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PRESENTACION

Angela Calvo de Saavedra*

Pienso que estamos en una era en que tanto la ciencia profunda como

la creatividad artistica estdn siendo amenazadas por una mentalidad
cortoplacista orientada al lucro (profir). Realmente necesitamos hacer una
causa comun los cientificos y los humanistas, porque son el pensamiento
investigativo profundo, el poder de la imaginacidn, y el poder del
pensamiento critico riguroso lo que verdaderamente compartimos.
MARTHA NUSSBAUM

La invitacion a presentar el libro Pensamiento critico y filosofia: un didlogo con
nuevas tonadas ha sido para mi motivo de regocijo, por vatias razones:
en primer lugar, tres de sus cuatro autores fueron mis dilectos alumnos
en la Facultad de Filosofia de la Pontificia Universidad Javeriana y resulta
emocionante ser participe de su florecimiento filoséfico, investigativo y
pedagdgico, verlos embarcarse en una apuesta entusiasta y original por
el papel de la filosofia en la construccién de un mundo mejor. En segun-
da instancia, es conmovedor como maestro experimentar la persistencia
en la memoria de huellas de una conversacién que, aunque interrumpida
hace afios, sigue resonando en ellos y le da sentido a mi presencia como
interlocutora tanto en el disefio inicial como en la presentacion publica de
un proyecto en el que cristaliza su comprension del quehacer filoséfico y
la pregunta por sus condiciones de posibilidad como paideia en nuestro
contexto colombiano. Por dltimo, la pregunta que orienta la indagacion

* Doctora en Filosofia de la Pontificia Universidad Javeriana (Colombia). Esta vincu-
lada a la Pontificia Universidad Javeriana como Profesora Emérita de la Facultad de Filoso-
ffa, miembro del grupo de investigacion Problemas de Filosoffa y miembro del Consejo de
Regentes. Ademas hace parte del Executive Commitee de la Hume Society y es miembro
fundador de la Red Latinoamericana de Estudios sobre el Reconocimiento (RELAER).
Ganadora del Premio Bienal al Investigador Javeriano con el libro E/ cardcter de la “verdadera
filosofia” en David Hume (2013) y del Premio Bienal a la Investigacion Javeriana. Vida y Obra
(2015). Sus areas de interés son: filosoffa moderna, David Hume, filosoffa moral y politica
contemporanea, sentimientos y emociones en la racionalidad practica, Freud, teorfa critica
de la sociedad y filosoffa de la educaciéon. Profesora invitada en varias universidades del
pafs. Ha publicado varios articulos y capitulos de libro sobre sus areas de interés.

ix
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y la puesta en practica del proyecto, la inquietud filosofica por la for-
macién, por el cultivo de nuestra comin humanidad ha constituido,
desde el momento en el que inicié mi vida académica hasta hoy, como
profesora emérita, la pasion determinante de mi trayectoria, lo cual me
ha permitido leer con curiosidad y simpatia el libro.

La conferencia pronunciada por Martha Nussbaum con ocasién del pre-
mio Kyoto que le fue otorgado en 2016, titulada La filosofia al servicio
de la humanidad, de la cual he tomado el epigrafe, resulta inspiradora
para esta presentacion, por su concepcién de la filosoffa moral y politica
como disciplina prictica que “trata de elaborar un plano teérico de vidas
decentes y justas en un mundo lleno de divisiones, competencia, mie-
do y catdstrofes no controladas”. Convencida de que la filosoffa todavia
puede contribuir de modo significativo al cultivo de nuestra humanidad
y a la construccién de un mundo cada vez mds proclive a la inclusién de
diversos proyectos de vida buena que puedan convivir y cooperar en cla-
ve de justicia es, sin embargo, enfdtica en afirmar que la tarea critica que
ejerce la filosoffa frente a la racionalidad al servicio de la productividad
y a la cultura de la competitividad, asf como la posibilidad de intervenir
con sus ideas normativas en el dmbito social donde se toman las decisio-
nes, dependen de que la academia se ejercite en la autocritica: “su reto es
cambiar si quiere convocar a los j6venes”. El desaffo para quienes habi-
tamos el espacio académico como profesores e investigadores en filosoffa

es plantearnos la pregunta: ;qué tipo de filosoffa sirve a la humanidad?

Mis que una respuesta directa a la inquietud, Nussbaum nos propo-
ne los siguientes criterios orientadores para el autoexamen de nuestras
practicas: 1) Rigor y transparencia en el uso critico de la razén y la
argumentacion, al modo socrdtico; 2) trabajo respetuoso con otras disci-
plinas; 3) respeto por la pluralidad de orientaciones de sentido de vida,
religiosas o no; 4) interés en abrir el canon de la ensefianza para promo-
ver didlogos interculturales; 5) inclusién de voces hasta ahora excluidas
del discurso filoséfico, tipicamente voces femeninas; 6) preocupacién
por la vida humana real en su confusién, riqueza y complejidad, que se
actualiza mediante el didlogo no solo con narrativas cotidianas concretas
sino con la literatura, la musica y el cine; 7) el estudio de las emociones

y la imaginacién.



Al introducir la reflexién de Nussbaum, quiero resaltar no solamente
la prioridad que otorga al pensar critico en el quehacer filoséfico sino
sobre todo, la exigencia autocritica para la ensefianza de la filosoffa si su
tarea es servir a la humanidad pues, a mi juicio, esos son los dos motivos
que articulan la investigacién y el libro Pensamiento critico y filosofia. Un
didlogo con nuevas tonadas. Como advierten los autores en el prélogo, el
pensamiento critico se ha convertido en nicleo de las ideas y practi-
cas pedagdgicas, pero se ha entendido de maneras tan diversas, que lo
propio de su actividad en la formacién se ha difuminado. El propésito
no es extraer, a partir de la literatura sobre el tema una definicién esen-
cial, sino mds bien comprenderlo como una “actividad”, o “disposicién
frente al mundo” que articule las relaciones cotidianas que establece el
estudiante con el saber, con los otros y consigo mismo en términos de

razonabilidad.

El objetivo de la investigacion es tedrico y practico: la minuciosa explo-
racién de las escuelas anglosajonas que, desde las tiltimas décadas del si-
glo XX, vienen trabajando el tema del pensamiento critico en particular
para la educacién bésica y media, en didlogo con la tradicién filoséfica y
con la interpelacién de las teorfas feministas y de la cognicién situada,
se lleva a cabo con una finalidad concreta, el disefio —con la participa-
cién de los maestros— de un curriculo nuevo para la enseflanza de la
filosoffa en algunas instituciones escolares en la ciudad de Barranquilla.
En su apuesta por la filosoffa como mediacién decisiva en el desarro-
llo del pensamiento critico, conciben al pensador como el centro de la
transformacién, porque él es quien, desde su perspectiva situada, falible
y contingente —como maestro o como discipulo— abre el mundo de sus
vivencias a otras perspectivas y hace uso de herramientas cuyos resul-
tados pueden ser evaluados por la misma comunidad educativa. Natu-
ralmente, el dmbito de incidencia formativa trasciende las fronteras de
la escuela y, en ese sentido, el proyecto tiene un interés ético-politico
emancipatorio, la forja de ciudadanfa cosmopolita, determinante en la

construccién de una sociedad reflexiva.

En el desarrollo del trabajo los autores logran entablar un exitoso did-
logo polifénico con los enfoques tedricos provenientes de diversas dis-

ciplinas que eligen, as{ como con distintas tradiciones de la filosoffa
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moderna y contempordnea. Vale la pena destacar la destreza con la que
tejen los puentes y las diferencias entre las distintas voces, logrando la
pretension del subtitulo del libro, “nuevas tonadas” sobre una vieja in-
quietud, el vinculo indisoluble de la filosoffa con el pensamiento critico.

En el primer capitulo reconstruyen las tres “olas” del pensamiento cri-
tico en educacién, dindmica abierta por Richard Paul y capitalizada en
la escuela de Harvard, especialmente en el Proyecto Zero, en el seno del
cual investigadores en educacién provenientes de contextos sociocultu-
rales diversos han unido sus esfuerzos para diseflar herramientas Gtiles
para que los maestros puedan promover el pensamiento critico en el
aula. Formada en esa escuela, la colega Angela Bermudez ha planteado
una perspectiva integradora basada en cuatro herramientas estructurales
para pensar y actuar criticamente, que los autores del libro retoman:
1) identificar falsedades o injusticias en juicios formulados por otros o
en situaciones sociales; ii) escepticismo reflexivo, hdbito de monitoreo
del pensamiento propio; iii) pensamiento sistémico, potenciador del
establecimiento de relaciones complejas; iv) multiperspectividad en el
abordaje de los problemas. Se trata de herramientas de reflexién social,
no solo cognitivas, contrastables, refinables y evaluables a partir de las

experiencias en el aula en diversos contextos.

En el segundo capitulo, ponen en didlogo los planteamientos de Kant,
Arendt, Dewey y la Teorfa Critica de la Sociedad, sobre el pensar critico.
Como afirmara Kant, la modernidad es la época de la critica, no en el
sentido de antagonismo entre sistemas, sino del examen riguroso que
la razén debe hacer de sus alcances y sus limites. Quizds el resultado
mds significativo de la critica kantiana sea su distincién entre el uso
tedrico y el uso practico de la razén: mientras el primero permite conocer
lo que es, el segundo se orienta a pensar lo que debe ser; esta distincién
abri6 la doble imagen de mundo, la imagen cientifica y, en su limite de
posibilidad, la imagen moral que da cuenta de la libertad, de aquello
que debe ser. La invencién kantiana de la autonomfa cristaliza en el uso
publico de la razén cuya finalidad es la constitucién de un Estado de
derecho en el cual todas las personas sean tratadas como fines en virtud
de su igual dignidad. Pero a los usos teérico y practico de la razén, se

une el uso estético o juicio reflexionante, que da lugar a lo particular



y a lo contingente y, gracias a la imaginacidn, a la intersubjetividad, a
la posibilidad de comunicacién que morigerard nuestra insociable so-
ciabilidad. De este tercer uso de la razdén, se nutren tanto la apuesta
pragmatista de Dewey por una democracia como forma de vida animada
por el didlogo incluyente, como el republicanismo de Arendt con su
énfasis en la deliberacién y participacién politica como mecanismo de

reproduccién social.

Sin embargo, la confianza ilustrada en la razén como voluntad de ver-
dad, de justicia y belleza, terminé en la reduccién de los ideales norma-
tivos modernos a modernizacién capitalista apoyada en la racionalidad
instrumental del positivismo cientifico, que bajo la premisa de control
de la naturaleza se convirtié en dominacién del hombre. Ante esta dia-
léctica en que la irracionalidad permea la razén misma, otrora vinculada
intrinsecamente al interés emancipador, los pensadores de la Escuela de
Frankfurt transforman la epistemologia en ética y politica al compren-
der, inspirados en Marx y en Freud que pensar criticamente significa la
transformacién radical de la sociedad moderna capitalista, para lo cual
es preciso reconceptualizar la subjetividad, cifrando las esperanzas en lo
que llamaron la rebelién de los instintos vitales. Aunque su desencanto
de la razén los condujo a una filosoffa de la historia pesimista queda, en
particular para Horkheimer, una rendija de esperanza en la formacién.

El tejido filoséfico elaborado en este capitulo les permite, de una parte,
destilar una nocién definitiva en su génesis y desarrollo, la “reflexivi-
dad”, cuyo contenido se ird complejizando y enriqueciendo en los si-
guientes capitulos; de otra parte, destacar las implicaciones practicas
del pensamiento critico, cifradas en su comprensién como capacidad

comunicacional orientadora de la accidn.

El recorrido realizado en los dos primeros capitulos logra establecer de
manera lacida y sugerente la conexién del pensamiento critico con la
ética y la politica, con la accién orientada a la construccién de una so-
ciedad incluyente y democratica. Ahora, en el tercer capitulo, empren-
den la tarea de pensar la relacién ética-educacién, introduciendo en la
conversacién ya entablada con Kant y los autores de la Teorfa Critica de

la Sociedad a una nueva interlocutora, Martha Nussbaum, cuyo pensa-
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miento acerca de la formacién ciudadana ha dado un vuelco a la imagen
del pensador critico, al revelarlo como vulnerable y contingente, condi-
cién en la cual es preciso, para pensar la democracia, preguntarnos por
la geograffa emocional humana, para comprender en profundidad qué
fuerzas internas nos hacen proclives a la jerarquizacién, la estigmatiza-
cién y exclusién del otro y con qué recursos contamos para combatirlas y
avanzar hacia un mundo en el que todas las personas puedan desarrollar

sus capacidades particulares en clave de una vida digna de ser vivida.

Retomando la pregunta por el pensador critico, eje de toda la investiga-
cién, en el capitulo cuarto, se proponen deconstruir la imagen de sujeto
auténomo individual, racional, 16gico y con ella la habitual caracteri-
zacioén cognitivista del pensamiento critico. Quizds es este el capitulo
en el que el libro muestra su apuesta mds original, esa que responderd
a la exigencia de que la academia y la educacién en general se ejerciten
en la autocritica. En efecto, la propuesta es asumir la contingencia de la
subjetividad y su consecuente vulnerabilidad como punto de partida de
la educacion: el que piensa es falible, carente, dependiente del reconoci-
miento o desprecio que experimenta en el teatro del mundo, escenario
de diversidades invisibilizadas y silenciadas por el hegeménico discurso

acerca de lo que es ser “verdaderamente” humano.

A partir de la perspectiva de una epistemologia relacional, plantean algo
novedoso que denominan “categorfias de lo sensible”, nociones comple-
mentarias que enriquecen la idea de reflexividad decantada como eje del
pensamiento critico, muy utiles para su desarrollo en el aula, articuladas
con las herramientas propuestas por Bermudez. Ellas son: corporalidad,
sensibilidad moral, cognicién situada, imaginacién y curiosidad, alteri-

dad y cosmopolitismo.

El dltimo capitulo del libro corresponde a la investigacién empirica
acerca de las concepciones y practicas del pensamiento critico en los
colegios, que posteriormente dardn forma a una propuesta curricular
para la ensefianza de la filosoffa. Lo que considero digno de destacar
en este dambito es la puesta en prictica de las conclusiones teéricas del
trabajo: el pensamiento critico es un horizonte siempre abierto que se

va configurando en el didlogo con los diversos actores en el mundo de



la vida cotidiana —en este caso los maestros. Son los participantes en la
relacién pedagdgica los protagonistas de la transformacién educativa
y ciertamente los autores no acttian como filésofos expertos que dan
orientaciones normativas, sino como compafieros de bisqueda de una
formacién no orientada a la competitividad y la productividad sino a la
forja de mejores seres humanos, capaces de reconocer su comtn vulnera-

bilidad y la necesidad de construir un mundo mejor para todos.

Para terminar, creo que una motivacién muy significativa para leer el
libro que me han pedido presentar —adicional a la riqueza y novedad
de su contenido del que todos podemos aprender y servirnos en nuestra
practica como maestros— es que al terminarlo queda la sensacién de que
se trata de una propuesta de conversacién abierta en la cual todos y cada
uno, desde nuestro contexto y perspectiva somos invitados a dejar sen-
tir nuestra voz. El mayor homenaje que podemos hacer al texto y a los
autores es leerlo reflexiva y criticamente y pronunciarnos ptblicamente
sobre sus alcances y limites, de manera que la propuesta curricular que
de €l derive para desarrollar el pensamiento critico en nuestros nifios y
jovenes realmente sea una contribucién de la filosoffa al progreso de la

humanidad.

Noviembre de 2018
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la educaciéon formal se le ha exigido ser la fuente de la formacion de

pensadores autbnomos que puedan, por si mismos, convertirse en
ciudadanos responsables. Este imaginario de persona traza el derrotero
de su quehacer y otorga a la sociedad un parametro para la evaluacion de
sus practicas. Bl creciente ideal de un ciudadano responsable, razonable,
pensante y critico esta estrecha e inevitablemente ligado a la necesidad
de tener sujetos educados en la sociedad. Qué tanto puede la educacion
contribuir, de manera general, a la formacién de ciudadanos responsables
depende de otros factores sociales, culturales e historicos que, a la vez,
determinan las ideas, ideologfas y practicas en las que se desarrolla la acti-
vidad educativa. Los colegios, universidades y demas centros de educacion
formal no estan exentos de intereses e imposiciones externos. Por ello, es
importante que sean reflexivos respecto de los procesos que desarrollan
y el tipo de personas que pretenden formar, y que se pregunten por los
intereses que los mueven, la idea de futuro que promulgan y la idea de
ciudadano por la que trabajan.

Hoy en dfa, mualtiples investigaciones y politicas puiblicas de educacién
han presentado un conjunto de argumentos que da cuenta de la necesidad
que tienen las instituciones educativas de fomentar el pensamiento critico
desde los espacios de educacion formal (Mejfa, Orduz y Peralta, 2006; Boe
y Hognestad, 2010). Las instituciones educativas deben generar una re-
flexién sobre sus dindmicas y necesidades desde adentro. Si, como lo afirma
la reciente teorfa social, toda transformacién interna genera cambios en las
estructuras externas, es imperativo partir de las vivencias, nociones, apren-
dizajes y experiencias de los contextos educativos para responder reflexiva-
mente a la pregunta por sus finalidades y practicas en el contexto amplio
de la sociedad. En este sentido, pensar la escuela y la educacién desde la

autocritica y la reflexién trasciende aquellas dindmicas estatales y educati-
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vas en las que se privilegia la evaluacién cuantitativa del aprendizaje,
la medicién de la calidad de la educacién por medio de comparaciones
con paradigmas ajenos, la formacién determinada por la utilidad del
conocimiento que van a adquirir los sujetos, y otras dindmicas similares
enfocadas en entrenar a los estudiantes para el trabajo y el aumento de la
productividad. Esta ruptura permite que la evaluacidn, la calidad y las
finalidades de las instituciones educativas no respondan exclusivamente
a condiciones exdgenas: rankings, lineamientos internacionales y politi-
cas de ministerio, sino a sus propias necesidades y alcances, fundamen-
tados y situados en su contexto y en la reflexividad.

Asf, la actividad critica se concibe no solamente como un ejercicio de
pensamiento de alto orden, sino como una busqueda activa de retos y
alternativas a los desafios impuestos por la politica, la dindmica social
y las caracteristicas de las generaciones actuales. En los dltimos cuaren-
ta aflos se ha dado al “pensamiento critico” un lugar prioritario en la
educacion. Gran cantidad de curriculos, planes de estudio, programas,
proyectos y universidades a lo largo del mundo han propuesto metodo-
logfas y diddcticas para el desarrollo de las habilidades de pensamiento
de orden superior. La conceptualizacién, las aplicaciones y la evaluacion
del pensamiento critico han tenido un auge exponencial, sobre todo
en los contextos formales de ensefianza-aprendizaje. De esta manera,
“ensefiar a pensar criticamente” se ha vuelto una finalidad comtn de la
actividad educativa, as{ como una frase que redne una cantidad hetero-
génea de ideas y diddcticas, las cuales pueden vaciar de contenido real a
lo que se entiende por “critica” y aquello a lo que nos referimos cuando

hablamos de “pensar”.

Por otro lado, desde el punto de vista del individuo, en nuestro hori-
zonte social compartido, las perspectivas que se adoptan respecto de la
realidad suelen estar en conflicto. En el didlogo interpersonal, a menudo
se confunden hechos con puntos de vista. Los adultos tienden a asumir
como verdaderas aquellas creencias que no han sometido a un andlisis
racional (Paul, 1995). Con mucha frecuencia, las personas desacreditan
ideas basindose en suposiciones y valoraciones que difieren de las suyas.
Las creencias estdn condicionadas por aquello que se ha aprendido, sea

que haya sido transmitido de generacién en generacion, que sea un valor



o comprension particular de la época y el contexto actuales, o que haya
sido una creencia formada y cultivada a lo largo de los afios. Ademds,
desde una perspectiva mds amplia y complementaria, Foucault (1999)
ha sefialado que todo discurso social es un discurso de poder que pri-
vilegia los intereses particulares de una persona o grupo de personas
haciéndolos pasar por neutros y ejerciendo en realidad “una especie de
presién y (...) un poder de coaccién” (p. 11). De esta manera, los juicios
y puntos de vista estdn condicionados por una realidad social mds am-
plia, as{ como determinados por intereses personales y grupales, ideas
aprendidas y discursos sociohistéricos de poder que hacen que pensar

criticamente sea un trabajo dificil, aunque imperativo.

Confrontados con estas evidencias, desde el afio 2014, el grupo de in-
vestigacion STUDIA, de la Universidad del Norte, y el grupo de inves-
tigacién DE NOVO, de la Fundacién Promigas, han llevado a cabo un
proyecto de investigacion sobre el desarrollo del pensamiento critico
por medio de la ensefianza de la filosoffa. La primera pregunta que surge
es el lugar de la filosoffa en la sociedad actual, cémo ella contribuye a
la reflexividad de la sociedad en general y a la formacién critica de los
estudiantes en particular. La filosoffa, partera de todas las grandes cien-
cias, tiene un lugar difuso y no muy fdcil de determinar en una sociedad
regida por principios mercantiles, cuyos discursos exigen la formacién
de ciudadanos del mundo, que sin embargo no siempre actan como
agentes de una sociedad humana y responsable globalmente. Las rela-
ciones entre pafses dependen de bases econémicas fluctuantes y, como
ninguna estructura es abstracta y la era de las mdquinas atin no gobierna
del todo los terrenos del hombre, son personas quienes sostienen estas
estructuras. Asi, el interés por afirmar los vinculos éticos, el rol indi-
vidual en la transformacidn social y la posibilidad de un mejoramiento
continuo de la sociedad se renuevan y contindan vigentes bajo la forma
de la reflexidn filoséfica. La filosoffa se adapta a las situaciones actuales,
consciente de las fluctuaciones y los cambios, pero trayendo a su saber y
a la conversacion el legado de las reflexiones propuestas por una tradi-
cién que da luces sobre nuestro presente. La filosoffa vuelve a proponer
las preguntas: ;Quiénes son esos “ciudadanos del mundo™?, ;cudl es la
educacién que reciben actualmente? y ;c6mo pueden llegar a pensar

criticamente?
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Para que la educacién filoséfica contribuya de manera efectiva a la for-
macién de personas criticas es necesario hacer de la escuela y del aula un
espacio de razonabilidad, contar con un curriculo adecuado de filosoffa
e implementar estrategias pedagdgicas que permitan a los estudiantes
aprender a pensar criticamente. Ademds, el Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia (2010) busca que los nifios, nifias y adolescen-
tes desarrollen sus competencias bdsicas, independientemente de sus
condiciones econdmicas, sociales y culturales. Para esto, ha formula-
do lineamientos, estdndares y gufas que contribuyan a la generacién
y fortalecimiento de procesos de ensefianza-aprendizaje mds efectivos
encaminados hacia tal fin. Estas competencias incluyen, entre otras,
aprender a pensar criticamente con el apoyo de la educacién y la re-
flexion filoséficas, dado que solo asi los estudiantes podrdn desarrollar
una “conciencia y una actitud critica y transformadora de su contexto”
(p. 10). Ahora bien, la concepcién que los estudiantes tienen del pensa-
miento critico, la importancia de su aprendizaje, la toma de conciencia
de sus capacidades para aprenderlo, los valores socioculturales que estin
ligados a él, asi como su uso en el desarrollo personal y la resolucién
de problemas, dependen en gran medida de que las instituciones edu-
cativas cuenten con un curriculo adecuado de ensefianza de la filosofia

orientado al desarrollo del pensamiento critico.

Tras explorar el pensamiento critico como concepto (qué es, cémo se
ha entendido), nuestro interés se centra mds explicitamente en qué es
pensar criticamente y quién es el “pensador critico”. Es decir, mds alld
de una teorfa esencialista que intente una definicién cerrada de “pensar”
y “critica”, entendemos el pensar criticamente como una actividad y, a
la vez, como una disposicién frente al mundo que permea las decisiones
que se toman y las relaciones que se establecen con los otros y consigo
mismo, cuya manifestacién ideal incide directa y materialmente en la
esfera publica. La educacién que fomenta el pensamiento critico juega
un papel central al modelar y transformar las maltiples y variadas for-
mas en las que un sujeto interactda con los otros y con sus formas de
vivir. Asf mismo, la filosoffa, como la actividad de indagacién que pien-
sa y cuestiona las condiciones actuales, sienta el derrotero para dicha

actividad critica por medio de su ensefianza.



EL PROYECTO DE INVESTIGACION

Desde 2014, el proyecto de investigacién que sustenta este libro, “Pro-
cesos tedrico-metodoldgicos y pricticos para el desarrollo del pensa-
miento critico en estudiantes de la ciudad de Barranquilla”, se plan-
te6 el objetivo de disefiar un curriculo de ensefianza de la filosofia para
promover el pensamiento critico en estudiantes de educacién media. El
proyecto, que continda hasta la fecha, ha contado con dos fases iniciales:
una teérica (2014-2015) y una exploratoria (2015-2016), cuyos resulta-
dos y alcances se describen en el presente libro'. El objetivo de esta pu-
blicacién es exponer los hallazgos y exploraciones realizados hasta ahora
en torno al pensar criticamente, asi como sus consecuencias practicas,

tanto en la educacién como en la ética’.

La primera parte del libro expone una exploracién conceptual inicial de
las teorfas cldsicas anglosajonas sobre el concepto de “pensamiento cri-
tico”, cuya fuente fue el trabajo transdisciplinario entre la psicologfa, la
pedagogia y la filosoffa; con particular énfasis en lo que se conoce como
la “Tercera ola del pensamiento critico” (por ejemplo, Facione, Elder y
Paul). Como interpelacién y respuesta a las llamadas teorfas cldsicas,
se consideran las propuestas complementarias que provienen de teorias
feministas y aquellas que exploran el concepto de “cognicién situada”
(por ejemplo, Barbara Thayer-Bacon). Esta exploracién teérica incluye

un aporte de la tradicién filos6fica cldsica, patente en la interpretacién

! En paralelo a este proyecto, se realiz6 una investigacion acerca de los vinculos
entre el pensamiento critico y el liderazgo social en iniciativas comunitarias de cambio
social. Al respecto, se puede consultar en la Biblioteca Karl C. Parrish de la Universi-
dad del Norte el trabajo E/ padre Cyrilo Swinne y sus herramientas de indagacion critica como un
recurso individual para acompanar iniciativas de cambio social: un estudio de caso.

% Existe una relacidn entre pensamiento critico y ética que se desarrollara mas
adelante en este trabajo. A propédsito de lo anterior, los grupos de investigacién
STUDIA y DE NOVO han realizado un trabajo de investigacién paralelo a este estudio,
el cual se titula “Concepciones del maestro sobre la ética y su incidencia en la practica
docente”. Dos libros se han publicado como resultado: Concepeiones del maestro sobre la
ética (2012): http://www.uninorte.edu.co/documents/72553/427200/Concepciones_
del_Maestro_Sobre_la_Etica.pdf, y Etica y practica docente (2016): http://manglar.
uninorte.edu.co/jspui/bitstream/10584/5803/1/9789587416824%20¢cEtica%20
y%20practica%?20docente.pdf
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que Hannah Arendt hace del concepto de “juicio reflexionante” de Im-
manuel Kant y en una reivindicacién del lugar de la filosoffa y la educa-
ci6én de las humanidades, a través de las reflexiones de Theodor Adorno
y Martha Nussbaum.

En segundo lugar, exponemos una propuesta conceptual sobre la acti-
vidad de pensar criticamente, formulada por los autores como producto
del proyecto de investigacién (2014-2015). Segiin esta propuesta, acer-
carse al pensador critico implica hilar cuatro condiciones igualmente
importantes: i) un contexto y una historia; ii) una comunidad de pensa-
miento que incluye e implica a otros; iii) una subjetividad corporizada
—expuesta al mundo y sus afecciones y afectos—; y iv) unas herramientas
para la indagacidn (critica). Con esto, se propone dar un cardcter situado
a la pregunta por el pensamiento critico, es decir, poner en el centro la
figura del pensador o de aquel que piensa, sus capacidades, herramientas
y disposiciones, pero también y, sobre todo, las condiciones, si se quiere
“vivenciales”, que hacen posible que su pensar pueda ser verdaderamen-
te critico. Ante el cuestionamiento: ;qué aporta el pensador al pensa-
miento?, afirmamos que, ante todo, aporta un punto de vista desde una
perspectiva falible y contingente de la subjetividad. Ademds, encon-
tramos que nuevas propuestas que consideran el pensar critico como
un conjunto de herramientas, como la de Angela Bermidez, permiten
establecer criterios para delimitar en qué medida un juicio es o no ra-
zonable y, ademds, critico. La articulacién de una concepcién situada de
subjetividad con las herramientas (y criterios) de la indagacién critica

propuestas por Bermiadez constituye un aporte novedoso al tema.

