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Summary

This research is based on a curricular analysis of ethics courses in undergraduate
programs in Colombia and a review of the national and international literature related
to research on university ethics education. After using techniques derived from social
studies, these data is contrasted with the testimonies of teachers to identify if they have
sufficient and relevant ethical training for their professional practice. Also to identify
if these teachers received in their professionalization process, in an intentional and
planned way, epistemological, pedagogical and didactic tools to guide the ethical and
moral formation of their students. As a result, it is established that the practices and
discourses of preschool, basic, middle and higher education teachers, as well as the
resources they have to educate ethically and morally, derive more from their habitual
morality than from a training acquired during their professionalization process.

The implementation of the method known as substantiated theory leads to determine
that for practicing teachers there are three central categories on which ethical training
should be oriented today: experience, reflection and dialogue. Considering that these
elements favor meaningful learning and, therefore, have a greater impact on the lives
of individuals. For this reason, in the second part of this work, some epistemological
and pedagogical theories are examined in depth through a hermeneutic analysis, in
order to establish the formative potential of experience, reflection and dialogue, and its
relevance for the ethical formation of individuals. Then, John Dewey's theory of
experience and Paul Ricoeur's hermeneutics of the self constitute the backbone of the
proposed analysis.

Finally, some of the contributions made by the Philosophy for Children program
created by Matthew Lipman regarding the question examined are estimated. It is found
that experience, reflection and dialogue, in addition of being ideal articulating axes for
the ethical training of children and young people, are also suitable for the ethical
training of their teachers. Therefore, they could become fundamental axes of the
curricular design of ethics courses in undergraduate programs. From this, and as a
prospective approach, a philosophical approach and methodology is proposed for the
articulation and concretion of these categories in the classroom, so that tools are offered
for authentic ethical training.
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13

INTRODUCCION

Para el desarrollo de este trabajo, se parte de la moral como una dimension
fundamental del hombre, que abarca practicas, sentimientos, rituales, costumbres,
normas, valores y principios. Todos participamos de una moralidad en la medida en
que actuamos y juzgamos (aprobamos, elegimos, censuramos, rechazamos) nuestros
propios actos y los de los demés conforme a determinadas ideas morales. Estas ideas
morales orientan desde los juicios y acciones cotidianas mas inmediatas hasta la toma

de decisiones mas trascendentales.

Esta moralidad, a la que Ilamaremos en adelante, moralidad habitual o cotidiana?,
ayuda a organizar la vida otorgando un cierto grado de coherencia entre las ideas
morales y la accién, actuando como un principio organizador, un punto de partida y
fundamento de nuestras acciones y valoraciones. Esta moralidad que opera en nuestra
vida diaria se va forjando a través de experiencia e ideas personales y comunitarias, y
por ello varia de acuerdo con las culturas, regiones, épocas y con las interacciones del
individuo en su entorno social y natural. Antecede a cualquier esfuerzo racional y
consciente del sujeto por cefiirse a un codigo sistematico de normas, conjunto organico
de creencias y teorizacion moral. La moralidad cotidiana se sustenta, por lo tanto, en
lo que Piaget denominaba pseudo-razonamientos, entendidos como juicios inmediatos
que acontecen libres de toda lo6gica y que se interconectan conforme a leyes
psicologicas, no por ser parte de una cadena de conceptos que se implican uno al otro

I6gicamente (Lipman et al., 1992).

1 En el glosario que se presenta al final de este escrito se ofrece una definicion mas amplia de este
término.



14

Con frecuencia, la moralidad habitual es resultado de la automatizacion y la
habituacién de los individuos a determinadas practicas, rituales, costumbres, normas y
creencias por influjo externo 0 como respuesta a intereses y sentimientos personales.
Sin embargo, las acciones, ideas, sentimientos o reglas no son buenas o malas,
deseables o indeseables, por mor de la costumbre, por ser mandatos o a causa de las
preferencias subjetivas y el agrado. Si la moral habitual guarda un valor, es solo en
tanto “moral provisional”, en el sentido cartesiano del término. Es decir, que es valiosa
en cuanto cumple su cometido de ayudar a realizar valoraciones que conduzcan a la
accion de manera inmediata; pero, es insuficiente como principio orientador de la vida
futura y la toma de decisiones de gran envergadura, porque se sustenta con frecuencia
en opiniones no fundamentadas, en convicciones subjetivas que en ocasiones son
erroneas, en reglas abstractas carentes de evidencia y valor efectivo para la vida;
ademés de manejar un lenguaje confuso, lleno de contradicciones, ambivalencias y
términos equivocos, que no favorecen la valoracion y el juicio. La moral habitual, por
tanto, resulta por lo general incompleta e insuficiente para enfrentar problemas morales

complejos, dado que para ello se requiere poder de critica, analisis y reflexion.

Desde la Antigliedad, la educacion moral ha buscado, de manera sistematica e
intencionada, favorecer el desarrollo de la dimension moral del hombre, con miras a la
formacion de individuos que aporten a la convivencia con otros. De esta forma, se
propende por la ensefianza de los principios morales de la comunidad a la que
pertenecen y el fomento de una actuacién acorde a ellos. De manera complementaria
la formacidn ética, entendida como aquella conceptualizacion y reflexion racional que
se desarrolla en torno al hecho moral, desde su carécter tedrico, metddico y sistematico,
ha buscado contribuir al examen critico y reflexivo de las creencias, sentimientos y

acciones.

Ahora bien, al repasar los enfoques y modelos de educacion moral que han
prevalecido en paises como Colombia, surge la inquietud sobre si estos han favorecido
0 no a la formacién de sujetos criticos y reflexivos que estén en condiciones de

examinar su moralidad habitual para la toma de decisiones méas trascendentales. En
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concordancia con Suarez et al. (2012), la historia de la educacion colombiana se ha
visto influenciada mas por eventos politicos, sociales y econémicos que por los avances
de la pedagogia y las dindmicas educativas mismas. Este hecho permite comprender
como el dogma catolico favorecio durante siglos posturas moralistas respecto a la
ensefianza de este campo, con atisbos de civismo en momentos especificos de la
historia asociados a acontecimientos sociales y politicos de gran envergadura. Este
protagonismo, sin embargo, se ha visto minimizado por la desacralizacion de la moral
y el auge de los valores del mercado, advierten los autores. Es propio de esta época
marcada por el liberalismo econémico y politico el crecimiento de posturas relativistas
respecto a la moral. Resalta, sin embargo, como la gran ausente en la historia de la

educacion moral colombiana la reflexion critica.

Ahora bien, el moralismo y el relativismo han llevado a la educacion moral a
moverse entre dos extremos igualmente viciosos: i) el de un dogmatismo moral que
pretende imponer creencias y valores; vy, ii) el de un facil relativismo segun el cual
“todo se puede” y “todo vale”. Desde la primera perspectiva, se suele enfatizar en la
ensefianza de deberes y valores absolutos e inapelables. Se instaura una retérica
moralizante que enfatiza las prohibiciones y la prescripcién de reglas de accion.
Cuando no la mera retorica leguleya que nos previene contra la sancion juridica de
nuestros actos. Desde la segunda, se pretende que lo bueno, lo correcto y lo justo es
aquello que mejor se ajusta a nuestros deseos, opiniones y beneficios; no hay principios

universales y comunes desde los cuales orientar y juzgar los actos.

Aun cuando ambos enfoques se sustentan en concepciones distintas de la moral,
comparten el hecho de que ninguno de los dos contribuye a la formacion de un caracter
moral critico, autdbnomo y responsable. Por lo tanto, no deberian ser aceptados como
perspectivas pertinentes para el fomento de una auténtica educacion moral y ética. Y
es que la virtud moral implica virtud epistémica. Motivo por el cudl, una auténtica

educacion moral® debe contribuir al fortalecimiento de la capacidad de examinar y

2 Sobre las virtudes éticas y las virtudes dianoéticas de la época clésica se sugiere revisar: Aristoteles,
2002; Natali, 2001; Miller, 2011.
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juzgar las situaciones morales por nuestra propia cuenta, a tomar decisiones autdnomas

y a desarrollar acciones responsables.

No es a partir de la “inculcacion™® de valores morales, la elaboracion de
discursos tedricos y de sermones edificantes que se forma un caracter moral autbnomo.
En el mejor de los casos, todo lo que se logra es el cumplimiento de unas normas
sociales impuestas desde afuera, como resultado del temor o el adoctrinamiento. En
muchos casos, esta tendencia a “inculcar valores” conduce a un abierto rechazo,
especialmente de los jovenes, y deriva en conductas asociadas a la doble moral, donde
se aparenta la aceptacion de los valores y se cumple externamente lo que mandan las

normas.

Por otra parte, la conducta moral no puede reducirse a una cuestion de gustos,
opiniones 0 meras convicciones subjetivas, pues lo bueno y correcto no son relativos a
cada uno, dado que vivimos en comunidad y nuestro actuar tiene repercusiones sobre
los demas. Una auténtica educacion moral debe favorecer el paso de la mera opinién a
la formulacion de buenas razones que permitan juzgar una forma de actuar como

correcta o mejor que otras.

Establecidas algunas de las limitaciones de la educacion moral en Colombia, se
erige como uno de los asuntos que motiva la realizacion de este trabajo doctoral, la
indagacion por aquellas cualidades que deberia tener un proyecto de formacion ética
que conduzca al examen critico y riguroso de las opciones morales disponibles
mediante la definicion de criterios y principios razonables. Con la pretension, no
menor, de fomentar la realizacion de dicho examen de manera cooperativa, buscando
aminorar de esta manera la dificultad de los individuos para entablar didlogos
razonados y consensuados en torno a cuestiones como lo bueno, lo justo y lo correcto.
Con la esperanza racional de que dicha formacion puede contribuir a la disminucion de

practicas asociadas a la corrupcion, la violencia, la violacion de los derechos humanos,

3 El verbo “inculcar” proviene del verbo latino “calcare”, que quiere decir algo como: “introducir algo
forzadamente, a presion” (Pineda, 2002, p. 4).
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el individualismo y el desinterés social, entre otras actuaciones que no contribuyen a la

convivencia.

Esta no es, sin embargo, una empresa nueva. Desde la academia, las politicas
educativas publicas, las editoriales y las instituciones educativas, han surgido
discursos, propuestas e investigaciones* dirigidas a la reinvencion de la educacion
moral y ética en la educacion primaria, secundaria y superior del pais. Cabe anotar, que
el escenario del posconflicto y la imperiosa necesidad de fomentar una cultura de paz
que sea garante de la no repeticion de la guerra ha sido un incentivo méas para embarcar
a distintas instituciones del cuerpo social en esta tarea educativa. Y es que en una
sociedad democratica la formacidn ética adquiere un sentido politico, porque conlleva
la formacion de ciudadanos que puedan participar activamente en la vida publica y la
resolucion sensata y razonable de sus diferencias (Pineda, 2002). Estos esfuerzos han
tomado como referentes y sustrato epistemologico teorias provenientes de la

psicologia, la pedagogia, las ciencias sociales y la filosofia.

El Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 1998) ha dado direccién a esta
empresa, con un marco tedrico robusto, al establecer en la Serie lineamientos
curriculares. Educacion ética y valores humanos de 1998 como una de las tareas
fundamentales de la educacion ética y moral: el desarrollo del pensamiento critico, la
autonomia y la responsabilidad de los individuos. Alli se indica que la escolaridad en
todos los niveles, basica, media y superior, debe procurar el desarrollo de la autonomia
que les permita a los alumnos pensar por si mismos, tener sentido critico, asumir
responsabilidades y normas, entre otros. Adicional a ello, el MEN es claro en sefialar
que la educacion ética y moral no solo involucra a las areas académicas, o solo a los
profesores que orientan estas areas o afines, sino que comprende a la vida educativa en
su conjunto. Sin embargo, una rapida observacion de las préacticas cotidianas de los

maestros frente a la resolucion de conflictos, por ejemplo, deja entrever juicios y

4 Algunas de estas investigaciones seran referidas en el primer y segundo capitulo de este escrito.
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actitudes asociadas mas a su moralidad habitual, que a juicios y actitudes formadas y

fundamentadas en lo aprendido en un proceso de profesionalizacion®.

Este hecho abre debate frente a la cuestion de si en las universidades se brinda o
no a los futuros profesionales una formacion ética y moral que les permita enfrentar los
desafios y dilemas morales que encontraran en su ejercicio profesional. Cabe anotar
que, histéricamente se ha asociado a las profesiones cierta responsabilidad social y
valor moral®. Para evidenciarlo, Cortina (2000) parte de la pregunta ¢qué es una
profesion? en la presentacion de su libro El sentido de las profesiones. Alli realiza una
critica de la idea creciente de profesion como fuente individual de ingresos econémicos
para la subsistencia. Considera que al no ser esta su Unica meta no puede reducirse a
ello. Cada profesion persigue metas intrinsecas asociadas a la realizacion misma de la
actividad. Ademas, no es una actividad exclusivamente individual, dado que alrededor
de las profesiones se gestan comunidades de colegas, con objetivos, métodos y jerga.
Hay un ethos comdn. De otra parte, la profesion dota de una identidad particular a la

persona dentro de su comunidad y tiene un rol social.

Si bien en las sociedades seculares la idea de profesion se separa cada vez mas
de la idea de vocacidn, no significa que haya desaparecido completamente la idea de

servicio que se hace presente a través de esta relacion. Hasta nuestros dias algunas

5 En la investigacion de campo que se desarrolla de manera previa a la realizacion de este escrito, se
presentan testimonios e investigaciones que corroboran este hallazgo. Algunos de estos testimonios y
hallazgos se presentan en el primer capitulo de este trabajo.

® Naciones Unidas (ONU, 2019), distingue entre la ética personal, la ética tedrica y la ética profesional.
La ética personal comprende los valores y las normas que determinan cémo actuamos en la vida privada
y publica, no por inclinacion, preferencia u obligacién, sino que se fundamentan en principios que
juzgamos correctos. Ella puede tener muchas fuentes como lo son la educacion familiar, confesional,
cultural y social, pero también puede incluir aspectos de ética tedrica. Por su parte, la ética tedrica,
incluye el conjunto de doctrinas desarrolladas por los filosofos para orientar el pensar y actuar, ejemplo
de ello son el utilitarismo, la ética deontoldgica, la ética comunicativa, entre otras. Finalmente, la ética
profesional, que involucra aspectos de la ética personal y tedrica, establece principios, valores y normas
para el ejercicio responsable de una profesién. Se distingue de la ética laboral que hace referencia a las
reglas que rigen la convivencia en el lugar de trabajo. En el &mbito universitario pueden encontrarse
discursos y cursos que combinan estos enfoques en unos casos, y en otros dan primacia a uno de estos
tres.
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profesiones mantienen juramentos para entrar a la comunidad profesional donde se

compromete a mantener su integridad moral. Es el caso de los abogados y los médicos.

La idea de servicio que subyace al ejercicio de muchas profesiones se extiende
a la idea de responsabilidad social desde la cual se advierte que el valor moral de las
profesiones radica en el bien que proporcionan tanto a la vida personal como a la vida
comunitaria. El interés por regular las buenas précticas asociadas al ejercicio
profesional explica la creacion de los codigos de ética de las profesiones y de los
comités encargados de su seguimiento. Y dado que el ejercicio de las profesiones
comporta una actitud social de servicio a la comunidad es una tarea de la institucion
educativa el formar a los futuros profesionales en su dimension moral, no solo en su

dimension académica y técnico laboral.

Esta idea de que el profesional tiene la tarea moral de contribuir a la sociedad,
a la convivencia pacifica y a la vida justa, ha sido ampliamente extendida, y se hace
presente en los principios misionales, responsabilidades sustanciales y valores que cada
institucion universitaria hace manifiesto en su proyecto educativo. Por lo que
constituye un derrotero que, ademds, cuenta con el impulso de organismos
internacionales como el Espacio Europeo de Educacion Superior EEES (Alvarez et
al., 2012, p. 25), la Union de Universidades de América Latina y el Caribe ALCUE -
creada en el 2002 de acuerdo con Vallaeys (2003)-, el conocido Proyecto
Interuniversitario Tunning en el que participan mas de 230 académicos alrededor del
mundo, el Banco Interamericano de Desarrollo a través de la Iniciativa Interamericana
de Capital Social, Etica y Desarrollo y la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), entre otros. Sin embargo, estas ideas
que con frecuencias se ven reflejadas en los modelos pedagdgicos de las Instituciones
de Educacion Superior, sus principios teleologicos y axiolégicos, su mision, su vision
y el perfil de egreso de sus profesionales, no son tan explicitas en el disefio
microcurricular, por lo que concretar el discurso ético en practicas cotidianas termina

siendo todo un desafio para las universidades.
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Este interés es uno de los hechos que explica el crecimiento paulatino de cursos
de ética y deontologia profesional en los distintos programas de educacion universitaria
alrededor del mundo a partir de la década de los sesenta del siglo pasado (Warnick y
Silverman, 2011). Sin embargo, para poder identificar si las universidades brindan una
formacion ética pertinente, no es suficiente conocer si dentro de su oferta se incluyen
cursos asociados a esta, resulta pertinente entrar a examinar si sus contenidos

curriculares y metodologias estan conduciendo a los fines que esta se propone.

Uno de los fines que historicamente se ha asociado a la formacion ética es el
desarrollo del razonamiento y del juicio moral de los individuos. Con el fin de indagar
el estado madurativo del desarrollo moral de estudiantes universitarios, teniendo como
referente la teoria del desarrollo moral de Kohlberg, se realizé una investigacion en la
que participaron ocho Instituciones de Educacién Superior del estado de
Aguascalientes en México (Barbay Romo, 2005). Es importante sefialar que Kohlberg’
comprende la construccién de la persona moral a partir del desarrollo de sus estructuras
I6gico-cognitivas y el paso de unos estadios iniciales a otros superiores, reconociendo
tres niveles de desarrollo moral: preconvencional, convencional y posconvencional.
Cada uno de ellos estd compuesto por dos estadios. El intercambio social, el
razonamiento y la reflexion contribuye en el paso ascendente de un nivel a otro,
alejandose cada vez mas del egoismo hasta desarrollar la capacidad para guiar sus

acciones conforme a principios universales de manera critica y auténoma.

Retomando la investigacion previamente referenciada, se encuentra que entre
los 1656 encuestados (de diferentes semestres, género, institucion, carrera, edad y nivel

educativo) el nivel de moralidad que predomina es el convencional. En solo tres

7 Para construir este argumento se toma como punto de referencia la teoria cognitiva-evolutiva del
desarrollo moral propuesta por el psicélogo Lawrence Kohlberg en el siglo pasado. Considerando que,
en paises como Colombia, la vision kohlbergiana ha sido tomada en las distintas directrices que ha
asumido el Ministerio de Educacion Nacional, pues permite pensar las etapas de desarrollo moral,
establecer niveles de valoracidn y las posturas a promover en los estudiantes. La teoria, sin embargo, tal
como lo sefialan Vanegas-Carvajal et al. (2020) ha enfrentado variadas criticas, entre ellas la idea de una
secuencia universal y centrar el desarrollo del juicio moral en procesos cognitivos conceptuales cuando
hay implicados elementos contextuales, emocionales y volitivos.
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instituciones los estudiantes de Gltimos semestres lograron un desarrollo moral mayor
que los de primeros semestres y los mejores resultados se obtuvieron en las carreras de
filosofia y derecho. Los mas bajos en las carreras de mantenimiento industrial y

procesos de produccién (Barba y Romo, 2005).

En Colombia el panorama no es muy distinto (Mesa y Suarez, 2006, como se
citdé en Guerrero y Gémez, 2013), tras la aplicacién de una prueba con enfoque de
desarrollo moral a una muestra de 443 estudiantes de Gltimo semestre de universidad
en la ciudad de Bogota. Encontrando a la media de la poblacion ubicada en el nivel
convencional en la escala de Kohlberg, lo cual no corresponde a lo esperado en este
nivel formativo. “Lo deseable seria que los profesionales colombianos alcanzaran un
nivel posconvencional de desarrollo de la moral, que les permita ver mas alla de las
normas y leyes dadas por la sociedad, enfocando los problemas desde perspectivas

superiores” (Guerrero y Gémez, 2013, p. 127).

Otro reto que atraviesa la formacion ética de los futuros profesionales, es el
convencer de que esta es posible y que no corresponde de manera exclusiva a otros
niveles educativos anteriores. Se escucha con frecuencia en el ambiente universitario
que es indtil la ensefianza de la ética y la educacion moral a nivel superior porque los
estudiantes que ingresan a la universidad ya tienen un caracter moral definido,
conforme a sus valores, habitos, modelos e ideas morales y que este ya no se puede
cambiar. Sin embargo, existen estudios que desmienten este supuesto y afirman que,
entre los veinte y los treinta afios, en el ser humano hay cambios psicolégicos tan
profundos como los ocurridos en la adolescencia. Cambios que se unen a la
reconceptualizacion del mundo y el lugar que tiene en €l. Por lo que si es factible que
la reflexion impacte la cosmovision y la subsiguiente manera de actuar (Rest como se
cité en Mauri, 2017).

Otro desafio que enfrenta la ética en la universidad es dejar de mostrarse como
un asunto de obligatorio cumplimiento por imposicion de la ley, para constituirse en

un objeto de reflexion, formacion e investigacion pedagogica.
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Es también un reto la actualizacion de los contenidos de los cursos de ética para
los profesionales en la universidad, dada su excesiva teorizacion. La formacion ética
universitaria que se enfoca en la ensefianza y el aprendizaje de teorias, normas y
codigos, pero que no promueve un pensamiento critico y reflexivo, disminuye la
probabilidad de desarrollar en los profesionales habilidades para realizar
razonamientos y juicios morales adecuados frente a cada situacion y la accién
autonoma. Por tal motivo, la ensefianza de la ética en las Instituciones de Educacion
Superior, esta llamada a dar un lugar a la experiencia personal y comunitaria del
profesional para pensar “los cambios que se producen en distintos ambitos sociales,
econdmicos, politicos y culturales” (Pulido, Pulecio y Patifio, 2019, p. 60); buscando
estimular la capacidad critica del sujeto y su capacidad creativa, para lo cual es
necesario ubicar la reflexion méas alla del cumplimiento estricto de los codigos

deontoldgicos (Gonzalez Pérez y Gramigna, 2013).

La formacion ética se debe orientar a la resolucion de conflictos o dilemas que
enfrentan a las profesiones con la ética personal, por lo que cada vez se hace mas
habitual el estudio de casos para ser analizado desde la ética profesional y la moral del
rol. Por ello, la ensefianza y aprendizaje de la ética en la universidad se debe enfocar
en el desarrollo del razonamiento moral como una extension del pensamiento critico.
De alli que, sea importante fortalecer en los estudiantes la disposicion a reflexionar
metddica y criticamente sobre los problemas morales que emergen en el ejercicio de la

profesion.

Una formacion ética que no involucre conocimientos precisos, una reflexion
profunda en torno a problematicas sociales del momento, que no promueva la
participacion en la solucién de los problemas que afectan a la sociedad, la
responsabilidad y la autonomia moral, no prepara a los estudiantes para convertirse en

ciudadanos (Liendo Duran y Luque de Camacho, 2007).

