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Epcar Torres CARDENAS

mpezar€ presentando mis agradecimien-

tos a los organizadores de este evento por

la deferencia que ha tenido al invitarme a
compartir las inquietudes relacionadas con la en-
seflanza de la Filosofia. Puesto que hoy ya no
podetnos siquiera compartir con Hegel las pala-
bras con las cuales daba inicio a su curso de 16gi-
ca de 1808: Neo goza la filosofia como gozan
otras ciencias de poder presuponer sus objetos
como inmediatamente dados por la represen-
tacion, y como ya admitido, en el punto de par-
tida y en su curso sucesive, ¢l método de sus
investigaciones', quienes no podemos vivir sin
ella y vemos amenazado el espacio del pensar no
podemos menos que saludar con un estrecho abra-
zo a los que consagran su esfuerzo a renovar los
hilos y las redes que hacen posible continuar
interactuando en el espacio de la filosofia, De
ellos depende que no claudique esta actitud tozu-
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da, este intento tenaz por ubicarse mds alld de la
evidencia y de los intereses cotidianos de la su-
pervivencia. De su capacidad para ejecutar los
datos de la «imaginacién initil» depende que los
criterios inmediatos de «utilidad» no nos devo-
ren; que la opcidn para mirar el mundo desde el
otro lado del espejo no sea un simple rezago de la
historia; que los hijos del ocio y de la angustia
tengamos aun la oportunidad para la huella.

A los docentes de filosofia, que son los sujetos
del evento, y a los estudiantes presentes en este
recinto, deseo presentarles el humilde agradeci-
miento por su asistencia y mi invitacién para com-
partir una de las mas acuciosas inquietudes de un
proyecto de investigacién financiando por mi Uni-
versidad para evaluar, etnograficamente, la ense-
fianza de la filosoffa en los establecimientos de
educacidn basica del departamento de Boyaca.
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1. CONSIDERA CION SOBRE LA CALIDAD
DE. LA EDUCACION EN LA FILOSOFIA

Para entrar en materia, es necesario hacer dos pre-
cisiones. La primera tiene que ver con el espacio
tematico o linea de investigaci6n dentro de la cual
se inscriben estas indagaciones, por cuanto alli s¢
configura la perspectiva desde la cual habré de
referirme al asunto de Ia ensefianza de la filoso-
fia: la calidad de la educacion.
Sin tal precision, una ambigiie-
dad presidirfa estas palabras.
Pareceria que todos entendemos
la enseiianza de la filosofia
como ¢l tratamiento de unos
problemas definidos y claros y
se perderian de vista las diferen-
tes problematicas, formaciones
e intereses que se despliegan en
el aula filoséfica. Debo subra-
yar que, si la investigacion se
hizo necesaria, fue precisamen-
te porque no hay identidad en ninguno de esos
tres aspectos. No hay identidad en cuanto a ellos,
y tal vez no sea deseable. Pero, en todo caso, la
constatacién de esas diferencias conduce ala sos-
pecha en cuanto a la calidad educativa porque,
cuando cada uno asume la filosofia conforme a
sus angustias y expectativas, quedan en entredi-
cho Jas condiciones para saber si hablamos de la

misma cosa.

1.1 DIFICULTADES DEL DISCURSO
SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Nada es mds incierto que hablar sobre la calidad
de la educacién. En este terreno, cada quien juz-
ga segiin sus intereses. Y no parece posible unifi-
car los criterios.

Por ello la UNESCO, en 1989, seleccion6 un gru-
po de especialistas de renombre mundial y con-
traté con ellos una investigacion a fin de rastrear
los diversos angulos desde donde se habla'y s ha
hablado de «calidad de la educacitny. y proponer
el minimo de condiciones que permitan juzgarla
de la misma forma en todos los pafses y frente a
todos los aspectos. Pero los resultados no {ueron
alentadores. Se propusieron cuatro criterios:

a) La conformidad de la edu-
cacién con los contenidos
programaticos; pero como ellos
no son universales ni se puede
aspirar a que lo sean, este cri-
terio es sélo funcional a los ad-
ministradores de los diversos
ministerios de educacién que
deben garantizar -entre otras
cosas- la homogeneidad y la
continuidad de la estructura
educativa en sus propios paises.
b) La conformidad con los intereses de los padres
de familia; pero este criterio no es funcional por-
que elios carecen de una visidn de conjunto que
permita que la educacion explore, como debe ser,
nuevos horizontes para las nuevas generaciones.
¢) La capacidad para insertar a los educadores en
la estructura productiva. Dada la diversidad cul-
tural y de las estructuras productivas, no parece
deseable que la educacién asuma la funcién de
homogeneizar al universo entero bajo el mismo
régimen de privilegios y carencias, y de relacio-
nes de produccién y consumo, porque eso signifi-
caria hacer de la educacién un sometimiento y no
de liberacién. d) La coherencia de la educacién
con el proyecto social de cada pais o region; pero
en cuanto no son posibles los proyectos sociales
homogéneos porque las sociedades son
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policlasistas ¢ internamente dife-
renciadas, este criterio no resulta
posible en la objetividad que él
mismo se propone.

