principales de entender la l6gica:

La concepcion inferencialista: 1a 16gica es el aparato inferencial
que gobierna nuestro sistema conceptual, i. e. es el aparato que
permite conectar proposiciones mediante relaciones de implicacidon
(e incompatibilidad).

La concepcion conceptogrdfica: la 1ogica es un método de representa-
cion perspicua de argumentos.

La concepcion formalista: 1a 16gica es el conjunto de calculos disefiados
para representar relaciones de deducibilidad entre formulas que repre-
sentan portadores de verdad.

La concepcion meta-matemdtica: la 16gica es la disciplina que se ocupa
de la fundamentacion conjuntista de la matematica, o en general la dis-
ciplina que se ocupa de la metodologia de las ciencias formales.

La concepcion computacional: 1a 16gica es la disciplina que investiga
los procedimientos mecanicos de razonamiento, la que fundamenta las
ciencias de la computacion. (Frapolli, 2019, p. 45)
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Un vistazo rapido de estas concepciones muestra que, aun cuando implican
maneras distintas de concebir la 16gica, hay varias similitudes entre algunas de
ellas. Por ejemplo, las concepciones meta-matematica y computacional vinculan
de manera estrecha la 16gica con la matematica y los céalculos con los lenguajes
de computacion que, en el fondo, tienen una estructura marcadamente matema-
tica (logaritmica) y mecanica. Este vinculo no es gratuito, pues, como lo afirma
Frapolli:

Historicamente el origen de la disciplina [logica] ha estado ligado a la
fundamentacion de la aritmética (Frege y Russell), y resultados meta-
matematicos de las propiedades de los calculos (Henkin), y de su poten-
cia demostrativa (Godel); los resultados en estas areas se consideran los
hitos de la l6gica contemporanea. (Frapolli, 2019, pp. 47-48)

De igual manera, las concepciones conceptogrdfica e inferencialista parecen
tener cierta relacion entre si. Estas concepciones hacen énfasis en la idea de que
la l6gica es un aparato que representa ciertas relaciones y conexiones que hay
entre las proposiciones. Para Frapolli, es necesario notar que en esta manera de
ver la logica hay dos niveles de analisis: “(i). Las relaciones 16gicas mismas, que
son las relaciones entre proposiciones y (ii). Su representacion” (Frapolli, 2019,
p. 46). Aqui el vinculo se plantea entre la l6gica y la manera como se comportan
nuestros conceptos y proposiciones, es decir, nuestras practicas de hacer inferen-
cias. Entretanto, los instrumentos logicos y los sistemas y lenguajes formales son
aparatos cuyo objetivo es sobre todo representar las relaciones logicas que se dan
en las practicas inferenciales de los hablantes.

Esta manera de dividir las concepciones de la logica estd estrechamente rela-
cionada con las dos maneras de entender lo formal sefialadas por Dutilh-Novaes.
A las concepciones meta-matematica y computacional subyace una nocion de lo
formal como concerniente a las formas, o sea, a las estructuras carentes de conte-
nido, mientras que a las concepciones conceptografica e inferencialista subyace una
nocion de lo formal como algo que se acerca mas a lo concerniente a las reglas. Asi,
encontramos que las primeras dos concepciones parecen estar mas preocupadas
por los sistemas formales, por su estructura l6gico-matematica, por las propiedades
logicas que tienen y por cuales calculos y derivaciones nos permiten hacer. Por el
contrario, las concepciones que conforman el segundo grupo entienden los sistemas
y lenguajes logicos como un instrumento para representar ciertas relaciones y sitllan
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su preocupacion en ellas. Dado que el primer grupo entiende la 16gica como una
disciplina que se preocupa por las propiedades matematicas de ciertas estructuras,
y el segundo hace énfasis en las relaciones inferenciales entre las proposiciones,
nos referiremos a ellos como el proyecto matemdtico 'y el proyecto inferencialista
de la logica, respectivamente.

Si observamos la caracterizacion anterior, la llamada por Frapolli “concepcion
formalista” no fue incluida dentro del proyecto matematico ni dentro del proyecto
inferencialista. La razon: esta concepcion parece ser neutral respecto de ambos
proyectos. Esto sugiere que el problema no esta en que la logica se valga de lengua-
jes y sistemas formales para su ejercicio, sino en qué se hace con dichos lenguajes
y cudl es el objetivo de estudiarlos. Como dijimos, el proyecto matematico ve al
sistema formal como el centro de su estudio, donde las propiedades 16gicas son
propiedades estructurales de dicho lenguaje. Por su parte, el proyecto inferencialista
ve al sistema formal solo como un instrumento para representar ciertas relaciones
que se dan entre los conceptos y las proposiciones, donde las propiedades 16gicas
son propiedades de las relaciones que existen entre conceptos y proposiciones.

Susan Haack (1978) ha defendido una concepcion formalista de la l6gica,
teniendo claro que esta estudia mucho mas que los meros sistemas formales:

Un sistema formal no interpretado es precisamente una coleccion de
sefiales y, por tanto, no puede ser interpretado como una légica formal
mas bien que como una formalizacion de una teoria matematica o fisica.
La pretension de que un sistema formal sea un sistema de 16gica depende,
pienso, de que posea una interpretacion segun la cual pueda considerarse
que aspira a incorporar canones del argumento valido. (p. 232)

Encontramos, entonces, que son las conexiones que tienen entre si los argu-
mentos junto con su validez aquello que otorga a un sistema formal el estatus de
logico. Como se puede observar, el cuestionamiento relevante para la l6gica no va
dirigido hacia la utilizacion que hace de sistemas y lenguajes formales. Tanto el
proyecto matematico como el proyecto inferencialista se valen de esos sistemas y
lenguajes, de tal manera que el cuestionamiento debe ir dirigido hacia el para qué
acudimos a un lenguaje formal, esto es, cual es la finalidad de dichos lenguajes.*

4 Al distanciarse de Boole, Frege parece haberse percatado de la dicotomia entre estos dos proyectos de logica y de
la manera como ellos conciben los lenguajes formales. Asi, dice Frege: “Los signos de Boole (en parte procedentes
de Leibniz) no son apropiados para ello [para capturar las relaciones logicas], lo que tampoco sorprende si se tiene
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Agustin Rayo (2004) pone de manifiesto esta idea: “Cuando formalizamos un enun-
ciado lo parafraseamos utilizando un lenguaje formal —un cierto tipo de lenguaje
artificial— mas apropiado para el desarrollo de nuestros objetivos” (p. 17; énfasis
del original), los cuales dependen del proyecto 16gico en el cual uno esté inscrito.

Alguien que se encuentre dentro del proyecto matematico parafraseara los enun-
ciados del lenguaje natural en el lenguaje formal para verificar ciertas propiedades
estructurales de dicho lenguaje. Le interesara sobre todo que el lenguaje formal
refleje la forma logica (profunda) de los enunciados, con el animo de examinar sus
propiedades 16gico-matematicas. Por su parte, alguien que se encuentre dentro del
proyecto inferencialista vera en el lenguaje formal un instrumento para simbolizar
las relaciones logicas presentes en las relaciones mismas de contenidos, algo que
ya se da en el lenguaje natural. Maria José Frapolli (2019) pone de relieve esta
ultima manera de entender la formalizacion:

La forma logica no emerge por si misma, no representa la forma de los
argumentos no es su estructura profunda; son los agentes involucrados
en la tarea de codificacion los que la fijan teniendo en cuenta el com-
portamiento loégico del material que se quiere traducir, el objetivo de la
traduccion y la potencia expresiva del calculo al que se traduce. Eliminar
la ambigiiedad logica de oraciones como “el pitbull no es agresivo” o
“en el centro de Londres una persona es atropellada cada cinco minutos™
requiere entender los compromisos inferenciales de la aseveracion de
esas oraciones [...] fuera de contexto no podemos saber si la actitud de
compadecerse del pobre londinense al que atropellan cada cinco minutos
es apropiada o no. (p. 46)

Los dos proyectos aqui descritos de manera amplia no han estado en igualdad
de condiciones histdricas. Basta ver los manuales de 16gica formal mas usados en
nuestros cursos y aquellos producidos en nuestra actualidad para percatarse de la
preeminencia del proyecto matematico. Indiscutiblemente hay razones histéricas
que justifican, de algiin modo, esta inclinacion: la pregunta por la fundamenta-
cion de la matematica y la naturaleza de los ntimeros estuvo presente a finales del
siglo x1x y principios del xx. De ahi que el desarrollo de la 16gica llevado en ese
tiempo ayudara a ofrecer una respuesta (si bien no definitiva) a ciertos problemas

en cuenta su objetivo; deben representar unicamente la forma logica prescindiendo por completo del contenido”
(Frege, 1880/81, p. 11).
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relativos a la 16gica como disciplina. No es en vano que grandes nombres de la
historia de la matematica y de la teoria de conjuntos como Hilbert, Boole, Peano,
Tarski, Dedekind, entre otros, estén relacionados con la historia de la 16gica. Esa
es una de las razones por las cuales aun pervive en nuestro contexto la idea de
que la logica se encarga de estudiar estructuras abstractas del mismo modo que
lo hacen las matematicas. Sin embargo, como hemos mostrado hasta aqui, esta
no es la tnica manera de ver la ldgica y, como mostramos en lo que sigue del
texto, tal vez no es la mas adecuada para pensar en el problema de su ensefianza
en filosofia.

El proyecto de la l6gica inferencialista

Una de las grandes diferencias entre los proyectos matematico e inferencialista
de la 16gica es donde ubican las propiedades y relaciones 1dgicas. Las concepcio-
nes meta-matematica y conceptografica que se relacionan respectivamente con
estos proyectos (Véase seccion anterior) dejan ver con claridad estas diferencias.
El proyecto matematico se enfoca en la estructura de los sistemas formales y en
sus propiedades matematicas. El proyecto inferencialista, en cambio, se preocupa
por las relaciones conceptuales que estan presentes en las inferencias reales, coti-
dianas, que hacen los hablantes.

Esto ultimo no debe conducirnos a la idea de que para un proyecto importan
las inferencias y para el otro no. Ambos proyectos admiten que la ldgica es un
estudio normativo de las inferencias y que, como tal, estas deben ser analizadas.
Sin embargo, los caminos de ambos proyectos se bifurcan cuando preguntamos:
(donde radica el criterio para establecer que una inferencia sea correcta o inco-
rrecta? ;A qué elemento constitutivo de la logica le pertenecen las propiedades
logicas? La diferencia que subsiste en la base de estas respuestas tiene que ver
con dos formas de operar en 16gica: o bien podemos pensar que la validez de una
inferencia viene dada por elementos externos a ella, especificamente en la medida
en que se adapte a ciertas formas y estructuras preestablecidas, o bien podemos
pensar que la validez de una inferencia viene dada por elementos internos a la prac-
tica inferencial misma y que los lenguajes y sistemas formales son instrumentos
utilizados por los 16gicos para que dichos elementos internos salgan a la luz. La
figura 1 ilustra estas dos respuestas.
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Lenguajes y sistemas formales Lenguajes y sistemas formales

Practicas inferenciales Practicas inferenciales

Figura 1. Relaciones entre lenguajes formales y practicas inferenciales

Fuente: elaboracion propia

Como hemos mencionado, el proyecto matematico ubica las propiedades
logicas en los lenguajes y sistemas formales (que tienen caracteristicas estructu-
rales propias de un sistema matematico-formal) y de ahi estas luego bajan a las
practicas inferenciales. Por eso, llamamos a la 16gica que opera bajo este proyecto,
logica de arriba a abajo. Bajo esta manera de ver, el objeto de estudio de la l6gica
es la estructura que luego se aplicarad como una plantilla a las inferencias. La validez
de una inferencia, entonces, depende de su estructura, de si esta se adecua o no a
un modelo de racionalidad y logicidad previamente establecido.

El proyecto inferencialista, en cambio, ubica las propiedades ldgicas en las
practicas inferenciales mismas. Es en la parte de abajo del grafico donde se
encuentra el objeto de estudio de la 16gica, los sistemas formales que se encuen-
tran arriba son representaciones o modelos de dichas relaciones logicas. Por esta
razén, hemos decidido llamar a la légica que opera bajo este proyecto logica de
abajo a arriba.

Un ejemplo claro de este tipo de ldgica es la propuesta por Gottlob Frege. En
esta se pone de manifiesto la relevancia que tiene para la 16gica tanto las relaciones
inferenciales como su representacion. De acuerdo con esta propuesta, no solo con-
ceptos generales como “logica” y “verdad” estan pensados teniendo la inferencia
como concepto fundamental, sino que los mismos operadores l6gicos se definen
de modo inferencial. Veamos.

Segun este 16gico de Wismar, podemos afirmar que la 16gica es aquella disci-
plina que se encarga de “decretar las leyes del ser verdad” (Frege, 1918, p. 58), las
de la inferencia valida. En ese sentido, la tarea de la 16gica consiste en decretar las
leyes de acuerdo con las cuales la verdad de un contenido implica la verdad de otro.
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Aquello respecto de lo cual se plantea esa cuestion de la verdad es conocido por
Frege como “pensamiento” (1918, p. 61) o “contenido judicable” (1879, §2, §3).
Con esto, lo que entendemos como relacion logica es aquella relacion que se da
entre pensamientos, que preservan su verdad en una red inferencial. Es importante
resaltar que la 16gica se ocupa de la inferencia, pero que esta solo puede pensarse en
relacion con el contenido que esté siendo inferido y aquel del cual se infiere; aquel
del que se dice que es verdadero y del que se sigue que el consecuente también
lo sea. En este orden de ideas, tanto la nocion de “ldgica” como la de “verdad” se
definen en un marco inferencialista, lo que aleja, significativamente, a este pro-
yecto de aquellos que caracteriza Dutilh-Novaes en los que lo formal se entiende
referente a las formas, sin consideracion de los contenidos.

Otro de los elementos que poniamos de manifiesto en la primera seccidon
de este documento es la diferencia que se presenta, en estos proyectos, con
respecto a lo que se hace con los sistemas y lenguajes formales. En el caso de
un proyecto inferencialista, como el de Frege, la propuesta es clara: este 16gico y
filésofo aleman construyo6 un lenguaje en el que las relaciones 16gicas quedaran
explicitadas en la sintaxis. Sin embargo, es muy importante aclarar que esto no
hace que las relaciones logicas sean relaciones sintacticas, idea que Frege no admi-
tiria, tal como argumenta Frapolli (2013, p. 13ss). El rol que cumplen las palabras
logicas es el de explicitar la relacion que existe entre contenidos que hacen parte
de la red inferencial. Asi, por ejemplo, Frege defini6 el condicional refiriéndose
a una oracidn que se usa para decir que no podemos afirmar la condicién B y
negar lo condicionado A (1879, p. 5); a su vez, defini6 la negacion como aquello
que se afirma de un pensamiento, como la verdad, y que inhabilita ciertos transi-
tos inferenciales (1918, p. 155ss); por su parte, se refiere a la generalidad 16gica
como un juicio general que funciona como regla para obtener juicios particulares
(Frege, 1923, p. 276).

De esta manera, es claro que los operadores logicos se definen a través de su
rol inferencial. Es importante aclarar que estas expresiones ni se refieren a algo en
el mundo, ni son su representacion. De ahi que no sean usadas por Frege para des-
cribir como es el mundo. Més bien, estas expresiones aparecen como operadores
de orden superior, porque aquello que los complementa son proposiciones comple-
tas, contenidos judicables. En suma, su significado no se define por representacion
de objetos del mundo ni de conceptos, sino que se define por la relacion logica
que explicita entre los contenidos o pensamientos. Por otra parte, la simbolizacién
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que presenta Frege fue construida de manera no-lineal, bidimensional y usando
barras, asi: cada proposicion se escribe en una linea distinta y se conecta con las
otras por medio de barras horizontales y verticales (1879). Cada barra tiene un sig-
nificado en tanto explicita algo con respecto al contenido, bien sea que este ha sido
negado, afirmado o que estd en una relacion con alglin otro contenido.

Como se ve en la figura 2, esta es una simbolizacion distinta a la que solemos
ver en los lenguajes logicos, en los que prima la linealidad y la similitud con las
simbolizaciones propias de la aritmética. Por esa distancia fue una propuesta alta-
mente cuestionada. Autores como Schroder, por ejemplo, cuestionan de forma
enérgica este modo de representacion, pues, en su opinion, es un gran desperdi-
cio de espacio (1880, p. 83ss). Sin embargo, Frege dedica parte importante de sus
textos posteriores a la publicacion de Conceptografia, obra en la que presenta esta
notacion, a defenderla. Afirma que los sistemas clasicos, como el de Boole, no
expresan las relaciones existentes entre los distintos contenidos, mientras que su
propuesta si exhibe, de una buena manera, dichas relaciones. La bidimensionali-
dad del sistema posibilita la expresion de los transitos entre los juicios, algo que
no puede lograr la notacion algebraica (Frege 1880/81, p. 35).

Barra de juicio )
/ Barra de contenido

I R
/ B
Barra de condicionalidad \ Barra de negacién

Figura 2. Notacion fregeana

Fuente: elaboracion propia

“La escritura conceptual es una herramienta, un sistema para la representacion
perspicua de las relaciones inferenciales entre proposiciones, un vehiculo para faci-
litar la evaluacion de los distintos pasos de la inferencia” (Frapolli, 2017, p. 18). La
notacion fregeana, asi como los operadores de la 16gica, son pensados en funcion
de la representacion sintactica de las relaciones logicas que se dan entre contenidos.
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Este sistema es usado por Frege para realizar las pruebas logicas, aquellas capaces
de examinar con rigor la preservacion de la verdad de unos contenidos a otros.

Sin embargo, y pese al potencial de esta propuesta, la notacion fregeana ha
sufrido, histéricamente, el mismo olvido que los proyectos inferencialistas en la
logica. Ha primado el proyecto matematico y la notacion lineal, inspirada en el
algebra. Por eso, parte de nuestra iniciativa es centrar nuestra atencion en estos
proyectos y estos otros modos de representacion inferencial, y defender que
estas alternativas pueden ser muy provechosas al momento de ensefiar l6gica a
nuestros estudiantes de filosofia.

La logica inferencialista y su
ensefianza a estudiantes ciegos

Recordemos que los problemas que sefialdbamos al inicio de nuestro texto eran
dos: (1) la dificultad de trasladar los aprendizajes tenidos en el aula de logica a
contextos de analisis externos y cotidianos; (2) la distancia que los contenidos de la
asignatura tienen con respecto a los saberes y practicas de los estudiantes. Ambos
problemas, deciamos, pueden tener que ver con la manera como entendemos que
la logica sea formal. Veiamos que la tradicion nos ha llevado a entender dicha
formalidad como aquella que garantiza que el estudio de la 16gica atienda a las
estructuras sintacticas de las inferencias; es decir, que el analisis esté basado en las
formas, sin consideracion del contenido que ellas representan. Como consecuen-
cia de esto, los estudiantes de 16gica, en sus cursos, deben volverse expertos en la
manipulacion de dichas estructuras. De ahi que el éxito de la materia dependa de
qué tan buenos sean los estudiantes trabajando con férmulas abstractas.

Nuestra intuicion es que debemos cambiar de perspectiva, si queremos atender
los problemas ya denunciados. La propuesta es que volvamos sobre los proyectos
inferencialistas y que desde alli propongamos nuestros cursos de 16gica. Creemos
que, con base en esta perspectiva, la 16gica tiene mucho que aportar al analisis y
construccion de pensamientos y, con esto, a la evaluacion de las relaciones 16gicas
que hay entre ellos. Lo anterior, dado que la atencion se pone sobre los contenidos
que estan siendo parte de redes inferenciales. A nuestro juicio, este énfasis en lo
conceptual dejaria evaluar las maneras en las que se obtienen dichos pensamientos.
De manera que una idea como esa permitiria, entonces, el analisis de las relacio-
nes l6gicas que estan presentes en los razonamientos cotidianos propios y ajenos.
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Si el analisis se centra en las relaciones entre contenidos, sugerimos que los
sistemas 16gicos podrian usarse para analizar practicas inferenciales reales, esto
es, para poner a prueba logica distintos tipos de inferencias, de contenidos, bien
sea filosoficos o cotidianos. Asi, los estudiantes accederian a las herramientas de
la 16gica para pensar sus propios pensamientos o los de los fildosofos que se estu-
dian en otras materias. En ese orden de ideas, la 16gica no se presentaria como un
area aislada de las practicas y los estudios de quienes se acercan a ella. Del mismo
modo, su ejercicio no consistiria en la manipulaciéon mecéanica de simbolos y
formulas, sino en el uso de los sistemas que los l6gicos han construido para anali-
zar inferencias reales. En este sentido, nuestra propuesta busca mostrar la impor-
tancia que tiene para la ensefianza de logica a estudiantes de filosofia acercar los
lenguajes formales a nuestras practicas, en lugar de hacer que nuestras practicas
encajen en o se adapten a los lenguajes formales.

Para ejemplificar nuestra propuesta, presentamos a continuacion una estrategia
didactica que ha sido implementada en la Universidad Pedagogica Nacional, por
la docente Angela Bejarano, a propésito de la ensefianza de la l6gica a personas
ciegas. Esta estrategia ha sido disefiada a partir de una perspectiva inferencialista
de la logica: la de Gottlob Frege, por tanto, hace uso de los conceptos y sistemas
notacionales propuestos por este autor. Antes de presentarla, contextualizaremos
su origen y desarrollo.

La Universidad Pedago6gica Nacional, por su caracter publico, atiende distintos
tipos de poblaciones, entre ellas, a la poblacion ciega y la poblacion sorda. Esto
nos obliga, como docentes, a crear nuevas maneras y estrategias para que todas
las personas puedan acceder, de igual forma, al conocimiento. Nos impone un reto
enorme: desaprender lo que hemos aprendido para buscar nuevos rumbos. En esta
direccion, la docente a cargo del curso de logica propuso el proyecto de investiga-
cion “Estrategias, conceptos y materiales para ensefiar 16gica a las personas ciegas”,
que arroj6 como resultado la estrategia aqui expuesta.

El objetivo del proyecto era la construccion y fundamentacion de materiales
didacticos capaces de acercar a las personas ciegas a los conocimientos y habili-
dades de la 16gica. El reto no era menor, pues a los problemas que ya hemos des-
crito en este texto, se afiadia uno mas: los lenguajes y sistemas formales usados
por los logicos tienen un componente fundamental de visualidad. De ahi que para
una persona ciega la lectura de una férmula larga, escrita linealmente, resulta muy
dificil de entender. Por ejemplo, no es facil comprender el cierre de los paréntesis
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en formulas largas ni la relacion logica entre una parte de la formula y otra que
estd mucho después; tampoco resulta facil entender la formula compleja completa
y, mucho menos, las maneras de operar con ella. De ahi que el reto pedagogico
nos obligara a crear nuevas maneras.

Sabiamos que ya existian dificultades para los docentes que ensefian logica,
en tanto la materia parecia consistir en la manipulacion correcta de formulas abs-
tractas. Pero, ;qué hacer cuando una persona no puede tener acceso a esas formu-
las? Desde alli empezamos el proceso de cambiar de perspectiva y de probar con
proyectos inferencialistas, en los que el énfasis no estuviera en la manipulacién
de formulas abstractas, sino en el analisis de inferencias. Ahi empezamos a usar
la propuesta de Frege.

Una de las primeras cosas que notamos es que la simbolizacion fregeana no
implicaba esa linealidad que resultaba tan dificil para una persona ciega. Por ello
nos propusimos adecuar la notacion de Frege para que estas personas pudieran sen-
tirla y, asi, entender la propuesta bidimensional que hace explicitos los transitos
inferenciales entre contenidos. Como resultado, construimos tablas, con distintos
tipos de balso, que permitieran acceder a la propuesta bidimensional de Frege.
Usamos gemas para escribir, en Braille, las letras que representarian cada conte-

nido judicable (Véase figura 3).

Figura 3. Tablas de notacién fregeana

Fuente: elaboracion propia
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El objetivo, en principio, era que los estudiantes se familiarizaran con la nota-
cion; que sintieran cada una de las barras y que pudieran, por tanto, entender la
relacion logica que estaba alli representada. El ejercicio fue un éxito, pues los
estudiantes pudieron sentir rapidamente las relaciones y entender la forma ldgica
representada. Una vez terminado este proceso de familiarizacion con la notacion,
procedimos a relacionar las formas con los contenidos y, por tanto, a usar la nota-
cion fregeana para analizar las relaciones entre pensamientos.

Lo primero que hicimos fue pedir a los estudiantes que construyeran razo-
namientos, que consideraran vélidos, con las formas dadas. Alli podiamos dete-
nernos y preguntar sobre la validez de aquellos argumentos. Al responder se
hacia evidente lo que los proyectos inferencialistas han afirmado: cada contenido
judicable, cada pensamiento, se obtiene, a su vez, gracias a otros pensamientos.
Del mismo modo, cada concepto que los estudiantes relacionaban en sus razo-
namientos dependia de otros tantos conceptos. De ahi que se hiciera necesario
complejizar las notaciones y aumentar las barras de las tablas. Cada estudiante,
a medida que realizaba su andlisis, iba incorporando las barras y letras que creia
relevantes para defender el contenido concluido. Asi, una segunda fase entr6 en
vigencia: la construccién de las tablas de acuerdo con los razonamientos defen-
didos por los estudiantes.

En ese orden de ideas, las tablas permitian tres cosas distintas: por una parte,
entender la estructura formal de un razonamiento, en tanto se hacia explicita la
relacion l16gica entre los contenidos que lo constituian; por otra parte, construir
razonamientos atendiendo a la articulacion l6gica entre sus partes; por ultimo,
evaluar los transitos inferenciales, tanto de unos como de otros, poniendo en cues-
tion la preservacion de verdad de los contenidos antecedentes a los consecuentes.
El ejercicio con las tablas resultd, asi, ser muy provechoso, tanto que empezamos
a aplicarlo con todos los estudiantes, independientemente de que pudieran ver o
no. De hecho, los estudiantes empezaron a preferir la notacion fregeana frente a
la lineal tradicional (Véanse figuras 4 y 5). Tal vez el uso de un sentido distinto
despertaba su curiosidad, y el hecho de no ver la complejidad del sistema completo
los resguardaba de los prejuicios que suelen existir con respecto a la dificultad de
los lenguajes formales. Empezo, por tanto, a ser un juego divertido.
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Figura 4. Experiencia de aula 1 Figura 5. Experiencia de aula 2

Fuente: elaboracion propia Fuente: elaboracion propia

El disefo de estas tablas y el uso de la teoria fregeana no hubiera sido posible
si no hubiésemos cambiado de perspectiva. Solo este giro posibilito la exploracion
de materiales y estrategias distintas y nos permitié construir una herramienta que
usara contenidos diversos para proceder a su analisis. Asi, por medio de las tablas
analizamos argumentos filoséficos, politicos y cotidianos; y construimos argu-
mentos fuertes para ponerlos a discusion con otros integrantes del grupo. Gracias
a esto, hemos analizado conceptos, desde sus distintos significados, atendiendo a
las implicaciones que tiene usarlos, asi como a las razones que tenemos para pre-
ferir unos sobre otros.

La logica, desde una perspectiva inferencialista, abre posibilidades de ense-
flanza, tanto para estudiantes ciegos, como para estudiantes que puedan ver. Hace
que los analisis l6gicos cobren nuevos sentidos y que, por medio de ellos, se haga
posible evaluar practicas inferenciales reales. Dado que el énfasis esta en los con-
tenidos, el andlisis 16gico pone su atencion en los pensamientos y en sus multiples
maneras de individuacion.
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Por su parte, el uso de las tablas fregeanas no solo permite la exploracion del
conocimiento y las habilidades logicas por medio de un sentido distinto a la vista,
sino que permite el analisis 16gico, haciendo evidente las relaciones que existen
entre los contenidos de una manera simple y facil de entender. Tal como fue defen-
dido por Frege, su notacion exhibe de una manera clara las relaciones que existen
entre distintos pensamientos. Al adaptar esas tablas para las personas ciegas,
encontramos que el sistema no era dificil de entender y que, al contrario, permitia
lo que las notaciones lineales algebraicas no: el acercamiento de los estudiantes
al analisis logico.

Como hemos visto, las 16gicas inferencialistas abren posibilidades que las
l6gicas matemadticas cierran: nos brindan alternativas de solucion a los problemas
que los docentes de 16gica acostumbramos a tener en nuestras aulas. Por eso, desde
nuestro punto de vista, es fundamental volver a la pregunta por la formalidad de la
logica, replantear si el apellido “formal” estd limitando nuestros modos de ense-
flanza y comprension de esta area tan provechosa. Tal vez se trate, como lo hemos
propuesto aqui, de entender la formalidad de una manera distinta, una que nos
permita poner en consideracion logica los pensamientos que leemos, escuchamos y
construimos dia a dia.

Referencias

Dutilh-Novaes, C. (2011). The different ways in which logic is (said to be) formal.
History and Philosophy of Logic, 32(4), 303-332.

Frapolli, M. J. (2013). Frege, Sellars, Brandom. Expresivismo e Inferencialismo
contemporaneos. En D. Pérez Chico (Ed.), Perspectivas en Filosofia Contem-
poranea (pp. 583-617). Universidad de Zaragoza.

Frapolli, M. J. (2017). Reivindicando el proyecto de Frege. La prioridad de las
proposiciones y el caracter expresivo de la logica. Disputatio. Philosophical
Research Bulletin, 6(7), 1-42.

Frapolli, M. J. (2019). Condicionales y cuantificadores. ;Qué ensefiamos cuando
ensefiamos logica? En G. Hernandez, R. Casales y J. Castro (Eds.), Logica,
argumentacion y pensamiento critico. Alcances, relaciones y aplicaciones (pp.
43-62). Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla.



LA LOGICA INFERENCIALISTA COMO UNA ALTERNATIVA PARA LA ENSENANZA DE LA LOGICA...

Frege, G. (1879). Conceptografia. Un lenguaje de férmulas, construido a seme-
janza del lenguaje aritmético, para el pensamiento puro. En G. Frege, Escritos
sobre logica, semantica y filosofia de las matematicas (pp. 39-154). Universi-
dad Autéonoma de México.

Frege, G. (1879-1891). Logic. En H. Hermes, F. Kambartel y F. Kaulbach (Eds.),
Posthumous Writings (pp. 1- 8). Basil Blackwell.

Frege, G. (1880/81). Boole’s logical calculus and the Concept-schrift. En G. Frege
(1979), Posthumous Writings (pp. 9-46). Basil Blackwell.

Frege, G. (1918). El Pensamiento. Una investigacion logica. En L. Valdés (Ed.
y Trad.), Ensayos de semdantica y filosofia de la logica (pp. 58-77). Tecnos.

Frege, G. (1923). La composicion de pensamientos. En L. Valdés (Ed. y Trad.),
Ensayos de semantica y filosofia de la logica (pp. 36-51). Tecnos.

Haack, S. (1978/1983). Filosofia de las logicas [ Traduccion de Amador Antén].
Catedra.

MacFarlane, J. (2000). What Does it Mean to Say that Logic is Formal? (Tesis
Doctoral). Universidad de Pittsburg.

Rayo, A. (2004). Formalizacién y lenguaje ordinario. En R. Orayen y A. Moretti
(Eds.), Filosofia de la logica (pp. 17-42). Trotta.

Schroder, E. (1880). Review of Frege’s Begrifsschrift. En Zeitschrift fiir Mathema-
tik und Physik, (vol. 25, pp. 81-94). Historisch-literarische Abtheilung.

57






EXPERIENCIA EN LA ENSENANZA
DEL CONCEPTO ARISTOTELICO DE
AMISTAD EN UN AULA DIVERSA

Dagni Milannie Hernandez Sanchez
Karol Vivian Nossa Caviedes

Carolina Soler Martin

Narrar es una forma de comprender lo vivido, asi como de configurar y exteriori-
zar experiencias; compartir estas ultimas juega un papel importante en la relacién
pedagdgica (Larrosa, 2006). Desde este lugar subjetivo de la experiencia y como
posibilidad pedagbgica, se narra en este capitulo el planteamiento, desarrollo y
reflexiones finales de un proyecto pedagogico investigativo realizado como opcioén
de trabajo de grado en la Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagégica
Nacional durante el afio 2019.

El Proyecto se configurd a partir de una situacion pedagdgica problematica en
un contexto de aula de una institucion educativa de la ciudad de Bogota, que, como
muchas instituciones y aulas, retan a los maestros con la multiplicidad y pluralidad
humanas presentes en relacion con formas de aprender, de relacionarse, de inte-
reses o de historias. Y el reto llevo a tomar distancia de lo prescrito o curriculari-
zado para dar paso desde la ensefianza de la filosofia a una propuesta pertinente
para el contexto y sus sujetos y, también, formativa en el marco del ser maestra
de filosofia. Asi, ensefiar el concepto de “amistad” fue el pretexto para recorrer
con los estudiantes estrategias, nociones y apoyos para apropiarse de la filosofia
como forma de vida.

La problematizacion: entre lo
pedagogico y lo filosofico

Desde el imaginario del maestro o la maestra en filosofia o de cualquier otro,
se pueden obviar muchas de las contingencias y realidades propias de cada aula
de clase para centrarse solo, por ejemplo, en impartir contenidos. Sin embargo, ese
no es el caso de las reflexiones surgidas en la practica escolar realizada en un aula
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de una Institucion Educativa Distrital (iep) en la ciudad de Bogota. Puntualmente,
se considero que la forma como se impartia la clase de filosofia para el grado once
en esta IED mantenia el aula dividida en dos partes: la primera pertenecia a los estu-
diantes mal denominados por la escuela “regulares” o “normales”; la segunda, para
la minoria que representaba a los estudiantes con los cuales la escuela requiere
desarrollar ciertos apoyos y ajustes razonables, como lo son los estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA) y con discapacidad intelectual.

Esta separacion entre “normales” y “anormales” dejo entrever que, aunque esta
IED esta trabajando por generar los espacios y procesos en el marco de una educa-
cion inclusiva para todas las realidades y multiplicidades humanas escolares, la
transformacion no es nada sencilla. Por ejemplo, se evidencio que en la clase de
filosofia el maestro seguia haciendo estas separaciones entre los estudiantes y no
reconocia la necesidad de ensefiar su area de saber a los estudiantes que caracteri-
zaba como “anormales”, pues se dedicaba a impartir la clase a quienes consideraba
contaban con las capacidades necesarias para aprenderla. Sumado a esto, quienes
hacian parte de la minoria de estudiantes compartian otras dinamicas y otros pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje con el acompafiamiento de terapeutas, quienes
basicamente eran sus maestros pero que, de igual forma, no tenian interés en que
aprendieran lo mismo que sus compaiieros. Asi, mientras la clase de filosofia para
los estudiantes denominados “normales” avanzaba de forma magistral y tradicional
sin mayores inconvenientes, los estudiantes que requerian apoyos y ajustes razo-
nables para su ensefianza se encontraban realizando actividades completamente
diferentes y ajenas a la filosofia. Por consiguiente, y pese a que la ensefianza de la
filosofia ha innovado en muchos aspectos, su accesibilidad a cualquier estudiante
sigue siendo un tema en el que hay que continuar pensando y aportando. Desde esta
perspectiva, las clasificaciones de estudiantes pueden estar distanciando el objetivo
educativo de que los estudiantes aprendan, por ejemplo filosofia, y haciendo que
la inclusién sea en su mayoria solo espacial.

En el proceso de comprender lo anterior, es decir, como desde la mirada de una
escuela con perspectiva inclusiva y desde las practicas del maestro de filosofia se
permitia que algunos estudiantes no accedieran a esta, las maestras en formacion
comenzaron a relacionar algunas de las realidades y multiplicidades humanas que
coexisten en el aula de clase y, mediante la observacion y reflexion constante,
asi como con la compafiia de algunos autores que mas adelante se presentan,
comenzaron a reconocer el contexto y sus relaciones. Esto dio paso a especificar
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el problema pedagogico, pues, la diversidad que alli se encuentra no es solo de
orden intelectual y fisico; todos los estudiantes hacian evidente su necesidad de
ser reconocidos desde diferencias en sus intereses, historias de vida y escolares,
formas de relacionarse, entre otras; esto acerco a las maestras en formacion a la idea
de que exaltar la normalidad no aporta al desarrollo pedagogico, sino que limita
el quehacer del maestro. También, cabe resaltar que se comprendid que todos los
estudiantes, en cualquier momento de su vida escolar, pueden requerir apoyos y
ajustes razonables para sus aprendizajes, es decir, esta posibilidad de ser apoyado
no le pertenece a una minoria.

La mirada al contexto de aula se sigui6 construyendo durante toda la formula-
cioén y desarrollo del proyecto pues exigia a las maestras en formacion distanciarse
de la tradicional division culturalmente arraigada entre normal y anormal, la cual se
produce y reproduce en las escuelas. Con esto en mente, y con el fin de delimitar el
proyecto pedagogico, en las observaciones participantes y no participantes que se
realizaron en la practica fue notable que las relaciones interpersonales podian traba-
jarse con los estudiantes del aula, ademas, teniendo en cuenta que la ensefianza de
la filosofia contempla dentro de las competencias ciudadanas estas relaciones como
uno de los aspectos mas relevantes para una adecuada convivencia en sociedad, se
indagaron varios conceptos que acercaran a todos los estudiantes a la filosofia y
que favoreciera sus relaciones interpersonales. Desde alli se considerd que el tema
de la amistad podria suponer un aporte significativo dentro de la ensefianza de la
filosofia, en tanto tuviera en cuenta la diversidad presente en esta aula de clase.

Con lo anterior, se fue construyendo una pregunta central que diera paso a la
formulacion y desarrollo del proyecto pedagogico investigativo que se presenta en
este capitulo. Dicha pregunta fue ;Qué estrategias para la enserianza de la filo-
sofia son pertinentes para un aula diversa que cuenta con estudiantes con TEA?
A partir de esta, la necesidad de estructurar una propuesta con estrategias, herra-
mientas y apoyos que contribuyeran a la ensefianza y comprension de la filoso-
fia en dicha aula —lugar en donde quedaba en evidencia la reunion y relacion de
pluralidad de pensamientos, formas de ser y de aprender— se convirtio en el eje
central de este proyecto pedagogico investigativo.

Al preguntarse como maestras en formacion por la relevancia o justificacion
de este proyecto, fue claro que las necesidades y dinamicas sociales actuales, que
por ejemplo se aunan en un aula diversa, requieren que la ensefianza de la filosofia
resignifique su campo de saber, de tal manera que todos los estudiantes puedan
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acceder y apropiarse de ella. Uno de los tantos significados que se le pueden otorgar
a la filosofia tiene como base fundamental, bajo la mirada de los antiguos griegos,
ser una forma de vida, en tanto que “un filésofo lo es porque su vida lo demues-
tra: en signos aparentemente anecdodticos, pero también en su manera de mantener
una relacion consigo mismo, con los otros y con el mundo” (Onfray, 2008, p. 41).
Desde este significado, desarrollar una reflexion constante respecto a la misma
existencia y asuntos que le son propios a cada sujeto se vuelve algo necesario para
concebir la filosofia como una forma de vida.

Lo anterior no se vio reflejado dentro del aula de clase. Se pudo observar que
impartir temas y autores pierde todo significado para la vida practica de los estu-
diantes pues los primeros son ajenos a sus intereses y problematicas. Se relaciona
esto con la lectura de que en la actualidad “filosofar es producir conceptos, ideas,
justificaciones tedricas y argumentos para un poder que impone su imperio sobre
cuerpos y almas” (Onfray, 2008, p. 43). Y si bien, no se puede negar que la teoria
es uno de los pilares que ha imperado a lo largo de la historia para la transmision
de la filosofia, tampoco se puede omitir la necesidad de que esta signifique algo
dentro del contexto real de todos los estudiantes.

Entonces, desde este punto de vista, se considerd necesario exaltar este sentido
de la filosofia; es decir, como maestros llevar un estilo de vida en donde el principal
objetivo sea el desarrollo de la reflexion constante acerca de la propia existencia y
ejercer la labor considerando la incidencia para las realidades de cada estudiante, de
todo estudiante sin restringirse a quienes la escuela o en los imaginarios se sefiala
como normales. Desde este lugar el proyecto pedagdgico recorridé un camino en
el cual la filosofia y su ensefianza se desencasillaran de la regularidad en la que
por lo general la escuela las mantiene, al sostener que no necesita transformarse
y adaptarse para ser ensefiada —ejemplo de lo cual es la prioridad de las clases
magistrales— sino, mas bien es el sujeto, en este caso el estudiante, quien necesita
contar con ciertos conocimientos y capacidades para familiarizarse con esta y, bajo
esta mirada muchos quedan por fuera del acercamiento filosofico.