La formacidn ética critica y creativa es una exigencia basica e inaplazable de la

democracia. Y es que la democracia no es solo una forma de gobierno o un conjunto
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de instituciones y procedimientos, es ante todo una forma de asociacién moral y una
concepcion ética modelada por una historia —pasada, presente y futura—. ES en este
sentido que John Dewey plante6 que la democracia debe entenderse como una forma
de vida (Dewey, 2017).

La democracia entonces es un tipo de experiencia compartida que se caracteriza
por ser reflexiva y cooperativa, lo cual implica cierta actitud ante esa experiencia
(Dewey, 2017). Por tanto, conducir a través de la ensefianza de la ética al
reconocimiento del valor que tiene para la vida la cooperacion reflexiva y hacerla una
practica cotidiana deberia ser uno de los mayores aportes que puede brindar la escuela
a la democracia. En este sentido afirma Hoyos (2002) que “una cultura democratica
solo puede alcanzarse con base en una educacion que promueva los valores éticos y
morales de la convivencia ciudadana” (p.12). A pesar de ello, las instituciones
educativas no han sido ni son ejemplo de vida democratica al contar con estructuras
verticales, cerradas a la participacion, a la representacion. El desarrollo moral en la
escuela dado por un marco ético es un desafio para la democracia misma (Suescun
Guerrero, 2013).

En esta linea, otro reto que enfrenta la formacion ética de los futuros
profesionales en paises como Colombia, es impactar en un escenario histéricamente
constituido alrededor de la confrontacion politica, la crisis econdémica, los radicalismos
ideoldgicos, la desigualdad social, el desconocimiento de la diversidad cultural, la
intolerancia religiosa; para poder promover la cultura de la paz. De alli la necesidad de
una formacion ética que permita la construccién de “una moral civica consensuada en
la que se reconoce la persona como fin de toda accién. Se trata de una moral racional
que reconoce sujetos autonomos que viven en condicion de dignidad humana” (Suarez

etal., 2012, p.14).

Ahora bien, este interés por promover una sociedad abierta, pluralista y

democratica no debe conducir a la exclusion de principios 0 normas morales
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universales o0 a creer que es posible practicar una moral neutra. Porque la carencia de

un compromiso con lo social acarrea consecuencias como la injusticia social.

Otro gran desafio que enfrenta la formacion ética universitaria es el de no quedar
relegada exclusivamente a los cursos de ética y a los discursos institucionales; tal vez
porque el profesorado no es consciente de su importancia, no tienen la formacion,
porque desborda lo que un solo maestro puede hacer, porque no estd comprometido
con su rol educador en este ambito, o simplemente renuncia a ello por blindar el espacio
academico de posibles discusiones sociales, politicas y morales que desvien el
aprendizaje esperado. Sin embargo, la neutralidad valorativa no es posible y no es
deseable. Por un lado, porque podria ir contra los valores de la institucion universitaria
y, por otro lado, porque no puede desconocer los valores y creencias de los grupos
humanos a los que pertenecen sus estudiantes. Ademas, los contenidos académicos

pierden su valor para la vida si no pueden ponerse en dialogo con la realidad.

A estos desafios que enfrenta la formacion ética de todo profesional se suman los
que son propios de la profesion docente. El debate frente a la cuestion de si brindan las
universidades o no a los futuros profesionales una formacion ética y moral que les
permita enfrentar los desafios y dilemas morales que encontrardn en su ejercicio
profesional, se traduce, en si los dota de herramientas pedagogicas, epistemoldgicas,
metodoldgicas y didacticas para promover del desarrollo del juicio moral de sus
estudiantes. A la vez que se forman como profesionales reflexivos e intelectuales

criticos.

Es razonable esperar de aquellos que contribuyen a la formacion ética y moral de
la comunidad, siendo el caso de los maestros, que estos sean sujeto con agencia, es
decir, sujetos capaces de “criticar los valores existentes, colocarse en el punto de vista
moral, juzgar con prudencia las situaciones con miras a la equidad y, sobre todo, actuar
reflexiva y autocriticamente para modificar sus esquemas y practicas” (Yurén, 2013,
p. 12). Teniendo en cuenta, que la ética no solo se ensefia, Sino que se muestra a través

de la practica profesional. Esto impone nuevos desafios al profesorado.
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Como lo sefiala Garcia Moriyon (1995) es habitual escuchar dentro del ambito
educativo, cuestionamientos referidos a las actitudes y comportamientos de los
profesores que ensefian ética que expresan algin grado de incoherencia entre su
discurso y préactica. Detras de ello se vislumbra una dimension moral de su practica
educativa. Sin negar lo que tiene la profesion docente de técnica basada en
conocimientos cientificos, el profesorado es para la comunidad educativa un agente
moral. Por ello, aunque todas las profesiones tienen una dimension moral que se debe
tener presente, la ensefianza es en si misma moral de acuerdo con el autor (Garcia
Moriyén, 1995).

Actualmente, los estudiantes atribuyen un escaso valor a los cursos de ética en
relacion con otros cursos, lo que lleva a que dediquen su tiempo a esos cursos
considerados “importantes” y a realizar un bajo esfuerzo en los primeros. Sin embargo,
en esa menor valoracion de la ética los maestros tenemos un grado de responsabilidad
cuando centramos el ejercicio profesional en el desarrollo de competencias técnicas y
cognitivas en los estudiantes de forma no armonizada con el desarrollo de la capacidad

valorativa, el pensamiento critico y el compromiso social.

Los retos que enfrenta la formacién ética en la universidad no son pocos, y a
primera vista, los retos que enfrentan los programas de profesionalizacion de maestros
no son menos, si a la postre tienen entre sus responsabilidades la tarea de contribuir al
desarrollo moral y ético de los maestros que formaran a los futuros ciudadanos. Este
hecho lleva a querer profundizar en la pregunta de si los estudiantes de licenciatura y
los maestros, ¢cuentan con planes de formacién ética suficientes y pertinentes para su
ejercicio profesional? Y si, ¢reciben en su proceso de profesionalizacion de manera
intencionada y planificada las herramientas epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas

necesarias para orientar la formacion ética y moral de sus futuros estudiantes?

Para dar respuesta a estas cuestiones, y siguiendo, en primera instancia, la ruta
que presta el método de la Teoria fundamentada, la presente investigacion parte de un

analisis curricular de los cursos de ética de los programas de licenciatura del pais y una
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revision de la literatura nacional e internacional relacionada con investigaciones que
giran en torno a la educacion ética universitaria. Luego, estos datos son contrastados
con los testimonios de los maestros para identificar si ellos cuentan con planes de
formacion ética suficientes y pertinentes para su ejercicio profesional y si recibieron en
su proceso de profesionalizacion, de manera intencionada y planificada, herramientas
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas para orientar la formacion ética y moral de

sus estudiantes.

Como resultado se establece que las practicas y los discursos de los maestros de
preescolar, basica, media y superior, asi como los recursos con los que cuentan para
educar ética y moralmente, se derivan mas de su moralidad habitual que de una
formacion adquirida durante su proceso de profesionalizacion. En relacion con esto,
tras el uso de técnicas derivadas de los estudios sociales, mediante una revision
comparativa de los planes de estudio, realizacion de encuestas y grupos focales, se
constata que los cursos que podrian brindar a los futuros maestros herramientas para
tal fin son limitados y sus contenidos no tienen un impacto profundo en su propia

formacion moral y ética.

Posterior a ello, y a través de un ejercicio hermenéutico que pone en dialogo
distintos autores de la tradicién filosofica, se propone que es posible encontrar en la
filosofia aquella fundamentacién epistemolodgica y pedagdgica de la que adolece la
formacion docente y que podria inspirar un “giro copernicano” en la educacion moral
y ética colombiana. El fin que persigue una formacion ética de corte filosofico es elevar
al individuo, mas alla de su moralidad habitual, hacia un punto de vista mas universal
y reflexivo para comprender con mayor claridad las circunstancias, los motivos, las
intenciones, los presupuestos y las consecuencias de sus opciones morales, asi como la
forma adecuada de evaluarlas. Pero, ¢cuales podrian ser esos conceptos fundamentales
a partir de los cuales articular un nuevo enfoque para la formacion ética y moral de los

futuros licenciados en el pais?
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En la presente tesis doctoral se propone un enfoque filoséfico para la formacion
ética de los futuros licenciados que, partiendo de la experiencia vivida, se integre
reflexivamente la narracion de dicha experiencia a traves del didlogo y la indagacion
filosofica. Esta propuesta se inspira especialmente en las propuestas filoséficas y
pedagogicas de autores como John Dewey, Paul Ricoeur y Matthew Lipman y se
desarrolla en tres momentos: i) La construccién de un estado del arte de la formacién
ética universitaria en Colombia y su respectivo andlisis critico, el cual evidencia la
necesidad de un giro en la formacion ética de los futuros licenciados basado en; ii) el
aprovechamiento de los recursos de la experiencia presente, la reflexion de la
experiencia y el didlogo cooperativo; iii) lo que permite sustentar la pertinencia de

adoptar un enfoque y método filosofico para su ensefianza.

Una de las dificultades que ha enfrentado la realizacion de este trabajo esta
asociada a que no hay un estado del arte de investigaciones que se centren de forma
exclusiva en los contenidos de los cursos de ética de las licenciaturas en Colombiay,
de hecho, en otros paises. Solamente se encontraron algunos estudios en los que se
comparan algunas carreras profesionales y, entre ellas, someramente, las licenciaturas.
Hecho que resulta sorpresivo considerando que en los profesionales de la ensefianza

reposa el encargo social de contribuir a la formacién ética de los ciudadanos.

En esta investigacion se sustenta que la ética puede ser ensefiada, parafraseando
a Garcia Moriyon (1995), no solo como sistema de analisis del comportamiento
humano, sino como algo que deberia configurar la vida préctica de los seres humanos.
Aungue no existe un método infalible para ello, la propuesta que se hace a partir del
presente ejercicio investigativo y que se sustenta en el quehacer filosofico, no
desfallece en el intento de contribuir a la formacidn ética de futuros maestros y de sus
estudiantes. Considerando que no puede haber una auténtica formacion ética sin el
examen detenido y riguroso de los maltiples interrogantes filoséficos que plantean las
distintas situaciones morales y sin el uso de las herramientas que puede brindar la

filosofia para ello.
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Este no es el primer ni el Gltimo esfuerzo por construir un proyecto de formacién
ética para maestros basado en la filosofia, pero si es un intento que tiene en cuenta las
actuales circunstancias de la educacion ética universitaria en Colombiay que reivindica
la necesidad de atender con suma urgencia este aspecto dentro de los proyectos de

educacion superior.
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|.ESTADO DEL ARTE DE LOS CURSOS DE
ETICAEN LOS PROGRAMAS DE
LICENCIATURA EN COLOMBIA

Teniendo en cuenta los desafios que enfrenta la universidad de cara a las
responsabilidades sociales que tiene actualmente y la necesidad de armonizar la
formacion de los futuros profesores de ética con estos desafios, la presente
investigacion debe comenzar por establecer cuél es el estado del arte de los cursos de
ética que se dictan en la universidad, en particular, en los programas de
profesionalizacion docente. El examen de este estado del arte se realizaré a la luz de
las siguientes preguntas: ¢cuentan los candidatos a maestros con planes de formacion
ética en la universidad suficientes y pertinentes para este prop6sito? Y los futuros
profesores ¢reciben en su proceso de profesionalizacion de manera intencionada y
planificada las herramientas epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas necesarias para

orientar la formacion ética y moral de sus estudiantes?

En este capitulo se presentard de forma sintética el proceso de investigacion que
requirié la elaboracion de este estado del arte a través de la exposicion de su disefio
metodoldgico y los datos obtenidos, los cuales seran posteriormente analizados a fin

de dar respuesta a las preguntas que dan origen a esta indagacion.

1. Disefio metodolégico y enfoque de la investigacion
En concordancia con las preguntas que motivan la realizacién de este estado del arte,
se opta para la investigacion por un disefio metodolégico de alcance descriptivo. Es
descriptivo porque busca identificar con precision cuales son los enfoques que orientan
en la actualidad la formacién ética en los programas de licenciatura del pais y sus
caracteristicas (Hernandez Sampieri et al., 2010).

Definido el alcance se elige un enfoque mixto con fuentes de informacion
documentales y vivas (Hurtado de Barrera, 2012). El punto de partida es la revision de

los planes de estudio de los programas de licenciatura a nivel nacional, para
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posteriormente elaborar estadisticas sobre las constantes y las variables que se
identifican en dichos planes. Estos datos son contrastados, por un lado, con distintas
investigaciones nacionales e internacionales que brindan informacion sobre los
programas de profesionalizacion docente y otros programas, y por otro, con el
testimonio de maestros® en ejercicio de distintas areas graduados de diferentes
universidades del pais.

1.1 Método de la investigacion

El método seleccionado para la realizacion de este estado del arte es la teoria
fundamentada, porque no parte de una teoria, sino que termina en ella. Se busca a partir
de los datos empiricos recogidos a traves de la revision de los planes de estudio, otras
investigaciones y el didlogo con maestros®, desarrollar una triangulacion y
codificacion'® que favorezca la identificacion de los enfoques que orientan en la
actualidad la formacion ética en los programas de profesionalizacion docente en

Colombia y sus rasgos, para proceder inductivamente al esbozo de una teoria.

La justificacion de la eleccion de este método esta intrinsecamente ligada a su
proposito. La Teoria fundamentada, surge en la década de 1960 con la colaboracién de
los socidlogos Barney Glaser y Anselm Strausst! (Palacios, 2021, p. 50), con un doble
propdsito, evitar la elaboracion tedrica empiricamente no informada y la investigacion
empirica tedricamente no informada (Paramo, 2015, Charmaz, 1983; 2005). De

acuerdo con Cufiat Giménez el valor de este método radica en que,

nos permite construir teorias, conceptos, hipotesis y proposiciones partiendo
directamente de los datos y no de los supuestos a priori, de otras investigaciones
0 de marcos teoricos existentes. La teoria generada se desarrolla inductivamente

a partir de un conjunto de datos. Si se hace adecuadamente, esto significa que

8 Recolectados mediante encuestas online (formulario Google Forms) y grupos focales (grabaciones).

® Grupos focales y encuesta online.

10 Se realizaron codificaciones de tipo: abierta, axial, selectiva y tedrica. Mas adelante se desarrollara de
manera mas detallada.

11 posteriormente daran un desarrollo por separado a la metodologia.
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la teoria resultante cuadra al final con la realidad objeto de estudio. Ello
contrasta con una teoria derivada deductivamente de una gran teoria, sin la
ayuda de datos, y que podria por lo tanto no cuadrar con la realidad (Cufiat
Giménez, 2007, p. 2).

Este método es coherente con la conceptualizacion que enmarca este trabajo
doctoral en la medida en que reconoce al pragmatismo norteamericano como una de
sus fuentes de inspiracion (Palacios, 2021). Dewey proponia al pragmatismo como una
herramienta que permite realizar predicciones a partir de la observacion. Alli las
técnicas y procedimientos escogidos buscan facilitar los medios para llevar esta vision
de la realidad a partir de los datos, donde la interpretacion se realiza con base en

evidencia empirica (Strauss y Corbin, 2002).

Las principales estrategias adoptadas para el andlisis de los datos empiricos y
en coherencia con el método de teoria fundamentada son:

e El método comparativo constante: se codifica y analiza los datos
simultdneamente para desarrollar conceptos e integrarlos en una teoria
coherente (Cufiat Giménez, 2007). De las categorias emergen subcategorias
diferenciales y otras que no, asi como casos negativos reconociendo la
complejidad y diversidad de los datos (Espriella y Gomez, 2020).

e El muestreo tedrico: es un muestreo intencionado o deliberado (Monje, 2011)
donde se ubican nuevos casos a estudiar (Cufiat Giménez, 2007) y datos por
recolectar, debido a las necesidades de informacién detectadas a partir de los
primeros resultados obtenidos. Esta etapa finaliza cuando se logra consolidar el
proceso de saturacion tedrica que se alcanza cuando los datos no agregan valor
a los resultados que ya se tienen (Strauss y Corbin, 2002; Alarcon et al., 2017).

En el Anexo 1 se relacionan en una estructura mas amplia los procedimientos

Ilevados a cabo durante la investigacion para transformar los datos en teoria de acuerdo

a los procedimientos de la Teoria fundamentada.
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1.2 Técnicas e instrumentos para la recoleccion de la informacion y
seleccion de la muestra

Segun la teoria fundamentada, los datos pueden ser obtenidos por distintas fuentes.

Feuntes directas como la entrevista y el cuestionario y fuentes indirectas como la

experiencia divisada por el investigador; o también a través de la revision de material

documental. En la presente investigacion se opta por cuatro técnicas e instrumentos

para la recoleccion de datos que ayudaron a la elaboracién de este estado del arte. Estas

técnicas son:

Tabla 1. Técnicas e instrumentos de recoleccion de la informacion

Técnica

Investigacio
n
documental

Encuesta
online

Grupos
focales

Analisis de
contenido

Instrumento
de registro

Matriz de datos

Formulario
Google forms

Grabaciones

Fichas de
analisis
documental

Especificaciones

Catalogacion de los cursos de ética identificados en los planes de
estudio de los programas de licenciatura con registro calificado a
partir de su identificacion en la base de datos del Sistema Nacional
de Informacién de la Educacion Superior (SNIES) del Ministerio
de Educacién Nacional de Colombia.

Aplicacion de encuesta mixta con 4 preguntas cerradas y 11
abiertas a profesores en ejercicio.

Realizacion de encuentros con profesores a través de Google
Meet. Registro oral y escrito. En la entrevista grupal de tipo
descriptivo se discutieron cinco preguntas que permitirian ampliar
los hallazgos obtenidos a través de la encuesta.

Registro digital de los analisis de articulos académicos resultado
de investigaciones empiricas que, a nivel nacional e internacional,
indagaron por la formacion ética en la educacion superior.

Aqui la muestra se va determinando durante la recoleccion de los datos en

relacion con las categorias identificadas y la teoria emergente. Los resultados obtenidos

de la aplicacion de cada uno de los instrumentos y su posterior andlisis fueron indicando

la ruta a seguir en la indagacion. Asi como cuales otras técnicas e instrumentos podrian
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contribuir a la obtencion de los datos que se fueron requiriendo.

La consulta de la base de datos del Sistema Nacional de Informacion de la
Educacion Superior (SNIES) del Ministerio de Educacion Nacional permitio identificar
el nimero total de programas de licenciatura del pais, para la posterior seleccion de una
muestra y la revision de sus planes de estudio. De esta muestra se revisaron los syllabi
y contenidos programaticos de los cursos de ética con acceso abierto. Las limitaciones
asociadas al acceso a un ndmero mayor de syllabi y contenidos programaticos
condujeron a la incorporacion de dos técnicas que permitieran la ampliacion de la
informacion obtenida con fuentes de informacion vivas. A través de las encuestas
online y los grupos focales se pudo establecer la percepcion de maestros que ya
cursaron su profesionalizacion docente de los cursos y aprendizajes relacionados con

la ética que recibieron en sus pregrados.

Posteriormente, se hizo una comparacion de los resultados obtenidos con la
literatura preexistente de investigaciones que brindan informacion sobre la presencia
de cursos de ética en los planes de estudio a nivel universitario, sus enfoques y la
percepcion de la comunidad educativa frente a los mismos. La muestra se amplio hasta
lo maximo que las referencias de cada investigacion lo permitieron, a nivel nacional e
internacional sin limitarse a los cursos de ética de los programas de licenciatura,
primero porque son escasos, Y segundo, porque la informacién sobre otros programas

profesionales permitié establecer una comparacion atil para el analisis.

Para el disefio de los instrumentos para la recoleccion de datos cualitativos se
tomaron en consideracion las orientaciones de Monje (2011) y de Herndndez Sampieri
et al. (2011). Y para el disefio de los instrumentos de validacion de pares expertos se

parti6 de la propuesta de Soriano (2014).

La muestra final de las fuentes vivas y documentales consultadas se relaciona

a continuacion y se caracteriza en el Anexo 2.
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Tabla 2. Técnicas de recoleccion de la informacion, poblacion y muestra

Técnica Poblacion Muestra

Anélisis 496 programas de licenciaturaen 356 programas correspondiente al
documental el pais. 71,74% del total de la poblacion.
Encuesta Profesores de todos los niveles 12 participantes.

online educativos.

Grupos focales  Profesores de todos los niveles 10 participantes, 2 moderadores.
educativos.

Analisis de 75 documentos 58 documentos
contenido

El nivel de confianza de la muestra de los datos cuantitativos del analisis
documental se apoy0 en las orientaciones de un estadista y posteriormente se valido
con un experto. Por su parte, la determinacion de la muestra de los datos cualitativos
de las encuestas y los grupos focales es resultado de un muestreo por conveniencia o
muestra de voluntarios. Finalmente, la seleccion de la muestra para el andlisis de

contenido concluy6 con la saturacion de los datos obtenidos.

1.3 Técnicas e instrumentos para el analisis de la informacion

En la teoria documentada se establecen distintos niveles de andlisis de la
informacion. El primer andlisis esta vinculado a la recoleccion de los datos a través de
los instrumentos seleccionados; el segundo, a la generacién de categorias; el tercero, al
descubrimiento de categorias nucleares que organizan y estructuran las otras
categorias; y que, conducen al cuarto nivel, denominado teoria formal (Espriella y
Gomez, 2020).

En la presente investigacion, en la que se obtuvieron datos de los planes de
estudio, las encuestas, los grupos focales e investigaciones precedentes sobre el tema,
se comenzO buscando categorias conceptuales en los datos (nivel 1. Codificacion

abierta). Las categorias conceptuales obtenidas a través de cada instrumento fueron
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organizadas estableciendo relaciones entre categorias y subcategorias (nivel 2.
Codificacion axial). Posteriormente, los analisis fueron contrastados a través de la
estrategia de triangulacion para la obtencion de las categorias centrales (nivel 3.
Codificacion selectiva). Finalmente, este proceso condujo a la identificacion de unos
codigos tedricos que dan origen a la teoria emergente que se construye en los capitulos
3 al 5 de la presente investigacion (nivel 4).

El siguiente cuadro resume los instrumentos de analisis:

Tabla 3. Técnicas de recoleccion de la informacidn, instrumentos de registro y andlisis

Técnica Instrumento de Instrumentos para el anélisis
registro

Investigacid6  Matriz de datos Matriz en Excel y estadisticas

n

documental

Encuesta Formulario google Cuestionarios y estadisticas

online forms

Grupos Grabaciones Transcripciones

focales

Andlisis de Fichas de analisis Informe de resultados a partir del registro digital de los

contenido documental analisis de articulos académicos de investigaciones
empiricas que a nivel nacional e internacional
indagaron por la formacion ética en la educacién
superior

1.4 Fases de la investigacion

A continuacion, se relaciona el proceso que se fue configurando alrededor de la
presente investigacion:
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Tabla 4. Fases de la investigacion

Momento

Codificacio
n abierta y
axial

Codificacio
n selectiva

Codificacio
n tedrica

Fas

e

1

Actividad

Definicion de las preguntas que orientan la construccion del estado del arte
de la formacion ética en los programas de licenciatura del pais.

Seleccion de la metodologia y de los primeros instrumentos para la
recoleccién y analisis de la informacién.