En la filosofia, hay que recurrir a
criterios conformes a su propia
naturaleza. O, dicho de otra ma-
nera: en filosofia dependen de lo
que sea la filosoffa misma. Pero
esto tampoco resulta, porque el
ejercicio filoséfico es diferencia-
do a través de la historia, la cultu-
ra y los hombres m4s sobresalien-
tes que han dedicado a ella sus me-
jores esfuerzos. Si aqui hubiese
alguna alternativa, esta residiria en
algin tipo de condiciones de posibilidad que, no
siendo empfricas, permitiesen, sin embargo, que
cada época, cada cultura y cada quien tuviese una
expresion empirica diferente.

1.2 POSIBILIDAD DEL INTERES
EMANCIPATORIO COMO CRITERIO DE
CALIDAD DE LA EDUCACION EN FILO-
SOFIA

Habermas parece haber abordado el asunto en un
articulo de 1966, titulado Conocimiento e Inte-
rés. En él, siguiendo criticamente a Husserl y a
Horkheimer, sefiala que los objetos de conoci-
miento se constituyen como proyectos organicos
de los intereses de la razén.

Con algin detalle explica que para tres tipos de
saberes corresponderian tres tipos de intereses ra-
cionales especificos. Los saberes empiricos ana-
liticos constituirian sus objetos de conformidad
con el interés técnico instrumental de la razén cuya
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caracteristica primordial reside en
1a necesidad de dominio técnico

y prediccidn de la accién. Los
saberes practico sociales los
constituirian segiin el interés
hermenéutico cuya caracteristica
responde a necesidades de soli-
daridad y pertinencia conforme a
los cuales, los individuos consti-
tuyen unidades sociales de cierta
homogeneidad que garantiza la
continuidad de la cultura y de los
ordenamientos sociales. Los
saberes criticos, dentro de los
cuales las filosoffa tendria una
significacién preponderante,
constituirian sus objetos de con-
formidad con el interés emancipatorio, cuya ca-
racteristica reside en la necesidad de ampliar los
horizontes de la accién y del conocimiento més
alla de las borrosas fronteras donde los inscriben
las jerarquias y las exigencias del ordenamiento
establecido tanto en la accién piiblica como en
las representaciones ideales de la colectividad.

Ciertamente, Habermas no retoma el asunto con
la misma nitidez en un libro posterior que lleva el
mismo titulo de Conocimiento e Interés. Y en su
obra miés reciente amplia su consideracién sobre
los tipos de saberes sin que haya una referencia
clara a los intereses de la razén como constitu-
yéntes de los objetos de saber. Pero es indudable
que la idea se mantiene en el espiritu de su Teo-
ria de la Accion Comunicativa como la condi-
cién subterrdnea de los tres presupuestos de la
interaccion social propuesta: sinceridad, hones-
tidad y ...... Sea como fuere, esas apreciaciones
abren la posibilidad para considerar una homoge-
neidad en la condicién de la filosoffa; homoge-
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neidad que es ain mds fuerte que
las diferencias doctrinarias en las
cuales se expresan las diversas épo-
cas y filésofos. Y, por consecuen-
cia, constituye una opcion para exa-
minar la calidad de la educacién en
¢l aula filoséfica.

1.3 DIFERENCIA ENTRE
INTERES

RACIONAL
EMANCIPATORIO Y
DISCURSO IDEOLOGICO
SOBRE

LA EMANCIPACION

Podriamos acogernos a las directri-

ces trazadas por un trabajo de postgrado realiza-
do en el Colegio Departamental «Monsefior
Abdon Lépez Ayala», del municipio de Gachetd
por Fanny Yolanda Barrantes y Luisa Clemencia
Reyes, bajo la direccidn del doctor Carlos Eduar-
do Vasco.

Pero, apoyadas en el Documento de Puebla, sus
autoras consideran que «El mundo tiene un orden
injusto pero la juventud estd llamada a una res-
ponsabilidad histérica para superar la situacion de
injusticia construyendo un mundo mas justo, hu-
mano y habitable, que no se cierre en si mismo,
sino que se abra a la fraternidad universa»’.