Fundamentacion tedrica

El proceso de fundamentacion tedrica del proyecto en mencion se organizd en
dos momentos, los antecedentes y los referentes teéricos, ambos orientados por el
supuesto de que la situacion problematizada tenia precedentes bien fuera desde el
campo de la ensefnanza de la filosofia o, desde la educacion de estudiantes con TEA.
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Respecto a los antecedentes, la indagacion en el repositorio virtual de la upN y
en Google académico no fue fructifera, no se hallaron investigaciones que desde
la ensefianza de la filosofia tomaran como objeto de estudio la ensefianza de con-
ceptos a estudiantes con TEA, o bien, esta ensefanza en relacion con aulas escolares
comprendidas desde las diferencias humanas, la diversidad de ritmos, intereses,
formas de aprender, en perspectiva de inclusion u otras comprensiones distantes
de la homogenizacion. Por otra parte, tampoco se hallaron pesquisas que desde la
educacion de los estudiantes en mencion dialogaran con una perspectiva filosoéfica
de la ensefanza de conceptos como el de amistad; se puede decir que lo hallado
centrd la mirada de la amistad desde la psicologia. Con lo anterior, y teniendo
en cuenta las limitaciones de la busqueda dado que se acudi6 solo a dos fuentes, se
continuo consolidando la idea expuesta en el problema acerca de que la reflexion
filosofica puede realizarse solo con algunos individuos y que se deja por fuera a
otros, por ejemplo, los estudiantes con TEA.

La mirada pedagogica

Los referentes tedricos se organizaron teniendo clara la necesidad de construir
articulaciones entre dos aspectos del problema, por una parte y desde la pedagogia,
los fundamentos para el desarrollo de propuestas desde miradas a la diversidad o
diferencias humanas en las aulas, y por otra, desde la filosofia, los avances de su
ensefianza en la escuela.

Con la busqueda de referentes pedagdgicos se identificoé que durante la Licen-
ciatura en Filosofia a las maestras en formacion no se les habia propuesto autores
o textos que abordaran desde este campo situaciones problémicas similares o cer-
canas, relacionadas con alguno o con los dos aspectos enunciados, de tal forma
que no contaban con rutas iniciales para fundamentar el proyecto.

Sin embargo, dado su interés por los contextos de aulas incluyentes y ante las
practicas pedagogicas realizadas en uno de estos, se habian acercado a un escri-
tor quien en didlogo con autores como Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Tzvetan
Todorov, Jorge Larrosa, Honni Baba, entre otros, aporta desde la filosofia de la
educacion a la reflexion pedagogica en relacion con el estar juntos, lo comun y las
diferencias, la otredad y la alteridad, por ejemplo, en escenarios como la escuela.
Leer al respecto desde algunos textos de Carlos Skliar se considerd un aporte a la
construccion de una perspectiva, una actitud o un punto de vista en las maestras en
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formacion, para quienes luego de esta aproximacion teorica fue imposible seguir
pensando en el ambito escolar la tradicional division entre estudiantes “normales y
anormales” —o estos ultimos denominados en la actualidad como “estudiantes de
inclusion” por correccion politica—, puesto que en el aula hay una pluralidad de
sujetos en constante relacion y transformacion junto con los otros. Asi, con Skliar
(2002, 2008, 2009) lejos de continuar replicando en la escuela el discurso colo-
nizador que consolidod la idea de que el “otro” es el que no encaja en el modelo y
proyecto humanizador de occidente, que ese “otro” es el origen del mal, el incom-
pleto, el anormal que se escapa de los requerimientos y expectativas del aula, la
apuesta de este proyecto acogio la idea de que

Los “diferentes” son sujetos sefialados y apuntados, cuya descripcion
resulta de un largo proceso de construccion e invencion diferencial. Ese
proceso es llamado de “diferencialismo”, esto es, una forma de cate-
gorizacion, separacion y disminucion de algunas marcas identitarias
vinculadas al vasto y cadtico conjunto de las diferencias humanas. Las
“diferencias”, cualesquiera sean, no pueden nunca ser descriptas como
mejores o peores, superiores o inferiores, buenas o malas, normales y
anormales, etc. (Skliar, 2008, p. 14)

Con lo anterior, lo cual atraviesa toda la propuesta, desarrollos y reflexiones,
se continud con un acercamiento a la teorizacidon sobre formas de aprender de
algunos sujetos que generalmente retan las formas de ensefiar mas estandarizadas
y que, para el caso de la ensefianza de la filosofia, las relaciones con estas formas y
alternativas de aprendizaje se pueden tomar como todo un campo de estudio y de
propuestas pedagogicas, para continuar expandiendo y resignificando su campo
de saber de tal forma que todos los miembros de la comunidad escolar accedan a
ella, como se indico en el problema.

Para abordar estas formas de aprender, y en coherencia con la mirada pedagé-
gica a las diferencias humanas, mirada no patoldgica ni de sefialamiento del otro
como anormal, asi como desde la perspectiva investigativa cualitativa que acom-
pafi6 al proyecto, se decidié indagar en una autobiografia y en una novela cuyos
personajes principales se auto-reconocen como personas con TEA y en un texto que
brinda experiencias educativas con estas personas. Para el proyecto pedagogico se
tomo de la autobiografia de Tammet (2006), de las aventuras de Christopher, el per-
sonaje de la novela de Haddon (2004), y de las experiencias educativas expuestas
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por Martin (2004) la importancia de que el maestro estructure un ambiente en el
aula a partir de una secuencia de actividades para seguir, que estas sean conocidas
por los estudiantes al inicio de cada clase y sean visibles durante su desarrollo. Esto
aporta a la disposicion del estudiante y su expectativa de lo que sucedera durante
la clase, también aporta a la autonomia pues puede seguir la secuencia por cuenta
propia o con sus compaiieros y ademas apoya las representaciones cognitivas y su
articulacion en pro del objetivo final de la clase.

En relacion con la ensefianza y aprendizaje de conceptos, como el de “amistad”,
se establecio la importancia de la disminucion de distractores auditivos o visuales
para facilitar el aprendizaje y la conveniencia de iniciar la comprension del con-
cepto desde experiencias propias y desde un lenguaje mas literal, cercano a las rea-
lidades de los estudiantes y no metaférico; este tltimo puede incluirse después de
la aproximacion al concepto. Ademas, en los textos se resalta el uso de imagenes
para la comunicacion, idea que como se verd mas adelante se concret6 didactica-
mente con “emojis” como los que se usan a diario en las redes sociales y videoclips,
entre otros elementos.

La mirada a la “amistad” como concepto para ensefiar

Ahora bien, lo anterior se correspondi6 con los aportes desde la pedagogia. Acerca
de las contribuciones desde la filosofia y su ensefianza en la escuela, se recorrie-
ron dos caminos: en el primero se indagé por filésofos que abordaron el concepto
de amistad y en el segundo por las propuestas para la ensefianza de la filosofia en
la escuela. Respecto a los filosofos, se hallaron dos, el primero es Marco Tulio
Cicer6én quien en el tratado filosofico Lileo o sobre la amistad, 1a define asi: “no
es otra cosa que el consenso con benevolencia y afecto, en todas las cosas divinas
y humanas, y no sé si haya sido dado al hombre por los dioses inmortales algo
mejor que ella, exceptuada la sabiduria” (Ciceron, 2005, p. 47. Original publicado
en 44 a. C.). Pese a que el tratado filosofico de Cicerdn esta dedicado en su tota-
lidad al concepto de amistad y a todas sus aristas, no extiende conceptualmente
su exposicion, lo que no permite tener criterios claros para concretar la nocion de
amistad en la vida real y actual de los estudiantes del grado 11 de la iep. Ademas,
se encuentra el uso recurrente de metaforas en su exposicion, lo cual, en un princi-
pio, no conviene en el trabajo pedagdgico con las personas con TEA ni tal vez con
muchos otros estudiantes.
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El segundo filosofo es Aristoteles. La amistad para el fildsofo es un concepto
tedrico y también un valor practico esencial para la vida social puesto que le
permite al hombre crear ciertos tipos de vinculos para su desarrollo y aportar en la
comunidad a la que pertenece. Aristoteles afirma que la amistad “es lo mas necesa-
rio para la vida. [...] sin amigos nadie querria vivir, aunque tuviera todos los otros
bienes; incluso los que poseen riquezas, autoridad o poder, parece que necesitan
sobre todo amigos” (Etica Nicomdquea vii, 1155°5). El filosofo aporta varios tipos
de amistad que surgieron de la pluralidad de opiniones, aunque bien aclara que hay
un componente comun en estos tipos y es que “Debe haber, pues, una buena dis-
posicion reciproca y que cada uno desee el bien del otro sin ser ignorante de esto”
(Etica Nicomdquea viir, 1156°5). Manifiesta que existen dos tipos de amistad: el
primero es la amistad por accidente, en donde se encuentra la amistad basada en
la utilidad y la amistad basada en el placer, las dos no acostumbran a estar relacio-
nadas y son faciles de disolver. El segundo es la amistad perfecta, la cual se basa
en el bien, la virtud o excelencia de las personas; en este tipo de amistad se quiere
al amigo por él mismo y no por los beneficios que de €l se deriven. Esta clase de
amistad, al contrario de las amistades por accidente, suelen tener como algo extra
la utilidad y el placer.

La mirada a la ensefanza de la filosofia

Con algunas claridades para abordar conceptualmente la amistad, el segundo
camino se centro en la ensefianza de la filosofia en la escuela. Para esto se leyeron
las Orientaciones Pedagdgicas para la Filosofia en la Educacion Media expedidas
por el Ministerio de Educacion Nacional, Mex (2010) con los lentes del proyecto
para un aula que respetara y promoviera las diferencias humanas alli presentes.
Estas orientaciones recorren la ensefianza de la filosofia desde estrategias tales
como la lectura y analisis de textos filosoficos, el seminario, la disertacion filoso-
fica, el comentario de textos filosoficos, el debate filosofico, la exposicion magis-
tral de temas filosoficos y el foro de filosofia. Al evaluar los postulados de cada
estrategia se identificaron algunas limitaciones para su aplicacion en el aula de la
IED en la cual se llevaba a cabo el proyecto pedagogico, por ejemplo, algunas con-
vierten el texto en el centro de la clase y exigen comprender un lenguaje complejo
y metaforico; otras requieren la produccion de textos filoséficos lo cual no era el
fin del proyecto dado el caracter experiencial del concepto de amistad; otras estra-
tegias son viables con grupos de pocos participantes y no con cerca de cuarenta
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como son las realidades de muchas iep; algunas promueven tipos de argumenta-
cion y criticidad y no otros, dejando asi por fuera las multiples formas y tiempos
de expresion que se viven en un aula diversa; otras mantienen un papel pasivo por
parte del estudiante y, por ultimo, otras no se ajustaban al proyecto pues requieren
un largo tiempo de preparacion por parte de los estudiantes y el proyecto pedago-
gico no contaba con dicho tiempo.

A partir del andlisis anterior, y compartiendo con Paredes y Villa (2013) la
necesidad de buscar otras estrategias de ensefianza de la Filosofia (gF) en los
ambitos escolares en las que lo verbal pase a un segundo plano y lo multisensorial
sea uno de los pilares para el campo didactico, se tomo distancia de las estrategias
mas tradicionales en la EF y se indago por otra corriente que se ha desarrollado en
las ultimas dos décadas con buenos resultados tanto en las aulas como fuera de
estas, y con la cual las maestras en formacion habian tenido acercamientos en un
espacio académico. Si bien no est4 libre de criticas, estas mismas se pueden leer
como oportunidades para innovar y continuar construyendo conocimiento sobre
la EF, por ejemplo, en aulas diversas.

La Filosofia para nifios (FpN) reconoce que la filosofia esté al alcance de los
nifios y de cualquier individuo, pretende construir filosofia desde la actividad de
filosofar, ademas, promueve la biisqueda de nuevas alternativas para la creacion
de modelos educativos que tomen como principio al sujeto desde sus primeros
afios de vida como aquel capaz de indagar mediante habitos reflexivos acerca de
los fendmenos que le son propios, asuntos que, ademas, son susceptibles de inda-
gacion desde una perspectiva cualitativa de investigacion. Un aspecto mas que
hizo pertinente la FpN en este proyecto pedagogico es la conviccion de que “La
filosofia es una actividad viva que no se deja apresar y que no pertenece como
propiedad a nadie: ni a un grupo social ni a un género particular de hombres”
(Pineda, 1992, p. 107).

Una de las estrategias de la rFpN son las comunidades de indagacion, estas se
consideraron adecuadas para el desarrollo del proyecto dado que piensan al maestro
como compaifiero de indagacion y porque promueven la permanente escucha y bus-
quedas en comunidad para construir filosofia, es decir, “[...] en donde se ponen en
practica procedimientos democraticos y en donde se vive la vida de la comunidad
como una forma de vida propia” (Pineda, 2006, p. 2). A continuacion, se presenta
la propuesta pedagogica desarrollada, en esta se articulan la perspectiva pedago-
gica y la enseflanza de la filosofia definidas en parrafos anteriores.
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Desarrollos desde y para la ensefianza de la filosofia

Como se vio en apartados anteriores, a través de la practica pedagogica se com-
prendid que la ensefianza de la filosofia —de la manera tradicional e instituciona-
lizada— no permite la flexibilizacion dentro de las emergencias mismas del aula;
esto puede ser por el temor de que en esa flexibilizacion pierda la rigurosidad o el
estatus que se le atribuye como disciplina si se relaciona con el saber pedagogico.
Contrario a esta idea, este apartado muestra como desde la experiencia puntual en
un aula de una 1Ep de Bogota fue necesario pensarse la filosofia en una relacion
constante y de complementariedad con la pedagogia. No como saberes y campos
de estudio independientes sino como saberes equivalentes y en constante relacion
de dominio y de experticia del “licenciado(a) en filosofia”.

La planeacién

Después de haber identificado las problematicas del aula mediante la observa-
cion y de haber recurrido a la indagacion de referentes tedricos tanto en el campo
filoséfico como en el pedagogico, se empezaron a construir algunas herramientas
que facilitaran la ensefianza del concepto aristotélico de amistad en el contexto
diverso existente en esta aula de clases. Por ello, teniendo en cuenta algunos
elementos de la Filosofia para Nifios (FpN), las comunidades de indagacion, las
pedagogias de las diferencias, y de la forma en la que —se pudo comprender—
aprendian algunas personas con TEA, se crearon una serie de apoyos y herra-
mientas para los encuentros que fueran de utilidad para todos los estudiantes.
Asi fue como se planearon tres encuentros abiertos a la modificacion segun las
emergencias dentro del aula.

Para organizar los encuentros se construy6 la Matriz para la planificacion de
las clases,' en la que se propusieron las categorias utiles para las planeaciones
en relacion con algunos conceptos usados en las comunidades de indagacion.
Estas tltimas si bien no dicen como planificar una sesion si brindan algunas
pautas para tener en cuenta y otras mas se consideraron necesarias para guiar
la ensefianza por parte de las maestras en formacion, tales como: una serie de
preguntas iniciales que guiaran cada sesion, qué actividades iban a realizar las
maestras en cada momento, qué se esperaba que hicieran los estudiantes a la par,

1 Véase en Anexo (p. 77).
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los materiales que se necesitarian, cudl seria la actividad articuladora entre uno
y otro encuentro, los apoyos para los estudiantes en cada encuentro y una casilla
para los ajustes que se realizarian para el préximo encuentro teniendo en cuenta
aquellos aspectos que, tras la reflexion por parte de las maestras en formacion,
no resultaron como se esperaba.

Estrategias para la organizacion de los encuentros

-El cartel Yo me comprometo. Teniendo en cuenta que en las comunidades de
indagacion es necesaria la creacion de una serie de acuerdos que deben ser respe-
tados por aquellos que hacen parte de los encuentros, se decidi6 elaborar un cartel
denominado “Yo me comprometo” en el cual se consignaron una serie de com-
promisos que debian seguir los estudiantes del aula. Se llamoé de esta manera ya
que por los tiempos de implementacion y por el nimero de estudiantes en el aula
(39 estudiantes) llegar a unos acuerdos podia llevarse un encuentro completo. De
la implementacion del cartel en el primer encuentro, las maestras en formacion
aprendieron que este no solo necesitaba ser leido y socializado con los estudiantes,
sino que ademas necesitaba ser recordado cada vez que las circunstancias hacian
que algin miembro incumpliera con uno de los compromisos adquiridos. Por lo
anterior, en las posteriores sesiones se recordaba constantemente lo escrito en el
cartel. Si bien este no aplicaba algunos criterios de la comunidad de indagacion,
resultd ser muy tutil dado que, en los siguientes encuentros, sin la necesidad de
que las maestras en formacion se los recordara, entre ellos mismos habia un reco-
nocimiento de quién no estaba cumpliendo y una especie de llamado para acatar
estos compromisos.

-Cartel de instrucciones.? Considerando que a algunas personas con TEA se les
facilita comprender el mundo por medio de las instrucciones puntuales y que en
el aula tener claro el orden a seguir en cada encuentro es esencial —pues permite
que tanto maestro como estudiante se organicen—, se decidio elaborar un cartel de
instrucciones para cada uno de los encuentros en el cual se evidenciaran de manera
especifica los momentos que iban a desarrollarse. Aunque en el primer encuentro se
realizé el cartel exponiendo cada uno de los momentos, este no fue retomado sino
en algunas ocasiones tanto por las maestras en formacion como por los estudian-
tes. Esto llevo a hacerle algunos ajustes que le permitieran ser de mayor utilidad

2 Losapoyos y herramientas fueron pensados teniendo en cuenta algunas necesidades particulares de los estudian-
tes, sin embargo, el fin de su elaboracion buscaba que fueran de utilidad para todos los estudiantes del aula.
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como: esquematizar las instrucciones en una especie de lista de chequeo, especi-
ficando la duracion estimada de ese momento de la actividad, la hora de inicio,
la hora de finalizacién y, por ultimo, un recuadro en el cual se marcaba con un
“chulo” si ya se habia terminado la actividad. Después de estas modificaciones no
fue necesario realizar otra adecuacion ya que dio orden a las sesiones posteriores
en todos los aspectos.

El proceso pedagogico en los encuentros

Herramientas para la ensefianza del
concepto aristotélico de amistad

-Corto “Amigos de polvo” de Sam Wade y Beth Tomashek (2016). Después de
una larga busqueda de cortos o videoclips en los que el uso del lenguaje metaférico
no fuera el componente principal, se encontr6 este corto en el cual se puede ras-
trear el concepto de amistad a través de la dinamica de los personajes. Este video
se utiliz6 como herramienta para introducir el concepto de amistad o la pregunta
qué es un amigo desde la vida cotidiana, con el fin de que los estudiantes elabo-
raran preguntas con las cuales ir conduciendo al concepto aristotélico de amistad.
Como herramienta resulté ser muy util pues propuso a los estudiantes reconocer
tipos de relaciones amistosas y cuestionarse por las caracteristicas de una amistad
en la vida misma. Ademas, los llevé a proponer conceptos como “amistad buena”
y “amistad mala” que en encuentros posteriores terminaron relacionando con los
tipos de amistades descritos por Aristoteles. Esta herramienta resulté fundamental
puesto que fue el detonador de preguntas orientadoras con los estudiantes.

-Guia de chats de WhatsApp. Es claro que el celular es un elemento utilizado
constantemente por los estudiantes, por esto, y con el animo de incentivarlos en
las actividades a través de elementos que fueran cercanos a ellos, se decidio ela-
borar 3 guias, cada una con una conversacion en un chat de WhatsApp. En cada
conversacion se intentd plasmar como seria ese tipo de amistad descrita por Aris-
toteles en una situacion actual, cotidiana y cercana a las dinamicas de vida de los
estudiantes. Esto, ademads de resultarles muy atractivo, los hizo generar pregun-
tas muy ligadas a su propia vida y a las personas que podrian estar “catalogadas”
dentro de cada chat.
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-Guia de historietas sobre tipos de amistad. Teniendo en cuenta que la herra-
mienta de la guia del chat habia sido 1til, se decidi6 que la guia sobre las historietas
que se habia pensado en la planificacion de las sesiones debia tener un trasfondo
parecido al de los chats de WhatsApp. Entonces, se crearon 3 historietas (cada
una con un tipo diferente de amistad) en las que se afadieron algunos emojis del
WhatsApp. Lo anterior, con el fin de que los estudiantes pudieran asociarlos con
las clases de amistades y con las relaciones que establecen en su vida diaria en este
tipo de aplicaciones. Aunque al igual que los chats la historieta los hizo establecer
relaciones con su vida, hubo ciertas caracteristicas de la herramienta que hizo que
la seleccion de los emojis para cada historieta fuera compleja para algunos estu-
diantes con TEA, pues los emojis parecian pertenecer a las mismas categorias de
emociones. Debido a esto, algunos estudiantes no sabian en donde ubicarlos. Otro
aspecto de las historietas que pudo generar dificultades para algunos estudiantes
fue el hecho de que no escribian ni leian con facilidad. En estos casos las maestras
fueron el apoyo requerido en ese momento, ya que dedicaron algunos minutos a
guiarlos en la comprension de la historieta para que pudieran escoger los emojis y
culminar la actividad con éxito como los demas estudiantes.

-Socializacion del concepto aristotélico de amistad. Cuando se planearon los
encuentros, se decidié que en el ultimo se explicaria a los estudiantes cémo todo
lo visto estaba relacionado con los libros 8 y 9 de la Etica Nicomdquea del filo-
sofo Aristoteles; y asi se realizd. Al hacerlo, muchos de los estudiantes quedaron
fuertemente impresionados puesto que expresaban no creer que la filosofia podia
tener relacion con la vida y mucho menos que la filosofia pudiera ser aprendida de
formas tan diferentes. Esta socializacion resultd ser una excelente herramienta
porque posibilitd confirmar que la ensefianza de la filosofia ha llevado a que los
estudiantes la vean como algo abstracto y poco practico, y como modificando esta
ensefianza los estudiantes dieron paso a otra perspectiva. Es decir, ellos mismos
expresaban que antes de estos encuentros y de esta explicacion jamds hubieran
podido imaginar que la filosofia podria ser una forma de vivir o de ver el mundo y
las situaciones diarias. Es mas, que jamas se imaginaron que lo dicho por Aristo-
teles atin pudiera ser 1til en la vida diaria; dado que habian hecho conexiones con
el concepto y habian generado preguntas desde su propia vida y no desde un texto
del libro de Aristoteles. Se muestra asi que esta herramienta funciond y llevé a
los estudiantes a reflexiones no solamente sobre la amistad sino sobre la utilidad
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de la filosofia misma, condujo, por ultimo, a preguntas sobre la ensefianza de la
filosofia como forma de vida que seria importante analizar en las conclusiones.

Apoyos para los encuentros

-Guia de siluetas. En el primer encuentro se usé un video en donde aparecian una
especie de motas de polvo cuyas expresiones y emociones podian resultar con-
fusas para algunos estudiantes con TEA, por esto se decidi6 elaborar una guia de
siluetas en la cual los estudiantes pudieran diferenciar las emociones expresadas
por los personajes del video que, aunque podian parecerse (por ejemplo, felicidad
y alegria), no representaban lo mismo debido a las circunstancias. Esta guia fue
dada a todos los estudiantes del aula. Sin embargo, en el momento de la imple-
mentacion del apoyo, este no resultd ser de utilidad; ya que en lugar de facilitar la
comprension del video y de las emociones reflejadas, lo que hizo fue crear mayores
confusiones y dudas con respecto a las emociones. Esto dejo como ensefianza que
algunas herramientas o apoyos desde la mirada del maestro pueden convertirse en
obstaculos una vez los estudiantes hacen uso de ellos.

-Las maestras como apoyo. En la rpn los maestros sirven como guia o compa-
fieros para la construccion del conocimiento (Pineda, 1992) pero no intervienen
de manera directa en las cuestiones de sus estudiantes. En la elaboracion de este
proyecto las maestras en formacion fueron un apoyo fundamental y necesario en
las sesiones, pues varios estudiantes solicitaron una instruccion extra e incluso la
dedicacion especial de algunos minutos por parte de la maestra para contribuir a la
culminacion de las actividades. Asi, en el primer encuentro las maestras hicieron
la explicacion de aspectos del video en momentos del uso del lenguaje figurado o
metaforico que podia generar confusion en algunos de los estudiantes o en otros
momentos, como en el trabajo en grupos, las maestras acompafiaron dicha organi-
zacion y apoyaron a algunos estudiantes con la lectura de las historietas, teniendo
en cuenta que para algunos es favorable el aprendizaje con medios visuales y para
otros, no necesariamente.

-Explicacion de “como elaborar un mapa mental”. Se considerd necesario hacer
esta explicacion dado que, aunque los estudiantes decian saber como se realizaba
un mapa mental, a la hora de preguntarles por su elaboracion no tenian todas las
claridades. Esto fue muy util ya que les permiti6 entender de una mejor manera el
concepto de amistad aristotélico solo haciendo uso de graficos, dibujos y recortes.
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Articulacidon entre encuentros

Los encuentros con los estudiantes del grado 11 de la 1ED se realizaron una vez por
semana. Para dar continuidad al tema, se pensé en la necesidad de dejar alguna
actividad para ser desarrollada en la casa que les permitiera seguir pensando en
las preguntas y los puntos abordados en clase. Esto, con el fin de que no fuera un
trabajo aislado, sino una reflexion constante dentro y fuera del aula. Se crearon,
entonces, dos actividades: la primera dejada al finalizar la clase No. 1 en la que,
por medio de una guia de preguntas, los estudiantes debian reflexionar sobre las
caracteristicas de un amigo y la forma en la que llevaban su relacion; la segunda
actividad fue una guia en donde, mediante tres historietas, los estudiantes debian
nombrar a qué tipo de amistad —de los que se habian abordado en la clase— per-
tenecian y qué emociones les trasmitian haciendo uso de algunos emojis. Si bien
la intencion fue que estos apoyos sirvieran para una reflexion en casa, la ultima
actividad articuladora debi6 hacerse en clase porque algunos de los estudiantes no
habian asistido a la sesion anterior a causa de un evento escolar. Aun pese a esta
contingencia, estas actividades fueron de gran utilidad porque permitieron hacer
conexiones y articulaciones con los temas de las clases anteriores.

Teniendo en cuenta todo lo llevado a cabo en el proyecto y expresado de modo
sintético en este apartado, se puede resaltar la gran transformacién que tuvieron
las maestras en formacion pues les hizo ver la pedagogia como un eje esencial y
necesario para su profesion; ya que es la que finalmente les permitira compartir
o generar los espacios para el conocimiento filos6fico a los estudiantes que se
encuentran en cualquier institucion educativa. Las maestras en formacion termina-
ron la implementacion del proyecto con la seguridad de que los futuros licenciados
en Filosofia deben aproximarse a conceptos como la otredad y la alteridad desde
su quehacer pedagogico, de tal manera que no se siga perpetuando la creencia de
una enseflanza de la filosofia que desconoce la diversidad de toda aula y se queda
en el discurso de la homogenizacion al momento de la ensefianza.

Conclusiones

Este Proyecto Pedagogico Investigativo (ppi) logrd dejar multiples aprendizajes
que se pueden analizar desde cuatro lugares. El primer lugar tiene que ver con la
transformacion que hubo en las maestras en formacion con respecto a la vision
misma de la ensefianza de la filosofia; el segundo aspecto revel6 la necesidad de
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que en el aula de clases la filosofia deje de ser ensefiada desde la abstraccion de
conceptos y empiece mas bien a ser aterrizada a la vida de los estudiantes, es decir,
que se retome el horizonte de los fildsofos antiguos de la filosofia como forma de
vida; el tercer aspecto tiene que ver con el papel y el lugar del maestro de filoso-
fia dentro del aula de clases; y el tltimo aspecto gira en torno a la importancia de
ver la pedagogia y la filosofia como dos saberes que se complementan y no que se
subyugan o uno es superior al otro.

Del primer aspecto se puede decir que las visiones y transformaciones que
adquiere un maestro en formacion después de un ppi son muchas. Como maestras
en formacion y como recién graduadas se puede asegurar que este tipo de proyec-
tos logra transformar la vision de la educacidn; hace ver que en el aula siempre
nos vamos a encontrar con un sinniimero de seres con caracteristicas muy propias.
Gracias a este ppi se dejo de ver la ensefianza de la filosofia como algo homoge-
neizador —en el cual se pensaban las estrategias para un grupo determinado de
estudiantes— y se empez6 a obtener una optica distinta, aterrizando todas esas
teorias hechas desde el campo de la filosofia, y también desde los campos politico
y educativo, respecto a la otredad y la alteridad, en una propuesta practica dentro
del aula misma. Y es que, ademas, estos proyectos evidencian la necesidad de
que tanto los futuros maestros en filosofia como los maestros en ejercicio pense-
mos que la flexibilizacion curricular y la pedagogia no le quitan la rigurosidad ni
el estatus a la filosofia como disciplina, sino que, por el contrario, la fortalece y
permite que esta sea ensefiada por y para todos.

Con relacion al segundo aspecto, no se puede negar la importancia del sus-
tento tedrico dentro de la ensefianza de la filosofia, en tanto el recorrido historico
de la manera tradicional es como un estudiante se puede acercar al conocimiento
de autores y teorias filosoficas. Sin embargo, tampoco se puede olvidar que la
autorreflexion hace parte de esta y que es uno de los métodos mas acertados para
conectar las experiencias personales de los estudiantes con las teorias ya mencio-
nadas. Ver la filosofia como una forma de vida le permite al maestro aproximar
y adaptar la teoria para que los estudiantes se apropien de esta a través de un sig-
nificado real para sus vidas. Asi, la filosofia no es unicamente una imparticién
de conceptos abstractos y una materia requisito mas que deben aprobar para con-
tinuar con sus estudios, sino que se vuelve un aspecto fundamental para la for-
macioén de los estudiantes en tanto les ofrece herramientas para enfrentarse a sus
contextos sociales.

74



ENSENAR FILOSOFfA Y CONSTRUCCION DE CUENTO CORTO...

En cuanto al tercer aspecto se puede decir que, a raiz de este proyecto, fue
mucho mas evidente el papel y el lugar del maestro en filosofia dentro del aula
de clases. Aqui el maestro debe aprender a ser un recurso para la construccion del
conocimiento, abandonando esa perspectiva del maestro como mero trasmisor de
conocimiento. Ademas, debe tener una mirada integradora de sus saberes, pues
solo en esta relacion va a lograr atender las emergencias de las aulas actuales,
cada dia més abiertas a la diversidad y al cambio. Debe asumir un rol en el cual
sea uno dentro de la multiplicidad de formas de pensamiento y de forma de ser
que existen; también debe tener un rol activo, pero no desde la imposicion o la
superioridad en conocimiento de €l con respecto a sus estudiantes. Por el contra-
rio, es el rol activo del maestro el que debe permitir que todos y cada uno de los
integrantes de su aula accedan al conocimiento indistintamente de su subjetividad.
Aun mas, es importante que desde su formacion se le muestre al maestro que no
existen las llamadas aulas regulares, sino que ¢l debe formarse para dar respuesta
a las diversidades existentes.

Respecto al tltimo aspecto, se resalta la estrecha relacion entre la filosofia y la
pedagogia, pues la formacion del licenciado en filosofia no debe enfocarse mayor-
mente en impartir y aprehender conceptos y teorias filosoficas, sino que, también,
es necesario que se complemente con el qué/como/a quién enseniar y para qué,
y es aqui donde el eje pedagdgico es un asunto fundamental. Es justo a través de
este que el maestro tendra la capacidad de pensar y crear estrategias que aporten
y conecten las experiencias del area del saber disciplinar, en este caso la filosofia,
con las realidades sociales de los estudiantes. Para el maestro de cualquier area
del saber tanto la formacion en su area como la formacion pedagégica son funda-
mentales, y es clave comprender que ninguna de las dos se yuxtapone o minimiza,
pues solo a través de la reciprocidad entre estas podra realizar su labor de manera
que aporte a los estudiantes y a la sociedad.
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Matriz de planeaciéon

Contenido Amistad
Preguntas iniciales
Actividades para realizar por las maestras en Actividades para realizar por los estudiantes del
formacion aula inclusiva

Materiales

Actividad articuladora entre encuentros

Apoyos

Ajustes para el siguiente encuentro
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Laura Camila Olarte Arias

La Lengua de signos esta llena de plasticidad y belleza,

es capaz de crear la magia de la poesia y de envolver a las
personas en un mundo onirico lleno de imagenes fantasticas.
Sirve para confesarse, para la filosofia, para discutir o

hacer el amor. Esta llena de fuerza simbolica... El alma

que se escapa por sus dedos es para ellos la vida misma.

OLIVER SACKs (1989)

No es un secreto que el lugar que ha ocupado historicamente la filosofia es un
lugar de privilegios; de poder en cuanto al saber, de ser ejercida de modo predo-
minante por hombres y ser comunicada en ciertos usos del lenguaje que dejan de
lado distintos tipos de poblaciones. Pues es de saber que la filosofia se ha encar-
gado, entre otras cosas, de cuestionar los limites, pero también ha creado y defen-
dido los propios.

En el ambito de la ensefianza estos limites se agudizan porque en el acto educa-
tivo nos encontramos con distintas realidades y necesidades y, es alli, donde surgen
preguntas del tipo ;/qué hacer si un estudiante se comunica por medio de otros usos
del lenguaje que no se han pensado desde la filosofia, ni su ensefianza? ;Cémo
acercarse desde la ensefanza en filosofia a esas comunidades que no solo mues-
tran desinterés por la filosofia, sino que esta misma se ha encargado de alejarlas?
(De qué forma ensefar filosofia podria interpelar la realidad de estas personas?
Cuestiones como estas motivaron desde hace algin tiempo mi interés por trabajar
con distintas comunidades, en el caso concreto de la investigacion de mi trabajo
de grado,' trabajar desde la ensefanza de la filosofia con estudiantes pertenecien-
tes a la comunidad sorda.

Esta investigacion se enmarca en el contexto de la escuela y analiza las condi-
ciones de posibilidad entre los agentes del aula para que pueda darse o no el acto

1 Olarte, L. (2019). Entre inferencias, sefias y significados. El uso de las logicas como herramienta pedagégica para
potenciar habilidades comunicativas y analiticas con estudiantes sordos. A propdsito del aprendizaje situado en
el colegio campestre icaL (Tesis de pregrado). Universidad Pedagdgica Nacional, Bogota.
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educativo. El contexto directo donde se realizd esta investigacion fue el colegio
campestre 1cAL (Instituto Colombiano de Audicion y Lenguaje), con estudiantes
sordos de grado décimo en la clase de filosofia. Esto se realiza en el marco de la
Practica Docente de la Universidad Pedagogica Nacional ejercida por la autora de
este documento, dicha practica esta estructurada en tres momentos: observacion
no participante, intervencion en el aula y aportes ante las problematicas o necesi-
dades encontradas.

En el momento de la observacion, para analizar la informacion encontrada se
seleccionaron cinco categorias referentes a los actores del aula que a lo largo de la
investigacion evidencian el transito de la situacion inicial a la situacion de prac-
tica y manifiestan los alcances, potencialidades y proyecciones de los instrumen-
tos disenados. Estas categorias son: estudiantes, docente, intérprete, didactica y
plan de estudios de filosofia, mas adelante se profundizara en dichas categorias.

El problema que abord¢ esta investigacion emerge tanto del momento de obser-
vacioén como de intervencion de la practica y es de caracter relacional dado que
involucra a todos los agentes que posibilitan el desarrollo efectivo en las clases. El
andlisis de practica identificd como problema la necesidad de potenciar habilidades
analiticas y comunicativas con las y los estudiantes sordos. Para responder a ello,
esta investigacion disefié una estrategia pedagogica y una herramienta didactica
que, en correspondencia con la Investigacion Accion Educativa, 1AE, que fue el
tipo de investigacion que oriento este proceso, se ajustd paulatinamente con cada
intervencion y pilotaje de acuerdo con las necesidades de la poblacion.

En este camino se encontraron varias herramientas que apoyaron el acto peda-
gogico desde la filosofia, herramientas como las que brindan las l6gicas, las cuales
resultaron fundamentales para avanzar en el quehacer filosofico de las clases.

Este escrito expondra algunas partes significativas de la experiencia, los ana-
lisis y contribuciones a los que se llegaron tanto en el ambito de la ensefianza de
la filosofia, en concreto la ensefianza y uso de las logicas, como del trabajo en el
aula con estudiantes sordos.

El problema

La sociedad actual con los avances de la ciencia, la tecnologia y la educacion
ha creado la necesidad de que las personas adquieran nuevas capacidades que
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respondan al desarrollo del contexto, esto, a su vez, va creando nuevas discapa-
cidades. Por ejemplo, con la creacion de la imprenta surgié una revolucion tanto
tecnologica como cultural, lo cual fue demandando que las personas adquirieran
nuevas capacidades lectoescritoras, quienes no estaban en la posibilidad de poten-
ciar dichas capacidades, quedaban desplazadas ante el desarrollo del contexto.

Con miras a que el contexto no se convierta en un factor discapacitante sino
posibilitador del desarrollo de cualquier persona en sociedad, deberian existir
modelos tanto sociales como educativos que le apuesten a la relacion y el desarro-
1o de los seres humanos desde la diferencia. En este sentido, la educacion deberia,
entre otras cosas, brindar las condiciones para potenciar dichas capacidades respe-
tando y validando las diferencias de cada ser humano.

Las personas sordas, como todas las personas, requieren una educacioén que
ayude a desarrollar sus capacidades sin transgredir su identidad. La diferencia lin-
giiistica de esta comunidad no puede ser un limitante ante los objetivos educativos
y mucho menos ante el desarrollo de la vida en sociedad.

Existen estadisticas que dan cuenta del papel de la comunidad sorda en el
ambito laboral y educativo en Colombia. Los datos presentados por el MEN en el
documento del Contexto general de la poblacion sorda (2016) demuestran que:
el 80 % del total de la poblacion sorda en Colombia pertenece al estrato 1 y 2.
De la totalidad de las personas sordas que pertenecen al estrato 1y 2, el 50 % se
desenvuelve laboralmente en trabajos de jornaleros y obreros, el 38 % trabaja en
labores domésticas e independientes y el 12 % trabaja sin remuneracion. Segun
el Informe del perfil educativo de la sociedad sorda colombiana presentado por el
Insor (2004) “41 de cada 100 personas inscritas en el Registro de discapacidad,
reportan solamente haber alcanzado el nivel de basica primaria y el 30 % no haber
alcanzado ningtin grado” (p. 1). Los datos dan cuenta de que la permanencia de los
estudiantes sordos en el sistema educativo “declina significativamente antes de dar
alcance a logros educativos importantes para la transicion a la educacion superior”
(Insor, 2006, p. 3). Estos datos manifiestan graves problematicas respecto al lugar
social que han ocupado la mayoria de las personas sordas en cuanto a su desarrollo
econdmico, cultural, politico, educativo, entre otros.

La situacion de las personas sordas en Colombia hace parte de problemas
estructurales que dan cuenta tanto de modelos y politicas de estado que resultan
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insuficientes ante las necesidades de la poblacion, como de estrategias y esfuerzos
educativos que resultan limitantes ante la situacion de esta comunidad.

Dado que el problema referente al lugar social de las personas sordas en Colom-
bia es un problema estructural, hay que interpelarlo desde varias vias. Unas son
las vias de la reclamacion de derechos y garantias y, otras, pueden ser las ramas
estructurales que tienen relacion con cada esfera de la vida social de la comunidad
sorda. En este caso, la rama que se pretende interpelar es la educativa.

El problema en contexto

La investigacion de la cual daremos cuenta se enmarca en la escuela y analiza
las necesidades y potencialidades existentes en el aula de clase que posibilitan o
limitan el acto educativo con la comunidad sorda.