Consulta de las bases de datos del Sistema Nacional de Informacion de la
Educacion Superior (SNIES) del Ministerio de Educacion Nacional con el
fin de identificar el nimero total de licenciaturas ofertadas en el pais y
seleccionar la muestra para el estudio.

Revisidon de los planes de estudio de los programas incluidos en la muestra,
categorizacion y analisis.

Estudio de syllabius y contenidos analiticos de algunos cursos de ética con
acceso abierto.

Disefio del cuestionario, validacion, invitacion y aplicacion de la encuesta
a profesores con el fin de contrastar la informacion obtenida en la revision
de los planes de estudio e identificar la percepcion de los maestros sobre la
formacidn ética recibida durante su pregrado y su utilidad.

Disefio del guion, validacion, socializacion con los orientadores de los
grupos focales y realizacién de las entrevistas grupales a través de la técnica
de grupos focales. Se profundiz6 en algunas de las percepciones que en el
andlisis de la encuesta se identificaron necesarias para el avance de la
investigacion.

Consulta y analisis de los resultados obtenidos en otras investigaciones de
corte empirico sobre formacion ética a nivel universitario y de sus fuentes
tedricas principales.

Triangulacion de datos para la obtencion de las categorias centrales.

A partir del analisis de los datos asociados a las categorias centrales se llegd
a la identificacion de cddigos teoricos que fueron empleados para la
construccion de una propuesta de formacion ética con fundamentacion
filosofica.
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1.5. Consideraciones éticas de la investigacion

La investigacion que respalda la construccion del estado del arte de los cursos de ética
en las licenciaturas colombianas puede ser catalogada como investigacion sin riesgo,
pues es un estudio que emplea métodos y téecnicas que no realizan intervencion o
modificacion alguna en seres vivos en cuanto a cuestiones bioldgicas, fisiologicas,
psicoldgicas y sociales de las personas que participaron en el estudio.

Por tanto, se respetan los principios bioéticos del respeto a la dignidad persona:
principio de beneficencia, principio de no-maleficencia y principio de autonomia.

Asi pues, la participacion fue VOLUNTARIA'y los participantes fueron informados de
su derecho a:

e Realizar todas las preguntas que quisieran en los grupos focales y a través de
las encuestas.

e Retirarse del estudio cuando lo desearan, aln si habian aceptado inicialmente.

e Ser notificados de los resultados de este estudio cuando estos sean reportados
en publicaciones cientificas y el presente trabajo de grado.

e A que los nombres de quienes tomaron parte en el estudio sean omitidos.

La participacion en el presente estudio les genera un beneficio directo a sus
participantes porque de los resultados de esta investigacion se orientan unos ejes para
la cualificacion docente de manera fundamentada.

La informacién recolectada estd bajo custodia de la investigadora, garantizando la
reserva y confidencialidad; por lo anterior, dicha informacion fue almacenada en la
nube de la investigacion al que sélo tiene acceso la misma con reserva del sumario
durante el tiempo del estudio y posterior a éste durante 7 afos.

1.6 Resultados

Para una lectura contextualizada de este estado del arte es importante tener en cuenta
como precedente la politica publica colombianay lo que en ella se instituye en relacion

con la ensefianza de la ética y la educacién moral. Posteriormente, se presentan los
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resultados obtenidos a través de cada una de las técnicas e instrumentos construidos
para tal fin.

1.6.1 La educacion moral, la ética y los valores en la politica publica colombiana

En la Constitucion Politica de 1991 se establece que “Corresponde al Estado
colombiano velar por la mejor formacién moral, intelectual y fisica de los educandos”

(Art. 67). En relacion con esto, la Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994, decreta:

e En el Articulo 13b establece como objetivo comun para contribuir a la
formacion integral de los educandos: “Proporcionar una so6lida formacion
ética y moral, y fomentar la practica del respeto a los derechos humanos”.

e En el Articulo 25 dice que: “La formacion ética y moral se promovera en el
establecimiento educativo a través del curriculo, de los contenidos
academicos pertinentes, del ambiente, del comportamiento honesto de
directivos, educadores, y personal administrativo, de la aplicacion recta y
justa de las normas de la institucion, y demas mecanismos que contemple
el Proyecto Educativo Institucional”.

e En el Articulo 104 menciona que: “El educador es el orientador en los
establecimientos educativos, de un proceso de formacion, ensefianza y
aprendizaje de los educandos, acorde con las expectativas sociales,
culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad”.

e En el Articulo 110 se expresa en relacion con el mejoramiento profesional
que “la ensefianza estara a cargo de personas de reconocida idoneidad
moral, ética, pedagdgica y profesional. EI Gobierno Nacional creard las
condiciones necesarias para facilitar a los educadores su mejoramiento

profesional, con el fin de ofrecer un servicio educativo de calidad”.

Este marco normativo sirve de orientacion al Ministerio de Educacién para los
Lineamientos curriculares de las areas de Educacion Etica y Valores Humanos de
1998. En estos lineamientos se promueve la autonomia, la reflexividad, el pensamiento

critico, la capacidad de didlogo, la responsabilidad, los valores democréticos y la
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autorrealizacion de manera reiterada. En este documento se reconoce que de este
proposito participa la catedra de educacion ética y valores, pues garantiza la
aproximacion a los conceptos fundamentales de la ética y la moral, pero que también
deben involucrarse las otras areas académicas en el momento que sea necesario.

Entendiendo esto como la presencia transversal de la educacion ética 'y moral.

Ahora bien, el MEN es claro en sefialar que la educacion ética y moral no solo
involucra a las areas académicas, sino que comprende a la vida escolar en su conjunto.
Sin embargo, y este es un punto muy importante, la educacién moral no se produce
solo en la escuela, al abarcar todas las facetas de la vida se produce en todos los
escenarios sociales. Los aprendizajes que promueven Lineamientos Curriculares del
MEN (1998) se postulan posteriormente desde una perspectiva transversal en los
Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas (2004) donde se postula que formar
para la ciudadania es posible a través del desarrollo de competencias ciudadanas
(Fundacién Compartir y PUJ, 2015, p.56).

Finalmente, la Ley 1188 de 2008 y el articulo 21 del Decreto 1295 de 2010 que
reglamenta el registro calificado para programas académicos de educacion superior,
establece en el capitulo VII, numeral 21.4 que, los programas académicos de posgrado
deben propender por una formacion integral que implique: “la comprension del ser
humano, la naturaleza y la sociedad como destinatarios de sus esfuerzos, asumiendo
las implicaciones sociales, institucionales, éticas, politicas y econdémicas de las

acciones educativas y de investigacion”*2,

Sin embargo, la politica educativa en relacion con la ensefianza de la ética es
susceptible también de analisis criticos. Guerrero y Gomez (2013), hace referencia a
las investigaciones elaboradas por Boada et al. (2010), Restrepo (2006) y Gomez
(2008) para elaborar una critica a los Lineamientos Curriculares del MEN, al encontrar

que: i) reducen el problema pedagogico de la formacién ética a la formacion politica;

12 para complementar sobre los aspectos de la ensefianza de la ética y la educaciéon moral en la politica
publica remitirse a Guerrero y Gémez (2013).
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i) no se logra integrar una vision del sujeto intelectual, moral y afectivo; iii) prevalece
una ética orientada a la accion en cuanto se reduce a una competencia sin que medie
una reflexion epistemoldgica. Si bien, estas concepciones pueden variar, lo que sefialan
es que es importante asumir lecturas criticas de la politica publica con el fin de tener
avances a nivel pedagogico, didactico e investigativo para su implementacion. En
relacion con Suéarez et al. (2012) “el problema esencial radica en la tendencia a
identificar los aspectos éticos como contenidos de formulacion de las politicas
educativas, en lugar de ser asumidos como insumos activos de reflexion analitica y

transformacion social” (p.23).

1.6.2 La formacidn ética en los planes de estudio de los programas de
licenciatura en Colombia

Para responder a las cuestiones que motivan la realizacion de este estado del arte, lo
primero era determinar la presencia de dicha formacién dentro de los planes de estudio.
Con este objetivo fue consultada la base de datos del Sistema Nacional de Informacién
de la Educacién Superior (SNIES) del Ministerio de Educacion Nacional donde se
identifico el nimero total de licenciaturas ofertadas en el pais y se hizo seleccién de la

muestra para el estudio.

Con el animo de plantear tesis, se formulan dos hipdtesis (una nula que se
pretende demostrar y una alternativa que se pretende refutar, las cuales son mutuamente

excluyentes), a saber:

e HO (hipotesis nula): Los programas curriculares de licenciatura no
explicitan el tener al menos 1 curso de ética a nivel microcurricular.
e H1 (hipotesis alternativa): Los programas curriculares de licenciatura si

explicitan el tener al menos 1 curso de ética a nivel microcurricular.

Esta hipdtesis alternativa es del tipo unilateral ya que el cambio entre aceptar la
hipotesis nula o rechazarla ocurre en una sola direccion, en HO estamos hablando de 0
cursos de ética a nivel microcurricular y en H1 de 1 o mas cursos de ética a nivel

microcurricular, explicitamente mencionados.
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Basados en todos los 496 programas existentes, se aplico para la seleccion de
la muestra la siguiente formula:

_ Z% % p * q*N
T E2x(N—1)+Z2xp*q

, siendo:

Z = nivel de confianza tomado de la tabla de valores de Z

p = variabilidad positiva

q = variabilidad negativa

E = margen de error

N = tamafio de la poblacion

Lo que muestra que, de todos los 496 programas de licenciatura registrados en
el pais, se debian seleccionar como minimo 356 de estos para determinar si hay o no
cursos de ética explicitos en sus planes de estudio, garantizando asi la confiabilidad de

la muestra y consistencia con la realidad.

Tabla 5. Definicién de la poblacion finita/conocida

Poblacion finita/conocida

Nivel de confianza 95%

Z 1,96
p 50%
q 50%
E 3%

N 496
n 356

Partiendo del nivel de confianza de 95% elegido, que significa que el 95% de

datos estaran en un intervalo de +1,96 respecto a la media en la campana de la
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distribucion normal, el margen de error se calcul6 con la siguiente formula:

p*q

E=Z
VN

E = margen de error

Z =valor de Z para el porcentaje de confianza (95%)
p = variabilidad positiva

q = variabilidad negativa

N = tamafio de la muestra

0.5%0.5
356

=2.77%

E =1.96 *

Adicionalmente, esta distribucion normal se puede representar en el siguiente

gréfico, construido teniendo en cuenta una media aritmética de 0,78 y una desviacion

estandar de 0,795

277 (cursos de etica registrados) cursos
356 (programas de la muestra) '~ programa

£=

Para calcular cuantos cursos en promedio tienen los 174 programas de la

muestra que si tienen explicitos los cursos, a modo de dato de referencia, se toma:

277 (cursos de ética registrados) cursos
174 (programas con cursos de ética explicitos) '~ programa

Volviendo a la férmula de la desviacién estandar

182 (0—0,78)2 + 174 * (1,59 — 0,78)?
5= 356 — 1

s=0,795

Siendo el area azul (exceptuando la frontera de x = 1) los programas de

licenciatura sin cursos de ética explicitos en su plan de estudios.
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Figura 1
Programas de licenciatura sin cursos de ética explicitos en su plan de estudio

P(X<1)

A noviembre de 2021, estaban registrados 496 programas de licenciatura en el
pais. La muestra seleccionada de forma aleatoria estuvo conformada por un total de
356 programas, un equivalente al 71,74% de los programas ubicados en 10 carreras de
licenciatura en: Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Espariol, Inglés,
Pedagogia Infantil, Informatica, Filosofia, Artes y Educacion Fisica. Posteriormente,
fueron consultados los planes de estudio de estos programas y aquellos que tenian uno
0 més cursos que podian relacionarse con la ensefianza de la ética, de acuerdo con sus
nombres, fueron registrados en una matriz de datos. Alli, se registraron sus
denominaciones, semestre en que estdn ubicados, su tipologia, si es obligatorio u
optativo. Posteriormente, se realiz6 una busqueda de los syllabi y contenidos analiticos

de estos cursos para tener mas informacion sobre sus enfoques.

El primer hallazgo importante es que de los 356 programas que conformaron la
muestra solo en 174 se identifica de manera explicita uno o mas cursos dirigidos a la
formacion ética, lo que equivale al 48%. Mientras que, en 182 programas el equivalente
al 52% no se observaron dentro de sus planes de estudio cursos asociados a la ética.
Ahora bien, y teniendo en cuenta los lineamientos nacionales, es probable que si se esté
ofertando algin curso orientado a la ensefianza de la ética, pero que su nombre no
exprese literalmente este contenido, que estos cursos estén en proceso de inclusion o

que la propuesta de estos programas sea en abordaje de forma transversal. Sin embargo,
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la situacion no deja de llamar la atencidn teniendo en cuenta que en esta profesion no
solo se requieren cursos orientados a su propia formacion ética sino a su ensefianza. La

discriminacion de los resultados se resume en la siguiente tabla:

Tabla 6. Numero y porcentaje de cursos de ética en 10 programas de licenciatura en Colombia

Programa Total de Sin Porcentaje  Con Porcentaje
la 1 2
muestra

Licenciatura en matematicas 37 21 57% 16 43%

Licenciatura en  Ciencias 31 9 29% 22 71%

Naturales

Licenciatura en Espafiol 36 18 50% 18 50%

Licenciatura en Educacion 39 19 49% 20 51%

Fisica

Licenciatura en Artes 20 14 70% 6 30%

Licenciatura en  Ciencias 30 11 37% 19 63%

Sociales

Licenciatura en Informatica 9 3 33% 6 67%

Licenciatura en Pedagogia 67 39 58% 28 42%

Infantil

Licenciatura en Filosofia 32 15 47% 17 53%

Licenciatura en Inglés 55 37 67% 18 33%

Total 356 192 52% 174 48%

En las areas en las que se observd mayor presencia de cursos de ética fueron las
licenciaturas en: Ciencias Naturales (71%), Informatica (67%) y Ciencias Sociales
(63%). Este resultado puede ser asociado al interés de estas areas por abordar

problematicas empiricas asociadas a la bioética, el medioambiente, la tecnologia, la
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politica, la economia y la cultura, que pueden ser constatadas a través de las
descripciones de sus cursos. Llama la atencidn que el porcentaje en las Licenciaturas
en Filosofia no sea mayor (53%) considerando que en las instituciones educativas del
pais frecuentemente asignan al maestro de esta area para orientar la clase de ética y
valores. Las &reas con menor presencia de cursos de ética fueron las licenciaturas en:
Artes (30%) e Inglés (33%). También se ubican por debajo del 50% &reas como las
licenciaturas en: Pedagogia Infantil y Matematicas. Dos areas en las que este
conocimiento resulta muy importante, teniendo en cuenta que se espera de los primeros
grados (Pedagogia Infantil) un acompafiamiento en los habitos, rutinas, actitudes éticas
y morales. Por su parte, la matematica es un area que en todos los grados de formacion
se ve enfrentada a cuestiones de convivencia en el aula'® que requieren un adecuado

manejo por parte del maestro.

En los 174 programas algunos contaban con mas de un curso, por lo que en total
se identificaron 277 cursos. A continuacion, se relacionan las denominaciones

encontradas y agrupadas en cuatro categorias seglin su campo tematico.

Tabla 7. Denominaciones de los cursos de ética en 10 programas de licenciatura en Colombia

Categoria Cursos

Eticay
ciudadania

Competencias ciudadanas; Educar en la diversidad; Problemas sociales
globales; Etica, Constitucion y democracia; Etica y medio ambiente;
Desarrollo humano; Etica y politica; Etica general, Constitucion y
educacion para la ciudadania; Bioética; Etica, educacion para la paz y
construccién de tejido social; Formaciéon ciudadana; Identidad, familia y
sociedad; Sociedad, cultura y educacion; Etica y cultura de paz;
Epistemologia y ética ambiental; Etica y politica; Ciudadania activa I, I1;
Educacion para la paz; Etica y educacion politica; Etica especial y
general; Formacion para la ciudadania y construccion de paz; Etica y
valores; Problemas fundamentales de la ética; Escuela y formacion
ciudadana; Escuela y formacion ciudadana; Etica de la comunicacion y
los medios; Desarrollo humano, Familia y bioética; Constitucion politica;
Catedra de paz; Fundamentos constitucionales; Etica y convivencia;

13 Para el caso de convivencia escolar en Colombia se sugiere revisar: Salas y Combita, 2017; Rodriguez-
Burgos et al., 2019; Miranda et al., 2020; Galeano, 2022.



Etica
profesional

Teorias éticas

Eticas
confesionales
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Civica y constitucion politica; Cétedra democracia y paz; Formacion
ciudadana y cultura de la paz; Constitucion y democracia; Etica y
desarrollo humano; Pensamiento, cultura y educacion ética; Bioética
ambiental; Etica y medio ambiente, Familia y bioética; Educacion para la
ciudadania; Ciudadania; Etica — Humanidades; Etica — valores
corporativos; Etica y axiologia; Etica y responsabilidad social; Virtudes
para la convivencia, paz y ciudadania; Etica especial y general; Filosofia
politica (cultura de paz); Etica y politica en las artes; Etica, trabajo y
organizaciones en el mundo contemporaneo; Constitucion, politica y
competencia ciudadana; Etica y economia; Etica y democracia; Etica y
diversidad; Etica y tecnologia; Derechos humanos y mediacion de
conflictos; Cultura solidaria; Catedra I. Diversidad e inclusion; Etica
empresarial.

Etica del educador contemporaneo; Etica profesional; Etica docente;
Etica del educador; Etica y pedagogia; Etica de las profesiones; Los
valores en la ensefianza de las ciencias; Didactica de la ética; Etica y
docencia; Etica y compromiso profesional; Infancia, ética y ciudadania;
Etica de la profesion docente; Etica del educador y educacion para la paz;
Etica y labor docente.

Etica; Etica y filosofia politica I, II (curso y seminario); Etica filosofica;
Filosofia moral; Etica filoséfica.

Vida y Ensefianza de Jesus; Creencias Cristianas Fundamentales; Etica;
Profesional Cristiana; Humanismo Cristiano; Teologia y principios de
pedagogia ignaciana; Cristologia; Doctrina social de la iglesia; Etica
profesional cristiana; Humanismo cristiano; Vida y ensefianza de Jesus;
Creencias cristianas fundamentales; Etica profesional cristiana.

De acuerdo con ello, los cuatro campos tematicos identificados son:

e FEtica y ciudadania: cursos orientados a la ética general, los valores

democraticos y la formacion ciudadana. Entre los objetivos mas frecuentes se

encuentra el fomento de una reflexion critica frente a las problematicas sociales

actuales desde una perspectiva global. El énfasis de algunos cursos esta

asociado al area de estudio.
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e Etica profesional docente: cursos orientados al analisis de situaciones escolares.
Que, dentro y fuera del aula, implican una ética profesional del ejercicio
docente que tenga en cuenta principios, codigos y valores.

e Teorias éticas: cursos centrados en el estudio de tipo historico de diferentes
teorias y corrientes éticas, y su vigencia.

e FEticas confesionales: en las instituciones educativas universitarias con bases
religiosas se establecen cursos basicos comunes de ética confesional,
vinculados a los principios y valores de la comunidad religiosa a la que

pertenecen.

Las cuatro categorias se discriminan de la siguiente forma: 186 cursos (67,1%) en
la categoria ética y ciudadania; 58 cursos (20,9%) son de ética profesional del docente;
12 cursos (4,33%) estan dedicados a la ensefianza teorias éticas; y, 21 cursos (7,58%)

abordan la ética confesional, para un total de 277 cursos. La frecuencia tematica

Categorizacion de los cursos de ética en las licenciaturas en Colombia

|| |~ || || i1 i
Licenciatura en
Matematicas 26 16 62% 5 19% 0 0% 5 19%
Licenciatura en
Ciencias Naturales 27 19 70% 6 22% 0 0% 2 7%
Licenciatura en
Espafiol 28 18 64% 8 29% 0 0% 2 7%
Licenciatura en
Educacidn Fisica 26 21 81% 4 15% 0 0% 1 4%
Licenciatura en
Artes 7 7 100% ] 0% 0 0% i} 0%
Licenciatura en
Ciencias Sociales 27 20 74% 5 19% 0 0% 2 7%
Licenciatura en
Informatica 8 6 75% al 13% 0 0% 1 13%
Licenciatura en
Pedagogia Infantil 43 27 65% 13 28% 0 0% 3 7%
Licenciatura en
Filosofia 32 12 445 4 9% 12 34% 4 13%
Licenciatura en
Inglés 53 40 75% 12 23% 0 0% 1 2%
r r r
Total 277 186 67,1% 58 20,9% 12 4,33% 21 7,58%

(categorizacion) detallada por carrera se presenta en la siguiente tabla.
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Tabla 8. Categorizacion de los cursos de ética en las distintas licenciaturas en Colombia

Basandose en los resultados obtenidos, en todas las carreras la mayor cantidad
de cursos de ética (67,1%) estan orientados al estudio de la ética general, la promocion
de valores democréticos y la formacion ciudadana. En segundo lugar, pero con una
frecuencia tres veces menor (20,9%), se encuentran los cursos de ética profesional del
docente. En tercer lugar, los cursos de ética confesional en las instituciones religiosas
(7,58%) y en ultimo lugar los cursos de historia de las teorias éticas (4,33%) que solo

se hacen presentes en la licenciatura en filosofia.

Solo un curso del total de la muestra evidencia interés por generar una reflexion
en torno a la didactica del area. Asimismo, solo un curso deja entrever una distincion
en la ensefianza de la ética y la moral para las infancias, pero lo hace desde la exaltacion
de su valor, no a través de un estudio riguroso del desarrollo moral de los nifios y las
herramientas que podria utilizar el maestro para contribuir en ello. Esta ausencia de
cursos dirigidos a la didactica particular de la ética hace que alrededor de esta no pueda
abrirse una categoria para el analisis. No se observan tampoco cursos que familiaricen
a los futuros licenciados con las orientaciones oficiales para abordar la formacion de
esta dimension humana, considerando las disposiciones nacionales que la establecen

como una cuestion en la que se encuentran comprometidas todas las areas del saber.

La ausencia de cursos de ética en mas de la mitad de los programas consultados,
y en los cursos existentes la escasa referencia a la fundamentacién epistemoldgica y a
la didactica propia de la ensefianza de la ética en las distintas edades, lleva a establecer
como hipotesis preliminar que los maestros en formacion no reciben en su proceso de
profesionalizacion de manera intencionada y planificada las herramientas
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas necesarias para orientar la formacion ética
y moral de sus estudiantes. Y que, por lo tanto, los planes de formacion ética en las

universidades no son suficientes y pertinentes para este proposito.
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1.6.3 Percepciones de los docentes frente a los cursos de ética de las licenciaturas
1.6.3.1 Encuesta de percepcion

Con el proposito de contrastar la hipotesis preliminar y conocer las percepciones que
los profesores en ejercicio tienen de los cursos de ética que fueron ofertados durante
sus respectivos pregrados, su impacto y pertinencia, se disefié un cuestionario de 15
preguntas: 4 preguntas cerradas y 11 abiertas. Para la muestra fueron seleccionados
participantes que estuviesen cursando su carrera entre 1986, 5 afios antes de la
Constitucién Politica de 1991, hasta la actualidad. Esto con el proposito de observar si
hay algiin cambio en la oferta a partir de las politicas educativas de la década de los
afios 90 del siglo pasado que ya fueron relacionados en este escrito. La participacion
fue voluntaria con posibilidad de revocatoria. 12 profesores aceptaron la invitacion: 2
graduados entre 1986 y 1991 (16,7%), 3 graduados entre 1992 y 2005 (25%), 6
graduados entre 2006 y 2015 (50%) y 1 graduado entre 2016-2021 (8,3%). De ellos, 2
participantes estudiaron en universidades privadas y 10 en universidades publicas, en
las licenciaturas en: Filosofia, Lenguas Modernas o Inglés, Espafiol y Filologia Clasica,
Filosofia y Humanidades. Del total de la muestra el 16,7% son profesores de educacion
béasica, el 58,3% de educacion media y el 25% de educacion superior. Los encuestados
estudiaron en 10 Universidades distintas. EI 70 % de universidad publica y el 30% de

universidad privada de distintas regiones del pais.