Y con esta eleccién caen en su primer desacierto:
colocan a la filosofia bajo el interés hermenéutico
de los saberes priciico sociales. No se puede caer
en la simplicidad de identificar el interés
emancipatorio de la razon con el préctico de una
unidad social cohesionada bajo el signo de la jus-
ticia y la fraternidad universal para emanciparnos

de 1a situacién de injusticia rei-
nante en la actualidad. La justi-
ficacion termina de la siguiente
manera, y aqui se puede obser-
var ain con mayor intensidad la
confusidén entre los intereses
practico hermenéuticos y los
emancipatorios, como un efecto
de la simplicidad frente a la
enunciacion.

La contextualizacién del «hecho
educativo» objeto de investiga-
cién [las clases de filosofia] per-
mite identificarlo como una ta-
rea pedagdgica que forme parte
de un proceso mas amplio, el
proceso de liberacién de América Latina y del pro-
ceso total de creacién de una sociedad diferente
al proyecto social vigente.

No puedo terminar esta referencia a la investiga-
¢ién en cuestién sin una reflexion a propdsito de
algunos elementos que se explicitan en la formu-
lacién del problema, lo cual me permite ubicar la
relaci6n entre el interés emancipatorio como cri-
tetio 16gico y metodolégico de la filosofia y los
criterios de calidad de la educacién en el aula fi-
loséfica. El problema se define en estos términos:
las clases de filosofia modifican, hacia los intere-
ses emancipatorios, la escala de intereses en los
alumnos de grado undécimo del Colegio Depar-
tamenial «Monsefior Abdén Lopez Ayala», del
municipio de Gacheta.

Se destaca en esta formulacién la idea segin la
cual Ia clase de filosoffa debe orientar las actitu-
des, comportamientos e ideas de los estudiantes
de grado undécimo hacia los intereses emancipato-
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tios. La formulacién habermasiana es al contra-
1i0: el interés emancipatorio articula las reglas 16-
gicas y metodoldgicas de los saberes criticos, en-
tre los cuales se cuenta la filosoffa. Este equivo-
co conduce a la idea de una aula filoséfica com-
prometida con el interés inmediato de la libera-
¢ion latinoamericana por causas econémicas, po-
liticas y morales, lo cual invoca al saber critico
de 1a filosofia a comprometerse como fuente de
las razones de la vida colectiva para estrechar los
lazos de solidaridad en el interior de la comuni-
dad. En esta perspectiva, el interés emancipatorio
se entiende como interés empitico de la experien-
cia privada.

1.4 EL INTERES EMANCIPATORIO Y LA
CONSTRUCCION DE LOS DISCURSOS
EN AULA FILOSOFICA

Para que, a un mismo tiempo, podamos reponer
la perspectiva habermasiana y centrar el interés
emancipatorio de la razén como criterio de cali-
dad en la educacién en filosofia hay que conside-
rarlo como principio articulante de las reglas 16-
gicas y metodoldgicas que se median a través de
la composicién del discurso y se expresa en la rea-
lidad del debate ideolégico a través de un orden
categorial y una composicién racional-
argumentativa. Su funcién es disolvente de las
ideas dominantes en cualquier contexto como opo-
sicién permanente a conformaciones ideolégicas
definitivas. Esto tiene que ver con la formacién
en una cultura del debate y confrontacién de las
ideas; con la mterrogacion sobre el sentido de los
discursos; y, finalmente, con la formacién en la
argumentacion entendida como constitucién en
medio de un universo intelectual de opciones ines-
tables.

El interés emanci-patorio tiene muy poco que ver
con la profesion, agitacién o propaganda de unas
ideas de emancipacién concebidas por fuera del
ejercicio critico de la filosofia. Fste criterio de
calidad implica la circulacion del texto y el gjer-
cicio de la interrogacién y del esfuerzo
argumentativo. Con ello estamos de regreso al
punto de partida. Si he de referirme a la interro-
gacién en la enseilanza en secundaria habri de
ser en cuanto ella, es decir, su circulacioén en el
aula es una necesidad primordial a los requisitos
de una educacidn de calidad en filosofia.

2. CONSIDERACION SOBRE
EL METODO ETNOGRAFICO

La segunda se refiere el método de Ia investiga-
cién. Esta precisién es necesaria porque es el
método etnografico el que constituye «la interro-
gacién» como referente discursivo de mi confe-
rencia. Sin algtin detalle de esas particularida-
des, correria el riesgo de generar en el auditorio
expectativas trascendentales, tanto en el campo
de la lingiifstica como en el de la filosofia, pro-
piamente hablando, que esta intervencién no tie-
ne intenciones de abordar.