El analisis presentado se realizo en la practica docente ejercida por la autora de
este escrito con las y los estudiantes sordos de grado décimo del colegio campestre
IcAL en la clase de filosofia. En la investigacion se propusieron algunas categorias
de analisis para organizar la informacion, estas son: estudiantes, docente, intérprete,
plan de estudios y didactica de la filosofia.

Con la categoria estudiantes se hace referencia a estudiantes pertenecientes a la
comunidad sorda y se enuncia dicha categoria desde la perspectiva de la pedago-
gia de las diferencias, que asume a las personas desde su diferencia y no las rotula
desde el fenomeno de la discapacidad. Como toda pedagogia “asume la forma de
una conversacion a proposito de qué hacer con el mundo, con nosotros y con los
demas en el mundo” (Skliar, 2017, p. 92), la pedagogia de esta propuesta asume
la diferencia comunicativa de las personas sordas como multidiscursividad, que
aparte de las distintas expresiones comunicativas, goza de su propia lengua para
conversar, relacionarse y constituir su propia identidad.

Respecto a la categoria docente, en este caso, inicialmente se analizo al docente
titular, pero en los resultados, dada la intervencion de practica, se analizé tanto este,
como la docente practicante. Se entiende por docente aquella persona que planea,
acompafia y orienta los procesos formativos de los y las estudiantes.

Respecto a la categoria intérprete, se entiende este como aquella persona que
asume en el aula la mediacién comunicativa entre comunidad sorda y oyente “que
toma en cuenta procesos sensoperceptivos y atencionales necesarios para que pueda
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identificar elementos claves en el discurso de su interlocutor [...] dado que se da en
un lugar de dialogicidad, el intercambio de saberes y conocimientos” (Rodriguez,
Monroy y Pabdn, 2018, p. 21) en este caso, en el escenario educativo.

Con plan de estudios de filosofia se hace referencia a aquella malla curricular
establecida en el curriculo del colegio y orientada en el per de la institucion. Esta
estd orientada a “trabajar desde las competencias mas alla de los contenidos de
las clases” (icaL, 2016). En este sentido, el plan de estudios de filosofia se orienta
hacia el desarrollo de algunas competencias, dependiendo del grado de los y las
estudiantes.

Por otro lado, cuando se habla de didactica se hace referencia a aquello que:

se ubica en el contexto de sentido que engloba al contenido, eso signi-
fica mirarlos desde su perspectiva pedagdgico-formativa. El camino para
lograr tal acercamiento es la hermenéutica, como forma de aproxima-
cion a la verdad, pero a la vez es la biisqueda misma de ésta. (Paredes,
2011, p. 3)

Es decir, que el docente apropia el contenido y lo utiliza a su favor para que,
por medio la didéctica y su perspectiva pedagogico-formativa, le apunte al acto
educativo.

En las observaciones e intervenciones que se realizaron se vio como escenario
de problematizacion que en algunas ocasiones a los y las estudiantes se les solici-
taba hacer ejercicios de comparacion, asociacion, disociacion, seleccion de argu-
mentos principales y argumentos secundarios. Tales ejercicios resultaban confusos
y los estudiantes terminaban relacionando otras cosas o quedandose en silencio.
A continuacidn, se expondra un ejemplo de esto:

En esta sesion el docente indico a los estudiantes relacionar el mito de
la caverna de Platon con la situacion actual de la educacion en Colom-
bia. Ante esto las intervenciones de los/as estudiantes giraron en torno
a extender la explicacion del mito o a solicitar aclaraciones de este,
la mayoria de los estudiantes guardaron silencio. Después de algunas
respuestas ejemplificadas por el docente respecto a la asociacion del
mito y la educacion, solo un estudiante manifestod que la escuela lo que
puede pretender es salir de la caverna. (Diario de campo nimero 5,
periodo 2018-1)
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Esta situacion en primera instancia podria evidenciar la necesidad de poten-
ciar habilidades analiticas con los y las estudiantes, pues en lugar de realizar la
asociacion indicada por el docente, las intervenciones se dirigian a explicar lo que
entendieron del mito o lo que no entendieron.

Analizando los agentes del aula pudo notarse que, si bien, hay que trabajar
dichas habilidades con los y las estudiantes, existe un problema de comunicacion
general en el aula que no permite: 1) que la informacion le llegue clara y al mismo
tiempo a todas las personas, 2) que las explicaciones ¢ indicaciones del docente
sean precisas, 3) que los y las estudiantes estén dispuestos a romper el silencio y
atreverse a participar. Este ultimo punto es fundamental dado que en las entrevis-
tas aplicadas a los y las estudiantes ante la pregunta de ;qué es lo que mas se les
dificulta al estudiar filosofia?, la respuesta con mayor seleccion fue: la dificultad
para comunicar los pensamientos.

Teniendo en cuenta lo anterior y ubicandonos en el rol docente podriamos pre-
guntar: ;jcodmo saber lo que el o la estudiante piensa si no me puedo comunicar
con ¢l, si no se cuenta en todo momento con servicio de interpretacion, si entre
ellos mismos existen brechas comunicativas que obstaculizan su propia comuni-
cacion? Pareciera que potenciar habilidades analiticas con los y las estudiantes
implicara trabajar los procesos comunicativos en el aula. De esta forma, emerge
un problema de correlacion entre las habilidades analiticas y comunicativas el cual
es necesario analizar.

Y es que la problematica de las habilidades comunicativas puede rastrearse
desde la decision de enfocar comunicativamente a los y las estudiantes al inicio
de su formacion. En esta institucion, cuando los estudiantes llegan a la educacion
media, se agrupan los dos enfoques comunicativos que habian estado divididos
durante la educacion primaria, estos son: verbotonal y bilingiie. Aunque en apa-
riencia estos enfoques pretenden dar alternativas comunicativas a los estudiantes
sordos, termina siendo una disociacion que encaja y limita el despliegue de poten-
cialidades comunicativas en las personas sordas, pues al momento de unir los enfo-
ques, es cuando se evidencian en mayor medida las brechas comunicativas hacia
su propia comunidad y su entorno de comunicacion.

Trabajar dichas necesidades no solo implica interpelar los procesos comunica-
tivos y analiticos de los y las estudiantes, sino, ademas, implica entender relacio-
nalmente a los demas agentes del aula para que dichos procesos sean efectivos.
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Poniendo el foco en los distintos agentes del aula, se identificaron varias situa-
ciones problema que impedian el desarrollo de la comunicacion en la clase y, por
ende, resultaba complicado para los estudiantes realizar los ejercicios analiticos.

A continuacion, se expondran dichas situaciones:

Se evidenci6 una discordancia reiterada entre el intérprete y el docente en
cuanto a tiempos, conceptos y planeaciones lingiiisticas.

En cuanto al docente se han evidenciado algunas necesidades. Por un
lado, existen vacios conceptuales propios de la materia de filosofia,
esto causa confusiones en lo que se esta compartiendo a los estudiantes.
A pesar de que el docente se encuentra aprendiendo rsc el vinculo comu-
nicativo se ve obstaculizado cuando no se cuenta con servicio de intér-
prete, esto ademas porque al profesor le cuesta atender a los tiempos
de interpretacion para asegurarse que efectivamente lo que se pretende
comunicar les esté llegando a todos los miembros de la clase, lo anterior
causa un vinculo de informacion desigual y se presta para confusiones.
Dinamicas como esta afectan la intencion y disposicion de la clase.
(Informe de practica periodo 2018-1)

La estrategia comun que utiliza el docente con relacion al plan de estudios de
filosofia suele ser la de repetir las teorias tal cual se muestran en las guias, ya sea
por medio de una exposicion o respondiendo algiin cuestionario. Esto quiere decir
que, si usualmente no se fomentan las habilidades analiticas con los y las estu-
diantes, es complicado que de un momento a otro realicen este tipo de ejercicios
de modo satisfactorio.

Este punto problematiza tanto la didactica como el desarrollo del plan de estu-
dios de filosofia, pues, aunque el enfoque estipulado en el curriculo del colegio
vaya dirigido a trabajar las competencias, el docente usualmente pone énfasis en
los temas. Y como los estudiantes suelen mostrar confusion ante ejercicios anali-
ticos, el docente opta por trabajar los textos y teorias tal cual, dejando de lado las
habilidades de analisis.

En cuanto al servicio de interpretacion, resulta problematico que de las dos
horas de clase solo se cuente, en general, con una hora de apoyo de interpretacion.
Esto interfiere de forma significativa en la comunicacién, dado que existe una
dependencia comunicativa por parte del docente para realizar su clase. Ante esto,
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un estudiante asume el rol de intérprete, lo cual sigue siendo problematico dado
que tanto el vocabulario como la gramatica que este maneja no estan cualificados
para este tipo de servicios y, ademas, se pierde el rol de estudiante.

Entendiendo el problema identificado en el aula como un problema relacional,
es decir, en el cual interfieren todos los agentes del aula, y entendiendo la corre-
lacién entre las habilidades de comunicacion y andlisis, la investigacion formula
la siguiente pregunta orientadora: ;Coémo fortalecer habilidades comunicativas
y analiticas con estudiantes sordos de grado décimo del colegio campestre 1caL?

Aportes desde la ensefianza de la 16gica y la filosofia

Ante las situaciones presentadas en el problema de investigacion, se desarrolla-
ron una estrategia pedagogica y una herramienta didactica? que le apuestan a la
comprension de las personas sordas como multidiscursivas, esto quiere decir que
no solo son bilingiies o verbotonales, sino que cuentan con una amplia capacidad
comunicativa que puede ayudar a mejorar la claridad de la informacion en el esce-
nario de aprendizaje. La estrategia presentada, por tanto, explora otros lenguajes
y fortalece los que ya estan para que las personas sordas tengan mas posibilidades
de comunicacion.

Lo anterior se justifica teniendo en cuenta que esta estrategia defiende la ense-
flanza de las l6gicas, en plural, porque si bien, se entiende que existen pugnas
tedricas inconciliables entre la tradicion clasica y las l6gicas no clasicas, en el
escenario educativo resulta de gran utilidad hacer uso de todas las logicas para
analizar tanto el contenido gramatical oralizado o escrito, como el contenido viso-
gestual o grafico caracteristico de la lengua manual, que es la lengua materna de
la comunidad sorda. En otras palabras, entender a las personas sordas como mul-
tidiscursivas permite ampliar el marco de usos del lenguaje, que se complementa
con el uso y la ensefianza de las logicas y la filosofia en general para optimizar la
comunicacion y el analisis en las clases.

2 -Laestrategia pedagogica lleva por nombre Del lego al logos y esta inspirada en el juego de Lego. Consiste en que
existen distintos tipos de fichas, unas son modalidades discursivas, otros recursos logicos y otras formas meto-
dologicas. Estas fichas junto con otros criterios son la estructura para que los y las docentes jueguen y prueben
distintos tipos de planeacion, ejecucion y evaluacion de sus clases.

-La herramienta didactica lleva por nombre LegoNote y esta disefiada para ser una aplicacion virtual que permita
a los estudiantes sordos organizar sus ideas y tomar apuntes en su propia lengua, en imagenes, en video o en cas-
tellano. La aplicacion se nutre de herramientas logicas y glosario en Lsc (Lengua de sefias colombiana).
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De esta forma, la investigacion se encuentra estructurada desde sus metodo-
logias, instrumentos de analisis de discurso y recursos logicos para que los estu-
diantes sordos, con sus multiples potencialidades, avancen en el desarrollo de sus
formas discursivas, comunicativas y analiticas.

Trabajar en estas habilidades generaria las condiciones para que la comunidad
sorda pueda complejizar sus propias estructuras gramaticales, desarrollar su posi-
cionamiento politico y mejorar su situacion educativa y social en general. Pues de
acuerdo con Hurtado (2007), respecto a la ensefianza de la 16gica en bachillerato:

Hay muchas razones pedagogicas y politicas para volver a plantear esta
discusion [...] lo que esta en juego es determinar cuales son las herra-
mientas intelectuales que la escuela ha de promover para que los ciuda-
danos puedan construir el tipo de sociedad a la que aspiramos. [...] El
proposito es sostener que la ensefianza correcta de la logica es un medio
privilegiado para lograr esta meta. (p. 14)

En este sentido, la investigacion presentada se posiciona en el debate de la
ensefianza de la légica, reconociendo la importancia de vincular otro tipo de
légicas para ampliar el marco de comprension y relacion respecto a la realidad y,
asi, vincular a otro tipo de poblaciones que no han sido interpeladas por la 16gica
y la filosofia en el ambito educativo. Ni la ensefianza de la ldgica, ni la filosofia
en general se han pensado la potencia creativa que puede surgir de la interaccion
con estas comunidades.

De igual forma, son reducidos los esfuerzos que la ensefianza de la filosofia
y de la logica ha implementado desde su quehacer pedagogico para el disefio de
didacticas, estrategias y herramientas que vinculen a otras comunidades como es
el caso de la comunidad sorda. La Licenciatura en Filosofia debe asumir, pues, no
solo retos teoricos, filoséficos, sino también retos pedagdgicos y didacticos refe-
ridos a su ensefianza.

Contribuciones desde la investigacion

Estudiantes

Se not6 que explorar otras modalidades discursivas que potencien habilidades
comunicativas de todos los agentes del aula despierta mayor interés en el desarrollo
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de las clases dado que existe una comunicacion mas amplia e incluyente. Asi
mismo, brindar cierta libertad respecto a las modalidades discursivas permiti6 que
las personas sordas se posicionaran como exploradores de su propia voz, construc-
tores de sus propias sefias y comunicadores de su propio pensamiento. Se com-
probo que abrir el marco de posibilidades en la comunicacion despliega una gran
potencia de analisis desde las distintas formas de expresion.

En el desarrollo de la clase los y las estudiantes lograron realizar procesos de
asociacion, categorizacion, disociacion, argumentacion, defensa, formalizacion,
estructuracion de ideas y comunicacion de estas. Esto es muy relevante dado que
comunicar el propio pensamiento fue uno de los problemas que se evidenciaba en
el escenario de practica y en las respuestas de las entrevistas aplicadas.

En los momentos de reflexion realizados en las clases, se pudo notar que los
estudiantes llegan a analisis profundos importantes respecto a la 16gica, el uso de
las modalidades discursivas o el puente tematico de la clase. Los y las estudiantes
podian hacer procesos no solo de referenciar lo que entendieron, sino, ademas, de
relacionarlo o aplicarlo a otras esferas de la vida.

Docente

El anélisis respecto a la figura del docente va direccionado a la motivacion de
enfrentarse a retos pedagogicos que vinculen otras comunidades y que hacen
parte de disciplinas que desde su ensefianza no se han pensado estas situaciones
en el escenario pedagogico. En cuanto a esto me permito hacer dos reflexiones: la
primera hace referencia a que, como con cualquier comunidad, el vinculo se hace
mas efectivo al reconocer los contextos, las necesidades, las dinamicas, los len-
guajes, etc. Hay que empaparse y compartir con la comunidad para que el vinculo
formativo sea mas efectivo y los procesos mas interpelantes. No se trata de ejecutar
un instrumento aplicable a todo el mundo, como una receta, para esta investigacion
el ser docente es estar ahi para las contingencias, para disefiar, apoyar y encaminar
los procesos de acuerdo con las potencialidades y necesidades del contexto, bus-
cando soluciones y aportes desde el area de estudio de cada cual.

Por otro lado, la segunda reflexion a la cual se llega desde el rol docente es
que, desde cualquier area del saber se puede pensar una educacion incluyente que
vincule a otras comunidades y asi dejarse interpelar por las potencialidades que
brindan estas relaciones.
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Intérprete

Esta estrategia fue disefiada ante la contingencia de la falta de intérprete. Las
distintas formas de comunicacion experimentadas en clase hicieron ver su papel
como un apoyo comunicativo mas y no como una figura de dependencia respecto
a la comunicacion. Asi, la figura del intérprete resultd modificada en tres aspec-
tos: planeacion pedagogica, investigacion y apoyo en la comunicacion. 1) Planea-
cion pedagogica: el intérprete debia reunirse con el docente para tener en cuenta
los temas a tratar y la orientacion pedagogica en las clases. 2) Investigacion: de
acuerdo con las planeaciones, el intérprete debia preparar su servicio investiga-
tivamente en cuanto a vocabulario y a la estructuracion del discurso. 3) Apoyo
en la comunicacion: dadas las distintas modalidades discursivas, el intérprete no
siempre era el centro comunicativo, en ocasiones se vio como el apoyo de analisis
de otras modalidades.

Didactica

En la estrategia se exploraron varias didacticas referentes a la imagen, el video, el
cuerpo, la escritura, la oralidad, entre otras. De acuerdo con las modalidades dis-
cursivas seleccionadas, la didactica se orientaba a usar recursos analizables desde
estas modalidades. Fue asi como se ampliaron los recursos didacticos ajustandose
a las formas de comunicacion y a los objetivos pedagogicos, en este caso, el poten-
ciar habilidades comunicativas y analiticas con los y las estudiantes.

Plan de estudios de filosofia

En la estrategia se reconoce la importancia de un puente tematico para que el acto
de aprendizaje pueda ocurrir, este puente tematico es el que, de alguna forma,
orienta las piezas seleccionadas para jugar. A su vez la investigacion reconoce
como fundamental trabajar en las habilidades que pueden surgir de un debate sobre
dichos contenidos. Esto da cuenta de que esta investigacion reconoce la importancia
de trabajar un plan de estudios de filosofia que involucre tanto los puentes tema-
ticos, como habilidades de pensamiento. Puede notarse que en la aplicacion de la
estrategia los y las estudiantes hacian reflexiones mas analiticas sobre los conte-
nidos si se potenciaban las habilidades por medio de estos. Ademas, se explord el
uso de las logicas como una apuesta, si se quiere, de inclusion comunicativa que
brinda un apoyo teorico e instrumental, dado que ofrecia algunos recursos 16gicos
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utiles para trabajar los contenidos y las habilidades y servia de guia al momento
de analizar aquellos relatos que no eran considerados analizables, los cuales son
caracteristicos de la comunidad sorda. Esto arroja como resultado la importancia
de la ensefianza de las logicas en la educacion escolar, pues el quehacer filosofico
y los procesos de pensamiento se ven afectados positivamente cuando se hace uso
de los recursos y las teorias que la logica brinda.

Acerca de la importancia de la
ensefianza de la filosofia

Desde la ensefianza en filosofia hay aun mucho terreno por explorar, aprender y
desde alli proponer. Por esto es importante que las maestras, maestros y la comu-
nidad en general comprendan la importancia de la ensefianza de esta en la edu-
cacion media. La ensefianza de la filosofia brinda distintos tipos de herramientas
importantes de potenciar en el aula. A continuacion, de acuerdo con mi experien-
cia, daré algunas razones:

Componente logico: en la experiencia con los y las estudiantes sordos, las herra-
mientas y recursos que brindan las l6gicas son una posibilidad de mejorar los actos
comunicativos, las construcciones argumentativas, las habilidades analiticas y, en
general, las formas de organizar y expresar los pensamientos.

Componente existencial: la ensefianza de la filosofia se relaciona con la pre-
gunta por el ser, en este caso, el ser de la persona sorda. Las construcciones filo-
soficas que surgieron de la experiencia de mundo y de existencia que tienen las
personas sordas son totalmente diversas desde sus estimulos remisionales y sig-
nificaciones. La ensefianza de la filosofia ayuda a analizar estas cuestiones exis-
tenciales a partir de otro tipo de experiencias que no habian sido exploradas desde
este campo.

Componente ético: las personas sordas como seres de relacion social, y por la
misma historia de la comunidad, han heredado una gramatica y una tradicion que
en su estructura ya viene cargada con unos presupuestos morales. Ejemplo de ello
es la sefia destinada para referenciar el domingo, que se comunica por medio de
una cruz en la frente con el dedo pulgar. Es decir, que sus mismos signos refe-
renciales ya vienen estructurados por una religion y una moral. Es por esto que la
formacion desde la ética con los y las estudiantes sordos resulta fundamental para
analizar la propia tradicion y tener derecho a decidir sus criterios éticos y morales.

90



FILOSOFiA CON PERSONAS SORDAS

Componente politico: desde la ensefianza de la filosofia es muy importante que
las personas sordas puedan analizar y reivindicar su posiciéon como sujetos poli-
ticos, de derechos. Por eso alli existe la condicion de posibilidad para que las y
los estudiantes sordos construyan sus propios criterios, analicen sus situaciones
y comuniquen sus planteamientos como sujetos de derechos.
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INFANCIA Y GENERO: UN
COMPROMISO DE TRANSFORMACION
A PARTIR DE LA FILOSOFIiA

CON NINOS Y NINAS!

Sandra Milena Murcia Tibaduiza

No hay educacioén impuesta, como no hay amor
impuesto. El que no ama no comprende a los demas;
no los respeta. No hay educacion del miedo. Nada

se puede temer de la educacion si se ama.

Pauro FRrERE, Educacion y cambio

Una gran preocupacion que interesa al educador es la de saldar una deuda que
¢l mismo decide asumir con emocioén y compromiso. Se mueve, entonces, en un
sendero que posee un sinnumero de experiencias, las cuales lo interpelan en su
ejercicio de manera tan imperceptiblemente dréastica que lo convocan a transitar
siempre de cara a los éxitos y adversidades que emergen en su andar, desde su
lugar comprometido; mientras que la emocidn, también sin darse cuenta, empieza
a ser combustible en aquella ruta.

En el afio 1976, Paulo Freire, en su obra Educacion y Cambio, desarrolld bien
este asunto del compromiso. Alli el emblematico pensador argumentaba que el
principio de toda accion trasformadora —y comprometida— implica la diada
accion-reflexion, atravesada por una conciencia de si y de su entorno, de su tiempo
historico y de sus valores, ya que solo en esta via abandona su ser genérico y se
convierte en un ser concreto al servicio de un entorno con necesidades concretas.
Afiade, ademads, un asunto muy interesante al respecto, al comentar que “el ver-
dadero compromiso es con la solidaridad, y no la solidaridad con quienes niegan
el compromiso solidario, sino con aquellos que, en la situacion concreta, estan

1 Eltexto es fruto de la investigacion titulada Educar en la diversidad de género: una propuesta pedagogico-didactica
para la formacién con nifios y nifias a partir de algunos postulados de Filosofia para Niiios, la cual se desarrollo
dentro del programa Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagogica Nacional y recibi6 la distincion de
tesis laureada.
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convertidos en cosas” (1976, p. 7). Hasta aqui podemos comprender fundamen-
talmente ese valor ya enunciado del educador, y con ello también cual es la deuda
y como desde cada uno de los lugares de conocimiento se elige solventar el eterno
pendiente con la humanidad anulada, oprimida.

Habiendo presentado de forma resumida una de las condiciones necesarias para
hacer del ejercicio del educador una actividad comprometida, se sugiere ahora el
siguiente interrogante: ;Coémo solventar esta deuda desde el lugar de la filoso-
fia? Es particularmente esta la que convoca la riqueza del pensamiento en toda su
extension, permite descubrirse y reformularse, despliega multiples —y sin duda
misteriosos— escenarios de pensamiento, argumentacion e interpretacion, que dan
apertura a la vida misma del modo mas humano posible: el del asombro y el des-
cubrimiento. En ese sentido, la filosofia se presentaria como la mejor inversion en
el sujeto para transformarlo, para hacerlo consciente de si, sobre todo para darle
un lugar de dignidad y reconocimiento.

No obstante todo esto, la ensefianza de la filosofia en Colombia ha ocupado un
lugar minimo en los procesos de formacion en la escuela. Por un lado, el articulo
31 de la Ley General de Educacién (Ley 115 de 1994) pone de manifiesto —de
manera muy breve— la obligatoriedad de la filosofia en el ciclo de educacion
media, afiadiendo un pardgrafo que sefiala la autonomia de las instituciones en
cuanto al énfasis de formacion; luego, dicho documento procede a explicitar en los
dos articulos siguientes el lugar y la utilidad de la educacion técnica,? una educa-
cién para el trabajo y la produccién, con mayor detalle. Dicha situacion dibujada
en los lineamientos publicos y corroborada en el escenario practico, parece poner
en tension la utilidad de la filosofia respecto a la educacion técnica, la cual tiene
un lugar privilegiado en relacion con las posibilidades de acciéon mas inmediatas y
efectivas para los sujetos, ademas de representar una opcion tentadora respecto a la
autonomia de orientacion de las escuelas. Mdas adelante esta anulacién o reduccion
de Ia filosofia en el escenario educativo vendria a ser mas notoria con la reforma
educativa que “alinearia” a través de las pruebas de estado las areas de filosofia y
espafiol, dando lugar a un componente de lectura critica, problema que “produce
como efecto paulatino, pero no explicito, la expulsion de la filosofia de la ense-
flanza basica y media colombiana” (Vargas, 2014, p. 2).

2 Ley 115 de 1994. Art 32: Educacion media técnica; y Art. 33: Objetivos especificos de la educacion media técnica.
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Aun cuando lo que se pretende con esta es suscitar el pensar y el preguntarse
por todo cuanto rodea al sujeto —segun lo ya planteado—, el enfoque de la filoso-
fia en la escuela, al convertirse en una asignatura de segunda mano, con un lugar
reducido en los escenarios de formacion e incluso anulada en las pruebas estatales,
puede caer en un ejercicio tradicional y memoristico, con un tiempo de inicio y
otro de aparente caducidad; asi la vinculacion se convierte en un proceso instru-
mental y nada provechoso, totalmente contrario a las intenciones de la filosofia en
su naturaleza transformadora.’

Ante esta infortunada tendencia de convertir la filosofia en retazos de pensa-
mientos por memorizar en una etapa de madurez concreta, se hace urgente que el
educador en filosofia, ese educador comprometido, tenga claras sus misiones: la
primera de ellas es que mas que ser un transmisor de contenidos filoso6ficos, se ha
de preocupar por ser un educador para el filosofar,* un principio orientador del
descubrimiento de si, de su mundo y del otro; y segunda, que su capacidad orien-
tadora pueda extenderse de la mas madura a la mas temprana edad del sujeto, para
que tal y como Epicuro escribe en su Carta a Meneceo:

Que nadie, por joven, tarde en filosofar, ni, por viejo, de filosofar se
canse. Pues para nadie es demasiado pronto ni demasiado tarde en lo
que atafie a la salud del alma. El que dice que atin no ha llegado la hora
de filosofar o que ya paso es semejante al que dice que la hora de la feli-
cidad no viene o que ya no esta presente. (1997, p. 23)

Hasta aqui hemos dicho que el educador de filosofia ha de comprometerse a
orientar en el cultivo del pensamiento a quienes se estan educando, para que ello
desemboque en una accion transformadora en favor de quienes han sido despo-
jados de su humanidad debido a sus condiciones concretas. Es decir, que la labor
de este educador, la cual se ha descrito previamente, debe tomar distancia de un
ejercicio tradicional de impartir la filosofia, debe reinventarse y, no conforme con
esto, debe procurar cultivar escenarios de transformacion desde las edades mas

3 Alatribuir el sentido de naturaleza trasformadora a la filosofia, se hace énfasis, ain mas, en su caracter de forma-
cion politica. Tal y como lo afirma Vargas (2011) “una formacién filosofica es una formacion politica. Esta tiene
por objetivo ultimo el reconocimiento y la superacion de su contrario: el desconocimiento, la anulacion del otro,
su silencio” (p. 48).

4 Walter Kohan (2015) explicita el sentido del filosofar “filosofar, ser filosofante, practicar haciendo y siendo filoso-
fia, experienciarla en una practica de vida.” (p. 148). Esto reitera el lugar de “hacer-se con” una expresion que mas
alla del desarrollo de capacidades especificas, busca hacer de la filosofia un escenario de potenciacion conjunta
con proyeccion practica en términos éticos.
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tempranas con el fin de consolidar un proyecto de formacion ciudadana, para el
respeto y la dignidad, mas alla de la escuela.

Desde luego, es clara la potencialidad de la filosofia en la escuela como un
proyecto ético; pero, por otra parte ;por qué la filosofia deberia voltear su mirada
hacia la edad mas temprana en la que el sujeto se incorpora en procesos de escola-
rizacion? Para responder a esta pregunta, bastaria con juntar nifios y nifias que en
su corta vida no han cruzado una sola palabra, y enseguida observar la espontanei-
dad para relacionarse, organizarse y tejer aprendizajes a partir de sus experiencias
conjuntas sobre el mundo.’ Dicha situacion traduce el sentido de la etapa mas pri-
vilegiada del sujeto, pues su modo de relacionarse aiin no se encuentra permeado
por prejuicios sociales, no se limita, no califica ni excluye. Asi, la filosofia en el
ambito de la ensefianza, para augurar éxito en su proyecto de transformacion y
su transito hacia una nueva formacion ciudadana para el reconocimiento, debera
volver sobre la riqueza de lo genuino en la infancia, y hallar en todos los nifios y
nifias el mejor de los modos para saldar una deuda pendiente, pues:

Nadie, hasta ahora, ha considerado al nifio en su propio valor como un
gran artista, un trabajador infatigable, puesto que tiene que ir constru-
yendo por si y de si mismo el mas noble y bello edificio entre todas las
obras de la naturaleza: el hombre adulto. (Montessori, 2003, p. 32)

El cultivo del hombre adulto en concreto —como Freire lo propone®—, del
hombre comprometido, respondera de forma natural al reconocimiento de la diver-
sidad que confluye en su comunidad, y trabajara sin descanso en desplegar esta
nocion de cuidado que proviene del compromiso con la transformacién de estruc-
turas opresoras de la diversidad.

Entonces, la reflexion que se desarrolla en este apartado es de caracter peda-
gbgico, cuyo propoésito consiste en abordar al menos tres grandes aspectos: el

5 La Organizacion Mundial de la Salud en colaboracion con la Universidad Johns Hopkins (Baltimore, Estados
Unidos) realiz6 un estudio denominado It begins at 10: How gender expectations shape early adolescence around
the world que finalizo en el afio 2017. En este se evalud como los estereotipos de género configuran la adolescencia
temprana e influyen de manera negativa en los modos de relacionarse y de comportarse en un entorno concreto,
generando practicas de exclusion y vulneracion sobre si y el otro que habita sus espacios. Esta situacion empieza
a ocurrir entre los 10 y los 14 afios, seguin se observo; mientras que, en edades mas tempranas, se hace mas dificil
evidenciar la interiorizacion de pautas sociales, imaginarios o estereotipos; es decir, que los modos de relacionarse
y de entender el mundo en la infancia son mas naturales, genuinos y receptivos. Esta informacion fue retomada
de: Revista de Salud Adolescente, 61(4), 53-54.

6  “Tendremos que volver al hombre mismo, en busca de la respuesta. No, sin embargo, a un hombre abstracto, sino
al hombre concreto, que existe en una situacion concreta” (Freire, 1976, p. 6).
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primero de ellos consiste en mostrar como estas apuestas de reivindicacion frente
a las practicas de opresion, desde el &mbito de la ensefianza de la filosofia en la
infancia, han de revisarse y reformularse para atender esas necesidades especificas
de nuestra sociedad. Lo anterior se llevara a cabo a partir de la revision de algunos
postulados del proyecto de Fpn.” Luego, se propondra el analisis en perspectiva de
género a partir de una lectura filos6fica como uno de los recursos que pueden inte-
grarse a una propuesta propia —en términos pedagogicos— para reconocer a las
minorias sexuales vulneradas a lo largo de la historia en nuestro pais, intentando
desvincular al género de ese encuentro con otros 6rdenes de poder y someterlo a
una interpretacion abierta, inquieta y creativa con la infancia. Finalmente, se pre-
sentaran los posibles aportes que la integracion de estos tres elementos, a saber,
género, infancia y filosofia, representan para los estudiantes como ciudadanos en
formacion, para la sociedad y la familia, y de manera especial, para quién asume
una labor de riesgo, el educador.

En ultimas este documento desea dar respuestas durante todo su desarrollo y
desde el lugar de la ensefianza de la filosofia a las siguientes cuestiones: ;Cual es
el lugar social de la infancia? ;Qué podria decir la infancia sobre el género sin la
ayuda del estereotipo que “todo lo indica”? ;Cudles son las posibilidades de educar
el pensamiento en nifios y nifias de un pais como el nuestro? En otras palabras,
estas preguntas intentaran indagar el lugar que tendra, si se piensa desde una nueva
mirada en la filosofia, una mirada propia que podra conducir a un reconocimiento
esencialmente transformador, que resiste a una tradicion de violencia, opresion y
seflalamiento sobre la diferencia y la particularidad de individuos quienes, siendo
estudiantes, amigos, hijos, compafieros, se han convertido en cosas.

Por ultimo, se expresara esta via de ensefianza desde la filosofia, tomando
en consideracion el sentido que Gadamer (1991) expresa en su texto Verdad y
Método I con el concepto de Bildung (formacion): “significa también la cultura
que posee el individuo como resultado de su formacion en los contenidos de la
tradicion de su entorno” (p. 38), con el proposito de reaprender desde la tradi-
cién, en una perspectiva critica y consciente, que fundamente una educacion
para la tolerancia.?

7  Filosofia para nifios.

8  Estaidea de la ‘educacion para la tolerancia’ en el concepto de Bildung, se encuentra expresa en el articulo Un
acercamiento al concepto de formacion en Gadamer, elaborado por la profesora Clara Inés Rios de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia, para la revista Educacion y pedagogia, en el aio 1995.
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Un lugar para la dignidad: sobre el filosofar
abierto y creativo con nifios y nifias

La Filosofia para Nifios, bien conocida por ser un proyecto reciente para el mundo
académico, fue presentada en la década de los afios setenta por el reconocido filo-
sofo estadounidense Mathew Lipman. Como todo gran y prometedor proyecto,
emergio de las experiencias de aquel astuto pensador que en su ejercicio como
docente encontré6 —y reconocié— los abismos entre los cuales se encontraban
accidentados sus estudiantes, al no interiorizar las herramientas que ofrecia al
pensamiento la ensefianza de la logica, labor a la cual habia dedicado buena parte
de su vida. La conclusion grosso modo a la que Lipman lleg6 a través de su expe-
riencia personal no es ajena a la que muchos pensadores habian presentado ya por
la misma década. Fue su punto de partida la consideracion de que era necesario
empezar desde las edades mas tempranas, en las que los procesos son mucho mas
espontaneos para forjar un pensamiento filoséfico, o de manera mas explicita, una
actitud filosofica a través del cultivo del pensamiento.’

Con esta experiencia varios educadores han sentido una particular cercania,
pues como diria el poeta aleman Holderlin: “Donde crece el riesgo crece también
lo que salva”; del mismo modo, en la experiencia del fracaso docente se han desper-
tado momentos de un impresionante cardcter trasformador, como lo fue el pensar en
la infancia para compartir la filosofia y asi solventar las falencias de pensamiento, a
través de una orientacion temprana y emotiva que da protagonismo a la experiencia
del sujeto. Este fue el inicio de FpN “la cual tiene una intencion ético-politica mas
que cognitivo-instrumental. [...] Es, sobre todo, un programa de formacion para
la convivencia civilizada entre ciudadanos libres e iguales” (Pineda, 2004, p. 49).

En este aspecto se considera que el primer aporte del proyecto es significativo y
coincide con el fin que estipula la Ley General de Educacioén en Colombia, la cual
dice que: “La educacion es un proceso de formacion permanente, personal, cultu-
ral y social, que se fundamenta en una concepcion integral de la persona humana,
de su dignidad, sus derechos y sus deberes” (Ley 115, 1994). Se puede entrever
en dichas lineas que alli también hay un proposito ético de formacion que destaca
sobre todo un sistema, también incentiva la formacion para el reconocimiento y
la igualdad. Sin embargo, se procedera a ahondar sobre algunos otros aspectos para

9  Laexperiencia del autor fue relatada en un articulo que recibe el nombre de Acerca de como surgié la Filosofia
para Nifios, del afio 1997 (Pineda, 2004).
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continuar con la revision de compatibilidad respecto a las necesidades educativas
de un pais que se piensa diferente del lugar de procedencia de la apuesta original.

Siguiendo la idea propuesta sobre las intenciones del proyecto y destacando que
da gran importancia a la dimension ético-politica de la formacidn, aparecen tres
nuevos aspectos que ponen en tension la pertinencia de su incorporacion tal y como
fue propuesta en un inicio —al menos, para nuestros escenarios educativos—. En
primer lugar, el caracter abstracto de la filosofia y su pertinencia para la ensefianza
en la infancia; segundo, las implicaciones de servir a una estructura democratica,
de la esfera social; y finalmente, el lugar del docente y sus posibilidades.

Sobre esta primera y significativa cuestion se destaca que, ya que la filosofia
tiene una especial tarea con la infancia y, ademas, un compromiso con un proyecto
de transformacion con y para los nifios, necesita abandonar la abstracciéon con la
cual se discute de forma tradicional. Contra argumentando lo anterior, e intentando
dar respuesta a este aspecto, el profesor Pineda (2004) comenta que:

Tal argumento resulta insostenible, pues, si debiéramos dejar de ensefar
lo que de alguna forma pudiera resultar remoto o abstracto para los nifios,
simplemente reconoceriamos que tampoco tendria sentido ensefar a
estos asuntos como las matematicas, la gramatica o incluso las ciencias
sociales. (p. 16)

Sin embargo, desde este lado, el cual se propone reinterpretar algunas cues-
tiones de FpN, revisandolas para efectos de una aplicacion mas exitosa en nuestro
territorio y sus rincones, y atendiendo al énfasis que en un principio se puso de
manifiesto sobre la necesidad de construir a partir de lo concreto, se piensa que
atn mas teniendo la filosofia estos efectos de practicidad sobre los sujetos, debe
si o si trabajar sobre lo concreto, sobre la experiencia y siempre sobre la emocion.
Esto no implica una renuncia a lo abstracto, pues la filosofia de una u otra forma
nos conduce a ello; mas bien quiere decir que para cultivar el pensamiento en nifios
y nifias que tienen un modo particular de vivenciar su infancia, es indispensable
volver sobre la experiencia y encauzar estos recursos hacia una asertividad del
pensamiento. Serd pues, mucho mas significativo sefialar a través de la pregunta
lo que acontece en la experiencia propia y en las vivencias cercanas, mas que pre-
guntar por un cuerpo sin nombre y un hombre sin raices.

Esta asertividad del pensamiento no es mas que una capacidad de reflexion
ética, una habilidad para comprender las situaciones concretas, justamente a partir
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de esas experiencias particulares y responder a ellas de manera inteligente. En
ese sentido, es clave tomar lo abstracto solo como algo transitorio y proponerse
siempre volver a eso que es propio; pues solo a partir de ello, se constituye un tejido
que conduce a un reconocimiento del otro. Al quedar en lo abstracto, los procesos
de razonamiento se enriqueceran, sin duda alguna, pero tal vez se mantendra la
costumbre de aprender en solitario, sin reconocer al otro bajo el compromiso ético,
que mas alla de ser otro distinto, es también compatfiero, vecino y amigo, “un otro
que también puedo ser yo”.

Ahora bien, la segunda cuestion que conviene repensarse es el propdsito
ético-politico de orientar al sujeto en la escuela para servir a los valores de una
democracia. Al respecto, el pensador brasileno Walter Kohan (2003) coincide al
argumentar que:

La filosofia parece cumplir una funcion disciplinar en la escuela. Ella
esta al servicio de los valores del orden: democracia, tolerancia, razo-
nabilidad. [...]. En ese contexto una filosofia como la propuesta por
Lipman, que se propone constituirse en disciplina del pensar, en guar-
diana de la 16gica, del juicio y de la competencia, dificilmente conseguira
ser mas que un nuevo instrumento de control social. Bajo esa forma, no
parece estar en condiciones de poner en cuestion el espacio que habita
en el pensamiento y en la sociedad. (p. 115)

La critica de Kohan es sumamente pertinente, pues observé que, para el pro-
yecto de formacion original, el interés consiste en educar el pensamiento para
aprender a responder a los valores de una estructura social especifica desde una
filosofia ordenadora, que en ltimas conduce a un modo de interpretacion estatico
y univoco de escenarios distintos y cambiantes. Este modo de ensefiar y aprender
olvida quiza que “si toda la estructura social, que es histdrica, tiene como expre-
sion de su forma de ser, la ‘duracién’ de la dialéctica cambio-estabilidad, se nos
exige una mirada critica hacia ellos” (Freire, 1976, p. 17).