Frente a la pregunta de si tuvieron cursos de ética y sus nombres, dos de los
participantes indican que ninguno, entre ellos quienes estudiaron entre 1986 y 1991;

mientras que los demas informan que si. Dos de los participantes tuvieron dos cursos.

En relacion con la consulta de si lo aprendido en esos cursos ha tenido un
impacto significativo en la manera en que orientan la formacion ética y moral de sus
estudiantes y como, 9 de los 12 participantes afirman que si. Sin embargo, las razones
ofrecidas no evidencian un conocimiento que sea adquirido de manera especifica en
estos cursos, sino que se acerca mas a un conocimiento adquirido por la experiencia de

ser estudiante y maestro, asi como la moralidad habitual de los individuos. Salvo por
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un caso que se referencia que en el curso se aprendié la diferencia entre la éticay moral.
En general, el impacto es medido por la valoracion que se tiene de la ética, mas que
por lo aprendido en estos cursos. Un participante reconoce su valor, pero enfatiza en
que a pesar de ser tan importante solo tuvo un curso en el que el nivel de profundidad
de este dependia del docente, por lo que, ha tenido que aprender de forma autodidéctica
para orientar este curso en colegios. Finalmente, un participante considera que no le

aporto nada.

Por otra parte, todos los participantes consideran que la educacion ética 'y moral
debe ser uno de los objetivos de la educacion formal de la siguiente forma: que es
principal (3); que deberia ser obligatoria (1) y transversal (12) porque es una dimensién
fundamental de la persona (1); que es importante en todos los niveles educativos (1)
con valor en la accidon social (1), permitiendo desarrollar habilidades sociales

especificas y basicas (1); y que impacta todos los campos de conocimiento (1).

Frente a la pregunta que indagaba por el impacto de la formacion ética y moral
que se brinda en las instituciones escolares de cara a la realidad del pais: 7 de los
participantes consideran que si lo tiene, pero que por distintas situaciones personales
(1), familiares (1) y culturales (1), las personas optan por el bien propio antes que el
colectivo. 5 opinan que no tiene un impacto significativo, 2 no ofrecen razones y 2
afirman que no tiene la repercusion que se esperaria porque se “fundamentan en lo
tedrico y conceptual, mas que en lo actitudinal y practico”. Y que, ademas, “depende
del contexto, porque hay familias que promueven principios éticos y morales que son
interiorizados por los nifios, pero en otros casos, eso no se da y delegan esa funcion al
colegio, o a la cultura, que desafortunadamente presenta un relativismo gue no cimienta
principios universales”. Un participante habla del cambio de una educacion moral
basada en normas ancladas a dogmas religiosos, a la necesidad de una formacion ética
basada en la reflexion permanente en casa y en las instituciones educativas. Como
puede observarse, quienes responden que si y quienes responden que no coinciden en

el énfasis de las dificultades que presenta la formacion ética escolar para que esta pueda
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impactar significativamente en la realidad. Lo que, finalmente, lleva a dudar de su

impacto.

Finalmente, frente al planteamiento de si sus experiencias como docentes han
identificado vacios en la educacion moral y ética, tanto en la suya como de sus colegas,
y que ello repercuta en la manera de orientar o resolver situaciones de convivencia en
la institucion educativa en la que laboran: un participante responde que no, pero no
ofrece razones para ello; los demas participantes afirman que si, pero no todos justifican
su respuesta. En base con las respuestas de los encuestados, se podria considerar que
es factible que haya un vacio en la educacién moral y la formacion ética de los docentes.
También es factible que este vacio se reconozca como una limitacion aun cuando no

sea una cuestion sobre la que se ahonde y no se ofrezcan razones para sustentar.

1.6.3.2 Grupos focales

Posterior a la aplicacion de la encuesta, se vio la necesidad de realizar dos grupos
focales con profesores en ejercicio de diferentes niveles y areas de formacidon: Ciencias
Sociales, Filosofia, Pedagogia Infantil, Lengua Castellana e Inglés. A la invitacion
asistieron diez profesores de distintas regiones del pais: tres de preescolar, dos de
primaria, dos de bachillerato y tres universitarios, distribuidos en dos grupos. Los

objetivos que se establecieron son:

- Obtener informacion sobre los contenidos, metodologia y enfoques de los
cursos de formacion ética de los pregrados del pais en los Gltimos 35 afios.

- Identificar el impacto y la utilidad de estos cursos en el ejercicio docente,
resolucion de conflictos y la convivencia escolar.

- Cotejar el conocimiento y la practica de aula en relacion con los Lineamientos
curriculares de formacion de ética y valores construidos por el MEN en 1986.

- Dialogar sobre las caracteristicas que deberian tener los cursos de ética para ser
significativos.

La mitad de los profesores entrevistados no recordaban si habian tenido un curso

de ética en su pregrado, por lo mismo no pudieron responder ante la pregunta por su
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contenido y enfoque. Entre los que si recordaban, algunos tuvieron que revisar sus
registros de notas y posterior a ello refirieron nombres de cursos como: ética ciudadana,
ética profesional, ética del educador, taller ético-social o ética filosofica. Ninguno
expreso claridad frente al enfoque o fundamentos del curso y entre los contenidos. Tres
docentes referencian que trabajaron teorias de fil6sofos que tenian algo que decir frente
al ideal de vida y la sociedad (docentes de pedagogia infantil). La docente de filosofia
recuerda haber visto un curso de historia de la ética, el cual no se tenia “en cuenta el
contexto en que nos encontramos ni el contexto en que escribieron estos autores,
tampoco era muy claro el tipo de enfoque”. Incluso para quien la clase era un taller, la
metodologia era la clase magistral a partir de las lecturas sugeridas. Cuenta una
profesora que ahora en su ejercicio docente universitario en el curso de ética
profesional se encuentran actividades como narrar una experiencia de algo que haya
impactado en el colegio, lo que indica la falta de contenido que se estd brindando al
estudiante que en un futuro tendré la responsabilidad de ser docente.

En algunos de los testimonios de los maestros se hace referencia a que los cursos
de ética universitaria a los que asistieron no presentaron con claridad sus enfoques
epistemoldgicos, no recuerdan los contenidos especificos porque no fueron
significativos y no aprendieron estrategias didacticas para la ensefianza de la ética.
Todos describen cursos donde se ponian en circulacion ideas moralizantes y civicas.
Ninguno tuvo la experiencia de un espacio de dialogo reflexivo y critico pese a ser
caracteristicas que identifican como deseables en una clase de ética. Todos,
independientemente de si tuvieron cursos de ética o no, afirman que desde las distintas
clases y, en general, la universidad insistia en su rol formador y su participacion en la

formacion moral, ética y civica de sus estudiantes.

Sin embargo, en la mayoria de los relatos no se observa que exista suficiente
claridad de qué seria lo propio de una clase de ética, una de moral o una de
competencias ciudadanas, a pesar de que un par de los participantes habia tenido que
orientar la clase de ética en instituciones escolares para completar sus horas

académicas. Quienes tenian mayor claridad frente a estos campos fueron los profesores
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de sociales y filosofia, aunque en términos valorativos tienen distintas apreciaciones
con respecto a ello. Por una parte, la profesora de filosofia manifiesta su preocupacion
por no haber tenido una clase de formacion ética —solo de educacién moral- en su vida
escolar y que sigue siendo asi ahora en su rol como maestra. Afirmé que, “muchas
veces se pide en la institucion escolar una educacion profundamente moralista y
axiologica”, considerando que los espacios de los cursos de ética y filosofia debe ser
para la reflexion “para que los estudiantes puedan encontrar minimas herramientas de

poder pensarse con el otro y para esto no puede ser solamente clases de teoria moral”.

Esta valoracion positiva de la formacidn ética y preocupacion por su ausencia
se ve contrastada por la vision del profesor de sociales que no observa el mismo valor
de esta frente a una clase como competencias ciudadanas y para ello hizo uso de una
anécdota al contar que solicitd a la profesora de ética de la institucion en la que trabaja
dar unas horas de competencias ciudadanas, pues considera que es mas importante que

aquel contenido que se trabaja en ética.

A mi me parece que el ejercicio que hace el Estado de como la gente deberia
comportarse 0 cdmo deberia actuar bajo ciertas circunstancias, es lo que todos
deberian apuntar en algin momento e insisto, es por el hecho de que lo trabajo
porque todo el tiempo las preguntas que hacen las pruebas ICFES, las pruebas
Avanzar, las pruebas Saber, estan relacionadas en ese camino, estan relacionadas
a como actla usted frente a determinadas situaciones. Primero, como usted
conoce que funciona el Estado que eso depende méas de sociales, pero la otra
parte de las preguntas estan mas encaminadas a esa situacion de como usted
actuaria frente a, o0 como es su moral, 0 cédmo es su ética, o usted qué hace o
usted qué piensa frente a determinada circunstancia. Entonces por eso yo les
planteaba ese ejercicio porque sale mucho en las pruebas, ademas es una trampa
que se le pregunte a los estudiantes, usted qué opina, a usted qué le parece,
entonces cuando a usted le preguntan usted qué opina, quieren indagar coémo
usted esta actuando frente a determinada circunstancia y obviamente lo evaltan

bien o lo evaluan mal, le dicen la respuesta correcta es esta, usted debe ayudar a



54

la sefiora a pararse, que a usted le parezca chistoso, le parezca lo que sea, pero
realmente su accionar debe ser este. Entonces yo creo que especialmente los
profesores de ética, los profesores de sociales y de competencias ciudadanas,
deben ir encaminados hacia esa moral que el Estado esta esperando que usted
actle. Se debe conocer el Estado y deben de conocer qué es lo que el Estado
espera 'y qué es lo que la sociedad esté esperando.

Para este profesor su infravaloracion de la formacion ética esta fundamentada en lo
compleja que puede ser su orientacion, teniendo en cuenta la pluralidad de opiniones
que implica el examen de un hecho moral y su poca utilidad para la resolucion exitosa
de las pruebas de Estado. En este sentido podria problematizar si el fin de la formacion
ética, moral y ciudadana se reduce a la resolucion de pruebas. Entonces, de una
educacidén que se centra en un entrenamiento en las respuestas esperadas se puede decir

que, ¢promueve una doble moral entre los estudiantes?

En el tercer objetivo de las entrevistas grupales, se indaga si lo aprendido en los
cursos de ética universitarios les ha servido en el momento de acompafar asuntos como
la resolucién de conflictos y el discernimiento; y si lo hacen basados en los principios
y reflexiones morales que han ido construyendo a lo largo de la vida. Aunque algunos
maestros hicieron énfasis en que la teoria tiene un valor y que a veces se hace uso de
ella para dar un consejo o fundamentar una opinion, el acompafiamiento a la formacion
ética de sus estudiantes no involucra lo aprendido en la universidad sino las ideas
morales adquiridas en su casa, el colegio donde estudiaron y la experiencia que se va

adquiriendo con los afios, es decir, su moralidad habitual.

Por otra parte, con respecto al conocimiento y puesta en practica de los
Lineamientos curriculares de ética y valores del MEN de 1998, no se evidencio
familiaridad con el documento o principales orientaciones, salvo en el caso de la
docente de filosofia. Ahora bien, al indagar por la transversalidad y la
interdisciplinariedad como medios para la ensefianza de la ética, o la promocion del

pensamiento critico y la autonomia moral como fines, se evidencia cierto acuerdo. Sin
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embargo, y volviendo sobre la docente de filosofia, ella enfatizo en la dificultad que se
presenta para convertir la ética en un contenido interdisciplinar y el desarrollo del
pensamiento critico, pues no se tiene claridad sobre cdmo se deben crear estos espacios
de interdisciplinariedad y transversalizacion del curriculo. Afirmé que son discursos

muy elevados que terminan siendo vacios:

no quiero tampoco que se vaya a interpretar que digo que no, que transversalizar
para qué, no. La interdisciplinaridad es importante, lo que pasa es que ni se sabe
coémo hacerlo, ni nos dan las capacitaciones, 0 espacios para dialogar entre
maestros y poder hacer un cruce de propositos formativos, problematicas a
abordar, enfoques, y de alli viene la interdisciplinaridad, la multidisciplinariedad,
la transversalizacion del curriculo (...) De otra parte, hablamos mucho de sapere
aude y de llevar a los estudiantes a pensar por si mismos y de abandonar la
minoria de edad, pero no se les ofrecen los espacios para ello (...) Hablamos
mucho y ponemos discursos muy elevados, pero cuando tenemos que actuar en

nuestra cotidianidad nos queda muy dificil.

Frente a esto, es diferente la situacion que afirman vivir las docentes de preescolar
que trabajan en un colegio confesional donde los proyectos y los retos constituyen el
punto de encuentro de maestros para la integracion curricular de las areas alrededor de
un tépico que busca el desarrollo integral de los nifios.

Respecto al ultimo objetivo de la indagacion, que corresponde a identificar a
través del dialogo con los docentes las caracteristicas que deberian tener los cursos de
ética para ser significativos sobresalen por frecuencia dos categorias: experiencia y
reflexion.

e Experiencia: la experiencia personal y comunitaria deberia ser un referente central
en las clases de ética. Ello implica tener en cuenta contextos, problematicas y
situaciones cotidianas que se atraviesen desde lo teorico hasta lo préctico.

e Reflexion: parafraseando a una de las maestras, las clases de ética deben ser

espacios de reflexion filosofica donde los estudiantes puedan encontrar minimas
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herramientas para poder pensarse con el otro. Con base en ello, el maestro debe
tener un rol mediador proponiendo interrogantes que ayuden a contemplar todas las

posibilidades.

1.6.3.3 Sintesis de las percepciones de los maestros

Tras la aplicacion de las encuestas y el desarrollo de los grupos focales, parece
razonable considerar que en el &mbito universitario hay un discurso institucional que
resalta el rol formador del docente en lo ético-moral, reiterado por los profesores en las
distintas clases que componen los planes de estudio. Pero que, paraddjicamente, no se
concreta en una formacion especifica dentro de los cursos de ética, pues en algunos
casos no existe 0 no se recuerda por su falta de significatividad. En las universidades
donde se imparte se caracteriza por ser un curso de corte magistral en el que imperan
ideas moralizantes, éticas y civicas, donde el debate se da a partir de comprensién de
las lecturas propuestas y planteamiento de autores sin mayor profundidad y
contextualizacién con la experiencia personal de los estudiantes para la realizacion de
lecturas criticas. Incluso en los casos que se abordan problematicas globales no es
explicita alguna intencion formativa orientada a la construccion cooperativa de los
criterios que se deberian tener en cuenta para juzgarlas y definir principios de
actuacion. En esta problematizacién no es claro lo que corresponde al nivel de anélisis
moral, ético o civico o los fundamentos epistemolégicos a nivel filosofico, pedagdgico
0 psicologico desde los cuales comprender las problematicas o proponer su resolucion.
Por lo que, se evidencia alguna confusion y vaguedad en el uso de los términos y sus
relaciones. Tampoco se ofrecen estrategias didacticas para la ensefianza de la ética de

acuerdo con el nivel de desarrollo de los nifios y jovenes que acompafiaran.

Todo lo anterior lleva a considerar que las herramientas con las que dicen contar
los maestros para orientar la formacion ética, la resolucion de conflictos y la
convivencia escolar son las adquiridas en sus hogares, en los colegios donde estudiaron
antes de su ingreso a la universidad y las ideas que se han venido forjando en sus

experiencias de vida. De alli que las orientaciones y actuaciones entre maestros, incluso
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pertenecientes a una misma institucion, sean tan variadas, pues cominmente estan
derivadas de su marco de creencias, de su moralidad habitual, y no de un conocimiento

formado dentro de su proceso de profesionalizacion.

Finalmente, los profesores de areas distintas a la filosofia y las ciencias sociales
no tienen un conocimiento del marco normativo a nivel nacional que promueve la
interdisciplinariedad para la ensefianza del area o el fomento del pensamiento critico.
La circulacion de estos conceptos e ideas asociadas parece mas derivada de un “deber
ser” transmitido dentro del contexto educativo que de un conocimiento de los

lineamientos decretados para su ensefianza.

1.6.4 Resultados de investigaciones a nivel internacional

Tal como se indico en la metodologia con el proposito de identificar en qué aspectos
los resultados obtenidos a través de la revision de los planes de estudio, las encuestas
y los grupos focales son semejantes y disimiles frente a los hallazgos de otras
investigaciones realizadas, se optd por la revision documental de articulos cientificos
e investigaciones empiricas relacionadas con la formacidn ética a nivel universitario en
el ambito internacional. Los cuales tuvieran en cuenta: la revision de planes de estudio;
la presencia y las caracteristicas de los cursos de ética en diversos programas y, en
particular, de programas de educacion; los estados del arte de la formacién ética; los
estudios de percepcién de estudiantes y maestros. A continuacion, se relacionan las

investigaciones mas relevantes, sus hallazgos y conclusiones.

1.6.4.1 La formacion ética en las universidades del mundo

En México en el afio 2006 se gesta un proyecto interuniversitario de
investigacion en el que se vincularon 16 universidades bajo la coordinacion de Ana
Hirtsch Adler del Instituto de Investigaciones Sobre Universidad y Educacion (IISUE)
de la UNAM. Este proyecto se enmarca en el eje tematico de la educacion, valores y
derechos humanos y la subarea de investigaciones de valores universitarios y
profesionales (Hirsch Adler, 2006; 2003; 2009; 2010; Hirsch Adler y Pérez-Castro,
2019). El punto de partida fue el analisis de las investigaciones encontradas en el pais
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entre 1992 y 2002 donde se evidencio poca produccion en esta subarea y, en particular,
en el nivel de posgrado.

En la revision de la literatura de esta investigacion se observa que en la bioética
y en las ciencias biomédicas existe una produccion significativa en torno a la ética
profesional de largo recorrido en comparacion de otras areas donde su impacto se
produce a finales del siglo XX y principios del siglo XXI. Esta tiene importantes
desarrollos tedricos en Estados Unidos, Francia, Alemania, Gran Bretafia y Espafia,
aportando este ultimo en la construccién de aproximaciones relevantes dentro de la

ética general de las profesiones (Hirsch Adler y Pérez-Castro, 2019; Hortal, 2002).

Si bien la ética de las profesiones ha venido ganando presencia macro, meso y
micro curricular a nivel global en las instituciones de educacion superior, en América
Latina a nivel de investigacion y formacién no ha tenido el mismo impacto. No se
observa un campo de estudio como tal, aunque la investigacion universitaria a este
respecto va en aumento. Entre los hallazgos se evidencia que frente a la pregunta
abierta que indaga por la caracterizacion de un buen profesional, estudiantes y
profesores de posgrado eligieron los mismos cinco tipos de competencias y en las
mismas posiciones. Alli las éticas y cognitivas tuvieron los porcentajes mas altos; vy,

las sociales, afectivo-emocionales y técnico-organizativas los porcentajes méas bajos.

En “Etica profesional y profesores universitarios: una perspectiva comparativa”
(2010), Ana Hirsch Adler presenta una sintesis comparada de la investigacion que
coordin6 en México y otra realizada previamente en Espafia entre 2004-2005 con 250
profesores universitarios, bajo la coordinacién de la Rafaela Garcia Lopez de la
Universidad de Valencia. En ambas investigaciones se utilizaron instrumentos

similares.

Los dos estudios comparten propdsitos comunes, entre ellos conocer la situacion
de la etica profesional de los profesores universitarios y delinear propuestas de
formacion a partir de los resultados obtenidos. Teniendo en cuenta que la mayor parte

de las universidades de México y Espafia no cuentan con una formacién en ética
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profesional explicita y sistematica dentro de sus programas de posgrado. Estos estudios
se diferencian, por una parte, en que el proyecto de investigacion realizado en México
aplico primero el instrumento que se orienta a los estudiantes de posgrado; y, por otra
parte, en Espafia uno de los fines del estudio era identificar la preparacion ética de los
profesores de cara a los valores civicos, mientras que el proyecto en México se centrd
en indagar por la ética profesional. Finalmente, en Espafia se empled la técnica de

grupos de discusion con maestros y en México no.

En el articulo “Para ensefiar ética profesional no basta con una asignatura: Los
estudiantes de Psicologia reportan incidentes criticos en aulas y escenarios reales”,
Diaz-Barriga Arceo et al. (2016), las autoras referencian distintas investigaciones
realizadas en programas de psicologia alrededor del mundo. De la investigacion
realizada en época reciente por la Asociacion Psicoldgica Americana (APA) sefialan
que, en una encuesta aplicada a 136 profesores de programas doctorales de Canada y
Estados Unidos, se encontrd que para el 95,6 % las exposiciones orales es la forma de
ensefianza de la ética mas comun, el tipo de tarea es la realizacion de lecturas para el
andlisis de casos, elaboracion de trabajos escritos y presentaciones individuales
(94,1%). El objetivo mas mencionado es lograr avances en el desarrollo del
pensamiento critico. El tépico de mayor énfasis (100%) el consentimiento informado.

Y, en la investigacion realizada por Alvear et al. (2008) cuya muestra estuvo
constituida por 170 psicélogos chilenos, se encuentra que el 81,1% dijo reconocer el
codigo de ética de la profesion. Sin embargo, el 61% manifestd valorar mas otros
recursos para enfrentar problematicas éticas, entre los méas destacados estan la
experiencia personal, el dominio técnico y la seriedad y responsabilidad del
profesional. Se menciona que la formacion ética impartida en la universidad ademas
de escasa y teorica, es descontextualizada frente al ejercicio profesional, no privilegia
el debate y la reflexion. De alli que, se considere a los cursos relativos a este campo

menos importantes que los cursos con contenido disciplinar.
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1.6.4.2 La formacidn ética en los programas de profesionalizacion docente a
nivel internacional

De acuerdo con Warnick y Silverman (2011), si bien la discusion sobre la
formacion ética profesional en las areas de medicina, derecho y negocios comenzé a
ocurrir en la década de 1960, en las licenciaturas este trabajo tuvo un retraso de por lo
menos dos décadas (1980) y se inspird en los desarrollos de las en las otras profesiones.
Sin embargo, algunos estudios como los adelantados por Glanzer y Ream (2007) han
evidenciado que la ética sigue teniendo menor presencia en los programas de
licenciatura que en otros, tanto por el nimero de cursos especificos y como por su
presencia en el curriculo. En los cursos que podrian relacionarse con problematicas

éticas, no se observa un abordaje especificamente moral.