Finalmente, el proyecto de investigacién llevé a cabo un grupo focal,
una observacién participante y talleres con maestros de colegios pabli-
cos de la ciudad de Barranquilla (ver anexo), lo que permite nutrir una
visién construida tedricamente con las nociones y experiencias de aque-
llos que estdn dfa a dia en las aulas. Asi mismo, la asesoria de expertos
en el tema retroalimenta estas experiencias y proyecta la investigacion

hacia sus fases futuras.



PENSAMIENTO CRITICO EN LAS AULAS PARA LA
ACCION ETICA EN UN MUNDO PUBLICO

Si bien no existe una definicién unificada del concepto de “pensamiento
critico”, la historia y los hallazgos de este movimiento teérico lo delimi-
tan como una serie de habilidades y disposiciones —cognitivas o proce-
dimentales— que pueden ser cultivadas, ensefladas y desarrolladas. Estas
conducen a un ejercicio para encontrar argumentos o justificaciones,
seglin una orientacién racional. Sin embargo, en este libro proponemos
una aproximaciéon mds holistica al concepto que nos desplaza a otros
escenarios que involucran la complejidad de lo humano. Esta vision
permitird disefiar un curriculo coherente con el reconocimiento de una
subjetividad falible, que se valga de las herramientas para la indagacion
critica, y que apunte hacia dos objetivos: i) reivindicar el valor de la filo-
soffa en los espacios de enseflanza-aprendizaje; y ii) facilitar el desarrollo
del pensamiento critico en las aulas; ambos orientados, en tltimas, a

promover la accién ética en la esfera piblica.

Contar con un plan curricular que favorezca efectivamente el desarrollo
del pensamiento critico en el proceso de aprendizaje de los estudiantes,
por medio de la filosofia, es el objetivo dltimo de este proyecto, pero no

el Gnico.

Estamos convencidos de que una institucién educativa lleva a cabo sus
tareas de acuerdo con lo que ella misma es. Es decir, si la escuela se
piensa a si misma y realiza actividades de autoevaluacién critica, sus
procesos de formacién privilegiardn la emergencia de pensadores cri-
ticos. Esperamos que este libro sea una invitacién para que surja o se
fortalezca esa reflexividad. Los “ciudadanos del mundo” formados en
estas aulas serdn sujetos criticos en tanto sean vulnerables, susceptibles
y sensibles ante sus cuerpos y emociones; mientras que tengan y puedan
defender dialégicamente un punto de vista particular, en tanto que sean
capaces de reconocer sus errores y rectificar sus juicios y puedan autorre-
gularse mediante criterios de razonabilidad y “criticidad” socialmente
construidos. Los pensadores criticos, entonces, serdn sujetos cuyas ideas

gufan su accién vy, por ende, generardn un impacto ético positivo en su
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relacién con los demds. Nunca esta reflexividad, personal y social, habia

sido tan importante como en un contexto de construccién de paz.

Al intentar esbozar las respuestas a las preguntas antes planteadas, en-
contramos la urgencia de promover una educacién de ciudadanos del
mundo que tenga por objeto tejer relaciones vivas entre sujetos cons-
cientes de si mismos, pero también conscientes de su inevitable na-
turaleza social y la responsabilidad con su entorno. En este meollo,
privilegiamos el intento de recuperar el valor de las humanidades, ex-
plicitamente de la filosofia, en la educacién para mostrar esos olvidados
tejidos humanos. Eticamente, proponemos formar pensadores criticos
para fortalecer los vinculos sociales y emocionales, la consideracién por
el otro, el acercamiento a las narrativas de otras vidas y el reconocimien-
to de la diversidad; culturalmente, buscamos rescatar el valor de la lite-
ratura, del arte, la importancia de la pregunta y la disposicién para ver
“mds alld” de lo que nos es dado. Todos estos actos tan diversos resultan
ser, en gran medida, los tejedores silenciosos de sociedades criticas, éti-

camente comprometidas y con conciencia cosmopolita.



.

DISCUSIONES TRANSDISCIPLINARES
SOBRE EL PENSAMIENTO CRITICO

Para promover el pensamiento critico en el aula, primero es ne-
cesario conocer cual es su naturaleza, cudles son los elementos
que lo constituyen, qué procesos estan implicados en este tipo de
pensamiento, y qué funciones estan presentes o se requieren para
llegar a ¢l. De acuerdo con ciertas miradas, se debe partir de una
definicion unificada o consensuada de dicho concepto, puesto que,
para desarrollar métodos y practicas para su enseflanza, es necesa-
rio saber primero qué es aquello que busca ensefiarse. Sin embargo,
en el caso del pensamiento critico, es comun encontrar multiples
aproximaciones y puntos de vista que pueden llegar a ser, incluso,
divergentes. Los intentos por llegar a una definicién definitiva y
cerrada encuentran una dificultad que, coloquialmente, se resume
en la frase expuesta por Moore (2011): “no sé qué sea exactamente
[el pensamiento critico], pero lo reconozco si lo veo” (p. 13). Esta
delimitacion, casi jocosa, remite a cierto caracter intuitivo ligado
al reconocimiento y enseflanza del pensar critico, que es propio,
incluso, del pensar en general. Sabemos qué es eso del “pensar”,
pero es dificil determinar las particularidades de aquello que lo hace
“critico” 'y, sobre todo, tener criterios exactos para saber cuando
lo es mas y cuando lo es menos. Esto, por supuesto, solo oscurece
el panorama: sitta al tedrico en una especie de ambito intuitivo de
reconocimiento y, ademas, dificulta la creacién y evaluacion de mé-
todos efectivos para su ensefianza.

Coherente con su naturaleza, el abordaje del pensamiento critico
ha sido transdisciplinario a la luz de diversas perspectivas (Hale,
2008; Sternberg, 1986). Disciplinas como la filosoffa, la psicologia
cognitiva y la pedagogia han tratado de definir sus caracteristicas y
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principios, establecer su finalidad y, a partir de ello, plantear una defi-
nicién especifica. En los afios setenta, en Estados Unidos, estas discipli-
nas convergieron en un interés por explorar qué quiere decir “ensefiar
a pensar criticamente”. Esta convergencia se atribuye principalmente a
la previa identificacién de “deficiencias en los procesos de pensamiento
de alto nivel” (DiFabio, 2005, p. 169), especialmente de la poblacién
norteamericana. Deanna Kuhn (1991) lo resume en estas palabras: “[los
educadores} estamos fallando en nuestra misién central: ensefiar a nues-
tros estudiantes a pensar” (p. 5). Esta misma percepcién se expande
hasta nuestros dias por la mayorfa de paises latinoamericanos. Desde
entonces, el pensamiento critico se ha convertido en ideal y finalidad de
gran cantidad de curriculos educativos en paises occidentales, asi como

objeto de politicas publicas y reformas educativas.
1.1 EL PENSAMIENTO CRITICO DESDE UNA PERSPECTIVA COGNITIVA

El llamado “movimiento del pensamiento critico” (Critical Thinking
Movement) surge como un esfuerzo por tematizar este concepto. Richard
Paul, uno de los tedricos mds importantes del movimiento, afirma que
no se debe poner mucho énfasis en una sola definicién, puesto que, dada
la complejidad de la propuesta, cualquier formulacién breve tendrd se-
rias limitaciones (Paul y Elder, 1997, citados en Hale, 2008). Si bien es
tentador encontrar una férmula comprehensiva que capture la naturale-
za del pensamiento critico, este toma tantas formas posibles y se intro-
duce en tan diversos contextos que intentar sintetizar todo ello puede

ser una tarea infructuosa.

Richard Paul (s.f.) resume la historia del pensamiento critico en tres

“olas”:

1) La primera ola (1970-1982), basada en la lggica, la argumentacién
y el razonamiento, tuvo el propdsito de ligar el pensamiento critico
con la capacidad argumentativa formal de los estudiantes como una
herramienta para justificar mejor los juicios. All{, la filosofia anglo-
sajona tuvo un lugar importante al proponer un enfasis en criterios
normativos que provienen de la lgica formal e informal (Bailin,

2002). Su mayor interés fue disefiar cursos para promover el pen-
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samiento critico desde las habilidades 16gicas y argumentativas. En
esta perspectiva, el pensamiento critico tomé una forma particular-
mente limitada, puesto que no consideraba el contexto o los elemen-

tos de significado asociados a los contenidos del pensar.

La segunda ola (1980-1993) se caracterizé por ser un conglomerado
de investigaciones desde diversas disciplinas, que incluyé los ele-
mentos que habfan quedado ausentes en una visién estrictamente
l6gica del pensamiento critico. Los teéricos de este movimiento se
concentraron en las ideas, comportamientos y habilidades que uti-
lizan la reflexividad para estudiar o profundizar en cierta disciplina
particular. Asi, se ampli6 su espectro de alcance y sus niveles de apli-
cacién. Sin embargo, este aporte también limité el pensamiento cri-
tico a ciertos ambitos o dreas de conocimiento, sin tener en cuenta su
transversalidad y mucho menos su aplicacién en contextos reales de
resolucién de problemas o en contextos cotidianos. Adicionalmente,
en vez de ampliar su concepto de “légica”, buscaron erradicarlo, lo
que convirti6 al pensamiento critico en una habilidad especifica para

ciertos dominios®.

iii) Finalmente, la tercera ola del pensamiento critico (1994-hoy) ha

pretendido integrar el rol de las emociones, los valores y la subjeti-
vidad; asi como los criterios racionales y 16gicos que se emplean en
el pensamiento. El abordaje psicol6gico-cognitivo del pensamiento
critico, primordial en esta tercera ola, se concentré en caracteristi-
cas potencialmente medibles del acto de pensar criticamente, tales
como las habilidades (cognitivas) que este implica y las disposiciones
(actitudinales) necesarias para pensar criticamente (Facione, 2007).
A la vez, la metacognicién, es decir, la capacidad de volver a pensar
sobre el propio pensamiento, forma parte central de este paradigma.
A continuacién, un resumen esquematico de las finalidades de cada

una de las “olas”:

’ Preguntas sugerentes de la “segunda ola” son aquellas que, con frecuencia, for-

mulamos a los estudiantes en carreras especificas, toman la siguiente forma: “:Cémo

se piensa mateméticamente/filos6ficamente/administrativamente/desde la ingenie-

ria?”, etc.
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Tabla 1. Ideas principales de las tres “olas”
del pensamiento critico, seglin Richard Paul (5.1

PRIMERA OLA

SEGUNDA OLA

TERCERA OLA

Desarrolla teorfas acerca

de légica informal,
argumentacion, justificacién,
persuasion y retérica

Disefla modelos para ensefiar
a pensar criticamente en un
cierto nivel de estudios o en
cierta drea

Desarrolla teorfas
comprehensivas y rigurosas del
pensamiento critico, en una
integracién de amplio espectro
entre la perspectiva l6gica
(primera ola) y el pensamiento
desde las disciplinas (segunda
ola)

Explora el papel de la l6gica
en el razonamiento

Explora los vinculos entre

el pensamiento critico y la
resolucién de problemas,

el pensamiento creativo, la
administracién, las agendas e
ideologias politicas

Explora los criterios
intelectuales que caracterizan
al pensamiento critico, dentro
y fuera de la academia (y
transversalmente)

Desarrolla teorfas acerca de las
falacias del pensamiento

Desarrolla teorfas de
pensamiento critico en
relacién con una disciplina
particular

Desarrolla teorfas
comprehensivas y
herramientas efectivas de
evaluacion del pensamiento
critico

Explora temas filos6ficos que
surgen de la l6gica informal y
la argumentacién

Explora temas como la
creatividad, las emociones, la
intuicién y su relacién con el
pensamiento critico

Establece denominadores
comunes entre la teorfa y
la prictica del pensamiento
critico

Disefia cursos de l6gica
informal o pensamiento critico

Investiga los vinculos entre
el pensamiento critico y la
psicologia cognitiva

Investiga el rol de los valores e
intereses en el pensamiento

El movimiento anglosajén ha caracterizado al pensamiento critico

concentrandose, primordialmente, en una perspectiva cognitiva. Lai

(2011), en un resumen de la literatura del movimiento del pensamiento

critico, ofrece una reunién de las definiciones mds influyentes a lo largo

del tiempo. Ennis (1985), por ejemplo, lo define como un “pensamiento

razonable y reflexivo que se concentra en saber qué creer o qué hacer”

(citado en Lai, 2011, p. 6). McPeck (1981) postula que el pensamiento

critico es “el uso apropiado del escepticismo reflexivo en un problema

en consideracién” (citado en Lai, 2011, p. 6). Lipman (1988) plantea

que es el “pensar habilidoso {ski/lfull y responsable que facilita el buen




juicio porque 1) se sostiene de criterios; 2) se autocorrige; 3) es sensi-
ble al contexto” (citado en Lai, 2011, p. 6). En una de las definiciones
mids incluyentes y amplias, Paul (1997) considera el pensamiento critico
como “el proceso intelectualmente disciplinado de, activa y hdbilmente,
conceptualizar, aplicar, sintetizar o evaluar informacién recogida de o
generada por observaciones, reflexiones, razonamientos o por medio de
la comunicacién, para aplicarlo como gufa para la creencia y la accién”

(citado en Hale, 2008, p. 48 [Traduccién de los autores}).

En la mayoria de estas perspectivas, el pensamiento critico se centra en
el andlisis, evaluacién y justificacién de argumentos o evidencias (Ennis,
1985; Facione, 1990; Paul, 1992), como lo han propuesto los tedricos
centrales del movimiento anglosajon. Esto estd estrechamente ligado al
uso de la l6gica como herramienta para desarrollar y evaluar el pensa-
miento critico, y parte del criterio de principios cientifico-analiticos en
la investigacién (Yanchar et al., 2008). Todas estas definiciones com-
parten algunos elementos, principalmente la formulacién o andlisis de
juicios reflexivos (juzgar, evaluar, decidir), que se caracterizan por tener
una serie de cualidades positivas de variados tipos (ser correcto, res-
ponsable, disciplinado, apropiado) y por estar ligados a la razén (ser
razonable, escéptico). Asimismo, la accién de “juzgar” se percibe como
una actividad intencional de la conciencia, en la cual, a diferencia de los
juicios referidos al mundo, se dirige hacia ella misma de forma meta-
cognitiva. Asi, el pensamiento critico se concibe no solo como racional,
sino también —y, sobre todo— consciente de si, y estd dirigido, en

Gltimo término, a tomar decisiones o resolver problemas.

El punto de inflexién fundamental en el movimiento del pensamiento
critico fue E/ Reporte Delphi (Facione, 1990), que reunié las voces de
Ennis, Paul, Lipman y otros expertos liderados por Facione para llegar
a un consenso respecto de las caracteristicas, habilidades y disposiciones
que debe poseer un pensador critico. En el pdrrafo introductorio de este

reporte, Facione (1990) resume lo que hemos planteado de esta manera:

Entendemos el pensamiento critico como el juicio dirigido hacia un
propésito y autorregulado, que da lugar a la interpretacion, andlisis,

evaluacion e inferencia, asf como a la explicacién de las consideraciones
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de evidencia, conceptuales, metodoldgicas, criterioldgicas y contextua-
les en las que se basa dicho juicio. El pensamiento critico es una herra-
mienta esencial para la indagacién. Como tal, el pensamiento critico
es una fuerza liberadora en la educacién y un recurso poderoso en la
vida personal y civica. (...) El pensador critico ideal es habitualmen-
te inquisitivo, estd bien informado, confia en la razén, es abierto de
mente, flexible, equitativo en sus evaluaciones, honesto al enfrentarse
a sesgos personales, prudente en sus juicios, dispuesto a reconsiderar,
claro respecto de los asuntos, ordenado en asuntos complejos, diligente
al buscar informacién relevante, razonable en la seleccién de criterios,
enfocado en la indagacién y persistente en la bisqueda de resultados
que sean tan precisos como el tema y las circunstancias de la indagacién
lo permitan. As{, educar buenos pensadores criticos significa trabajar
hacia este ideal. Combina el desarrollo de las habilidades del pensa-
miento critico con el enriquecimiento de aquellas disposiciones que
consistentemente dan lugar a percepciones ttiles y que son la base de

una sociedad racional y democrdtica. (p. 2 [Traduccién de los autores})

Este documento propuso una serie de habilidades, posteriormente tam-
bién incluidas en el famoso articulo “Critical Thinking: What It Is and
Why It Counts” (Facione, 1990), a saber:

* interpretacién y categorizacién de ideas principales, secundarias,
explicitas y subyacentes a textos o situaciones;

e andlisis y examen de argumentos bajo criterios de racionalidad y de

manera rigurosa;
e evaluacién del propio pensamiento, identificacién de fallas;

e inferencia (y cuestionamiento de la evidencia, propuesta de alterna-
tivas y conclusiones);

® explicacién y autorregulacién (y monitoreo de las propias
actividades).

De la misma manera, como se afirmé anteriormente, esta linea argu-
mentativa hizo énfasis en las disposiciones que debe tener un pensador

critico para ser evaluado como tal:



Humildad intelectual: capacidad de reconocer los limites de nues-
tro conocimiento, siendo sensibles ante circunstancias particulares.
Reconocer también la influencia de valores, prejuicios, ideologfas y
limitaciones sobre un punto de vista propio. No tener pretensiones
intelectuales y reconocer las influencias “socioldgicas” en las pro-

pias creencias.

Valentia o coraje intelectual: disposiciéon para escuchar y considerar
de manera seria ideas y puntos de vista que no se han oido antes o
que han sido excluidos por tradicién, de forma independiente de lo
que ello produzca emocionalmente en el escucha. “Este coraje surge
de reconocer que las ideas consideradas peligrosas o absurdas estin
justificadas racionalmente (del todo o en parte), y que las conclu-
siones o creencias expuestas por aquellos que estdn a nuestro alre-
dedor — o que nos han inculcado — son a veces falsas o confusas”
(Facione, 1990, p. 104). Evaluar auténoma y criticamente lo que
nos es evidente o “dado”.

Empatia intelectual: conciencia de la necesidad de comprender al
otro verdaderamente, desde su punto de vista y lugar de enuncia-
ci6n, asi como identificar nuestros sesgos o tendencias a reconocer
como “verdaderas”, de manera inmediata, nuestras percepciones o
creencias mds arraigadas. Demostrar una cierta habilidad para razo-
nar y relacionarse desde premisas, suposiciones, argumentos e ideas
(valores, creencias) diferentes a los propios.

Integridad intelectual: capacidad de ser justo con el propio pensa-
miento y de tener conciencia de los estindares intelectuales que se
aplican a s mismo y a los demds. Ser justo con los criterios y apren-
der a reconocer discrepancias o inconsistencias en los pensamientos
y acciones propios.

Perseverancia intelectual: deseo, impulso y necesidad de perseguir la
verdad a pesar de las dificultades, obstdculos y frustraciones. “Tam-
bién lo es adherirse firmemente a los principios racionales a pesar de
la oposicién irracional de los otros, es tener un sentido de la necesi-
dad de luchar con la confusién” (Facione, 1990, p. 105).
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®  Feen la razin: confianza en que nuestros intereses estdn ligados al
cultivo de la razén y la racionalidad en la humanidad, y en que ello
lleve a promover la autonomfa intelectual de las personas. Es la fe
en que las personas pueden aprender por si mismas, llegar a conclu-
siones razonables, desarrollar puntos de vista coherentes y 16gicos,
as{ como persuadir a otros, a pesar de los profundos obstdculos fren-
te a los que el razonamiento propio se ve enfrentado.

o Sentido intelectual de la justicia: conciencia de que es necesario con-
siderar todos los puntos de vista de forma compasiva, y hacerlo sin
referencia a los propios sentimientos o mds profundos intereses ex-
clusivamente propios, de los amigos o la comunidad. Tiene que ver
con adherirse a estdndares intelectuales rigurosos sin referencia a
ventajas que solo busquen intereses particulares (propios o de un

grupo).

En resumen, una persona piensa de manera critica cuando es capaz de
fundamentar sus ideas, responde a una situacién con acciones pertinen-
tes y evalia contextualmente las situaciones a las que se enfrenta. Es una
habilidad procedimental que hace énfasis en la construccién gradual y
situada del razonamiento, méds que en habilidades o estructuras abs-
tractas que “se aplican” sobre la realidad. En palabras mds cortas, Paul
(1997) lo expone también de la siguiente manera, en la definicién que
llama “pensamiento critico en sentido fuerte”: “El pensamiento critico
es pensar acerca de tu pensar, mientras piensas, de manera que puedas
mejorar tu pensar’, agrega, “pueda servir a los intereses comunes de la
sociedad” (citado en Hale, 2008, p. 48). Este pensamiento “fuerte” se
opone al sentido “débil” del pensamiento critico, que es el mismo pen-
sar disciplinado y autodirigido, pero que sirve a intereses particulares
de grupos o personas (Thayer-Bacon, 1992). Sin embargo, desde esta
perspectiva no queda claro cémo el pensamiento critico se integra al
contexto y evalda de manera efectiva multiples puntos de vista, ni c6mo
afirma la posibilidad de darse cuenta de los propios estados cognitivos
y afectivos. Si el pensamiento critico no es solamente un ejercicio de
justificacién intelectual, como lo afirma Paul, entonces hay limitaciones

en las perspectivas que hemos considerado.



1.2 EL PENSAMIENTO CRITICO “HERMENEUTICO"
Y LATINOAMERICANO

Como una reaccién al cardcter limitado del pensamiento anglosajon,
teéricos ligados a la hermenéutica, las teorfas latinoamericanas y las
perspectivas feministas han ofrecido a este trabajo unas visiones com-
plementarias y mds amplias del tema que nos ocupa. Estos aportes, mds
cercanos a lo que hemos pretendido proponer, no son de ninguna mane-
ra excluyentes de los anteriores: rescatamos las ideas del movimiento del
pensamiento critico como indicadores de la importancia de la razonabi-
lidad de nuestros pensamientos (y juicios). Sin embargo, consideramos
necesaria una conceptualizacién que vaya mds alld de las habilidades o

disposiciones como elementos fijos de la cognicién.

Segtin los aportes de perspectivas hermenéuricas?, el pensamiento criti-
co también implica ser consciente de los propios prejuicios, y aprender
a utilizar las herramientas, habilidades y disposiciones que se tienen en
funcién de revisar y clarificar dichos prejuicios (Thayer-Bacon, 1992).
Busca analizar y develar los presupuestos subyacentes a cualquier argu-
mento, afirmacién o situacién y, por ende, descubrir los valores que los
condicionan y tienen efectos sobre estos. Esta linea de interpretacién
concibe el pensamiento critico como “la consideracién de la informacién
desde maltiples perspectivas, y el cuestionamiento de aquello que se
asume” (Yanchar et al., 2008). John Dewey, uno de los educadores mads
importantes de inicios del siglo XX, propone que el punto de partida
consiste en poner en entredicho nuestras creencias y suposiciones. Esto
dispone el pensamiento a la perplejidad, pues all{ se abre a la opcién
critica. Ahora bien, el pensamiento que tiene la funcién de clarificar los
propios prejuicios debe ser un pensamiento, fundamentalmente, situa-
do. No basta con afirmar que el pensamiento se aplica en un contexto o
para evaluar una situacién particular, sino que es necesario ver en accién

c6mo ese pensar busca analizar pricticas sociales, desde una perspectiva

* Estas perspectivas se refieren a como el intento de comprension (discursivo-
lingiifstico) de la experiencia y el pensamiento “implica identificar el sentido de la ac-
cién, segun la intencién del actor y reconocer el contexto al que la accién pertenece y
obtiene sentido” (Mella, 1998, p. 29).
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histérico-contextual, para develar aquellos intereses subyacentes a fe-
némenos sociales mds amplios. Es decir, es importante entender c6mo
el pensamiento estd en funcién no solamente de la resolucién de pro-
blemas individuales y particulares, sino —como lo afirma Paul cuando
habla de un “sentido fuerte”—, cémo el pensamiento puede hacer una

critica social que tenga consecuencias en un mundo real.

Reflejo de esta preocupacion es el llamado “Pensamiento critico latino-
americano”, que surge como un modelo que se resiste al pensamiento
hegeménico sobre y desde América Latina, y versa sobre “otras opciones
de conocimiento (...) que se han hecho en los médrgenes, en la defensa
de las formas ancestrales alternativas de conocer, en la resistencia cultu-
ral, o asociadas a luchas politicas y/o procesos de movilizacién popular”
(Lander, 2001, p. 13). La base de este movimiento supone que los dis-
cursos operan sobre la realidad y tienen efectos de opresién y legitima-
cién de las jerarquias, y que ademds fomentan la naturalizacién de la
desigualdad y la exclusién que han prevalecido en sociedades a lo largo
del continente. En esta medida, el conocimiento y el andlisis critico de
ideas, y no solo la accién critica directa, se convierten en herramientas
de cambio social. “El proceso de conocer es concebido como creacién
de conocimiento, como una dindmica de autoconciencia —individual y
colectiva— que permita reconocer las relaciones de opresion y facilitar
la liberacién” (Lander, 2001, p. 14).

En este contexto, pensadores como Paulo Freire (1921-1997) han es-
tablecido un vinculo entre la educacién y la democracia o, en palabras
mds concretas, entre el perfeccionamiento del pensar y la accidén para
el cambio. Freire (1993) parte de la idea de que la sociedad estd basada
en una permanente interaccién de poder entre opresores y oprimidos, y
que la dominacién sucede cuando los oprimidos no conocen ni pueden
responder a las causas y efectos de su exclusién. Mds concretamente en
el escenario educativo, Freire llamé “educacién bancaria” a la pedagogia
de transacciones de informacién, donde el profesor “llena” la mente de
sus educandos con informacién. Esto, asimismo, requiere de un maestro
que sea complaciente con las reglas y estdndares de la sociedad, se limite
a su asignatura y horario, y exija disciplina y sujecién de los educandos

al sistema establecido.



Ahora bien, Freire acufia el término “concientizacién” para referirse a
una actividad cognitiva de interpretacién critica, desde diversas pers-
pectivas, que explora las causas de la opresion, lo cual sirve como es-
timulo del cambio para superar este modelo de “educacién bancaria”
(Rafi, 2003). Esto sucede como un proceso de didlogo e intercambio
continuo para descubrir los impedimentos de la situacién presente y se
basa en un andlisis critico que identifica y enfrenta posibles dificultades.
Dicho ejercicio permite planear acciones futuras, en lo que se concibe

como el proceso de accién-reflexién-accién o praxis.

Desde la perspectiva de Freire (1993), la concientizacién requiere orga-
nizacién y accién. Para cambiar una estructura social de desigualdad no
se necesita solamente ser consciente de la dindmica de poder (dindmica
cultural), sino que se requiere una “accién y organizacién politicas”, es
decir, una movilizacién que no se conforme con las imposiciones del
sistema de poder dominante. Los contextos de ensefianza y aprendizaje
permiten emprender practicas dialdgicas, criticas y éticas, asi como re-
significar los términos del intercambio.