En este sentido, un proyecto de formacion como se ha venido pensando para la
aplicacion en escenarios como el nuestro no podria continuar; con ello no se afirma
que se trate de una propuesta fallida, por el contrario, tan fundamental es su papel
para las nuevas apuestas en filosofia y su ensefianza, que exige tratarse con minucia
y precaucion para que se acomode y se despliegue en cada escenario particular de
la manera mas provechosa posible. Desde luego, ya que se dijo que la democracia
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no es univoca, ni estatica, y se modela en funcion de las particularidades de un
escenario social, se mueve dentro de una estructura que es esencialmente histérica
la cual mas que obedecida, requiere ser revisada y cuestionada, y que este ejercicio
filos6fico que parece uno y exclusivo no lo permite; entonces hay por lo menos
dos razones para tomar distancia de este proposito: la primera tiene que ver con el
hecho de que se seguira educando “no simplemente para que ellos hagan lo que se
desea, sino para que operen como se quiere, con las técnicas, segun la rapidez y la
eficacia que se determina” (Foucault, 1976, p. 126), aun cuando los propositos se
trasladen hacia nuevos lugares de enunciacion. La segunda, porque el ejercicio de
la democracia en el escenario colombiano mas que una promocion de sus valores
reclama una actitud critica y transformadora frente a ello.

El tercer aspecto para analizar, como se dijo antes, esta relacionado con el papel
del docente de filosofia y el filésofo y, claro, de manera esencial su vinculo con
las estrategias didacticas para implementar un curso de FpN. Para efectos de esta
revision, se traera de nuevo a discusion otro de los argumentos del docente Walter
Kohan presentado en su texto Infancia entre educacion y filosofia (2003). Alli
comenta lo siguiente: “es un programa que dice valorizar al docente, pero acaba
sometiéndolo doblemente: a una textualidad ya determinada que solo debe aplicar
y a una autoridad externa, la del expert que determinara la calidad filosofica de esa
aplicacion”!? (p. 112). En otras palabras, lo que el autor esta poniendo en cuestion
son las limitaciones respecto a lo que se ofrece al docente en la implementacion
de Fpn; las estrategias y el proceder, al igual que otros elementos que integran toda
esta propuesta son estaticos, en el sentido en que todo ha de aplicarse siguiendo un
riguroso procedimiento que sostiene lo que puede, y lo que no, hacerse en una clase
con esta metodologia. En consecuencia, el lugar del docente se reduciria a facilitar
la aproximacion de los estudiantes a estas discusiones y que, en el escenario ideal,
puedan apropiarse de las discusiones con un dominio aceptable. Pero si el docente,
aun cuando logre de manera excepcional una trasposicion de saberes —que es mas
0 menos como se ha pensado en su disefio original—, no se compromete ni incita
al compromiso a sus estudiantes, seguira siendo el temido profano al que también
se indica como y cudndo, e incluso hasta qué punto crear.

10 Segun la lectura realizada en este mismo texto, Infancia entre educacion y filosofia, en la perspectiva lipmaniana
del proyecto de Filosofia para Niflos se concibe al filosofo como el expert, quien posee el saber puro y quien se
encuentra en la potestad de crear el contenido intelectual que ha de involucrarse en el salon de clase; mientras que,
por otra parte, se encuentra el orientador, en términos propios empleados por Kohan, el profano —o docente—
quien se encarga de aplicar en las aulas lo ya creado.
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Ahora, claro, viene la cuestion mas importante en relacion con este intento por
revisar algunos criterios pedagégicos de Filosofia para Nifios, y es ;qué podemos
conservar cuando hay una distancia que parece agrandarse en cada exploracion de
algunos cuantos aspectos? La respuesta estd en la comunidad de indagacion, es
quiza el indicador de un recurso que puede ser tan apropiado para nuestro territo-
rio, como para cualquier otro.

La comunidad es metodoldgicamente uno de los instrumentos mas potentes
para proceder con nifios y nifias, porque —entre tantos aportes— logra responder
a una actitud que es comun entre los estudiantes cuando estan involucrados en
el ejercicio de la filosofia, una actitud aislada del que siente que apenas si puede
lidiar con si mismo y sus pensamientos. Contrario a ese sentimiento individualista,
la comunidad de indagacion desea construir a partir de la riqueza que solo puede
encontrarse en la experiencia conjunta. Se trata de un corto paso hacia delante del
learning by doing (aprender haciendo), para dar lugar a un tejido de cuestiona-
mientos, certezas y posibilidades conjuntas. Al respecto, Ann Sharp'! (1995) dice
que “la comunidad de indagacion es a la vez inmanente y trascendente: propor-
ciona un marco que impregna la vida cotidiana de sus participantes y sirve como
un ideal por el cual esforzarse” (p. 36), y ese es justamente el sentido de lo que
busca implementarse a través de esta nueva propuesta, un escenario que se extienda
fuera de las aulas y que lleve a los estudiantes a comprometerse tanto dentro como
fuera de la escuela con los propositos de formacion, propositos de transformacion
a través de la ensefianza filosofica.

La variacion sobre la propuesta original, que es mas bien un intento por ir
dibujando nuevos modos de filosofar con nuestra infancia, considera explotar el
recurso de la comunidad de indagacion. Es decir, llevarlo mas alla de la exploracion
conjunta a través del didlogo y la escritura, que es como se ha venido pensando, y
tomarlo como punto de partida para potenciar el escenario creativo y comprometido
en los nifios y nifias. Lo anterior se propone para que desde un principio se sientan
involucrados en la actividad trasformadora a través de un ejercicio artistico, que no
solo se conforma con involucrar diversos modos de manifestacion, sino que busca
propiciar experiencias para que en el sendero de una nueva filosofia que nace con
ellos y para ellos, reconozcan en el otro cuerpos vivos que sienten y que también
se comprometen, que luchan por causas atn sin ser plenamente conscientes de ello.

11 Ann Margaret Sharp es cofundadora del proyecto de Filosofia para Nifios.
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En suma, la comunidad de indagacion “trata, de dialogar, hasta elaborar
nuevas comprensiones de las cosas” (Pineda, 2004, p. 59).'2 En efecto es asi,
pero mas alla de ello lo que se busca aqui es que esta vaya sucediendo mientras
los estudiantes van creando escenarios posibles de reconocimiento a través de la
accion —dentro y fuera de ella—, siendo protagonistas de una pequefia sociedad
que empieza a gestarse y cultivarse en la escuela. Se trata de un escenario que
los va nutriendo de herramientas, pero que no se queda ahi, intentando desvincu-
larse de la mecanica y obsoleta concepcion sobre la mente (input-output) en los
procesos de aprendizaje del sujeto, sino que mas bien lo comprende como lo que
es, un producto social e historico que es atravesado por causas politicas y socia-
les, y que en funcion de ello lo incita a comprometerse y orientar sus practicas
hacia los mejores escenarios en términos éticos. En otras palabras, la comunidad
que desea construirse para efectos de estas pretensiones busca que “se escuchen
mejor y se sientan mas responsables de lo que le sucede a los demas.” (Chaux,
Dazay Vega, 2005, p. 17).

De acuerdo con todo lo que se ha desarrollado, la pregunta que pretende susci-
tar en los nifios y nifias, una comunidad de indagacion abierta, creativa, diversa y

activa como la nuestra es ;Con qué nos queremos comprometer?

Sobre infancia y género. Ensefiar desde
la filosofia para el reconocimiento de
identidades no heteronormativas

Como bien se ha venido explicando en lineas anteriores, el proposito de esta
reflexion tiene al menos tres grandes cuestiones, una nos conduce hasta la otra y
por ultimo nos sitda aqui. Por una parte, encontramos el asunto del compromiso
del educador y la importancia de que este, por medio de la filosofia, incite y des-
pierte la necesidad del sujeto en formacion para que también sienta el deseo de
comprometerse con el cambio, en favor de quienes en su condicion han sido his-
toricamente oprimidos. Luego, encontramos que FpN tal y como fue pensada por
Mathew Lipman, aun siendo una nueva mirada de la filosofia que da lugar a la
infancia, no parece ser suficiente o compatible con las necesidades del educando

12 Esta comprension bien puede asociarse a la idea que Vigotsky empled también en sus estudios sobre el origen social
del pensamiento en los que se comprenden estas dindmicas de aula como “una comunidad reflexiva donde a través
del dialogo se posibilita la generacion de un pensamiento razonable y flexible” (Miranda, 2007, p. 3).
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y el educador en este territorio, por lo que se conservaron solo algunos aspectos,
como la comunidad de indagacion. Esta puede pensarse como raiz de una nueva
propuesta que va floreciendo en la actividad comprometida y creativa del educa-
dor, quien, junto con los nifios y nifias, y sus realidades contextuales, fundamentan
la comunidad de indagacion, con elementos que acentian esa colectividad en el
proceso de enseilanza-aprendizaje. Finalmente, llegamos aqui para mostrar como
entre infancia y filosofia cuestiones como las del género y la identidad sexual
pueden ser objeto de reconocimiento de una minoria que, a través de la historia,
ademas de ser anulada en cuanto a participacion politica, ha sido violentada. Se
trata en Ultimas de un proyecto de formacion ciudadana que responde a esa deuda
que el educador decide saldar desde la escuela.'

Es un hecho que en Colombia las minorias sexuales han sido uno de los sectores
que mayor vulneracion han experimentado; infortunadamente no puede esperarse
algo diferente, su ‘anormalidad’ —segun los términos cotidianos bajo los cuales
se categorizan a estos sujetos— fragmenta de manera tajante los principios y
valores de una sociedad heterocentrada' de forma radical y violenta en todas sus
dimensiones.

La opresion, el sefialamiento e incluso esa misma imposicion categorica sobre
lo normal y anormal es producto de un imperceptible poder disciplinar que decide
regular los cuerpos; ocurre en la escuela y se fortalece en otros escenarios socia-
les, de modo que “en el conjunto de estos rasgos la sancion normaliza, diferencia,
jerarquiza, homogeniza y excluye” (Kohan, 2003, p. 86). La primera experiencia
de normalizacion se reconoce en el castigo, pero es tan sutil que incluso en el juego
se instaura, alin mas en este ultimo. Un claro ejemplo son los roles designados
en las actividades de recreacion de los nifios y nifias, un escenario de reproduc-
cion y simulacion de las estructuras sociales heteronormativas, de las posibilida-
des y de las prohibiciones puestas sobre los cuerpos como condicion para vivir

13 Esta ultima instancia de la revision desea responder precisamente a los modos en los cuales las escuelas dan tra-
tamiento al asunto de la diversidad sexual, teniendo en cuenta que para el sistema esto “depende de las comple-
jas relaciones que se establecen en el orden patriarcal y social dominante en cada momento historico” (Castillo y
Gamboa, 2013, p. 2).

14 El concepto heterocentrado es empleado por la pensadora feminista y precursora de la teoria queer, Monique Wittig
(2016). Con este término busca suscribir el lugar politico que tiene la heterosexualidad para la preservacion de la
sociedad. Al respecto comenta que: “El caracter opresivo que reviste el pensamiento heterocentrado en su tenden-
cia a universalizar inmediatamente su produccion de conceptos, a formar leyes generales que valen para todas las
sociedades, todas las épocas, todos los individuos” (p. 14).
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tranquilamente, sin ningun tipo de sefialamiento. Mientras que el juego sefiala y
reproduce, el castigo delimita y docilita;'’ de modo que:

La diferencia por sexos empieza desde los primeros afios: las nifias van
vestidas al preescolar de distinta manera que los nifios [...] A las mujeres
se les asignan las muiiecas y los juguetes de casa, ademas de aquellos
que desarrollan motricidad fina; para los nifios estan los juguetes con
mayor desarrollo intelectual, con énfasis cientifico, técnico y mucho mas
activos. (Guerrero, 2018, p. 3)

A proposito de esta discusion, Elizabeth Castillo Vargas, una activista politica
colombiana, retine en su texto No somos etcétera: veinte aios de historia del movi-
miento LBGT, varios testimonios que son producto de una extensa investigacion y
participacion para la reivindicacion de los derechos de estas minorias. En este texto
aborda cuestiones como las del poder disciplinar, que se configura en discursos de
poder. Entonces, como la autora lo expone:

La violencia y la discriminacién mantienen su presencia constante. Dis-
cursos de distinta indole, desde despachos oficiales, hogares, pulpitos o
escuelas, avivan el odio que nace de la ignorancia. Hay unas normas que
protegen, pero hay una sociedad y una cultura que se resisten a aceptar
que esas normas nos cobijen a todos. Por eso es importante recordar que
se ha logrado bastante, pero falta para conseguir “todo”: ser tratados
como iguales y que nuestros derechos no sean relativizados en razén de
nuestra orientacion sexual o identidad. (Castillo, 2018, p. 12)

Justamente cuando Castillo afirma que hace falta conseguir todo, entra el pro-
posito vinculante entre género, filosofia e infancia: la filosofia serd entonces el
horizonte tedrico, conceptual y practico sobre el cual se disolveran las tensiones
entre género, sexo e identidad sexual,'® y la escuela sera el escenario posible para
el educador y el educando. Pero la pregunta que se plantea enseguida es ;quién
disolvera estas tensiones con los nifios y nifias? Esta cuestion se responde en el

15 Con relacion a la docilizacion del cuerpo, Foucault (1975) sostiene que se trata de aquel que “puede ser sometido,
que puede ser utilizado, que puede ser transformado y perfeccionado” (p. 125).

16 Para la filosofa norteamericana Judith Butler (2007) el género “no debe ser visto inicamente como la inscripcion del
significado en un sexo predeterminado (concepto juridico) [...] sino que también debe indicar el aparato mismo de
produccion mediante el cual se determinan los sexos en si [...]. El género también es el medio discursivo/cultural
através del cual ‘la naturaleza sexuada’ o un ‘sexo natural’ se informa y establece como ‘prediscursivo’, anterior a
la cultura, una superficie politicamente neutral sobre la cual acta la cultura” (pp. 55-56).
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mismo interrogante, pues la filosofia con nifios y nifias —que nace en ellos y es
para ellos—, entiende la infancia como una potencia.!” En ellos el habito de la
pregunta es natural, son quienes menos conciencia tienen del error, de manera que
seran ellos mismos los encargados de disolver el prejuicio en el reconocimiento;
para esto, la ensefianza del ejercicio filosofico tendra que ser esencialmente crea-
tiva. Solo en esta via podra liberar a los sujetos de una figura subordinada que los
coordina y empezaran a ser, sin mas, fuera de aquellas logicas tradicionales, hete-
ronormativas y reguladoras bajo las cuales “los sujetos se constituyen en un entra-
mado normativo de exclusion y abyeccion” (Cortés et al, 2017, p. 136).

Entonces la mision es clara. El propiciar una lectura de los asuntos del género
para deconstruir el binomio sexual (hombre-mujer) a través de la filosofia, es una
importante labor de compromiso con violencias que definen los escenarios del dia
a dia en las escuelas, pero también fuera de ellas: en los hogares, la comunidad
y las distintas relaciones de los estudiantes. Este compromiso desembocara en la
practica, a través de la deconstruccion del discurso'® que intencionalmente se ha
propuesto sustancializar el género y que ha sido llevado a todos los espacios del
sujeto (la familia, el colegio, el trabajo, las relaciones afectivas).

A través de estas dinamicas de reflexion y reconocimiento que empezaran en la
infancia, los estudiantes progresivamente se iran mostrando discrepantes con acti-
tudes y practicas estereotipadas en sus entornos, practicas que no solo los afectan
en su condicion, sino que ademas afectan al otro que habita sus espacios; asi, sus
cuerpos se iran despojando —con ayuda de las herramientas que la filosofia ofrece
al pensamiento y la accion— de los limites impuestos, y sus desempefios en el
mundo seran mas efectivos, saludables y trasformadores. Se trata en ultimas de
un proyecto vinculante entre infancia y filosofia hacia una ética del cuidado’® que
recalque de forma enfatica el lugar de diversidad sexual como proyecto de trans-
formacion sobre un escenario social que ha practicado continuamente violencias

17 Esta idea sobre la infancia como potencia méas que como carencia —cuya comprension nace de la etimologia de
dicho concepto— es tomada de una entrevista del filosofo Walter Kohan para la Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, denominada Filosofia e Infancia.

18 Ball, en su texto sobre Foucault y la educacion (1993), describe el sentido politico de los discursos comentando
que “se refieren a lo que puede ser dicho y pensado, pero también a quién puede hablar, cuando y con qué auto-
ridad, [...] llevan consigo un significado y ciertas relaciones sociales; construyen tanto la subjetividad como las
relaciones de poder” (p. 6).

19 “Recalca el precio que supone la falta de cuidado: no prestar atencion, no escuchar, estar ausente en vez de presente,
no responder con integridad y respeto” (Gilligan, 2013, p. 34).
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y vulneraciones a dichas minorias. Se propone a través de la ensefianza en pers-
pectiva de género que se reconozca que:

The body becomes its gender through a series of acts which are renewed,
revised, and consolidated through time. From a feminist point of view,
one might try to reconceive the gendered body as the legacy of sedi-
mented acts rather than a predetermined or foreclosed structure, essence
or fact, whether natural, cultural, or linguistic. (Butler, 1988, p. 523)%

Este reconocimiento del cuerpo es uno de los aportes mas relevantes
para tener en cuenta en el proposito de enseflanza en cuestion. Transitar hacia una
desustancializacion?! del sexo es una posibilidad de educacion trasformadora que
promete extenderse hacia otros escenarios de la escuela, teniendo seguridad sobre
la promesa que nace en la infancia y se va fortaleciendo a través de la educacion;
una promesa para cambiar, resarcirse, nacer en una nueva comprension del mundo
y hallar senderos hacia una busqueda de sentido.

Entonces el trabajo de la comunidad, una comunidad abierta, diversa y compro-
metida esta sentado en la necesidad constante de “repensar los procesos de creacion
colectiva de conocimientos [...], donde fueron naciendo nuevas categorias de ana-
lisis, y se elaboran reflexiones que buscan trasformar las realidades de explotacion,
opresion, dominacion, generadas por el capitalismo hetero patriarcal y colonial”
(Korol y Castro, 2018, p. 71). Sobre este modelo de comunidad que se reinventa y
trabaja en su consolidacion, se constituye el sentido de la comunidad filoséfica con
nifios, nifias, y con quienes no se reconocen en ninguna de dichas categorias. Alli
se tiene en consideracion el lugar de la razon, para llegar a las buenas decisiones
y acciones, pero se prioriza la accion, el sentir y el cuidado del cuerpo; un cuerpo
sin mas, sintiente y afectivo, porque solo a través del primer encuentro con este es
posible educar en la empatia y el cuidado.

20 “El cuerpo se transforma en su género a través de una suma de actos que se renuevan, se revisan y se consolidan a
través del tiempo. Desde una mirada feminista, uno podria intentar reconcebir el cuerpo como un legado de actos
sedimentados méas que como una estructura, esencia o hecho ya sea natural, cultural o lingiiistico”. (Traduccion
libre)

21 La sustancializacion del género segtin Butler (2007) acontece cuando la identidad es configurada por el sexo
—entendido este como sustancia, en términos metafisicos—, en otras palabras, cuando se habla de una identidad
sexual. Alli se entiende el sexo como lo que es coherente e idéntico a si mismo, ingrediente indisociable de la iden-
tidad. En el texto Reflexiones sobre el género, el cuerpo y el poder, se encuentra un poco mas claro este asunto de
la sustancializacion, alli se afirma que: “es a partir de la reiteracion sistematica de ciertas expresiones o referentes
de género que se construye la idea de que existe una esencia detras, pero en realidad dicha esencia es inexistente
e ilusoria” (Cortés et al., 2017, p. 132).

107



DIDACTICAS EMERGENTES DE LA FILOSOFiA

En suma, podriamos decir que los aportes del género desde una optica filosofica
con la infancia adquieren valor para la ensefianza en Colombia, en cuanto trasgre-
den la heteronormatividad de manera creativa y sutil e impregnan los discursos y
sus voces por las vias mas nobles: las del compromiso y la accion, en el sentimiento
bondadoso y desinteresado de los infantes. Se compromete con quienes en su con-
dicion humana han sido segregados, anulados e imposibilitados, con los jévenes
que hoy no tienen voz, como Sergio Urrego,?? o como la misma Elizabeth Castillo
y cientos de personas mds a quienes en razon de su constitucion identitaria se les
ha arrebatado durante afios su lugar en la sociedad.

Conclusion

El recorrido desarrollado nos ha llevado a situar en un nuevo territorio las tres
grandes categorias?’ sobre las cuales se reflexiono. La investigacion titulada Educar
en la diversidad de género: una propuesta pedagogico-didactica para la forma-
cion con nifios y nifias a partir de algunos postulados de Filosofia para Nifios,
desde la cual se desarrollo este capitulo, condujo el proposito del compromiso del
educador hacia un lugar privilegiado dentro de la reflexion pedagogica, el de ver
por lo que es aquello que en su condicion ha sido anulado, verlo de nuevo con la
potencia y la participacion merecida.

Por una parte, encontramos la nocion de infancia,** que victima de sus aprecia-
ciones etimologicas ha sido asociada histéricamente a una imagen de carencia y
desorientacion, situacion que ha vuelto temeroso al mundo adulto, el cual ha deci-
dido por largo tiempo silenciar la curiosidad del nifio, por “no saber hablar”. Su
pregunta moviliza con mayor impetu, porque se detienen a evaluar y revaluar todo
cuanto los afecta en su experiencia con auténtica actitud de asombro, un asombro
trasformador que atin no se reconoce como tal. Por otro lado, encontramos que
la filosofia, maestra de la palabra y sendero de la sabiduria, ha tenido un lugar
pequefio y bien delimitado dentro del escenario educativo, siempre a destiempo en

22 Colombia Diversa present6 un estudio sobre el caso del estudiante Sergio Urrego, quien se suicido el 4 de agosto
del afio 2014. Las causas del suicidio segtn el informe y los testimonios ofrecidos a television nacional, fueron
las multiples situaciones de matoneo y violencia por parte de las directivas y docentes de su colegio, por ser una
persona homosexual.

23 Género, infancia y filosofia.

24 El concepto de infancia proviene del latin infantia que puede traducirse como la negacion de la voz. En otras pala-
bras, el infante es aquel individuo que no tiene voz, y que en consecuencia ha de ser instruido a través de la palabra
para orientarlo en el mundo.
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el encuentro con el sujeto. Finalmente, pudimos reconocer sobre los cuerpos diver-
sos, aquellos que estan un paso fuera de la heteronormatividad imperante, sutiles
practicas de violencia discursiva, procesos de sustancializacién que categorizan
la normalidad y anormalidad de los sujetos, y con esto también sus posibilidades
de vivir en plena igualdad de condiciones como otros sujetos.

Este encuentro parece saldar aquella importante deuda con la deshumanizacion
de dichas minorias, y un hecho no menor es el lugar de la filosofia en el ambito de
la ensefianza para devolver algo que, ya sea por cuestion de género o condicion de
infancia, ha sido arrebatado al cuerpo. Lo interesante de la experiencia investiga-
tiva consistio en observar que esta “devolucion”, o este asunto de dignidad y reco-
nocimiento frente a la deuda, no nace de un sector privilegiado como regalo para
quien, en su condicién, ha sufrido la desdicha de una hermética tradicion puesta
con violencia sobre si. En este sentido, no seria un proyecto lipmaniano, porque
no deseamos experimentar desde un peldafio arriba de qué modo transformarnos,
teniendo por instrumento una actitud filosofica orientada. Mas bien, se trata de
una apuesta de ensefianza filoséfica o del filosofar —cuyo corazén viene en el
encuentro, en la construccion conjunta, en el hacer y potenciar actitudes desde
dentro—. Evidentemente,

aunque la propuesta lipmaniana representa la base sélida para poder
pensar en un proyecto como tal, se plantea un distanciamiento, no para
acogerse a posturas ya establecidas sino con el animo de ir dibujando
un modelo de ensefianza que no sea absolutamente hermético y pueda
ser moldeado a través del contexto y justamente la necesidad. (Murcia,
2019, p. 65)

Con todo, no se ha tratado de tomar posicion frente a uno u otro modo de hacer
filosofia en la infancia. Méas alla de decir quién ha pensado con mas detalle este
asunto, lo que buscamos es dar un paso hacia delante respecto a la idea de que la
educacion, y ain mas la filosofia, puede entregar a la infancia algo de lo que carece,
porque ya en la practica se ha demostrado lo contrario.

Sabemos que el gusto por la pregunta no es algo que exclusivamente la filoso-
fia ensefia a los niflos y nifias; pareciese que fuese al contrario, que la filosofia ha
intentado imitar a ese niflo quien siempre esta interesado en mantener una pregunta
abierta antes que darle respuesta definitiva, aquel que viviendo con tal intensidad
y seriedad la vida es capaz de re-crearla con la misma espontaneidad con la que
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inventa el juego, dia a dia introduciendo y modificando nuevas reglas para hacer
de este una realidad mas abierta y posible. Por esto mismo, por la experiencia que
la dindmica de la pregunta proporciona a la filosofia, es que mas que consolidar
un nuevo proyecto, lo que he propuesto es mantener, nutrir y fortalecer ese espiritu
ético y politico que el hacer conjunto educa con prontitud a través del filosofar.
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APORTES PARA UNA PEDAGOGIA
FEMINISTA DESCOLONIAL
EN FILOSOFIA

Diana Maria Acevedo-Zapata

Yesica Liliana Cortés Alfonso

Planteamiento del problema'

Nuestro punto de partida es una premisa a la manera de presupuesto, principio o
axioma provisional: la practica de la filosofia y su ensefianza son dos modalidades
de un mismo proceso. Por eso esta reflexion se ubica en los bordes y cruces entre
practica, metodologia y pedagogia de la filosofia. Nuestra propuesta es que como
ensefiar filosofia y como hacer filosofia no son preguntas que apunten a objetos
diferentes propiamente, son dos modalidades de un mismo proceso o actividad
vinculada a ciertos usos y formas de compartir nuestra capacidad de producir
sentido. Haremos énfasis en la dimension compartida y comunitaria de esta acti-
vidad por medio de una pedagogia feminista y descolonial de la escucha, inspirada
en una distincion de la pensadora maya k’iche’, Gladys Tzul.

En una recopilacion de Francesca Gargallo sobre feminismos indigenas de Abya
Yala, Gladys Tzul Tzul indica que

‘entre escuchar y hacer decir’ estriba la diferencia entre aprender
con respeto el conocimiento de una mujer y explotar su saber; en el
primer caso se recibe una informacion espontanea, de atencion hacia la
persona que habla, en el segundo se le induce una respuesta. (Gargallo,
2012, p. 58)

Tzul refiere a un contexto muy diferente del que nos ocupa aqui, de hecho, es
una dura critica a los feminismos blancos, académicos o provenientes de las poli-
ticas publicas, ONG y otros entornos institucionalizados en donde la palabra y la
sabiduria de las mujeres indigenas es cooptada, es tomada colonialmente, extraida

1 Esta propuesta hace parte del proyecto de Facultad “La filosofia en cuestion” (FHU-262) financiado por la Uni-
versidad Pedagogica Nacional de Colombia. Una version parcial de este texto se presento en el XVIII Congreso
Interamericano de Filosofia en Bogotd, los dias 15 a 18 de octubre de 2019 y en el formato charla tipo Ted, en el
1 Festival Internacional de Filosofia, de la Universidad de Caldas, Manizales, del 20 al 22 de noviembre de 2019.
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de su contexto para propdsitos ajenos al buen vivir de las comunidades, extraida
de la voz de quienes la profieren. No nos corresponde hablar en forma directa de
este asunto aqui, mas bien manifestamos nuestra afinidad y entendimiento respecto
de la denuncia de Tzul y reconocemos la importancia de transformar la academia
y las practicas a las que ella se refiere: al ser parte de la academia su critica nos
compete. Por ello, su comentario es una invitacion a reevaluar las practicas coti-
dianas y cercanas a nuestros contextos académicos.

En filosofia hablamos todo el tiempo; nos exponemos, ampliamos, nos expli-
camos ideas mutuamente, damos cuenta de lo que pensamos ante otras y otros por
medio de la palabra. Pero pocas veces reflexionamos sobre el acto mismo de hablar
o decir cuando hacemos filosofia y, para ello, el aula es un lugar privilegiado de
puesta en escena de nuestras maneras particulares de hacer las cosas. Al ensefiar
filosofia ponemos en juego la forma como filosofamos, y manifestamos nuestras
concepciones sobre en qué consiste filosofar; asi también, cuando hacemos filo-
sofia, nuestras concepciones sobre su enseflanza estan siendo funcionales u ope-
rativas. Pues el quehacer de la filosofia implica por necesidad un encuentro entre
diversas formas de producir sentido y esto ocurre tanto cuando nos disponemos a
componer un texto, un hilo argumentativo o una tesis con base en multiples fuentes,
como cuando nos disponemos a un encuentro pedagdgico en contextos de ense-
flanza, una clase, un taller o un seminario. En uno y otro caso esta en juego la
manera como concebimos el quehacer de la filosofia en un cierto encuentro a través
de la enunciacién de la palabra o de ciertos usos del lenguaje.

Partiremos de las siguientes preguntas, vinculadas con el objetivo de este
ensayo: hacer explicitos algunos elementos de como se produce discurso filosofico
desde el encuentro entre personas (o grupos o colectivos) diferentes, es decir, las
formas contemporaneas de compartir y producir la palabra en filosofia. Las pre-
guntas que nos interesan son: ;Quién(es) toma(n) la palabra cuando filosofamos?
(De qué manera lo hace(n)? ;Hacia quién(es) se dirige la palabra? ;Qué efectos
tiene cuando se enuncia en el aula??

2 Hay mucha resonancia entre estas reflexiones y la famosa pregunta de Gayatri Spivak, ;Puede el subalterno hablar?
Concuerdo con Raquel Gutiérrez Aguilar en su aprendizaje y cambio de perspectiva sobre la pregunta: “yo no
hago esa pregunta o pretendo no hacerla en términos de una analitica exterior [...], en la comprension de lo que va
ocurriendo con el propio subalterno, inclusive pondria en duda la cuestion [...] de la categoria de subalterno, hasta
donde si me sirve y hasta donde no, y me puede servir no en términos de una diagramacion exterior, objetivante de
lo que ocurre en la sociedad, sino si me convoca a quedar incluida ahi, y entonces lo que, bueno, creo que te mueve
en lugar, si tu te incluyes en la discusion y ves los términos de la subalternidad, te colocas en otro lugar donde,
por ejemplo, un enfoque metodoldgico que a mi me parece mas interesante es el de saber escuchar, pero mas el
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La necesidad y el sentido de la transformacion

Habitamos contextos locales, nacionales y globales estructuralmente patriarcales,
capitalistas y coloniales, aunque no es este el lugar para desarrollar esta idea.?
Basta decir que la academia filosofica, esto es, la comunidad que se retne en torno
de la filosofia, no es la excepcion (Haslanger, 2008; Hutchison y Jenkins, 2013). De
hecho, en Colombia la filosofia es un entorno altamente hostil al cuestionamiento
por la discriminacion, la violencia y la marginalizacion de grupos e individuos en
razon de la clase, la raza, la orientacion sexual, la habilidad, el sexo, entre otros.
Sobre todo porque se concibe que los temas asociados a esas estructuras no son
relevantes en el ambito filosofico y le atafien quizas a las ciencias sociales y otras
areas. La ensefianza de la filosofia en Colombia esta:

anclada a una perspectiva historicista en cuanto a los contenidos [...] [lo
cual] ha producido una descontextualizacion del saber filosofico y de
los Licenciados en Filosofia frente a la capacidad de formar subjetivida-
des que puedan afectar y transformar criticamente los problemas episte-
molégicos, politicos, éticos y estéticos, que se plantean en las actuales
sociedades del conocimiento, las cuales operan al interior del llamado
capitalismo de ficcion de corte neoliberal. (Paredes y Villa, 2014, p. 177)

La denuncia de Diana Melisa Paredes y Viviana Villa apunta a la necesidad
de una transformacion de la ensefianza de la filosofia que le permita estar contex-
tualizada y orientada a dar cuenta de las exigencias del mundo contemporaneo en
las localizaciones especificas de quienes nos encontramos para hacer filosofia. En
las aulas, en particular, es posible encontrar indicios del triple sistema que estruc-
tura el poder y demanda nuestra atencion filosofica y pedagdgica: el capitalismo,
la colonialidad y el patriarcado (en este punto ampliamos el marco de andlisis de
Paredes y Villa). Como nos recuerda Rita Laura Segato (2018), el poder no se
puede ver sino por sus efectos, sus huellas, sus marcas en los cuerpos y las sub-
jetividades. Por eso en las aulas podemos transformar las préacticas y modos de
entender la filosofia que contribuyen a marcar los cuerpos, las subjetividades, las
comunidades de sentido, segun ese triple sistema de opresiones y marginalizacion.

escuchar decir [...] de Gladys Tzul” (2013, septiembre. La lengua subalterna, min: 10:10. Recuperado de https:/
www.youtube.com/watch?v=M7Uuu8DT878&feature=youtu.be

3 Hay muchos textos que se pueden consultar sobre este punto, recomendamos en especial: Lugones (1991, 2008),
Young (1990), Curiel, Falquet y Masson (2005), Viveros Vigoya (2008), Crenshaw (1991), Hill Collins (1993, 2002),
Quijano (2014), Segato (2014), Fanon (2009), Bidaseca (2010), entre otros.
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Por eso es urgente que transformemos las practicas pedagogicas para hacer de la
filosofia y su academia, en las instituciones de educacion superior, un entorno
menos hostil a la diferencia. Proponemos que una forma de avanzar en la direc-
cion de esa transformacion de la ensefianza y la practica de la filosofia en nuestro
contexto colombiano, es a través de la despatriarcalizacion y descolonizacion de
la produccioén y el hacer desde la palabra.

La perspectiva del feminismo descolonial en el contexto educativo es pertinente
porque es una apuesta que recupera lo corporal, lo colectivo y lo plural en los pro-
cesos de formacion. Es una propuesta antagdnica al sujeto individual, universal y
trascendental desde donde se ha hecho, escrito y ensefiado la filosofia historica-
mente. En esta se problematiza las politicas de subjetivacion dominantes: la del
individuo, la razén y la percepcion. Se cuestiona un tipo de subjetividad europei-
zada y occidental que se impone como universal y estatica (Rolnik, 2006). Esta
propuesta nos permite ampliar los horizontes de sentido de una pedagogia que nos
invite a escucharnos, releernos, repensarnos y rehacernos en la academia.

Lo primero que hay que decir es que la palabra se escucha, como el logos de los
fragmentos de Her4clito, se produce desde la voz que articula y se dirige a alguien
que escucha. La voz requiere un aparato fonador, un cuerpo que resuena, que vibra
sonoramente, 0 unas manos en movimiento.* Cada voz, como cada cuerpo que la
emite, es diferente, es irrepetible, es tinica. Y los cuerpos que articulan las palabras,
que enuncian discursos, como son cuerpos son sexuados, han sido racializados, se
ubican en el espectro de la clase social, tienen unas formas peculiares de habili-
dad y disposicion; tienen sobre todo historias de vida, porque estan llenos de vita-
lidad y la vida es inseparable del lugar y del tiempo concretos y vividos. Porque
tienen experiencia, ideas, intuiciones, estan cargados de agencia y capacidad de
interaccion con otras y otros. Reaccionan ademas de forma emotiva ante la accion
o la existencia de otras y otros, estan atravesados por relaciones de parentesco de
diversa indole. Es por eso que quien(es) habla(n), quien(es) enuncia(n) la palabra
en el aula, esta(n) presente(s) con todo eso que lo(s) hace tnico(s) e irrepetible(s).
Esta primera evidencia del proceso de ensefianza y practica de la filosofia resulta
sorprendente por su sencillez y contundencia. Cuando nos disponemos a hacer o
aprender o ensefiar filosofia estamos presentes con nuestra corporalidad llena de

4 Las manos en movimiento y la gesticulacion que producen sentido se refieren aqui a la comunidad sorda y sordo-
muda. Es decir, la palabra no solo no es exclusiva de lo humano, sino tampoco lo es de los grupos humanos que
articulan con sus cuerdas vocales sonidos con sentido.
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sentido e historia ella misma y capaz de producir sentidos por medio de la articula-
cion de las palabras, por medio de la vibracion y el ritmo de la voz, el movimiento
de las manos, o la gesticulacion del rostro.

Entonces, cuando la voz irrumpe en el aula se torna sentidos multiples, y esa
capacidad de producir sentidos no es neutral respecto de las particularidades del
cuerpo y la persona que la enuncia. El sentido que somos capaces de producir a
través de las palabras no se produce al margen de quiénes somos, de como nos
queremos ver o de como nos ven, nos leen y nos escuchan otras y otros; no se
produce al margen de cudl es nuestra historia (Haraway, 1995). Por eso nos refe-
rimos a cuerpos con voz y a subjetividades en el sentido de cuerpos con historia,
habitantes de territorios concretos, capaces de ser sujetos de accion y pensamiento,
capaces de compartir la palabra.

La voz de quien desempenia el rol docente no se escucha igual que la de quien
desempeiia el rol de estudiante; pues las voces son materiales, corporales, y pesan
mas o menos, se escuchan mas fuerte o mas bajo, son mas o menos convincen-
tes y tienen legitimidad, o carecen de ella. La voz de quien se identifica como un
filosofo no se escucha igual que la voz de una fil6sofa, la voz de un filésofo o una
filésofa que se estudia en una clase no se escucha igual que la voz del profesor de
la clase, la voz de la profesora no se escucha igual que la voz del profesor. La voz
de una filosofa latinoamericana no se escucha igual que la de una fildsofa del norte
del continente, la voz de una profesora de una universidad de élite no se escucha
igual que la de una profesora de una universidad de clases populares, la voz de
una profesora o un profesor universitario no se escucha igual que la voz de quien
ejerce la docencia en educacion bésica y secundaria. Y podriamos proseguir asi de
manera indefinida con miltiples diferencias. Entonces, ;qué usos de la voz y de la
palabra contribuyen a modular a una frecuencia igualmente audible las voces que
se encuentran para filosofar, sin anular sus multiples texturas?

En este punto la diferencia que establece Gladys Tzul es muy importante:
‘Hacer decir’ y ‘escuchar decir’. En el ‘hacer decir’ se asume una desigualdad de
entrada, alguien que porta la palabra, o la voz, lleva a otro(s) o a otra(s) a enun-
ciar su palabra —la de quien la porta en un principio—. En el ‘escuchar decir’ se
asume una igualdad de entrada, todos los cuerpos que intervienen en la enunciacion
de la palabra la portan inicialmente. ;Qué significa esto? Significa algo sencillo, de
lo que tenemos experiencia en el dia a dia, significa la diferencia entre: hacer un
mondlogo, solo reconocer la voz de otras y otros cuando reproducen los sentidos
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propios y las propias formas de enunciacion; y dialogar, conversar, compartir la
capacidad de producir sentido, resonar desde la reciprocidad, y desde la atencion.

Esto lo podemos notar en varios niveles de la practica y la ensefianza de la filo-
sofia. Lo vemos en la forma como fuimos educadas a disponernos ante un texto de
la tradicion o de las escuelas contemporaneas de pensamiento. La voz del texto,
enunciada casi siempre desde el norte politico, desde un sinntimero de privilegios
histdricos en los que predominan voces masculinas racializadas blancas, tiene un
tipo de autoridad epistémica incomparable con la nuestra, con la de quienes nos
formamos para ser fildésofas y profesoras de filosofia en el sur politico. En algun
punto de nuestras carreras descubrimos que hemos sido formadas y pertenecemos
a una comunidad de sentido en la cual la voz que se articula desde nuestras posi-
ciones relativas, empezando con la variable norte-sur, nos ubica en una suerte de
membresia de segunda o tercera categoria. Asi se configuran las periferias, las
marginalizaciones. Lo anterior se puede ver quizas con mayor claridad en lo que
Rita Laura Segato (2018) llama la division internacional del trabajo intelectual:
el norte produce y el sur consume. La mercantilizacion del sistema de produccion
de conocimiento, a través de bases de datos con indices bibliométricos asociados
a una especie de valor de cambio del conocimiento, va de la mano con el reparto
desigual del prestigio y de la escucha que las ideas, los discursos y la palabra tienen
segun su lugar de enunciacion en el concierto global. Las “principales” revistas y
editoriales en el mundo estan asociadas a los centros de poder econdmico, y esos
centros de poder econdmico estan vinculados y se soportan en las multiples estruc-
turas de la desigualdad, entre las que se cuentan la colonialidad y el patriarcado. Por
ello también es un asunto de como se reparte la capacidad de ser escuchada segun
el prestigio de la posicion desde la cual se enuncia la palabra. Cuando traducimos
esto a la experiencia de articular la voz en filosofia notamos que nuestras voces
del sur se escuchan con menor volumen, peso y legitimidad en el concierto de las
voces que hacen filosofia. Y que incluso dentro de nuestro contexto colombiano y
latinoamericano hay marginalidades internas, no todas las voces se escuchan igual
aca. Pues este sistema de modulacion del valor y la autoridad de la palabra, que
marginaliza ciertas voces, se reproduce en nuestras comunidades latinoamericanas,
colombianas en este caso.