Si bien, existen pocos estudios empiricos sobre los efectos de los cursos de
educacién en ética profesional y aun menos en el campo de la formacién docente, sus
resultados contribuyen a considerar que la educacion ética si puede hacer alguna
diferencia significativa en el razonamiento moral de los individuos y en ocasiones sobre
la conducta (Warnick y Silverman, 2011). Ademas, algunas investigaciones sugieren
que las diferentes profesiones pueden requerir distintas metodologias para la formacion
ética. Warnick y Silverman (2011) culminan sugiriendo la revision de los diferentes
enfoques que pueden ser pertinentes para la ensefianza de la ética de los docentes en

formacion a fin de guiar los cursos de ética en el futuro.

Por otra parte, Maxwell y Schwimmer (2016), resaltan que los objetivos de la
educacion ética de los docentes en formacion sufren un cambio en la década de los afios
80 del siglo pasado. Reconocen dos discursos en el campo pedagdgico que dejan
entrever esta transformacion. El primero de ellos, asociado al libro Teaching as a Moral
Craft (Tom, 1984) y la idea segun la cual el acto de ensefiar es moral, no solo se
transmiten cocimientos y habilidades, sino valores e ideales sociales. El segundo lo
desarrollo la National Commission on Excellence in Education en la obra A Nation at
Risk: The Imperative for Educational Reform ((National Commission on Excellence in

Education, 1983) que se interes6 por alinear la formacion docente con las tendencias
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que seguia la educacion ética en las profesiones. Asi, en 1986 se crearon dos de las mas
grandes comisiones el Grupo Carnegie (funcionarios publicos, dirigentes, formadores
importantes, sindicalistas) y el Grupo Holmes (consorcio de decanos de 100
universidades aproximadamente) (Labaree, 1992; 1999). Ambos informes resaltan la
importancia de la formacion docente a partir de sus anélisis y recomendaciones para su

mejora, un modelo importante para ello es la educacion médica.

A treinta afios del boom de la ética y la publicacion del libro de Strike y Soltis
(1985) titulado The Ethics of Teaching, en el afio 2016 los autores decidieron realizar
una revision narrativa de los escritos académicos sobre educacion en ética profesional
para futuros docentes, que han surgido tras esta publicacion. Para ello, realizan una
busqueda de articulos especializados y revisados por pares en Google Scholar y a través
de tres bases de datos de resimenes —PSYCHINFO, ERIC y Philosopher's Index—
usando los términos de busqueda: ética profesional en la ensefianza, profesionalismo
docente, ética docente/ensefianza, dimensiones morales/éticas de la ensefianza,
curriculo de ética y ética educativa. La exploracion inicial llevé a establecer 26 fuentes
primarias y cuatro categorias analiticas. Mirando retrospectivamente una literatura de

30 afos, entre los hallazgos destacan (Maxwell y Schwimmer, 2016):

e Se encuentra consistencia entre los autores sobre los temas de interés y los
principales argumentos con relacién a: i) por qué el contenido de ética debe
ser parte del plan de estudios de la formacion docente; ii) cudl es el principal
objetivo de educacion en ética profesional para maestros; vy, iii) las
estrategias de ensefianza recomendadas.

e Los multiples desafios para la ensefianza y el aprendizaje formal sobre
cuestiones éticas que se informan de manera anecddtica en la literatura.
También en la literatura esta generalizada la idea de que los cursos
obligatorios relacionados con la ética estan ausentes en los programas y que

la ética tiende a ser un tema descuidado.

14 El cual representa para Maxwell y Schwimmer de manera sobresaliente los intereses de una época.
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e La investigacion empirica complementa y brinda alguna confirmacion de
los informes anecddticos, lo que sugiere que, a pesar de las varias décadas
de trabajo académico los retos permanecen y la educacion ética para

docentes esta aun en una etapa primitiva.

En esta linea, Boon y Cook (2011) en “Raising the Bar: Ethics Education for
Quality Teachers” sefialan que, pese al boom de la ética en los afios ochenta del siglo
XX, en paises como Australia para el afio 2011 la formacion ética permanece ausente
en los programas académicos. Un estudio realizado por la Asociacién de la Primera
Infancia (ECA) de Australia, el cuél buscaba identificar los conocimientos de los
maestros, permitid identificar que solo la mitad de los maestros conocen el codigo de
la profesion. Con miras a subsanar preocupaciones como ésta, la reforma al plan de
estudios de la educacion superior, siguiendo la linea de la tendencia internacional,
avanza en la creacion de cursos de ética. Sin embargo, se observa poca literatura de
investigacion sobre la formacion ética en los programas o su impacto. Boon y Cook
(2011) referencian a Anderson (2007 citado por Boon y Cook, 2011, p. 109) para
indicar que esta reserva puede deberse a que las instituciones no desean especificar,
por razones politicas e ideoldgicas, los valores que trabajan a fin de no ser criticados

por adoctrinar. Sin embargo,

los problemas surgen cuando los codigos de conducta profesional simplemente se
han memorizado y no se han analizado, debatido o examinado a fondo desde una
perspectiva ética. Los estudios empiricos han demostrado que los futuros docentes
obtienen una puntuacion baja en razonamiento moral en comparacion con otros
estudiantes universitarios. Esto los sigue en el lugar de trabajo donde los maestros
calificados dicen que carecen de estrategias y recursos efectivos para ensefiar a los

estudiantes a explorar cuestiones éticas (Verrinder, 2007).

Lo anterior, condujo a la formulacion de un estudio de caso en una universidad
regional de Australia en la cual se documentaron dilemas que enfrentan los docentes y

los futuros licenciados en las instituciones escolares. Se examinaron los cursos de ética
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en los planes de estudio y las percepciones de los futuros docentes sobre su formacion
ética de cara a las demandas educativas. Para ello, se realizaron dos grupos focales (7
estudiantes, 3 profesores recién graduados y 11 profesores de primaria y bachillerato
de las escuelas publicas de Queensland), la revision de planes de estudios y se indaga
si el examen del curso de licenciatura en educacion tenia contenido ético a traves de

una encuesta de percepcion.

En dicho estudio de caso ademas de conducir a una identificacion de los dilemas

éticos mas frecuentes que enfrenta el maestro, se evidencio que (Boon y Cook, 2011):

. La ética no se ensefia explicitamente en ningln afio en particular.

. Se ensefia explicitamente y se evalla solo en asignaturas optativas de
primer y segundo afio de Educacion Fisica y Salud.

. A los especialistas en Educacion Infantil se les expuso brevemente sobre
la ética en relacidn con la ensefianza en este grupo de edad. Sin embargo, la
exposicion no implicé ninguna evaluacién formal.

. Si bien en los estandares profesionales para maestros se incluyen en la
mayoria de los descriptores las materias de ética, no se ensefié ni examind en
ninguna materia de la carrera durante los cuatro afios.

. Existe un alto grado de incertidumbre con relacién a la ética en los
futuros docentes.

. Existe un curriculo de estudios oculto basado en las costumbres de los
maestros que hace presencia en la resolucion de dilemas en la escuela.

. Los problemas éticos surgen en todas las disciplinas académicas y, por
lo tanto, los educadores deben saber como llevar a cabo debates sobre dilemas
éticos con sus estudiantes.

. Un plan de estudios de ética puede ayudar a los maestros a examinar su
propia posicion con mayor confianza y al hacerlo estar mejor calificados para

ayudar a sus estudiantes a hacer lo mismo.

En otra investigacion realizada por Longo y Lins (2018) con programas de
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licenciatura en una universidad publica de Rio de Janeiro (Brasil), el propdsito era
contrastar sus curriculos con los conocimientos de los estudiantes alrededor de la
ética. Lo anterior, de cara al cumplimiento de los Parametros Curriculares
Nacionales (1997, vol. 8) y la directriz legal de transversalizar la ensefianza de la
ética en las instituciones educativas del pais. Se analizaron los curriculos de diez
licenciaturas (Matematicas, Letras, Geografia, Historia, Educacién Fisica, Artes
Plasticas, Quimica, Fisica, Quimica y Biologia). Se aplicaron 30 entrevistas
semiestructuradas  con  licenciados  matriculados 'y una  discusion
filosofica/psicoanalitica a partir de las sugerencias propuestas por los licenciados.
Entre los hallazgos se resalta:

e El abordaje de estas cuestiones en los programas es insuficiente.

e En Matematicas, Biologia, Fisica, Quimica y Artes Plasticas los curriculos
mostraron que no hay nada relacionado con ese tema.

e Enlos programas de Letras, Historia y Geografia, aunque no existe un curso
de ética, los profesores de Sociologia, Historia de la Educacion, Filosofia y
Psicologia abordan cuestiones relacionadas con el tema. Ahora bien, frente
a preguntas més formales no se observa una fundamentacion teorica
consistente en las respuestas de los maestros en formacion.

e Las preguntas o dilemas que surgen en su practica son resueltos segun la
educacion que recibieron antes de ingresar a la educacién superior en las
familias, con amigos, en su escuela de infancia y no por una
fundamentacion, reflexiones y saberes obtenidos en sus cursos de
licenciatura.

e El programa de Educacion Fisica si cuenta con un curso de ética orientado
a aspectos epistemolégicos, axioldgicos y bioéticos para la resolucién de
dilemas de la educacion fisica.

e Los futuros licenciados resaltan la importancia de obtener un conocimiento
de la ética para la formacion de los estudiantes y la resolucion de dilemas

morales.
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e Algunos entrevistados confunden la ética con aspectos politicos y
religiosos.

e Es claro que la presencia de estudios sobre ética en la universidad es
deficiente, y casi nula, pese a ser una de las mejores de Rio de Janeiro.

Finalmente, sobresale la investigacion adelantada por Maxwell et al. (2016), que

parte de la pregunta: ;,coOmo se preparan los candidatos a docentes para enfrentar los

desafios éticos de la ensefianza contemporanea? En ella se aplica una encuesta

internacional a participantes de cinco paises: Estados Unidos, Inglaterra, Canada,

Australia y los Paises Bajos. El periodo de recopilacion de datos a través de la encuesta

en linea comenzo en Canada en septiembre de 2013y finalizé en Australia en mayo de

2015. La muestra total fue de 271 respuestas de la siguiente forma: 61 en Estados

Unidos, 50 en Paises Bajos, 47 en Inglaterra, 33 en Canada y 26 en Australia. Algunos

de los resultados de este estudio son:

El 26% de las unidades académicas requirieron un curso de ética en algunos de
sus programas, mientras que el 44% de las unidades académicas no tenian
requisitos de ética en ninguno de los programas de formacion docente
ofrecidos. A diferencia de otros estudios, en esta investigacion no se observa
que las ofertas de cursos de ética en los programas educativos estén por debajo
de otras profesiones.

Se observa una heterogeneidad en la oferta de cursos para futuros maestros, lo
que es consistente con las observaciones de Campbell (2018), quien sugiere que
pese a ser un tema recurrente no ha surgido un acuerdo sobre cuales deberian
ser los contenidos basicos para la ensefianza de la ética.

Mas del 90% de los participantes dijeron que consideran que la ética es un
aspecto importante del curriculo, independientemente de si el tema se ensefia o
no como un curriculo integrado o en un curso especializado. EI 75 % de los
encuestados expresaron apoyo para aumentar la educacion ética en los

programas de su unidad académica y casi dos tercios acorddé que al menos un
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curso de introduccion a la ética deberia ser obligatorio en todos los programas.
Sin embargo, los participantes en general identifican una resistencia de la

facultad, la administracion o las instituciones para la implementacion.

Entre las consideraciones finales de los autores, se encuentra la cuestion de si
la ética se debe ensefiar o no como un curriculo integrado. Muchos autores coinciden
en sefialar la naturaleza fundamentalmente moral de la ensefianza y que su contenido
se deberia ensefiar como un plan de estudios integrado. Al mismo tiempo, muchos
academicos sostienen que es preferible que los candidatos a docentes tomen cursos
especificamente dedicados a la ética profesional. Maxwell et al. (2016) Bruneau
(1998); Campbell (2013); Howe (1986); Watras (1986), argumentan estos autores que
existe el peligro de que el tema de la ética se diluya en los programas de formacion
docente o sea ensefiado por instructores que carecen de la familiaridad necesaria con la

ética profesional en la ensefianza (Maxwell et al., 2016).

1.6.5 Resultados de investigaciones a nivel nacional
1.6.5.1 Estado del arte sobre la formacién ética en Colombia

En el afio 2012 la Universidad del Norte en alianza con la Fundacion Promigas publica
el libro Concepciones del maestro sobre la ética, donde, en palabras de Guillermo
Hoyos (2012), “los autores de este estudio intentan comprender como los maestros
interrelacionan las que llaman concepciones hegemonicas de la ética” (p.xv). Para ello
los autores comienzan construyendo un estado del arte sobre la educacion ética en
Colombia a través de su historia para comprender su evolucion. Alli acotan que en el
contexto colombiano la ética como formacion estandarizada se introduce tardiamente
debido a la prevalencia de posturas moralistas en la reflexion educativa, resultado del
influjo de la tradicion religiosa catolica. En la medida que fue ganando espacios dentro
del imaginario del deber ser de la formacion ética emergen categorias asociadas tales
como: “formaciéon en valores, educacion moral, civismo y urbanidad, manuales de
conducta y comportamiento, y finalmente manuales de convivencia” (Suarez et al.,

2012, p. 1). Aunque estos términos no expresan necesariamente lo que significa la
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formacion ética de la persona, si han contribuido a la determinacion de “los pilares,

imaginarios e ideales de lo que debe ser la educacion en ética” (Suarez et al., 2012, p.

1).

En la construccion de este estado del arte los autores realizan una resefia historiogréfica

de la educacion ética en Colombia. Posteriormente ofrecen una descripcion de algunos

estudios iberoamericanos que vinculan la ética y la educacién, asi como trabajos y

proyectos de investigacion de alto impacto relacionados con la cuestion. Finalmente

realizan una reflexion de la educacion e investigacion en ética teniendo en cuenta los

lineamientos y politicas decretadas en el marco de la Constitucion Politica de 1991 y

la Ley General de Educacion de 1994. La siguiente tabla resume los hallazgos de la

revision historica de la educacion ética en Colombia propuesta por Suarez et al. (2012).

Tabla 9. Historia de la educacion ética en Colombia

Periodo

Colonial

Periodo
Republicano

Historia de la educacién ética en Colombia

Por el influjo del catolicismo durante el proceso de colonizacion hasta la
segunda década del siglo XIX “Se concebia que la formacion del caracter
religioso era imprescindible, y por eso forjar valores orientados a la sumision,
austeridad, resignacion y obediencia se constituyeron en pilares e ideales de
educacion hasta 1820 (Sudarez et al., 2012, p.4).

Desde la instauracion de la Republica hasta mediados del siglo XIX, el modelo
educativo que se instituyé fue el napolednico que dio fuerza a los ideales de la
lHustracion francesa. “Nociones como libertad individual, igualdad,
democracia y racionalismo fueron la nueva perspectiva frente al teocentrismo
medieval y sus valores de sumision y obediencia “ciega”. Asi fue como en este
periodo republicano la educacion se centrd en la formacion de ciudadanos
“libres” con derechos y deberes hacia sus congéneres y el Estado (Botero,
2005).



Periodo de

Regeneracion

Periodo

Moderno
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De acuerdo con Suarez et al., (2012) la corriente educativa preponderante de
la época fue la benthamista de tendencia utilitarista orientada a la busqueda de
la felicidad individual. Aun asi, la administracion de la educacion estaba en
potestad de las ordenes religiosas. Con la llegada de maestros europeos

también arriba la influencia de Rousseau.

Desde la segunda mitad del siglo XIX hasta inicios del siglo XX, con la
aparicion del movimiento de la Regeneracion que buscod “contrarrestar el
liberalismo francés de la época” (Suarez et al., 2012, p. 5). Se hizo “énfasis
en el centralismo, el autoritarismo y el regreso hacia los dogmas religiosos”
(Suérez et al., 2012, p.4). Por ello, y a pesar del influjo de la lustracion,
retornaron los ideales de formativos del catolicismo “hasta el punto que tanto
la Constitucion de 1886 como el Concordato de 1887 determinaron que la
ensefianza de la educacion moral y religiosa (catolica) era obligatoria en el

sistema educativo colombiano” (Suérez et al., 2012, p.4).

Desde inicios de los afios veinte hasta los afios sesenta del siglo XX, acontece
una ruptura con el dogma catélico a partir de tres acontecimientos: la aparicién
de una nueva clase empresarial que requeria otro tipo de formacién orientada
maés a la industrializacion; la introduccion de nuevas corrientes pedagogicas
como la escuela nueva y la pedagogia activa, y el reconocido Manifiesto de
Cordoba de 1918, que sefialaba la necesidad de ampliar la educacion a sectores
menos favorecidos sustentado en cinco exigencias: “autonomia (cogobierno),
antiimperialismo, perfeccionamiento de la calidad educativa cientifica, técnica
y tecnoldgica, libertad de catedra y reforma (Tarazona, 2006)”. (Suarez et al.,
2012, p. 6).

Se fue gestando un modelo mixto de ensefianza que combinaba algunos
principios de la pedagogia activa con la formacion catélica, sin que se
asumieran los intereses y principios de la pedagogia activa como politica

oficial.
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Periodo Desde 1960 hasta el presente, el plan Marshall y su pretension de restaurar a
Contemporan Europa luego de la Segunda Guerra Mundial ha tenido un eco internacional a
eo través de organizaciones como la UNESCO y la CEPAL, y sus programas
estratégicos e informes que promueven un modelo desarrollista, donde la
educacion es considerada clave para superar las dificultades econémicas y
politicas que condujeron a la Guerra y el crecimiento de las naciones. De la
mano con este modelo aparecid la teoria del capital humano y su educacion
para el trabajo. “A partir de recomendaciones dadas por los asesores de la banca
mundial y de las agencias transnacionales sugirieron pardmetros para la
programacion educativa en el pais. Su principal recomendacion fue la de

dinamizar procesos de privatizacion” (Suarez et al., 2012, p.10).

Segln Suarez et al., (2012), lo anterior “trajo consecuencias negativas para la
formacion de una conciencia critica y ética dentro del sistema educativo” pues
“se produjo un declive de los sistemas de valores y primo la intencion de formar
y canalizar la capacidad productiva de la persona. La “instruccion” adquirid’

mayor relevancia que la “formacién™” (Suarez et al., 2012, p.10).

Segln Suarez et al., (2012): “El recorrido por la historia de la educacién en
Colombia muestra més alla de su evolucion histérica la influencia de eventos politicos,
sociales y econdmicos en la concepcion y dinamica educativa” (p.17). Los autores
también evidencian la manera en que la educacion moral, ética y civica se han
entrecruzado. Ademas, ofrecen algunas explicaciones del por qué en la actualidad la
formacion ética no ha logrado hacerse un lugar en medio de los discursos y préacticas
culturales, politicas y economicas preponderantes. Por ello siglos de protagonismo de

posturas moralistas con atisbos de civismo se han visto minimizados por un
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crecimiento del relativismo moral propio de una época que presencia el auge de los

valores del mercado®.

Posterior a la resefia historiogréafica, los autores referencian algunos estudios
sobre la ética como el adelantado en la década de 80 del siglo XX por el Instituto de
Ciencias Morales de Madrid que organizé la Semana de Reflexion sobre la Educacién
Etica, donde se dejo en evidencia la falta de investigacion en el campo y de politicas
publicas en Espafia. Llevando a la construccion de un concepto de persona como sujeto
moral, cuya dignidad esta “por encima de cualquier consideracion politica, cultural,
social o religiosa” (Suarez et al., 2012, p.11). En el caso de Colombia, hacen alusion a
tres proyectos orientados a una educacidn ética para una sociedad civil que busca unos
minimos de justicia, es decir, a la ética de minimos, por considerarla oportuna en un

pais pluralista y diverso como el nuestro:

e El Proyecto pedagogico para la paz y resolucion de conflictos que hizo parte del
Programa de Fortalecimiento de la Paz que cont6 con el apoyo de la Organizacion
Internacional de las Migraciones (OIM).

e EIl Congreso a educacion desde las éticas del cuidado y la compasién (2005)
organizado por la Pontificia Universidad Javeriana, que llevé a hacer del concepto
de cuidado “un eje de articulacion entre la educacion (proyectos de formacion) y la
ética”, que va mas alla de la idea de deber para comprender las relaciones.

e Un proyecto educativo coordinado por la OEl, interesado en la educacion para una
ciudadania activa, democrética, multicultural y solidaria (Toro et al., 2010) como

condiciones para la superacion de la pobreza, la marginacién y la inequidad.

15 padilla (2014) en Neoliberalismo y educacion, analiza el neoliberalismo como ideologia de la
globalizacién y plantea la hipdtesis de qué el liberalismo opera en su centro desde la maxima “Dejar
hacer, dejar pasar”. Este lema sintetiza su disputa con las limitaciones y restricciones de todo tipo, que
en términos politicos se traduce como neutralidad, pero que en propo6sito del desarrollo argumental de
este escrito adquiere también el rostro del relativismo moral, donde todo es relativo a los intereses y
conveniencia de cada quien, y su derecho se fundamenta en la libre facultad de escoger.
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A nivel investigativo, Suarez et al., (2012) resaltan el trabajo de Hoyos y Ruiz
(201°2): quienes parten en su analisis de algunos problemas politicos y sociales del
pais para pensar el “deber ser” de la educacion en relacion con la formacion de los
ciudadanos. Suérez et al., (2012) encuentran en su estudio que la investigacion
cientifica alrededor de la formacidn ética, los valores, y la democracia es muy reciente
en el pais. Lo que podria obedecer a una falta de interés institucional y de formacion

en esta area en los maestros e investigadores.

1.6.5.2 Asignaturas de ética en planes de estudio de Colombia
1.6.5.2.1 Derecho, salud e ingenieria civil

En el afio 2013, Guerrero y Gbémez realizaron una revisiéon de 120 programas
universitarios colombianos, distribuidos de la siguiente manera: 40 de derecho, 44
relacionados con la salud y 36 de ingenieria civil. Se encontraron en total 63 cursos con
denominaciones asociadas al area de la ensefianza de la ética y la educacion moral, lo
que equivale al 52% de los programas consultados. Un andlisis méas detallado de los
contenidos de estos cursos evidencié gque los cursos encontrados hacen referencia a la
ética, la deontologia y la bioética; en donde resaltan los cursos de ética como un sistema
moral y la deontologia basada en normas. Entre las conclusiones mas relevantes

exponen:

e Los cursos encontrados hacen referencia a la ética, la deontologia y la bioética.
e “Priman los cursos de ética como sistema moral y de deontologia con

motivaciones normativas y con caracter informativo” (Guerrero y Goémez,

2013, p.131).

16 Cuando se realizan bisquedas en bases de datos como Google Scholar con operadores boleanos y
palabras clave como: cursos ética AND educacion AND Colombia; ética AND educacion AND
Colombia; ensefianza de la ética AND educacién AND Colombia, no aparecen mayores resultados que
se encuentren basados desde la evidencia de los datos. Precisamente al realizar bdsquedas como estas,
el primer estudio que siempre aparece es el que se cita en este trabajo.
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“En la medida que las investigaciones avanzan al nivel explicativo fortalecen
sus marcos conceptuales con fundamento en filosofia y psicologia educativa”
(Guerrero y Gomez, 2013, p.131).