Cuestionar nuestros supuestos mds arraigados implica confrontar nues-
tras perspectivas con otros en funcién de construir alternativas a pro-
blemas comunes. El pensamiento critico, en ese sentido, mds que una
actividad l6gica, ha de plantearse como una actividad relacional (Lim,
2015). La comprensién cognitiva del pensamiento critico —propia de
la gran mayorfa de curriculos, planes y evaluaciones en torno a este
tema— privilegia, sobre todo, una nocién estrecha de racionalidad
que acepta como criterios vdlidos Ginicamente los pares verdad/men-
tira, correcto/erréneo y valido/invdlido. Esto, a su vez, genera que los
problemas y contextos en donde se aprende a pensar sean a-histéricos,

a-sociales y a-morales, y que su tratamiento sea descontextualizado.
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Reconociendo esto, aproximaciones femeninas y feministas’ al concepto
han vuelto a pensar la relacién que existe entre pensar criticamente y
los contextos donde sucede, o como Barbara Thayer-Bacon la llama: la
clésica relacién epistemolégica entre el pensador y lo pensado. En las
pdginas posteriores, exponemos especificamente el aporte de Thayer-
Bacon como una alternativa para pensar la temdtica que rescata elemen-
tos que se han dejado de lado en las posturas mds cldsicas o cognitivas,
ahora desde un punto de vista feminista. Esto se complementa con la
tesis de Angela Bermudez, quien ha planteado una manera de concebir
la actividad de pensar criticamente en contextos de disputa o contro-
versia, a la que llama una aplicacién de las “herramientas de indagacién
critica”. El cardcter prictico de estas herramientas hace énfasis en los
criterios que permiten afirmar que cierto pensamiento es critico y no,
por ejemplo, simplemente pensamiento 16gico o pensamiento creativo.
Ademds, Bermudez integra todas las perspectivas expuestas hasta ahora
y, como resultado, propone dichas herramientas, buscando que tengan
una finalidad, si no prictica, por lo menos susceptible de ser aplicada en

contextos de debate, controversia, educacién y disenso.

1.3 PENSAMIENTO CRITICO COMO PENSAMIENTO CONSTRUCTIVO

El pensador y aquello que se piensa estdn implicados mutuamente. Esto
puede parecer una verdad obvia, pero es el punto de partida de Bar-
bara Thayer-Bacon para comprender por qué pensar criticamente no
se puede concebir solo como una actividad cognitiva y objetiva. Ella
trabaja los puntos de encuentro entre la tradicién pragmatista, que se
pregunta por las relaciones entre la experiencia y las ideas, y las teorfas
feministas, que se han centrado en c6mo el género, la raza, la clase y las
preferencias sexuales son partes cruciales del contexto. Ademds, anota
c6mo ambas corrientes dan luces sobre ideas que han sido tradicional-

mente ignoradas por la filosoffa. Por ejemplo, cémo hay una relacién

® Las perspectivas femeninas se refieren a aquellas que son planteadas por mu-
jeres, independientemente de su marco conceptual. Por su patte, las feministas son
aquellas que tienen un compromiso explicito con el feminismo como postura tedrica.
En este caso particular, Angela Bermudez hace parte del primer grupo, mientras que
Barbara Thayer-Bacon hace parte del segundo.



entre la conciencia de un sujeto y las relaciones de poder que moldean
dicha conciencia. Si las personas son quienes piensan, entonces todos los
contenidos del pensar y la actividad misma pasan, naturalmente, por
intereses, ideas previas y sesgos; y son afectados por las maneras como se
percibe el mundo y como se construye sentido (Thayer-Bacon, 1997). El
feminismo, mds alld de sus ideas reivindicatorias, aporta teéricamente
a la discusién notando la relacién directa que hay entre las experiencias
subjetivas y los marcos sociales 0, dicho de manera mds simple, la rela-
cién estrecha que hay entre cémo se conoce y lo que se conoce, cuando
esto dltimo no se sostiene Gnicamente en las ideas per se, sino en las
experiencias, vivencias y relatos que involucran maneras inclusivas de

conocer.

Adicionalmente, Barbara Thayer-Bacon sostiene que en las aproxima-
ciones cognitivas del pensamiento critico se ignoran herramientas im-
portantes para pensar criticamente, como la imaginacién, la intuicién y
los sentimientos. La valoracién de la razén o de la reflexién intelectual
como el rasgo principal del pensamiento refleja, segtn ella, un sesgo
cultural que se remonta a la tradicién eurooccidental. Desde los ini-
cios de la historia del pensamiento, la habilidad para pensar de forma
16gica se ha considerado una habilidad predominantemente masculina,
mientras que la intuicidn, la imaginacién y los sentimientos se asocian
con rasgos femeninos. Incluso cuando se hace notar la diferencia que
hay, por ejemplo, entre formas “femeninas” y formas “masculinas” de
pensar, se mide lo primero en funcién de lo segundo: lo masculino (ob-
jetivo, racional, no sesgado) se establece como el estdndar o la norma y
lo “femenino” se define como “lo otro” o “lo adicional” (las intuiciones,
los sentimientos, la imaginacidn). Si se intenta describir el pensamiento
critico de manera exclusiva desde la postura eurooccidental, predomi-
nantemente masculina, se cae en la paradoja de afirmar lo que se quiere

negar: la separacién de lo pensado y quien piensa.

Como respuesta a esta critica, la autora asigna un valor equivalente a
factores subjetivos y factores objetivos en el pensamiento. Comprende
el pensar criticamente como una transaccién entre las herramientas de
la intuicién, la emocién y la razén, que buscan construir reflexiones

comunes en torno a un tema, incluyendo una variedad de perspectivas.
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Ella llama “pensamiento constructivo” a esta redescripcién del pensa-
miento critico. En este caso, la intuicién es una herramienta que sirve
para guiar al sujeto al tomar decisiones o en una situacién de duda, y
para encontrar un sentido a las experiencias. Las emociones permiten
escoger aquellos temas y preguntas que interesan a un sujeto particular,
lo motivan y lo inspiran, y dan una alerta cuando surge algin dilema
o problema. Finalmente, la razén ayuda a alinear las ideas con la rea-
lidad, a aclararlas, y a mantenerlas o cambiarlas cuando se confrontan
con el contexto. Thayer-Bacon (2000) propone considerar que, si bien
el pensamiento critico no es, por predominancia, neutro ni objetivo, sf
tiene estdndares de razonabilidad que se construyen intersubjetivamen-
te. Con ello, se fundamenta el punto de vista de un sujeto particular que

nutre una construccién comin de pensamientos.

1.4 UNA TEORIA INTEGRADORA

Pensar criticamente, con otros, acerca de asuntos que nos conciernen,
es fundamental para la construccién del didlogo y la democracia. Si-
guiendo esta tltima idea, la profesora Angela Bermudez se pregunta
qué quiere decir eso de “pensar criticamente, juntos” (think critically
together). Bermidez examina las dindmicas intelectuales y sociales que se
despliegan en una situacién de controversia, y como la interaccion entre
ellas transforma la deliberacién en una experiencia productiva (o im-
productiva, segiin el caso). Para Bermuadez, la dindmica intelectual de
la indagacién critica se refiere a las herramientas cognitivas y personales
que utilizan los sujetos para examinar un problema, para mejorar su
comprension respecto de sus implicaciones y consecuencias, y para cons-
truir explicaciones y decisiones razonables. Por otro lado, la dindmica
social critica se refiere a un proceso de negociacién discursiva en el que
los participantes evocan sus creencias, intereses, experiencias, identida-
des y narrativas culturales alrededor del asunto en cuestién (Bermidez,
2008). Ambas dindmicas interactGian y crean una situacién donde el
ejercicio de pensar criticamente y el didlogo suceden de manera simul-

tdanea.



Para delimitar las herramientas utilizadas en la indagacién critica, Ber-
mudez llama la atencién sobre cuatro categorias que emergen a lo largo
de todas las tradiciones mencionadas en este texto. Con ello, plantea
una teoria integradora de todas las concepciones y escuelas alrededor del
pensamiento critico, y propone cuatro herramientas para la indagacién
critica. Bermidez (2015) encuentra cuatro corrientes fundamentales
que han trabajado ampliamente el pensamiento critico desde perspecti-
vas epistemoldgicas y axioldgicas distintas. Estas son: i) el llamado “mo-
vimiento del pensamiento critico”, la propuesta anglosajona de Facione,
Ennis, Paul, McPeck y otros, que estd basada en la idea del pensamien-
to critico como un conjunto de habilidades y disposiciones que sirven
el fin de valorar argumentos, siguiendo criterios 16gicos y establecien-
do estdndares de integridad intelectual; ii) la ensefianza de la historia,
como los procedimientos especificos del estudio de esta disciplina, y de
otras ciencias sociales, que buscan la valoracién heuristica de las fuentes
y la contemplacién de narrativas con multiples perspectivas (tanto en el
tiempo como en los contextos); iii) la educacién moral, en la cual se re-
conocen multiples dilemas y controversias que no pueden ser resueltos
a través de intereses particulares o hdbitos sociales establecidos; final-
mente, iv) la pedagogfa critica, cuya finalidad es la indagacién critica
para “deconstruir las relaciones de poder que enmarcan el conocimiento,
revelando sesgos, supuestos ocultos, propaganda y manipulacién ideo-
l6gica”, asi como para “develar y explicar las fuerzas estructurales pro-
fundas que regulan a las sociedades” (Bermudez, 2015, p. 105).

Bermudez acierta al afirmar que el pensamiento critico es fundamental
para la correcta evaluacién de las problemadticas, la solucién de contro-
versias, la rectificacién de ideas y prejuicios, y la identificacién y reco-
nocimiento de intereses sociales diversos. En términos coloquiales, el
pensamiento critico es “no creer todo lo que se nos dice” y “aprender
a pensar por si mismo” (Jaramillo y Murillo, 2013, p. 5). El pensador
critico se pregunta no solamente cémo es la realidad, sino por qué es asi,
sobre todo, si aquello que se piensa es real y verazmente asi. Es decir,
el pensador critico evalda el razonamiento dado ante ciertos cuestiona-
mientos bajo el lente de la verdad y el significado de aquello que se ha
respondido y, de manera secundaria, bajo las conexiones y vinculos que

este razonamiento tiene con otros cuestionamientos, juicios o contextos.
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Se cuestiona la veracidad y el sentido de toda respuesta dada, de manera
que pueda llegar a hacerse un juicio claramente expresado, que esté de
forma activa basado en evidencias y razones y que considere puntos de

vista alternativos.

De este modo, con base en las teorfas revisadas en su trabajo investiga-
tivo, Bermidez (2008) propone cuatro herramientas que se conciben
como estructuras practicas para pensar y actuar criticamente, las cua-
les permiten: i) identificar falsedades, sesgos o injusticias en los juicios
formulados por otros o situaciones sociales (“planteamiento de proble-
mas”); ii) tener la habilidad y disposicién para impulsar procesos de
monitoreo de la calidad de nuestro propio pensamiento, con el fin de co-
rregir y rectificar fallos y plantear propuestas alternativas (“escepticismo
reflexivo”); iii) tener la posibilidad de identificar, construir y establecer
relaciones complejas entre diversos factores que interactdan tanto en el
tiempo histérico (diacrénicamente) como, de manera simultdnea, en la
actualidad (sincrénicamente) (“pensamiento sistémico”); iv) reconocer y
coordinar perspectivas diversas y complejas, dada su diversidad y plura-

lidad en el campo social (“multiperspectividad”).

Estas categorfas representan no solo habilidades que se refieren a una
instancia cognitiva, sino también formas de reflexién “social”. Con ellas,
Bermuidez propone navegar las complejidades que imponen las contro-
versias de la vida social: la emergencia de las multiples dimensiones
en un asunto, de perspectivas en conflicto, y de causas y consecuencias
imprevistas; la actuacién de fuerzas sociales no explicitas; y la aparicién
de limites en nuestros valores y convicciones. De manera significativa,
Bermuidez anota que el pensar criticamente es un repertorio de distintas
herramientas, mds que una manera unitaria de pensar. Cada herramien-
ta permite considerar las diferentes facetas del asunto: “mientras que
unas son mds analiticas, otras son mds intuitivas; algunas hacen énfasis
en la personalizacién {del asunto}, otras en su contextualizacién; algu-
nas permiten el desapego y otras el compromiso emocional” (Bermudez,
2008, p. 28). No son operaciones intelectuales, sino formas de reflexién
necesarias para explorar de manera rigurosa cuestiones sociales amplias

0, en sus palabras, “ellas procesan el asunto (el conocimiento sobre algin



asunto) en maneras que tienden a producir una comprensién de mejor
calidad o mds sofisticada: mds aguda, mds rigurosa, mas comprehensiva,
mds ecoldgica” (Bermidez, 2008, p. 27).

Como se ha anotado, las comprensiones exclusivamente cognitivas o
l6gicas del pensar criticamente han dejado de lado consideraciones rela-
cionadas con la llamada “racionalidad préctica”, ligada a la empatia, el
cuidado y la intuicién. Ademds, hacen que las reflexiones y decisiones
que tienen lugar en los salones de clase se den al margen del conoci-
miento situado y de las condiciones politicas y sociales del contexto
de los estudiantes. El pensamiento critico se torna asi en un método
técnico que “reconoce fallas argumentativas” o “selecciona explicaciones
o causas plausibles”. El aporte de las teorfas feministas e integradoras
es una consideracién de perspectivas mds holisticas e inclusivas, que
permiten preparar a los estudiantes para los retos y responsabilidades
que inevitablemente encontrardn en la prictica de su ciudadania (Lim,
2015). Asi mismo, perspectivas mds amplias, que surgen de la tradicién
filoséfica, invitan a tener en cuenta los vinculos estrechos que existe
entre el pensador y su contexto, especificamente, entre quien piensa y
un “otro” que estd pensando con él. Asi, es necesario volcar la atencion
hacia las miradas que la tradicién filos6fica ha aportado para compren-

der en qué consiste eso de “pensar criticamente con otros”.
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MIRADAS FILOSOFICAS SOBRE
EL PENSAMIENTO CRITICO

W:l recorrido hecho hasta ahora nos ha permitido construir

A _Jcomprensiones partiendo desde la historia y de los diversos
acercamientos al concepto de pensamiento critico, particularmente
desde una perspectiva tradicional disciplinaria, cercana a la cogni-
cion, asi como desde petrspectivas complementarias, tales como la
hermenéutica latinoamericana, la feminista y la integradora. La filo-
soffa, en cuanto disciplina, solo ha hecho referencia explicitamente
al término “pensamiento critico” en los ultimos cincuenta afios. Sin
embargo, la tradicion filoséfica es testimonio y evidencia del ejer-
cicio de pensar criticamente, por ende, la actividad de los fil6sofos
y los rodeos a conceptos como “critica”, “juicio” y “reflexién” dan
luces sobre el tema. Adicionalmente, si la filosofia es la compren-
sion tedrica de la época presente, de los retos y la posibilidad para
lo por-venir, entonces tiene algo que decirnos cuando exploramos
el pensamiento critico y su enseflanza. En este capitulo, expone-
mos, primero, las propuestas de la tradicién filoséfica europea res-
pecto de lo critico, para posteriormente comprender qué es eso
de pensar criticamente desde una perspectiva amplia. Nuestra idea
es precisamente hacer una critica del pensamiento critico, es decir,
delimitar aquello que puede entenderse cuando se habla de “pensar
criticamente”. En este camino, en el trazo de la ctitica, fue inevita-
ble volver a sus inicios, retomar las letras que nos fueron dadas por
el padre del proyecto critico: Immanuel Kant.



2.1 UNA CRITICA DEL PENSAMIENTO CRITICO

Una de las obras canénicas del pensamiento filoséfico es la Critica de
la razén pura de Immanuel Kant. Fue publicada en 1781 como una
respuesta a las principales discusiones de su época sobre la naturaleza
del conocimiento humano. En ella, a grandes rasgos, Kant entiende
por critica una exploracién de los limites del conocimiento: qué y c6mo
podemos conocer. Ademds, establece las condiciones de posibilidad del
conocimiento en general, es decir, dibuja con su sistema filoséfico la
estructura que hace posible que el ser humano conozca. La primera idea
general que se rescata aqui es que aquello que el ser humano conoce
son los objetos, pero dicho conocimiento es prefigurado por él: su razén
es la que realmente convierte la realidad en “objeto” de conocimiento.
Para comprender este movimiento, Kant distingue dos usos distintos

de la razon:

i) Eluso teérico de la razén, que supone el “conocimiento puro « priori”,
es decir, una forma de conocimiento que no depende de la realidad
—ni de objetos ni de datos de los sentidos—, que estd all{ antes de
cualquier determinacién externa, y que mds bien determina lo que

le corresponde y lo que no a un objeto y a su concepto.

ii) El uso préctico de la razén, que convierte el objeto en realidad, pues
es el principio de la accién que sirve de condicién necesaria para que
un objeto sea posible. Esta determinacién de lo que puede o no ser
un objeto sucede porque las estructuras que el ser humano ya tiene
en si act@ian, permiten englobar una multiplicidad de datos (de los

sentidos) en un concepto coherente y unitario.

En su primera critica, la Critica de la razin pura, Kant se encarga de
explicar detallada y minuciosamente en qué consiste el uso teérico de
la razén y qué posibilidades abre para la comprensién del conocimiento
0, lo que es lo mismo, de la facultad para pensar. Posteriormente, en
una segunda critica, la Critica de la razin prdctica, de 1788, el filésofo
alemdn se refiere al uso prictico de la razén, referente a la voluntad o
la facultad para actuar. Asi, en las primeras criticas, Kant desarrolla la

estructura de un sujeto que conoce y muestra cudles son las condicio-
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nes previas del conocimiento, que, como hemos sefialado, existen en el
sujeto mismo independiente de los objetos. Por otra parte, muestra el
dmbito prictico del pensamiento, es decir, cémo algunas ideas y ciertos
juicios nos conducen a actuar de determinada manera, y a oscilar entre

cémo deberfamos actuar y c6mo actuamos.

Los términos de estas dos primeras criticas son universales. Buscan es-
tructuras generales del pensamiento que den cuenta de por qué pensa-
mos como lo hacemos, de por qué la razén nos lleva a abrir preguntas
que no siempre puede responder y de cémo debemos actuar. Sin embar-
go, estas dos criticas corresponden a un campo puramente epistemold-
gico. Intentar definir el pensamiento critico desde allf nos conducirfa a
una nocién de pensamiento critico limitada, una vez mds, por un cono-
cimiento estrechamente racional, y tal vez a una perspectiva de razén so-
lipsista, en la que el pensamiento critico solo tendrfa la funcién de hacer

sujetos que piensan en soledad con grandes capacidades argumentativas.

Por ello, el trabajo critico de Kant no termina ahi. Dentro de la for-
mulacién de estructuras universales de pensamiento existe algo con-
tingente, dependiente de su situacién particular, un elemento que no
encaja del todo dentro de las formas universales dadas al pensar. Si bien
las primeras criticas nos permiten entender en gran medida la manera
en la que opera el pensamiento, dejan escapar o, mds bien, felizmente
sefialan algo que se escapa: la razén por la que el hombre no puede verse
solamente desde estructuras o formas determinadas y determinantes,
sino también desde una naturaleza contingente. En ambas obras, Kant
identifica un ejercicio puntual en las actividades de la raz6n al que llama
juicio, es decir, una frase o enunciado que expresa cierto conocimiento.
Sin embargo, Kant no elabora detalladamente en qué consiste este ejer-

cicio hasta la publicacién de su tercera critica, la Critica del juicio.

2.2 EL JUICIO REFLEXIONANTE Y LA INCLINACION
POLITICA-PUBLICA DE LA RAZON

A partir de 1784, las preocupaciones de Kant giran en torno al ca-
racter politico de la existencia humana. Ya no se pregunta por lo que

el entendimiento entiende, sino por lo que el sentimiento siente: “las



melancélicas contingencias” de la vida humana (Arendt, 2012, p. 51).
El fil6sofo alemdn no tiene una obra que titule o en la cual explique una
filosoffa politica, pero la desarrolla en sus ensayos Respuesta a la pregunta:
¢ Qué es la ilustracion?, Claves para una historia universal en clave cosmopo-
lita, Probable inicio de la historia humana y La paz perpetua. All{ recoge y
plantea con rigurosidad los temas que presenta en sus textos publicados
entre 1784 y 1790, en los que el cardcter de su reflexion es politico, pues
cuestiona y pone en tela de juicio lo que es considerado como consti-
tuyente de la vida humana en contexto. Como seflala Hannah Arendt

(2012) en la segunda conferencia sobre Kant:

Por decirlo de otro modo, los temas abordados en la Critica del juicio —
lo particular, ya se trate de un hecho natural o de un acontecimiento
histérico; la facultad de juzgar, entendida como facultad de la mente
humana para tratar de lo particular; la sociabilidad como condicién
para ejercer dicha facultad, es decir, la percepcién de que los hombres
dependen de sus semejantes no solo porque poseen un cuerpo y unas
necesidades fisicas, sino precisamente a causa de sus facultades mentales
— son temas, todos ellos, de importante significado politico — esto es,
importantes para la politica — que preocuparon a Kant antes de que,

tras concluir su empresa critica, los retomase al fin en su vejez. (p. 35)

Estos ensayos enuncian conceptos clave para pensar el pensamiento cri-
tico, antes de llegar a la tercera parte de su proyecto en 1790, la Critica
del juicio. Por ejemplo, en el cuarto principio de su Historia universal en
clave cosmopolita, Kant anuncia el antagonismo propio de la naturaleza
humana, su “insociable sociabilidad”, pues si bien reconoce la propen-
sién de los hombres a vivir en sociedad, también existe la hostilidad
constante que amenaza con disolver esa sociedad. Sin embargo, la na-
turaleza ha dotado al hombre con una facultad, la razén, que ha de ser
ejercitada con el fin de perfeccionar la relacién entre unos y otros hasta

la conformacién de una sociedad global de sujetos auténomos.

Ahora bien, ya habiéndose encargado de los juicios te6ricos (16gicos) en
sus obras anteriores y del cardcter politico de su reflexion en los ensayos,
en la Critica del juicio, Kant extiende su reflexion a los juicios estéticos,
los cuales se refieren a la contemplacidn de lo bello y se expresan gene-

ralmente en los juicios de gusto. La razén por s{ misma no es capaz de

[2 23QOs SedyOSO[Y SEPRITIAT

0213113 OJUQ![IJESUQCI

21



3

ITICO Y FILOSOFIA: UN DIALOGO CON NUEVAS TONADAS

PENSAMIENTO CR

22

crear relaciones intersubjetivas (entre seres humanos) ni de valorar o
hacer juicios sobre la belleza. Ella, como la presenta Kant en sus pri-
meras obras, solo hace posible el conocimiento de objetos (los llamados
“juicios sintéticos a priori”). Sin embargo, en la Critica del juicio, la razén
y la imaginacidn, juntas, hacen posible otro tipo particular de juicio:
el juicio reflexionante. Con este concepto, la reflexién sobre los juicios
estéticos que el filésofo realiza en esta obra toma un giro particular-
mente interesante, pues, como parte de ellos, aparece una operacién
de la facultad de juzgar que funciona como condicién de posibilidad
para la capacidad de comunicacién universal de los sujetos. El juicio re-
flexionante permite que el sujeto tenga en cuenta la existencia de otros
sujetos, presentes o no, con pensamientos y opiniones diferentes, que
puede comparar con su propia manera de pensar y obtener conclusiones
mds criticas con respecto a la realidad. Es decir, el juicio reflexionante
consiste en la capacidad del ser humano para salir de si y pensarse a si
mismo junto a otros. Esta actividad de la facultad de juzgar implica
situarse en la posicion del espectador, uno que necesita el contacto con
otros sujetos, un espectador que para pensar, para razonar, necesita de
otros sujetos pensantes. Esto no se refiere a que necesariamente estén ah{
presentes, sino simplemente se refiere a la posibilidad de pensar en otros

sujetos pensantes como €l.

Mis adn, el juicio reflexionante es posible gracias a las alas creadoras de
la imaginacién. Asi, ;cudl es el lugar de la imaginacién y su relevancia?
La imaginacién es responsable de la apertura del pensamiento, es decir,
gracias a ella se pueden elaborar otras posibilidades u opciones de pen-
samiento distintas a la propia. La creacién de otros puntos de vista, de
personas reales o posibles, le permite al sujeto salir de si, atravesar otras
maneras de entender y comprender las distintas situaciones desde dngu-
los diferentes, y comparar esos distintos puntos de vista. Luego, entre el
encuentro de su propia perspectiva y las otras, le es posible llegar a una
mejor resolucién o conclusién. Este juego de la imaginacién permite
que el juicio estético o reflexionante parta de una posicién que en prin-
cipio es particular, pues el gusto “me hace” tener inclinaciones, y llegue
a la necesidad de comparar “mi juicio” con otros juicios particulares de

manera intersubjetiva.



Ahora bien, en sus Conferencias sobre Kant, Hannah Arendt analiza las re-
flexiones kantianas sobre lo particular, la sociabilidad y el porvenir de la
especie humana, y les atribuye, por tratar de temas fundamentalmente
humanos, un cardcter politico. Arendt anota que, para Kant, el pensar
criticamente a través del juicio reflexionante, es decir, considerando a los
otros, no tiene un cardcter activo, sino mds bien pasivo, contemplativo.
Sin embargo, en contraste, para ella dichos temas tienen implicaciones
activas, pues pensarnos como sujetos sociables tiene inevitablemente un

efecto en nuestra manera de actuar. Segtin Arendt (2012):

[Kant} analizé la “sociabilidad” elemental del hombre y enumeré como
elementos constitutivos de la misma la comunicabilidad, la necesidad
del hombre de comunicarse, y la publicidad, la libertad priblica que no
solo es libertad para pensar sino también para publicar —“la libertad
de la pluma”—; pero desconoce una facultad o una necesidad de actuar.

(p- 44)

Pensar criticamente implica reflexionar, no solo en términos del sujeto
particular, sino del sujeto como parte de un conjunto. A través del con-
cepto de juicio reflexionante de Kant, se abre la posibilidad de entender
el pensamiento critico como una manera de pensar que rebasa los limi-
tes de la buena argumentacidn, se trata de un pensamiento reflexivo e
intersubjetivo. Para Arendt, las reflexiones de Kant tienen un cardcter
politico, y si bien no encuentra en el autor un puente entre la contem-
placién y la accidn, si halla en sus trabajos las condiciones de posibilidad
para hablar y fundamentar con el juicio reflexionante una forma de pen-
sarnos activamente. El pensamiento critico tiene consecuencias en las

relaciones que establecemos en un mundo que compartimos con otros.

Aprender a pensar criticamente implica, en su sentido ético, reconocer
que todas las decisiones y acciones en el mundo y frente a los demds
estdn acompafiadas por el ejercicio de la reflexién. En consecuencia, en-
seflar a pensar criticamente, de acuerdo con el proyecto kantiano, im-
plica la formacién del “juicio reflexionante”: si el fin es la configura-
cién de una adecuada personalidad moral, aprender a tomar el lugar de
otros es un camino para reivindicar las relaciones entre humanos y, en
consecuencia, fortalecer nuestros proyectos conjuntos. En la formacién

ética-moral se abre una posibilidad para la formacién del individuo vy,

[2 23QOs SedyOSO[Y SEPRITIAT

0213113 OJUQF[IJESUQCI

23



3

ITICO Y FILOSOFIA: UN DIALOGO CON NUEVAS TONADAS

PENSAMIENTO CR

24

m4ds ain, del ciudadano (Kant, 2002). Esta herencia reflexiva y este ho-
rizonte prictico del pensamiento fueron lo que permiti6 a John Dewey,
en la orilla de la tradicién filoséfica del pragmatismo y de la escuela
activa estadounidense, y a Theodor Adorno, representante de la teorfa
critica de la sociedad en tiempos de la posguerra alemana, proponer, en

contextos disimiles, la nocién de “pensamiento reflexivo”.

2.3 EL PENSAMIENTO REFLEXIVO COMO SINONIMO
DEL PENSAR CRITICAMENTE

Varios son los herederos de la tradicién kantiana. Algunas veces mds
y otras veces menos explicitamente, la filosoffa posterior a Kant se ha
valido de sus conceptos y de sus lecturas para pensar la realidad de la ex-
periencia y el conocimiento humanos. Mds adn, la tradicién ha utilizado
sus reflexiones mds pricticas para conceptualizar fenémenos todavia y
siempre actuales como la ciudadanfa, la formacién y las finalidades del

conocimiento.

John Dewey (1989) propone una consideracién del concepto de “pen-
samiento reflexivo” primordialmente introspectiva, que consiste en una
actividad de ordenamiento secuencial de ideas en la que cada una es
determinada por la que le antecede y, a su vez, se constituye en determi-
nante de la siguiente, dando lugar, durante el proceso, a una conclusiéon
temporal. La secuencia adquiere sentido en tanto responde a un objetivo
que se establece previamente y en tanto se vuelve, de forma permanente,
sobre la secuencia misma para dar un sentido al todo. Su fundamento se
encuentra en la experiencia y en las vivencias de alguien que es capaz de
cuestionar lo que encuentra y de dudar de lo que le es dado, asi como de

establecer relaciones complejas entre ideas disimiles.