2.1 EL APORTE ETNOGRAFICO DE
LEWIS COMO DIMENSIONAMIENTO
SOCIAL DE LA INVESTIGACION
CIENTIFICA EN ANTROPOLOGIA

El antropélogo norteamericano Oscar Lewis pu-
blicé a finales de la década de 1950 una serie de
trabajos suyos en los que recogia la memoria de
varios afios de convivencia con familias mejica-
nas, tanto en la ciudad de México como en otras
poblaciones del pafs. Sus libros Los hijos de S4n-
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chez v Antropologia de la pobreza constituye-
ron tanto un boom publicitario, como un motivo
de debate alrededor de 1a pertinencia de su méto-
do investigativo y de presentacién de las conclu-
siones. Se discutié el hecho de evadir las respon-
sabilidad de un informe técnico con st consabida
presentacién de marcos tericos, instrumentos de
recoleccidn de informacion, organizacién e inter-
pretacion de datos, etc. Muchos circulos de inte-
Jectuales le reprocharon ia «simpleza» del cardc-
ter narrativo y literario en las que s¢ condensan
miles de horas de grabacion no dirigida.

En todo caso, su trabajo y sus libros marcaron una
pauta muy importante para la investigacion so-
cial cientifica: la publicacion rebaso el interés de
los circulos especializados y s¢ dimensiond como
espejo de una situacion patética de desintegracion
y reconstruccion de la vida social que se desen-
yuelve en los niveles cotidianos de absoluta su-

perficialidad.

2.2 LA INTERVENCION ETNOGRAFICA
DE PAULO FREIRE

El més conocido de los trabajos etnograficos en
educaci6n es Paulo Freire. Este educador brasile-
fio, dedicado al trabajo con campesinos adultos,
dedica buena parte de su csfuerzo a diferenciar

entre el servicio estatal de extension educativa y
su propuesta de edu-

cacién liberadora®.
Esta iltima consiste
en una intervencién

en ¢l universo ideo-
16gico de los trabaja-
dores, que propicie el
espacio para que en
su conciencia puedan

aparecer las representaciones y 10s discursos que
ellos mismos construyen sobre sus condiciones de
existencia y opresién. Que propicie, igualmente,
el desarrollo de sus capacidades organizativas ¥
movilizadoras en orden a construir un mundo li-
bre de todas las formas de explotacion econdmi-
ca, opresién politica y sometimiento intelectual.
No se trata de la tilizacién de 1a educacion como
un espacio para el proselitismo de ciertas doctri-
nas preconcebidas. Es la promocién de los re-

ceptores pasivos de la educacién al cardcter de

sujetos de su propia experiencia historica.

Al final de la década de 1960 y toda la década del
70, Latinoamérica entera se sintio rondada por su
experiencia educativa. En Chile el método 1AP -
Investigacién Accion Participativa- constituyd una
de las principales formas de apoyo al proceso de
construceion de la frustrada experiencia socialis-
ta de Allende. En Colombia, Orlando Fals Borda
promovié toda una generacién de investigadores
ligados a las luchas campesinas, y su mejor cla-
boracién se encuentra en su libro Ciencia Propia
y Colonialismo Intelectual, pero su trabajo ted-
rico es, fundamentalmente, la promocién de los
principios de la Investigacién-Accion en el aunla
de clase y en la practica investigativa con sus

amigos y estudiantes.

2.3 ALFREDO MOLANO Y EL DISCURSO
DE LA TRAFUGA COLONIZADORA EN
L.OS LIMITES DE LA SELVA

Las mejores consideraciones sobre las investiga-
ciones etnograficas se han vertido sobre los tra-
bajos del socidlogo Alfredo Molano®, investiga-
dor de 1a Universidad Nacional de Colombia.

A través de muchos afios, con miles de kiléme-
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tros recorridos por las fronteras de la coloniza-
cién en Colombia, y con cientos de entrevistas v
miles de horas de grabacién dirigida, Molano ha
permitido que los hombres y mujeres que sobre-
vivieron al exterminio politico del Frente Nacio-
nal, construyendo en su huida las formas de orga-
nizacién y produccién de la reciente colonizacién
de las fronteras de la selva oriental del pais, se
reconozcan en su condicion de agentes de la vida
social, dimensionen sus puntos de vista y le des-
cubran a una opinién desinformada por los me-
dios de comunicacién masiva la existencia de un
estado marginal junto al Estado Nacional, unas
nociones de vida, alegria, sufrimiento, anhelos y
desengaitos que vehiculan la existencia alli don-
de las formas oficiales y cotidianas de poder y
sociedad pierden su capacidad de alternativa,

Su trabajo ha reunido los dos matices que se en-
cuentran aislados en cada una de las tendencias
etnograficas anteriormente expuestas. Por una
parte, ese matiz de relato que hacen que los que
entran en contacto con sus informes, atn sin ser
especialistas en sociologia, se in-

teresen con afan en los proble-

mas estudiados, que fue carac-

teristico de la obra de Lewis; por

olra parte, el matiz de desarro-

Ho politico ¢ intelectual que los

trabajos de Freire, Fals Borda y

la IAP se propusieron desenca-

denar, para que los informantes

no fueran simplemente instru-

mentos para obtener conoci-

mientos sino que la investiga-

cion fuese el espacio necesario

en donde ellos construyeran la

racionalizacion de su experien-

cia.