La revision bibliografica arroj6 que ‘“hay cursos que llegan a ser
aproximaciones conceptuales sobre el comportamiento moral” (Guerrero y
Gomez, 2013, p.130). Estas aproximaciones en las carreras de Derecho son
filosoficas, en Medicina psicoldgica y en las Ingenieria Civil se orientan a la
responsabilidad social.

“El grueso de los trabajos no diferencia ética de moral, sobre todo aquellos de
caracter descriptivo” (Guerrero y Gémez, 2013, p.131).

“La no existencia de cursos que simultaneamente marcaran positivo para una
motivacidn en la formacidn de la persona, el alcance critico y el caracter moral

del contenido educativo” (Guerrero y Gomez, 2013, p.131).

Entre las recomendaciones que presentan los autores se encuentran:

La moral en cuanto contenido a ser ensefiado deberia ser objeto importante de
investigacion cientifica en la universidad.

Seria util establecer al ingreso de los estudiantes a la universidad el nivel de
formacion de sus estructuras de juicio moral “a efecto de retomar oportuna y
pertinentemente el proceso de formacion del juicio moral de los jovenes”
(Guerrero y Gomez, 2013, p.132).

El disefio curricular en esta area debe tener en cuenta ademas del nivel de
maduracion del juicio moral, didacticas mdas adecuadas “para consolidar
estructuras universales de juicio moral en este nivel educativo” (Guerrero y
Gomez, 2013, p.132)Y. Por lo que es necesario acompafiar la formacion

pedagdgica para los profesores.

17 Al momento de realizar blsquedas en bases de datos como Google Scholar con operadores boleanos
y palabras clave como: cursos ética AND derecho AND Colombia; ética AND derecho AND Colombig;
ensefianza de la ética AND derecho AND Colombia, no aparecen mayores resultados que se encuentren
basados desde la evidencia de los datos. Precisamente al realizar busquedas como estas, el primer estudio
que siempre aparece es el que se cita en este trabajo.
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1.6.5.2.2 Ingenieria administrativa, ingenieria industrial, ingenieria de
produccion, negocios internacionales y administracion de empresas
Buscando desarrollar las bases de una asignatura de ciencias éticas para el
departamento de Ingenieria de la Organizacién de la Facultad de Minas de la
Universidad Nacional, sede Medellin, se realiz6 una investigacion en el afio 2017 que
reconstruye el panorama de la formacion ética en universidades de la ciudad (Valencia
Rodriguez et al., 2018). Los planes de estudio analizados pertenecen a las cinco mejores
universidades de Medellin basado en el Ranking QS University Rankings: Latin
America: i) Universidad Nacional de Colombia, sede Medellin; ii) Universidad de
Antioquia; iii) EAFIT; iv) Universidad Pontificia Bolivariana; v) Universidad de
Medellin.

Se examinaron las asignaturas de formacion ética de los pregrados relacionados
con los programas que oferta el departamento de Ingenieria de la Organizacion de la

Universidad Nacional, sede Medellin. Los resultados son:

El 80% de las universidades de Medellin ofrecen alguna materia

relacionada con ciencias éticas para sus estudiantes de pregrado.

e Las asignaturas analizadas son primordialmente presenciales.

e Los temas estan enfocados a los aspectos tedricos de la ética como: la
comprension de conceptos y la contextualizacion social.

e La intensidad horaria de las asignaturas varia entre tres y cuatro horas de

clase por semana.

Aparecen trabajos como el de Ruiz y Ariza (2019) en el cual la metodologia no es clara, pero que, en
todo caso, si se concluye que es fundamental realizar investigaciones que planteen estrategias y practicas
innovadoras “"para para la ensefianza de la ética, aln esta todo por construir, pero con una clara
comprensidn epistemoldgica del origen de la profesion contable, su importancia social y la importancia
de educar en valores hacia la confianza publica" (p. 117).

En el caso de las ingenierias se encuentran estudios como el de Rodriguez et al. (2010), pero que no
queda clara la integracion que plantean el curriculo oficial y el curriculo oculto para la implementacion
de actividades. También estan estudios como el de Delahoz-Dominguez et al. (2010), pero que no se
encuentra enfocado propiamente en la ensefianza de la ética, sino de competencias ciudadanas.
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e EIl 40% de las universidades ofrecen materias de ciencias éticas como un

componente obligatorio del plan de estudios.

1.6.5.2.3 Contaduria publica

Ruiz y Ariza (2019), realizaron una investigacion en torno a la ensefianza de la ética
profesional en 15 programas de contaduria publica en Colombia a través del analisis
de los cursos de ética que ofertan de acuerdo con sus syllabius. En el pais en el afio
2003, se publicaron siete Normas Internacionales de Formacion -NIE"s- que deben
seguir las organizaciones que preparan a los candidatos a convertirse en profesionales
contables. Estas normas han generado lineamientos por parte del Consejo Técnico.
Entre los Estdndares Internacionales de Educacion se encuentra el IES 4. Valores

profesionales, ética y actitudes.

La primera preocupacion que asalta a Ruiz y Ariza (2019), es que la ética en la
contaduria estéa regulada mayoritariamente por los cuerpos legislativos y, solo en casos
excepcionales, por organismos 0 agremiaciones para garantizar la transparencia. En
consecuencia, los cursos de ética en la carrera de contaduria son un entrenamiento
acerca de lo que es correcto o incorrecto frente a la ley. En este orden de ideas, no se
ensefia ética sino con un cddigo moral que no conlleva al desarrollo del juicio moral

del contador.

Ahora, en el andlisis de los syllabi se identificd que, si bien la contaduria busca
una estandarizacion por las exigencias de las normas internacionales, las asignaturas
de ética que se ofertan generalmente en los Gltimos semestres y una como curso electivo
en la Universidad Nacional. Ademas, no guardan entre si una unidad en los contenidos
y propositos. La metodologia mas utilizada en estos cursos es la lectura y la discusion.
Los profesores que trabajan ética profesional algunos optan por anélisis de casos. En
los otros casos, la mayoria, el método de ensefianza es combinado y amplio; no se
desprende de una teoria, sino que hace referencia a actividades. Se observa una base
filosofica en las teorias éticas mencionadas en los syllabus: utilitarismo, formalismo

kantiano, ética discursiva, ética comunicativa, deontologia, entre otras. Este marco
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humanista, sin embargo, sin una clara relacion con el marco contable, genera una
confusion entre una ética del deber, una ética religiosa y una ética profesional. En
consecuencia, se observa ausencia de una ética construida desde modelos
epistemoldgicos claros y pertinentes para la profesion teniendo en cuenta su valor

social.

1.6.5.2.4 Formacion ética en las licenciaturas y su impacto en las précticas
pedagbgicas

Gallo y Suérez (2020) desarrollaron un proyecto investigativo a partir del cual buscaron
describir los enfoques de formacion en valores que estan presentes en las practicas de
ensefianza de los docentes de ética y valores en algunas instituciones educativas de
Manizales a nivel publico y privado. Con un enfoque cualitativo con base en datos
estadisticos y un alcance descriptivo, se encuestaron y entrevistaron docentes de la
ciudad. Los enfoques tedrico-metodoldgicos fueron delimitados teniendo en cuenta la
propuesta de Latapi (como se cit6 en Gallo y Suarez, 2020). De acuerdo con Latapi
(2003) los valores involucran la ética y la moral, en la medida que involucran el saber
moral de la vida cotidiana, la reflexién sobre los actos y las conductas morales. El autor
reconoce cuatro enfoques tedrico-metodoldgicos en la formacion en valores resultados

de la cultura y las ciencias de la educacion:

e Prescriptivo-exhortativo: se recurre al mandato, al respeto a la autoridad y a
la exhortacion para propiciar la asimilacion de determinado valor.

e Clarificativo: se invita a los alumnos a reflexionar y a tomar consciencia de
sus pensamientos, valores, emociones y a analizar introspectivamente haciendo
uso de la razon y el didlogo. Permitiendo que se descubran a si mismos, que
fortalezcan su autonomia y que inicien procesos de cambio.
Reflexivo-dialdgico: se tiene en cuenta la concepcion evolutiva del desarrollo
moral. Este se puede estimular, pero no es posible ensefiar sus principios
béasicos a los que cada individuo debe arribar siguiendo su propio proceso

evolutivo. Para estimular el desarrollo del juicio moral, el docente debe
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propiciar un clima de confianza y de libertad de expresion, asi como numerosas
oportunidades para reflexionar.

e Vivencial: los valores se aprenden a partir de las oportunidades reales de
vivirlos. La escuela se concibe como una micro sociedad en la que deben

ejercitarse connaturalmente los valores deseables.

Ahora bien, la encuesta fue resuelta por 30 docentes de bachillerato de
instituciones publicas y privadas. Alli los docentes expresaron que si bien es un

area obligatoria en los curriculos institucionales:

e Ellos estan preparados en sus areas de conocimiento, no en la ensefianza de la
ética y los valores. Y, que no tuvieron una formacion previa o una capacitacion
en esta area. De acuerdo con ello, la universidad en su proceso de

profesionalizacion no suple esta necesidad formativa.

e En muchas instituciones los maestros de ética y valores son nuevos. EI 63% de
los encuestados lleva menos de cinco afios orientando esta clase no por
vocacion, sino por asignacion para completar sus horas de clase, aunque
manifiestan cierto gusto en hacerlo. Se expresa buena intencion, pero ausencia
de formacion teorica, conceptual y metodolégica basadas en esos
conocimientos para la formacion en valores.

e EIl 71% de los encuestados no estan vinculados a programas de formacion en
valores en sus municipios, la regién o el pais y se percibe resistencia a
participar. Lo que es paraddjico dado que manifiestan la necesidad de
preparacion para impartir esta asignatura.

e La mayoria de los docentes no participé en la elaboracién del PEI de sus
respectivas instituciones, sin embargo, dicen tener claridad sobre los valores
institucionales y aportar desde la clase.

e Enrelacién con las metodologias empleadas para la ensefianza de la asignatura
de ética y valores, se manifiesta que depende del temay las necesidades de los

grupos.
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e Los maestros trabajan casuistica en sus clases, pero dependiendo del nimero de
estudiantes se facilita la discusion. Se hace evidente para los investigadores el
uso del enfoque clarificativo y reflexivo-dialégico, aunque no tengan un
conocimiento tedrico de ello.

e Enlo que respecta a la evaluacion de la clase, se observa con frecuencia que los
docentes la realizan desde los enfoques clarificativo y vivencial, aunque no

tienen conocimiento desde la teoria de su existencia.

1.6.5.2.5 ; Cémo ensefian los maestros colombianos el &rea de ética y valores?

La Fundacion Compartir, que ha premiado durante mas de 15 afios
experiencias destacadas de maestros en todo el pais, en convenio con la Pontificia
Universidad Javeriana (2015), analizaron experiencias presentadas durante 12 afios al
Premio Compartir (1999 y 2011) en las areas de Lengua Castellana, Ciencias
sociales, Filosofia, Educacion Etica y Valores Humanos, Matematicas, y Tecnologia
e Informética. Esto con el fin de aportar a la construccion de un estado del arte de la
pedagogia en Colombia (¢ Sabe cémo ensefian los maestros de Colombia?, 2017).

En relacion con la muestra de las 1759 experiencias presentadas en el area, se
seleccionaron 292 de manera aleatoria, 16 destacadas y 100 de las otras areas en
investigacion. En dicho estudio se identifican las inquietudes y preocupaciones de los
maestros relacionadas con las practicas de ensefianza, el impacto que tienen en las
politicas y programas de calidad educativa, asi como los procesos de formacion docente
en cuanto a las préacticas del area de ética y valores. Entre los hallazgos obtenidos se

encuentran:

e Un alto porcentaje de las experiencias del area no evidencian integraciones de
tipo curricular con otras areas. Entre las experiencias destacadas se observan
algunas que transitan hacia la integracion, mediante actividades conjuntas o
proyectos transversales. La integracion curricular es aun un desafio para las

instituciones educativas.
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De acuerdo con los investigadores la integracion de conocimientos,
competencias y entornos educativos implica una ruptura epistemolégica y
pedagogica por parte de los docentes en relacion con la formacion de la

ciudadania.

La integracion implica capacidades de apertura, de innovacion y de riesgos,
para poder establecer didlogos entre las disciplinas. En consecuencia, se
requiere articular la investigacion con la docencia. Se hace necesario ofrecer de
manera permanente planes de formacion y actualizacion a los docentes, asi
como el intercambio de saberes en redes de aprendizaje.

El nivel de sistematizacion de las practicas en el area es bajo, un 85,1% de las
experiencias del area de educacidn ética y valores no evidencia sistematizacion
frente a un 77,3% de todas las areas. También se evidencian pocos productos
resultados de la sistematizacion. Las pocas experiencias que transitaron hacia
la interdisciplinariedad e integracion curricular lo lograron al colocar como
elemento central de la practica educativa a la investigacion. Tomando como
campo de exploracion campos diferentes al aula: el comunitario, el barrial, el
urbano entre otros.

En las experiencias destacadas, resultado de bdsquedas reflexivas de mejora de
sus practicas y de los procesos de ensefianza y aprendizaje, se evidencia una
mayor preocupacion por abordar los problemas referidos a sus comunidades
mas inmediatas. Sobre todo, en los grados noveno, décimo y undécimo. La
promocion de la autonomia se constituye en un proposito central.

El area recoge un amplio conjunto de &mbitos de caracter externo e interno a la
institucion educativa: la convivencia, los conflictos, el fomento de la autonomia
moral en los estudiantes, la formacién ciudadana, la participacion y la
democratizacion, entre otros.

Otras preocupaciones empiezan a emerger en el area como: los derechos

humanaos, la paz, la sexualidad, el cuidado de lo ambiental, la salud, lo religioso
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y lo intercultural. Aunque son preocupaciones que se comparten con otras
disciplinas son abordadas por separado.

e Entre los objetivos del area se privilegian aspectos como la autonomia, el
dialogo, la capacidad de transformar con los actos y los entornos, el desarrollo
del razonamiento y los sentimientos morales, entre otros. Lo que puede
obedecer a las orientaciones emanadas de los lineamientos curriculares del area
y de la Ley General de Educacion. De manera més incipiente se busca el
desarrollo de las competencias ciudadanas y la formacion del sujeto politico a
través de las identidades, la proyeccion comunitaria, el compromiso social y

politico.

Con estas consideraciones termina esta breve exposicion de los resultados obtenidos a
través del método comparativo constante y el muestreo tedrico que se valio de la
aplicacion de diversas técnicas e instrumentos para la recoleccion de la informacion.
Estos hallazgos constituyen un punto de partida para la construccién de un estado del
arte de los cursos de ética de las licenciaturas del pais. En el siguiente apartado se
desarrollard una codificacion selectiva y teorica de estos hallazgos a fin de alcanzar
una perspectiva critica de los mismos y poder de esta manera argumentar una respuesta

informada alrededor de las inquietudes que orientaron esta indagacion.

En la seccion anterior se presentaron los principales hallazgos obtenidos para
configurar un estado del arte de los cursos de ética universitaria de los programas de
licenciatura en Colombia. En la presente seccion se realizaré un analisis critico de estos
buscando responder a las cuestiones que motivaron esta indagacion. Primero, ¢si
cuentan los candidatos a maestros con planes de formacion ética en la universidad
suficientes y pertinentes para este proposito? Y segundo, saber si los futuros profesores
¢reciben en su proceso de profesionalizacion de manera intencionada y planificada las
herramientas epistemologicas, pedagogicas y didacticas necesarias para orientar la

formacion ética y moral de sus estudiantes?
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Este ultimo nivel de andlisis consta de dos partes: i) para comenzar, se presenta una
sintesis critica de los datos ya triangulados en torno a las categorias centrales
identificadas y; ii) posteriormente, se expondran las nuevas perspectivas y necesidades
que identifican los maestros para la ensefianza de la ética y que redefinen los contenidos
tedricos, pedagdgicos y metodoldgicos que seria oportuno aprender en los cursos de
ética de las licenciaturas. Luego, y como respuesta a las necesidades identificadas se
sustentara la pertinencia de adoptar un enfoque filosofico para la formacion ética

universitaria en los programas de licenciatura del pais.

1.7 Discusién

En este apartado se comparan los resultados derivados de las encuestas y grupos focales
(fuentes vivas) con la investigacion documental y andlisis de contenido (fuentes no
vivas) teniendo en cuenta las categorias centrales y comunes identificadas y que
permitiran la triangulacion de los datos obtenidos mediante cada uno de estos

instrumentos.

Las categorias centrales para el andlisis fueron definidas de acuerdo con tres
criterios: i) frecuencia o reiteracion en los datos obtenidos en los distintos instrumentos
de recoleccion de la informacion, ii) pertinencia para caracterizar los cursos de ética
universitaria en la actualidad teniendo en cuenta los niveles de concrecion curricular y,
iii) su valor para dar respuesta a las preguntas de investigacién. La siguiente tabla
asocia los niveles de concrecién curricular a las categorias centrales y sus campos

tematicos.

Tabla 10. Categorias centrales para el andlisis

Estado del arte de los cursos de ética universitaria en Colombia

Niveles de Categorias Campo tematico asociado
concrecién centrales
curricular
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Macrocurriculo

Impacto de los discursos impulsados por
organismos internacionales y la actualidad de
la politica pablica nacional de educacion en
torno a la educacion moral y la formacion ética
en general y Superior.

Los discursos
oficiales
Los discursos

institucionales
universitarios

Declaraciones explicitas del compromiso de
las instituciones universitarias con la
formacién de la dimension moral de sus
profesionales.

Mesocurriculo

Curricularizacion de
la ética en los
programas
universitarios

Presencia de cursos de ética en los planes de
estudio de las licenciaturas.

Resultados de
aprendizaje de los
programas

Conocimientos  teoricos,  practicos y
metodoldgicos de los egresados.

Impacto en  los
egresados

Percepcion de los egresados sobre el impacto
de la formacion ética universitaria recibida en
su actual préctica docente.

Necesidades
formativas de los
egresados

El rol docente y las necesidades formativas en
el campo de la ética identificadas por los
egresados en su ejercicio profesional.

Microcurriculo

Caracteristicas de los
Cursos

Contenidos, enfoques, metodologia y didactica
de los cursos de ética en la universidad y de
forma especifica en los programas de
licenciatura.

A continuacion, se presenta una sintesis critica de los hallazgos obtenidos en
cada una de estas categorias y que resulta de la triangulacion de la informacion
recolectada a través de los distintos instrumentos.

1.7.1 Analisis critico de los resultados obtenidos a partir de las categorias

centrales
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1.7.1.1 Impacto de los discursos educativos impulsado por organismos
internacionales y la actualidad de la politica publica nacional de educacion en
torno a la formacion ética en general y Superior.

Las distintas investigaciones y articulos cientificos consultados coinciden en ubicar a
escala mundial en la década de 1960, un creciente interés por la educacién impulsado
por los discursos de organizaciones internacionales como el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Cienciay la Cultura (UNESCO) y la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE). Estas instituciones contribuyen a la consolidacion de una imagen
de la educacion como oportunidad para el crecimiento de las economias en via de
desarrollo, el bienestar humano, econémico y social. Estos discursos transnacionales
impactan de manera significativa, durante la segunda mitad del siglo XX, las politicas
educativas e impulsan reformas educativas cada vez mas alineadas con estos discursos
transnacionales, su modelo desarrollista y la educacion por competencias.

Autores como Bolivar (1999) observan con recelo este tipo de discursos
transnacionales en la medida en que en ellos impera una l6gica econémica méas que
pedagogica. El discurso de la responsabilidad de los actores involucrados en el
funcionamiento de las instituciones educativas frente al fracaso o el éxito en su
financiacion, desplaza el interés por los problemas pedagdgicos y educativos hacia

cuestiones asociadas a su eficiencia y eficacia.

1.7.1.2 Los discursos institucionales universitarios y su interés manifiesto en la
formacidn de la dimension moral de sus profesionales.

En las misiones, decdlogos de valores o principios generales de distintas
universidades del pais®®, es reiterado su compromiso en la formacion ética y ciudadana
de sus profesionales. La responsabilidad social constituye un nuevo hito y derrotero

para las instituciones universitarias.

18 Como anexo se podra encontrar un cuadro con diferentes instituciones universitarias que ofertan
programas de licenciatura donde se explicita su compromiso con la formacién ética de sus futuros
profesionales.
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Ahora bien, el énfasis que en estos discursos se hace de la transversalidad de la
ética en el curriculo versus su moderada presencia en los planes de estudio de los
programas profesionales a nivel mundial, abre el debate sobre el lugar qué debe ocupar
en el curriculo, y si la formacion ética requiere 0 no un abordaje mas concreto,

sistematico, intencionado y planificado. Esta paradoja resulta por lo menos llamativa.

1.7.1.3 Curricularizacion de la ética en los programas universitarios.

En 1960 en plena discusion sobre la formacion ética profesional en &reas como la
medicina, el derecho y los negocios, se origina lo que se conocera como el boom de la
ética a nivel mundial (Maxwell y Schwimmer, 2016). Sin embargo, en las licenciaturas
esta discusion tuvo un retraso de dos décadas y fue impulsada por el desarrollo de las
otras profesiones.

Actualmente, las opiniones de los investigadores estan divididas frente al hecho
de si este boom de la ética en la educacion superior estéa en declive. Tras la revision de
la literatura, se evidencia que mas que un declive lo que se presenta en las instituciones
de educacién superior es una baja consistencia interna entre sus macrocurriculos
(funciones misionales institucionales, de la misién y vision) y sus microcurriculos
(contenidos de los cursos de ética). Ademas, como campo de la investigacion
universitaria, la ética si va en aumento, y asi lo evidencian las investigaciones
coordinadas por Hirsch Adler (2003; 2006; 2010; 2009).

Respecto a los hallazgos significativos por resefiar de algunas de las
investigaciones que se orientan al estudio de percepciones sobre la ensefianza de la
ética, se encuentra que la ética parece un aspecto mas significativo para los estudiantes
gue para sus maestros. En la investigacion de Maxwell et al. (2016) mas del 90% de
los estudiantes participantes consideran que la ética es un aspecto importante del
curriculo, mientras que investigaciones como la de Gallo y Suarez (2020), evidencian
que en muchos casos la orientacion de este curso responde mas a una asignacion que
por vocacién o formacion. Y, aunque varia el porcentaje entre las investigaciones, un

namero significativo de los profesores universitarios piensan que los principios éticos
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no se aprenden mediante procesos educativos, sino a través de la experiencia personal

y del ejemplo.

Es un hallazgo consistente entre las investigaciones nacionales (Guerrero y
Gobmez, 2013; Valencia Rodriguez et al., 2018, Ruiz y Ariza, 2019) e internacionales
(Boon y Cook, 2011; Maxwell et al., 2016) consultadas y que se realizaron entre los
afios 2005 y el 2021 el porcentaje de cursos de ética en los distintos programas
universitarios, por lo general inferior al 50 % del total de las muestras. A excepcion de
los programas relacionados con las ciencias de la salud donde el porcentaje suele ser
mayor al 50%. Los investigadores que incluyen dentro de sus muestras programas de
profesionalizacion docente llaman la atencion sobre el hecho de que estas no estén en

mejor situacion que otros programas teniendo en cuenta su rol formador.