Existen dos tipos de operaciones que determinan el pensamiento reflexi-
vo: “1) un estado de duda, vacilacién, perplejidad, dificultad mental; y
2) un acto de bdsqueda, de caza, de investigacién, para encontrar al-
gln material que esclarezca la duda, que disipe la perplejidad” (Dewey,
1989, p. 28). Gracias a la duda y la perplejidad se dinamiza el pensa-
miento, y se vinculan la vivencia y la reflexién. A partir de situaciones

de la vida cotidiana, Dewey relaciona el pensamiento reflexivo con el



pensamiento critico al definir las operaciones mentales que producen la
reflexién: inferencia, comprobacién, bisqueda de evidencias, realizacién
de acciones para comprobar que el pensamiento ha acontecido. Segtn
Dewey (1989), “la funcién del pensamiento reflexivo, por tanto, es la
de transformar una situacién en la que se experimenta oscuridad, duda,
conflicto o algtn tipo de perturbacién, en una situacién clara, coheren-

te, estable y armoniosa” (p. 98).

El pensamiento reflexivo es, entonces, un sinénimo de otra nocién de la
actividad de pensar criticamente. No es una caracteristica de un sujeto
particular, por el contrario, es una actividad de las “personas de a pie” y
los cientificos por igual. Un buen pensador no se contenta con encontrar
una relacién cualquiera, sino que busca, hasta que encuentra, la relacién
mds precisa que las condiciones —sociales, histéricas y contextuales—
permitan (Dewey, 1989). La persona reflexiva “ata cabos”, reconoce, cal-

cula y arriesga una explicacién.

Se debe anotar que el pensamiento critico-reflexivo encuentra relaciones
novedosas y creativas entre los datos, pero no desconoce que debe haber
un control adecuado de las evidencias, razonamientos y conceptos que
sustentan sus relaciones. Posteriormente, toda evidencia se inserta den-
tro de un sistema conceptual constituido, que adquiere validez cuando
se expone el camino de reflexién ante los otros con el propédsito de bus-

car nuevas relaciones y ampliar la experiencia.

2.4 PENSAMIENTO Y REFLEXIVIDAD SOCIAL

En un contexto distinto, pero a propésito de esta idea de ampliacién de
la experiencia, Theodor Adorno construye otra nocién de “pensamiento
reflexivo”. La base de toda accién en un contexto social es el pensamien-
to reflexivo entendido como autorreflexién critica, concepto que se refie-
re, mds que a la introspeccién de un individuo, a un andlisis detallado de
la totalidad social. De esta manera, contrario a lo que podria pensarse, la
autorreflexién critica, en contraste con las connotaciones introspectivas,
no se orienta hacia el interior, sino hacia el exterior. La practica del pen-
samiento critico, a juicio de Adorno, nunca se estanca en lo individual,

por el contrario, se trata de una expresién expansiva del pensamiento
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que vincula, como propuso Dewey, lo individual con las condiciones
y mediaciones sociales. A partir de esta dindmica, Adorno le atribuye
al pensamiento critico una responsabilidad politica: experiencias como

Auschwitz no se pueden repetir®.

Una consideracién de la situacién especifica nos lleva a afirmar que
todo pensamiento critico es histéricamente situado y, en consecuen-
cia, pensar criticamente es necesario para hablar con propiedad sobre
las dindmicas sociales que determinan la vida de los seres humanos.
El aporte que realiza Adorno para una comprensién del pensamiento
critico estriba en que la autorreflexién critica es una forma negativa
del pensamiento. Esto quiere decir que su funcién principal es poner al
descubierto las mds amplias contradicciones sociales. Sin embargo, todo
pensamiento negativo que sea un diagndstico del presente debe pro-
ponerse dialécticamente. Es decir, también debe postular alternativas
posibles de cambio y transformacién a partir de un movimiento positivo

del pensamiento.

El imaginario actual hace pensar que no existe nada distinto a la forma
de la produccién capitalista. En la época presente, inmersa en el proceso
de desarrollo del capitalismo que colonizé las relaciones y necesidades
humanas —incluyendo la estructura psiquica—, se puede preguntar:
¢Es posible seguir pensando en la posibilidad de un sujeto auténomo?
¢Tiene sentido seguir defendiendo la necesidad y la posibilidad de una
transformacion radical de la sociedad? ;Puede apostarse por la autorre-
flexién critica? Hacemos eco de la perspectiva adorniana para sostener
que es posible pensar en una opcién para el desarrollo humano y las re-
laciones humanas sin los determinismos de la forma mercantil de circu-

¢ La validez de un proyecto de educacion critico contra Auschwitz, en Adorno,
no se encuentra confinada a un contexto historico especifico. Por el contrario, sigue
teniendo resonancia en el contexto mas contemporaneo. Auschwitz ha retornado en
lugares como Darfur, Ruanda, Sierra Leona, la antigua Yugoslavia, en México con la
desaparicion de estudiantes y activistas sociales y, de manera permanente, tal como ha
ocurrido en Colombia por décadas. Genocidios como estos fueron los que motivaron
a Giorgio Agamben (2002) a ver la sociedad contemporanea en un perpetuo “estado
de emergencia”, pues en realidad Auschwitz “no ha dejado de tener lugar y siempre se
ha estado repitiendo de manera permanente” (p. 101).



laci6én regulada por el capital. Las relaciones sociales, primordialmente
basadas en el intercambio mercantil, todavia no han apagado la idea
de que algo distinto podria ser posible. Ello implica, en la perspectiva

adorniana, trabajar por la emancipacién.

La emancipacién o la libertad para pensar criticamente, igual que en el
contexto del proyecto kantiano, es la expresién de una categorfa dind-
mica, en cambio y formacién constantes. Adorno (1998), en el contexto
europeo de la posguerra, explica por qué es necesaria: “la exigencia de
emancipacién parece evidente en una democracia (...). La democracia
descansa sobre la formacién de la voluntad de cada individuo particular
(...). Para que de ello no resulte la sinrazén, hay que dar por supuesto
el valor y la capacidad de cada uno de servirse de su entendimiento”
(p. 115). Segtin su diagnéstico autorreflexivo, los seres humanos es-
tan inmersos en una organizacién social en la que no solamente todo
estd planificado en la esfera interior ejercida por la industria cultural
(Horkheimer y Adorno, 1998), sino que todo se transforma, en el mun-
do contemporédneo, en dificultades generadas por una manera particular
de vivir en las sociedades actuales. La precariedad y las incertidumbres
constantes, propias de una “vida liquida”, segiin Bauman (2006), de-
marcan una experiencia de permanentes comienzos v, a la vez, de ince-
santes finales. Para Adorno (1998), el problema de la emancipacién “no
es hoy otro que el de si la gente puede, y como, oponerse a esto (...)"
(p. 124).

2.5 EL PENSAMIENTO CRITICO TIENE IMPLICACIONES PRACTICAS

Si bien el pensamiento es, en general, una actividad individual, no se
trata de darle Ginicamente validez al cardcter monoldgico del ejercicio
de la razén, por el contrario, se desea reconocer la capacidad comunica-
tiva que ese ejercicio posee. Este planteamiento se encuentra en Dewey
cuando desplaza, en su idea de pensamiento reflexivo, la preponderancia
del ordenamiento secuencial y 16gico del acto de pensar por la construc-
ci6n de una reflexién sustentada en la experiencia y las vivencias (con
otros). Este es también el motivo que tuvo Arendt para reconocer en el
juicio reflexionante de Kant sus implicaciones pricticas: ya no solo se

concibe una intersubjetividad constituida preferencialmente por el jue-
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go de la imaginacién con otras facultades mentales, sino que se sabe que

la existencia realmente “es”, en tanto se comparte con el otro.

La reflexidn y la autorreflexidn criticas son posibles gracias a la fuerza
creadora de la imaginacién en el seno del pensar. En este acercamiento,
el pensador critico es aquel que es capaz de construir su pensamiento
a partir de un intercambio colectivo con otros seres humanos, hecho
posible por la imaginacién. Como resultado, a pesar de darse de manera
inactiva e interiormente, pensar criticamente ocupa o abre un espacio
publico de deliberaciones, pues el juicio reflexionante hace que la nueva
resolucién sea un compilado de otros juicios posibles que la imagina-
cién ha ayudado a tener en cuenta. De esta forma, el juicio reflexionante
es una actividad particular que hace posible que nos pensemos en comu-

nidad, y este espacio, asi sea mental, es un espacio publico.

En este sentido, la reflexividad, operacién central del pensamiento criti-
co, hace posible que el pensamiento vuelva sobre si y amplia el espectro
de las posibilidades de accién que tenemos. Es decir, si bien el juicio
no nos conduce a la accién, si nos permite conocer el mayor nimero de
posibilidades que tenemos a la hora de actuar correctamente. Desde una
perspectiva mds amplia, siguiendo a Adorno, una conciencia critica y
una praxis para la emancipacién dependen de extender el 4mbito de lo
posible, desde un diagnéstico social reflexivo que, aparte de sefialar la
negatividad, ofrezca la posibilidad de pensar en alternativas. Aunque
ocurra desigualdad o injusticia, no hay coaccién ni dominacién com-
pletas, pues en ello existe también la posibilidad para tomar distancia.
Es precisamente esa ampliacién reflexiva de miradas y esa posibilidad
de volver sobre si mismo lo que ofrece alternativas para la critica y la

accion.

Estos conceptos han servido para mostrar que el pensamiento critico
tiene implicaciones éticas y politicas. Este le permite al sujeto, situado
en un contexto con “otros” o en el “lugar del otro”, comprender que
hay “otra existencia” diferente a la de s{ mismo. Hay dos dmbitos en
donde se hacen patentes dichas implicaciones: una educacién en las hu-
manidades y una formacién ética para el reconocimiento de la mutua

dependencia y la vulnerabilidad.



3

AMBITOS PRACTICOS DEL PENSAMIENTO
CRITICO: EDUCACION Y ETICA

Pensar criticamente tiene finalidades practicas, pues implica una
consideracién de perspectivas diversas y una invitacion a actuar
de manera responsable, razonable y coherente con los fines socia-
les. Como ha sido claro hasta ahora, pensar criticamente exige la
presencia y consideracion de un “nosotros” en un contexto demo-
cratico. Este ejercicio no se reduce a una necesidad manifiesta por
un sistema educativo o social particular, sino que hace parte de los
albores de la tradicion del pensamiento occidental, pues la reflexion
en torno a la formaciéon de personas criticas, por parte del pensa-
miento filoséfico, fue paralela a la reflexion ética y la constitucion
de la vida publica. Este capitulo explora a profundidad los ambitos
donde pensar criticamente tiene mayor relevancia, valiéndose de
reflexiones filoséficas sobre la educacion, particularmente en los
planteamientos de Immanuel Kant y la Teorfa critica de la socie-
dad, y complementandolas con la visién contemporanea de Martha
Nussbaum. Finalmente, hacemos una propuesta para vincular lo
expuesto con la accién ética, la otra gran consecuencia de nuestra
tarea critica.

3.1 UNA EDUCACION CRITICA EN FUNCION DE LO PUBLICO

Reconocer criticamente la dignidad del otro como realmente otro
—condicién definitoria e innegociable de los seres humanos— es la
via para sabernos sujetos valiosos en si mismos, simplemente por ser
personas con historia, creencias, formas de vivir y sentir la vida, as{
como multiples maneras de estar en el mundo. Gracias a ese recono-
cimiento, se abre la posibilidad para experimentar que “mi” parti-

cularidad como persona es el puente para encontrarme y vincularme
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con las particularidades de los “otros” que son tan iguales y diferentes a
mi. Lo anterior no es otra cosa que la apertura al interés por el bienestar
de los otros, mds alld del propio bienestar individual. Luego de vivir
muchos afios cobijados por la sombra y el peso de pricticas de violencia
sistemdtica, existe una luz para pensarnos como una sociedad diversa,

plural y dialégica.

Sin embargo, esta pretension no es facilmente realizable en la prictica,
pues, como afirma Kant (1994), en los seres humanos existe una condi-
cién conflictiva, antagdnica, pero a la vez complementaria: la sociabili-
dad y la insociabilidad son inherentes a la humanidad y, por tanto, a la
cultura. Segiin Kant (1994): “entiendo en este caso por antagonismo la
insociable sociabilidad de los hombres, es decir, su inclinacién a formar
sociedad que, sin embargo, va unida a una resistencia constante que
amenaza perpetuamente con disolverla” (p. 46). Tenemos una gran in-
clinacién a formar sociedad y, al mismo tiempo, una tendencia natural
a la guerra (la insociabilidad), que amenaza constantemente el conjunto

de la sociedad misma.

Ambas tendencias son propias del ser humano: asi como nos orienta-
mos a formar sociedad, también experimentamos rasgos antisociales al
querer disponer de todo con nuestra libertad y al encontrar oposicién
en los otros. Aunque las tensiones producidas por esta doble tendencia
son parte necesaria del desarrollo de nuestras sociedades, nos pregun-
tamos si existe la posibilidad de que la sociabilidad triunfe sobre la
insociabilidad. Kant propone que en la idea de sociedad civil hay una
alternativa que se constituye en una apuesta por la derrota paulatina de
la insociabilidad del hombre, mediante actos de libertad razonados que,
impulsados por la voluntad colectiva, buscan conformar los intereses
de la misma colectividad. Por ello, Kant no se refiere a una tendencia
absoluta y sin freno hacia una paz duradera por etapas, con mejores
niveles de desarrollo, sino a esta “intencién” de la humanidad de vivir
en sociedad.

Se trata de un proyecto, de un universo de horizontes abiertos por reali-
zar de manera individual y colectiva, cuya orientacién se encuentra en la

educacién. Kant (2004) enuncia una condicién que le otorga viabilidad



a cualquier proyecto educativo: “el hombre es la Gnica criatura que ha
de ser educada” (p. 25). El hombre requiere ser educado fundamental-
mente para dos cosas: “pensar” y “descubrir” el sentido de s{; y “abrir”
el horizonte de las posibilidades para materializar el proyecto que se ha
trazado la humanidad, es decir, su sociabilidad. Si pensar criticamente
se caracteriza por ser la condicién de posibilidad de la sociabilidad en los
seres humanos y, como sefiala Kant (2004), el progreso y la educacién
hacia una mayorfa de edad implican el perfeccionamiento de la razén,
entonces la ensefianza debe ser el medio a través del cual la razén se ejer-

cite mejorando las condiciones de vida del ser humano como especie.

En el proyecto kantiano se hace explicito que el proceso educativo tiene
un valor intrinseco en el sentido ético con implicaciones en lo pablico y
lo politico, en la medida en que supera una simple nocién instrumental
de la educacién. Es mds bien un proceso que se enmarca en la idea de
un proyecto intergeneracional en el cual la autoconstruccién del hom-
bre, a partir de su originaria plasticidad, tal como pregonaba Rousseau,
exige que “el género humano debe sacar poco a poco de si mismo, por
su propio esfuerzo, todas las disposiciones naturales de la humanidad”
(Kant, 2004, p. 25).

La educacién no puede dejar a un lado su propésito mds propio: formar
para relacionarnos los unos con los otros de manera respetuosa y abier-
ta, 0, lo que es lo mismo, un proceso de “moralizacién”. Si bien Kant
reconoce que la educacién debe habilitar al individuo para que pueda
sobrevivir en el mundo por medio del trabajo y ganarse de este modo
su sustento, no puede olvidarse que ademds de ser hdbil debe estar dis-
puesto moralmente ante el otro, pues alli es donde estd el sentido del
desenvolvimiento de la humanidad. En la idea de que por medio de la
educacion se actualiza la condicién humana, se estd expresando el origen
de una formacién critica que se complementa con la accién moral. El
camino para ello estd en la “educacién préictica”, en la que “el hombre
debe ser formado para poder vivir, como un ser que obra libremente”
(Kant, 2004, p. 34). Esto implica el compromiso de no renunciar a la

dignidad humana en su propia persona, asi como “la veneracién y res-
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peto al derecho de los hombres” (Kant, 2004, p. 57). En la educacién
préctica es prioritaria la formacién de una conciencia critica que se vin-

cule con la realidad de los semejantes.

3.2 LA EDUCACION COMO AUTORREFLEXION CRITICA

En esta misma linea, cuando se habla de la relacién entre educacién
y formacién, una de las miradas posibles es la que se encuentra en el
conjunto de reflexiones planteadas por el grupo intimo de la Escuela de
Frankfurt. A esta también se le conoce como Teorfa critica de la socie-
dad, y a ella se asocian nombres tales como Max Horkheimer, Herbert
Marcuse y Theodor Adorno —de quien ya se hizo una referencia en
el segundo capitulo cuando se introdujo el concepto autorreflexion cri-
tica—, quienes pertenecen a la primera generacion; Jiirgen Habermas,
a la segunda, y Axel Honneth, a la tercera. En las propuestas tedricas
de este movimiento, en particular las de la primera generacién, no se
encuentra una aproximacion especifica a la educacién. No obstante, en
el complejo contexto geopolitico del periodo histérico de las dos guerras
mundiales, y la proliferacién de la cultura de masas y del mundo admi-
nistrado y burocratizado del capitalismo tardio, la educacién comenzé
a aparecer como un objeto de estudio especifico para la reflexién critica
de la sociedad. La pregunta determinante durante este periodo, intro-
ducida en primera instancia por Horkheimer, y luego desarrollada por
Adorno y Marcuse, es la siguiente: ;Existe posibilidad alguna de hablar
de educacién después de la barbarie?, cuando esta se ha manifestado
principalmente en el campo de concentracién de Auschwitz y la bomba

atémica de Hiroshima y Nagasaki.

Para comenzar una aproximacion a esta cuestion, vale la pena decir algo
acerca de la forma de trabajo de la Teorfa critica. Sobre la base de una
aproximacion critica a la economia politica, a la teoria del psicoandlisis
y a la teorfa de la cultura, los pensadores de Frankfurt analizan la socie-
dad en clave histdrica. Eso significa que no es posible comprender cri-
ticamente la sociedad y sus fenémenos sin una reconstruccién histérica
de las categorias y los conceptos que determinan a toda teorfa social.
Asi, por ejemplo, para entender c6mo la tarea de la educacién es la for-

macién, deben analizarse, en primera instancia, las formas de relacién



en la familia. Para ello, Horkheimer hizo un estudio sobre autoridad y
familia en 1936, en el cual se indaga sobre la pérdida de identidad de los
roles en la familia burguesa y el impacto que eso produjo en el espectro
de la autoridad, en particular el lugar que ocupa el padre en la tradicion
familiar y las consecuencias que este tiene para la socializacién primera
de los nifios. Por qué es importante este ejemplo? Si se ha comprendido
la idea de pensamiento critico planteada por Angela Bermudez (2015),
en la que se afirma que pensar criticamente implica conocer aquello que
acontece en la historia, entonces es posible rastrear los efectos de la auto-
ridad en la personalidad del nifio en el paso del capitalismo liberal hacia
el capitalismo tard{o. Para Horkheimer, la pérdida de aspectos propios
del cardcter del padre —dadas las exigencias de un mundo productivo
enfocado Gnicamente en el desarrollo del mercado y las leyes que lo de-
terminan—, se transmitird directa o simbdlicamente al nifio por medio
de sus procesos de formacién. Progresivamente, asi como sucede con el
padre, el niflo comenzard a hacer parte de los procesos de mecanizacién
del sistema de produccién y de la administracién permanente de las
esferas de la vida humana, cuyo fin no es otro que la fracturacién de la
autonomia individual. ;Existe algtin lugar social en el cual esto sea mi-

nimizado y la autonomfa moral e intelectual pueda ser salvaguardada?

Al respecto, Horkheimer piensa en la universidad. All{, afirma él, es
posible salvaguardar aquellas ideas que se oponen a las fuerzas de la
destruccién por ser un espacio propicio para sostener, en la relacién edu-
cacién-formacion, la posibilidad del libre pensamiento (Horkheimer,
1985b, pp. 88-89). ;Qué idea de formacién existe en este planteamien-
to? Precisamente en un memorando de 1942, que se encuentra en el
archivo de Max Horkheimer, aparecen los primeros esbozos de esta idea.
La formacién es para el desarrollo de un pensamiento critico que sea
capaz de transitar de una educacién ligada a una cultura “no politica”,
la cual es ajena a los cambios de la realidad social y politica, hacia un
proyecto que incluya la libertad como uno de sus intereses primordia-
les. Horkheimer se atrevi6 a realizar un esbozo de este proyecto porque
habfa visto que, en la educacién rigida del nacionalsocialismo alemdn,
el curriculo se habfa centrado en el desarrollo de habilidades fisicas, y el
pensamiento —su desarrollo y sus posibilidades— ya no tenfa lugar en

la estructura curricular. Incluso, por ejemplo, el profesor habia dejado
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de ser un intelectual, por ende, habfa perdido su autoridad racional y
se habfa convertido en un instructor para la fuerza, la habilidad y la

eficacia fisica.

A partir del andlisis de Horkheimer, resulta evidente que la posibilidad
de una critica a la educacién no puede ser ajena a una critica de la so-
ciedad. En su afdn de hacer sujetos mds productivos, la educacién en el
nacionalsocialismo transité de la formacién no instrumental [Bildung}
a la pseudoformacién {Halbbildung}, que convierte a las personas en ar-
tefactos y cosas. Adorno, en su Teoria de la pseudocultura (2004), afirma
que en la idea de formacidn se encuentran de manera inseparable las
relaciones sociales, las relaciones con la naturaleza y las relaciones de los
sujetos con su propia dimensién natural. En la educacién, normalmente
estas dimensiones se conciben como si fueran “cosas” separables. Una
educacion, en la perspectiva del pensamiento critico, busca que el estu-
diante, el ser humano, no sea escindido, es decir, que pueda desarrollar
su pensamiento de forma libre, con una proyeccién politica y social,
en la que las relaciones entre la cultura y la naturaleza hagan parte de
una constelacién, de un conjunto inseparable en el que la humanidad
se concibe “sin estatus ni explotacién” (Adorno, 2004, p. 97). En este
contexto, cuando se habla de la formacién de un sujeto critico, se estd
planteando la idea de una formacién para la libertad y la singularidad de
las personas. En tltimas, no es tarea de la educacién responder las exi-
gencias del sistema productivo y del mercado, ya descrito por Horkhe-
imer, pues eso termina desdibujando la primera relacién sana de toda
sociedad: el padre que buscarfa para su hijo la posibilidad de su libertad

tanto en el ejercicio de su pensamiento como en su vida practica.

3.3 EDUCACION Y EXPERIENCIA [ERFAHRUNG]

Adorno define claramente el imperativo que le corresponde a la educa-
cién como alternativa para que la reflexién critica mantenga su vigen-
cia: Auschwitz no se puede repetir. Es una exhortacién a que en la edu-
cacién haya un interés explicito por el pensamiento reflexivo. En esta
idea sobre la educacién existen puntos comunes entre los pensadores de

la primera generacién de Frankfurt.



Por ejemplo, para Horkheimer, el aprendizaje de algo adquiere un ma-
yor sentido cuando no se reduce ni a las exigencias ni al dominio es-
pecifico de una técnica determinada. La formacién, cuando es critica,
es un camino de preparacién para que los niflos y los jévenes vayan
construyendo un espacio que les permita actuar para el ejercicio de una
ciudadanfa orientada a la transformacién del mundo. Es la disposicién
de una conciencia critica, en conjunto con una capacidad reflexiva, que
cuestiona los 6rdenes establecidos que buscan el sacrifico de las perso-
nas, sus vidas, sus relaciones, sus formas de estar en el mundo. Al res-
pecto, Horkheimer mismo considera que el pensamiento critico es una
forma de resistencia contra el funesto curso del presente en la educacion,
en la cual solo se reconocen como vdlidas aquellas destrezas cognitivas
que se enfocan en la diferenciacién, indagacion, clasificacién y cédlculo
de conceptos y procedimientos, y se deja a un lado la formacién de otras
destrezas intelectuales que también se relacionan con la vida y la expe-

riencia particular de los estudiantes.

De esta forma, por ejemplo, no solo en el pasado, se ha considerado que
la memoria [Erinnerung} es simplemente uno entre otros procesos cog-
nitivos. Sin embargo, si el pensamiento critico guarda una relacién di-
recta con la historia, entonces este proceso es neuralgico, pues no solo se
refiere a “un algo” que sucede en la mente, sino que se relaciona con una
experiencia [Erfabrung} que acontece en el sujeto pensante. Esto es cla-
ve, por ejemplo, para un contexto como el colombiano, en el cual, tras
un proceso y unos acuerdos de paz, comenzamos a pensar en una edu-
cacién que se oriente a la formacién para la reconciliacién. La memoria,
como condicién de no repeticién, implica que se transite, siguiendo a
Horkheimer, de la conciencia que solo se enfoca en las cosas a una con-
ciencia que se manifiesta abierta a la reflexién. All{ la educacién tiene
un lugar preponderante, pues se convierte, como ya se estudié en el ca-

pitulo segundo con la propuesta de Adorno, en “autorreflexién critica”.

La educacidn, entonces, se expresa como un imperativo ético cuya voz
es la experiencia y la memoria, pues emplea conceptos y situaciones de
una época pasada como forma critica que permite pensar la sociedad
del presente. La nueva alternativa expresada por la Teorfa critica es,

ademds de la relacidn entre educacién y formacion, la relacién entre for-
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macién y experiencia. Para ello, el argumento de Horkheimer gira hacia
el origen histérico y semdntico de los términos formacién {Bildungl y
cultura {Kultur} . En el primero estd implicito el proceso de modelaje,
de enseflanza de algo nuevo, mientras que el segundo se vincula con la
analogia de sembrar, crecer y dar frutos, a partir de la idea del cultivo.
En su andlisis, Horkheimer aproveché la oportunidad para indicar la
transformacion a la que se vio exhortada la educacidn, el ejercicio de la
razén y la posibilidad de develar las contradicciones que determinan la
realidad. Ademds de destacar la contribucién de Hegel y Goethe, padres
de la educacién humanista no instrumentalizada, afirma lo siguiente:
“ambos sabfan que el camino de la formacién es el de la externaliza-
cién [Entaufserungl; también puede decirse simplemente: la experiencia.
Nadie se hace culto [gebilder} por lo que ‘hace de si mismo’, sino por su
dedicacién a la cosa, es decir, tanto por el trabajo intelectual como por la
préctica [Praxis} consciente de si” (Horkheimer, 1985a, p. 415). En esta
idea, quizd un poco ajena a nuestra cultura y a nuestra nocién de edu-
cacién, se encuentra el interés del proyecto educativo de Horkheimer:
la adquisicién de la conciencia critica. No es suficiente una actividad
formativa centrada en el individuo, que deja al margen el impacto de
este proceso sobre el mundo. En la nocién de “externalizacién” estd la
expresion practica, a saber, la necesidad de reflexionar sobre las formas
de relacionarse del ser humano entre si y con su entorno. Se trata de
comenzar a escribir de una manera distinta la historia, sabiendo que
en ella lo que adquiere sentido y significado es la experiencia que narra

nuevas maneras de comprension y entendimiento de los seres humanos.

" Marcuse amplia la idea de Bildung contrastindola con la intencién de la sociedad
contemporanea de reducirlo todo a una forma unidimensional del pensamiento. Para
él, la tarea de la formacion es educar a los jévenes no para el presente, sino para una
mejor condicién futura de la humanidad. En la unidimensionalidad no existe posibi-
lidad para la negatividad, la critica y la practica de la transformacion. Las anteriores
son condiciones indiscutibles para una nocién de educacion critica (Kellner, Lewis y
Pierce, 2008).



3.4 UNA EDUCACION CRITICA PARA LA CIUDADANIA GLOBAL

Kant ya habfa diferenciado entre los alcances de la humanidad que se
concentran en el desarrollo de habilidades y aquellos que se orientan
hacia la formacién para que el género humano logre su propio fin. As{
mismo, a partir del andlisis de la Teorfa critica, resulta evidente que la
posibilidad de una critica a la educacién no puede ser ajena a una cri-
tica de la sociedad. La educacién moderna, en su ideario de formacién,
inaugura, con el giro subjetivo, la afirmacién de la autonomfa y de la
libertad de los sujetos. Se busca entonces educar la personalidad, desa-
rrollar las facultades del espiritu, constituir un cardcter, formar a un su-
jeto que, con criterio, actie libremente. De acuerdo con este escenario,
segtin Martha Nussbaum (2005), debemos recordar que vivimos en un
mundo cada vez mds complejo e interconectado. Tenemos la tarea de
formar a los futuros ciudadanos en un ambiente de diversidad cultural

y creciente internacionalizacién.