Esos multiples sistemas de marginalizacion (por sexo, raza, clase, orientacion
sexual, etc.) se escenifican y reproducen desde las aulas. Entonces, cuando ensefia-
mos como se hace filosofia replicamos modos de repartir la autoridad epistémica
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fundados en la desigualdad y la l6gica de la marginalizacion. Eso hace que en el
aula, la voz del profesor o la profesora sea la voz de autoridad epistémica, pues
tiene una sonoridad distinta, pesada, se escucha mucho mas que las otras voces en
el aula, es la voz que enuncia el significado del texto —aun cuando la autoridad de
quien ensefia es menor que la del autor o la autora del texto fuente—. Asi mismo,
hay muchas voces que pasan desapercibidas en el aula, que son muy poco audibles,
o que no son audibles en lo absoluto. Esto manifiesta que ciertas voces o formas de
enunciar la palabra son excluidas del discurso, estas son las formas de usar la voz
feminizadas, racializadas, marcadas por las disidencias sexuales, por las periferias
de la clase social, entre muchas otras coloraciones y tesituras.

Es por esto que al proclamar en multiples escenarios que la filosofia es neutral,
estamos construyendo una ficcion muy problematica. Se dice que nada de lo des-
crito hace la diferencia cuando se trata de componer un texto, un argumento, una
idea, o que dentro de la academia o del aula, o de las universidades, estamos al
margen de esos problemas que se califican de ‘sociales’ o ‘politicos’. Este tipo de
ideas contribuyen a la construccion de una autoimagen de los filésofos y la filosofia
como si estuvieran por fuera del mundo compartido, historico, situado geografica
y politicamente. Da la impresion incluso de que quienes hacen filosofia bajo esta
idea de neutralidad se ven a si mismas como entidades desinteresadas, desprovis-
tas de corporalidad sexuada y generizada, de historia, de lugar de procedencia,
desprovistas de privilegios y de opresiones, da la impresion de que se imaginan
por encima, por debajo, o en cualquier caso mas alla, de la experiencia cotidiana
y situada de las personas concretas.

Situarnos en una pedagogia feminista descolonial implica romper con las jerar-
quias de poder/saber para construir conocimiento en comunidad, en contexto,
desde el sur politico y desde la diferencia. También implica desdibujar la idea de
la filosofia neutral, exclusivamente racional, desprovista de cuerpo y territorio. Si
bien, puede ser utdpico, es necesario asumir esas implicaciones, hacerlas objetivos
contundentes para la transformacion de los escenarios educativos.

En la antigua academia griega, la biisqueda de la sabiduria consistia en unas
practicas y cuidados de las disposiciones corporales, de las relaciones con las otras
personas, de rutinas y disciplinas para la reflexion y construccioén de conocimien-
tos. Se creaban unos caminos que fueron estos mismos ejercicios filosoficos. Asi
mismo, la despatriarcalizacion y descolonizacion de la filosofia es la construccion
de un camino. En su prélogo, Walter Mignolo (Quijano, 2014) nos propone algo
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similar en la concepcion del giro descolonial: “no es un método, sino una via, un
camino para rehacernos en la busqueda de formas de vivir y de gobernar(nos) en
las que no vivamos para trabajar/producir/consumir, sino que trabajemos para con-
vivir” (p. 9). Una pedagogia feminista descolonial para la ensefianza de la filosofia
podria ser una de las vias para crear formas de producir sentidos en compaiiia, en
el aula y de cara a nuestros contextos particulares.

Elementos de una pedagogia feminista descolonial

Hay elementos de la educacion popular que contribuyen y se fusionan en la cons-
truccion de una pedagogia feminista descolonial de la filosofia. El primero, es el
reconocimiento de que el fenomeno educativo no puede ser entendido por fuera
de las estructuras de poder, porque estas operan ideologicamente en la educacion
(Korol, 2016).

La globalizacion de la educacion tiene como efecto la homogeneizacion de la
educacion a partir del proyecto neoliberal heredado por occidente y en especial por
el capitalismo del norte. ;Qué logra esta globalizaciéon en América Latina? Mejia
(2006) menciona que el tipo de educacion que se produce a raiz de estos procesos
es una educacion sin ideologia, ni politica, contrario a lo que se busca con la edu-
cacion popular; paradigma pedagégico de indole latinoamericana: “en esta pers-
pectiva, el conocimiento no es neutro, sino que produce efectos sociales de poder
y de saber” (p. 115). Ahora, las consecuencias de este proyecto de globalizacion
son la comprension de la educacion como un servicio y no como un derecho, la
tecnocratizacion de la educacion, la falta de resultados en cambios reales en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, ademas de una busqueda de calidad que apunta
a una educacion de naturaleza productiva.

El segundo elemento es la reivindicacion de las alteridades historicas, de los
sujetos populares, de las organizaciones y movimientos sociales como subjetivi-
dades que también producen conocimientos, sentidos y experiencias relevantes
para pensar en el aula. Ampliar los marcos de referencia y repensar los curriculos
son apuestas criticas por dar lugar a nuevas maneras de hacer y ensefiar filosofia.
Seguimos a Claudia Korol (2016) cuando afirma que

una pedagogia de la descolonizacion, antiimperialista, requiere hacer
conciencia sobre esta historia de enfrentamientos entre pueblos provo-
cados por intereses imperiales y neocoloniales, que contintia el saqueo
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de bienes, la destruccion de pueblos y territorios [...] es por eso que la
educacion popular, como pedagogia realizada desde nuestro continente,
busca borrar las fronteras impuestas por la colonizacion y promueve una
reflexion y una accion colectiva nuestroamericana. (p. 86)

La colonialidad conlleva la inferiorizacion de cuerpos, ideas, territorios, discur-
sos no solo en términos de raza, pues es una racializacion, sino también de género.
Por ello se habla también de colonialidad de género. En el contexto de la coloni-
zacion habia una “intersubjetividad espiritual en los mundos indigenas diferente a
la que se produce en la colonialidad del saber en la modernidad” (Lugones, 2008,
p. 17). En esta intersubjetividad las mujeres ocupaban un papel central y en su
lugar se impuso una figura masculina, “el ser supremo” del cristianismo que fue
fundamental en el sometimiento de las tribus, que produjo cambios en su filosofia,
su organizacion social, en la distribucion de la tierra, en la destruccion de sus ins-
tituciones y en donde el sustento cultural y politico es modificado por la domina-
cion y concepcion patriarcal de las relaciones entre seres humanos y no humanos,
entre cuerpos feminizados y masculinizados.

Hacer justicia epistémica’ en el contexto de la ensefianza de la filosofia es,
entonces, identificar esa figura masculina, heterosexual, blanca y burguesa en los
textos que se han socializado sin cuestionarse en la academia. Ademas, es reco-
nocer ese mundo occidental que hemos consumido en quienes leemos y desde los
cuales se nos impone pensar. Durante mucho tiempo nos enfrascamos en la pre-
gunta de si habia o no filosofia en nuestro continente, con todo y la problematica
que eso sugiere. Darles cabida a esas narrativas historicas en otros referentes, en
nuestras propias voces, en la palabra de quienes son aprendices de la filosofia es
una deuda que podemos saldar con esta propuesta pedagogica.

Proponemos que una practica pedagogica feminista y descolonial de la escucha
debe incluir al menos los siguientes lineamientos: primero, una apuesta por la mul-
tidireccionalidad de la atencion y valoracion epistémica de la palabra; segundo,
una apuesta por el reconocimiento y exaltacion de la diversidad de las voces y sus
lugares y formas de enunciacion; y, tercero, una apuesta por la espacio-tempora-
lidad del aqui y ahora.

5 Elconcepto de injusticia epistémica fue acufiado en filosofia por Miranda Fricker (2007), también se pueden con-
sultar los trabajos de Flor Emilce Cely. Tiene que ver con las formas diferenciadas de otorgar valor o autoridad
epistémica, tiene que ver con la credibilidad y legitimidad de una voz, una voz con mas autoridad es una voz que
se escucha mas fuerte, que se tiene mas en cuenta, a la que se le presta mayor atencion.
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En primer lugar, la multidireccionalidad de la atencion y la valoracion episté-
mica de la palabra responde a la forma como nos disponemos a escucharnos y como
asumimos que se reparte la autoridad en la practica filosofica en el aula. Esto se
refiere a un uso de la palabra y de la autoridad que propende por compartirla, por
ceder la palabra, por intercambiar constantemente los roles del decir y el escuchar;
al ser capaz de descentrar la atencion, de valorar el silencio que escucha, permite
que la enunciacion de la voz sorda y arbitraria ceda lugar a la atencion cuidadosa.
Lo anterior significa que los textos que discutimos y analizamos en clase son una
fuente mas de pensamiento, que la voz de los grandes filosofos (en su mayoria
varones en los curriculos de filosofia en Colombia) no opacan nuestra voz como
aprendices de filosofia en el sur politico, es decir, que son una voz mas entre
muchas voces posibles. Significa que la voz de la profesora cede autoridad, escucha
y reconoce que es una voz mas entre las voces multiples que componen la comu-
nidad de pensamiento en el aula. Por tltimo, este punto implica que los criterios
de validacion de la autoridad epistémica se pueden producir de manera compartida
en el aula, de modo que los criterios tradicionales de validacion® pueden entrar en
tension y didlogo con criterios que surgen de la practica misma de compartir la
palabra en comunidades situadas.

En segundo lugar, el reconocimiento y la exaltacion de la diversidad de las
voces y sus lugares y formas de enunciacion contribuyen a la escucha feminista y
descolonial, pues aportan a la diversificacion de las comunidades de pensamiento.
Una de las principales consecuencias de la relacion acritica de la academia filos6-
fica con las estructuras del poder (capitalistas, coloniales y patriarcales) es que se
asume neutral al respecto. Esto implica la consideracion de que es posible hacer
filosofia sin tener en cuenta el reparto desigual del poder, del prestigio, de los pri-
vilegios, las capacidades, los bienes, los recursos y, muy especialmente para lo que
nos concierne aqui, la escucha. Por esto es fundamental generar espacios de prac-
tica, ensefianza y aprendizaje en los que se hagan visibles, audibles y, en general,
sensibles estas diferencias. No se trata solo de diferencias de pensamiento, o de
interpretacion, se trata de diferencias en las maneras de ver y habitar el mundo
que estan permeadas por el caracter situado y concreto de la experiencia. Esto se
refiere a diversos lugares de enunciacion, historias de vida atravesadas por formas
de discriminacion y marginalizacion en nuestros contextos.

6  Entendemos por esto los titulos, la experiencia docente, laboral e investigativa, las publicaciones, entre otros cri-
terios académicos para la validacion de quién es una autoridad en un tema y quién esté habilitada para ejercer la
profesion y la docencia.
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En tercer lugar, la atencion a la enunciacion de la voz y la produccion de palabra
y discurso en filosofia nos ubica en el tiempo presente, y en la presencia de los
cuerpos que vibran sonoramente o que son capaces de producir sentido. Por eso
implica una atencion al espacio y al tiempo de la actividad filos6fica y pedagogica.
La descolonizacion de esa actividad tiene entonces una variable espacio-tempo-
ral. La espacio-temporalidad del aqui y ahora se relaciona con el hecho de que la
colonialidad del poder y del saber implican un desajuste temporal, que retrotrae
el tiempo del sur politico a una especie de pasado del norte, que nos ubica en una
suerte de retraso temporal, determinado por la posicion geografica y politica de
nuestra latitud. Porque el espacio queda marcado por la inferiorizacion racial, que
es la marca de los vencedores sobre nuestros lugares, territorios, tiempos y cuerpos
(Segato, 2018). Vivimos un tiempo dislocado que nos da la impresion de que nunca
podremos alcanzar el progreso y el avance técnico, cientifico, econémico y, en este
caso en particular, filosofico, del norte politico: de Europa y el mundo anglosa-
jon. Ese desajuste temporal, que es un desajuste geografico-territorial, solo puede
superarse pedagogicamente a través de una ensefianza y aprendizaje de la filosofia
desde el aqui y ahora que habitamos y construimos de forma colectiva.

Un punto de partida para construir nuevos modos de pensar, ensefiar y producir
en filosofia es comprender que “cualquier territorio es un territorio de la diferencia en
tanto implica una formacion ecoldgica, cultural y socialmente tinica de lugar y region”
(Escobar, 2010, p. 40), una geopolitica de la diferencia. En esa direccion se hace
indispensable mover el foco de atencion de leer los eventos mundiales en clave de la
dominacion exclusivamente hacia los proyectos de descolonialidad contingentes e his-
toricos, que se situan en lugares y regiones especificos y que se enfrentan a un modelo
unico de modernidad eurocéntrica y globalizada. Para esto es necesario cambiar los
marcos desde los cuales leemos el mundo, esto desde un enfoque de la diferencia
intercultural, econdmica, ecolégica y a partir de una ldgica de la articulacion, del
conflicto y los antagonismos que desmitifican teorias que ignoran los conocimientos
de los subalternos para “reconstruir la politica de lugar de los movimientos como la
clave para nuestro entendimiento de la globalizacién” (Escobar, 2010, p. 31).

La pluralidad histérica de la que habla Mario Rufer (2010) apunta a que hay
diferentes experiencias de la temporalidad y, en ese sentido, hay diferentes espa-
cios-tiempos en los que nos enunciamos. Es por eso indispensable que un proyecto
descolonial pedagogico parta de esta pluralidad que ha sido invisibilizada en el
marco de la globalizacion.
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Lo anterior significa que la palabra que enunciamos tiene un presente propio,
no importa la posicion relativa en la que el sistema colonial mundial la arroja,
para quienes la enunciamos la palabra existe en un aqui y ahora compartido; y por
ello produce historia(s). Y este aqui y ahora puede ser la fuente y la ubicacion, la
localizacion o territorializacion de la palabra filos6fica que producimos en con-
junto. El cierto hacer y decir que es la actividad filosofica tiene un tiempo y un
lugar para nosotras, produce territorios y es producido territorialmente. Esta idea
tiene que ver también con el hecho de que la materialidad de la voz, o de las voces
plurales, requiere de un lugar y una temporalidad que la hace tinica. Si nuestros
cuerpos nos atan a la particularidad, a la concrecion de la raza, el sexo, el género,
la clase, la orientacion sexual, también nos atan a temporalidades y localidades
o territorialidades que nos son propias. En el momento en que esto se juega en el
aula nos encontramos con formas de enunciar la palabra filoséfica que se quedan
ancladas y atrapadas en tiempos y territorios extrafos y dislocados del aqui y
ahora del encuentro en el aula. Esto significa que el presente y el lugar en el que
nos encontramos para filosofar no tiene vigencia o relevancia en la produccion de
sentido que ocurre alli. Finalmente, habria que aclarar que cuando hablo de aqui
y ahora no me refiero a una entidad monolitica y singular. Mas bien se trata de un
entramado de multiples presentes y formas de habitar los lugares, un encuentro de
la multiplicidad de lineas historicas.

Consideraciones finales

Al hablar de un ejercicio feminista descolonial en la academia nos referimos a
desdibujar y subvertir, girar, desviar o invertir, si se quiere, las dindmicas que han
marcado, en este caso, a la filosofia en el contexto institucional. Esto quiere decir
que tenemos que poner bajo la lupa las practicas de lectura y escritura, las rela-
ciones con los textos, con los y las autoras, con las profesoras y profesores, con
las compaifieras y compaifieros, con la universidad y con todos los elementos que
se han socializado y normalizado en esta disciplina. Pero esto no es suficiente, es
necesario situarnos en el mapa, reconocernos como interlocutoras validas ante
quienes hemos sido subordinadas.

La produccién de sentidos en esta via es una apuesta por agenciar las narra-
tivas histdricas de las voces de quienes se encuentran en el escenario educativo
y que, por lo general, se convierten en la sombra de quienes piensan en el norte
politico. Esas voces son, segin Rita Segato (2007), las “que se recuperan como
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sujetos de sus propias narrativas historicas” (p. 22) y en las que se podria encon-
trar, parafraseando a la autora, el retorno a fuentes capaces de reconfigurar su
diferencia en un sentido radical. La apuesta estaria en comprender estos ejercicios
como una formacién en la mirada descolonial, en volverla hacia nosotras y noso-
tros, en retomar la perspectiva historica autonoma de los pueblos y de los terri-
torios periféricos. Desprendernos de las ficciones modernas y coloniales que nos
impiden reconocernos como sujetos de conocimiento implica hacerlo en el frente
pedagdgico, tedrico, académico, politico, cotidiano y corporal, es el “acto mismo
de pensar haciéndonos, de modo dialogal comunitario”, segun afirma Mignolo en
su prélogo (Quijano, 2014, p. 9).

Pocas veces hacemos, ensefiamos y aprendemos filosofia desde la conciencia
de estas dimensiones de la experiencia. Y por eso el aspecto comunitario de la
academia filosofica es débil y fragil. Una pedagogia de la escucha feminista y des-
colonial, inspirada en la distincion de Tzul entre ‘hacer decir’ y ‘escuchar decir’,
nos permitiria establecer (o fortalecer) lazos comunitarios dentro de la academia.
Porque la comunidad se genera en la horizontalizacion, la reciprocidad y el cuidado
de los vinculos que la constituyen. La horizontalidad no es un punto de partida,
no es tampoco algo que se consiga de forma definitiva, mas bien es una apuesta y
un proceso de ajuste continuo. Como lo hemos descrito, se trata de una suerte de
modulacion de la escucha que pone de manifiesto y hace teniendo en cuenta las
diferencias entre los lugares de enunciacion en el contexto de las desigualdades.
Esto abre la posibilidad a formas de compartir la produccion de sentido, y a formas
de diversificacion de los horizontes de experiencia desde y hacia los cuales filoso-
famos. Estas pautas metodologicas y pedagogicas permiten que seamos al mismo
tiempo productoras y destinatarias de la filosofia que hacemos y compartimos.
Estas lineas de accion permiten, finalmente, renovar y ampliar los escenarios de
escucha y enunciacion de la palabra filosofica.
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CUERPO Y ESCRITURA!

Elsa Siu Lanzas

Ciertamente no creo que para pensar, meditar o sofiar,
sea siempre necesario escribir. Hay quien puede pasearse
por la vida con los ojos bien abiertos, calladamente. Hay
espiritus suficientemente solitarios para comunicarse a si

mismos, en su silencio interior, el fruto de sus experiencias.

Mas yo no pertenezco a ese orden de inteligencias tan

abruptas; requiero el discurso que acompaiia el ruido
tenue del lapiz, resbalando sobre la hoja intacta.

GomEz, 2002, p. 49

El filésofo transforma en palabras lo que vive, ;a qué se dedica el filosofo, sino a
investigar y escribir? Sin embargo, la escritura no surge en la inmediatez de pre-
sionar los botones de un teclado y de ninguna manera aparece como un ejercicio
automatico. Nunca se deja de aprender a escribir. En consonancia con una didéc-
tica fenomenoldgica de la filosofia, en lo que sigue sostengo que la escritura es
una practica encarnada que se enraiza en la experiencia vivida.

Para ello, a continuacidn tematizaré en primer lugar, el sentido en el que
podemos afirmar que con la escritura se genera un cuerpo. En segundo lugar, des-
cribiré la escritura como un ejercicio que despliega el acto de pensar del fildsofo.
En tercer lugar, me referiré al escrito como un cuerpo que sirve de apertura de hori-
zontes comunes con el otro. En cuarto lugar, abordaré el ritual de escritura como
experiencia vivida. En quinto lugar, discutiré acerca de los desafios de la escritura
en la época digital.

El escrito ;jun cuerpo?

En el § 56 de Ideas I1,> Husserl describe como en la relacion empatica con el alter,
el gesto o el habla es portador de sentido inmediato, es decir, no percibo el cuerpo
con su expresion, de un lado y, la persona o el quien que expresa, de otro lado,

1 Esta contribucion forma parte de la tesis doctoral titulada E/ cuerpo como invariante de la didactica fenomenolo-
gica de la filosofia, que se encuentra en etapa de revision final, desarrollada en el Doctorado Interinstitucional en
Educacion de la Universidad Pedagogica Nacional.

2 En Ideas 1, Husserl introduce la distincion semantica que posibilita el idioma aleman para referirse al cuerpo.
Korper'y Leib trazan las capas de constitucion de sentido de lo corporal.
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como si fuesen cosas separadas. Con esta indicacion se comprende que otro ser
humano no aparece como un mero Korper,® sino como Leib.* En el indice / del
mismo paragrafo, apunta ademas que hay otro tipo de cosas que comparten esta
forma de darse. Estos objetos, en principio, al igual que el resto de cosas, podrian
tomarse como simples Kdorpery sin embargo, aparecen “en la unidad” de “la expre-
sion” y lo “expresado” ( Husserl, [1912-1928], 2005, § 56, p. 283).

Podemos mirar un texto escrito y destacar la tinta, las grafias, las marcas sobre
la superficie y los trazos visibles. Lo que sobresale, entonces, es su Kérper, en
palabras de Husserl: “las paginas son paginas de hojas de papel, los renglones
son ennegrecimientos e impresiones fisicas de ciertos sitios de estos papeles, etc.”
(p- 283). Asi como es propio del Korper ocupar un espacio, esa hoja que sirve
de superficie para unas ideas inscritas posibilita la génesis de un nuevo cuerpo.
Incluso cuando cercenamos las partes de libro y su descripcion remite al cuerpo:
la caratula, la carilla, el lomo, el acéapite y el encabezado.

Y entonces justo cuando puedo pensar que es el Korper del escrito lo que se
encuentra aqui delante de mi, cuando abro un libro, mi cuaderno o cualquier escrito
en Word, mi mirada se percata no ya de la hoja, ni de los trazos, ni de los renglo-
nes, ni del nimero de palabras, ni de la secuencia de oraciones; la mirada se dirige
al sentido que ahi se expresa. Veo lo cosico en la medida en que lo coloco como
primer plano atencional, pero “vivo comprehensivamente en el sentido” (p. 283).

El escrito es un cuerpo espiritualizado. Posee una unidad comprehensiva que
lo aleja de aparecerse con caracter de Kérper y lo acerca mucho mas a un Leib.
Pero ;en qué sentido es posible afirmar esto? Si comunmente se ha dicho que la
oralidad es voz viva, desde la fenomenologia es posible afirmar que el escrito es
tejido vivo, en el que no solo se inscriben® sentidos, sino que posibilita nuevas
constituciones. El escrito da cuenta de una actividad subjetiva constituyente de
sentidos, que al tiempo que conforma un tejido propio, posibilita también la apa-
ricion de otros sentidos que hilvanan esta suerte de Leib filosofico.

Recordemos que etimologicamente el textus es tejido. En €l se unen hilos, se
conectan fonemas propios de la oralidad y cohesionan palabras. Ademas, en el

3 El Kérper refiere al cuerpo cosa, plenamente constituido y susceptible de ser objetivado.

4 Considero conveniente la postura de Depraz (1996, 1997), Barbaras (1998), San Martin (2010), Franck (2014) y
Moran (2017) de traducir Leib directamente por carne.

5 Sivolvemos a la etimologia, graphein es rascar una superficie para penetrar en ella.
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encuentro con el texto del alter entrelazamos horizontes, intimamos con los sen-
tidos encarnados, comprendemos su evidencia o discrepamos de sus significados.

El dispositivo escrito se ha institucionalizado como la forma oficial o candnica
para la expresion del pensamiento filosofico, pero, por supuesto, no es la inica.®
Sabemos que las primeras apariciones filosoficas recurrian a las técnicas de orato-
ria, exclamativas, retoricas y memoristicas,’ a la voz aqui y ahora, no a la escri-
tura. En la actualidad, parecia extrafio el oficio filos6fico en la exclusividad de
la produccion oral no escrita, escribir es una practica que reproducimos en pasi-
vidad. Y con ello, ciertas formas de escritura. En la formulacion de la ensefianza
de la filosofia se evaltia el aprendizaje al solicitar un ensayo, una relatoria, una
monografia, un escrito en prosa. ,Como llegamos a tener una inclinaciéon por unos
géneros particulares y no otros? Aunque estamos habituados a leer a Parménides o
Heraclito, en raras ocasiones nos animamos o incitamos a escribir en verso o afo-
rismo. A fin de cuentas, estos géneros se encuentran mas proximos a la oralidad
que a lo que prolifera y se solicita, por ejemplo, en las revistas cientificas, como
escritura filosofica.t

Hoy parece muy lejano que la oralidad® fue —y continta siendo— constitu-
tiva de la actividad filos6fica. Aunque la erudicion de la filosofia se centre en la
escritura, no podemos olvidar que el lenguaje es Sprachleib, carne lingiiistica. Al
menos cuando leemos estamos, de algin modo, retomando algunos rasgos pocos

6 Aunque la escritura posibilito la consolidacion de la filosofia, no jugaba un papel primordial en su origen, los pre-
socraticos, por ejemplo, eran pensadores orales. En la Antigliedad griega y romana el arte de la palabra pronunciada
era una labor intelectual mas prestigiosa que la escritura, “para la inmensa mayoria, la educacion reposaba en el
oido, no en la vista” (Pérez, 2004, p. 9). Asi con la oralidad hayan surgido proverbios, plegarias, leyendas y can-
ciones, como seflala Olson (1998), al menos en la concepcién homérica “estan ausentes términos como ‘decidid’,
‘pensd’, ‘creyd’, ‘dudo’ o ‘se equivocd’ (p. 265), centrales en el desarrollo del pensamiento de Occidente. Aunque
una de las caracteristicas de las producciones orales es la ausencia fuerte de responsabilidad personal —pues los
sucesos pendian de los caprichos de los dioses—, la tradicion letrada configur6 el modo de comunicar las ideas,
proclive al analisis, a la critica y a actividades subjetivas de pensamiento.

7  También es posible estudiar como el pensamiento —de origen diverso al griego— aparece instaurado también en
expresiones corporales. Alvaro Restrepo (2008) nos deja un bello ejemplo de como la danza ha sido una forma de
conservar un saber, un modo de escritura en el cuerpo: “para muchos pueblos nomadas, mal llamados primitivos,
el cuerpo es una biblioteca. En ella estan escritas las experiencias y las creaciones de aquellas comunidades que,
al no construir ciudades de piedra o en materiales perdurables, llevan consigo, cuando se desplazan, su memoria,
su danza, la expresion de su corporalidad, que es su razon de ser, su manera de comunicarse con el universo, con
sus dioses y con los demas hombres” (p. 101).

8 Lo cierto del caso, es que el listado de géneros en filosofia es amplio: el poema, el didlogo, el tratado, la carta, el
comentario, la prosa, entre otros.

9  Aunque la oralidad sea constitutiva de la filosofia, por ejemplo, autores como van Manen (2016) consideran que
“en una sociedad dominada por la oralidad, la fenomenologia seria imposible (...) porque se requiere cierta forma
de conciencia, una conciencia que se crea en el acto del alfabetismo: de leer y escribir” (p. 414).
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de la oralidad: al leer transformamos esas grafias en sonidos nuevamente, que
resuenan en voz alta. Aqui volvemos a recordar que la escritura esta ligada con la
oralidad, jcomprendemos la justa medida en una pausa y la modulacién de la voz!
Aunque de ningun modo esto significa que todo escritor es orador o viceversa.

Las marcas graficas como el punto, la coma y las tildes, en la voz viva se per-
ciben por medio del gesto y el silencio, la pronunciacion y la entonacion con los
que se expresa un Leib. En la palabra oral, los modos que utilizo para diferenciar la
entonacion de una pregunta y de una afirmacion son formas aprendidas, situacio-
nes de intercorporalidad entre varios Leib, por el gesto familiar que percibo en el
otro y luego reproduzco en pasividad: una comprension corporal que resulta de la
unidad expresion-expresado. En lo escrito recurrimos a ellas pensando en entablar
un enlace con el otro, previendo que quien me lea comprenda el orden de las ideas
que conforman el cuerpo espiritual del texto. Como afirma Serna (2012) “lejos de
priorizar las sutilezas del conocimiento, la sintaxis responde a las urgencias de la
comunicacion” (p. 33). La anatomia de la escritura se asienta en la relacion entre el
sistema de unidad de una lengua, sus signos, sus reglas, su gramética, su ortografia
y su significado, que conforman el esqueleto necesario que constituye el cuerpo de
toda comunicacion escrita para prevenir lo ilegible, como indica Gomez (2008),
“el escritor que no ha torturado sus frases, tortura al lector” (p. 109).

Las reglas gramaticales, sintacticas y ortograficas, en la medida en que son ya
una institucion, podrian aparecer como el Kérper de todo escrito y, sin embargo,
nos recuerdan de nuevo la union de la expresion y lo expresado que es propio del
gesto del Leib. Entonces la puntuacion y la ortografia pasan desapercibidas ante la
mirada, siempre y cuando, tanto el escritor como el lector vivan en ellas, en pasi-
vidad. El foco atencional es lo que se expresa en el texto, que muestra ese vaivén
desde la institucion hacia la constitucion de sentido.

En ocasiones tenemos muy buenas ideas, que al decirlas para si, susurradas o
en voz alta, suenan convincentes, pero al escribirlas ya no tanto. Al escribir, se ve
como pensamos. Algo sucede en el paso del oir al ver, eso que hace un momento
dijimos en voz alta pierde un poco de luz en el tejido escrito y, entonces, comen-
zamos a borrar, modificar y organizar ese pensamiento. De algun modo, es en lo
escrito que comenzamos a estudiar, para reflexionar de forma metodica, examinar
a fondo un asunto, seguir de forma precisa una descripcion, una argumentacion,
para tener una proximidad con lo que se dice, “escribir sobre algo es intimar con
ello” (Saer, 2010, p. 78).
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Si es por el lenguaje que podemos decir algo acerca del mundo, con la escri-
tura nos es posible dejar el sentido inscrito, abierto para volver a él, una y otra
vez. El texto pone en horizonte comun nuestro modo de acercarnos a uno u otro
asunto, porque con los hallazgos que un sujeto ha encontrado en primera persona
se entabla con el otro la aparicion de la tercera persona. Se acude a signos impre-
sos que pueden pervivir por largos periodos, es decir, logra un sentido amplio de
perdurabilidad de las ideas, que de otra forma tienden a perderse.

Dos ejemplos vienen al caso, uno a partir de las estrategias didacticas descri-
tas y otro desde una situacion anecdética de Husserl. De un lado, con la estrategia
didactica del seminario se estimula la discusion de diversos problemas de investi-
gacion, a los que nos es posible volver, porque el protocolo permite tener un docu-
mento que recoge por escrito el hilo de la discusion de cada jornada. De otro, el
caso anecdotico viene del relato de Iso Kern, quien sefiala que lo que hoy conoce-
mos como los Problemas fundamentales de la fenomenologia, corresponde apenas
al comienzo del curso pronunciado durante el semestre de invierno en 1910-1911
(Depraz, 1999). De manera que, Husserl continué impartiendo el curso de forma
oral, sin manuscrito, y sobre este desarrollo no tenemos ningun registro, lo que
impide, por supuesto, que podamos estudiar el asunto tratado.

La escritura limita porque sobre el papel se dejan inscritas ciertas ideas y no
otras, al tiempo que abre posibilidades que de otro modo permanecerian cerradas.
Por ella podemos dar paso al studium, la consideracion atenta de un asunto, y a la
investigacion. Entonces podemos advertir argumentos, rebatir una tesis o recorrer
lo que otros han dicho. Pero los textos tienen siempre algo incompleto, algo que
les falta por decir, o bien, nunca cuentan todo lo que contienen, siempre en ellos
hay “areas inexploradas” (Bula, 2017, p. 43) que sirven para trazar nuevos caminos
investigativos. Leer un escrito filos6fico es dinamizar los significados o lo dicho, a
partir de las preguntas que surgen de la experiencia propia. Las posibilidades que
abre un texto no es solo lo que dice, sino lo que no manifiesta: “lo in-expresado
en sus expresiones” (Heidegger, 2007, p. 113).

La escritura como experiencia originaria

La escritura es una experiencia originaria que tiene como fuente la subjetividad
encarnada. Quien estudia filosofia lo hace siempre desde su situacion carnal en el
mundo. Como toda experiencia vivida no es de suyo proposicional y esto implica
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la persistencia de elementos pasivos que se encuentran latentes en toda reflexion
y que pueden o no explicitarse verbalmente. Al ser una experiencia encarnada que
se despliega en primera persona, es una tarea irrenunciable que no puede ser susti-
tuida por alguien mas: “escribir un texto fenomenoldgico es un proceso reflexivo
que consiste en intentar recuperar y expresar los modos de vivenciar nuestra vida
tal y como la vivimos” (van Manen, 2016, p. 22).

Lo cierto es que, el fenomendlogo desconfiaria de un escrito que se asuma
como un trabajo que ha prescindido de intuiciones corporales para su construc-
cion. Pero mas que nada y, en especial si en fenomenologia se da el ejercicio de
escritura, hay una descripcion de lo vivido, que tiene su raiz en la experiencia
corporal. En la escritura, hay un esfuerzo por hacer coincidir la experiencia vivida
con una expresion verbal, “para capturar el momento de surgimiento sensible de
significado y de cristalizacion de esta mediante la palabra correcta”® (Depraz,
1999, p. 107).

La escritura dificilmente se da en una linealidad del pensamiento, mas bien,
se caracteriza por un ir y venir sobre nuestras propias ideas, en los saltos de una
a otra y en la revision precisa de lo que comunicamos. Iso Kern (Husserl, 1973,
Prefacio) considera que la escritura en los Manuscritos de Husserl es una denkend-
schreibend, un pensamiento-escritura. Los manuscritos dan cuenta de como van
surgiendo estos pensamientos, que en ocasiones no respetan semantica ni grama-
tica, se van acumulando como anotaciones para el autor mismo e incluyen ideas
que requieran afinamiento para poder ser compartidas.

Los manuscritos dan cuenta del curso en el cual va surgiendo “la tension viva
del pensamiento” (Depraz, 1999, p. 76). Dejan en evidencia el desarrollo de la
investigacion fenomenologica, que no adquiere de inmediato una sistematizacion,
sino mas bien, muestra el surgimiento de las intuiciones que van aconteciendo en
la tematizacion del asunto que ocupa la atencion. EI manuscrito muestra que el
acto de escribir origina el acto de pensar, y viceversa. Esto no significa, de ningtn
modo, que al tomar un lapiz exclusivamente ocurra el pensamiento, pero revela
como para Husserl sucede el oficio intelectual. La escritura no es solo un instru-
mento por medio del cual el fildsofo se comunica o expresa el contenido de un
pensamiento. En el acto de escribir se genera pensamiento, se constituye sentido:
“la escritura es la que impulsa, incluso la que produce el pensamiento, no la mera

10 Texto original: “capter le moment d’emergence sensible du sens et de cristallisation de celui-ci dans le mot juste”.
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traduccion de este. La reflexion aparece en statu nascendi, en la busqueda de uno
mismo y, de hecho, es necesariamente repetitiva”'! (Depraz, 1999, p. 63).

Entonces, la escritura no tiene solamente una funcion de archivo como modo
particular de la conservacion del saber, en la filosofia la escritura da origen al
oficio de pensar: “la escritura fenomenologica no es so6lo un proceso de anotar y
redactar los resultados de un proyecto de investigacion. Escribir es reflexionar:
escribir es investigar” (van Manen, 2016, p. 22). Pareciera que los manuscritos
funcionan como un antecedente del esfuerzo por encaminar el pensamiento, que
con frecuencia aparece con circularidades, como si estuviera volviendo sobre si
mismo. Toda reescritura implica una relectura, que no significa un cambio total
0 una variacion de la tematizacion que se viene desarrollando. En el manuscrito,
al igual que en la composicién musical, las notas merecen ser ajustadas, se varia
el tempo y el tono. Depraz (1999) compara la repeticion que hacemos al revisar
nuestros manuscritos con la musica:

la repeticion es, por lo tanto, la garantia, como en la musica, de posibles
variaciones inicialmente imperceptibles, en primer lugar del tempo, de la
intensidad tonal, pero que tienden, a largo plazo, a introducir una modi-
ficacion que puede traducirse en la melodia misma. (p. 63)!?

Toma como ejemplo el ostinato, una forma musical que contiene una estructura
de retorno, para sefialar que no existe una repeticion pura, el retorno mismo puede
tener variaciones respecto a la forma inicial.

La version final tiene de trasfondo un ciimulo de borradores con los que se fue
conformando el cuerpo del texto, hacia los que nos devolvemos una y otra vez para
revisar eso que queremos comunicar, hasta que, al final, lo damos por concluido.
Pero hay algo “maégico” y es que un texto no se escribe de forma igual dos veces,
una vez se retoma para ajustarlo se origina un nuevo comienzo. El manuscrito
deja en evidencia como va aconteciendo el despliegue de sentido sobre un mismo
asunto, en sus distintas huellas.

11 Texto original: “I’ écriture y est motrice, voire productrice de la pensée, non la simple traduction de celle-ci. La
réflexion y apparait in statu nascendi, en quéte de’elle-méme, de fait nécessairement répétitive”.

12 Texto original: “la répétition est ainsi le gage, comme en musique, de posibles variations au départ imperceptibles,
tout d’abord de tempo, d’intensité tonale, mais que tendent, a terme, a introduire une modification pouvant se tra-
duire dans la mélodie elle-méme”.
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Cuando el filésofo escribe ha habido un proceso de lectura y discusion,
pero sobre todo de autoaclaracion: ;cuantas veces no nos devolvemos a lo que
escribimos para agregarle claridad y precision, para ajustar lo que queremos
decir?, ;cuantas veces no tomamos la posicion de contraparte para refutarnos a
nosotros mismos?, jcudntas veces no imaginamos posibles criticas hacia lo que
estamos escribiendo? Esto es ya colocarnos en la posicion de lectores de nuestras
propias producciones. Como lo explica Sontag (2001):

Escribir es practicar, con singular intensidad y atencion, el arte de la
lectura. Escribes a fin de leer lo que has escrito, revisar si esta bien, y
como nunca lo esta, desde luego, para reescribirlo —una, dos, tantas
veces como sea necesario, hasta obtener algo cuya relectura puedas
admitir—. Uno mismo es su primer lector, tal vez el méas estricto. “Escri-
bir es someterse al juicio de si mismo”, anot6 Ibsen en la cubierta de
uno de sus libros. Dificil imaginar la escritura sin la relectura. (parr. 2)

Leer una obra final no nos dice mucho del proceso y puede hasta darnos la
impresion de que los escritos han estado desde siempre listos, limpios y unifica-
dos. Un borrador o manuscrito puede parecer siempre un trabajo inacabado, un
pensamiento sin pulir, pero confirma que la filosofia esta “en viviente elaboracion”
(Husserl, [1936] 2000, p. 366).

La escritura como experiencia originante

Al escribir, el filosofo realiza un esfuerzo por articular y poner en conceptos su
situacion, al tiempo que con este afan pone su experiencia propia a disposicion de
otros, con la posibilidad de llegar a ser validada de forma intersubjetiva. Se escribe
desde un mundo de la vida limitado temporalmente, pero para ser leidos por nues-
tros contemporaneos o en la posteridad. Entonces, el texto aspira a una existencia
supratemporal, que sirve de génesis para que nuevas configuraciones, de nosotros
mismos o de otros, puedan darse.