En las investigaciones nacionales es posible constatar que, en carreras de
ingenieria administrativa, ingenieria industrial, ingenieria de produccion, negocios
internacionales, administracion de empresas, derecho, salud e ingenieria civil el
promedio de cursos oscila en entre el 52% y el 80% del total de las muestras
consultadas (Valencia Rodriguez et al., 2018). Resultados que son presentados para
poder tener un referente con el cual contrastar los hallazgos de esta investigacion que
estd centrada en las licenciaturas. A fecha de noviembre de 2021 solo el 48% de los
programas consultados cuentan con uno o dos cursos de ética dentro de sus planes de
estudio. Lo que significa, posiblemente, que mas de la mitad de los programas de
licenciatura, no cuenten con un espacio de formacion ética sistematicamente planeado

y con este propasito especifico.

De acuerdo con ello y en coincidencia con otras investigaciones a nivel
mundial, las licenciaturas estan por debajo de otros programas con respecto a la
incorporacion de asignaturas de ética y muy por debajo de los programas de ciencias
de la salud (Boon y Cook, 2011; Longo y Lins 2018). Cabe aclarar que, en Colombia
la autonomia institucional permite que los programas cubran estos requerimientos de

maneras muy diversas y no solo mediante la inclusion de cursos. Los proyectos
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educativos y ejes transversales pueden eventualmente servir para dar cumplimiento con
este lineamiento nacional, sin embargo, también puede operar como una medida

cosmética que no atiende a las necesidades formativas de fondo.

Que las ciencias de la salud fuesen las pioneras en interesarse e incluir cursos
de ética en sus programas a nivel mundial, es consistente con el hecho de que los
programas de licenciatura en ciencias naturales cuenten con un mayor nimero de
cursos de ética. Se destaca su interés por probleméaticas medioambientales y la bioética.
De otra parte, llama la atencion el hecho de que programas de licenciatura en filosofia
no tengan un nimero mayor de cursos de ética y que, en muchos casos, ese porcentaje
se limite a un solo curso tedrico-disciplinar. Lo anterior, teniendo en cuenta que es la
disciplina que sus graduados cuentan con una alta probabilidad de ser docentes de esta

area en las instituciones educativas donde se desempefien laboralmente.

Se puede concluir que, en Colombia al igual que en el plano internacional, la
formacion ética enfrenta el reto de hacerse un lugar en un nimero importante de planes
de estudios, y de manera particular, en un numero mayor de programas de licenciatura

teniendo en cuenta el rol educativo que ejerceran sus profesionales.

1.7.1.4 Caracteristicas de los cursos de ética en las universidades: contenidos,
enfoques, metodologia y didactica.

De acuerdo con las investigaciones internacionales, la ensefianza de la ética en
contextos universitarios ha presentado una importante tendencia hacia el estudio de la
ética profesional y los codigos deontoldgicos con énfasis en la normatividad y los
valores profesionales. Estos son descritos, con frecuencia, como cursos de carécter
informativo, tedrico y descontextualizado del ejercicio profesional, sin mayor espacio
para el debate y la reflexion. A nivel metodoldgico, la lectura, la clase magistral, la
elaboracion de trabajos escritos y las presentaciones individuales son las didacticas mas
referidas en relacion con su ensefianza, también se habla, aunque en menor proporcion,

del estudio de caso, la discusion y los dilemas morales.
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En Colombia distintas investigaciones realizadas los ultimos diez afios
evidencian que el estudio de sistemas deontoldgicos sigue siendo una constante en
carreras como derecho, salud, ingenieria civil y contaduria. Con contenidos afianzados
en un nivel descriptivo para sus profesionales (Guerrero y Gémez, 2013). También se
encuentran cursos que avanzan al nivel explicativo, y en ellos se fortalecen sus marcos
conceptuales con fundamentos en filosofia (programas de derecho), psicologia
(programas de medicina) y, responsabilidad social (programas de ingenieria civil)
(Guerrero y Gomez, 2013). En programas como ingenieria administrativa, ingenieria
industrial, ingenieria de produccion, negocios internacionales y administracion de
empresas, se encuentran cursos enfocados a los aspectos tedricos de la ética,
comprension de conceptos y contextualizacion de problemaéticas sociales (Valencia
Rodriguez et al., 2018). Sin embargo, las investigaciones resaltan que no se identifica
con claridad el lugar de una auténtica formacion ética en los contenidos programéticos
de los cursos analizados, en la medida en que no se observa una aproximacion critica
a los contenidos mismos de los cursos (Ruiz y Ariza, 2019). Paraddjicamente, algunos
cursos incluyen entre sus objetivos, competencias o resultados de aprendizaje el

desarrollo del pensamiento critico.

En los programas educativos a nivel mundial, las investigaciones identifican un
interés por familiarizar a los estudiantes con los valores y normas asociados al ejercicio
docente. Sin embargo, también coinciden en sefialar que hay una heterogeneidad en la
oferta de cursos que se desarrollan, ademas, que sus contenidos no presentan una clara

relacion de consistencia curricular respecto al plan de estudio.

El estado del arte que se realizd para esta investigacion, evidencia que en
Colombia no es elevado el porcentaje de cursos de ética que se orienta hacia la ética
profesional. El estudio de las normas y valores de la profesién docente equivale a un
20.9% del total de la muestra. Es importante sefialar en este punto que no existe un
codigo de ética docente nacional que pudiera ser contenido para estos cursos. Solo hay

un Cadigo de Etica para los Docentes desarrollado por la Secretaria de Educacion
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Distrital de Bogota en colaboracion con la Pontificia Universidad Javeriana en el afio
2009, y que tiene una circulacion limitada a lo local y colegios publicos.

Ahora bien, en el caso de los programas de licenciatura, en su porcentaje mas
alto los cursos de ética estan orientados a la ética general, los valores democraticos y
la formacion ciudadana (67.1%). Se observa un interés de los disefiadores de estos
cursos y los programas por abordar algunas problematicas globales que competen al
area disciplinar y la elaboracion de analisis socioculturales y politicos. No se observan,
sin embargo, cuestionamientos o analisis propiamente éticos y morales asociados a la
profesion. Tampoco se encuentra una fundamentacién (pedagdgica, psicoldgica,
filosofica) de mayor profundidad o con caracteristicas diferenciales a la que se ofrece
en otros programas de profesionalizacién. No es comun que se aborde el estudio de
metodologias y didacticas que favorezcan su ensefianza en los distintos niveles

educativos.

A nivel internacional y nacional es compatible el hallazgo segun el cual en la
mayoria de los cursos de ética universitaria no se hace distincién entre ética y moral,
diferencia que se ha establecido al inicio de este escrito. Adicionalmente, en el estado
del arte que se elabor6 para esta investigacion y que se centrd en los programas de
licenciatura del pais, se constaté que no solo no se distingue entre la ética y la moral,
sino tampoco se distinguen con claridad del civismo (Guerrero y Gomez, 2013).

1.7.1.5 Resultados de aprendizaje de los programas.

En las entrevistas con egresados, se evidencia que asocian en un mismo campo
tematico, como si se tratara de lo mismo, la ética, la moral y la civica. Lo que lleva a
considerar que no se tiene un conocimiento basico de las tematicas y problematicas
acotadas a cada campo y que permita cierto acuerdo en el uso del lenguaje.

A esta falta de claridad conceptual, se suma la falta de fundamentacion
filoséfica, psicoldgica y pedagdgica; asi como, el conocimiento de los enfoques,
metodologias y didacticas mas oportunos para su ensefianza teniendo en cuenta las

etapas de desarrollo moral de los nifios y jovenes. Tampoco se observa un conocimiento
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general, menos una lectura critica, de los lineamientos curriculares para la ensefianza
de la ética y valores que en Colombia tienen una pretension de transversalidad por lo
que se supondria la familiaridad que deberian tener con ellos los maestros de las
distintas areas del saber.

Las ideas morales y herramientas pedagogicas con las que dicen contar los
licenciados de todas las &reas para orientacion de la clase de ética o para conducir una
reflexion ética que lleve a la resolucion de los dilemas y conflictos, no fueron
aprendidas mediante el proceso educativo universitario, sino a traves de lo aprendido
en sus nucleos familiares, escuelas de infancia y, en general, de la experiencia personal
y comunitaria. Ello explica por qué en sus concepciones sobresale la heterogeneidad,

la subjetividad y la apelacién a una suerte de sentido comun.

1.7.1.6 Percepcion de los egresados sobre el impacto de la formacion ética
universitaria recibida en su actual préctica docente.

A través de los distintos instrumentos para la recoleccion de la informacion fue
reincidente la apreciacion segun la cual es insuficiente la formacion ética ofrecida en
la universidad. Y en los casos de profesionalizacion educativa, esta idea va asociada a
la cuestion de que este conocimiento si hace falta para poder orientar la formacion
integral de sus estudiantes.

Ahora bien, el conocimiento pedagogico y la experiencia educativa lleva a los
licenciados a considerar que en la ensefianza de la ética se deben emplear metodologias
participativas que involucren activamente a los estudiantes como en las otras areas si
quiere ser significativa. Investigaciones como la realizada por Gallo y Suérez (2020)
evidencian como los maestros de educacién basica y media estdn generando una
transformacion en la forma de ensefianza de la ética ain sin un conocimiento
académico y especifico de los enfoques y metodologias propias para su ensefianza. La
casuistica, es cada vez mas frecuente, asi como la clarificacion de pensamientos,
valores y emociones a través de la reflexion y el didlogo. Sin embargo, sefialan autores

como Pineda (2011), el desconocimiento de los maestros sobre como conducir una
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comunidad de didlogo e indagacién puede terminar “por confundir seriamente el
sentido moral de los individuos” (Pineda, 2011, p. 3) y fomentar la opinion no

necesariamente argumentada, asi como actitudes oportunistas, acriticas y relativistas.

Si estas nuevas metodologias y didacticas estuvieran acompafiadas de un
conocimiento fundamentado a nivel filoséfico, psicolégico y pedagégico; y se
emplearan de manera sistematica e intencionada unos acuerdos basicos para su
ensefianza, es razonable considerar que la ética podria lograr una mayor

significatividad y repercusion en el proceso de formacién de los individuos.

El presente estado del arte permite concluir que los licenciados, en formacién
y en ejercicio, no cuentan con cursos de ética en la universidad suficientes y pertinentes,
pues no otorgan de manera intencionada y planificada las herramientas
epistemoldgicas, pedagogicas y didacticas necesarias para avanzar en su formacién
ética que les permita a su vez orientar la formacién ética y moral de sus estudiantes.
Siendo la falta de formacion docente un factor determinante en perpetuacion de los
enfoques moralistas y relativistas que no favorecen el desarrollo de una conciencia
moral autdbnoma, responsable y critica. “Frente a estos extremos es preciso cultivar el
equilibrio reflexivo de una ética de la responsabilidad que permita una insercion

eficiente y a la vez critica en la trama de la interaccion social” (De Zan, 2004, p. 28).

1.7.1.7 El rol docente y las necesidades formativas identificadas por los
egresados en su ejercicio profesional.

Con alta frecuencia los profesores y estudiantes consultados, por las distintas
investigaciones resefiadas, las encuestas y grupos focales, consideran que los maestros
si deben promover valores civicos y profesionales. Y que su rol formador trasciende la
transmision de contenidos académicos hacia la dimension moral y ética.
Paradojicamente algunos maestros consideran que el aporte que se puede hacer a nivel
universitario de cara a la formacion moral y ética es minimo con respecto al influjo de

la familia, la experiencia personal, la sociedad y la cultura. Solo y de manera
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minoritaria, algunos maestros opinan que no es necesaria, posible y oportuna la
formacion ética en la universidad.

Se reitera el interés de profesores y estudiantes por pensar los desafios de los
programas de profesionalizacion docente. Y los egresados enfatizan en tres aspectos
que consideran fundamentales para la formacion ética en la actualidad, a saber, la
experiencia, la reflexion y el didlogo. Considerando que estos elementos favorecen el
aprendizaje significativo y que, por lo tanto, tienen impacto mayor sobre la vida de los
individuos.

Con respecto a la experiencia, se reitera su valor dentro de la formacion ética.
La solicitud de maestros y estudiantes de tomar en cuenta los contextos, las
problematicas y las situaciones cotidianas es evidencia de ello. Se reconoce en la
experiencia personal y comunitaria un contenido idéneo para el andlisis en los cursos
de ética. Sin embargo, paraddjicamente, se ve relegada en aquellos cursos que enfatizan
en conceptualizaciones abstractas, hipotéticas, a priori y universales. Este es el caso de
los cursos de ética que se centran en el aprendizaje de principios, codigos y valores,
teorias éticas o éticas confesionales. Por otra parte, en los cursos que hacen énfasis en
ética y ciudadania la experiencia si constituye un contenido central para el analisis, sin
embargo, la falta de preparacion docente para conducir al examen critico de las ideas
forjadas en la vida puede terminar afianzando opiniones no fundadas o promoviendo

el todo vale.

Segundo, aunque la reflexion es considerada uno de los objetivos de la
formacion ética esta no se ve privilegiada en la oferta actual. En algunos cursos, esto
se debe al énfasis que hacen en el aprendizaje de deberes y valores absolutos e
inapelables; donde el discurso se fija en una retorica moralizante y prescripciones. En
otros cursos, donde prima el debate en el analisis de problematicas sociales tampoco se
da necesariamente un desarrollo de la capacidad de reflexionar de sus participantes,
guedandose muchas veces al nivel de desarrollo de habilidades argumentativas y
retoricas, que no amplian la perspectiva o la transforman, por lo que no impactan la

vida.



91

Tercero, los participantes de esta investigacion expresan la ausencia de un
dilogo reflexivo y critico en sus clases de ética a la vez que hacen de estos aspectos
una aspiracion. Pues si bien reconocen que el maestro tiene un rol mediador y que debe
ayudar a sus estudiantes a contemplar nuevas posibilidades de accion a través de la

interrogacion, pero que sin embargo, no tienen las herramientas necesarias para ello.

Como se ha evidenciado en este estado del arte de los cursos de ética
universitaria, el sistema universitario no cuenta con planes de formacién ética
suficientes y pertinentes para este proposito. A su vez, los licenciados en formacion no
reciben en su proceso de profesionalizacion de manera sistemaética, intencionada y
planificada las herramientas epistemologicas, pedagogicas y didacticas necesarias para

orientar la formacion ética y moral de sus futuros estudiantes.
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Il.EL PAPEL DE LA EXPERIENCIA, LA
REFLEXIONY EL DIALOGOEN LA
FORMACIONETICA

Experiencia, reflexion y dialogo son los codigos tedricos obtenidos en el capitulo
anterior con respecto a la indagacion de las necesidades formativas que han
experimentado los egresados de las licenciaturas en el pais de cara a la formacion ética
de sus estudiantes. En el presente capitulo se examinaran las potencialidades
formativas de estos tres aspectos, con el propdsito de establecer su pertinencia en la

promocion de una auténtica formacion ética.

2. Metodologia
Con el propoésito de comprender y profundizar en los mdltiples sentidos de la
experiencia, la reflexion y el dialogo, se adopt6 un enfoque cualitativo y hermenéutico
porque este permite ir mas alla de los datos y centrar la reflexion en su significacion.
En este sentido afirma Monje (2011) del pensamiento hermenéutico que este:
Se interesa por la necesidad de comprender el significado de los fendmenos y
no solamente de explicarlos en términos de causalidad. Da prioridad a
la comprension y al sentido, en un procedimiento que tiene en cuenta las
intenciones, las motivaciones, las expectativas, las razones, las creencias de los

individuos. Se refiere menos a los hechos que a las practicas (p. 12).

La hermenéutica como método de interpretacion de textos se vale de diferentes
técnicas de investigacion cualitativa para la construccion de un corpus teorico que se
constituye en el centro del analisis. Y partiendo de las tres etapas principales que
propone la investigacién hermenéutica (Machado Viloria, 2017): 1. la seleccion de los
textos para ser interpretados; 2. la interpretacion de esos textos y, 3. la generacion de
teorias a partir de ellos; en lo que sigue se emplea la técnica de revision documental

exploratoria para la seleccién, organizacion, interpretacion, compilacion y andlisis de
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informacion de los tres conceptos sefialados en la obra de autores que a nivel filosofico
y pedagdgico han desarrollado un trabajo académico significativo y alineado con la

postura gque se intenta consolidar en el presente trabajo.

Para la construccion del concepto de experiencia se tendra en cuenta como fuente
primaria los planteamientos de John Dewey, el concepto de reflexion se articulara con
la reflexion que examina Paul Ricoeur, y el didlogo reflexivo seré abordado a partir de
la propuesta de Matthew Lipman. El siguiente cuadro resume las fases que se siguieron
para desarrollo de la técnica de revision documental (Machado Viloria, 2017) que

permitio el ejercicio hermenéutico que se presenta en este capitulo.

Tabla 11. Fases de la revision documental

No. Fase | Accion Descripcion

1 Seleccion  de | Por su pertinencia y vigencia para realizar una
los textos para | aproximacion epistemologica y pedagogica a los codigos
ser tedricos obtenidos en la construccion del estado del arte de
interpretados o | los cursos de ética en las licenciaturas del pais, se define
construccién como bibliografia primaria textos de John Dewey y Paul
del canon Ricoeur. Como bibliografia secundaria y complementaria
se tomaron algunos argumentos desarrollados por Matthew
Lipman, Ann Margaret Sharp, Frederick Oscanyan, Jorge
Larrosa, José Barrientos-Rastrojo y Emmanuel Levinas.
Como bibliografia terciaria se integraron algunos articulos
especializados y explicativos de las tematicas y el abordaje
dado por los autores definidos dentro de la bibliografia
primaria, asi como otros que brindaran alguna contribucion

el desarrollo de los argumentos.
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2 Interpretacion
de los textos

Luego de la seleccion de los textos relevantes, se
profundizo en la lectura y reconstruccion de su sentido y
significado de cara a la estructuracion argumentativa de las
definiciones de experiencia, reflexién y didlogo; asi como

de su rol formativo ético.

3 Generaciéon de

Escritura de las definiciones de experiencia, reflexion y

teorias didlogo y su rol formativo ético.

2.1 Breves notas sobre de los autores
2.1.1 John Dewey: su teoria sobre la experiencia

Es frecuente encontrar en la literatura especializada en la obra del filésofo, pedagogo
y psicologo norteamericano John Dewey (1859-1952), alusion a su influencia y
resonancia en campos como las ciencias de la educacion (la pedagogia, la didactica, la
filosofia de la educacion, la psicologia educacional, la politica educativa) y la filosofia,
desde la primera mitad del siglo XX, momento en que se desarrolld gran parte de su
produccién, hasta la actualidad (Beraldi, 2021).

En el debate publico y en el escenario educativo internacional, durante el siglo
XXy XXI, han sido marco de debate muchas de sus ideas pedagdgicas y estrategias
para la ensefianza, en cierta medida en respuesta a su prolifica obra, la amplia
divulgacién de los discursos que dirigio a los maestros de su generacién y el desarrollo
tedrico de las ciencias de la educacién. Sin embargo, sus aportes han quedado en
ocasiones reducidos a las cuestiones técnicas que involucran, sin una comprension
amplia y profunda de la construccion epistemoldgica de la que derivan, y sin tomar en
consideracién sus planteamientos filosoficos e intencionalidades politicas, tal como lo
sefiala Beraldi (2021).

El redescubrimiento de la vigencia de los planteamientos Dewey, considerado

uno de los padres del constructivismo tan en boga en educacion, ha ubicado en el debate
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pedagdgico contemporaneo su teoria de la experiencial®. Cabe aclarar a este respecto
que, desde su enunciacion, las criticas a sus formulaciones han venido més de
detractores politicos que de otras teorias provenientes de las ciencias de la educacién o
la filosofia.

Ahora bien, y teniendo en cuenta la profundidad, complejidad y centralidad que
ocupa la construccion de una teoria sobre la experiencia en la obra de Dewey, asociada
a la reflexion y el didlogo cooperativo; asi como la actualidad de sus planteamientos e
impacto, es que se opta por su teoria de la experiencia como la columna vertebral de la
conceptualizacion que se expone en este capitulo. Lo que conlleva, a su vez, a la
defensa de un enfoque pragmatista para su abordaje.

Autores como Magalhdes do Nascimento (2017), describe al pragmatismo
como la forma que ha adoptado el empirismo en la filosofia contemporanea, en la
medida que concibe a la experiencia como el Unico recurso infalible que permite juzgar
las propias creencias. Pero a diferencia del empirismo clasico, el pragmatismo no se
articula alrededor de la conciencia pasada, subjetiva y privada, sino como de la
experiencia como sustancia que es apertura y proyeccion (hacia el futuro). En este
sentido, la experiencia se orienta al control inteligente de la accion venidera.

El pragmatismo de Dewey comporta una dimension realista y naturalizada. Es
realista porque reconoce en el conocimiento que se basa en la experiencia aquello que
nos permite actuar en el mundo. En ese sentido, una de las funciones mas destacadas
de la inteligencia humana es la resolucién de problemas. De otra parte, es naturalista
porque propone una articulacion entre la experiencia y la naturaleza, que se aleja de

una epistemologia representacionista, para entender la experiencia como el resultado

19 Ruiz (2013) argumenta la importancia historica y la vigencia contemporanea de la obra de Dewey, y
de forma particular de su teoria de la experiencia en la organizacion académica de la educacién escolar
estadounidense y la pedagogia de los Estados Unidos. Por su parte, el articulo de Nubiola y Sierra (2001)
asocian el redescubrimiento de las ideas pedagdgicas de Dewey en Espafia y América Latina a los
procesos de democratizacion del siglo XX. Una lectura de su trabajo permite ver su desarrollo
argumental en pro de esta idea. Finalmente, Nubiola y Sierra (2001), reconocen en los trabajos de
Bernstein, Putman, Rorty, Apel, Eco y Habermas un impulso para el estudio de Dewey en los paises de
habla hispana.
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de la interaccion con el medio ambiente, de relaciones complejas: naturales, causales,
cognitivas y culturales (Magalhaes do Nascimento, 2017). De alli su contribucion a una
epistemologia naturalizada.

De otra parte, hay que entender la teoria de la experiencia de Dewey como un
esfuerzo de aplicacion del método cientifico a su concepcion filoséfica sobre la
experiencia (Magalhdes do Nascimento, 2017, p. 142). Por ello, este trabajo se interesa
de manera particular por las obras del autor que hacen uso de este método para
fundamentar su epistemologia de la experiencia, sirviendo a su vez de asiento a sus
obras encaminadas a pesar el valor de la experiencia en el campo de la educacion.

Ahora bien, la invitacién a aprovechar la experiencia presente del individuo en
su proceso formativo se alinea con el interés de Dewey por promover el desarrollo de
inteligencia social publica. Y es que Dewey concibe la democracia mas que como una
forma politica y mecanismo de gobierno, como una forma de vida personal, como un
“tipo de experiencia y de actitud ante la experiencia” que favorece “la expansion y el
enriquecimiento de la experiencia humana en sociedad” (Dewey, 2017, introduccion
de Pineda, p.17); y que conlleva al cultivo de la “inteligencia reflexiva que se pone en
acto en todos los ejercicios de examen, investigacion y deliberacion publica” (Dewey,
2017, p. 18). Alli la inteligencia lejos de ser una capacidad individual que unos tienen
mas que otros, es una fuerza social y ptblica” (Dewey, 2017, p. 18), que contribuye a
la basqueda de solucion a las problematicas sociales. Esta inteligencia reflexivay social
requiere la formacién de disposiciones y capacidades para el dialogo, tales como la
autocorreccion, la cooperaciéon y el compromiso con este ultimo. De esta manera,
Dewey, afirma Pineda (2017), “individualiza” la democracia y “socializa” la
inteligencia.