En Sin fines de lucro, Martha Nussbaum nos da las claves para pensar una
educacién que ejercite el pensamiento critico al formar ciudadanos del
mundo y de la democracia. Nussbaum (2013) critica aquella idea de
educacién y formacién instrumentales, enfocadas en los fines de lucro,
en la generacién de estrategias para producir dinero y, en consecuencia,
en la reduccién de la educacién a las demandas del mundo econémico y

de sus organizaciones pensadas en un ambiente para la competitividad.

Como alternativa, propone una idea de educacién para la ciudadania
que permita hablar con propiedad de la dignidad. Segin Nussbaum
(2010), “el narcisismo, la indefensidn, la impotencia, la vergiienza, la
repugnancia y la comprensién constituyen el ndcleo de aquello en lo
que debe enfocarse la educacién para la democracia” (p. 68). La educa-
ci6én tiene como objetivo formar sujetos con sentimientos morales que
permitan la comprensién y aceptacién del otro desde su diferencia, sin
generar rechazo o repugnancia, y sin jerarquias sociales que aumenten
las desigualdades entre sujetos de una misma sociedad. Con este propé-

sito, la ensefianza debe ayudar a que la persona desarrolle la capacidad
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de entender el mundo desde la perspectiva de otro, al inculcar actitudes
frente a la debilidad y la impotencia, y generar en las personas una em-

patia genuina por el otro.

Su punto de partida es la sensibilidad para deliberar sobre los problemas
que nos competen como sociedad, pensar en el bien de la nacién como
un todo y preocuparse por la vida de los demds. Es interesante que esta
pensadora proponga el cultivo de la humanidad para la formacién de
los “ciudadanos de mundo”. Ganar esta sensibilidad implica, desde la
perspectiva de Nussbaum, el desarrollo de ciertas capacidades, propias

del “ciudadano critico”, expuestas a continuacion.

Siguiendo a Sécrates, Nussbaum plantea, en primer lugar, la importan-
cia de examinarse criticamente a uno mismo y a sus propias tradiciones.
El ideal socrdtico de una vida examinada requiere del desarrollo de la
habilidad de razonar 16gicamente. Consiste en disponerse para que sean
puestas a prueba la solidez del razonamiento, la exactitud de los hechos
y la precisién del juicio. Asi, el desarrollo de la capacidad para razonar
cuidadosamente no solo permite el logro de habilidades cognitivas y
sociales especificas, sino que aporta elementos para la constitucién de

“una vida democrdtica decente” (Nussbaum, 2010, p. 108).

Esto es un llamado para que los ciudadanos piensen por si mismos y
aprendan a diferir con ayuda del didlogo, a justificar sus propias razones
y a proponer alternativas durante el encuentro dialogante con el otro.
Segiin Nussbaum (2005), una democracia que tome en consideracién el
bien comtn requiere de un didlogo genuino, pues “para desenmascarar
el prejuicio y para asegurar la justicia, necesitamos la argumentacion,

una herramienta esencial de la libertad civica” (p. 40).

En segundo lugar, Nussbaum trabaja la habilidad de reconocernos ex-
plicitamente como ciudadanos del mundo. Al respecto, destaca que de-
bemos vernos no solo como ciudadanos que pertenecen a un grupo o
region en particular, sino que es necesario que nos vinculemos con los
seres humanos a partir de lazos de reconocimiento y mutua preocupa-
cién (Nussbaum, 2005). Esto implica comprender que hay formas de

pensar y sentir e intereses diversos, los cuales se expresan por medio de



multiples narrativas que ilustran las complejidades del mundo. Ademads
del reconocimiento de la diversidad de cosmovisiones y experiencias, ser
ciudadano del mundo implica “el juicio critico hacia otros individuos y
cultural. (...) El ciudadano del mundo puede ser muy critico respecto de
las acciones o de las politicas injustas, y del cardcter de las personas que
las promueven” (Nussbaum, 2005, p. 93).

En tercer lugar, Nussbaum plantea la habilidad de la “imaginacién na-
rrativa”, que consiste en ser capaz de ponerse en el lugar de otra perso-
na, pues allf estd el punto de partida para realizar juicios responsables.
Se trata, en ultimas, de aprender a descifrar significados mediante la
imaginacién y asi, aprender a estar en los zapatos del otro, entender
sus emociones y motivaciones. En sus palabras, se trata de una apti-
tud para “reconocer a los otros ciudadanos como personas con los mis-
mos derechos que uno, aunque sean de distinta raza, religién, género
u orientacién sexual, y de contemplarlos con respeto, como fines en s{
mismos y no como medios para obtener beneficios propios mediante la
manipulacién” (Nussbaum, 2010, p. 48). Es beneficioso para los miem-
bros de una sociedad verse unidos a los demds por las mismas debilida-
des y necesidades que se experimentan personalmente, as{ como por los
momentos de éxito y realizacién que los vinculan. “Si la imaginacién
literaria desarrolla la compasién, y si esta es esencial para la responsabi-
lidad civica, entonces tenemos buenas razones para ensefiar las obras que
promueven la clase de entendimiento compasivo que queremos y que

necesitamos alcanzar” (Nussbaum, 2010, p. 134).

Las capacidades enunciadas por Nussbaum son una reivindicacién de
la intersubjetividad, del encuentro con el otro, para la construccién de
sentidos y el establecimiento de relaciones cuyas conexiones sean la di-
versidad y la pluralidad en los modos de pensar, sentir y actuar. De
acuerdo con esta perspectiva, ¢se requiere una forma particular de pen-
samiento en el desarrollo de una idea de educacién orientada hacia la
formacién para la ciudadanfa? Segtin Jaramillo y Murillo (2013), la sen-
sibilidad para que las personas decidan y actden de manera consciente y
responsable es educable a partir del desarrollo del pensamiento critico.
De acuerdo con su iniciativa, se busca generar espacios para la reflexién

sobre précticas especificas en torno a decisiones y acciones de personas e
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instituciones concretas. Partiendo de estas pricticas, se pueden exami-
nar y cuestionar las intenciones y consecuencias que acompafian a los
procesos de la actuacién humana, y las maneras como estos afectan a la
sociedad. En esta idea critica de formacién para la ciudadania, se busca
el desarrollo de un sentido de justicia y de cuidado por el otro, cuyo
momento originario es su reconocimiento. De esta manera, la formacién

para la ciudadania se relaciona con la reflexién ética.
3.5 PENSAMIENTO CRITICO Y ETICA

Se ha identificado un vinculo estrecho entre la capacidad critica del su-
jeto y su sentido ético y politico. Podemos afirmar que el desarrollo de
la razén es, simultineamente, desarrollo intelectual y moral, y que el
pensamiento critico se desarrolla en paralelo a la integridad moral y la
ciudadanfa responsable. Se reconoce que los imaginarios, prejuicios, no-
ciones, ideas e ideologfas sobre nuestra vida social tienen efectos sobre
la realidad material, social, histérica y cultural. Es decir, los discursos
sostenidos por nuestra cultura y nuestras instituciones determinan de
antemano el tipo de personas que somos y que podemos ser. Ademds, el
lenguaje del que participamos configura maneras diversas de relacionar-

nos, de atender a nuestros problemas y a los demds.

Por otro lado, la ética no puede ser comprendida como un discurso
meramente normativo o prescriptivo respecto de las formas y vias que
adopta nuestra accién, pero tampoco como una descripcién de acciones
o hechos. No es una subdrea de la filosoffa, o un discurso meramente
tedrico, sino una comprensién desde multiples perspectivas que impli-
ca preguntarse por la vida buena, o aquella vida que vale la pena vivir
juntos, y por las condiciones posibles (contextuales, histéricas, afectivas,

psicolégicas, etc.) que permiten actuar de acuerdo con ello.

En consecuencia, planteamientos que buscan la formacién ética del in-
dividuo —por ejemplo, la educacién en valores, la formacién del juicio
moral, la creacién de hédbitos virtuosos—, y sus vinculos con ideales
sociales mds amplios —como la bisqueda y afirmacién de la justicia
o los derechos humanos—, deben empezar desde una consideracién de

la cotidianidad de los contextos donde surge el pensamiento, en aque-



llos espacios compartidos en los que no solamente “pensamos” o “ac-
tuamos”, sino que tenemos ya una disposicién dada para reflexionar,
para ser empdticos, para conversar y relacionarnos, para ser afectados
y susceptibles a la afeccién fisica, psiquica y emocional (vulnerables),
necesariamente desde una perspectiva histérica y situada. Asimismo,
nuestra formacién ética implica reconocer la distancia entre nuestros
ideales y la realidad en que estos toman forma, la brecha entre lo que
esperamos y deseamos como “bueno” o “mejor” y lo que efectivamente
se realiza. Este principio nos permite analizar la realidad, identificar
esas distancias, pero también desafiar los hechos, “actuar en pos de un

acercamiento progresivo al ideal planteado” (Schujman, 2004, p. 12).

As{ como ciertas nociones que afirman el statu quo perpetGan las con-
diciones de injusticia, desigualdad social y otros retos de nuestra vida
comun, el cambio de estas nociones por medio de la formacién criti-
ca y ética abre también una posibilidad para la transformacién de es-
tas realidades. Partir desde all{ es importante pues nuestros valores,
concepciones y estereotipos se internalizan mediante procedimientos
y mecanismos muchas veces implicitos u ocultos; se “naturalizan” de
acuerdo con determinadas imdgenes o patrones de comportamiento que
se construyen como “deseables”. Ademds, forman hibitos y actitudes
que se reproducen sin la mediacién de una racionalizacién, y configuran
mandatos y mentalidades que llevan a la identificacién y adopcién de
ciertos modelos que responden a intereses sociales (Oraisén, 2005). El
pensamiento critico, en un terreno tedrico-practico compartido, opera
como el examen reflexivo de las condiciones y realizaciones de un juicio,
y esto tiene ya consecuencias, por asi llamarlas, vivenciales, es decir,
en nuestra vida concreta y comin. El examen que hace el pensamiento
cuando se pregunta criticamente es una actividad practica que permi-
te, precisamente, cuestionar, resignificar y transformar dichos valores,
juicios, concepciones, imaginarios y estereotipos naturalizados. Es algo
que hacemos y que determina las miradas y los puntos de vista que for-
jamos, y, con ello, los hdbitos que formamos y las acciones que empren-
demos para transformar nuestro mundo. Como se ha dicho, la reflexién
ética estd estrechamente ligada con la posibilidad de preguntarse criti-
camente. En palabras de Schujman (2004), y de manera muy concreta:
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(...) de modo critico significa de modo no ingenuo, es decir, no acep-
tando ese sistema de creencias y representaciones como si fuese algo
natural, obvio, no problemdtico. También de modo no dogmdtico como
si se tratase de un corpus revelado por alguna divinidad, o como si fuese
el tnico verdadero. Lo que implica convertir ese sistema en objeto de
reflexién, examen o cuestionamiento, examinando su coherencia, sus
fundamentos y sus origenes en tanto construccién histérica o cultural.
O bien, como se suele decir, en desnaturalizarlo, en perturbar su obvie-
dad, en problematizarlo y desfetichizarlo. (p. 69)

Considerando que vivimos en un mundo de significados compartidos
y co-construidos, los criterios de aquello que se entiende por “vida” o
por “bueno” son resultados de las relaciones que se establecen entre las
personas, en la trama de las relaciones humanas y de los imaginarios que
han generado nuestra identidad (individual y comun). Asi, la reflexion
ética critica parte de cuestionar: ;quién soy en el entorno al que me
debo? ;Cudles son mis imaginarios y prejuicios respecto de los otros y
de dénde vienen? ;Cudl es mi papel aqui, en este tiempo y espacio pat-
ticulares en que me relaciono con los demds, y cémo lo estoy haciendo?
Esto derivard en preguntarse qué estoy haciendo yo para perpetuar o ge-
nerar injusticia (y desde qué sensibilidad lo hago) y, asi mismo, cudl es
el aporte propio para forjar relaciones que contribuyan al bien comun, a
fortalecer el ejercicio de nuestra ciudadanfa y, en ello, a reconocer al otro
tan igual (con los mismos derechos) y tan diferente de mi (tan singular,
anico e irrepetible). En este sentido, la ética estd siempre en estado de
pregunta y, en cuanto tal, abierta a la reflexién critica. Cada pregunta

individual construye un entramado colectivo de ciudadanos.

Finalmente, al hablar de la ética y la formacién ciudadana como algo
en proceso o no acabado, se corre el riesgo de relativizar los valores y
criterios, es decir, se presenta el desafio de evitar concebir el actuar y la
normatividad ética como algo que responde Ginicamente a intereses sub-
jetivos o propios de un contexto Gnico y particular. Por esto, es impor-
tante que la accién ética esté acompafiada de una fundamentacién cri-
tica, es decir, una forma de cuestionar y argumentar que conlleve a que
la normatividad no responda pura y Gnicamente a intereses particulares

ni determinados por otros (heter6nomos), sino, como ya lo ha anotado



Nussbaum, a juicios, criterios y conclusiones justificados racionalmen-
te, reconocibles y justificables como comunes a todos los seres, y que
sean producto de un pensar y un vivir auténomo (decidido y determina-
do por si mismo). De este modo, se concibe que la razén es lo comin a
todos y lo que puede propender a la universalizacién de nuestros juicios,
aquello que genera la reflexién que permite no someterse pasivamente a

instancias exteriores a la identidad propia.

Regresamos asi a la necesidad de una educacion ética y critica que incite
nuevos modos de relacionarnos y nuevas formas de pensar. Esto da pie
al planteamiento de una mirada alternativa al pensamiento critico, que

recoja todos los elementos hasta aqui explorados.
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“PENSAR CRITICAMENTE PARA SER”:
CATEGORIAS DE LO SENSIBLE COMO UNA
NUEVA PROPUESTA CONCEPTUAL

lo largo de este texto, cuando rescatamos el caricter rela-

cional y situado del pensar criticamente, estamos asimismo
afirmando su potencial de ser aplicado en contextos educativos,
éticos, institucionales y, en general, en cualquier ambito en donde
haya situaciones humanas que requieran ser analizadas sin prejui-
cios o con miradas mas abiertas al otro. Todo pensar es un pensar
situado y, por el hecho mismo de ser personas en un mundo, todas
las interacciones, adquisiciones de conocimiento y juicios reflexi-
vos estan condicionados por elementos que trascienden el ejerci-
cio puramente intelectual. Anotamos esto con insistencia porque el
pensamiento ctitico no siempre ha sido concebido de esta manera.
Circunscritas en perspectivas hegemonicas, las propuestas en torno
a la actividad critica han partido del supuesto de que el sujeto es un
individuo primordialmente auténomo y pensante que se relaciona
con un mundo que esta “alld afuera”, que posee una serie de es-
tructuras cognitivas fijas y ciertas competencias correspondientes,
y cuya educacién implica el desarrollo progresivo (o la pérdida) de
estas para llegar a un estado de mayor racionalidad intelectual.

Este proyecto ha pretendido trazar un nuevo itinerario para el ejer-
cicio de pensar criticamente. Es decir, propone un marco referencial
que tenga la potencialidad de conceptualizar nuevamente lo que
significa pensar criticamente y de preguntar, sobre todo, cudles son
esas formas de estar en el mundo que aportan los pensadores al pen-
samiento critico, o, dicho de otra manera, explorar qué condiciones
han de tener los pensadores, inmersos en un mundo social, para pen-

sar criticamente y de qué “herramientas” se valen. De esta manera,



como un supuesto central en nuestro trabajo, partimos de una consi-
deracién situada, falible y contingente de la subjetividad, y reconoce-
mos esa experiencia comun que es la vulnerabilidad de cada ser humano
“pensante” y la falibilidad del propio pensamiento. Aquel que piensa es
un ser que necesita de sus relaciones, es susceptible de ser afectado por
discursos externos, normas y prejuicios, y estd sujeto permanentemente
a la equivocacion en sus juicios. Aquel que piensa vive en comunidades
ricas de otros pensamientos y estd expuesto de manera constante a una
diversidad que no estd “alld afuera”, sino que es constitutiva de si, que
moldea su cuerpo, sus afectos, las posibilidades de su actuar, lo que

piensa y cémo puede (0 no) vivir.

En este sentido, partiendo de una visién contingente del sujeto, sostene-
mos que el pensamiento critico no pretende simplemente otorgar mayor
racionalidad a la evaluacién de unas experiencias. Pensar criticamente
es transformar nuestras ideas, conscientes de nuestros prejuicios y posi-
bles errores, para potenciar el cardcter reflexivo y empdtico de nuestro
acercamiento al mundo. Ya anotamos que pensar criticamente es una
practica socialmente construida por personas corporizadas, afectivas y
localizadas en un contexto intersubjetivo (Benhabib, 1992). Ello impli-
ca un pensar, como lo anotamos en el Prélogo y hemos explorado en los
capitulos anteriores, que estd hilado a través de cuatro condiciones que
lo preceden: un contexto y una historia (Teorfa critica de la sociedad),
una comunidad de pensamiento que incluye e implica a otros (Kant,
Hannah Arendt), un cuerpo y unos afectos (Thayer-Bacon) y la imagi-

nacién reflexiva —en funcién de comprender a otros— (Kant).
4.1 LA IMPORTANCIA DE LA “RELACIONALIDAD" Y EL DIALOGO

Estas condiciones para comprender el pensamiento critico estdn funda-
mentadas en lo que se ha llamado una epistemologfa relacional, cuya
manifestacién mds concreta es la cognicién situada. Esta es una teorfa
del conocimiento que reconoce, como su nombre lo indica, el cardcter
situado de nuestro pensamiento y la importancia de los otros (la alte-
ridad) en nuestra actividad, tanto en los vinculos cotidianos de afecto
y empatia como en la generacién de conocimiento y decisiones en con-

junto. Esta perspectiva afirma que todos aquellos que conocen son seres
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sociales. El conocimiento se genera y los significados se construyen en
contextos que implican dimensiones culturales, corporales, sociales y
politicas; las cuales merecen ser reconocidas cuando nos proponemos dar
cuenta de los criterios de evaluacién de nuestra racionalidad o cuando
pretendemos entender fenémenos que trascienden la mera légica for-
mal. En palabras de Thayer-Bacon (2009):

Busco ofrecer una teorfa epistemoldgica que insiste en que los cono-
cedores/sujetos son falibles, que nuestros criterios son corregibles, que
nuestros estdndares son socialmente construidos y que, por ende, ne-
cesitan critica y reconstruccién continuas. Ofrezco una teorfa episte-
moldgica autoconsciente y reflexiva, que intente ajustarse y adaptarse
a medida que el entendimiento gana terreno. (p. 2 [Traduccion de los

autores])

Ahora bien, cuando se formulan juicios criticos o juicios con consecuen-
cias morales y sociales, se requiere mds que una argumentacién rigu-
rosa, puesto que usualmente pueden ser entendidos desde perspectivas
multiples y contradictorias que reflejan la variedad de intereses y ejes
de poder que alli se manifiestan. Se trata, entonces, no solamente de
buscar argumentos justificados, sino también de problematizar y cons-
truir argumentaciones justificables en conjunto, que den lugar a una
auténtica deliberacién sobre nuestra vida en comun: ;por qué es esto
un problema?, ;quién se beneficia de esta situacién o de esta proble-
matizacién?, jcudles perspectivas estdn en juego? (Lim, 2015, p. 13).
Esto supondria, as{ mismo, que los pensadores criticos se formen con un
sentido compartido de identidad, de afinidades intelectuales y afectivas
con sus pares, y con un sentido de razonabilidad comin que sea menos
susceptible a los prejuicios y a los sesgos egocéntricos del pensamiento.

Desde esta postura, cobra relevancia el dmbito de la intersubjetividad
en el que, segtin Paul (2012), el pensamiento critico se nutre del razo-
namiento dialéctico, es decir, de aquella forma de razonar en la que se
evalGan diferentes tipos de argumentos y sus posiciones contrarias para
llegar a formular un juicio, conclusién o veredicto que redna las inter-
pretaciones mds razonables y afines al contexto. El pensamiento critico,
entonces, se nutre de aquel procedimiento del pensar que pone a prueba



las fortalezas y debilidades de determinado juicio: del mismo modo, se
nutre del pensamiento dial6gico, en donde aquel que piensa y conversa
considera situaciones por las que otros pasan, escucha con atencién los
pensamientos de otros y encuentra su sentido, y se identifica o desiden-
tifica con las hipétesis y los razonamientos planteados por otras perso-
nas. En suma, el pensamiento dialégico se refiere a “aquel pensamiento
que implique un didlogo o un intercambio extendido entre diferentes
puntos de vista, dominios cognitivos o marcos de referencia” (Paul,
2012, p. 218 [Traduccién de los autores}). En este sentido, la figura de
la alteridad, o “el otro”, es central en sus consideraciones.

Tanto el pensamiento dialégico como el dialéctico suponen el intercam-
bio y consideracién de distintos puntos de vista y marcos de referencia.
En contraste a la cldsica oposicién entre “opiniones” y “hechos”, las con-
sideraciones dialécticas y dialégicas reconocen e incorporan los hechos
razonados y las opiniones sustentadas. Dichas consideraciones estdn
fundamentadas en una 16gica multiple (no mono-légica, sino multi-
l6gica), en donde se admiten diversas posiciones que, incluso, muchas
veces entran en conflicto. Esto facilita que los estudiantes aprendan me-
jor, que los razonamientos sean mds ricos y que la mera informacién
se convierta en conocimiento. Razonar activa y criticamente implica
no solamente obtener informacién, sino también evaluarla, analizarla,
compartirla, considerar interpretaciones y teorias alternativas, identifi-
car y cuestionar suposiciones, asi como plantear hipétesis y buscar vias
para experimentar, dialogar y poner a prueba sus preconceptos y creen-
cias. Ademds, permite derivar implicaciones, analizar conceptos, consi-

derar objeciones y confrontar las ideas propias con las de otros.

4.2 LA IMPORTANCIA DE UN PENSAR CORPORIZADO Y AFECTIVO

Esta relacionalidad mencionada implica considerar que en todos los
contextos hay sujetos corporizados y ejercicios de poder sobre estos que
configuran de manera diferencial las relaciones, por ejemplo, desde la
perspectiva de la dominacién. El cuerpo se sittia en el eje de nuestra
propuesta si consideramos que los sujetos hacen parte de cierta raza,
género y clase social, entre otras condiciones, y que la repeticién de los

discursos hegemonicos de la sociedad tiene un poder de dominacién so-
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bre dichos cuerpos. Las ideas que sostenemos los unos de los otros estdn
influenciadas, de manera diferencial, por nuestros prejuicios. Por medio
de las ideas reiteradas en los medios o en las conversaciones en torno a
c6mo deberfan ser los cuerpos de los otros, ejercemos y perpetuamos una

dominacién, o discriminamos, de formas veladas o explicitas.

Concebir los cuerpos y los efectos que el lenguaje y el poder tienen
sobre ellos en nuestra propuesta introduce variabilidad y diversidad en
un pensamiento que antes solo consideraba a los sujetos de manera ho-
mogénea. Asi, los sujetos “racionales” se pueden pensar como lo que
verdaderamente son: corporizados, multiformes y diversos. Esto exige
al pensamiento, una vez mds, la inclusién de alternativas distintas a las
hegemoénicas. Por ejemplo, no es lo mismo pensar criticamente sobre las
condiciones de desigualdad de un hombre blanco y educado que sobre
las de una mujer negra y con un bajo nivel educativo. Esta perspecti-
va diferencial permite cuestionar criticamente los privilegios histéricos
que se han perpetuado y cémo pueden erradicarse las condiciones de
desigualdad. As{ mismo, amerita preguntarse de manera permanente
cudles decisiones benefician a unos y afectan a otros de manera diferen-
cial, y qué podemos hacer para minimizar las afectaciones negativas.

Finalmente, aspectos de la experiencia humana también comunes, como
la intuicién y las emociones, juegan un papel importante en la identifi-
cacién inmediata de asuntos problemadticos que suelen permanecer ocul-
tos (Thayer-Bacon, 2000). Las emociones intelectuales y la sensibilidad
moral (el amor por la verdad, la apertura a la sorpresa y la incertidum-
bre, el asombro y la curiosidad, la repugnancia frente a la distorsion)
ofrecen un lenguaje alternativo con el cual experimentar y expresar in-
comodidad o compromiso, y es gracias a ellas que nuestro conocimiento
y accién se vuelven relevantes. La racionalidad mencionada es aquella
que también reconoce la necesidad, universalidad e importancia de ele-
mentos determinantes de la experiencia humana, tales como los vin-
culos, la empatia, la sabidurfa prictica y el reconocimiento de nuestra

vulnerabilidad (fisica, psiquica y emocional).



La ensefianza, por ejemplo, tiene como nicleo fundamental el recono-
cimiento de si y del otro desde la vulnerabilidad, desde ese lugar en el
que puedo ser herido y puedo herir. El pensamiento critico adquiere una
nueva dimensién, pues ya no se trata Gnicamente de mera reflexividad
intersubjetiva, sino de un pensamiento que se cuestiona y se comprende
en y desde el cuerpo, desde el lugar que necesariamente nos expone al
otro y nos hace vulnerables. Si bien el pensamiento critico y la vulnera-
bilidad no son una y la misma categorfa, s{ tienen una relacién estrecha,
pues el lugar del pensamiento critico en la actualidad es la posibilidad
de reflexionar sobre esta condicién incuestionable de la humanidad: la

vulnerabilidad, carne de un tejido de ciudadanos del mundo.

4.3 LA IMPORTANCIA DE UN PENSAR REFLEXIVO

Siguiendo los aportes de Dewey y de Bermudez, pensar criticamente en
situaciones sociales, con todo lo que un sujeto es, implica formular pre-
guntas que versan en torno a reflexiones sobre sf mismo, como: ¢por qué
pienso como pienso? ;Cémo estoy entendiendo y por qué adopto esta
posicién en el mundo? Si estoy confundido, ;qué me confunde y cémo
estoy procediendo para alimentar o disipar la confusién? Asi{ mismo,
hacernos preguntas reflexivas sobre nuestra sociedad y nuestra manera
de vivir unos con otros: sen qué tipo de sociedad vivo? ;Por qué esta
sociedad es de esta forma? ;Es esta la manera mds justa de relacionar-
nos? Nuestros diagndsticos sobre el presente en el que vivimos deben
rastrear de d6nde vienen las nociones que sostenemos sobre nuestra vida
en comun, en qué momento se perdieron o c6mo se transformaron cier-
tas nociones razonables, y cémo podemos darnos cuenta de argumentos
e ideas que asumimos automdticamente y segin las cuales actuamos.
Ademds, las herramientas que aporta Bermiidez ayudan a reconocer
cudndo esas ideas y discursos estdn siendo, efectivamente, criticos. A
la vez, permiten evaluar su anclaje con la razonabilidad y saber si sus
consecuencias estan teniendo en cuenta la complejidad de perspectivas

y relaciones que se tejen en un mundo comin.

Hablamos, entonces, en términos de Barbara Thayer-Bacon (1992), si-
guiendo a Dewey, del pensamiento critico como una “reflexividad ra-

zonada” (p. 5) con consecuencias sociales. Un ejercicio que parte de la
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experiencia de la reflexividad o, en otras palabras, de volver sobre el pro-
pio pensamiento, para poner en cuestién aquello que se da por hecho,
para dudar razonablemente de aquello que se presenta como cierto y, en
dltimas, para constituir comunidades criticas mds generosas y recepti-
vas, comunidades que reconozcan lo que Thayer-Bacon (1992) llama “la
comunalidad de la experiencia del pensar” (p. 5).