2.4 EL PRESUPUESTO
EPISTEMOLOGICO SUBYACENTE
AL METODO ETNOGRAFICO

Parece justo poner en limpio que todo este rodeo
€ra necesario para mostrar, con la experiencia his-
torica de la investigacion y del conocimiento, que
los proyectos cognitivos de una investigacién no
se rinden con la potenciacién intelectual de los
sujetos en el universo investigado. Puede decirse
que no necesariamente la investigacién en las cien-
cias sociales exige el aislamiento del deseo v los
temores del investigador, el silenciamiento de sus
convicciones y problemas, el dejar que las comu-
nicaciones investigadas actiien sin el conocimien-
1o y manejo de la hipéiesis del investigador; no
necesariamente la comunidad cientifica constitu-
ye el exclusivo regulador de las verdades y los
Intereses; ocurre lo contrario: en la medida en
que los miembros de la comunidad investigada
son participes interesados en la construccion de
saber sobre si mismos, m4s dispuestos estdn a
comprometerse en la renovacién de sus propias
formas de existencia, atin teniendo
que enfrentarse a las condiciones
adversas de sus carencias cotidia-
nas. Conocimiento critico e interés
emancipatorio cobran en esta pric-
tica investigativa una significacién
de ayuda, que puede presentarse en
dos dimensiones,

La primera hace referencia al papel
de la palabra como espejo y reco-
nocimiento. En esta dimensién hay
que decir que las ideas que dan
cuenta de la vida transitan en e] uni-
verso de la palabra y aqui, en Ia pa-
labra, queda atrapada la imagen en
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la que se reconoce y se explica una circunstancia,
una época, una sociedad. La lucha contra el con-
junto de ideas y representaciones que vehiculan
la opresion de una época consistente en la discu-
si6n de un universo discursivo de critica a los dis-
cursos en circulacién. No se trata de la construc-
cién de nuevas ilusiones. Esla reduccion de to-
das las representaciones, justificaciones y anhe-
1os a la desnudez de la palabra. En eso consiste el
aporte de Lewis y el desarrollo de Molano: en la
reduccién de las experiencias de reconocimien-
tos vital a Ja literatura, a la narrativa.

La segunda hace referencia a la tensién que lleve
a la experiencia privada a someterse a un marco
de referencia que se constituye €n el proceso de
interaccion entre los elementos de la comunica-
cién. Pensar es una experiencia privada que co-
bra significado en el marco de 1a comunicacion,
una experiencia privada que entra en desequili-
brio por la presencia dura de un objeto exterior:
1a palabra del otro como afirmacion, como inte-
rrogacién, como orden, como si-
lencio, como desacuerdo, como
texto prestigioso. El interés
emancipatorio no es evidente en el
orden de la vida privada sino en su
desequilibrio en la interaccion. El
interés emancipatorio es una di-

mensién social.

3. ANOTACION SOBRE LA
DIMENSION DE LA PALA-
BRA

legado a este punto, a través de
un razonamiento a veces puramen-
te descriptivo y a veces escabroso,
estoy en posibilidad de decir

justificadamente Ias dos cosas simples que cons-
tituyen el nicleo de mi trabajo. Y para empezar
habré de referirme a la palabra. ya que ella circu-
la como moneda de la representacion en el salon

de clase.

Tanto en la metafora biblica como en la
cotidianidad, la palabra es ei origen del mundo.
No otro sino ella es la comunicacién, La sefial
humana esta inscrita en el universo de la palabra
y no es posible fuera de él. El gesto, el movi-
miento v 1a kinesis todos son significantes gra-
cias a que estdn traspasados por el orden de la
palabra. Que la palabra sea cl origen del mundo
no quiere decir que el signo haya producido una
cosa distinta de si como un objeto-otro frente a
ella. Esque lapalabraesla red que materializa al
pasado, el presente ¥ las opciones de la vida hu-
mana; que no tenemos més universo que aquel
que nos es posible en la palabra. Para que esto
sea interpretado correctamente y 1o quede atra-
pado en la falsa disyuntiva del nominalismo o el
realismo, debemos entender que no
estamos hablando de la palabra
como una unidad lingiifstica sino de
su total universo. La palabra asi en-
tendida no es ni un acontecimiento
privado ni una unidad de la comu-
nicacién. Es el mundo objetivo de
la vida y la comunicacion en todo
el significado de su extension.