En el Origen de la geometria, Husserl asegura que la escritura no es un
momento accesorio, sino un momento decisivo para la constitucion de los objetos
ideales, en especial porque quienes hagan recepcion de nuestro texto también han
tomado en carne propia el proyecto filos6fico. Asi, no solo conformamos tradicion,
sino también grupos de control de la evidencia que presentamos. La aspiracion
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de objetividad cientifica y, por supuesto, de historicidad, es inseparable de la ins-
cripcion verbal.

Todo escrito surge de una produccién originaria de un sujeto que inscribe un
sentido que podria “llegar a ser comprendidos activamente por los otros” (Husserl,
[1936] 2000, p. 371). Entonces, la escritura filoséfica opera desde el polo subje-
tivo hacia el polo objetivo, desde la experiencia subjetiva hacia una comunidad de
investigadores. La escritura permite que lo que ha surgido de nosotros, como un
proyecto, teja un horizonte compartido.

Husserl sefiala que estamos relacionados con una comunidad de investigado-
res “conocidos o desconocidos que trabajando unos con otros y unos para otros,
son como la subjetividad operante de toda ciencia viva” (p. 367). Es en la apertura
hacia la esfera de lo comun donde aparece el “nosotros” de la escritura, lo que hace
de esta labor un compromiso con el otro. De un lado, se elabora con la prevencion
de una posible lectura del otro, quien puede corregir o reactivar el sentido de lo que
decimos. De otro lado, el texto escrito tiene un sustento en el trabajo que nuestros
predecesores han adelantado.

El escrito se afianza en la lectura y, con frecuencia, el texto es el resultado de un
dialogo entre el escritor y sus interlocutores. Entonces en el texto aparece con pre-
ponderancia la voz del autor, pero como un entramado de voces propias y ajenas.
Es un ejercicio personal que posee un sello propio y que a la vez expresa un trabajo
colectivo de una comunidad filoséfica, que aparece de forma tacita o explicita. De
manera que lo escrito tiene siempre un componente de intersubjetividad sin que
esto implique “comunicaciones sin alocuciones personales, inmediatas o mediatas
[sino] una comunicacion que se ha vuelto virtual” (p. 372), incluso entre épocas y
culturas, en cualquier lugar y momento futuro.

Una comunicacion virtual es una relacion que no se sustenta en el cara a cara
y, sin embargo, es un encuentro con la alteridad. De un lado, quien recibe lo que
escribo no aparece de cuerpo presente, aunque solo puedo imaginarlo como un
quien de carne y hueso. De otro lado, cuando leemos atentamente, transitamos del
horizonte propio de experiencia hacia el horizonte del otro, por ello resulta preciso
seguir la argumentacion y la posicién de quien escribe.

En la escritura y la lectura hay un despliegue de alteridad. Al escribir anticipo
al otro y al leer nos enfrentamos a un pensamiento ajeno que nos coloca en la
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disposicion de comprender sus planteamientos,'® en ambas actividades revaloramos
nuestras propias posiciones. En especial, cada texto leido muestra que hay distintos
modos de estar-en-el-mundo y, en consecuencia, de otorgar sentido. Pero esto no
siempre es asi, Husserl sefiala que en la actividad de lectura intervienen elementos
pasivos, por ejemplo, “como comprendemos cuando leemos superficialmente el
periddico, y simplemente acogemos las ‘novedades’; aqui hay un asumir pasivo
de lo que vale como siendo, a través del cual lo leido de entrada se convierte en
nuestra opinion” (p. 374). Cuando cada quien lee de manera poco atenta, asume la
informacion en actitud natural, sin la posibilidad de reactivar los sentidos inscri-
tos para que sean originantes de nuevos sentidos. Con la simple recepcion no nos
hacemos cargo de lo que leemos y de esta manera es sencillo caer en el dogma.
Pero como sefiala Gonzalez (2014): “un texto filos6fico no contiene ‘noticias’,
pues su finalidad no es transmitir ‘informaciones’”'* (p. 54), en cambio, el sujeto
no solo debe recibir un escrito filosofico, sino apropiarse del contenido que ahi se
presenta y, si es necesario, validar o no lo que se dice.

Esta misma precaucion sobre la lectura irreflexiva apunta a la tradicion filo-
sofica. En el escrito se instaura un sentido que pervive en el tiempo y de ahi que
sea posible que una tarea tan antigua como la de la filosofia llegue hasta nosotros.
El problema es que lo que ya esta escrito se ofrece como una obra final, un modo
de acogida que esconde la evidencia de su darse original y de una tradicion viva,
que no se perpetiia de forma inmutable, sino en un “desplazamiento viviente”
(Husserl, [1936] 2000, p. 367) y que no encuentra la “plenificacion del movi-
miento” (p. 367) porque cada uno de sus lectores es la fuente por la cual acontece
un nuevo momento originario.

Al tener una inclinacion por la perdurabilidad, pareciera que la escritura es un
modo de inmovilizar la palabra oral, de retenerla en un espacio, de separarla del
presente viviente. Como si en la oralidad se encontrara la inica posibilidad para el
deciry en la escritura nos reservaramos el encuentro con lo dicho. Esto puede con-
cederse parcialmente, si bien con la escritura la palabra adquiere cuerpo y espacio,
en cuanto me sigue diciendo algo y la recito, pienso, discuto, cito, resignifico o

13 No esta de mas sefalar que en la escritura en filosofia hay un sobreestilismo exagerado y refinamientos extremos
en la expresion que en ocasiones oscurece la comunicacion e invita a la exégesis. Este tema ha sido abordado por
Depraz (1999) y Rodriguez (2017).

14 Texto original: “Um texto filos6fico ndo contém “noticias”, pois sua finalidade ndo ¢ transmitir “informagdes”.
Consecuentemente, a sua leitura tampouco pode consistir em informar-se ou a respeito do texto ou daquilo que
ele diz”.
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deconstruyo, lo dicho se desplaza hacia el decir, en un movimiento al aqui y ahora.
Hay entonces un sentido inscrito que no es igual que una palabra inmévil.

El escrito no llega a la culminacion de su movimiento, precisamente porque
un texto de la Antigliedad se desplaza cuando la mirada subjetiva de un quien lo
coloca de nuevo en circulacion. Esto significa que el texto va pasando por distin-
tas generaciones, lenguas y épocas y en cada una de ellas comienza un momento
originante, que se aboca tanto a la comprension por el origen de los sentidos que
encierra, como también por originar sentidos actuales y propios. La escritura misma
parece que se dirige en este movimiento que va de los sentidos que encontramos
como inscritos en el pasado, hacia los que atn no llegan.

Lo cierto del caso es que la escritura objetiviza y universaliza el sentido y
para Husserl, esta fijacion es el modo como la idealidad pervive en el tiempo. El
escrito favorece la constitucion de eso que conocemos por tradicion y que pasa a
nosotros como un saber sedimentado. Al escribir partimos de precomprensiones
y, por supuesto, de ciertos compromisos tedricos y epistemoldgicos que cargamos
en pasividad. También emergen las reglas gramaticales, de sintaxis y ortografia
que asumimos pasivamente, en su uso correcto o incorrecto, pero siempre desde
una practica encarnada que me enlaza con lo que atin mantengo de mi paso por la
primaria y por la secundaria. Pero, ademas, estan presentes conceptos filosoficos
que hemos aprendido en el tiempo y que no revisamos, a menos que se requiera su
tematizacion. En palabras de Orozco (2016) “cuando escribo, al igual que cuando
bailo, mis tradiciones vuelven a las manos y a los pies” (p. 42).

Lo peligroso es tomar lo escrito por la tradicion sin apropiarnos de los senti-
dos inscritos de forma auténtica. Una lectura positivista tomaria los significados
de un texto como un dato, una lectura fenomenologica lo que encuentra es pura
fluencia de sentido. Al escribir retomamos el legado de la tradicion, pero no antes
de someter a epojé los prejuicios mismos que los sentidos sedimentados pueden
preservar. De algiin modo esto significa que al escribir se amplia la responsabili-
dad sobre aquello que nos han heredado y nos corresponde desplegar sentido en
el presente y proyectarlo en el futuro. Como sefiala Saer (2010):

[Las] tradiciones no son inmutables, dadas de una vez para siempre, sino
que se modifican continuamente. Podemos decir que, de algin modo, el
pasado esta en perpetua renovacion. Cada lectura, cada nueva praxis de
escritura lo reelaboran y lo recrean. (pp. 100-101)
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Asi mismo, los habitos de escritura profundamente arraigados pueden conver-
tirse en obstrucciones, que si no se atienden de modo reflexivo, pueden ser insi-
diosos. Solo se lucha contra ellos escribiendo mas. En la escritura, precisamente,
la pasividad y actividad se articulan: lo que aparece como una obstruccion, motiva
a ser colocado en actividad y asi posibilita la configuracion de un nuevo habito. El
sujeto de las capacidades que se sabe en un horizonte de posibilidades abiertas, el
yo puedo que siempre es encarnado, es quien logra convertir en habito el paso de
la actitud natural a la actitud filoséfica. La escritura como acto reflexivo, pone en
consideracion el circunmundo que conforma nuestro campo de investigacion, sus
métodos, su jerga y sus problemas, jsu tradicion!, al tiempo que de este modo va
conformando el habito cientifico y sedimentando sentidos, en pasividad.

El cuerpo del escritor

En los primeros afios de la infancia, la escritura pasa por la modelacion del cuerpo:
el agarre del 14piz, el apoyo de la muiieca, el movimiento de la mano, la postura
corporal del hombro, el antebrazo, los dedos y sus coordinaciones. Como sefala
Camels, los términos con los que aun nos referimos a la escritura, provienen del
disciplinamiento del cuerpo:

Un niflo atildado (palabra que proviene de tilde) es un nifio pulcro y
aseado; redactar significa poner en orden; corregir (del latin corrigia:
“correa”) es reprender o amonestar; obedecer viene del latin oboedire,
que deriva de audire: “oir”; disciplina (del latin discipulus: “discipulo”)
es, a partir de la segunda mitad del siglo xi, “sumisién a las reglas”,
“azote de penitente”. (Citado por Uicich, 2015, p. 87)

Camels concluye que “la letra es la prision del cuerpo” (citado por Uicich,
2015, p. 87). Sin duda, en las didacticas encargadas de la escritura hay disciplina-
miento, pero no solo eso. Al escribir, el cuerpo constituye sentidos del mundo y
se constituye a si mismo.

Los estudiantes en el contexto universitario sostienen el proceso disciplinar de
escritura de la infancia en un estrato pasivo. Ahora el proceso de control del cuerpo
no sucede de forma directa y externa, en cambio, el llamado de atencion se vuelca
sobre la preocupacion por el cuerpo del texto. Se pasa del jAprende a agarrar bien
el lapiz! a {No sabes redactar! Es decir, en la universidad se pasa del control sobre
el cuerpo del aprendiz, al reproche por el cuerpo del escrito.
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Entonces, ya no depende tanto del disciplinamiento corporal del maestro sobre
la mano, sino de una subjetividad encarnada que sabe que tiene la tarea pendiente
de conformar un habito: “la expresividad vocativa de la escritura implica no solo
la cabeza y nuestra mano, también todo el ser encarnado sensual y sintiente” (van
Manen, 2016, p. 22). Pero, ;como comenzar a conformarlo? Cada escritor requiere
sus propios rituales para elaborar un texto y esto puede parecer un detalle insigni-
ficante, pero lo que las versiones finales de un texto esconden son los procesos de
lucha del escritor consigo mismo, el momento originario. Los distintos relatos de
como los filésofos desarrollan la actividad del pensamiento nos muestran que antes
de transformar la vivencia en palabras, reconocen la escritura como una actividad
en la que el Leib es el protagonista.

Cuando asociamos una imagen a la labor intelectual suele aparecer el filosofo
sentado en su escritorio y rodeado de libros. Un bosque o una montaifia dificilmente
es descrito como un lugar principal de trabajo intelectual. Sefiala Gros (2014)
que no es gratuito que se relacione el trabajo de escritura del filésofo con un sitio
repleto de tomos, en el fondo, pervive la analogia del libro y la expresion de la
fisiologia del escriba: “en demasiadas obras se percibe el cuerpo doblado, sentado,
encorvado, encogido” (p. 16). Lo cierto es que, no siempre las bibliotecas son el
espacio predilecto para escribir.

(A qué huelen los libros de las bibliotecas? Segiin Gros (2014), los libros en
estas salas poco ventiladas adquieren este olor particular porque los libros respiran.
Nietzsche, por ejemplo, preferia que sus libros respiraran aire fresco y realizaba
largas caminatas para poder escribir. Caminar no era un recreo, era la condicion
de la escritura. Nietzsche no lograba escribir en las bibliotecas, alli sentia que los
libros eran prisioneros de los estantes, cada uno copia del otro, lleno de estudiosos
con su corporalidad presa en la silla. No queria ataduras, contrario a los que per-
manecen décilmente sentados frente a volimenes pesados, su pensamiento nace
del movimiento, de los pasos que van haciendo camino, de ese esfuerzo que hace
el cuerpo al elevarse en una montafia, a estos paseos Nietzsche (2017) los llamo
“peregrinaje errante”. Afirma Zaratustra:

[Yo soy] un caminante y un escalador de montafas [...], no me gustan
las llanuras, y parece que no puedo estarme sentado tranquilo largo
tiempo. Y sea cual sea mi destino, sean cuales sean las vivencias que
atn haya yo de experimentar —siempre habra en ello un caminar y un
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escalar montafias: en ultima instancia uno no tiene vivencias mas que
de si mismo—. (p. 188)

Las cafeterias han sido un lugar fructifero para escribir. El Café de Flore en
Paris es quizas el mas recordado, porque ahi, en un lugar publico, en medio de
encuentros amistosos, Sartre (2016) describiria el pasaje del camarero, del Leib en
su performance en El ser y la nada. O Bruno Latour (2010), quien en La ciudad
invisible, dedica un capitulo a esta misma cafeteria, pero esta vez describe los
dispositivos técnicos: cables, maquinas y equipos, las herramientas; los Korper
que afectan el trabajo del camarero, sin los que no podria ejercer su performance.

Deleuze, en cambio, preferia los museos. Una vez, un entrevistador con la
intencion de halagarlo le dijo: sabemos que usted es una persona muy culta porque
siempre se lo ve en los museos. Deleuze respondid: yo no voy a los museos por
ser culto, voy al acecho de ideas, en busqueda de inspiracion para un nuevo
pensamiento.

Derrida (1986), por su parte, confesaba que le era dificultoso el comienzo de
la escritura. Cuantitativamente escribia a maquina, pero preferia escribir las pri-
meras paginas a mano porque la maquina le impedia comenzar. Y es que, ademas,
el comienzo no es el primer intento, puede darse una y otra vez, en medio de un
proceso doloroso y de angustia. Solo una vez que se convencia de que lo que habia
escrito era un proyecto posible, recurria a la maquina. Al término de la obra, se
desprendia de la maquina y corregia los borradores a mano.

Pero ademas, aceptaba tener una patologia: era incapaz de escribir sin luz
artificial, aun cuando fuera de dia. Le era necesario una lampara que iluminara
el papel, la tinta, la maquina; tenia una sensacion permanente de falta de luz. No
lograba escribir en su lugar de trabajo, en la Ecole Normale, ni por las noches;
podia hacerlo en el avion, en el tren y, por lo general, en su divan, pero solo de
dia. Jamas por periodos largos, lo mas que aguantaba frente a la maquina era un
cuarto de hora, cuanto mas interés tenia en un asunto, mas veces lo interrumpia,
se movia, se levantaba, se ocupaba en otra cosa.

El ritual de la escritura surge de las necesidades de cada quien. Al igual que
las particularidades vitales, los escritos poseen siempre un toque personal, que
solamente con mucho esfuerzo pueden ser imitados. Cada escritor tiene su tono,
su fempo y rutina, que se escapa a cualquier intento de estandarizacion. Escribir
implica que pongamos proposicionalmente lo vivido, que la experiencia se haga

142



CUERPO Y ESCRITURA

palabra, que pueda ser leida, pero antes, aparece el esfuerzo por reconocer que,
aunque tengamos mucho por decir, en ocasiones no sabemos como decirlo.

Quiza la dificultad de quienes inician la tarea de escribir pudiera ir asociada
a que se la toma como una labor mecénica y automatica de quienes nos dedica-
mos a la filosofia. No se advierte que en la practica de la escritura, para que pueda
constituirse como un hébito encarnado, se debe elegir de una forma mas o menos
atenta qué nos funciona. Hay rituales para comenzar la primera pagina, cada quien
debe descubrir el suyo.

Una regla del analisis literario sefiala que no debemos confundir al narrador con
el autor. En filosofia, mi experiencia es otra. Mis colegas colombianos se imagi-
naron a Husserl alucinando al consumir santonina para describir la alteracion de
la percepcién en el § 18 de Ideas 11y, los argentinos no podian contener la risa al
imaginarse al “psicorrigido” de Kant como comediante, cuando en el § 54 de la
Critica del juicio (2001) aparece contando chistes. Lo que me hace sospechar que
quizas en filosofia no seguimos al pie de la letra esa regla literaria y quiza por esto
las anécdotas entretenidas de Didgenes Laercio no pierden vigencia. También es
cierto que es posible acercarse a un texto y separarlo por completo del Leib de su
autor, sobre todo de aquellos desconocidos por nosotros: asi se elimina cualquier
rastro de facticidad de una obra, pero se quiera o no, también esto parece alejarlo
de la actividad encarnada que conforma el acto de escritura.

Escribir en la era digital

Lo que se ha intentado a lo largo de este capitulo es volver la mirada hacia esta
practica que se conforma como una invariante de nuestro oficio encarnado de
pensar, pero al que pocas veces atendemos de modo reflexivo. Aunque hemos
nacido ya en un mundo con escritura, esta no surge como una actividad natural
o inmediata. Para escribir hemos recurrido siempre a los artefactos. Con un tinte
romantico se puede privilegiar la escritura manual sobre la escritura maquinal,
pero ambas comparten la mediacion de un artefacto: ni el lapiz ni el teclado son
extrafios a la mano o a la técnica.

Hoy es una preocupacion comun el uso de la “tecnologia” en la intervencion de
la escritura (y los distintos asuntos que inciden en el salén de clase y en las estra-
tegias didacticas). No obstante, a pesar de que se tiende a asociar tecnologia con
el uso de aparatos, esto es un sentido reducido del concepto.
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La tecnologia surge para solucionar un problema, es decir, tiene incidencias
sobre la subjetividad, que desde luego, se constituye en habito. Flusser (1994)
recurre al siguiente ejemplo de la maquina de escribir, precursora del computador,
con la que se logr6 una escritura con mayor prisa y menor esfuerzo:

La maquina de escribir es un instrumento, que esta programado a la vez
para confeccionar las lineas sobrepuestas y como mnemotécnico para
determinados aspectos del gesto de escribir. Se desplaza de izquierda
a derecha, salta, tintinea cuando llega al final de la linea, pero simulta-
neamente almacena los signos del alfabeto en sus letras. Es, por tanto,
la materializacion de toda una dimension de la existencia occidental en
el siglo xx. (p. 33)

La maquina estructur6 una forma de escritura que de algiin modo repercute
en nuestro trabajo y pensamiento, jacaso nos sentiriamos a gusto con un aparato
que tenga otra organizacion? Un cambio no solo en el teclado, sino en la inscrip-
cién de izquierda a derecha, intercalar la linea y volver nuevamente por el margen
de la linea inferior izquierda ;qué supondria iniciar por el mismo lado en el que
termina la anterior, es decir, por la derecha? Este habito en el modo de escribir es
“nuestra manera de estar en el mundo” (Flusser, 1994, p. 33).

Los maestros apelamos a estrategias convencionales como la escritura en el
pizarrén y, mientras tanto, el mundo se mueve en la inmediatez de la informacion.
Plantearse el problema de la tecnologia en el vinculo con la didactica de la filo-
sofia no es solo preocuparse por incluir el uso de ciertas maquinas o estrategias
digitales, es comprender que el uso tecnoldgico forma parte de las experiencias de
los sujetos y, por supuesto, ha generado cierto tipo de conocimientos y habilidades
en estos. El reto en la actualidad es saber si podemos acercar de manera reflexiva
el mundo de la vida de los estudiantes y la tecnologia como una de sus estructu-
ras, con didacticas que responden a dinamicas y limitaciones institucionalizadas.
Mientras que nos hemos enfocado en controlar el uso espontaneo de aparatos en
las instituciones educativas, perdemos de vista que quizas las nuevas tecnologias
conforman también un tipo de pensamiento. Al menos, sabemos que si han modi-
ficado los habitos de estudio y, por ejemplo, el concepto de memoria, que ahora
estd posiblemente mas cerca de ser un banco de informacion.

Hemos equiparado tecnologia con el uso de herramientas, entonces, es facil
suponer que al disponer de aparatos computacionales para ensefiar, hemos logrado
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hacer un cambio tecnologico. Sin embargo, las dindmicas de la escuela no han
sido alteradas, aunque se cuente con mas aulas de informatica y televisores como
material didactico; es decir, llenamos los salones de novedosos Korper, pero no
revaloramos los modos de formacion de la subjetividad de los Leib. Como indica
Rueda (2012):

La actual transformacion no es sélo tecnologica, sino también politica
(en particular, por la nueva relacion entre el Estado y el mercado), eco-
némica (de la mano de un capitalismo cognitivo o informacional y la
logica empresarial), social (en nuevas formas de vida y autoridad fami-
liar, con pares, y en el relajamiento de las relaciones de poder entre
adultos y nifios y jovenes) y cultural (en las nuevas formas de construc-
cion de sentido que resultan significativas en las mas diversas practicas
sociales). (p. 159)

La tecnologia ha devenido una estructura de la actividad humana, como tal,
se traduce en dispositivos que rigen los modelos de produccion, comunicacion y
cognicion de los sujetos. En un contexto en el que se tiende a la unificacion del
mercado, del conocimiento, del ocio, del gusto y, que al mismo tiempo excluye a
quienes “sufren” la brecha digital. Por ejemplo, se exigen ciertas capacidades en
los profesionales. Hoy se requieren trabajadores flexibles e innovadores, frente a
aquellos que eran estables y disciplinados en las fabricas. Y asi también se modi-
fican las preferencias de lectura y los rangos profesionales, los libros de autoayuda
abarrotan los estantes y los de filosofia se reducen, ya no se requiere del psicologo,
sino de coach; no se tiene un maestro, sino un facilitador, en fin.

Sostengo que la escritura mas que una mera asignacion evaluativa del curriculo,
puede ser una actividad protagonica de la didactica. Tener la certidumbre de que no
todo esta escrito posibilita la fuga. De un lado, la escritura puede colocarse en los
margenes, en tiempos en que el valor se equipara con lo 1til, lo mercantil y la asig-
nacion de puntos académicos. De otro lado, el problema del plagio, por ejemplo,
no es solo un tema legal de produccion intelectual, es que nos ubica de nuevo del
lado de consumidores. Es aceptar sin resistencia nuestra incapacidad para desple-
gar sentido, es quedarnos en el no puedo. Pero ademas supone enfrentarnos a una
nueva forma de analfabetismo, el ser humano “masificado no tiene necesidad de
leer [...] el gesto de escribir esta a punto de trocarse en un gesto arcaico” (Flusser,
1994, p. 38), con la paradoja de que cualquiera se asume a si mismo como escritor.
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(Es posible diseniar ambientes de aprendizaje de la filosofia en los que los estu-
diantes deban resolver nuevos problemas y plantear soluciones creativas? Somos
consumidores de informacion y el uso de los dispositivos computacionales, moviles
y televisivos nos pone en el lado de simples espectadores. Si una didactica fenome-
nolégica de la filosofia se orienta a la escritura como una actividad encarnada, de
ningun modo significa unicamente la incorporacion o adquisicion de conocimien-
tos. La carne es donde se encuentra la posibilidad de constitucion pasiva y activa,
lo comprendido y sedimentado se encuentra encarnado, al igual que la actividad
misma de produccion de sentido.

En un conversatorio en la Candelaria, en Bogot4, escuché a José Cuesta Novoa,
ex militante del M-19,'* relatar como luego de la desmovilizacion'® de la organiza-
ciodn, los excombatientes fueron admitidos para estudiar en la Universidad Nacional
de Colombia. El terminé con éxito el pénsum de filosofia, pero se sentia desani-
mado con el tema de tesis, elegir a Platon, Tomas de Aquino o Marx le daba exac-
tamente lo mismo. En medio de su angustia, se encontr6 en el pasillo con su tutor,
el maestro Daniel Herrera Restrepo, quien le pregunto: “; Tiene tiempo?, entonces
camine”. Caminaron juntos hasta llegar a la Embajada de la Republica Dominicana,
la cual afios atrds habia sido secuestrada por el M-19. Entonces, Daniel le dijo: “este
es su tema de tesis, su mundo de la vida”. Por fin logr6 culminar su investigacion,
pero ademas afirma que desde entonces supo que su oficio era el de escribir.!”

Nuestras aulas, como la vida de hoy, estan llenas de aparatos y, en el medio,
tecnologias que nos conducen a tener como horizonte una sociedad global y un
cambio en los modos como nos relacionamos. El campo de la ensefianza debe
poner en horizonte este nuevo escenario, que por supuesto tiene incidencia en los
actores, en el ambiente de aprendizaje y los vinculos Leib-Leib y Leib-Korper. En
Verdad y Método 11, Gadamer (2015) advertia que con la llamada telefonica no
tenemos al cuerpo presente, se pierde el encuentro intercorporal. En ella tenemos,

15 El Movimiento 19 de abril fue una organizacion guerrillera insurgente colombiana que se origino, principalmente,
por la reaccion de estudiantes universitarios al fraude electoral de 1970.

16 Ladesmovilizacion de la guerrilla tuvo lugar en 1990, afio en el que se conformaron como partido politico.

17 José Cuesta es fildsofo y politologo, ha sido profesor de la Universidad Javeriana, Universidad Santo Tomas y la
Universidad del Magdalena. En 2009 fue subdirector del Instituto Distrital de Participacion y Accidn comunal de
Bogota. En el 2014 fungi6 como subsecretario de Gobierno de Bogota, durante la alcaldia de Gustavo Petro. Como
escritor cuenta con decenas de ensayos sobre Derechos Humanos, cambio climatico, transformacion positiva del
conflicto, entre otros. Ademas, ha publicado los siguientes libros: en 1997, Corinto un didlogo de sordos; en 2002,
Vergiienzas histéricas. Tacueyo, el origen del desencanto; en 2005, Desmovilizacion, un camino hacia la paz; en
2007, ;A donde van los desaparecidos?, en 2019, Multitudes por la democracia, Petro no se va.
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entonces, palabras con las que recibimos noticias al instante, pero que nos llegan
desprovistas de la expresion gestual. Hoy tenemos otro tipo de aparatos que se
han convertido en dispositivos de socializacion y de aprendizaje, que facilitan la
inmediatez y globalidad a expensas del trato corporal y personal.

Asumir la posicion didactica del maestro como disefiador de ambientes de
aprendizaje (Vargas y Gamboa, 2005) implica siempre pensar nuevos caminos
que incluyan la pluralidad de expresiones escritas (y orales) que surgen de la
diversidad de experiencias. Coloca al maestro no como un mero ejecutor de unos
contenidos o aparatos, sino un disefiador de experiencias originarias-originantes,
es decir, encarnadas.

kKoK

Escribir es una actividad encarnada en la que el sujeto muestra una vivencia
original a través de las palabras. El escrito surge de lo intimo de un sujeto que en la
inscripcion, objetiva y dispone para otros sus propias reflexiones. El pensamiento
se espacializa, conforma un cuerpo para entablar un tejido con otros. Revela de
forma originaria el curso de reflexion de un sujeto que se enfrenta a un asunto
intimo que a la vez anticipa un nosotros.

Escribir es una disposicion activa en la que el sujeto atiende reflexivamente
un asunto, al tiempo que retrotrae significados, reactiva sentidos y emplea cono-
cimientos sedimentados. Al tomar lo dicho se abre a lo que se esta por decir. La
escritura surge de cada sujeto en situacion, como un modo de despliegue del pen-
samiento filos6fico de cada quien, mientras que los escritos de los otros fungen
como condicion de posibilidad para la formacion de uno mismo.

La escritura queda reducida si se asume Unicamente como una asignacion eva-
luativa y no como una actividad que conduce al pensamiento filosofico. La escritura
ligada al oficio de pensar, que genera campo cientifico, que produce conocimiento
novedoso dentro de una comunidad académica, transforma también a quien lo
escribe. Por eso no esta de mas una estrategia didactica que proponga la escritura
como una actividad encarnada del sujeto, esto implica que esté llena de habitos,
de pasividad y de rituales personales.

Las habitualidades de los filésofos indican que escribir no inicia al colocar
palabras en una hoja, sino cuando nos encontramos a nosotros mismos atrapados
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en el espacio de la escritura: cuando nos vemos en la imposibilidad de iniciar,
cuando las palabras no dicen lo que queremos, cuando tenemos esta tarea solita-
ria de asignar sentidos posibles. Y ese espacio no es solo el de la hoja en blanco,
surge en la busqueda de esa intuicién que nos permita comenzar el texto, la que es
tan personal que puede encontrarse en una biblioteca, una montafia, en una cafe-
teria o en un museo.

Entonces la escritura tampoco deberia ser enmarcada de forma exclusiva en un
género u otro. Antes de que la burocratizacion alcance a nuestros estudiantes y que
escriban para lograr puntos académicos, posicionar un grupo de investigacion o el
estandar internacional de una universidad, podemos formar para que la escritura
sea una practica encarnada. Poner tematicamente la escritura como asunto, supone,
en alguna medida, conocernos a nosotros mismos.
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ENSENAR FILOSOFIA Y
CONSTRUCCION DE CUENTO
CORTO: UNA POSIBILIDAD
PEDAGOGICA DESDE LA IDENTIDAD
NARRATIVA Y LA ANALOGIA

Pablo Vargas Rodriguez

En la actualidad educativa, toma cada vez mas fuerza la pregunta por la didactica
en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Resulta una cuestion ineludible en el
ambito pedagogico, desde el cual se indaga por actividades especificas para desa-
rrollar en un escenario académico y por el reconocimiento de algunas teorias de
aprendizaje —alimentadas por referentes pedagdgicos, filosoficos y psicologicos—
que subyacen a las practicas.

Al tiempo, es una pregunta que corresponde a las disciplinas. Es decir, en las
ciencias naturales, sociales, entre otras, se mantiene el interrogante por la manera
en que se comparte el conocimiento, su ensefiabilidad, difusion y socializacion.
De modo pues, que la pregunta por la ensefiabilidad tiene un doble caracter: dis-
ciplinar y pedagdgico.

En este marco, parece que la forma como se ensefia y aprende un saber, en
algunos casos, requiere de una estrategia que corresponda con la naturaleza del
objeto de conocimiento en cuestion. Este puede ser el caso en la ensefianza de la
filosofia: su didactica se alimenta del problema, tema, contradiccion que se aborde.
Por ejemplo, un problema tan interesante en la filosofia como la identidad personal,
llevaria consigo un ejercicio pedagdgico en el que hablar del “si mismo”, sea un
ejercicio existencial que luego pasa a convertirse en categoria teorica.

De acuerdo a lo mencionado, este trabajo quiere compartir una experiencia
especifica en ensefianza de la filosofia, en la que el objeto de conocimiento se
vincula con la estrategia didactica empleada, cuestion que se nombra habitualmente
como didactica especifica, sin por ello sugerir que la estrategia solo sea prove-
chosa para el ambito filos6fico. La manera de proceder es la siguiente: en primer
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lugar, se realiza un esbozo de los conceptos centrales que guiaron la experiencia;
en segundo lugar, se describe el desarrollo de la experiencia y, en tercer lugar, se
plantean algunas preguntas y reflexiones derivadas.

El asunto para trabajar: encuentro
entre literatura y filosofia

En la experiencia de cursos relacionados con didactica de la filosofia y corrientes
pedagdgicas contemporaneas, desarrollados en la Universidad Pedagogica Nacio-
nal durante varios periodos académicos, ha permanecido con insistencia la inquie-
tud por encontrar o construir un modo estratégico para acercar la filosofia a todos
los publicos, incluyendo aquellos especializados, la comunidad en general, los
estudiantes nifios, jovenes y adultos, pertenecientes a instituciones de educacion
basica, universidades o procesos de educacion no formal e informal. Al respecto,
una respuesta que viene configurandose es suponer que es posible emplear otro
estilo comunicativo para ensefiar filosofia, distinto de las estructuras escritura-
les frecuentes como el ensayo, la disertacion, la resefia, con sus correspondientes
actividades de socializacion: el seminario, el coloquio, la conferencia, por citar
algunos ejemplos. Como respuesta parcial a la inquietud, ha surgido la literatura.

La literatura, en este caso, se ha entendido de modo intuitivo como aquella
produccion escritural que se vale de la imaginacion, la creatividad y la invencion
de mundos ficticios. No obstante, como ya anotaba Eagleton (1998) en su Intro-
duccion a la Teoria Literaria, la division entre “hecho” y “ficcion”, resulta por
lo menos dudosa, y a ello se suma que, lo que hacen los filésofos, también es ali-
mentado por la imaginacidn, la creatividad y la invencion. Por ello, esta nocion
es intuitiva, para tratar de sostener, aun sin suficientes y elucidados argumentos,
que la literatura es mas lo que hace el poeta y el novelista que el cientifico o el
pensador profesional. Asi pues, nos permitimos en esta experiencia partir de una
idea “hipotética”, para intentar apartar los tratados filosoficos de los elementos
que se incluyen en la nocién de “literatura”. Esperamos dispensen esta limitacion.

No obstante, el distanciamiento entre la escritura filosofica y la literatura, para
efectos exploratorios simplemente, no fue del todo ciego. Junto al destaque de la
imaginacion creativa, otra nocion de literatura que vino en ayuda de la intuicion
sostenida fue la que mantenia el formalismo ruso: literatura es aquella construccion
que hace un uso particular de la lengua. Se trata de la acepcion segin la cual se
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“violenta organizadamente el lenguaje ordinario” (Eagleton, 1998, p. 5). Siguiendo
esta linea, la literatura hace un uso libre, distinto, diferenciado, enrarecido del len-
guaje, en relacion con el lenguaje habitual. La dificultad que entrafia esta manera
de comprender la literatura es la suposicion de un lenguaje “normal”, del que se
diferencia, como si hubiese una linea divisoria clara al respecto. Debido a esta
cuestion, la comprension de “literatura” continud siendo intuitiva. Sin embargo,
aparecen dos rasgos para distinguir conceptualmente la literatura de la produccion
filosdfica: el gran porcentaje del componente imaginativo y ficticio de la literatura,
asi como su licencia para emplear el lenguaje con notable flexibilidad. Hasta aqui
una breve aproximacion a lo entendido por literatura.

En principio, la literatura en los espacios académicos se asumié como una
especie de vehiculo, dispositivo, que acercaba a todos a las ideas filosoficas. Es asi
como la lectura de cuentos memorables sugeria o daba qué pensar. Por ejemplo,
el famoso cuento de Augusto Monterroso, titulado E/ Eclipse (1952), promovia
la reflexion acerca de asumir la filosofia como un legado que no se reduce a los
aportes de los pensadores occidentales.

Después, la literatura se entendid diferente. Dejé de ser la herramienta que
facilitaba la tarea de aprendizaje para entrar en disputa por un lugar mas central
en el proceso educativo: alli también habia conocimiento, por si misma, y no solo
por la lectura filosofica que sobre ella se realizaba. La interpretacion filosofica de
relatos de Jorge Luis Borges, Woody Allen, Marguerite Yourcenar, entre otros,
provoco la siguiente cuestion: jes posible que la literatura no solo contribuya a la
filosofia, sino que tenga un caracter filosofico propio?

Desde luego, esto propicié multiplicidad de nuevas preguntas: ;qué es lo filoso-
fico, para saber que la literatura tiene este rasgo? ;La literatura, de tener un carac-
ter filosofico, puede contribuir a la ensefianza y el aprendizaje? ;Esta cuestion de
ensefar y aprender filosofia, sin textos entendidos historicamente como “filos6fi-
cos”, se convertiria en un problema para mantener el rigor?

Una pista para empezar a responder a tales interrogantes fue pensar uno o varios
conceptos llamados “filosoficos”, que se encontraran presentes en la estructura
misma de la literatura, no atribuidos luego de un analisis, sino constitutivos de tal
estructura narrativa. De entre varios de ellos, los escogidos para esta experiencia
pedagdgica fueron identidad narrativa y lenguaje analégico. Ambos conceptos
han sido desarrollados en gran medida por el pensador Paul Ricceur (2009).
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La identidad narrativa en la literatura

El autor francés plantea una comprension de la identidad personal que se aparta de
las perspectivas de caracter sustancialista, es decir, aquellas que reconocen alguna
entidad de fondo que configura al ser humano. También se aparta de concebir la
identidad personal en sentido aritmético —como idem—, como algo inmutable
que es igual a si mismo.

La identidad que llama la atencidn en Ricceur es aquella que se vincula con los
relatos. Este hallazgo se presenta en el marco de las aporias del tiempo (Ricceur,
2009), es decir, ante la dificultad de comprender qué quiere decir estar en el tiempo
y por qué el tiempo se dice de modo singular. Junto a estos asuntos, otra aporia se
da al tratar de integrar la perspectiva fenomenologica —el tiempo como experiencia
del sujeto— y la cosmologica —el tiempo como proceso fisico natural retratado,
en parte, en los calendarios—. En estas discusiones sobre el tiempo se encuadra
la identidad. Veamos.

Para Ricceur, a la ultima aporia mencionada, la poética de la narracion ofrece
una respuesta parcial: “El tiempo narrado es como un puente tendido sobre el
abismo que la especulacion abre continuamente entre el tiempo fenomenologico y
el tiempo cosmologico” (Riceeur, 2009, p. 994). El tiempo narrado entonces, toma
el caracter de bisagra entre los otros dos tiempos, desde luego, narrar vincula la
experiencia personal del tiempo a la experiencia global, y ello se realiza en cual-
quier narracion, sea historica o sea de ficciéon. La articulacion del tiempo en la
narracion —tercer tiempo— nos conduce a valorar la literatura como estructura
de relato que encarna en si misma la resolucion de un problema que puede consi-
derarse filosofico: el de la conjuncion de las distintas temporalidades.

Ahora bien, la narracion, de modo similar, ofrece una alternativa a un problema
de la identidad personal, aquel de intentar pensar una identidad humana que sea la
misma y al tiempo dé cuenta de la multiplicidad de cambios, rasgos, pensamien-
tos, acciones. Para Ricceur, en los relatos se entrecruzan la ficcion y la historia, asi
como se entrecruzan los tiempos en uno narrativo, que ayudan a pasar, parafra-
seando al autor, de una aporética a una poética. Y, en este orden de ideas, un fruto
del relato que contribuye a la adecuacion de esta poética “es la asignacion de un
individuo o a una comunidad de una identidad especifica que podemos llamar su
identidad narrativa” (p. 997).
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La identidad narrativa puede describirse en dos sentidos. De una parte, recor-
dando la expresion de Arendt, escrita en La condicion humana (2005) y retomada
por Ricceur, cuando se pregunta a alguien por quién es, la respuesta no es otra que
un relato, una historia contada, que mezcla realidad y ficcion, recuerdos propios y
de otros, apropiados. La identidad se comprende en la narracion, que conecta desde
la trama los momentos y cambios en la vida de una persona. En el relato puede
descubrirse esa inquietante identidad que sigue siendo una mientras cambia con
el transcurrir de los sucesos. Narrarse, por ejemplo, desde la literatura, es conectar
la infinitud de cambios que constituyen al yo, al tiempo que se sigue siendo una
unidad. Es una identidad de tipo cualitativo, en oposicion a una cuantitativa, en
términos empleados por Ricceur, identidad como ipse en lugar de identidad como
idem (Ricceur, 2009).

De otra parte, esta identidad narrativa no se constituye solo por el relato en
primera persona, es decir, el que hace uno sobre si mismo. También se configura
con lo leido, con los relatos que reconoce el sujeto, tampoco interesa aqui si son
relatos de ficcidon o no. El sujeto es lector y productor discursivo de su propia
identidad, construyéndose con la multiplicidad de fuentes, claro esta, no de un
modo calcado, del todo fiel, sino de forma interpretante. Con este sentido de la
identidad narrativa se vislumbra que, junto a la autobiografia, la historia de vida,
otros relatos como los cuentos, la poesia, las narraciones de nuestra nacion, de la
comunidad a la que pertenecemos, nos edifican tanto como la enunciacién mas
intima de nosotros mismos.