Es necesario explorar un pensamiento critico que esté orientado a nutrir
nuestra vida comin, desde una perspectiva inclusiva y situada, donde
la diversidad de los elementos volitivos, afectivos y corporales juegue
un papel central. Por este motivo, hemos propuesto lo que llamamos
las “categorfas de lo sensible”, como nociones que se pueden aprovechar
cada vez que se hable de un sujeto que piensa criticamente y, mds aln,
de la actividad de pensar criticamente. Estas categorias son: corporali-
dad; cognicién situada; sensibilidad moral; reflexividad; imaginacién y

curiosidad; alteridad y cosmopolitismo.
4.4 LAS CATEGORIAS DE LO SENSIBLE

Con base en la postura que se ha planteado en esta investigacién sobre
el concepto de pensamiento critico, se presentan a continuacion las que
denominamos “categorias de lo sensible en el pensamiento critico”, es
decir, nociones que aportan a la interpretacion del concepto y que pue-
den ser atiles para el trabajo con profesores, investigadores, comunida-
des y estudiantes interesados en el problema de estudio. Estas categorfas
se presentan como elementos complementarios clave, que han de tener-
se en cuenta cuando se habla de “pensar criticamente” para compren-
derla, mds que como una actividad racional, como una forma de estar en
el mundo de un sujeto particular; y para disefiar practicas cotidianas o
estrategias educativas coherentes con esta nueva mirada. Las “categorfas
de lo sensible en el pensamiento critico” son las siguientes:

e Corporalidad: es la consideracién del cuerpo, embebida en una
nocién mds amplia de “existencia”, en nuestras formas de conocer.
La corporalidad juega un papel en el pensamiento critico cuando un
pensar se ve determinado, o toma distintas formas, de acuerdo con
los afectos y poderes que actiian sobre la materialidad de un sujeto.



Los cuerpos son concebidos no solamente como un “algo material”
que tiene atributos personales, sino como una construccién discur-

siva y politica que se da en un espacio social.

Cognicién situada: es una manera de conocer a través de procesos
de pensamiento que involucran la pregunta por los contextos, las
situaciones y los marcos de referencia en los que acontece el co-
nocimiento. Concibe al “conocedor” como un “ser en el mundo”,
que conoce y puede llevar a cabo procesos de pensamiento y cono-
cimiento de si mismo y de su entorno, no solamente por medio de
habilidades argumentativas, sino también por la experiencia que
tiene de si y de los demas.

Sensibilidad moral: es la condicién que permite reconocerme y
reconocer al otro como vulnerable, y tener esto en cuenta para for-
mular juicios y actuar en relacién con otros. Parte de entender que
me veo afectado por el encuentro con él/ella, en sus multiples mani-
festaciones, e involucra a las emociones como un tipo de racionali-
dad inclusiva. Dicha “racionalidad” acepta que hay otras formas de
conocer distintas a aquellas que se fundamentan en la abstraccién
del pensamiento, tales como aquellas que se basan en la sensibilidad
y que estdan enraizadas en el cuerpo.

Reflexividad: es el acto de volver sobre s{ mismo, de preguntarse
por quién se es y la vida que se lleva, no solo desde una perspectiva
intima y personal, sino reconociéndonos como seres sociales. Esto
tiene implicaciones éticas y politicas, en otras palabras, supone una
cuestion publica, puesto que permite relacionarse con otros.

Imaginacion y curiosidad: la imaginacién es la posibilidad de
abrirse a multiples formas narrativas de expresarse y concebir el
mundo, en contraste con posturas naturalizadas o egocéntricas. Es
una facultad que permite comprender otras mentalidades y formas
de sentir. Permite “estar en los zapatos del otro”. La curiosidad es el
punto de partida para la pregunta, aquella voluntad de asombro y
conocimiento que incita a la indagacién.

Alteridad y cosmopolitismo: la alteridad es la consideracién del
otro como otro, no desde el punto de referencia de un “yo” auté-
nomo, sino desde su radical singularidad. Entrafia la capacidad de
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descentrarse de si mismo y tener en cuenta al otro en todo discurso
y accién. El cosmopolitismo es una postura ético-politica que ase-
gura el reconocimiento y la coexistencia de todos en sus diferencias.
Este abre la perspectiva de la educacién politica y la recuperacién

de la memoria.

Para enriquecer la perspectiva, nuestra propuesta es complementar estas
categorias con las “herramientas de indagacién critica” pensadas por la
profesora Angela Bermidez (2015), puesto que estas aportan unos crite-
rios practicos para dar un cardcter efectivamente critico al pensamiento
situado. Es decir, también sirven para delimitar el cardcter critico de
argumentos, controversias, ideas, creencias y razonamientos. Volvemos

aqui a las herramientas propuestas por Bermuadez:

E! planteamiento de problemas, que se refiere a la sensibilidad para reco-
nocer dilemas, controversias, falsedades, sesgos y similares con el fin de
abordarlos, explicar sus causas y comprender sus transformaciones. Es la
“herramienta que usamos para formular preguntas criticas que invitan
a profundizar en la indagacién sobre afirmaciones, creencias y précticas

sociales que comtnmente se dan por hecho” (Bermidez, 2015, p. 106).

El escepticismo reflexivo, que sirve para impulsar procesos de reflexién me-
tacognitiva que monitorean la calidad de nuestro pensamiento con el
fin de rectificar fallos (escrutinio metédico de argumentos) y hacer un
examen de supuestos subyacentes, explicitos o implicitos. También se
refiere al develamiento y correccién de distorsiones del lenguaje y del
discurso (Bermudez, 2015).

E! pensamiento sistémico se refiere al establecimiento de relaciones e in-
teracciones complejas en el tiempo y a las comprensiones de las inter-
dependencias que hay entre lo local, lo regional y lo global, asi como
del paso de lo particular a lo general, y viceversa (Jaramillo y Murillo,
2013).

La multiperspectividad, que se refiere al proceso de “reconocer y coordinar
perspectivas dada la diversidad y pluralidad de estas a distintos niveles
en el campo social” (Jaramillo y Murillo, 2013, p. 5).



Estas herramientas se entienden como estrategias intelectuales que per-
miten transformar las ideas que tiene un sujeto falible en comprensiones
criticas que plantean preguntas y que, a la vez, ayudan a resolver desa-

fios intelectuales y sociales.

4.5 EL PENSAMIENTO CRITICO COMO UN MODO DE VIDA

Nuestra propuesta, que surge de las lecturas e interpretaciones que he-
mos realizado de la tradicién y de la reinterpretacién de algunos concep-
tos, busca recuperar el “pensamiento critico” como un modo de vida. De
una forma u otra, la filosoffa, concebida no como una profesién acadé-
mica, sino como un modo de vivir examinado, ya habfa girado en torno

a esta preocupacién desde sus albores.

Tras el reconocimiento de la falibilidad de la propia subjetividad, nues-
tra propuesta plantea que la reflexion critica no puede ser comprendida
como un discurso meramente normativo o prescriptivo respecto de las
formas que adopta nuestro pensamiento ni como una habilidad exclu-
sivamente cognitiva, sino como una cierta manera de ser en el mundo
que incluye la evaluacién reflexiva de razones, la exploracién constante
y justificada de posibilidades de un mundo distinto y la recuperacién de
la memoria de lo que ha sido, la prictica de la reflexividad y la construc-
ci6én de la propia vida en un contexto que pone en juego la sensibilidad
y los afectos; y el cultivo constante del respeto y las responsabilidades
para con otros y uno mismo. En cuanto tal, incluye una comprensién
contextualizada, situada y corporizada de aquel que piensa criticamente
(o que es susceptible de hacerlo), el ejercicio de la pregunta en la vida
cotidiana, y el compromiso constante con la reflexividad y la evaluacién
de los propios juicios y acciones. Asi mismo, como lo anotamos en el
capitulo precedente, esta actividad critica, en su vinculo con la ética,
también implica preguntarse por las condiciones que permiten cons-

truir una vida juntos y por aquello que hace de ella una “buena” vida.

Finalmente, el contexto educativo, que ha privilegiado el concepto de
“pensar criticamente” en su quehacer (y que, por ende, es aquel que he-
mos escogido para la investigacién), se nutre de todas estas nuevas pers-

pectivas y aportes. Por ese motivo, en el préximo capitulo exponemos
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algunas iniciativas de trabajo con maestros de cuatro colegios ptblicos
en la ciudad de Barranquilla, que permitieron explorar el estado de la
idea de pensamiento critico en las aulas y, eventualmente, proponer un
ejercicio de retroalimentacion de las categorias propuestas.



5

PENSAMIENTO CRITICO EN LAS AULAS:
UNA EXPERIENCIA EN DIALOGO
CON LAS POLITICAS PUBLICAS
D ENSENANZA DE LA FILOSOFIA

oda nueva propuesta conceptual debe responder a las necesi-

dades y realidades impuestas por el contexto. Por ello, poste-
rior al proceso de revision tedrica sobre el pensamiento critico con
base en las teorfas transdisciplinares y filosoficas, se establecié un
didlogo entre estas y las ideas, nociones y experiencias sobre el pen-
samiento critico en la practica docente. Tras este primer momento
de la investigacién, que tuvo como resultado la propuesta de las
categorias de lo sensible para conceptualizar el pensamiento critico,
esta fase del proyecto prosiguié con una segunda etapa, que consis-
tié en dos actividades: enriquecer la construccion tedrica con una
exploracién de las practicas y nociones de los maestros de colegios
de Barranquilla en torno al pensamiento critico, y revisar las orien-
taciones del Ministerio de Educacién Nacional en relacion con este
tema, presente en el documento sobre la ensefianza de la filosofia.
Su finalidad fue desarrollar la idea de “pensar criticamente” a pat-
tir de una integraciéon entre el concepto, la practica y el contexto,
donde los participantes en el proceso se constituyeran como prota-
gonistas que contribuyen activa, sistematica y rigurosamente a este
ejercicio de andlisis y comprension. Para ello, era necesario hacer
una exploracién de cuiles son las concepciones de los maestros
en torno al pensamiento critico, si se estd ensefiando o no a pensar
criticamente, tal y como lo hemos concebido, como se esta hacien-
do, y, sobre todo, como pueden las categorias propuestas nutrir de
manera practica nuevas maneras de enseflar y aprender.
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En esta fase empirica de recoleccién y andlisis cualitativo de datos, a la
que denominamos “exploratoria”, se desarrollé un grupo focal y dieci-
séis observaciones no participantes; se compararon los resultados obte-
nidos con las categorfas identificadas en la primera parte del estudio, y
se realiz6 un taller con un grupo de docentes, con el acompafiamiento
de una asesora experta, para complementar de forma participativa los
resultados empiricos. Para el andlisis de las directrices en torno a este
tema, se indagaron con los docentes las politicas y lineamientos de sus
instituciones en cuanto a la promocién del pensamiento critico. Por otro
lado, se ley6 criticamente el documento Orientaciones pedagigicas para la

[ilosofia en la educacion media, del cual se extrajeron sus puntos clave.

Tal como fue planteado, el objetivo de esta fase fue explorar las ideas,
nociones y experiencias de ocho docentes sobre el pensamiento critico
en cuatro instituciones educativas del sector pablico de la ciudad de
Barranquilla y del municipio de Puerto Colombia, y su posible relacién
con las categorfas identificadas en el trabajo tedrico y con las orien-
taciones del Ministerio de Educacién Nacional sobre la ensefianza de
la filosoffa. Como se anoté en el Prélogo, la exploracién empirica fue
importante para dar luz a la intencién final del proyecto, todavia en
proceso: diseflar de manera conjunta y participativa un curriculo que
promueva una mirada de la filosoffa para que los estudiantes puedan,
efectivamente, llegar a ser pensadores criticos desde su cuerpo, su sensi-
bilidad, sus encuentros con los otros, su reflexién inmersa en el contexto
y su conciencia de si, en funcién de la accién ética en su contexto social

y publico.
5.1 APUNTES METODOLOGICOS

Esta fase de la investigacion se llevé a cabo entre los meses de octubre
de 2015 y junio de 2016. Para el desarrollo de la fase exploratoria, se
contactaron ocho docentes de instituciones educativas del sector ptbli-
co de la ciudad de Barranquilla y del municipio de Puerto Colombia, de
diversas disciplinas y niveles de ensefianza. De ellos, seis participaron en
un grupo focal que buscé explorar sus nociones en torno al pensamiento

critico, la utilizacién de diddcticas para su desarrollo en el aula y las



politicas institucionales orientadas a su promocién. Dado que el pensa-
miento critico es una competencia transversal a los curriculos, se esco-
gieron docentes indistintamente de su drea de especialidad o asignatura.

Posteriormente, ocho docentes fueron observados en dieciséis observa-
ciones no participantes para identificar los vinculos entre las nociones y
la préctica en aula. Seis de ellos ya habfan participado en el grupo focal,
y los dos restantes se escogieron porque trabajan en las instituciones

seleccionadas.

Los sujetos que participaron en el grupo focal se caracterizan en la si-
guiente tabla:

Tabla 2. Caracterizacién de los docentes
que participaron en el grupo focal

Instituciones educativas Institucién Educativa Técnica Turistica Simén
Bolivar: dos docentes

Institucién Educativa Distrital Villanueva:
dos docentes

Instituto Técnico de Comercio: un docente
Instituciéon Educativa Distrital del Desarrollo
Humano y

Cultural del Caribe: un docente

Edades Entre 25 y 35 afios: dos docentes
Entre 36 y 45 afios: un docente
Entre 46 y 55 afios: tres docentes

Nivel educativo Pregrado: dos docentes
Especializacion: tres docentes
Maestrfa: un docente

La observacién no participante se realizé en los cuatro colegios men-
cionados. Para la implementacién de esta técnica se escogieron dos do-
centes por institucién, y se realiz6 con cada uno dos observaciones no
participantes de una hora de clase. Estas clases se escogieron de manera
aleatoria, sin considerar ni la asignatura impartida por el docente ni
su nivel educativo. A continuacién, se presentan las instituciones y el
cuerpo de docentes que hicieron parte del ejercicio de observacién no

participante:
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e Institucién Educativa Técnica Turistica Simén Bolivar: cuatro ob-
servaciones, dos por docente.

e Docente de la asignatura de Fisica en décimo de educacién media.

*  Docente de Constitucién politica y filosofia en séptimo de educa-
ci6n bdsica y décimo de educacién media, respectivamente.

e Instituto Técnico Nacional de Comercio: cuatro observaciones, dos
por docente.

e Docente de Filosoffa en décimo de educacién media.

e Docente de Lengua castellana y pensamiento critico en décimo y
undécimo de educacién media, respectivamente.

e Institucién Educativa Distrital del Desarrollo Humano y Cultural
del Caribe (IEDHUCA): cuatro observaciones, dos por docente.

e Docente de Lengua castellana en décimo de educacién media.
e Docente de Ciencias sociales en décimo de educacién media.

e Institucién Educativa Distrital Villanueva: cuatro observaciones,
dos por docente.

*  Docente de Espafiol en primero de educacién bésica.

e Docente de Espafol y Lectura critica en décimo de educacion media.
5.2 RESULTADOS EMPIRICOS
5.2.1 PENSAR CRITICAMENTE: NOCIONES Y PRACTICAS DOCENTES

La mayoria de docentes coinciden en que el pensamiento critico estd
ligado a habilidades tales como el andlisis, la evaluacién o la interpreta-
cién de pensamientos e indagaciones complejas que se caracterizan por
su profundidad. Frecuentemente, el andlisis, entendido como la capa-
cidad de descomponer todo en sus partes, fue concebido como la habi-
lidad central del pensamiento critico. Por ejemplo, algunos docentes
hicieron referencia a que el pensamiento critico es un tipo de habilidad

que permite el andlisis exhaustivo en el estudio de un contexto o en el



tratamiento de cierta informacién para su posible aplicacién o amplia-
cién. En palabras de un docente: “Es un andlisis mds profundo de una
problemidtica, discusién o inquietud (...) ver c6mo se aplica y c6mo se
amplia”. Otra docente afirma: “Pensamiento critico es (...) analizar y
evaluar los conceptos y razonamientos, afirmaciones que las personas
en algin momento tienen; es pensar de una manera profunda en cier-
tos aspectos”. Otro docente, en linea con las exploraciones teéricas del
proyecto, hace referencia al pensamiento critico como un proceso de
indagacion, de pesquisa, que permite abordar un asunto a profundidad:
“Pensamiento critico es ir mds alld de lo que nos estan mostrando (...)

escudrifiar, buscar mds a fondo lo que nos quieren mostrar”.

Ahora bien, en la actividad docente, “analizar” se remite a lo que co-
munmente se conoce como andlisis de textos basados en preguntas

«

(“squé quiso decir el autor con esto?”, “;qué no entiendes?”), una prac-
tica usual en la formacién en lectura critica. Segtn los reportes de los
profesores, la estrategia mds comdn para hacer esto es leer en voz alta y
confrontar las perspectivas de los estudiantes respecto a un texto. Dice
una docente: “Por ejemplo, jme gusta leer en voz alta! Todos tienen
que leer y tener el texto (...) De alli, parto a cémo lo enfoca cada uno,
el entendimiento de cada uno y {respecto a los} problemas actuales,
relacionarlos con los conceptos”. En este mismo sentido, otro docente
manifiesta lo siguiente: “(...) mi apoyo es con lecturas principalmente.
Después se desarrolla todo ese tipo de lecturas y palabras que ellos no
entienden o conceptos que no manejan, y después llega la parte donde

yo los escucho”.

As{ mismo, los docentes privilegian el andlisis de textos, desde distintas
perspectivas, en relacién con el contexto del estudiante y por medio de
sustentaciones orales. Comenta una docente: “La comprobacién de la
lectura yo la hago oral, porque si ellos hacen una buena lectura yo les es-
toy haciendo preguntas donde es importante el punto de vista personal

y traer elementos de ese texto a la vida actual”.
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De acuerdo con lo observado, la clase se orienta hacia la lectura de textos
con el propésito de identificar la interpretacién y la comprensién que
tienen los estudiantes del contenido en relacién con su medio sociocul-
tural. Solo hubo una docente cuya prictica incluy6 preguntas reflexivas
o practicas argumentativas. Dice:

Por ejemplo, yo doy Fisica y es una respuesta [del tipo}: “;Qué tiempo

tarda x en hacer tal cosa?”, y la respuesta a €l le da 5 metros. Pregunto:

el

“;Por qué?”, y me dice: “no, porque en la férmula da asi”, o sea, es una
cuestién netamente mecdnica. Son diez mil situaciones en las que uno
dice: “pero eso ya pasé por el andlisis tuyo, ;la respuesta tiene l6gica,

tiene sentido?”.

En la préctica, se observé que la mitad de los docentes utilizan otras
técnicas de “traduccién” de la informacion, tales como analogias y me-
tiforas, y que solo una utiliza otras formas mds conceptuales (mapas,
gréficos) para promover el pensamiento. La mayorfa de los docentes es-
cogieron técnicas orales para la evaluacién de la temdtica trabajada, tales
como exposiciones, pasar al tablero y socializacién de lecturas y trabajos

en grupos.

Ahora bien, segtn los docentes, las pricticas analiticas e interpretati-
vas se ven complementadas por habilidades de otros tipos, tales como
las artisticas y creativas, y las expresivas y comunicativas. Por ejemplo,
un docente expresé que las habilidades artisticas (disefio de “grafitis,
afiches, un dibujo x, dramatizados”) son una forma de aproximarse al
texto para poner en evidencia si el estudiante estd pensando critica-
mente o no lo estd haciendo. De hecho, la claridad en la expresién de
las ideas es una de las evidencias que constata, segan ellos, que el estu-
diante estd pensando criticamente: “Yo considero que [el pensamiento
critico} es cuando pueden expresar las ideas claramente, que puede ser
comprendido por otra persona, la forma como escribe; son cosas que
se mejoran muchisimo cuando un estudiante maneja un pensamiento
critico”. Asi mismo, otro docente sefiala que la creatividad en el profe-
sor es fundamental para ensefiar a pensar criticamente: “Yo pienso que
desde primaria el docente deber ser muy creativo y recursivo debido a la

poblacién. La manera como llegarle al estudiante para desarrollar todas



esas habilidades criticas sin estar enmarcado a algo tradicional como
‘haz esto y esto’, sino cémo ellos exploran. Uno como docente debe ser

creativo, recursivo”.

Lo anterior constata que las nociones de los docentes en torno al pen-
samiento critico, tanto el suyo como el de sus estudiantes, incluyen
elementos relacionales, creativos y dial6gicos, que complementan ideas
mds instrumentales o cognitivas. Por ejemplo, es comun el trabajo en
grupos donde se invita al estudiante a discutir con sus compaifieros y a
escuchar las opiniones de los otros, as{ como la identificacién del pensa-
miento critico con la capacidad de expresarse y relacionarse mejor con
los demds. Sus nociones también reflejan un interés por ligar el pensa-

miento critico con el contexto y la consideracién por el otro.

Segtin sus nociones, son las habilidades extra-cognitivas (por as{ llamar-
las) las que entran en juego cuando el docente pretende promover el
pensamiento critico. Los docentes reconocen que, para ensefar a pensar,
ellos deben primero suscitar el interés de los estudiantes, apelar a su
creatividad, y tener habilidades comunicativas que permitan una trans-
misién efectiva de conocimiento. As{ mismo, y en coherencia con lo
que plantea Dewey (1989), los docentes reconocen la importancia de la
reflexividad y la autocritica para ser ellos mismos personas criticas y as{

poder ensefiarlo. Dice un docente:

Yo pienso que (...) para tratar de cultivar ese tipo de pensamiento en
nuestros estudiantes, hay que ser uno mismo critico. Nadie puede dar
lo que no tiene. Primero los maestros debemos tener ese tipo de pensa-
miento... es tener una concientizacién de si estoy dispuesto a tomar el
quehacer mio y ponerlo, moldearlo y adaptarlo a las nuevas situaciones,

o0 voy a seguir siendo lo que soy como me formé desde nifio.

Reconocen también la importancia de su disposicién a la transforma-
ci6n de s{ mismos y de su conocimiento, lo cual da luces sobre una cierta
conciencia de la falibilidad de su conocimiento y la posibilidad de su
permanente mejora: “Y {debemos tener} una actitud clara de transfor-
macién pues siempre estamos en movimiento... y no tenerle miedo a
la pregunta del estudiante”. Debe anotarse que, en la prictica, se iden-
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tificé que no hay una perspectiva del aula como un espacio dialdgico,
aunque si se promueve —en la mayoria de los casos— la participacion
de los estudiantes. En los cuatro colegios observados fue comtn que
los docentes invitaran a los estudiantes a participar de la temdtica a
trabajar. Todos los docentes observados tuvieron una actitud de escucha
frente a los estudiantes y las correcciones se hicieron teniendo en cuenta

la opinién de los compaiieros.
5.3 UN TALLER CON LOS MAESTROS

Con el acompafiamiento de una asesora experta en el tema, se disefié un
taller de trabajo con los maestros para explorar de manera participativa
sus nociones sobre el pensamiento critico. En este taller se utiliz6 la
estrategia de los dilemas morales. A través de esta estrategia, los parti-
cipantes no solo analizan sus argumentos y conclusiones, sino que, con
base en un conflicto cognitivo y emocional, suscitado por el dilema, se
genera un espacio de intercambio en el que se aprende a escuchar y com-
prender posturas ajenas que no necesariamente se ajustan a los intereses

y opciones personales.

De acuerdo con lo anterior, los profesores se dividieron en grupos para
analizar, en primer lugar, el dilema de Kohlberg del capitdn militar?,
para luego tomar una decisién y proponer los argumentos que justifican
un posible curso de accién. En segundo lugar, segtin la decisién tomada,
el grupo se dividié en dos bandos. Cada bando debia presentar al otro
sus argumentos respecto a la decisién tomada para resolver el dilema. Se
planteé a los profesores que era necesario que escucharan los argumentos
del bando contrario, pues debfan tenerlos en cuenta para defender su

? Dice el dilema: En Corea, una compaiifa de soldados, sobrepasada grandemen-
te en miembros por el enemigo, estaba en retirada. La compafifa habfa cruzado un
puente sobre un rfo, pero el enemigo estaba todavia mayoritariamente al otro lado. Si
alguien se devolvia y volaba el puente, el resto de los hombres de la compania podtia
probablemente escapar. Sin embargo, el hombre que se quedara para volar el puente
no podtia escapar vivo. El capitan era el hombre que conocia mejor cémo llevar a cabo
la retirada. Pregunta por voluntarios, pero ninguno se ofrece. Si ¢l va, sus hombres
probablemente no regresaran ilesos, ya que €l es el unico que sabe cémo llevar a cabo
la retirada. :Qué debe hacer el capitan en este caso?



propia posicién. En tercer lugar, se le solicité a cada bando que asumiera
la postura del bando contrario. La idea era que trataran de comprender
las razones (argumentos) para defender la posicién que ellos, en prin-
cipio, habfan descartado. Luego de este ejercicio de aprender a ponerse
en la posicién del otro, se abri6 la discusién para responder la siguiente
pregunta: ;cudl fue el mejor argumento que escucharon de su bando y
del bando contrario? A partir de este ejercicio, los profesores dialogaron

con los orientadores del taller sobre su propésito y el alcance.

Los profesores especificaron que, durante el desarrollo del ejercicio, tu-
vieron en cuenta los siguientes criterios para la presentacién critica de

sus argumentos:

®  Precision: se refiere a las nociones, ideas y argumentos que se plan-
tean de manera clara y diferenciada en una conversacion.

o Ejemplificacion: se refiere a la manera como las nociones, ideas y ar-
gumentos son enriquecidos con el planteamiento de nuevos ele-

mentos y situaciones.

o Clarificacion: se refiere a la identificacién de las razones, la informa-
cién y los contextos presentes en los argumentos que se van desa-
rrollando en una conversacién. La clarificacién permite identificar
las contradicciones en los conceptos y plantear nuevas preguntas a
partir de ellas.

o Toma de decisiones: se refiere a los criterios que, teniendo en cuenta
las preguntas y la informacién que se va construyendo en el ejerci-
cio (conversacién) y de acuerdo con los principios de accién (bien
sean morales, politicos o sociales), orientan las nociones, ideas y
argumentos propuestos para la conversacion.

Por otra parte, los profesores consideraron que, para concebir el pensa-
miento critico desde una perspectiva relacional, se debe tener en cuenta

lo siguiente:

e Los argumentos se validan siempre a partir de los elementos que
ofrece un texto o un contexto de interpretacién: ninglin pensamien-

to sucede en abstracto.
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e Los textos y los contextos ofrecen preguntas que no solo permiten
verificar qué tanta claridad tienen los argumentos, sino que dispo-
nen a la conversacién con otros.

e El pensamiento critico implica que los participantes se cuestionen
qué tan flexibles son para escuchar los argumentos de otro y apren-
der a considerar su postura.

e Actitudes como escuchar, observar, comparar y suponer distintos
escenarios son alternativas para abrirse a la diversidad del pensa-

miento. Es decir, son formas de valorar lo que piensa el otro'.

5.4 POLITICAS INSTITUCIONALES Y DIRECTRICES
PUBLICAS EN TORNO AL PENSAMIENTO CRITICO

Ahora bien, comprender la ensefianza del pensamiento critico con los
maestros no es suficiente si se quiere pensar la formacién de una acti-
vidad critica de manera contextualizada y, sobre todo, por medio de la
enseflanza de la filosoffa. Es necesario comprender cudles son las posi-
bilidades que permite la politica piblica educativa en relacién con el
pensamiento critico en un contexto como el colombiano. Por ello, este
proyecto se pregunté también cudl es el aporte de la filosoffa al desarro-
llo del pensamiento critico, concretamente, qué sostienen las politicas
publicas sobre este tema. Mds atn, ;conocen los docentes dicha politica?
¢Tienen los colegios el pensamiento critico como parte de sus curriculos
y planes educativos institucionales? Para examinar estas preguntas, se
recurrié a dos fuentes: la informacién suministrada por los maestros y

las directrices publicas para la ensefianza de la filosoffa.

5.4.1 NOCIONES DE LOS DOCENTES EN TORNO A LAS POLITICAS
INSTITUCIONALES DEL PENSAMIENTO CRITICO

En primer lugar, todos los docentes aseguraron que conocen los linea-
mientos del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) sobre el pensa-

miento critico y que en las instituciones donde trabajan hay politicas

10 Estas ideas y planteamientos fueron enriquecidos con nuevas perspectivas a
partir de los resultados obtenidos en el taller denominado “Espacios de encuentro”
(ver anexo 1y 2).



acerca de su desarrollo. Particularmente, lo asocian con una directriz
del ministerio que debe traducirse en los resultados de las pruebas de
Estado, no as{ con la ensefianza de la filosofia. En este sentido, se concibe
el pensamiento critico como una finalidad orientadora del desarrollo de
competencias en la escuela, enfocadas en el trabajo de lectura critica que
responde a las exigencias del Instituto Colombiano para la Evaluacién
de la Educacién (ICFES). Segian un docente, “(...) [en el colegio} hicieron
un curso que trata de direccionar hacia donde las escuelas deben apuntar
hoy en dfa (...) al desarrollo de competencias desde la parte critica”.