Estos argumentos, que pertenccen
modernamente a Nietzsche y a
Heidegger, constituyen la base
epistemologica de las Ciencias del
Hombre; tanto si se trata de una
ciencia mas o menos bdsica como

si se trata de una reflexién mas o
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menos aplicada
como en el caso del
pensamiento edu-
cacional. Y eneste
altimo es donde se
constituye ¢l cam-
po de preocupacio-
nes de mi asunio;

en el cuestiona-
mienio de la educacién formal, que es la interro-
gacion por las pricticas y los supuestos de la Es-
cuela. Aqui, las estadisticas no son significativas
por si mismas: que en 1989 sélo el 18,3% de los
profesores que enseiian filosofia en Boyaci tu-
viera formacién universitaria en ¢sa drea no sig-
nifica, necesariamente, que ellos son los Gnicos
que pudieran ensefiarla y que el restante 81.7%
quedara inmediatamente descalificado. Hay que
preguntarse por la circulacién de la palabra en el
aula de filosoffa; y, si me lo permiten, hay que
preguntarse por la circulacion de la palabra en todo
el universo escolar, porque la filosofia no es el
patrimonio exclusivo donde se desenvuelve y
acrecienta el interés emancipatorio y, por conse-
cuencia, la filosofia no se basta asi misma. En
ese sentido, el problema de calidad en la ense-
fianza de la filosoffa cuestiona la calidad de toda
la educacién. No en el sentido de la calidad de
los algoritmos matemdticos que se ensefian en
matemadticas, ni en el de la dotacién de los labo-
ratorios para la ensefianza de las ciencias natura-
les. Es en el estricto sentido de la circulacién de
la palabra en la institucién escolar.

3.1 LA VIDA Y LA CIRCULACION
DE LA PALABRA

Los mayores esfuerzos, y tal vez los mejores en
¢l sentido aceptado del término, entienden la edu-

cacion como un estadio y prictica de preparacién
para la vida. Como un proceso de socializacién
tal que el estudiante adquiera las nociones, prin-
cipios y normas que le permitan desarroliarse
futuramente en el universo de la productividad,
la vida econdmica y los deberes y derechos de la
vida ciudadana. De esta manera, la socializacion
es un aplazamiento de la vida y los procesos de
aula significan un tiempo presente negado a la li-
bertad; por eso se castiga la inasistencia, el no
saber y la actitud que afirma al estudiante frente a
los demds.

Si puediésemos recuperar la nocién de la palabra
como origen del mundo, la pregunta por la cali-
dad de la educacién serfa la pregunta por el mun-
do escolar; por la circulacién de la vida en las
relaciones de la comunidad educativa; por la
interaccion entre la escuela v las précticas, saberes
y principios del entorno social; por su conflicto
con los extramuros. Es la pregunta por el des-
pliegue de los intereses abstractos de la razén en
la experiencia colectiva y en la privacidad de la
vida individual.

3.2 VIDA EN EL AULA FILOSOFICA

En el aula filoséfica esta pregunta por la vida tie-
ne una significacién que imprescindiblemente
debe ser abordada, porque es generalmente equi-
voca, como en el caso de la pregunta investigativa
del Colegio «Monsefior Lopez Ayalas, que co-
mentamos mds arriba. Preguntarse por los pro-
blemas econdémicos politicos y culturales de ni-
vel mundial, regional o local para que cada quien
elabore como crea conveniente y en medio de la
displicencia (entendida como la tolerancia del aula
en su conjunto) no tiene nada que ver con la filo-
sofia sin el cuestionamiento de los fundamentos
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discursivos de los participantes. La vidaen el aula
filoséfica es el riesgo de perderse en el espacio
que va entre la explicitacién de la frase y la con-
dicion de su validez, lo que no puede ocurrir sino
por la presencia argumentativa, es decir, por la
interaccion de los sujetos de la clase. La vida so-
bre la que recae la accién filoséfica no estd fuera
del anla. La circunstancia exterior (como seria el
problema del narcotrifico y su acci6n sobre los
valores, o los problemas de la dependencia eco-
némica y la dominacion politica nacional o inter-
nacional) puede ser estimuiante, puede ser un pre-
texto para pensar, pero no puede reemplazar la
interaccién argumentativa de la colectividad.