Ahora, retomando especificamente la literatura, en ella habita también nuestra
identidad. En su imaginativa organizacion de frases, estamos y nos construimos. La
literatura, el cuento corto, por ejemplo, producido por maestros de filosofia, es una
herramienta de ensefianza y, a la vez, es una produccion que en si misma es filoso-
fica, por lo menos en cuanto al problema y la presencia de la identidad narrativa.

Lenguaje analogico y literatura

Otro concepto que se destaca en la literatura es su caracter analdgico. Segiin Gon-
zalez (2016), Ricceur se interesoé por el estudio del simbolo, derivado de su interés
por indagar acerca del mal. Alli, entiende el simbolo como algo que remite a un
sentido. El asunto interesante es que el sentido al que remite no es cerrado sino
abierto, es decir, remite a otro sentido, y posiblemente este ultimo sentido a otro
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y a otro. El lenguaje como simbolo es analdgico en tanto remite a pluralidad de
sentidos, por ello la importancia de la interpretacion, de la hermenéutica sobre el
lenguaje. Si se nos permite la ampliacion de esta idea, es posible indicar que la
literatura asume esta tarea de lenguaje analogico con mayor tranquilidad y evidente
claridad. La produccion literaria practica y disfruta con la multiplicidad de senti-
dos que un simbolo puede generar, allana nuevos caminos aprovechandose de los
innumerables referentes reales y ficticios para un fenomeno narrado.

(Qué cuestion filosofica entrafia el uso del lenguaje analogico en la literatura?
Una perspectiva hermenéutica acerca del mundo. El mundo no solo se explica, en
el sentido de captar su funcionamiento de manera causal, se interpreta, o, dicho de
otro modo, el mundo tal vez no se capta atribuyendo a un término una definiciéon
cerrada que no admita otro sentido, se reconoce comprendiendo la mayor cantidad
de posibles significados. Asi pues, la literatura puede estar ofreciendo, aunque no
sea su finalidad, una ampliacién importante del sentido epistémico en contraste
con otras producciones escriturales que intentan lo contrario: delimitar el sentido
por medio de la definicion. Y, aunque no se trata de asumir una sola de estas pos-
turas en detrimento de la otra, en este caso se quiere resaltar la multiplicidad de
la literatura en el ambito de la ensefianza de la filosofia, ambito en el que, con
frecuencia, optamos por la conceptualizacion cerrada. La analogia en el lenguaje
literario invita a “caracterizar el nexo de sentido a sentido, en el simbolo [...]” dice
Gonzalez, siguiendo a Ricceur (Gonzalez, 2016, p. 25).

En suma, el encuentro entre filosofia y literatura se expresa desde la aprecia-
cion de dos conceptos que formulan algo filoséfico desde la literatura: la identidad
narrativa y la analogia. Teniendo esta linea intuitiva de base, a continuacion, se
describe el desarrollo de la experiencia de escritura creativa.

Construyendo filosofia literaria

El espacio académico de didactica de la filosofia se asumi6 a modo de taller expe-
rimental. Junto a la importancia de la conceptualizacién de la didactica, el énfasis
se dirigio a la construccion escritural como estrategia de ensefianza de la filosofia;
asi que el curso se centr6 en tres aspectos: leer, imaginar y escribir.

La lectura fue dedicada a la alternancia entre textos filos6ficos y literarios, jus-
tamente para entrecruzar relatos y dar lugar a la ambigiiedad de fronteras discipli-
nares. Alli se destacaron algunas historias y conceptos que lograron verse de modo
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articulado, por ejemplo: las primeras paginas de Las mil y una noches (2005) enla-
zadas con la vida como narracion constante en la figura de Scherezada; la historia
de Harry Haller en El lobo estepario (Hesse, 2006) y la configuracion de la identi-
dad narrativa por su tono existencial; la memoria y el olvido, categorias filos6ficas
materializadas en la novela Caddver insepulto (Alape, 2006); Los didlogos con el
serior Platano (Segura, 2009) y su relacion con el nihilismo nietzscheano; el cuento
Emma Zunz (2005) de Borges y la idea de justicia como venganza, entre otros.

Estas lecturas fueron detonantes de imaginacion y pensamiento. Imaginar con
ayuda de la imaginacion de otros result6 un ejercicio muy interesante para provo-
car la pregunta acerca de otras formas de ensefiar filosofia. Apreciar en la novela
y el cuento riqueza filosofica despert6 la curiosidad, la identificacion con los pro-
blemas que retrata la ficcion y la escritura libre, al punto de empezar a pensar que
la literatura no era solo una didactica, sino que escribir literatura, bajo ciertas cir-
cunstancias, podia ser un modo de escribir filosofia.

La imaginacion leida potencio la imaginacion de los participantes en el espacio
académico, y ya que esta se encontraba en potencia, requeria volverse acto en la
resolucion de la propia escritura. ;Como empezar a escribir en otro “formato”, que
no es el académico por excelencia?, ;de qué estrategia valerse para escribir litera-
tura que fuese filosofica?, pues, aunque se ha detectado que alguna lo es, ello no
involucra la totalidad de la produccion literaria.

Comenzar a escribir literatura, ciertamente, tiene menos indicaciones forma-
les y estilisticas que otro tipo de esquema escritural, el problema radica en como
empezar a hacerlo, porque a varios estudiantes les cuesta mas construir un cuento
que una ponencia. La efectiva orientacion para iniciar fue también la sugerencia
mas prudente: canalizar la imaginacion dandole lugar para que se extienda la crea-
tividad, intentando promover la sistematizacion de todas las ideas que circulen por
el pensamiento en un momento dado. Asi, en alguna oportunidad, siguiendo ideas
de Guilford (1978), se propuso un ejercicio para promover el pensamiento creativo.

Se sintetizaron cuatro momentos del proceso creativo, a partir de los cuales
emergi6 la literatura filosofica: fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion.
La fluidez es la capacidad para producir ideas en cantidad, de manera espontanea,
desprevenida, por ello en este primer momento el proposito fue producir ideas sin
restriccion para empezar a construir un cuento que pudiese promover o contener
asuntos filosoficos. Este momento fue de lluvia de ideas constante, intentando
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proponer desde ellas relaciones semanticas analogicas, retomando aquella idea
ricoeuriana. Para ilustrar esto, una sugerencia a las multiples ocurrencias de los
participantes fue solicitarles que trataran de proponer relaciones comparativas para
reflexionar sobre algin concepto, algo del tipo “la idea filoséfica x es tan...como
un arbol”, “La identidad personal es tan... como un acelerador de particulas”.
Otra sugerencia de fluidez fue indicarles que podian explicar de maneras distintas
enunciados con similes, por ejemplo “x idea filosofica es como x elemento del
mundo”, “la analogia en Paul Ricceur, es como una cubierta que oculta un objeto
transparente”.

La flexibilidad fue asumida como el intento de detectar que las ideas para escri-
bir un cuento corto surgidas en la fluidez fuesen divergentes, no apuntaran a la
misma cuestion solo variando términos. Por ejemplo, un ejercicio de fluidez puede
partir de la pregunta: ;para qué puede servir una pelota de futbol?, si las respuestas
son del tipo “para jugar beisbol”, “para jugar baloncesto”, “para jugar voleibol”,
encontramos que hay fluidez, pero no flexibilidad. Para contribuir a la flexibilidad,
en la experiencia con los participantes se propusieron actividades como intentar
categorizar de dos o tres formas distintas todas las ideas surgidas.

El momento de originalidad lleg6 al poner a prueba lo disimil de las ideas que
habian emergido, para construir un cuento filoséfico. Contrario al pensamiento
segun el cual la explicacion mas sencilla tiende a ser la correcta, en esta ocasion
el valor de las propuestas para la elaboracion literaria venia dado por el nivel de
versatilidad, ingenio, inverosimilitud de los relatos que se estaban proyectando,
pues ello es lo que se obtiene al privilegiar la imaginacion escritural en la filosofia.
Preguntas como ;qué analogia resulta mas novedosa e interesante?, ;qué mundo
extrafio enmarcara el cuento?, ;cual puede ser el asunto filoséfico inédito para
tratar en un cuento, por su infrecuencia estadistica o asociacion remota?, llegaron
a escucharse en la busqueda por la originalidad.

Luego de este recorrido, se llegd entonces a la elaboracion, al encuentro directo
con la escritura literaria creativa. Este momento es propio de la formalizacion y
el desarrollo de las ideas que han venido dibujandose. La pregunta por qué hacer,
cede ante la pregunta por como y cuando hacer. No obstante, aun faltaba respon-
der a aquella cuestion de como escribir algo literariamente robusto y filos6fica-
mente sugerente.
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Fue necesario que en la ruta de la elaboracion se incluyera de forma explicita
la idea filosofica sobre la cual giraria el cuento. En este caso, en la experiencia
de formacién y construccion si fue importante hacerlo explicito, para tener total
dominio acerca del asunto que se encarna en la produccion escritural. Pero, ello no
significa que en el disefio previo de la literatura sea necesario hacerlo siempre, pues
caeriamos en defender una idea de la que se ha querido apartar esta experiencia,
y es que lo filosofico es un agregado consciente que se le endilga a la literatura.
Puede que no sea asi, que, al contrario, la literatura sea filosofica en buena parte.

También la fijacion premeditada del asunto filosofico se realizd para pensar
que el cuento podia ser replicado en escenarios pedagogicos de ensefianza de la
filosofia, con ciertas orientaciones emanadas de sus propios autores. Fue asi como
las recomendaciones generales para el trabajo se precisaron del siguiente modo:

a. Establecer un dmbito de la filosofia, de preferencia. Los y las participantes del
espacio académico optaron por un ambito global de la filosofia de acuerdo a
sus intereses y trayectorias académicas: filosofia politica, ética, epistemologia,
filosofia de la educacion, hermenéutica, filosofia del lenguaje, etc.

b. Posteriormente, en ese ambito los participantes escogieron un tema amplio,
aunque mas particular que el ambito.

c. Una vez ubicados en el topico filosofico, desde alli, a modo de ejercicio deduc-
tivo, los y las participantes seleccionaron un par de conceptos centrales desa-
rrollados por uno o dos autores.

d. Lo anterior requeria ser organizado en el planteamiento de un problema, en el
que los autores, a través de los conceptos, permitieran indagar con profundidad
y pensamiento critico el tema abordado, por parte de quienes estaban disefiando
el cuento corto filosofico.

e. Luego, con el problema planteado, se propuso al grupo de participantes que se
arriesgaran a sintetizar lo realizado en una pregunta problema.

f. Precisada la problematizacion filosofica, considerando que las obras literarias
que surgirian estaban pensadas para hacer y ensefiar filosofia, cada asistente
intento, por lo menos hipotéticamente, proyectar unos destinatarios aprendi-
ces a partir de su relato. Algunos pensaron en estudiantes de secundaria, otras
quisieron dedicarse a crear para licenciados en formacion, otros ubicaron tipos
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de poblaciones especificas que no hacian parte de la educacion formal: adultos
mayores, lideres comunales, nifios desescolarizados; algunas quisieron propo-
ner algo para construir filosofia desde y con nifios.

g. Con todo lo anterior en mente, la pregunta que se postul6 a los participantes
fue directa: ;como hacer un taller filosofico con la pieza literaria creada? El
interrogante nos dirigié hacia la practicidad de la literatura. Algunos estable-
cieron momentos particulares en los que tendrian lugar sus cuentos de acuerdo
al proceso de aprendizaje, por ejemplo, sefialaron que el cuento podia ser la
sintesis de un taller de creacion filosofica, o amoldarse para que fuese la con-
textualizacion que propiciaba una sensibilizacion literaria para abordar el tema
filosofico escogido. Otros, coincidieron en que el cuento por si mismo, de la
mano con algunas preguntas generadoras, era suficiente para ocuparse del pro-
blema filosofico propuesto con calma, estética y profundidad.

A partir de esta especie de ruta sugerida, esbozada con el animo de precisar
la cuestion filosofica y pedagdgica, de la mano con el transito preparatorio para
intentar escribir fuera de los margenes del quehacer académico y ayudados por
la exploracion del pensamiento creativo, tuvo lugar el acontecimiento de la escri-
tura literaria de la filosofia.

Escribir “poéticamente” la filosofia fue una tarea ardua y a la vez satisfactoria.
Sorprendi6 el gran esfuerzo de un nimero de estudiantes por intentar escribir de
este modo. Varios manifestaron que les costd bastante, lo llamativo es que esta
vez la razén de la dificultad no fue por falta de ejercitarse en este tipo de escritura,
fue ocasionada en la mayoria de casos porque escribir con libertad terminaba por
ser una redaccion tan personal e intima que confrontaba. Indirectamente, escribir
cuentos se convertia en practica que interpelaba, como lo hace también la filosofia.

En esta misma linea sorprendio el contenido de sus narraciones, muchas de ellas
terminaron por hablar de la existencia, de la identidad, incluso se percibio cierto
aire autobiografico en ellas, sin siquiera ser realizadas en primera persona. Una
vez mas nos encontramos con la experiencia de la identidad narrativa, aquella de
contarse a si mismo por medio de la ficcion, de la fabula, del nombre que no es el
propio, para decir algo que intelectualmente constituye el pensar y que, narrati-
vamente, contribuye a organizar reflexiones internas que responden de modo tan-
gencial a la cuestion de quién es cada uno seglin su propio yo.

160



EXPERIENCIA EN LA ENSENANZA DEL CONCEPTO ARISTOTELICO...

Algunas reflexiones desde la experiencia

La literatura se divierte desafiando el sentido, confundiendo la univocidad de las
definiciones y declarando con sus productos que la interpretacion es una tarea
siempre inacabada. Revela la ambigiiedad y coexiste con ella, por ello surca sin
dudarlo el limite entre realidad y ficcion, entre historia como hecho e historia como
cualquier suceso que se cuenta.

Estos transitos son todo un asunto filoso6fico, pues revelan una hermenéutica
sobre el lenguaje, que no admiten con tanta franqueza otros tipos discursivos. Y
puede seguir tildandose a la literatura de filosofica si seguimos las consecuencias
de la nocidn de analogia, retomada de Ricceur, al campo de la filosofia. Esta idea
tan interesante, de la funcion o la cualidad representacional-analogica del lenguaje,
es la que permite, o mejor, impide postular un solo uso vélido de los términos que
remita a una, digamos, “verdad”. Propone el esfuerzo por comprender el sentido
del conjunto de analogias, es decir, diversifica las definiciones y al tiempo sos-
pecha de las univocas conceptualizaciones. En este orden de ideas, la creacion de
cuentos cortos que entrafiaron un problema filosofico ofrece la oportunidad de
llevar conceptos y autores a planos donde pueden ser interpretados e incluso cues-
tionados con mayor libertad. Los conceptos usados por los filosofos no se libran
de este caracter analdgico del lenguaje, de esta remision a otros simbolos, porque,
tal vez, la realidad del pensar es sobre todo simbdlica mas que real, en el sentido
de una materializacion que remita a un mundo independiente del lenguaje.

Si lo que hay es un lenguaje analogico que remite a simbolos que remiten a
otros simbolos, entonces la cuestion por un solo significado resulta problematica,
y la literatura puede seguir jugando con esta feliz ambigiiedad para confrontar con
su uso del lenguaje, tanto o mas que la filosofia misma.

La elaboracién del cuento filosofico, con su respectiva introduccion intencio-
nada de conceptos, también es valiosa en tanto recontextualiza los problemas,
ofreciendo un nuevo escenario en el que se ponen en juego. Esto es provechoso
para la ensefianza de la filosofia, ya que el cuento entrafia un mundo del relato, que
otorga cierta totalidad de sentido al problema revelado en su trama, lo cual facilita
su apropiacion. No en vano la literatura genera con facilidad tanta identificacion,
pues mas que transmitir una idea, propone un universo articulado de personajes,
lugares, fendmenos, en los que la experiencia humana se pierde y se reconoce.

161



DIDACTICAS EMERGENTES DE LA FILOSOFiA

La experiencia de produccion de cuentos filosoficos dio la pauta para agregar algo
mas acerca de la identidad narrativa. A través de los relatos, la identidad se va con-
figurando por un proceso que Ricceur enuncia como triple mimesis (Ricceur, 2009,
p- 1000). Esta consta de la prefiguracion, la configuracion y la refiguracion del relato.

La prefiguracion consiste en una serie de ideas, experiencias previas con las
cuales nos acercamos al relato, en el caso del reconocimiento de relatos produci-
dos por otros. Sin embargo, también hay algo de prefiguracion en el texto propio,
debido a que este también parte de unas instancias previas. Es una suerte de pre-
comprension con la que nos acercamos al relato o a la accion creadora de relatos.
En esta primera instancia, fuimos testigos en la experiencia, de la manera en que
la disposicion inicial ante los objetos literarios que serian leidos y ante la idea de
ser un creador literario mientras se seguia siendo estudiante de licenciatura en
filosofia, era notablemente distinta a la postura para recibir textos filoséficos o
tareas de escritura formal. Con “distinta”, se hace referencia a una apertura desde
la existencia, las preocupaciones, las emociones de los participantes. En este punto
es de destacar que el valor pedagdgico se da en doble via: hacia la construccion de
cuentos que enriquecen la ensefianza de la filosofia y hacia el llamado novedoso
que la literatura causo en los participantes de la experiencia. Es pedagogico incluso
para aquellos que se estan formando en ser pedagogos.

La configuracion se entiende como el reconocimiento de la totalidad del relato,
de su unidad de sentido, de su estructura temporal y narrativa. Cuando se trat6 de
la creacion literaria con los participantes de la experiencia, la configuracion se
hizo presente en la construccion de los sucesos, de la trama de la historia, de los
finales parciales, de los acontecimientos sucesivos y del punto final que daba cierre
al relato. Estructuraron en la formalidad del lenguaje su relato de ficcion, y con él
vieron los vinculos entre sucesos, tiempo y narraciones.

La refiguracion es la consolidacion y la presencia més concreta de la realiza-
cion de la identidad narrativa. La lectura de los relatos puede cambiar nuestras
concepciones sobre diversos asuntos de la vida; en un aspecto formal, la estructura
narrativa, sintactica, afecta nuestras propias organizaciones lingiiisticas —no es
casual que a menudo terminemos escribiendo al mejor estilo de nuestros autores
predilectos—. En una dimensioén semantica, somos transformados por el conte-
nido de lo que leemos, por ejemplo, las tragedias descritas en novelas historicas
o ficticias nos puede afectar, entristecer y aportar en la perspectiva de apreciar la
tragedia en el mundo. Los relatos mas espeluznantes nos despiertan incomodidades
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y compromisos éticos; el dolor y la alegria, sentimientos a veces tan personales,
pueden llegar a compartirse a través de relatos conmovedores. Tal vez leida la obra
de Primo Levi, la remocion afectiva e intelectual no se hara esperar.

La refiguracion en los participantes de la experiencia fue notablemente signi-
ficativa en algunos casos. La escritura del cuento fue, para algunas estudiantes,
casi un ejercicio terapéutico en el que ponian en juego sus crisis, dotandolas de
conceptos filosoéficos y de expresiones literarias. En varios casos la refiguracion
adopto la forma de elaboracion de algiin problema personal. Escribir-se desde la
ficcion resulto ser, utilizando palabras de uno de los participantes, un “exorcismo”.
Al parecer hubo cambios interesantes en algunos escritores, por lo menos desde la
posibilidad de reinterpretarse desde un fruto lingiiistico propio.

En otros estudiantes, la refiguracion estuvo presente en la estructura misma de
la narracion. Uno de los relatos mas llamativos fue el de un participante que ided un
cuento en el que el personaje principal se enfrentaba continuamente a algin dilema
moral, ante cada situacion de este talante, se proponian al lector dos opciones que
retrataban decisiones distintas que podia tomar el personaje. Al elegir una, el lector
tomaba un camino especifico que lo conducia a otra parte del cuento en la que
continuaba la historia afectada por la decision asumida. Era una especie de cuento
con multiples caminos, organizado cuidadosamente y basado en la interactividad
inmediata con el lector, quien pasaba de ser espectador a ser en algo guionista, al
mejor estilo de Bandersnatch, aquel episodio interactivo de la serie Black Mirror.

En el caso de este cuento, la refiguracion casi que iba paralela a su lectura. Al
instante en que el lector se enfrentaba a un dilema moral, enseguida asumia una
postura, estaba siendo interpelado y transformado por las reflexiones que provo-
caba la lectura, y por las exigencias que le imponia el hecho de tomar una decision
de inmediato. Luego, cuando el lector/decisor se encontraba con otro dilema en su
camino, ocurria de nuevo un acontecimiento de refiguracion, que inducia a pensar
como habia afectado la decision pasada a esta situacion actual y planteaba una
nueva escogencia. De otra parte, sin duda, el autor del cuento también se encontro,
y se encuentra, con la experiencia de la refiguracion.

Para finalizar, resulta oportuno indicar algunas ideas que respondan de forma
directa a la cuestion enunciada en el titulo de este texto: ;por qué la construccion
de cuentos cortos contribuye a la enseflanza de la filosofia? Recogiendo lo ya men-
cionado, ensayamos algunas posibles respuestas:
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a. Elrecurso de la analogia en la literatura revela la multiplicidad del sentido de
los signos lingiiisticos y al tiempo se convierte en un esquema de interpretacion
del cual la filosofia puede aprender de forma mas explicita. En la experiencia
surgieron analogias muy interesantes, por ejemplo, hubo una desde la cual se
propuso una narracion en la que el miedo de las sociedades actuales se plan-
teaba, metaforicamente, similar al panico que invade a un alpinista que quedo
suspendido en la cuerda y solo tiene la opcidon de soltarse y caer, o quedarse
atado y morir. El alpinista decide no soltarse. Después, cuando se despeja la
niebla lo encuentran muerto, colgado a un metro de distancia del suelo. Relatos
como este recuerdan que los filosofos han encontrado en las analogias geniales
modelos de explicacion de algiin fendémeno, como por ejemplo Foucault y su
interpretacion de la sociedad de control como un pandptico.

b. La literatura es un recurso propicio para la exploracion de la identidad narra-
tiva, como concepto y como experiencia. Desde luego, la refiguracion no solo
ocurre en el relato de ficcion, también en el relato histérico e incluso en obras
consideradas, desde el punto de vista de la redaccion, filosoficas. No obstante,
la sencillez y naturalidad con que los cuentos, las novelas, la poesia, se vuelven
insumos en la construccion identitaria resulta asombrosa y nada desdefiable para
la pedagogia y la didactica. Incluso, podria decirse que incorporar otras formas
literarias en la academia resulta un reto inaplazable en la actualidad.

c. Con la ficcion encarnada en la literatura creativa, la realidad se asume de modo
productivo, es decir, se establecen nuevas realidades. Segun Ricceur (1999), la
ficcion redescribe lo que el lenguaje ha descrito. Esta sentencia es sugestiva para
trabajar la ensefianza en filosofia, invitando a mirar a los autores y conceptos
con sospecha, puestos en un terreno donde no existe con claridad la verdad o la
definicion univoca. Esto se ilustra con una experiencia curiosa: en una ocasion,
en la que se trabajaba la idea de “crisis existencial” como un asunto inherente a
cualquier ser humano que se pregunte por si mismo(a), se procedi6é a comentar
El lobo estepario (2006), de Hesse. Habia practicamente un consenso respecto a
que dicha crisis era propia de cualquier persona, hasta que, con el transcurrir de la
lectura, alguien se atrevid a cuestionar que la obra de Hesse fuese existencialista,
pues a esta persona le resultaba plausible suponer que la historia del personaje
principal —Harry Haller— era mas la de un burgués de mediana edad que no se
aceptaba a si mismo, que una expresion de crisis del ser humano en general. Tal
vez, sin contar con la ayuda de la literatura, nadie se hubiese arriesgado a criticar
la idea de crisis existencial como fendmeno integrante de todos los seres humanos.
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d. Mientras se hacen estos respetuosos cuestionamientos, el creador de cuentos
filosoficos también se siente con la libertad atrevida de proponer su propia
filosofia, con ayuda de algin universo inventado, alguna irdnica analogia,
saltandose la censura, a veces excesiva, que le impide decir “algo” que no se
encuentre sustentado en referencias y obras consolidadas.

e. Todas estas licencias que se adquieren desde la literatura creativa filosofica se
alimentan de cierta —afortunada para esta ocasion— falta de compromiso del
relato de ficcion respecto de la realidad extralingiiistica. Quiza este distancia-
miento contribuya posteriormente a un mejor vinculo ético y epistémico con
la realidad.
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(DONDE HALLAR LA DIDACTICA DE
LA FILOSOFIiA EN COLOMBIA?!

Fredy Hernan Prieto Galindo

A partir de ahora, tengo que ser mas abierto, mas dispuesto
a escuchar. Mi auto-comprension como profesor ha
pasado por una especie de crisis de identidad, y me doy
cuenta de que la crisis no es so6lo mia, no es so6lo un
problema personal. Es una crisis que comparto con todas
las personas que rastrean la autoridad para sus acciones

de vuelta a Platon, Aristoteles, Jesus, la Iglesia, Colon...

Davip SmiTH, 1999, p. 51 (Traduccion personal)

Coincido con el momento expresado por el pensador canadiense: estoy pasando
por una crisis de identidad. No habia examinado las multiples tradiciones que me
constituyen como persona y como docente. Ahora, después de haber ensefiado
filosofia por mas de una década, me he percatado de muchos de mis errores. Sin
embargo, no puedo culparme totalmente: nunca escuché a mis profesores hablar
del curriculo y su énfasis en la experiencia (Pinar, 2020), tampoco participé en
conversaciones sobre la didactica y su reflexion sobre todos los elementos que
confluyen en el acto de ensefianza.

Fruto del examen inicial de las tradiciones constitutivas de mi ser docente,
en este texto expongo algunas reflexiones sobre la didactica de la filosofia en
Colombia. Bajo la intencion de “volver a las cosas mismas”, como Husserl
sugeria, me esfuerzo por tejer un pensar bajo la guia de la “escuela canadiense de
hermenéutica”,? que pretende “revelar nuevas posibilidades para la investigacion
tejiendo el legado de 1a filosofia en la practica” (Moules, McCaffrey, Field y Laing,
2015, p. 2. Traduccion personal). Asi, cada seccion del documento inicia con el

1 Una primera version de este documento se presentd en la Universidad de San Buenaventura en 2017, en el Coloquio
de egresados. El titulo de esa conferencia fue Diddactica de la filosofia: entre deseo y necesidad.

2 Me refiero particularmente al modo como se ha desarrollado y aplicado la hermenéutica en campos de accion con-
cretos y cuya propuesta nace y se desarrolla principalmente con David Jardine, David Smith, Alexandra Fidyk,
Claudia Eppert, Nancy Moules, Graham McCaffrey de las Universidades de Alberta y de Calgary.
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relato de una experiencia personal a partir de la que voy deshilvanando los hilos
tejidos en nuestra historia colombiana los cuales revelan multiples relaciones del
fenomeno estudiado con asuntos concretos de nuestro pais.

Divido el texto en dos partes: inicio con un recuento de algunas situaciones de
la didactica de la filosofia en Colombia en clave historica. Abordo, en segundo
lugar, varias situaciones concretas que muestran las problematicas que causan, o
al menos favorecen, el timido desarrollo de una didactica de la filosofia actuali-
zada y pertinente a los contextos colombianos. Termino con una breve reflexion e
invitacion para los lectores, a modo de cierre del documento.

Didactica de la filosofia en Colombia:
desde la colonia hasta hoy

Voy de camino a preparar mis primeras clases de filosofia. ; Como
podria empezar? ;Qué podria hacer? ;Qué temas y autores incluir? Me
siento frente al computador y abro el catalogo de la biblioteca. Escribo:
‘didactica de la filosofia’. Resultado: 0. “Um, bueno, es una biblioteca
de colegio”. Nueva busqueda: ‘filosofia’. Resultado: 488 registros. Leo.
Diélogos de Platon, Discurso del método, jCritica de la Razén Pura!
“Hay una muy buena coleccion”. Sigo leyendo. Pensemos 10y 11. ;Oh!
Yo estudié con ese libro en el colegio y me gustaba, tenia caricaturas,
v hay 11 ejemplares. jPerfecto!, Que trabajen por grupos! Tomo un
ejemplar. Reviso el indice. |Es lo mismo que vi en la Facultad! Bien, de

aqui puedo elaborar el plan de asignatura para el aiio completo.

Como cuenta este relato, cuando inicié mi labor como docente de filosofia en
colegios, no sabia como planear mis clases: ;Como podria empezar? ;Qué podria
hacer? ;Qué temas y autores incluir? No creo que fuese, o sea, un problema solo
mio. En Colombia, los profesionales y licenciados en filosofia, y también otros
profesionales no fildsofos, seguramente nos hemos encontrado con el mismo pro-
blema: {No encontramos un desarrollo epistemoldgico constituido de forma so6lida
en didactica de la filosofia que nos oriente! Por supuesto, la didactica es mucho
mas amplia que la mera ensefianza’® y los recursos metodologicos y técnicos que la

3 Enpalabas de Saturnino de la Torre (2010): “La didactica como campo de conocimientos y de accion que busca la
calidad y la mejora en los procesos de ensefianza-aprendizaje. No se trata, pues, de una disciplina meramente tec-
noldgica... sino que parte de los contextos socioambientales y toma en consideracion las relaciones e interacciones
entre los diferentes elementos” (p. 10). Aqui se define la didactica en su doble caracter de tedrica y practica, pues
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apoyan, pues incluye una profunda reflexion sobre el aprendizaje y como orientar
a cada estudiante para que aprenda mejor.

Recordemos que la misma etimologia relaciona la ensefanza y el aprendi-
zaje, puesto que didasko (Awddokw) podia significar tanto ensefiar como aprender
(Liddle y Scott, 1940). En francés el verbo apprendre también connota los dos
significados. No resulta extrafio que estos términos se expresen con el mismo
término considerando que la ensefianza se orienta hacia el aprendizaje y parecerian
no tener sentido la una sin la otra. Incluso el término autodidacta podria definirse
como el “que se instruye por si mismo” (RAE, s.f.). Ahora bien, en nuestra reflexion
sobre la ensefianza y aprendizaje de la filosofia en Colombia, iniciamos enseguida
por algunos asuntos de corte historico que nos recuerdan el origen y lo que de tal
génesis aun conservamos. {Como llegd y como se ha desarrollado la ensefianza
de la filosofia en nuestro pais?

Voy de camino a preparar mis primeras clases de filosofia. Asi inicia la narra-
cion y mi carrera como docente de filosofia: reflexionando sobre la manera de
ensefarla mejor. Histéricamente, la filosofia ha hecho parte del camino de los
docentes y profesionales en nuestro pais desde que se fundaron los primeros cole-
gios mayores y universidades en el siglo xvii y por esto mismo la reflexion sobre
qué y como ensenar filosofia es de vieja data. En ese momento las congregacio-
nes religiosas (los jesuitas, dominicos y franciscanos) encargadas de regentar tales
instituciones construian unos lineamientos (Ratio studiorum) en relacion con la
ensefianza de las asignaturas instituidas (Marquinez yDel Rey, 2010). Aunque tales
orientaciones no cubrian el amplio y profundo espectro de las reflexiones didac-
ticas contemporaneas, es claro que si tenian en alta estima la labor de la ensefianza

la didactica no tiene solo una dimension técnica, sino también reflexiva, tedrica, probablemente la mas importante
porque es la que ayuda a tomar las decisiones en medio de la ejecucion de la clase.

La reflexion contemporanea de la didactica no se desarrolla solamente en torno a la ensefianza, sino que su objeto
por excelencia también son los procesos de aprendizaje de los estudiantes que tenemos en clase. Se trata de reflexionar
sobre el proceso de aprendizaje de cada estudiante para poder planear como se le puede ayudar, como orientarlo
de manera que ¢l o ella pueda mejorar su aprendizaje. Desde esta perspectiva, me parece claro que el objeto de la
didactica también es el aprendizaje del estudiante.

Evidentemente, la didactica se auxilia de otras disciplinas o ciencias como la psicologia cognitiva, la sociologia
de la educacion o la misma filosofia, pues estas ayudan a comprender con mayor profundidad el fenomeno del
aprendizaje y el de la ensefianza y asi es posible pensar mejor los elementos relacionados con la ensefianza como
sus finalidades, diferencias segtin los contextos y las metodologias. Sobre la relacion de la didactica con otras
ciencias resulta muy instructivo el texto de Alicia Camilloni (1996): Herencias, deudas y legados. Una introduc-
cion a las corrientes actuales de la diddctica. 1gualmente, el texto de Maria Cristina Davini (1996): Conflictos en
la evolucion de la diddctica. La demarcacion de la didactica general y las didacticas especificas.
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para llevar al estudiante a un mejor aprendizaje.* Pero me entero de tal situacion
casi dos décadas después de graduarme. ;Por qué no lo vi en mis estudios de licen-
ciatura en filosofia? ;Por qué desconoci por tanto tiempo la historia de mi profe-
sion? Tal vez quienes fueron mis profesores en la universidad también encontraron
lo mismo, “Resultado: 0.

Las metodologias docentes —algunas construidas en un proceso de retroali-
mentacion que durd décadas (Noguera, 2012)— de entonces incluian instrucciones
precisas sobre lo que el docente debia hacer y omitir a la hora de ensefiar, incluso
el tipo de ejercicios y tareas para los estudiantes. Estas orientaciones se centra-
ban, es cierto, en la ensefianza (y, por ende, eran normativas y magistro-céntricas,
aunque yo veo un preludio a la actualidad con posturas mas paido-céntricas® y
no normativas®). Desde esta perspectiva, podriamos decir que, en Colombia,
la didactica (general) surgié como técnica de la ensefianza y reflexion sobre el
aprendizaje (aunque esta segunda dimension parece haberse perdido). Tal vez asi
ha permanecido en el inconsciente social e individual de los maestros. Por eso,
cuando pregunto en mis cursos de didactica en pregrado y posgrado cual es el
objeto de estudio de la didactica, mis estudiantes claman al unisono: “los métodos
y técnicas para ensefar, pues su pregunta central es como ensefiar”. A la luz de la
historia ahora entiendo la experiencia de mi relato inicial; ahora me comprendo
mejor a mi mismo...

Recordemos también nuestra tradicion cristiana. A partir de la firma del Con-
cordato (1903), la Iglesia Catdlica tenia en sus manos la administracion de la edu-
cacion basica en nuestro pais (Ley 39 de 1903, Art. 1). La pedagogia catolica, nos
recuerda Montoya (2014), se caracteriza por “su énfasis en la disciplina del cuerpo

4 Tal finalidad de la didactica la propuso Comenio en su obra Didactica magna: “para instruir a muchisimos con
aprovechamiento mas seguro y mayor complacencia que con el actual y corriente desorden” (Comenio, 1998,
p. 126. Italicas mias). Buscaba por tanto mayor efectividad, mejores aprendizajes, y también mayor placer, mejor
motivacion.

5 Los términos magistro-céntrico y paido-céntrico se refieren al lugar del docente o estudiante como centro de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Mientras que el primer término suele ser caracteristico de la pedagogia tra-
dicional, el segundo vendria a representar los enfoques pedagogicos mas contemporaneos: Escuela Nueva, Apren-
dizaje Significativo, Ensefianza para la Comprension, etc.

6 Encuanto al lenguaje normativo, expresado en términos del deber ser, termina sefialando una perspectiva univer-
salista que omite la diferencia de los procesos que cada persona desarrolla como docente y estudiante. En Gltima
instancia, elimina la alteridad al imponer una tnica vision de lo que supuestamente debe hacerse. Se tiene el mismo
problema al pensar la enseiianza desde objetivos, logros o competencias que todos los estudiantes deben llegar a
cumplir. Parece que con esto se desea que todos los estudiantes sean iguales, al menos en su aprendizaje, pero jes
realmente posible? Y si asi lo fuera, ¢es deseable? Percibo en estos elementos la sutil nocion de una razon univer-
sal, igual para todas las personas. En otros términos, creo que aqui se halla el metarrelato de la razon ilustrada que
ha permeado el campo pedagogico en general.
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y del alma. La disciplina externa estaba destinada a ser interiorizada y convertida
en autocontrol” (p. 135), lo que de seguro lleva a comprender que “en nuestras
instituciones han prevalecido un curriculo y métodos de ensefianza enciclopédi-
cos, mecanicistas, centrados en el profesor y jerarquicos” (p. 136). Asi, no resulta
extrafio nuestro presente, pero podria ser hora de empezar a cambiarlo para tener
un futuro diferente. El objetivo aqui no es desdefiar o despreciar nuestra historia;
al conocerla podremos comprendernos en la actualidad y eso mismo nos puede
motivar a buscar otras formas de ser, en este caso, otras formas de concebir la
didactica y la ensefianza de la filosofia. Continuemos con el recurso contempora-
neo que tal vez es un heredero lejano de las Ratio studiorum: los libros de texto.

Libros de texto

Me siento frente al computador y abro el catalogo de la biblioteca del colegio.
Escribo: ‘didactica de la filosofia’. Resultado: 0. En efecto, en las bibliotecas no
se encuentra casi nada bajo el indice didactica de la filosofia. Por eso, hace mas de
diez afos los libros de texto surgen como mi tabla de salvacion (o ;de esclavitud?).

En general, la produccion académica sobre didactica e incluso ensefianza de
la filosofia ha sido escasa, pero ha aumentado considerablemente en las Gltimas
décadas (ver los estudios bibliométricos de Cruz, Patifio y Lara, 2018. Y, en este
mismo libro, Bernal, 2021). En la actualidad encontramos profesores colombianos
interesados en posturas didacticas definidas con propuestas concretas para la filo-
sofia (Gomez, 1998, 2003, 2005; Paredes, 2009, 2017) que han escrito articulos,
libros o compilaciones como esta (Véase Anexo 1). Estos aportes conforman el
inicio del campo epistemologico de la didactica de la filosofia.

Sigo leyendo. Pensemos 10 y 11. jOh! Yo estudié con ese libro en el colegio y
me gustaba, tenia caricaturas. Si bien no hay una bibliografia abundante y perti-
nente sobre didactica de la filosofia, si que tenemos libros de texto. Elegi ese libro,
porque ya lo conocia y sabia que su atractiva presentacion podria ayudarme a hacer
de mis clases algo ameno para mis estudiantes. Tal vez yo no sabia de didactica,
pero si habia aprendido la diferencia que en psicologia se hace entre motivacion
intrinseca y extrinseca y yo nunca me motivé, ni siquiera extrinsecamente, con un
libro carente de una presentacion atractiva. Es apropiado, creo, que los llamemos
libros de texto (del latin fexere: unir, entrelazar, tejer), un tejido de varios hilos
con una cierta presentacion estética: cada unidad del libro entrelaza objetivos,
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contenidos, ejercicios, autores, etc. No es un simple manual que “compendia lo
mas sustancial de una materia” (RAE, s. f.).

Los libros de texto de filosofia en Colombia no han estado ajenos al examen de
los investigadores. Por ejemplo, Montes y Montes (2019) muestran con claridad
desde el analisis de los contenidos de libros de texto (desde 1946 hasta 1994) que
la perspectiva filosdfica ha sido predominantemente neo-tomista, lo que da cuenta
de los efectos de nuestra historia colonial en la filosofia que todavia se ensefiaba
en nuestro pais hace un par de décadas —y que tal vez aun continta presente—.
No obstante, al menos en los contenidos de los libros de texto mas recientes (1994-
2013), ya se comienza a notar una diferencia en la variedad de perspectivas, que
incluye elementos de fildsofos latinoamericanos y colombianos, asi como conte-
nidos de otras disciplinas, como la psicologia, antropologia y sociologia (Prieto y
Salcedo, 2018, 2021).