As{ mismo, todos los docentes afirmaron que en las instituciones donde
laboran hay politicas referentes al desarrollo del pensamiento critico.
Sin embargo, en algunas intervenciones de los docentes se encontrd
que en la politica establecida por las instituciones no necesariamente
se especifica el desarrollo del pensamiento critico, sino el desarrollo de
habilidades para la lectura critica. Lo anterior ha permitido, a pesar del
sesgo, que los profesores en las instituciones trabajen en la identifica-
cién de lecturas que permitan, como ellos afirman, el desarrollo de “esta
forma de pensar”:

La institucién (...) ha estado manejando el drea de (...) lectura critica.
También estd articulada con Leer es mi cuento, pues en la institucién de-
dicamos una hora diaria de lectura antes de empezar las clases. (...) [L}
a fundacidn se ha orientado a la formacién del pensamiento critico con
las nifias. Me encargaron a mi ese proceso y yo estoy implementando
lecturas con contenido mds profundo (...) que desarrollen en las nifias

esa forma de pensar.

Algunos docentes manifestaron que el pensamiento critico si se pro-
mueve de manera transversal en la institucion, particularmente en el
trabajo que se estd adelantando en las dreas de espafiol y filosoffa. Sin
embargo, no hicieron explicito en qué consiste esa transversalidad. Los
testimonios le asignan un lugar difuso en los curriculos: “No es que
se vaya a trabajar como tal el pensamiento critico, pero gracias a los
proyectos que se han implementado con lo del PTA [Plan de Trabajo
Anual}, ellos nos ayudan a ver cémo desarrollamos el pensamiento cri-

tico en nifios de primaria. Lo desarrollamos de manera indirecta”. Otro
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docente afirma: “En el PEI [Plan Educativo Institucional} de nosotros si
aparece de manera implicita; como responsabilidad institucional estd, y

si se trata de que llegue al curriculo”.

En segundo lugar, posterior a una revisién documental, se encontré que
el documento Orientaciones pedagigicas para la filosofia en la educacidn me-
dia, del Ministerio de Educacién Nacional, establece los lineamientos
generales para la ensefianza de la filosoffa en el pafs. Se hizo entonces
una revisién analitica de este, y como resultado se identificé c6mo se
concibe la promocién del pensamiento critico por medio de la ensefian-

za de la filosoffa en el dmbito de las politicas pablicas.

5.4.1 ANALISIS DEL DOCUMENTO ORIENTACIONES PEDAGOGICAS
PARA LA FILOSOFIA EN LA EDUCACION MEDIA

El documento del Ministerio de Educacién Nacional, Orientaciones peda-
glgicas para la filosofia en la educacion media, hace énfasis en las competen-
cias'' que se espera desarrolle un estudiante por medio de su aprendizaje
del campo filoséfico. La guia pretende establecer las orientaciones, linea-
mientos y estdndares pedagdgicos para que la ensefianza de la filosofia
en la educacién media haga posible la integracién de las competencias
que la reflexion filoséfica promueve en la vida diaria. Se busca, entonces,
que estas competencias “generen una conciencia y una actitud criticas
y transformadoras de su contexto, sin dejar de considerar el punto de
vista de los demds antes de tomar una decisién” (MEN, 2010, p. 10).
Ademds, el documento piensa la formacién filoséfica en relacién con
situaciones reales, incluyendo el reconocimiento de los contextos espe-
cificos en donde pueden aplicarse las competencias “desarrolladas” para,
en tultimas, promover “(...) su formacién como ciudadanos de una so-

ciedad pluralista” (MEN, 2010, p. 25). Asi, estos lineamientos enmarcan

" “Se entiende por competencia un ‘conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, socioafectivas y psicomotoras
apropiadamente relacionadas entre si para facilitar el desempefio eficaz y con sentido
de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores™ (MEN, 20006, p. 49,
citado en MEN, 2010, p. 30).



la ensefianza de la filosoffa en un contexto sociocultural y de relaciones
sociales y, al tiempo, reconocen que el trabajo filos6fico surge de un

trabajo interior.

Rastreando ideas relacionadas con el “pensamiento critico” en el docu-
mento, se encuentra un concepto amplio ligado al ejercicio filoséfico,
que tiene que ver con que “(...) ante los supuestos y los prejuicios que
acompafian todo discurso, es posible asumir una actitud critica para
validarlos colectivamente, rechazarlos o reformularlos” (MEN, 2010,
p. 28). Se afirma también que a la filosofia “corresponde la tarea de
promover el desarrollo del pensamiento critico como competencia para
pensar auténomamente; impulsar la comunicacién como forma privi-
legiada de interaccién social; y favorecer la creatividad del educando”
(MEN, 2010, p. 24). Incluso, se dice que la filosoffa misma “es un traba-
jo de critica que permite al estudiante pensar su situacién y analizar me-
jor el contexto al que pertenece, asi como proyectar su acciéon personal y
social sobre el mundo” (MEN, 2010, p. 28). Esta nocién de “critica” estd
estrechamente ligada con la kantiana, pues en el documento se concibe
el filosofar como el “ejercicio auténomo y publico de la propia razén”
(MEN, 2010, p. 32) y se resalta el hecho de que “no se aprende filosoffa,
sino se aprende a filosofar” (MEN, 2010, p. 100). En contados apartados,
se realiza un andlisis critico de la formacién humana, en donde se llega a
considerar que el objetivo de dicha formacién sea “someter a un andlisis
reflexivo todas aquellas situaciones que impiden la mayoria de edad me-
diante la realizacién del ser humano y la instrumentalizacién politica y
econémica de la educacién” (MEN, 2010, p. 23). El documento reconoce
la formacién como un proceso integral, que incluye elementos cogni-
tivos, practicos, corporales, expresivos y disposicionales (que pretende

recoger y agrupar bajo el término “competencia”).

La gufa considera que la filosoffa es una disciplina especifica y, en cuanto
tal, le corresponden competencias especificas a desarrollar. Esto lo hace
fundamentada en tres lineas programdticas bdsicas en la formacién: i)
el problema del conocimiento (tradicionalmente reconocido como la
linea “epistemoldgica”); ii) la ética (o las relaciones con los demds y
el didlogo); y iii) la estética (o el desarrollo de la sensibilidad). Estas

competencias especificas se relacionan con la presentacién y desarrollo
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coherentes de ideas y argumentos (conocimiento), con la generacién de
didlogo inclusivo y respetuoso (relacién) y con la creacién de soluciones
innovadoras para antiguos problemas (pensamiento creativo-estético).
“La ensefianza de la Filosoffa en la educacién media debe promover el
desarrollo de las competencias asociadas al pensamiento critico, a la co-
municacion y a la creatividad” (MEN, 2010, p. 31).

A pesar de que el documento sefiala la necesidad de sostener un enfoque
basado en problemas, el recuento de saberes epistemoldgicos, éticos y
estéticos que la gufa resalta mantiene la concepcién histérica tradicio-
nal, en la que la filosoffa se ensefia a través de una serie de ideas filo-
soficas “de filésofos” (valga la redundancia). Ahora bien, la concepcién
“basada en problemas” de la que se habl6 anteriormente propone las
siguientes consideraciones para abordar la formacién filoséfica: i) reco-
nocer nuestra previa condicién de desconocimiento; ii) concebir la pre-
gunta como manera de examinar y hacer emerger contradicciones, para
que sea atin mds evidente la necesidad del conocimiento; y iii) partir de
preguntas por el “qué” para desarrollar la argumentacién, la explicacién
y la eliminacién de contradicciones. Si se examinan con detalle, estos
presupuestos contindan teniendo un enfoque primordialmente cogni-
tivo (en términos de conocimiento-desconocimiento), y solo de manera
secundaria consideran la importancia de “desarrollar permanente acti-
tud de sospecha”, siempre en funcién de “promover y desarrollar mejo-
res razones o argumentos frente a lo que decimos, sentimos o pensamos”
(MEN, 2010, p. 102).

También vale anotar que el documento reconoce la centralidad de las
competencias comunicativas para el ejercicio filos6fico, especialmente
en el apartado de la Competencia dialégica, pero posteriormente esta
exploracién pierde su especificidad. En el siguiente apartado de ese do-
cumento, se sugiere que las competencias filoséficas estdn subordinadas

a las comunicativas, pero no se profundiza en este vinculo.



El documento termina anotando una serie de herramientas diddcticas
cldsicamente filoséficas (lectura y andlisis de textos filoséficos, la ex-
posicién magistral de temas, el seminario, la disertacién filoséfica, el
comentario de textos filos6ficos) que no rescatan la perspectiva prictico-

cotidiana de lo planteado hasta alli.

5.5 LOS APORTES DE LOS DATOS EMPIRICOS
A LAS NOCIONES DE PENSAMIENTO CRITICO:
UN DIAGNOSTICO DE LA REALIDAD ACTUAL

El didlogo entre los datos extraidos de las actividades empiricas y el and-
lisis de las orientaciones del Ministerio de Educacién Nacional provee
un panorama general de la situacién actual de la ensefianza del pensa-
miento critico en Colombia.

La indagacién fue un elemento usualmente ausente como método para
el desarrollo del pensamiento critico. En su trabajo con los estudiantes,
los maestros realizaron pocas preguntas de clarificacién o de ejemplifica-
cién, aunque de manera excepcional, una docente indagé por las conse-
cuencias o implicaciones de cierto tipo de razonamiento. Esto es, lo que
se llamarfa, segiin nuestro marco tedrico, planteamiento de problemas.
Ella misma exploré suposiciones subyacentes, razones y evidencias para
las afirmaciones, y criterios para los argumentos (“¢Cudl es el supuesto?”
“¢Por qué alguien dirfa eso?” “;Qué razones tienes para decir eso?” “;En
qué criterios basas ese argumento?”), lo que se llamarfa, seglin nuestro
marco tedrico, escepticismo reflexivo. También utilizé fuentes de infor-
macién diversas para su clase e indagé acerca de los puntos de vista o
perspectivas del estudiante (“;Qué otra forma habrfa para decir eso?”),
lo que se llamaria, segtin el marco teérico, multiperspectividad. Ahora
bien, en todos los casos, los docentes cuestionaron a los estudiantes so-
bre la importancia del tema dado y c6mo este les podria ser Gtil en otros
contextos, y les pidieron ejemplos de la vida cotidiana o que contaran
experiencias vividas. La observacién reflejé entonces que las estrategias
de aprendizaje suscitan en los estudiantes el ejercicio de habilidades de
menor complejidad, como la adquisicién, y dejan de lado las estrategias
que se considerarian ligadas al andlisis, a la interpretacién y, en Gltimas,

a la comprensién critica.
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Adicionalmente, los resultados de las observaciones y del taller parti-
cipativo pusieron en evidencia que la mayoria de los docentes tienen
nociones, “chispazos” o comprensiones del pensamiento critico que se
acercan a las de la tradicién cognitiva, pero no se limitan al desarrollo
de la argumentacion o la 16gica (“conceptos, razonamientos”), sino que
incluyen elementos dialdgicos y reflexivos (“problemdtica, discusion,
inquietud”). Estas nociones son mds intuitivas que reflexivas, y pro-
bablemente surgen a partir de su prictica cotidiana, mds que de una
apropiacion teérica o investigativa sobre el pensamiento critico o de una

apropiacién de las directrices nacionales o institucionales sobre el tema.

Por otro lado, tras el andlisis de la politica pablica con respecto a la

ensefianza de la filosoffa, encontramos algunos aciertos:

e La contextualizacién desde una perspectiva situada y social de
la formacién filoséfica, articulada con problemas cotidianos del
estudiante.

e La reivindicacién parcial de la importancia de la formacién critica,
no solo para argumentar razonablemente, sino para desnaturalizar y
cuestionar presupuestos.

e Laanotacién de que la finalidad de la formacién filoséfica es pricti-
ca: promover el didlogo ético y el fortalecimiento de la ciudadanfa.

e La problematizacién de la formacién en filosofia desde la perspecti-

va critica, asi sea parcialmente.

Sin embargo, también notamos algunos desaciertos:

e Considerar a las competencias “filos6ficas” (critica, dialdgica y crea-

tiva) no transversales ni genéricas, sino especificas.

e Sostener un enfoque primordialmente cognitivo para la formacidn,
a pesar de pensar una enseflanza “basada en problemas” y que privi-
legia el componente critico, dialégico y creativo.

e Sostener un enfoque primordialmente historicista en el rastreo de
los problemas filoséficos que se pretenden trazar (del conocimiento,
éticos, estéticos).



e En linea con los lineamientos del ICFES respecto de las Pruebas
Saber 11, subordinar las competencias criticas a las competencias
especificamente comunicativas, lo cual genera que se privilegien
asignaturas como “lectura critica” antes que “filosoffa”.

Con el didlogo entre las nociones, las experiencias y las politicas pabli-
cas en torno al pensamiento critico se validaron, sobre todo, ideas ya
expuestas anteriormente, como la presencia de la diversidad de puntos
de vista y escenarios distintos en el ejercicio critico, la importancia del
contexto en el pensar, y el valor del intercambio dialégico de posturas
por medio de la conversacién. Sin embargo, también fue importante
notar que, si bien nuestra concepcién no privilegia las habilidades cog-
nitivas, es fundamental no perder de vista la importancia del andlisis,
la clarificacién y la ejemplificacién como mecanismos que apuntan a
la objetividad del conocimiento. Es decir, en la incorporacién de argu-
mentos situados y relacionales, el pensamiento critico no puede olvidar
la relevancia de la verdad y los criterios objetivos que permiten afirmar-
la, a pesar de que puedan ser pensados en el marco de unas verdades
cambiantes y situadas.

El aporte del grupo sobre la idea de pensamiento critico no puede dejar
de lado un elemento fundamental que se relaciona con esta forma de
pensar: el problema de la verdad. Este aspecto se vincula con la impor-
tancia de que la razén se utilice a cabalidad. Vista desde la perspectiva
de la totalidad del conocimiento, en cada contexto y momento, la ver-
dad es necesariamente incompleta. Sin embargo, es posible, por un lado,
distinguir entre argumentos mds razonables y menos razonables y, por
otro lado, el desarrollo de buenas razones. La verdad no puede perderse
en el desarrollo de la actividad critica, puesto que, si es asi, se corre el
riesgo de que se presente como alternativa veraz una perspectiva Gnica
y dogmidtica, incluso de parte de “aquellos que ejercen el pensamiento
critico”. Entonces, la pregunta debe ser: ;por qué se dan relaciones de
poder en las que se termina creyendo en verdades naturalizadas y Gni-
cas? En dltimas, la pregunta que debe guiarnos es: ;c6mo trabajamos y

enseflamos una verdad que estd situada y se transforma?
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La condicién de razonabilidad para interpretar el pensamiento critico
demanda que este sea visto como un proyecto de pensamiento construc-
tivo y dialéctico, es decir, caracterizado por el didlogo y la conversacion,
y bajo criterios de objetividad que no se limiten a una estructura ne-
tamente cognitiva, sino que estén inmersos en la experiencia del cono-
cimiento social y relacional. Las experiencias con maestros dan cuenta
de la importancia de fortalecer nociones mds amplias del pensamiento
critico, y que esto se traduzca en précticas autorreflexivas respecto de
su actividad docente. Como bien lo anotaron los docentes que hicieron
parte de la fase exploratoria, su actividad critica servird de modelo para
el ejercicio de la actividad critica de los estudiantes. Asi mismo, es nece-
sario fortalecer el lugar de la filosoffa en la educacién, no como una asig-
natura que estd siendo sustituida por la ensefianza de la lectura critica,
sino como un ejercicio que permite el desarrollo del pensamiento critico
como una manera de sentir, pensar y actuar que tiene consecuencias
précticas en la forma como nos relacionamos con nosotros mismos y con
los demds. Asf, toda manera de vivir reflexiva serd también una apuesta

ética en un mundo publico.



6

PENSAR CRITICAMENTE PARA LA ACCION
ETICA EN UN MUNDO PUBLICO

no de los dilemas mds comunes del mundo actual es quizds

la preocupaciéon de los seres humanos por satisfacer sus ne-
cesidades materiales y relacionales, propias de cualquier vida digna,
mientras proyectan su futuro confrontados por las demandas de
una sociedad caracterizada por la mercantilizacion y la instrumen-
talizacion de las personas y de los procesos humanos. De alli que
los nifios y jovenes asuman patrones de comportamiento de forma
“acritica”, de cierta manera ajenos a la construccién reflexiva de su
identidad personal y de su conciencia colectiva e histérica en un
mundo publico.

El cardcter critico del pensamiento ha sido reducido a la expresion de
juicios 16gico-formales, lo que desconoce que los procesos reflexivos,
con implicaciones en la vida prictica de los sujetos, estdn intima-
mente ligados a la actividad de pensar de forma critica. Esto es par-
ticularmente notorio cuando se concibe que la funcién primordial de
la educacién es preparar a los sujetos para que puedan desenvolverse
en el mundo productivo, pues se cree que allf estd el sentido de todo
proceso de formacidn: tener las herramientas para resolver necesida-
des materiales. Eso ha llevado a que la educacién se perciba como un
escenario para el desarrollo de sujetos “computarizados”, mecdnicos,
sin las disposiciones necesarias para cuestionar el aprendizaje adqui-
rido, lo que limita su visién de mundo. Esto, a la vez, ha resultado
en la imposibilidad de ver un horizonte mds comprehensivo, en el
cual la educacién, ademds de la formacién de habilidades materiales
especificas, contemple el cultivo de competencias para el desarrollo
humano (Villarini, 2001).
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Partiendo de este diagndstico, nuestro propésito ha sido exponer una
reconceptualizacion de la actividad de pensar criticamente, incluyendo
categorias sensibles y situadas, de manera que dicho pensamiento tenga
una clara incidencia en el mundo puablico. Hemos pretendido mostrar
c6mo el compromiso con la formacién de individuos criticos requiere
cambios de mirada respecto de lo que hemos entendido hasta ahora como
“pensamiento critico”. La idea del juicio reflexionante kantiano, inter-
pretada por Hannah Arendt, y sus apropiaciones por parte de Dewey y
Adorno, se traducen en una aproximacién explicita de la filosoffa a la
actividad de pensar criticamente. A partir de alli, se plante6 la pregunta
sobre la posibilidad de que la filosoffa se dispusiera a conversar con otras
formas del conocimiento y de la experiencia humana. Fue as{ como, en
didlogo con visiones transdisciplinares, se encontré que el pensamiento
critico no se restringe a una visién cognitivista que lo limita a condicio-
nes lgico-formales del pensamiento. Entonces, ;cémo podria recons-
truirse una nocién de pensamiento critico que se libere de un lenguaje

que lo conciba como puras abstracciones del entendimiento?

De acuerdo con la indagacion tedrica de esta investigacion, se trazé un
camino distinto, en el cual existe un modo de pensar que nos sita en el
mundo junto con otros seres humanos que son pensadores, falibles y vul-
nerables. A partir de lo anterior, el marco teérico propone las “catego-
rias de lo sensible en el pensamiento critico”, las cuales complementan
los conceptos tradicionales con una perspectiva relacional y situada, que
puede ser til en situaciones desafiantes. Es particularmente relevante
el aporte de Bermidez (2015) sobre las herramientas del pensamiento
critico, que establece criterios para saber cudndo es efectivamente cri-
tico el pensamiento. Entender el pensamiento critico a partir de estas
categorias permite trasladar la nocién del lado de la “racionalidad” hacia
el lado de la “razonabilidad”. Desde alli, como sugiere Thayer-Bacon,
se rastrean las implicaciones y los compromisos ético-politicos de quien

piensa criticamente desde los afectos, los sentimientos y el cuerpo.

Por otro lado, los aportes de los trabajos empiricos pusieron de presente
que un marco teérico verdaderamente relacional e incluyente requiere
métodos de investigacién que cuenten con la participacion activa de los

docentes. Por esta razén, toda reflexién acerca del pensamiento critico



requiere investigar con los profesores, no hacerlo “sobre” ellos. Si los
docentes entienden por qué son importantes las discusiones y hay un
didlogo sobre la comprensién del problema, la exploracién se traduce
en un mayor interés por parte de ellos y en resultados mds relevantes.
Siendo as{, los docentes pueden explorar, reflexivamente, sus maneras
de aproximarse al pensamiento critico y, con ello, se estardn explorando
a si mismos. ;Cémo hacer que las pricticas de ensefianza y aprendizaje
ligadas al pensamiento critico, en vez de imponer una visién de este,
sean criticas por s{ mismas? Generar vinculos con los docentes, desde
la empatia, hacerlos parte del proyecto en su totalidad, requiere pensar
alternativas de trabajo continuas en donde una légica critico-relacional
esté tejida en todas las acciones de trabajo.

Un marco tedrico sobre el pensamiento critico no solo debe ser com-
partido con los profesores, sino que ha de ser construido con ellos. Para
esto, es necesario partir de preguntas y exploraciones participativas que
permitan contextualizar el desarrollo del pensamiento critico. De esta
manera, se da lugar a innovaciones pedagdgicas y curriculares que inci-
dan en la calidad de la educacién y, por ende, en los distintos dmbitos de
la sociedad en la que estos actores se hallan inmersos. La investigacion
se proyecta hacia el futuro en un laboratorio de pensamiento critico, en
el cual habrd narraciones, experiencias, vivencias, lecturas y materiales
a través de los cuales se fomente el didlogo con los profesores para dar
forma practica a una idea de pensamiento critico que se relacione con un
proyecto curricular de ensefianza de la filosoffa. All{, su experiencia coti-
diana serd fundamental, pues les permitird proponer iniciativas, contar
c6mo van apropidndose del concepto, y compartir cémo esto se traduce
en actividades de aprendizaje y evaluacidn especificas. Posteriormente,
se disefiard un curriculo para la ensefianza de la filosofia, desde la pers-
pectiva construida, que desarrolle el pensamiento critico y reivindique

el lugar de la filosoffa en la educacién.

La filosoffa fue por siglos la base de la educacién humana. Desde la an-
tigiiedad hasta finales de la modernidad predominé su ensefianza en los
sistemas educativos. Sin embargo, con el desarrollo de la ciencia empiri-
cay las nuevas tecnologias, la importancia de la filosoffa en los procesos

de enseflanza y de aprendizaje se ha reducido. Es evidente, como lo ha
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anotado Nussbaum, que el mundo contemporineo, dados sus desafios
sociales, econémicos y éticos, demanda sujetos criticos. Es fundamental
que los estudiantes desarrollen progresiva y paulatinamente el pensa-
miento critico, de tal manera que puedan incrementar significativa-
mente su capacidad de aprender a pensar por sf mismos. No obstante, la
educacién en tiempos recientes privilegia herramientas como la forma-
cién en “lectura critica” para responder a dicho desaffo. Lo cierto es que
la filosoffa y las humanidades, espacio propicio para la formacidn critica,
no tienen el reconocimiento necesario. Esta investigacién es una apuesta
por recuperar su lugar. En palabras de Zuleta (2010), “una educacién
filoséfica debe poner el acento en la formacién. Eso significa que la en-
sefianza de todo lo que nosotros llamamos ‘materias’ debe tender a darse
en forma filoséfica, es decir, como pensamiento, y no como conjunto de

informacién” (p. 63).

En el contexto colombiano, el Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia (2010) ve en la filosoffa un recurso indispensable para pro-
mover el pensamiento critico: “En relacién a la formacién integral de la
persona, a la filosoffa le corresponde la tarea de promover el pensamien-
to critico como competencia para pensar auténomamente, impulsar la
comunicacién como forma privilegiada de interaccién social, y favorecer
la creatividad del educando” (p. 24). El MEN considera que es necesario
enseflar a los estudiantes a pensar criticamente, pues esto les permite
emanciparse, decidir a partir de criterios sélidamente fundamentados
en las mejores razones y enriquecer la capacidad para evaluar su propio
pensamiento. Ademds, fomenta en el estudiante el aprecio por la inter-
disciplinariedad y por la integracién de los conocimientos propios con
el de diversos saberes, y le ofrece mayores posibilidades de transformar
los contextos. Cuando las personas se hacen preguntas y buscan las res-
puestas libremente, y cuando tienen las actitudes y habilidades para
que los conflictos diarios se resuelvan de forma razonada y sensata, es
porque viven en una democracia que les ofrece la posibilidad de pensar
criticamente y expresarse libremente (Jaramillo y Murillo, 2013). Es
ideal que se permita emprender practicas dialdgicas, criticas y éticas en
el aula, resignificar los términos del intercambio de ideas y sentires en-
tre estudiantes, y fortalecer la capacidad de cada uno de pensar y sentir

criticamente también (Freire, 1993).



Finalmente, estamos convencidos de que nuestras comprensiones sobre
cierta realidad determinan las acciones que emprendemos para mante-
nerla o transformarla. Asi mismo, toda transformacién interna de un
sistema, en este caso el individuo, genera cambios en sus estructuras
mds amplias. En este sentido, el cambio, lento y constante, obedece a
pequefias transformaciones personales en ideas y conceptos que encuen-
tran un reflejo, reconocimiento e impacto en la realidad social. Cuando
la exploracién toma la forma de la pregunta, la sensibilidad encuentra
asf mismo su papel, y la reflexion, respecto de s{ mismo y de los demds,
abre las puertas a ideas que impulsan a la accién. Esto, a su vez, genera
encuentros y espacios de enseflanza-aprendizaje en los que somos, al
tiempo, aprendices y maestros. De esta manera, todo proceso de cambio
y transformacién sostenible parte de procesos reflexivos y del reconoci-
miento del otro. Es necesario rescatar el rol de cada individuo critico en

la transformacién de sus propias condiciones sociales.

Necesitamos conceptos que fomenten la sensibilidad, la disposicién re-
flexiva y las prdcticas dial6gicas basados en valores como la solidaridad,
la tolerancia, el respeto, la compasién, y su manifestacién en los dmbitos
de la justicia, los derechos y la posibilidad de la resistencia al szatu quo.
El didlogo y la reflexién son herramientas fundamentales para pensar
cudl es el tipo de ciudadano que queremos ser y formar en este contexto,
y cudles son las prdcticas comunes que debemos emprender, cotidiana-
mente, para pensar y sentir con otros. En dltimas, la propuesta de este
proyecto sobre el desarrollo del pensamiento critico por medio de la
ensefianza de la filosoffa es hacer de la educacién en pensamiento critico
un proceso reflexivo y ético, abierto y situado, de toma de conciencia
y narracién de los relatos de nuestra condicién histérica colectiva, en
didlogo con nuestra identidad personal construida, para poder resigni-
ficar la experiencia y afrontar los desafios actuales. Ademds, el proyecto
resalta la importancia de espacios, métodos y diddcticas que faciliten el
proceso de concientizacién e impulsen una voluntad reflexiva de trans-

formacién.

Este proyecto se ha construido como una indagacién dialéctica, es decir,
una exploracién que se fundamenta en conversaciones entre las teorfas,

los maestros y nuestras propias experiencias docentes y personales. Eso
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nos ha permitido examinar a fondo la actividad de pensar criticamente
como un modo de vida en funcién de relaciones mds humanizadas y
reflexivas de lo que somos y lo que podemos ser. Sabemos que la edu-
cacion seguird siendo el medio para que esta prictica se materialice en
iniciativas concretas de transformacién de nuestros modos de ser con
otros. La construccién de un curriculo para la promocién del pensa-
miento critico por medio de la ensefianza de la filosoffa es el horizonte
que nos sigue convocando y que queda abierto para que otras personas,
instituciones educativas y experiencias hagan parte de la discusién. Su
riqueza también estd en las multiples perspectivas que, en conjunto, se-
guiremos construyendo en el futuro. Finalmente, la actividad de pensar
criticamente serd vital en la educacién y en el mundo pidblico para que
haya mds reflexién y mds reconocimiento del otro en su singularidad,
particularmente en el contexto del posconflicto y con miras a la recon-
ciliacién. La filosoffa, como un modo de vida examinado, contribuye de
esta manera y desde su lugar, a la transformacién de la sociedad.
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ANEXO

Espacios de encuentro: una baterfa de talleres a
proposito de un laboratorio de pensamiento critico'

Durante el proceso que dio lugar a la estructura inicial de la investigacion,
tuvimos la oportunidad de reunirnos con la profesora Angela Calvo de Sa-
avedra de la Facultad de Filosoffa de la Universidad Javeriana. Con ella
compartimos los primeros esbozos de lo que estdbamos concibiendo como
camino de aproximacién a la idea de pensamiento critico. En ese primer
encuentro acordamos que nuestra propuesta iba més alld de una visién cog-
nitiva de los posibles alcances de esta forma de pensamiento, sin desconocer
los aportes que se han realizado en el Ministerio de Educacién Nacional so-
bre la ensefianza de la filosoffa y las diversas concepciones que se han plan-
teado sobre el pensamiento critico, en particular el conjunto de destrezas

intelectuales que se habfan definido especificamente en el proyecto DELPHLI.