Cuando nos referimos a la vida, no nos referimos
a una cosa, como en las ciencias naturales. Nos
referimos a un proceso de produccion y consumo
de energia humana. En el aula es un proceso de
produccién y consumo de energia humana joven,
proceso productivo en el cual la plusvalia -que
pertenece al Estado- es la promocién. Por eso ¢l
exige que la calidad determinante de la promo-
cién sea conforme a las necesidades de produc-
cién del establecimiento. Y la enajenacion aqui,
el fetichismo de la educacién, consiste en que
maestros, estudiantes, administrativos y padres de
familia se reconocen como actores del espacio cn
el que precisamente son paciente: en los proce-
sos evaluativos conducentes a la promocién. Cada
estudiante que repite un curso o no materializa su
opcién de ser admitido en el siguiente nivel edu-
cativo es un productor que retrasa su ingreso at
sistema de obligaciones de reproduccion del Es-
tablecimiento, negindole a este dltimo el usufruc-
to de la plusvalia.

Pero esta consideracién no autoriza la educacion
como una simpleza de asistencia, observancia del

manual de convivencia y promocién automdtica.
Desemboca en la exigencia de construccion del
espacio de la palabra, espacio de la vida acadé-
mica: lectura, escritura v argumentacion.

EEEEEEEEESEEEEsEEEEEEMEEEER
Instaurar en el aula filosética
e! dominio c!e | inmec!ia’fez
por el prupifo del Pespe’fo
a la opinién ajena
es neqar | filosofia.

3.3 PRIMERA CONCLUSION PREVIA

Examinada en estas circunstancias, el aula filo-
s6fica es un proceso de la vida, proceso de pro-
duccién de la palabra. La vida en el aula filosofi-
ca en la presencia de la palabra como exigencia
de claridad en las relaciones de produccion y con-
sumo de los discursos, a la vez producidos y con-
sumidos en ella. No el maestro, ni ¢l texto son los
productores del saber filoséfico. Es su interaccion
argumentativa como proceso social 1o que cons-
tituye el sujeto de esta construccién. Sin el com-
promiso del individuo ni la objetivacion de su
privacidad no es posible la emergencia de la pa-
labra y el debate sobre las condiciones de produc-
cién y consumo de los discursos que se producen
y consumen inmediatamente. La responsabilidad
educativa en filosofia remite a la circulacion del
texto, a su retencion en la medida de las necesi-
dades de construccion de la vida en el aula, y al
riesgo de posicionarse frente a él.
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4. ANOTACION
SOBRE LA INTERROGACION

La interrogacién es uno de los juegos preferidos
de los nifios, hasta cierta edad. La razén para esta
lidica ro parece muy clara, Freud la atribuye a
cierto deseo de saber, connatural al hombre, para
apoyarlo en Aristételes. Pero en el avance teéri-
¢o del mismo Freud se encuentra con la sorpresa
de que las respuestas de los adultos a las interro-
gaciones de los nifios no afectan sensiblemente
sus actitudes ni sus representaciones. Se inclina,
entonces, por dos hipétesis alternativas y no
excluyentes. Podria ser que el juego de las pre-
guntas fuese parte de la hidica del equilibrio, ofy
que fuese parte de la lidica de la exploracién del
mundo; de la palabra, por supuesto.

En el primer caso podria significar un torneo en
el que el nifio prueba la resistencia de su entorno,
No esta tan interesado en las respuestas sino en
compartir un juego que ponga en peligro la reali-
dad del otro y termine en la confirmacién del yo.
0. lo que es ignal: el juego de las preguntas es el
ejercicio a través del cual la presencia verbal del
otro constituye al yo. La pregunta es un juego
peligroso puesto que la totalidad indiferenciada o
poco diferenciada del infante corre el riesgo de
disolverse en complicadas distinciones, en parti-
cularidades que se escapan al dominio del yo in-
mediato y lo desabsolutizan. Es decir, lo que estd
en peligro es la universakidad del yo.

En el segundo caso, el juego por el universo de la
palabra puede tratarse de una aproximacién a los
limites del infinito de la palabra: el infinito ma-
crocosmos del discurso y el infinito microcosmos
de una proposicién que se fragmenta en una serie
interminable de interrogaciones. Juego que re-

sulta igualmente riesgoso en tanto que puede ter-
minar por un agotamiento del hilo que conduce y
desplaza la palabra. Peligro que se materializa
en la orden de determinar y que demuestra
contundentemente que la palabra no se basta a si
misma sino que tiene sus canales de comunica-
ci6n con las jerarquias.

Las dos dimensiones nos interesan para esa re-
flexién sobre la ensefianza de la Filosofia.