En efecto, el libro de texto es un referente cercano para re-conocer algunos
elementos de la didactica de la filosofia en la actualidad y en décadas anteriores,
puesto que este “permite conocer como se fue construyendo la didactica de la filo-
sofia como disciplina escolar, o como se fueron pedagogizando estos conocimien-
tos filosoficos” (Montes y Montes, 2019, p. 97). Los libros de texto resultan una
herramienta indispensable para muchos docentes de filosofia. Esto puede ocurrir
cuando el docente es novicio o con quien no posee formacion filosofica. Ocurrio
ciertamente en mi caso cuando, en el afio 2007, asumi mi primera clase de filosofia
en grados décimo y undécimo.

Con todo, a pesar de ser un recurso valioso para la ensefianza, “‘podriamos cues-
tionar el énfasis en la transmision de datos sobre la historiografia occidental de la
filosofia” (Benavides, 2011, p. 4). No hay duda de que las perspectivas propuestas
durante el periodo 1994-2013 por la mayoria de los libros de texto en Colombia
se basaban en la historia de la filosofia o sus tratados clasicos (Cardenas, 2005;
Jaramillo, 2008; Prieto y Salcedo, 2018). De ahi la frecuente critica de muchos
profesores e investigadores: en nuestro pais la didactica de la filosofia como dis-
ciplina se encuentra anclada principalmente en las practicas y concepciones de la
metodologia tradicional, en esencia transmisionista e historicista (Benavides, 2011;
Castro, Pérez y Mora, 2018; Jaramillo, 2008; Paredes y Villa, 2013; Unesco, 2009;
Velasquez, 2012). El método de ensefianza correspondiente es ante todo verbalista,
es decir, la clase magistral: el docente expone oralmente los temas, lee y comenta
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las citas que el texto consigna, y, en ocasiones, es interrumpido por una actividad,
ya fuera sugerida por el libro o por él mismo (si queda tiempo).

Lancemos ahora una mirada al ultimo documento del Ministerio de Educacion
sobre la ensefianza de la filosofia en Colombia.

Propuesta del MeN: la historia de hoy

Hace una década el Ministerio de Educacion Nacional, MEN, se propuso una
reflexion sobre la ensefianza de la filosofia en bachillerato, que result6 en la publi-
cacion de las Orientaciones pedagogicas para la filosofia en la educacion media
(MEN, 2010). Cualquier docente esperaria que en verdad se encontrasen alli orienta-
ciones pedagdgicas, como el titulo propone, pero me temo que no es asi. En lugar
de orientaciones, o sea indicaciones que nos sefialen donde sale el sol (del latin
Orior: nacer), es decir, el lugar de la luz que puede iluminar los senderos de la
ensefianza, yo veo mas bien nubes de confusion. Tal documento plantea “propen-
der en el curriculo de ensefianza de la Filosofia por el enfoque basado en proble-
mas” (MEN, 2010, p. 99), una propuesta interesante y bastante actual (que incluiria
en su seno una didactica especifica). Sin embargo, lo que se encuentra alli es mas
una reflexion filosofica sobre la ensefianza de la filosofia antes que la descripcion
y orientacion practica del enfoque de aprendizaje basado en problemas (aBp),” lo
que permitiria comprenderla con suficiencia para poder adaptarla y aplicarla en
cada situacion e institucion.

El documento del MEN no orienta sobre las nociones de aprendizaje y enserianza
seglin el modelo de aprendizaje que le subyace; no se realiza una adaptacion o
acercamiento a la filosofia en nuestros contextos (lo que parece mas necesario al
tener en cuenta que tal metodologia se gesto en el seno de la ensefianza de la medi-
cina en Norte América); no se presentan ni cuestionan las fases clasicas que este
método propone ni como adaptar dichas fases a las particularidades de la filosofia;
ni siquiera se encuentran ejemplos, sugerencias u orientaciones sobre la planeacion
de una sesion de aprendizaje orientada bajo tal metodologia.?

7  Para conocer a fondo este enfoque pedagogico sugiero el libro de Sara Sage y Linda Torp (2007), El aprendizaje
basado en problemas desde el jardin de infantes hasta el final de la escuela secundaria. Ellas hacen la adaptacion
al ambito de la escuela primaria y secundaria en Estados Unidos.

8  Pero tal vez yo me equivoco y los autores no se refieran al ABp. Sin embargo, el libro del MEN no ofrece una refe-
rencia bibliografica minima que me oriente.
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Es cierto que hacia el final del documento se incluyen algunas “propuestas
didacticas”, aunque solo resultan ser estrategias de ensefianza; entre otras: lectura
de textos filosoficos, seminario, disertacion filosofica, debate, foro, exposicion
magistral, etc. Empero, no hay ninguna sugerencia de adaptacion al contexto de
bachillerato ni al ABP 0 “enfoque basado en problemas”; solo se describe cada
estrategia como se suele aplicar en la escuela o universidad. Como complemento a
esta enumeracion de estrategias de ensefianza, el documento presenta unos cuadros
en los que se sefalan las competencias, relacionadas con desempefios, preguntas
filosoficas y el tratado correspondiente, que parece ser el elemento al cual ha resul-
tado reducido el ABp.

Las falencias de este documento no se limitan simplemente al ABP y su
posible aplicacion a la ensefanza de la filosofia, sino que se omite por com-
pleto la reflexion, o, al menos, descripcion de las maneras de comprender la
filosofia misma® y la(s) que se consideraria(n) pertinente(s) para nuestro(s)
contexto(s), que para Guillermo Hoyos (2012), por ejemplo, tendria(n) que ser
eminentemente politica(s). Solo se asume la nocién europea de filosofia en su
periodizacién “clasica” (antigua medieval, moderna, contemporanea) y sus tra-
tados (metafisica-ontologia, cosmologia, antropologia, epistemologia, etc.).!”
Entonces, se propone un unico modelo de filosofia, sus desarrollos historicos
y problemas sin atender a la variedad de pensamiento y cosmovisiones presen-
tes en el territorio nacional. Asi, el documento presentado por el MEN no logra
aportar verdaderas orientaciones pedagogicas para la ensefianza de la filosofia
en el bachillerato colombiano.

Sini la historia colonial de nuestro pasado, ni la historia presente con sus orien-
taciones oficiales nos logran guiar e ilustrar en algunos senderos de la didactica de
la filosofia, entonces ;qué es lo que terminamos haciendo en nuestras clases? Una
sola respuesta viene a mi mente: repetir (del latin re: de nuevo + petere: buscar o
ir), buscar o ir de nuevo a lo mismo, lo que nuestros profesores nos ensefiaron con
su hacer en la universidad. Veamos.

9  Entre otras, la filosofia discursiva o teorica, la filosofia como forma de vida, filosofia como terapia, etc. Al res-
pecto, ver primera parte del libro de Prada, Acevedo y Prieto (2019).

10 “Incluso, se omiten problematizaciones que han estado presentes en la discusion contemporanea, precisamente
en torno a las periodizaciones y su caracterizacion (ejemplos tipicos: el paso del mito al logos; la diferencia entre
teocentrismo y antropocentrismo; la modernidad como el nicho por excelencia de una filosofia centrada en la
conciencia, en la ciencia —que descuida otras voces de la ‘modernidad’ misma: Spinoza, Pascal—, etc.” (Manuel
Alejandro Prada, comunicacion personal, 4 de mayo de 2020).
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Re-novacion de la didactica del docente universitario

Nueva busqueda: ‘filosofia’. Resultado: 488 registros. Leo: Dialogos de Platon,
Discurso del método, jCritica de la Razon Pura! “Hay una muy buena coleccion”.
Como parece ser natural, al no encontrar guias claras, tendemos a valorar y hacer
lo mismo que fue hecho con nosotros. Sin conocer otros referentes, ;a qué otro
recurso podriamos acudir ante la premura del tiempo y la responsabilidad? Como
referente para la didactica de la filosofia en nuestro pais, encontramos las concep-
ciones y practicas universitarias. En efecto, muchos docentes de colegio repiten
los ejercicios y tareas que sus profesores aplicaron cuando les ensefiaron filosofia
en la universidad. En palabras de Rafacl Gomez (2007),

frente a la inexistencia de una herramienta til en el aprendizaje de la
filosofia, tal vacio es llenado con frecuencia por el docente mediante el
estudio de textos demasiado especializados, dirigidos a «profesionales
de la filosofian, en los cuales, ademas, no se aportan recursos agiles que
despierten interés entre los estudiantes [...] dentro del contexto en el cual
se encuentran. Debido a ello la didactica de la filosofia reduce su meto-
dologia a la «clase magistral» [...] Con lo cual no se despierta el interés
real (esto es, personal) entre los estudiantes (especialmente del bachille-
rato) y por ende no se desarrollan las actitudes y posibilidades propias de
la filosofia. En otras palabras: no es facil encontrar una didéctica de la
filosofia que corresponda propiamente al aprendizaje filosofico. (p. 194)

Estoy de acuerdo con el Profesor Rafael Gomez: no existe atn esa teoria didac-
tica que corresponda al aprendizaje filos6fico. Entonces, un docente recurre a las
fuentes directas, pues asi fue como aprendi6 filosofia en la universidad. Por eso
al encontrar obras clasicas en el catalogo del colegio solo puedo exclamar con
jubilo: jHay una muy buena coleccion! Aun recuerdo las palabras del decano de
mi facultad: “siempre hay que leer primero la fuente directa y luego, si es nece-
sario, al comentarista”. Por este camino, el docente termina por escoger textos
inadecuados al nivel cognitivo de los estudiantes, enfocados en problematicas que
poco o nada se acercan a nuestros problemas nacionales y continentales, y que, en
conjunto con la clase magistral, logran unicamente la desmotivacion de los estu-
diantes y del mismo docente.

Los estudiantes se desmotivan, pues se ven enfrentados a textos demasiado
complejos, con temas alejados de su propio contexto y en lugar de sentirse
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competentes, curiosos y animados por el pensamiento filoséfico, se ven abrumados
por textos que no logran descifrar. Para el docente esta practica también resulta
desmotivadora,'' al menos en parte, porque invierte bastante tiempo en seleccionar
las fuentes en relacion con lo que cree que sus estudiantes necesitan, pero encuentra
que ellos no entienden, se desmotivan rapido, abandonan o, incluso, llegan a abo-
rrecer la filosofia. Por supuesto, el docente no comprende por qué sus estudiantes
no entienden, y al final, en muchos casos, termina por usar la nota como herra-
mienta punitiva para “motivar”, un uso totalmente inadecuado de la evaluacion y
de las fuentes directas, las cuales pierden asi su sentido. Por estos caminos no se
desarrollan las actitudes ni posibilidades propias de esta disciplina.

Junto al uso de fuentes primarias, con seguridad también se apela a las raices
etimoldgicas de las palabras propias del lenguaje filoso6fico. Entonces aparecen
en el tablero términos en latin, griego, e incluso en alemén y francés. Con esta
herramienta se pretende dar a entender el significado de tales términos, lo que pro-
bablemente no se logra a menos que los estudiantes tengan algin conocimiento
basico en esas lenguas (circunstancia inexistente en bachillerato). Y si les queda
en su memoria el registro de una palabra y su significado asociado a un término
filosofico, ;qué ha aprendido en realidad con respecto a la filosofia? En mi caso,
nunca entendi por qué la esencia tenia que ver con el ser, con el verbo latino esse.
Solo cuando me dediqué en serio al aprendizaje del latin empecé a comprenderlo.
Antes solo repetia, sin entender en realidad.

Otro ejercicio frecuente en la universidad que suele aplicarse en los colegios,
o al menos yo lo hice, es la lectura guiada. Tomar un texto (fuente secundaria o
primaria) y leer en voz alta para ir explicando su contenido linea por linea, parrafo
a parrafo, y de-velar asi no solo lo que quiere decir, sino su estructura. Ademas,
es posible que algunos docentes vayan dirigiendo preguntas a sus estudiantes para
pedirles que examinen la validez o verdad de la linea leida. Se hace entonces una
lectura critica del texto. Hoy en dia me pregunto si en realidad mis estudiantes
entendieron algo cuando hice tal ejercicio. Tal vez ellos mismos sintieron que
aprendieron, pero en realidad, no...

Por tultimo, creo que es frecuente que el docente de filosofia en bachillerato
no realice exdmenes como técnica evaluativa, sino que solicite ensayos u otros

11 Hay muchos otros elementos de la profesion docente en Colombia que inciden en la des-motivacién docente. Entre
otros, el tipo de contratacion y condiciones laborales en general, la valoracion de la docencia, las dificultades en
la formacion en pedagogia y didactica recibida en el pregrado, etc.
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textos argumentativos. Naturalmente, la extension y complejidad de estos textos
para bachillerato es bastante moderada y se limita a una tesis y dos o tres argu-
mentos (y contraargumentos) bien desarrollados. Tal ejercicio evaluativo de seguro
es adecuado para la ensefianza/aprendizaje de la filosofia (al menos, la filosofia
occidental europea), pero resulta fuera de contexto cuando la clase ha sido primor-
dialmente magistral o guiada por el libro de texto. La exposicion magistral y los
libros de texto, en general, se han basado en la concepcion transmisionista de la
informacion, que se evalua por medio de recuperacion/repeticion de la informa-
cion transmitida (Prieto y Salcedo, 2018, 2021). La clase magistral y el texto no
ensefian al estudiante a argumentar y defender planteamientos personales, como
demanda la elaboracion de ensayos o disertaciones. En pocas palabras, se ensefia
una cosa y se evalua otra. ;Qué validez tiene tal evaluacion?

Todas estas practicas empleadas en el colegio son una mera aplicacion de los
egjercicios que como estudiantes aprendimos en nuestra formacion filosofica uni-
versitaria. Incluso, es posible que como profesores estuviésemos pensando que en
bachillerato los estudiantes deberian aprender lo mismo que en un programa pro-
fesional de filosofia. Precisamente por eso, supongo, al ver el indice de los libros
exclamé: jEs lo mismo que vi en la Facultad! [Bien, de aqui puedo elaborar el
plan de asignatura para el ario completo! {En qué habria de diferir la ensefianza
de la filosofia en la universidad y en el bachillerato? En mucho, supongo hoy:
finalidades, temas, autores, metodologia, etc. Nunca me pregunté esto antes, solo
repetia lo que aprendi en mi pregrado. /Bajo qué orientaciones podemos planear
una buena transposicion del conocimiento a los diferentes niveles de educacion
donde se ensefia filosofia? Aun no sé como responder esta pregunta; no encuen-
tro guias que me orienten. Pero mi propia experiencia, creatividad y recursividad
fueron y son mis principales herramientas. Asi también lo es para muchos docentes.

Innovacion didactica y falta de difusion

Para terminar esta seccion histdrica sobre la situacion de la ensefianza de la filo-
sofia en Colombia, me refiero ahora a las practicas actuales de muchos docentes
de colegio. Subyace a estas practicas una nocion diferente de pedagogia y didac-
tica a la que hemos sefialado en las paginas anteriores: hay una mayor preocupa-
cion por motivar al estudiante, por variar las actividades en clase; tal vez porque
el docente se toma en serio el dicho de que “si la mayoria de estudiantes pierde
la asignatura, es responsabilidad del maestro”. En este sentido, estos docentes

177



DIDACTICAS EMERGENTES DE LA FILOSOFiA

comienzan a abandonar la didactica magistro-céntrica donde la responsabilidad de
la motivacion ante el aprendizaje recae totalmente en el estudiante, pues es quien
debe atender y memorizar. Se trata de la recursividad de muchos docentes que,
preocupados porque sus estudiantes se motiven y aprendan filosofia, se inventan
o adaptan juegos y actividades o recursos “diferentes” para acercar la filosofia al
estudiante y guiarlo hacia ella.

Un ejemplo lo encontramos en Cifuentes (2015), quien propone “juegos como:
parqués filosoficos, poker, loteria, ajedrez, tasos, monopolio, tio rico, album, dic-
cionario filos6fico, bingo, boletin, escalera, domino, videos™ para ensefiar filosofia
y “desarrollar el pensamiento creativo, metodico, razonado, ordenado, abstracto,
meditativo, deliberativo y especulativo de los estudiantes” (p. 241). Lamentable-
mente, en este caso el profesor no describe las actividades que realiza con tales
juegos y por ende no es posible ni replicarlas ni adaptarlas o mejorarlas.

Otro caso ejemplar se haya en las “nuevas tecnologias™: los blogs, canales de
YouTube y paginas web que han sido creadas por docentes como herramientas para
su clase y que van mas alla de ser solo un lugar de almacenamiento de informacion
de textos, diapositivas o videos. Vale la pena examinar la produccion que al res-
pecto ha desarrollado Félix Rojas con su proyecto educativo Pensar y Creer'? enfo-
cado en filosofia para bachillerato. En su propuesta el profesor bogotano incluye el
uso de Facebook, Instagram, Twitter y Skype. Asi define este docente su proyecto:

El Proyecto educativo “Pensar y Creer” fomenta la reflexion filosofica
entre los estudiantes, mediante un acercamiento multimedia e invita a los
jovenes a pensar en la posibilidad de generar cambios y mejorar en su
realidad en este momento de la historia. Los programas del canal (p. e.
Filosofos Siglo xxi, Filosofos del Futuro, Glosario Filosofico) tienen la
finalidad de llevar a los jovenes a pensar en la posibilidad de generar
cambios y mejoras en su realidad en este momento de la historia. (Rojas,
2020, descripcion)

Resulta particularmente llamativo el canal de YouTube Pensar y Creer con
varios tipos de videos que incluyen temas de variedad cultural y sus relaciones
con temas de filosofia.

12 El enlace al blog es: https:/filosofo2011-pensarycreer.blogspot.com/
El enlace al canal de YouTube es: https://www.youtube.com/channel/UC4lwAxfGJtxzccR AWoyQGjg
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Sin embargo, son pocos los docentes que deciden escribir y narrar sus expe-
riencias para dar respuesta a la situacion en que se hallan. Lo que se revela en
esta parte de la reflexion es que, si bien puede haber una riqueza incalculable en
las practicas cotidianas de muchos docentes, no las podemos conocer porque al
no escribir sobre ellas, al no investigar, no se pueden difundir (salvo aquellas que
incluyen en su seno las Tic). Asi pues, hay una ausencia de investigacion y divul-
gacion de las practicas didacticas de los docentes colombianos en la cotidianidad.

Tal situacion podria explicarse porque los docentes de los colegios tienen una
carga de trabajo bastante alta, pues no solo ensefian filosofia, sino también otras
asignaturas y tienen otras responsabilidades conexas a la ensefianza. Sin duda, no
logran sacar tiempo para sentarse a pensar y escribir articulos para enviar a revistas.
Y si lo hicieran, ja qué revista los enviarian? ;Donde les recibirian un texto en el
que simplemente narren su experiencia, sus practicas docentes sin citas textuales,
metodologia investigativa o “rigor académico”?

Factores del estancamiento de la didactica
de la filosofia en Colombia

Estoy en una clase de historia de la filosofia de 5 semestre. Me pierdo
en mis pensamientos. De pronto, mi profesor dice: “Yo, por ejemplo, me
siento orgulloso de haberme graduado como profesional en Filosofia,
no como Licenciado, como es ahora...”. De ahi en adelante no escucho
mas. No puedo concentrarme. ;Qué quiere decir eso? ;jAcaso no se
siente orgulloso de ser docente? ;No es esto una contradiccion frente
al oficio que esta ejerciendo en este momento? ;Qué hago entonces yo
aqui sentado escuchando a alguien que no le gusta lo que hace?

Es claro para mi que las palabras de este profesor me incomodaron sobrema-
nera, mas atn al saber que su trabajo filos6fico es muy reconocido a nivel nacio-
nal y mas alld. Para mi, sus palabras solo fueron una profunda confesion de su
desdén por la docencia, a la que pareceria solo concebir como un mal necesario
para obtener su medio de supervivencia. Esta fue la interpretacion que hice en ese
momento en el salon de clase y que es solo una perspectiva posible para interpre-
tar tales palabras. Al mostrarle esta experiencia a un colega y amigo, me ofrecio
otra interpretacion:
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Quizas no todo el que dice que es mejor ser “Filosofo” que “Licenciado
esta despreciando directamente el oficio de ensefiar; en muchas ocasio-
nes lo que esta en juego es otra cosa: el desprecio por la “pedagogia”
y las disciplinas afines, que le quitan “tiempo/espacio” en las mallas
curriculares al “saber disciplinar”; también existe la idea entre los filo-
sofos que quien sabe de filosofia sabe como ensefiarla; esto se agudiza
con la mezcla entre imaginario y constatacion de que estas materias
son menos exigentes, menos rigurosas, menos so6lidas tedricamente,
etc. Incluso, habria que explorar una suerte de ideologia del desprecio
a la educacion que se compagina de manera muy rara con el oficio del
maestro (no solo de filosofia), ideologia que esta sustentada con creces
en la situacion (econdmica, cultural) de los mismos maestros. (Manuel
Alejandro Prada, comunicacion personal, 4 de mayo de 2020)

Esta otra interpretacion me deja mas desanimado y preocupado atin: no es solo
un desdén hacia el trabajo directo con los estudiantes, sino hacia la pedagogia misma
como saber. Esto mismo lo not6 hace casi dos décadas Mario Gomez (2003): los
filésofos “muy a menudo desprecian este tipo de elaboraciones didacticas como algo
ajeno y extrafio a la filosofia” (p. 11). Acaso lo que aqui podria haber también es una
suerte de soberbia de algunos filosofos que ven en su disciplina “el saber supremo”,
“la madre de todas las ciencias”. Ideas que se originaron en una época donde filosofia
significaba algo muy diferente a la actual. Ademas, esta misma actitud pareceria ser
contraria a lo que la misma etimologia de filosofia nos puede mostrar. Usualmente
la entendemos como amor a la sabiduria (piAéw: amar + co@ig: saber), pero si res-
tringimos el saber solo a un campo disciplinar, /qué tanto amamos?, jacaso cuando
amamos a alguien solo amamos una parte y despreciamos otra? Me pregunto si en
tal desdén podria explicarse o desplegarse, al menos en parte, los siguientes asuntos
concretos en relacion con la didactica de la filosofia en nuestro pais:

En primer lugar, a pesar del aumento en la publicacion de reflexiones sobre la
ensefanza de la filosofia, estas suelen ser mas filosoficas que didacticas. En otras
palabras, hacemos filosofia sobre la ensefianza de la filosofia y poca investigacion y
reflexion en didactica de la filosofia,'? obviando la dimension didactica y los aportes

13 La manera como se diferencia en este documento estas dos disciplinas es la siguiente: la filosofia sobre la ense-
nanza de la filosofia se direcciona de forma preponderante a la esencia misma de algiin fendmeno educativo en
una clase de filosofia o un asunto general sobre la enseflanza de la filosofia. Por ejemplo, la cuestion kantiana entre
enseflar filosofia o ensefiar a filosofar; la posibilidad misma de la ensefianza de la filosofia; también, la definicion
de la filosofia misma, la actitud filos6fica. Asi mismo, se encuentran muchas reflexiones en las que los autores
examinan un concepto a la luz de una teoria filosofica.
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que desde Comenio se vienen dando para mejorar los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en las escuelas. Al respecto, recuerdo las palabras del filésofo colombiano
Daniel Herrera (2009): “No sabemos qué ensefiar y en las horas de reflexion solitaria,
aunque con conciencia mas o menos clara sobre los problemas que debemos atacar,
vacilamos sobre la metodologia a seguir” (p. 266). Vacilamos, claro, por ignorancia,
pero también por negligencia. Es cierto que en Colombia no se ha desarrollado la
didactica de la filosofia, pero hay contribuciones importantes en otras latitudes. Como
ejemplo estan en Francia Michell Tozzi, o més cerca, en Argentina, Guillermo Obiols.

Segun el estudio bibliométrico realizado por Cruz, Patifio y Lara (2018), en el
que analizaron articulos publicados en revistas colombianas indexadas de los afios
1990 a 2017, se encontrd que los autores mas citados en tales articulos son filosofos
(Foucault y Deleuze en primer y segundo lugar, respectivamente) y no pedagogos.
Tal situacion bien puede mostrar que quienes han comenzado a reflexionar sobre la
ensefanza de la filosofia no basan sus reflexiones en fuentes pedagdgicas ni nacio-
nales ni extranjeras, como pareceria ser lo coherente al reflexionar académicamente
sobre la ensefianza. Si bien, tales reflexiones filosoficas resultan imprescindibles
para avanzar hacia la didactica, pues implican un conocimiento de la filosofia
misma, no llegan al ambito de las discusiones contemporaneas acerca de la ense-
fanza y el aprendizaje para llevarlos hacia reflexiones didacticas sobre la filosofia.

Es preciso notar también la ausencia en Colombia de grupos de investigacion
(registrados ante Colciencias) cuyo objeto fundamental sea la didactica de la filo-
sofia'* y que cuenten con una trayectoria y produccion de conocimiento que pueda
constituirse en el acicate de dialogo, discusion y renovacion de la didactica de la
filosofia en nuestro pais. En un pequefio numero de los grupos de investigacion
registrados ante Colciencias (Véase Anexo 2) se encuentra una linea de investi-
gacion en la que se relacionan filosofia y ensefianza o filosofia y pedagogia, pero
ninguno sefiala de forma explicita la didactica de la filosofia como linea de investi-
gacion. Dicho sea de paso, que en el pais no hay una revista académica dedicada a la
didactica de la filosofia o a publicar las experiencias y practicas de los docentes de
filosofia del pais. También resulta diciente que al revisar en los catalogos publicos

La didactica de la filosofia, por su parte, no busca esencias o definiciones claras, sino que se orienta la reflexion
en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la filosofia, los factores que favorecen o no su aprendizaje,
los métodos que llevarian a mejores aprendizajes en relacion con las diferentes formas de la filosofia, etc. En esto,
por supuesto, seguiria la comprension de didactica general.

14 Hace poco (2018) fue creado el grupo de investigacion Prdcticas filosoficas en el seno de la Licenciatura en Filo-
sofia de la Universidad Pedagdgica Nacional. Este grupo se propone investigar sobre la didactica de la filosofia.
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de las bibliotecas de las universidades que ofrecen programas de Licenciatura en
Filosofia en nuestro pais, la cantidad de libros relacionados con la didactica de la
filosofia es inmensamente menor que la de los libros de filosofia (Véase Anexo 3).

Tal vez, el desinterés de los filosofos por la didactica resulte también en la
escasa oferta de los cursos de formacion permanente como diplomados's e, incluso,
posgrados: no hay programas registrados y activos en el Sistema Nacional de Infor-
macion de Educacion Superior de Colombia (sNies) que se enfoquen en didactica,
pedagogia o ensefianza de la filosofia. De 3131 registros en programas de ciencias
de la educacion solo hay tres programas de posgrado relacionados con la didactica
de la filosofia, los tres son Especializaciones (no hay maestrias ni doctorados),
ofrecidas por universidades privadas en Bogota: dos son programas a distancia y
uno presencial. Ninguno esta activo ni podia recibir estudiantes al momento de
escribir este texto (abril de 2020).

Estas consideraciones de corte institucional, que podrian hallar una posible
explicacion en el desdén hacia la ensefianza y la pedagogia, se agravan al ver
la situacion de la ensefianza de la filosofia en los colegios de nuestro pais. Son
numerosos los casos en los que la filosofia no es ensefiada por filésofos, sino por
profesionales de otras disciplinas (Cubillos, 1999), como teologia, literatura, cien-
cias sociales, etc., que se hallan obligados a orientar tal asignatura para completar
el naimero de horas de clase en su carga académica de bachillerato. Si bien esta
situacion no tiene que ser un problema, lo mas probable es que tales profesiona-
les no encuentren tiempo ni recursos para formarse en filosofia y ensefiarla. “Este
hecho los llevaba necesariamente a acudir a los libros de texto como “tabla de sal-
vacion”, convirtiendo el curso de filosofia en un curso informativo, enciclopédico
y de minima reflexion” (Cubillos, 1999, p. 234). Si buscaran revistas, diplomados
o posgrados sobre la didactica de la filosofia, no los encontrarian.

Reflexiones de cierre

Tengo ansiedad. Es de mis primeras clases. ;Como seran? ;Sobre qué
les hablaré? jTendré la oportunidad primero de saber qué les interesa-
ria aprender, sobre qué quieren hablar? No lo sé... serda mas facil hablar

15 Al parecer, las Unicas excepciones son el Diplomado en Filosofia para nifios que ofrece la Pontificia Universidad
Javeriana y el Encuentro Internacional de Profesores de Filosofia que la Universidad Pedagégica y Tecnologica
de Colombia realiza hace mas de una década.
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de algo que les inquiete e investigar qué tiene que decir la filosofia al
respecto: bajar la filosofia del mundo de las ideas. ;Los veré a través
de la camara?, ;participardn de la clase? Después de todo no quiero
ser el que habla todo el tiempo. Quiero saber lo que piensan realmente
(Sebastian Amézquita).

Este texto lo escribi6 un estudiante de licenciatura ante su primer dia de practica
pedagdgica en colegio (en tiempos de pandemia y educacién remota). Como se ve
claramente, refleja la narracion con la que inici6 este texto. Pero en esta narracion
hay algunos cambios sutiles que dejan ver ciertos elementos pedagogicos en su
haber: explorar los intereses de los estudiantes, es decir, saber qué les interesaria
aprender, sobre qué quieren hablar. Este, tal vez, es el aporte del constructivismo
que mas ha resonado. Ademas, este profesor en formacion busca aprendizajes sig-
nificativos y planea hablar de algo que les inquiete e investigar qué tiene que decir
la filosofia al respecto. Y aqui no solo se escucha de forma silenciosa el reclamo
frecuente de que la filosofia trate temas de la cotidianidad y que no se quede en
planos metafisicos, sino que resuena el tema de la transposicion didéctica, y asi
parece que el estudiante ya se adentré y respondi6 al frecuente e inquietante pro-
blema del rigor filosofico al modificar los contenidos filoséficos para ensefiarlos
en bachillerato. Al final, es claro lo que no quiere hacer: hablafr] todo el tiempo.
En otras palabras, desea dejar las metodologias tradicionales atras.

Quiero creer que en este breve relato se insertan sutilmente muchos elementos
de didactica de la filosofia porque este estudiante ya ha pasado por cursos de peda-
gogia y didactica que, aunados a su propia experiencia en el colegio y universidad,
lo convocan a iniciar nuevas tradiciones. ..

De cierta manera, la ansiedad y las miles de preguntas y escenarios que emergen
ante la tarea de pararse frente a un grupo de estudiantes por primera vez (que se
da muchas veces) no es una experiencia extrafia para quienes nos dedicamos a la
ensefianza. Aunque este texto no es estrictamente argumentativo, sino mas bien
descriptivo y reflexivo, si lo alimenta una afirmacion central y una intencion perso-
nal: en primer lugar, la didactica de la filosofia en nuestro pais esta por desarrollarse
en su mayor parte. En segundo lugar, y partiendo de lo anterior, espero que este
texto motive a los lectores a involucrarse tanto en forma tedrica como practica con
la didactica de la filosofia. Se trata, como seria lo mas adecuado, bajo mi perspec-
tiva, de ahondar en la comprension misma de la(s) didactica(s) de la(s) filosofia(s)
para nuestro(s) contexto(s), o como afirma Mario Goémez (2003, 2005), de una(s)
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didactica(s) filoso6fica(s). Creo que aqui el plural es necesario: asi como hoy en
dia aceptamos la pluralidad de concepciones y practicas filosoficas, parece lo mas
adecuado que cada una se acompaiie de la reflexion didéctica que se le ajuste. En
efecto, asi como no existe una Unica y universal filosofia (aunque tal parezca ser
la posicion implicita de muchos autores), tampoco existiria una Gnica y universal
reflexion didactica para todas las formas de filosofia.

En Colombia, hemos heredado y cultivado —o tal vez solo reproducido— lo
que nos fue entregado por la tradicion colonial que vino de Espafa en el siglo xvii a
manos de la Iglesia Catolica. Y, en general, asi mismo ha permanecido en nuestras
aulas de clase, salvo por muy contadas iniciativas que se han atrevido a desafiar
tal tradicion. Pero lo que nos ha sido legado no ha sido solo una cierta compren-
sion de la filosofia, sino la misma didactica, sus practicas y concepciones. Dicha
didactica, muy seguramente, es un rasgo comun a otras disciplinas del curriculo
escolar, desde la actual educacion basica hasta la terciaria. La didactica se entiende
con frecuencia como simple metodologia de ensefianza, lo que el docente “debe”
hacer en clase para que sus estudiantes aprendan.

Tales herencias nos han llevado a excluir y ser excluidos de nuestra propia his-
toria y geografia, aun cuando alli hemos estado. No las hemos podido ver, porque
no nos atrevemos a nombrarlas. Es posible que atin no aceptemos que hay filoso-
fia latinoamericana y colombiana; mucho menos hemos sido capaces de unir los
términos filosofia e indigena, o filosofia afroamericana y otros tantos posibles
en nuestros discursos académicos. Hemos acufiado términos como pensamiento
amerindio, pensamiento o tradicion ancestral. Pero, ;son filosofia(s)? Heredamos
y nos ad-herimos a la nocién europea que define la filosofia como aquel sistema
de pensamiento que explica la realidad desde el ejercicio estrictamente racional y
argumentativo, alejado por completo de cualquier elemento religioso, o imagina-
tivo. Asi, hemos amputado las raices mismas de quienes somos, de la sangre indi-
gena y africana que aun circula en nuestro cuerpo bioldgico y cultural. La pregunta
de fondo aqui es: ;quiénes somos?

No tenemos, dirian muchos, nuestra propia filosofia; tampoco tenemos nuestra
propia pedagogia y didactica. Me pregunto si en realidad las tenemos ya. Tal vez
ya existen y solo las desconozco. No lo habia considerado antes. No tuve tiempo
para ello; no encontré quién me lo hiciera pensar. ;Hay algo asi como una didac-
tica tipicamente colombiana?
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Ahora bien, mas all4 de las anteriores reflexiones, es claro que en nuestro pais
hay una gran deuda con respecto al desarrollo de la didactica de la filosofia, pues el
nimero y pertinencia de publicaciones al respecto es bastante bajo (en relacion con
la larga tradicion de la presencia de la filosofia en el curriculo oficial de la educacion
en el bachillerato colombiano) y no logra constituir una guia adecuada para quienes
se inician en la labor de orientar cursos de filosofia. Es posible que tal situacion se
vea acrecentada por la falta de investigacion de campo y difusion de las investiga-
ciones y textos que ya existen. Creo que por ejemplo hace falta una investigacion
sobre lo que ya se ha producido en nuestro pais, no solo en términos de literatura,
sino de practicas de aula y fuera de aula. Vale la pena realizar el estado del arte de
la didactica de la filosofia en Colombia; revisar la produccion académica de los
grupos de investigacion que guardan en su seno una linea de investigacion en la que
relacionan filosofia y pedagogia o educacion. Pero también ir a los colegios, ver
y preguntar qué, como, quién ensefia la filosofia, con qué instrumentos, bajo qué
perspectivas, qué nuevos o diferentes elementos se han implementado.

Ahora bien, un resultado, quiza indirecto, de la falta de desarrollo de la didactica
de la filosofia podria ser el aparente interés por eliminar la filosofia del curriculo,
como podria colegirse de algunas modificaciones en politicas educativas. Al faltar
una didactica de la filosofia mas so6lida y aplicada en las clases, los estudiantes
no aprenden o comprenden minimamente la filosofia, no la valoran, y asi mismo
desconocen los aportes que les puede brindar. Si los estudiantes de ayer son los
legisladores de hoy, no resulta extrafio que no vean la contribucion de la filosofia
en la escuela, lo que los lleva a pensar que no es necesaria y por ende se puede
excluir de la educacién media sin mayores consecuencias. ;{No es acaso esto lo
que pudo haber ocurrido a quienes fusionaron las pruebas de lenguaje y filosofia
en lectura critica en la Prueba Saber 11?7'° Termino esta reflexion con la siguiente
sentencia de la pedagoga argentina Alicia Camilloni (2008):

si creyéramos que todas las formas y modalidades de ensefianza que
existen tienen el mismo valor, esto es, que son igualmente eficaces para
el logro de los propositos de la educacion, entonces la didactica no seria
necesaria. (p. 20)

16 Vale la pena leer el analisis que hace Viviana Villa (2016) sobre la ausencia de un analisis didactico adecuado en
el proceso de fusion de las secciones de filosofia y lenguaje en la Prueba Saber 11. Con respecto a las relaciones
de la didactica y la dimension politica de esta disciplina, Angel Diaz Barriga (2009) muestra como en México, y
en Latinoamérica en general, la didactica se ha comenzado a dejar de lado como consecuencia de cambios en las
mismas politicas educativas de cada pais.
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Anexo 2

Grupos de investigacidon con lineas de investigacion
relacionadas con la didactica de la filosofia

10

11

Nombre

Filosofia y enseflanza
de la filosofia

Filosofia y escepticismo

Pensamiento, filosofia y
sociedad

Redipe: Educacion, episte-
mologia y filosofia

Amauta

Raimundo de Penafort

Grupo de investiga-
cion filosofia, sociedad y
educacion—Gifse

Devenir
Conquiro

Filosofia, ética y educacion

Lisis: educacion filoséfica

Filosofia, educacion y
pedagogia

Linea de investigacion

Ensefianza de la filosofia

Filosofia y pedagogia

Filosofia y educacion

Relaciones entre filosofia
ciencias sociales y pedago-
gia inactiva

Filosofia y pedagogia

Filosofia y educacion en
Latinoamérica

Filosofia ética, politica, juri-
dica, econoémica y pedagogia
tomista en dialogo con la
filosofia contemporanea

Filosofia de la educacion y
ensefianza de la filosofia

Ensefianza de la filosofia

Filosofia y pedagogia

Filosofia ensefianza y
sociedad

Educacion filoséfica

Filosofia, genealogia y
educacion

192

Instituciones asociadas

Universidad de Antioquia
Universidad del Cauca

Universidad Pedagogica
Nacional

Aula de Humanidades

Universidad Tecnologica de
Pereira

Corporacion Universitaria
Minuto de Dios Uniminuto

Red de Pedagogia sas

Universidad del Atlantico
Universidad Libre de Colombia

Universidad Santo Tomas

Universidad Pedagogica
Nacional

Universidad Pedagogica y Tec-
noldgica de Colombia

Universidad de San
Buenaventura

Universidad de Pamplona

Instituto Nacional de Investiga-
cion e Innovacion social

Corporacion Universitaria
Minuto de Dios Uniminuto
Pontificia Universidad Javeriana
Universidad Autonoma de
Colombia

Universidad Pedagogica
Nacional

Universidad Pedagogica y Tec-
nologica de Colombia



13

14

15

16

17
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Nombre

Amautas

Grupo de fenomenologia y
teoria critica de la sociedad

Invedusa (Investigacion
Educativa Universidad
Sergio Arboleda)

Academia

Nakota: educacion, sociedad
y emprendimiento

Linea de investigacion

Filosofia, educacion y
tecnologia

Formacion y ensefanza de la
filosofia

Filosofia y educacion

Teologia mistica, filosofia y
educacion

Educacion, filosofia e
infancia

193

Instituciones asociadas

Kcumen digital sas

Universidad Nacional Abierta y
a Distancia

Universidad Tecnologica de
Pereira

Universidad Sergio Arboleda

Pontificia Universidad Javeriana

Universidad Santo Tomas

Universidad Santo Tomas
Villavicencio
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Coleccion filosofia y enseiianza de la filosofia

La exploracion constante de la relacion entre pedagogia y filosofia ha sido un tema central en la
historia de la Licenciatura en Filosofia de la Universidad Pedagogica Nacional. Entre otros cami-
nos abiertos, dicha exploracion ha enriquecido el campo de la didictica de la filosofia, toda vez
que ha brindado luces importantes para afrontar y atender asuntos apremiantes que acontecen
en las aulas, indagando desde los fundamentos de la ensefanza hasta las acciones educativas
concretas en cada situacion. De acuerdo con lo anterior, presentamos esta compilacién de escritos
a proposito de la celebracion de los 10 anos del programa académico como un signo de la
renovacion que se da en la actualidad en el campo de estudio en cuestion; de ese nuevo interés de
profesores, grupos e instituciones por centrar la mirada y ensanchar las fronteras de la didéctica
de la filosofia. Con el aporte de escritores de distintas procedencias, el libro recorre diversas
perspectivas y situaciones propias de la ensenanza de la filosofia a partir de las cuales emergen
nuevos modos de la didactica y abren planteamientos diversos en torno al campo.
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