La conversacién con Angela abrié otro horizonte, puesto que la interpre-
tacion y comprension del término “pensamiento critico” no depende solo
de los elementos que aporta una perspectiva exclusivamente cognitivista,
sino que implica ademds un encuentro entre la condicién cognitiva del ser
humano y sus preocupaciones éticas y politicas. All{ vimos que el cuerpo
teérico de nuestro proyecto de investigacién debfa orientarse a partir de dos
preguntas bdsicas: ¢sen qué medida la propuesta tedrica de la investigacién

debfa ser un espacio para construir una vida que valga la pena ser vivida?,

12 Este texto fue elaborado con la colaboracién de Katty Karolay Alzamora
Santander. Al momento del desarrollo de la presente publicacidn, ella es Asistente
de investigacién del proyecto Desarrollo del pensamiento critico y enseiianza de la filo-
sofia, financiado por la Fundacién Promigas, miembro del grupo de investigacién
CIDHUM de la Universidad del Norte y estudiante de la maestria en Desarrollo social
de la misma universidad, asi como joven investigadora Colciencias de la convoca-
toria No. 761 de 2016.
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¢es posible pensar en unas condiciones de vida razonable dentro de una socie-
dad pluralista?

La escuela, quizd motivada por obligaciones exdgenas, ha generado un pro-
ceso de aprendizaje del estudiante que se mide a través de estindares que no
responden ni a sus expectativas individuales ni a lo que se espera de una per-
sona que piensa criticamente. En estos estindares se confunde el desarrollo de
pensamiento critico con el planteamiento de estrategias para el mejoramiento
de la lectura critica. Esta comprensién nos llevé a sostener que la reflexividad,
entendida como una forma de manifestacién del pensamiento critico, debfa
mds bien acentuar el lugar que tiene la racionalidad prictica en la formacién
de personas que piensan su cultura, su entorno, su propia vida de una manera
distinta. Cuando la atencién del pensamiento critico se dirige especialmente
hacia la evaluacion de las destrezas cognitivas, maestros y escuelas privilegian
las posibilidades exclusivas de una racionalidad monolGgica que termina final-

mente enclaustrada en si misma.

En contraste, Angela nos recordd que el pensamiento es bdsicamente una cons-
truccién dialégica con otros. El “aprender a dar razones” es un acontecimiento
en el que la razén se dispone a encontrarse con “un otro”. Es decir, por medio
del didlogo nos disponemos a explorar la forma como pensamos y descubrimos
c6mo se pueden diversificar las capacidades de nuestra razén. A través de ella
nos develamos como individualidades que, en su particularidad, en sus relatos,
en sus expresiones y emociones, se reconocen como vulnerables. Vimos enton-
ces que el pensamiento critico puede plantearse como una oportunidad para
reivindicar la importancia de la sensibilidad moral en la configuracién de un
ideal de razén publica. Este proyecto plantea nuevas vias para el encuentro y
el reconocimiento del otro en la conciencia de la propia vulnerabilidad, en el

marco de una sociedad pluralista.

“Mientras que no se sienta con el corazén, no existen condiciones para el apren-
dizaje”, afirmé Angela. Por ello, pensamos que nuestra idea de pensamiento
critico responde a una conjuncién entre las capacidades racionales, el reconoci-
miento de las emociones, la valoracion de la sensibilidad moral y la definicién
de espacios de encuentro con el otro. En ese horizonte se plantean las caregorias
de lo sensible en el pensamiento critico como una definicién alternativa de las condi-

ciones de posibilidad para que una persona piense criticamente.



A pesar de esta perspectiva, que nos permitié definir el horizonte tedrico de
nuestra propuesta, caimos internamente en una inconsistencia'’. El 28 de sep-
tiembre de 2016 convocamos a la profesora Rosario Jaramillo para que nos
acompatfiara en el desarrollo de un taller con los profesores participantes que
hacen parte de la investigacién, aprovechando la experiencia que ella tiene,
particularmente en el trabajo con maestros. La idea inicial era recibir su apoyo
en un trabajo de sensibilizacién sobre la importancia del desarrollo del pensa-
miento critico en los estudiantes, y que a través de su estrategia de trabajo pon-
drd en didlogo nuestra aproximacién del pensamiento critico con la formacién
de competencias ciudadanas. Sin embargo, después del taller y su evaluacién,
Rosario nos sefial6 nuestra inconsistencia: el marco teérico de la investigacién
no habfa sido construido colectivamente con los profesores que participaban

en ella.

En ese momento pensamos realizar un “laboratorio de pensamiento critico”, en
el cual a través de diversas estrategias pudiéramos trabajar con los profesores
participantes las lineas generales de la propuesta tedrica y, sobre todo, generar
un proceso de sensibilizacién con ellos acerca de los elementos que definen
las “categorias de lo sensible” como nuevas formas de comprensién del pensa-
miento critico. En otras palabras, los talleres no solo nos ofrecerfan elementos
sobre la comprension de los profesores participantes en cuanto a sus nociones
acerca del pensamiento critico, sino que serian la oportunidad para encontrar
argumentos para pensar en la validez de las “categorias de lo sensible”. A partir

de esta idea, propusimos los siguientes objetivos especificos:

e Comprender y reconocer la manifestacién de las categorias del pensamien-
to critico en las nociones de los docentes, de acuerdo con sus puntos de vista
y précticas de aula.

e Comprender y reconocer la manifestacién de las categorias del pensamien-
to critico en las experiencias de aula de los docentes, de acuerdo con sus
puntos de vista y practicas.

e Proponer, junto con los docentes, prdcticas de anla que se orienten a la en-
seflanza de una visién alternativa del pensamiento critico.

3 La inconsistencia se refiere a una distraccién metodolégica. Las “categorias de
lo sensible” se definieron con base en la revisidn teérica que hicimos sobre pensamiento
critico, sin una discusién paralela con los profesores participantes. Dada esta situacion,
Rosario Jaramillo nos sugirié que el marco tedrico fuese discutido con los profesores, y
esto dio origen a los espacios de encuentro que se materializaron en los talleres que se

presentardn a continuacion.
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El laboratorio se disefi6 a través de seis talleres de trabajo participativo con do-
centes de educacién bésica y media. En cada taller, la meta fue que cada profe-
sor hiciera una propuesta de disefio y una forma de implementacién de alguna

posible experiencia en el aula a partir de los aportes construidos en conjunto.

LOS TALLERES

La estructura de los talleres se definié a partir de la identificacién de un pro-
blema que orient6 su desarrollo. Esto llevé a explorar ciertas nociones que los
profesores participantes podrian tener sobre la relacién entre pensamiento cri-
tico y la conceptualizacién de “las categorias de lo sensible”. Los talleres que se

plantearon fueron los siguientes:

TALLER 1: “ENTRE TODOS"

El primer taller fue un encuentro entre investigadores y docentes. En él se com-
partieron los resultados de la fase exploratoria del proyecto. La idea de este en-
cuentro fue llegar a un acuerdo sobre los planteamientos originales que permi-
ten la construccién de una reflexion conjunta sobre el pensamiento critico, con
base en los resultados de la fase exploratoria y en las categorfas de pensamiento
critico que se propusieron a partir del cuerpo tedrico de la investigacion. Los
ejercicios del primer encuentro buscaron incentivar el didlogo y el intercambio
de ideas entre los participantes. La definicién de los conceptos, con sus respec-

tivas referencias y correlaciones, se ampli6 a partir de esta experiencia.

TALLER 2: “CORPORALIDAD" Y “COGNICION SITUADA"

El propésito de este taller fue la generacién de nuevas relaciones con y por me-
dio del cuerpo, para descubrir desde alli otras formas de pensarnos a nosotros
mismos y a nuestros vinculos con los demds. En este encuentro se buscé que
los participantes reconocieran el cuerpo no exclusivamente como una condi-
cién material de existencia que tiene un conjunto de atributos personales e
individuales, sino como algo que responde a una posibilidad de construccién y
encuentro discursivo y politico que acontece en el espacio social. En este sen-
tido, este encuentro fue una exploracién para aprender, mediante el cuerpo, a
establecer didlogos que no se expresan necesariamente de forma oral. Ademds
de la oralidad, el tacto, la escucha y la observacién atenta son maneras de “ver-
balizar” a partir de las cuales se puede establecer un “didlogo”. El cuerpo apare-
ce como un lugar de manifestacién o de expresién de experiencias, situaciones

y sensaciones en condiciones particulares, en el que sucede un encuentro con



y junto a otros cuerpos que también hablan, se expresan. Asi, las diferencias
entre cuerpos que se reconocen generan un espacio de intercambio, de didlogo,
en el cual, a pesar de las diferencias, se manifiestan alternativas interesantes de

encuentro con el otro.

El tallerista, experto en danza movimiento, preparé a los participantes para
activar el cuerpo, despertando en ellos la capacidad sensitiva individual, el
reconocimiento de su propio cuerpo, sus necesidades, sus tensiones. Dicho de
otra manera, generé un conjunto de disposiciones para reconocer el espacio y el
contexto en el que se situd el encuentro, el escenario para el encuentro con el
otro. Se abri6 la ventana para que la propia escucha se encontrara dispuesta a las
posibilidades de sentir y experimentar con aquellos que nos acompaiian. Este
taller nos situd en el cuerpo, un cuerpo acompafiado por otros, un cuerpo que
habita entre muchos y se reconoce reconociendo también a partir de quienes

lo acompahan.

TALLER 3: “SENSIBILIDAD MORAL"

¢Qué es ser normal? ;Qué es la diferencia? ;Cémo entendemos a cada persona
como un individuo tnico y diferente a los demds? Las personas tejen relacio-
nes sociales y, en consecuencia, espacios sociales en los que cada uno ocupa un
espacio determinado, en unas condiciones particulares. La vida se compone de
ciertas experiencias que contribuyen a la constitucién de la individualidad que
la diversidad de la experiencia posibilita. Este tercer encuentro buscé ser un
momento de valoracién del reconocimiento propio a partir del reconocimiento
de los otros que viven y experimentan su propia condicién de vulnerabilidad.
En el encuentro con el otro se involucran las emociones como un tipo de racio-
nalidad inclusiva en la que se reconoce la existencia de otras formas de conocer.
No se parte de una categorizacién abstracta del conocimiento. Aqui se concibe
que el conocimiento, sin duda, encuentra sus raices en el cuerpo, en el acerca-
miento corporizado. A lo largo de la sesi6n se trabajaron distintas perspectivas
de lo que implica reconocernos como vulnerables en los espacios sociales y la
forma como eso nos ayuda a replantearnos la idea de vivir en sociedad. Este
taller nos permitié establecer relaciones en las que no simplemente nos en-
contramos con otros, sino que estamos precisamente junto con otros. En los
ejercicios del taller se exploraron textos de teatro y dramatizaciones propuestos

por el tallerista.
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TALLER 4: “REFLEXIVIDAD"

La reflexién es una oportunidad para volver sobre nosotros mismos. Pregun-
tarnos por quiénes somos y la vida que llevamos, mds alld de una perspec-
tiva intima y personal, implica la generacién de un momento en el que la
reflexién es una forma de despertar a nuestras formas de reconocimiento como
individuos sociales. Volver sobre s{ mismo implica la realizacién de un juicio
sobre la propia existencia, es disponerse a las preguntas que tal vez no pueden
responderse objetivamente, pero que sin duda abren un espectro para el co-
nocimiento personal. La reflexién permite que con base en la experiencia de
vida indaguemos sobre diversos asuntos: ;vivir es algo que pueda aprenderse o
enseflarse? ¢;La afirmacién de la vida depende de una estructura disciplinaria,
de un aprendizaje particular, de una experiencia individual? Este taller fue la
oportunidad para propiciar una reflexion critica de la vida de los sujetos. En la
sesion se trabajaron lecturas cortas y se hicieron distintos ejercicios en torno a
ellas. Ademds, se invité a los participantes a realizar ejercicios de pensamiento

haciendo uso del dibujo y de la escritura.

TALLER 5: “IMAGINACION Y CURIOSIDAD"

En la primera infancia, el nifio crea e interpreta su mundo poéticamente; arma,
a través del juego, mundos que él mismo desarma para imaginar mundos nue-
vos. Su entorno es magico y completamente pldstico. Esta capacidad creadora
y artistica del nifio es el resultado de una facultad que, en ese momento, no
tiene las mismas limitaciones de la imaginacién en la vida adulta. En este
encuentro, el tallerista buscé despertar el nifio que aln existe. Recurri6 a la
facultad de imaginacién y al impetu de la curiosidad que cada uno tiene en
algin rincén olvidado de su persona. La imaginacién es una facultad que per-
mite la comprensién de otras mentalidades y formas de sentir. Permite, como
se dice coloquialmente, “estar en los zapatos del otro”. La curiosidad es el punto
de partida para la pregunta, aquella voluntad de asombro y conocimiento que
incita a la indagacién. Esta sesién estuvo dirigida por un experto en juego. A
través de los distintos tipos de juego, se incentivé la capacidad de buscar otras
posibilidades, otras alternativas. La imaginacién y la curiosidad jugaron un

papel fundamental en esta actividad.



TALLER 6: "ALTERIDAD Y COSMOPOLITISMO"

El otro, ajeno a mi, con quien me encuentro dia a dfa, se halla en una bisqueda
continua de su radical singularidad. Asimismo, el “yo”, en su mismisidad,
también se encuentra en ese ejercicio. Este taller resultd ser una sintesis de los
encuentros previos: la sensibilizacién sobre nuestro encuentro y la considera-
cién de lo que actuamos, hacemos, con el otro. Esta consideracién que tenemos
hacia el otro, la comprensién y la acogida del otro, sin desconocer sus diferen-
cias, tiene como resultado algunas posturas ético-politicas, un mundo en el
cual la diferencia se comprende como un espacio de acogida y reconocimiento,
por encima de las formas de homogeneizacién que se definen en la sociedad.
El Gltimo taller buscé dar a la mirada hacia el otro nuevas perspectivas, nuevas
oportunidades cargadas de benevolencia, hospitalidad y solidaridad. Durante
el desarrollo del taller, se mostré a los participantes una serie de fotograffas
de diversos artistas, entre los cuales se encuentra Diane Arbus. Las fotografias
son un pretexto para comenzar el didlogo. Luego se invité a los participantes a
realizar un registro fotogréfico con sus dispositivos mdviles, el cual expondrian
al finalizar la sesién. El lente de la cdmara aparece como una extensién de la
mirada, juega con lo invisiblemente visible, y presta su registro para compren-
der y analizar los matices cuando observamos. Ese ejercicio se tradujo en la
expresion de unos dibujos, en los cuales los profesores participantes muestran
sus interpretaciones sobre diversas situaciones propuestas durante el desarrollo
del taller (ver Anexo 2).

RESULTADOS DE LOS TALLERES

En la siguiente tabla se sintetizan los principales aportes de los participantes
en los talleres. Estas ideas muestran cémo los profesores participantes fueron
interiorizando sus concepciones sobre el pensamiento critico y la importancia
que ellos mismos le fueron dando a esta forma de pensamiento para sus estilos

particulares de vida.
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Taller 1

Inicialmente los profesores participantes asociaron el pensamiento critico con
una serie de “habilidades mentales” [PP1}* que les permiten a las personas cons-
truir “una perspectiva de su mundo” [PP1}. Para que eso sea posible, se requiere
que el individuo aprenda a “razonar ordenadamente” [PP2}, lo cual implica es-
tablecer relaciones entre diversos elementos y construir inferencias a partir de
esas relaciones, con el propésito de hacer una interpretacién de las vivencias, del
contexto, de los hechos del mundo y as{ lograr una “transformacién positiva del
mismo” [PP2}. Sin duda el pensamiento critico tiene una dimensién “social”
[PP3], que es la que precisamente exhorta a que exista una conciencia que exa-
mine la forma como se piensa. Cuando esto sucede, se “rompen esquemas para
analizar y proponer, desde la sensibilidad estética y humana... nuevos puntos de
encuentro (...) y formas de accién” [PP4].

* Nomenclatura que hace alusién a la intervencién textual de alguno de los participantes
durante el desarrollo del taller. PP se refiere a la intervencién de un profesor participante
durante el taller, el nimero (X) a la identificacién de cada profesor de acuerdo con las
convenciones que definieron las asistentes de investigacién durante el acompafiamiento
de los talleres.

Taller 2

Lo novedoso del segundo taller fue el desplazamiento que hicieron los profesores
participantes de una relacién externa a una relacién intima con el pensamien-
to critico. Descubrieron que el conocimiento personal es un buen camino para
aprender a “conocer a otros” [PP1} sin prejuicios. Es la oportunidad de “hacer
juicios desde una postura sensible” [PP2}. En ese escenario, existe la oportunidad
de darle un sentido a “cada experiencia para que esta sea significativa” [PP2}. Eso
significa que el pensamiento critico se traduce en una forma de expresion, en la
cual el individuo se “libera de ataduras y expresa sus sentimientos” [PP3]. Ade-
mis, el pensamiento critico es una oportunidad para que reivindicar la relacién
de los individuos con su propio cuerpo. Es, en otras palabras, “una experiencia
de descubrimiento de nuestra relacién estrecha entre nuestro cuerpo y nuestro
yo mental y emotivo” [PP5]. La expresién del pensamiento implica el reconoci-
miento de un imperativo: “debo conocerme a mi mismo y, por ende, las maneras
como mi cuerpo siente, se expresa” [PP9].

Taller 4

En la escuela se ha vuelto una prictica comin y general que los estudiantes ex-
presen sus ideas a través de una tnica forma: la escritura. El espacio de formacién
acepta y promueve la toma de apuntes, resefias, ensayos, informes, ejercicios
practicos, entre otras maneras. Los profesores participantes en el taller afirmaron
que, a través de los ejercicios que se hicieron alli, se lograron “romper esquemas”
[PP1} al respecto. Existen otras formas para que el pensamiento se active, mds
si se trata de reconocer que en él existe un espacio para la sensibilidad. Como
asegura uno de ellos, “para pensar criticamente, hay que conocerse a si mismo,
hay que ser sensible” [PP9]. Sin ese reconocimiento, no se tendrian elementos
para ensefiarle a “nuestros estudiantes a conocerse” [PP10}. Ese proceso requie-
re que se valoren determinadas disposiciones: aprender a “mirarse a s{ mismo”
[PG61, “reconocer que mi cuerpo siente y se expresa” [PP9], “escuchar en silencio”
[PP1}, entre otras.




Taller 5

Muchas personas conciben el pensamiento critico como una forma ordenada de
pensar racionalmente. Segiin esta perspectiva, por ejemplo, se enfatiza la impor-
tancia de aplicar adecuadamente las leyes de inferencia para que el ordenamiento
racional esté acorde con un procedimiento l3gico. En el taller, los profesores par-
ticipantes descubrieron un elemento relevante para el desarrollo del pensamien-
to critico: “la creatividad es una parte importante en la formacién del estudiante
porque eso le permite tener una inteligencia diversa” [PP5}. La creatividad, la
curiosidad y la imaginacién contribuyen a que el aprendizaje sea mds signifi-
cativo. Estas favorecen el desarrollo del pensamiento critico [cfr. PP9}. El aula
de clase no puede ser simplemente un lugar de instruccién. Es, ante todo, un
espacio relacional en el que el “juego puede ser una estrategia interesante para
el aprendizaje” {PP7}. Otro profesor, en este mismo sentido, afirmd lo siguiente:
“el juego (...) impulsa de manera significativa al desarrollo del pensamiento
critico” {PP11}.

Taller 6

Los talleres, en su conjunto, contribuyeron a que los profesores participantes
comenzaran a transformar su concepcién del pensamiento critico. Después de los
primeros encuentros, incluso antes de dar inicio los talleres, habfan comenzado
a dejar a un lado su idea de que el pensamiento critico era lo mismo que lectura
critica. Quizé la transformacién mds significativa fue aquella en la cual dejaron
de asociar exclusivamente el pensamiento critico a una habilidad o destreza cog-
nitiva: “se rompi6 la linealidad del pensamiento ‘el orden’ para mirar situaciones
desde otra perspectiva” [PP9}. En ese sentido, encontraron en el taller que el
pensamiento critico es una oportunidad para pensar, desde la propia experiencia,
nuevos escenarios de significacién para el encuentro con el otro. Es, como afirmé
uno de ellos, una oportunidad para “combinar mi sentir con el sentir del otro”
[PP4]. Eso implica, entre otros factores, reconocer que la condicién de igualdad
con el otro se construye principalmente en espacios donde se valora y se reconoce
la diferencia. En otras palabras, “se adopta una posicién personal que nos lleva a
ver a los demds como un posible complemento, pero no igual a nosotros” [PP5].

A continuacién, se muestra cémo, a través del andlisis del discurso de los profe-

sores participantes, se enriqueci6 el concepto de las “categorias de lo sensible”

como formas de interpretacién del pensamiento critico, y cémo los profesores

fueron transformando sus concepciones en relacién con su idea del pensamiento

critico. Se puede inferir que el “concepto cognitivo de pensamiento critico”,

es decir, el desarrollo de unas habilidades mentales para construir formas de

razonamiento ordenado, se enriquece con una vision sensible del pensamiento

en la que el encuentro entre personas permite pensar en diversas maneras de

comprender el mundo y la realidad social. Los otros esquemas muestran c6mo

las “categorias de lo sensible” van teniendo varias interpretaciones en funcién

de los elementos que se ofrecieron en los talleres.

oxaUy

91



3

ITICO Y FILOSOFIA: UN DIALOGO CON NUEVAS TONADAS

PENSAMIENTO CR

92

Esquema 1
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Esquema 2
Resultados del encuentro “Corporalidad y cognicion situada”
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Esquema 3
Resultados del encuentro situado “Sensibilidad moral”
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Esquema 4

Resultados del encuentro situado “Imaginacion y curiosidad”
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Esquema 5
Resultados del encuentro situado “Alteridad y cosmopolitismo”
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Esquema 6
Conceptualizacién del pensamiento critico luego de los talleres
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A modo de conclusién se presentan las ideas que propusieron los profesores
participantes cuando, durante la sesién de cierre del laboratorio de pensamien-

to critico, se indagd con ellos la nocién que tenfan sobre el pensamiento critico
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luego de haber hecho parte de la experiencia de los talleres.

PP

Nocion de pensamiento critico

“Luego de capacitarme, asumo el pensamiento critico de una manera dife-
rente a como lo asumfa inicialmente; antes, lo asumfa como esa capacidad
de cuestionar (bdsicamente con preguntas) lo que observaba, lefa o recibia
sencillamente. Ahora, el concepto de pensamiento critico lo defino como la
revisién de las diferentes aristas de un sélido, como... la capacidad de acep-
tar que los diferentes aspectos de un mismo asunto, pero desde una manera
critica (entendida como tratando de comprenderlas y no cuestionarlas). Es...
desarrollar esa capacidad de conocer, entender y comprender al otro, sus
acciones o al observar contextos. Defino igualmente el pensamiento critico
como la capacidad que debemos desarrollar para colocarse en el lugar del
otro”.

“Lo he entendido como un proceso para desarrollar una reflexién externa e
interna del mundo, de manera analitica, critica respetando cada punto de
vista, lo que le hace mds enriquecedor y no limitante”.

“El pensamiento critico es una habilidad que permite analizar, valorar, emi-
tir juicios parciales o imparciales, dependiendo del contexto, el objetivo y
los recursos disponibles {en} el sujeto y {en} el objeto que serd sometido a
este proceso a través del empleo de los cinco sentidos”.

“Es la capacidad analitica que tiene el ser humano para observar interpretar
y extrapolar sus ideas tomando muchas veces su realidad como pretexto.
Siempre existe un objeto que se deja conocer y un sujeto que inicia la accién
de interpretar. El hombre cuando piensa razona. Siempre hay que utilizar el
pensamiento 1§gico en cualquier accionar del ser humano”.

“Pensamiento critico es la habilidad del ser para mirar de manera reflexiva
lo que le rodea. Mirar cada circunstancia con los ojos de la razén. [Ser} mas
critico es {ser} mds razonable, mds creativo, mds real, mds compresivo, mds
yo, mds ellos”.

“[Es} la aplicacién de los conocimientos adquiridos a lo largo de la vida en
situaciones puntuales, de manera clara y honesta”.

“Es una forma de razonar de manera ordenada, en donde se pueden analizar
unos elementos, establecer relaciones entre ellos, para poder sacar conclusio-
nes utiles, dentro de un contexto determinado y que estas se puedan expre-
sar de manera constructiva. [Es un proceso} influenciado por lo que soy y por
lo que siento, por mis vivencias”.

10

“Se entiende por pensamiento critico la posibilidad de razonar, reflexionar,
analizar, sintetizar ideas, expresando su fuente de vista sobre determinado
tema”.

' Los profesores participantes 3, 4 y 11 no pudieron asistir a la jornada de cierre

debido a distintas circunstancias.




Con base en esta percepcién de los profesores participantes, vemos que es ne-
cesario seguir en el proceso de validacién junto con ellos para que se vayan
interiorizando aiin mds las condiciones, las caracteristicas y las intenciones que
se recogen en las “categorfas de lo sensible” como forma de interpretacién del
pensamiento critico'. Por eso, se sugirié dentro del grupo de investigacién
que, antes del diseflo del proyecto de investigacién que nos permitird construir
un curriculo para el desarrollo del pensamiento critico, empleando herramien-
tas y estrategias de la filosofia, debemos hacer otra ronda de talleres en la mis-
ma perspectiva de los primeros, para seguir profundizando en la elaboracién,

interpretaciéon y comprension de estas categorias.

' Previamente mencionamos que en la elaboracién de la definicién de las “catego-
rias de lo sensible” no habfamos incluido a los profesores participantes en ese proceso.
De hecho, Rosario Jaramillo nos hizo caer en cuenta de esa inconsistencia metodoldgica.
Los talleres han sido necesarios porque como investigadores necesitamos aprender de las
nociones de pensamiento critico en el dmbito préctico, y eso lo podemos hacer junto con
los maestros, en didlogo con ellos. De all{ la importancia de estos talleres, pues se han
convertido en un espacio de encuentro en el cual validamos nuestros hallazgos tedricos
a partir de la experiencia de vida de los profesores participantes.
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¢¢En el desarrollo del trabajo los autores logran entablar

un exitoso didlogo polifénico con los enfoques tedricos
provenientes de diversas disciplinas que eligen, as{
como con distintas tradiciones de la filosoffa moderna y
contemporanea. Vale la pena destacar la destreza con la
que tejen los puentes y las diferencias entre las distintas
voces, logrando la pretension del subtitulo del libro,
“nuevas tonadas” sobre una vieja inquietud, el vinculo
indisoluble de la filosoffa con el pensamiento critico
[...} creo que una motivacién muy significativa
para leer el libro que me han pedido presentar
adicional a la riqueza y novedad de su contenido

del que todos podemos aprender y servirnos
en nuestra practica como maestros— es que al
terminarlo queda la sensacién de que se trata de una
propuesta de conversacion abierta en la cual todos
y cada uno, desde nuestro contexto y perspectiva
somos invitados a dejar sentir nuestra voz. El
mayor homenaje que podemos hacer al texto y
a los autores es leerlo reflexiva y criticamente y
pronunciarnos publicamente sobre sus alcances
y limites, de manera que la propuesta curricular
que de él derive para desarrollar el pensamiento

critico en nuestros nifios y jovenes realmente

sea una contribucién de la filosofia al
progreso de la humanidad??.

ANGELA CALVO DE SAAVEDRA

——
B — UNIVERSIDAD
prOMIGAS  W\IDEL NORTE
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