4.1 LA DESABSOLUTIZACION
DEL SUJETO

El maestro Estanislao Zuleta fue enfitico al
reinvindicar la nocién socrética de 1a ignorancia
como llenura y no como ausencia del saber; esa
llenura que proviene de la centracién del sujeto,
en los términos de Piaget. Cuando aqui se habla
de llenura no se la refiere, propiamente, en térmi-
nos de volumen; en realidad debiera pensarse en
términos de un equilibrio intelectual, en un esta-
do de reposo y conformidad donde la palabra no
requiere ser interrogada. La ignorancia es una si-
tuacion de ingenuidad ante las descripciones in-
mediatas, por la cual la palabra es la cosa. E}
sujeto que habla es el absoluto. No parece necesi-
tar ni puede tolerar mds referentes que si mismo.
De acuerdo con Piaget, este serfa el sujeto origi-
nario; y en la metifora de Hegel, el espiritu en si.

El proceso de constitucion del aula filoséfica tro-
pieza con este tipo de ignorancia como con su
obstédculo primordial.

Primero presentar la nocién de obstaculo
epistemolgico segiin Bachelard; nocién aplica-
da en ¢l estudio de la constitucion de las ciencias
naturales del siglo XVIII,
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Segundo, presentar la peculiaridad de la nocién
de obstaculo epistemolégico en la ciencias socia-
les: La apariencia de un saber argumentativo pero
en reatidad constituido en la liberalidad de la evi-
dencia. Un saber que no necesita interrogarse
sobre los supuestos de su propia constitucién y
que como tal se basta a si mismo.

Tercero presentar la liberalidad de la opinién como
obsticulo epistemolégico en el aula filosofica.

EEEsEEEEEEEREEEREBEGENEBEESE
el aula de clase es un luan
para muchas respuestas de las
que nadie se ha hecho siquiera

und ppequnfa.

4.3 DE LA INTERROGACION COMO
MECANISMO DE LUCHA CONTRA EL
OBSTACULO DEL SUJETO ABSOLUTO

Cuando se les pregunta a los jévenes estudiantes
acerca de su clase de filosoffa, una de las consi-
deraciones mds favorables es su aprecio por el es-
pacio que elias les brinda para que digan lo que
quieran decir. No hay que tomar csta respuesta
en términos absolutos. Cuando hemos sido invi-
tados a las clases, percibimos que hay un tema a
tratar y que en ¢l desarrollo participativo de las
mismas, los estudiantes explicitan sus apreciacio-
nes al respecto.  Se puede constatar que no todo
el curso participa con la misma decisién, pero en
tanto que se le pide a cualquier estudiante su opi-
nién sobre el tema siempre tiene algo qué decir.

El maestro y los estudiantes consideran que la opi-
nién es el producto de la reflexion de su auvtor y
que, por consecuencia. es su aporte 2 1a clase.
Sucede como en algumas clases de preescolar,
cuando a los nifios les piden lievar juguetes a la
clases, y la maestra teme herr la susceptibilidad
del nifio, desea ocultar las diferencias de clase
social y se considera como el dios de la benigni-
dad: todos los juguetes son iguales, son bienve-
nidos, cada uno jugara con el suyo y no habra lu-
gar a la confrontacién en cuanto a la calidad de
fos aportes. El profesor de filosofia procede de
una manera semejante con los aportes de los mu-
chachos. Cada uno vivird su propia vida, de ma-
nera que cada uno se considera con derecho a apor-
tar su propia frase y no es ¢l maestro la persona
indicada para cuestionar: se considera que esta-
ria violando el derecho a pensar.

Esta muy corta descripcion por su puesto no €$
universal, pero es significativa. Lo que resulta
importante en ella tiene que ver con eluso dela
interrogacién. Se trata de que el profesor reduce
su participacion a establecer la clase con una for-
mula ritual: ;cudl es su opinién respecto de la
lectura? o jqué quiere decimnos la lectura realiza-
da? o, simplemente ;qué significa [tal cosa), de
acuerdo con su lectura? Organicénse por grupos
hablen entre ustedes y me entregan al final un re-
sumen.

Un excelente pero agresivo trabajo del profesor
Guillermo Bustamante, titulado Maestro-Alum-
no: Una relacién patolégica®, ha sefialado que el
aula de clase es un lugar para muchas respuestas
de las que nadie se ha hecho siquiera una pregun-
ta. Y la clase de Filosofia, que aqui se viene co-
mentando, no es una excepcion. La renuncia a ia
interrogacién es significativa por varias razones.
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En primer lugar, significa renunciar al interés
emancipatorio que, como hemos sefialado mas
arriba, es interés de la razén y se explicita en el
hecho social de la comunicacién. Una coleccién
de opiniones no confrontadas en cuanto a las con-
diciones de produccién de sus contenidos
representacionales significa la instauracién de la
mmmediatez; precisamente lo contrario de la pro-
puesta mayéutica. Socrates, le explica a Teeteto
que su intento, que consolida la filosofia, es el de
examinar si a las convicciones corresponde algiin
contenido o no; si se trata de un embarazo real o
es simplemente una conviceién vacia®.
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