La adopcion de un enfoque pragmatico para comprender el dialogo y la
comunidad que lo posibilita, encuentra su asiento en su interés por promover actitudes
democraticas, propias de la vida asociacional o comunitaria, para ello se requiere la
formacion de los juicios practicos de los individuos, a fin de que estos logren
“equilibrar las demandas de la libertad individual y las de una ciudadania comunal

activa” (Bernstein, 2015, p. 35). Ello resulta coherente con el interés expresado al inicio
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de este trabajo de encontrar alternativas formativas que puedan evitar tanto el
dogmatismo como el escepticismo. Y es que la idea de razonabilidad que propone es
un intento de fuga al absolutismo, el fundacionalismo y el fundamentalismo, pero sin
caer en el relativismo y en el escepticismo extremo: “Podemos ver mejores y peores
opciones, y debiéramos intentar respaldar nuestras convicciones con razones y con la
mejor evidencia disponible. Inclusive, lo que podamos considerar como evidencia y
buenas razones, es susceptible de ser inteligentemente rebatido” (Bernstein, 2015, p.

37).

2.1.2 Paul Ricoeur y la hermenéutica de si

La integracion de un enfoque hermenéutico para orientar la indagacion en torno
al conocimiento que se basa en la experiencia hacia el tema de la reflexién, cumple el
propdsito de movilizar la pregunta por el sentido de la actividad reflexiva, mas alla del
esbozo de una definicion. Siendo el filésofo francés Paul Ricoeur (1913-2005) uno de
los autores que se ve interpelado por problematizar “el sentido de las experiencias
vividas como el paso “de la constitucion de la cosa a la constitucion de la persona™”
(Zapata, 2009, p. 757) desde estos enfoques su conceptualizacion es pertinente dentro
de este trabajo.

El interés de Ricoeur por “descubrir y analizar las propias operaciones
subjetivas implicadas en la constitucion de la vida y del mundo” (Menéndez, 2016, p.
249), asi como por el transito del acontecimiento vivido a la forma en que es vivido, lo
llevaron a articular el estudio del fendmeno de la conciencia, a través de la
interpretacion que posibilitan los signos, apoyado en el concepto de identidad narrativa
en el marco de algunos principios expuestos en la razén comunicativa que se ocupa del
sujeto que constituido narrativamente es capaz de declararse responsable de su accion
(Zapata, 2006).

La hermenéutica® del si, que es manera en que se ha designa a la antropologia

filoséfica de Paul Ricceur, encuentra asiento de manera reiterada en la obra de autor,

20 Cabe recordar, tal como sefiala Barrientos-Rastrojo que Ricoeur define la hermenéutica como: ““la
interpretacion es el trabajo del pensamiento que consiste en descifrar el sentido oculto en el sentido
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sin embargo, para el propdsito de este escrito se ha escogido como texto de referencia
para el anélisis su obra Si mismo como otro publicada en 1990. Al inicio del prélogo
del libro Si mismo como otro, Ricoeur (2008) enuncia las tres intenciones filosoficas
de los estudios que componen esta obra y que, a su vez, permiten clarificar el titulo de
la misma: 1) sefialar la primacia de la mediacion reflexiva sobre la posicién inmediata
del sujeto; 2) disociar dos significaciones del término “mismo” con respecto a la
identidad: identidad-idem e identidad-ipse; 3) examinar la dialéctica del si y del otro

distinto de si.

Su hermenéutica del si busca situarse mas alla del cogito (yo) cartesiano y el
anticogito defendido por autores como Nietzsche, buscando alejarse de la exaltacion
desmedida de un cogito que no se relaciona con la persona que habla, que lo despoja
de todo vinculo interlocutivo yo-td, que no tiene identidad historica y que no se
relaciona con el si de la responsabilidad; pero sin hacerlo desaparecer. Motivo por el
cudl, traslada la cuestion del cogito (yo) a la cuestion del si -reflexivo- de la
enunciacion, a través de las preguntas: ¢quién habla?, ;quién actta?, ;/quién narra? y
cquién es el sujeto moral de imputacién? La indagacion ricoeuriana se destaca por
combinar herramientas analiticas y hermenéuticas, asi como argumentos que provienen
de su estudio de la seméntica, la pragmaética, la filosofia del lenguaje, la filosofia
analitica, la ética, la fenomenologia, la ontologia y la hermenéutica.

2.2 Preambulo conceptual: la ética y la moral

Teniendo en cuenta que en este capitulo ademas de ofrecer una definicion y una
teorizacion alrededor de la experiencia, la reflexion y el dialogo se busca identificar su
valor formativo ético, es necesario establecer qué se entiende por ética en este escrito

y qué implica su formacion.

aparente, en desplegar los niveles de significacion implicados en la significacion literal” (Ricoeur como
se cité en Barrientos-Rastrojo, 2018, p. 16).
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Aunque el término ética se emplea de maneras muy diversas, en este trabajo es
entendida como aquella conceptualizacion y reflexion racional que se desarrolla en
torno al hecho moral (Rojas Artavia, 2011, p .6). Esta tiene por tanto un caracter
tedrico, metddico, sistematico y critico, aun cuando persigue fines practicos. Es asi
porque el conocimiento obtenido a partir de dicha reflexion busca reincorporarse a la
vida, “orientar la accion y no solo perpetuar la discusion” (Hoyos y Ruiz, 2002, p. 4)%.
Ahora bien, existe la ética porque existe la moral, que es su objeto de estudio y su fin,
pero no son lo mismo, aun cuando en el lenguaje cotidiano se emplean muchas veces
de manera indistinta. Etimoldgicamente la palabra ética se relaciona con dos téerminos
griegos éthos - 7jog (caracter) y éthos - &0oc (costumbre) acepciones que, en principio,
se complementaban (Ortiz Millan, 2016; Aristételes, 2002). No obstante, tal parece
que, con Séneca, Ciceron y Quintiliano toman la acepcion del éthos - £8oc con la que
se hacia referencia a la costumbre o tradicion, para transformarla en lo que hoy
conocemos como moral (Ortiz, 2016). Por su parte, la palabra moral proviene de la en
latin mos, moris del cual proviene el término maralis que significa costumbre, practica
(Ortiz Millan, 2016). Si bien, el origen etimoldgico de las palabras no fija su
significado, en este caso si contribuye a explicar la cercania de estos términos, lo cual
lleva que hasta nuestros dias con frecuencia se usen de manera indistinta, aun cuando
la literatura especializada ha venido delimitando su respectivo campo de accion y su
relacion.

De otra parte, autores como Vigo (1999) resaltan el hecho de ninguno de los
dos términos apuntaba originariamente a las normas o los deberes sino al
comportamiento habitual del sujeto, por lo que esta asociacion involucra una

transformacion mas moderna de los términos??, posiblemente, dira Fernandez Agis

21 Sin desconocer la enorme variabilidad y contingencia que reviste el actuar humano, la ética en cuanto
teorizacion de la praxis “puede prestar ayuda a la hora de volver al mundo de la praxis, para actuar de
cierta manera” (Vigo, 1999, p.43). Esta incorporacidn, sin embargo, ya no pertenece al mundo de la ética
sino de la moral, al no quedarse en el plano tedrico.

22 Seglin Vigo (1999) esto explica por qué teorias éticas clasicas se orientan mas hacia una ética de las
virtudes en comparacion de muchas éticas contemporéaneas que desplazan su preocupacion sobre los
actos puntuales (p.42). Aunque las principales teorias éticas tienen en cuenta estos dos componentes, “la
diferencia es cudl esta en el primer plano: para las modernas, el acto puntual, es decir, se apunta a la
moralidad del acto y que mas bien técita o en segundo plano la referencia a las disposiciones interiores
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(2012) en respuesta a las dificultades que se presentan a la hora de encontrar las formas
mas adecuadas para conciliar “la autonomia personal de los individuos, que constituye
un elemento irrenunciable en las sociedades modernas, y el cardcter imperativo-
constrictivo de las reglas colectivas en las que se estructura la moral vigente en esas
mismas sociedades” (Fernandez Agis, 2012, p.295).

Continuando, afirma Vigo (1999) que el primer acceso a la moral acontece, en
la vida practica, en una esfera prefilosofica previa a “cualquier reflexion teorica” (Vigo,
1999, p.39). Pero ya en ese plano hay un conocimiento moral que es tenido en cuenta
para evaluar las alternativas y actuar de determinada manera. Este conocimiento
obedece a una gran cantidad de presupuestos que a veces el sujeto no puede explicar,
y que constituyen lo que previamente denominamos su moralidad habitual?®. A su vez,
cualquier agente racional adquiere desde muy temprana edad en su interaccion con los
padres y otras personas, cierta competencia practica y operativa para comunicar sus

2 ¢C

valoraciones de los actos humanos a través de predicados tales como “bueno”, “malo”,
“justo”, “cobarde”, independientemente de si el uso de estos predicados es correcto. En
este panorama la ética aparece como un ejercicio tedrico posterior, que orienta al
examen de los enunciados que expresan juicios valorativos, denominados también
juicios éticos, para reflexionar sobre los sistemas mismos de evaluacion, su
legitimidad, sentido y alcance de las evaluaciones que son comunicadas a través de los
juicios morales (Vigo, 1999, p.39).

Mediante la educacién moral se brindan conocimientos que vienen a integrarse

a los presupuestos morales que posee el individuo por el solo hecho de participar de la

habituales. En la ética antigua sucede al revés: lo que estd en primer plano es la disposicion habitual y
el acto se considera en la medida que revela la disposicion interior del agente” (Vigo, 1999, pp. 42-43).
23 Gaitan Torres (2017) hace alusién a algunos de los estudios empiricos de Jonathan Haidt a través de
los cuéles queda demostrado que en “nuestras evaluaciones morales existe un tipo de “ceguera moral”
porque “no siempre se forman a partir de aquellos rasgos que nos parecen moralmente relevantes desde
nuestra perspectiva, y que a posteriori estariamos dispuestos a identificar entre las causas de nuestros
juicios (Haidt, 2001). Los datos facilitados por Haidt muestran que en ocasiones evaluamos moralmente
una accién sin ser capaces de identificar aquel rasgo, o rasgos que, seglin nuestro criterio, motiva nuestro
juicio moral. Evaluamos moralmente sin saber qué razones aducimos para sostener esa evaluacion”
(p.21). Ello es posible, porque la toma de decisiones involucra un sentido funcional y evolutivo, no
siempre consciente y volitivo.
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vida comunitaria. Por lo que la ensefianza de la moral busca de manera sistemética e
intencionada orientar al individuo en el reconocimiento de la moralidad de la
comunidad (costumbres, normas, valores morales y culturales)? y el desarrollo de
habitos morales acordes a los ideales de una cultura y a la vida en comunidad. Mientras
que la ética, toma como objeto de reflexion a la moral, incluyendo el fendmeno del
conocimiento moral. Razén por la que la ensefianza de la ética se orienta al examen
critico y reflexivo de las creencias, sentimientos y acciones con el fin de hacer juicios
valorativos sobre ellas. Son entonces una dupla que se complementa que, de acuerdo
con Hoyos, en una lectura de Cortina y su tesis expuesta en el libro Etica sin moral de
1990 (Suérez et al., 2012), afirma que “una ética sin moral termina por marchitarse, lo
mismo que una moral sin ética peligra por convertirse en moralina, moralismos y
fundamentalismos™ (p.xii).

El aprendizaje moral es tedrico y practico a la vez, porque implica la ensefianza
moral y la formacion de habitos morales. Pineda lo describe como una tarea a largo
plazo que inicia desde el nacimiento y “que compromete a la vida en toda su extension
y en todas sus facetas. Es un asunto que compete a cada uno y diariamente por lo que
no depende solo de la familia o la escuela” (Pineda, 2002, p. 118). La educacion moral
tradicional se orienta al reconocimiento y apropiacion de un conjunto de valores y
normas preestablecidas, por lo que prima en su ensefianza la prescripcién de reglas, la
prohibicion, el mandato, la retérica moralista -las exhortaciones y los consejos-, la

retorica legal y la justificacion racional de las exigencias morales®.

En el dltimo siglo ha tomado fuerza una educacion moral que se dirige al
entrenamiento para la discusion moral y la eficiencia pragmaética para la toma de
decisiones. Una tendencia distinta a las dos anteriores, promovida por la tradicion que

inauguran autores como Dewey, resaltan la necesidad de una educacion moral que

24 para profundizar en estas definiciones se invita a consultar el glosario de este trabajo.

25 Por supuesto, siguiendo también lo planteado por Nusshaum (2008; 2014) con su teoria cognitivo-
evaluadora de las emociones, se puede decir que la educacién moral, tradicional o no, siempre tiene que
ver en alguna medida con una formacién de las emociones, mas que con la apropiacién de valores o
normas establecidas a partir de la razén (Pinedo Cantillo, 2019). No obstante, es importante tener claro
que, esta propuesta de investigacion se queda enfocada en el aspecto (meta)cognitivo.
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favorezca el desarrollo de la capacidad del juicio para favorecer el paso de una moral
heterbnoma a una moral autonoma. Considerando que en la medida que se ensancha la

capacidad de discernir se fortalece el caracter moral.

Y es en este sentido que en este escrito se habla de formacion ética, entendida
como el conjunto de experiencias, actividades y tareas que, de manera intencionada,
ordenada y sistematica, busca desarrollar en los individuos la capacidad para
comprender racionalmente los interrogantes éticos que surgen alrededor de la
moralidad (sus creencias, valores, juicios, valoraciones), dotandolos de herramientas
para examinar y reflexionar criticamente sobre esta, para asi orientar hacia la toma de

decisiones autbnoma y responsable.

La educacion moral es anterior y base de la formacion ética, de alli que sea
comun asociarla con los primeros niveles de escolaridad?®; sin embargo, esto no
implica que se deba excluir a la ética en los primeros afios o que la educacion moral no
se pueda continuar desarrollando en los niveles méas avanzados de estudio. Sin
embargo, el énfasis en la universidad no debe estar puesto en la ensefianza de la moral
tanto como en la formacion ética porque, atendiendo al momento vital madurativo y
los procesos propios de la profesionalizacién, se aspira a un conocimiento reflexivo,
tedrico y critico de los actos humanos en su dimension moral y los juicios morales
referidos a esos actos (Rojas Artavia, 2011, p.4).

Es frente a las exigencias de una formacion ética que se examinard la
pertinencia de hacer de la experiencia, la reflexion y el dialogo unos de sus ejes
articuladores. A continuacion, se abordaran uno a uno estos aspectos a través de una
aproximacion epistemoldgicay pedagdgica apalancada en las ideas de Dewey y puestas
en dialogo con otros autores en cada caso para reforzar, complementar o afiadir nuevos

argumentos a la secuencia escritural.

26 Con respecto a este punto Félix Garcia Moriyon también ha trabajado estas lineas. Especialmente, los
planteamientos de ltimo libro Ilamado La educacion moral, una obra de arte (2022), coinciden con el
planteamiento que se realiza aca.



103

Finalmente, cabe anotar que el hecho de que un autor central para este escrito,
como es el caso de Dewey, no establezca distincion entre la educacién ética y moral,
no constituye una dificultad para este escrito, pero si una claridad importante a la hora
de aproximarse directamente al autor. Ahora bien, y con el propdsito de acentuar la
distincion previamente descrita, se mantendrd a lo largo del capitulo dicha

diferenciacion.

2.3 La experiencia

Autores como Larrosa (1995) llaman trabajo tedrico al esfuerzo racional y
argumentativo con el que se pretende cuestionar y reorientar las formas de pensar y
escribir dominantes en determinado campo del saber y época. Consideran que este
conduce a una reorganizacion y establecimiento de nuevas conexiones que contribuyen
en el enriquecimiento o transformacién de los aparatos conceptuales en los que reposan
las disciplinas.

Es en este sentido que se propone a continuacion un trabajo tedrico alrededor
de la experiencia. Reconociendo, ademas, en la actualidad, un uso con frecuencia
banalizado de esta palabra en escenarios como el educativo (Larrosa, 2006). Es un
empleo banal, aquel que no es resultado del estudio o la reflexion pedagdgica que
contempla todas sus posibilidades teoricas, criticas y practicas; y que no conduce a un
aprovechamiento de todas sus posibilidades.

Ahora bien, y teniendo en cuenta lo anterior, la primera parte de este apartado
busca desarrollar desde una perspectiva filosofica un trabajo tedrico en torno a la
experiencia, sus dimensiones, sus fundamentos epistemoldgicos y su valor ético
formativo. En la segunda parte, se presentaran algunas consideraciones pedagogicas

apoyadas en Larrosa, Lipman, Sharp y Barrientos-Rastrojo.

2.3.1 Experiencia humana y sus fundamentos epistemoldgicos

2.3.1.1 La experiencia en el lenguaje cotidiano.



104

Lo primero que es necesario destacar es que la palabra experiencia no se explica
en si misma. Por el contrario, su significado es parte del problema a explorar?’. En el
lenguaje cotidiano, el término experiencia se emplea indistintamente para hacer
referencia: i) a la percepcion de los acontecimientos; ii) al conocimiento que se
adquiere por medio de las vivencias del individuo; y, iii) a la habilidad que se adquiere
mediante la préctica.

En un primer sentido, cuando la experiencia es asociada a los acontecimientos
frecuentemente es asociada con lo inmediato, con lo que esta alli directamente presente.
En ese sentido se denomina experiencia lo que acontece al nifio que juega con su pelota
o al aficionado que escucha una sinfonia (Dewey, 1946, pp. 21-22). Y es que toda
experiencia supone un acontecimiento, es decir, que pase algo. Ella responde a un
principio de exterioridad (Larrosa, 2006; 2009), sin que ello implique una comprension
profunda del acontecimiento, pero si supone que le pase algo a alguien, con o sin
intencion de que le pase. Por lo que la experiencia responde no solo a un principio de
exterioridad, sino a un principio de subjetividad de acuerdo con el cudl:

No hay experiencia, por tanto, sin la aparicion de un alguien, o de un algo, o de

un eso, de un acontecimiento, en definitiva, que es exterior a mi, extranjero a

mi, extrafio a mi, que esta fuera de mi mismo, que no pertenece a mi lugar, que

no esta en el lugar que yo le doy, que esta fuera de lugar. Si le llamo “principio

de alteridad” es porque eso que me pasa tiene que ser otra cosa que yo. No otro
yo, U otro como yo, sino otra cosa que yo. Es decir, algo otro, algo

completamente otro, radicalmente otro (Larrosa, 2009, p. 15)%.

27 |_a palabra experiencia no logra explicarse por si misma, por ello, parte del problema a explorar aqui
es su significado y su valor pedagdgico. Si se queda solo el uso cotidiano de la palabra “experiencia”, se
pierde toda la riqueza, como el uso educativo del término y, por eso, en esta investigacion se hace un
gjercicio minucioso de conceptualizacion.

28 Aqui es importante aclarar que, para Larrosa (2006), la experiencia como radicalmente otro responde
a unos principios que, en resumidas cuentas, plantean a la experiencia como exterior al sujeto, como eso
gue me pasa, en la medida que eso que pasa es otra cosa que no soy Yo, es decir, eso que me pasa es
ajeno a mi. De manera que, eso que me pasa es un movimiento de ida, en tanto que exteriorizacién, y,
un movimiento de vuelta, en tanto que es algo que me afecta a mi. Precisamente, alli es su texto Larrosa
(2006) pone como ejemplo de experiencia a la lectura en la medida que la “experiencia es una relacion
con algo que no soy yo” (p. 48). Este planteamiento que realiza Larrosa bien podria ser analizado desde
la fenomenologia y la filosofia de la mente para enriquecer ain mas el debate, no obstante, no es la
finalidad de esta propuesta de investigacion.
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En un segundo sentido, cuando se enfatiza en los efectos que experimenta el
sujeto al que le pasa algo, en lo que piensa, siente o sabe, el acontecimiento se vuelve
fuente de conocimiento, objeto de examen y reflexion para alguien. Es desde esta
perspectiva que la experiencia responde a un principio de reflexividad (Larrosa, 2006).
La experiencia guarda una profunda relacion con el padecimiento, pues tal como
recuerda Barrientos-Rastrojo (2011), en autoras como Zambrano, es sindnimo de
“sentirse afectado”:

El padecimiento posee el doble movimiento de recibir la afeccion y de

actualizarlo, mediante una reflexion y profundizacion. Las verdades de ese

padecimiento iran ascendiendo a la superficie y dotan de un saber
transformador. La transformacion es constante como la necesidad de
mantenerse en situacion peligrosa. En palabras de Zambrano, se trataria de
mantenerse en el “incipit vita nuova”. Esta circunstancia a que nos anima la
pensadora exige vivir cada una de las experiencias como una oportunidad de

renovacion que de a luz a los rebordes ocultos del propio ser (p. 85).

La posibilidad de la propia transformacién del sujeto a partir de la experiencia,
evidencia que esta responde también a un principio de transformacion. La experiencia
entonces se presenta como una especie de abanico de conocimientos disponibles para
orientar la accion presente y venidera. Estas ideas se encuentran latentes en las
representaciones sociales que asocian la vejez con una mayor experiencia y, por tanto,
sabiduria. Motivo por el cual se acude a los mayores en busca de consejo. “La nocion
asociada al saber de la experiencia mas reiterada estd ligada a la de, por decirlo
metaféricamente, las canas” (Barrientos-Rastrojo, 2011, p. 80)%°.

En un tercer sentido, la experiencia se encuentra vinculada a la figura del

experto. Experto es aquel que por medio de la practica de un trabajo o actividad alcanza

29 Barrientos-Rastrojo (2011) se basa en esta cita en Séneca. Cabe aclarar que, Barrientos-Rastrojo
(2020) en otras obras justifica que la edad no siempre va ligada con tener mas experiencia de vida, pues
hay ancianos con pocas experiencias de vida y jévenes con mucha.
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un conocimiento empirico sobre cierta materia. Hay expertos en oficios y artes, por
ejemplo. Aqui la experiencia es comprendida como aquello que lleva a alguien a

convertirse en un experto en algo.

2.3.1.2 Tipos de experiencia.

Se clasifican algunas experiencias como experiencias personales y otras como
experiencias sociales. Las experiencias personales son resultado de las vivencias de
cada individuo donde se involucra su singularidad psicoldgica y sus circunstancias.
Ellas hacen irreductible un sujeto a otro, porque “el saber de la experiencia es personal
e intransferible, puesto que constituye el producto del propio recorrido existencial”
(Barrientos-Rastrojo, 2011, p.80). Por un lado, las experiencias sociales se derivan de
la participacion de los individuos en la vida comunitaria de manera directa o a través
de la cultura y sus procesos narrativos. Por otro lado, las experiencias sociales permiten
reconocer lo comun de las experiencias de vida de los grupos e individuos.

La compresion comunitaria experiencial implica un proceso en el que se

comparte un camino comun mas que una lucha de perspectivas subjetivistas y

clausuradas y clausurantes. Este camino genera experiencias comunes y

disuelve el encono entre contenedores creenciales incompatibles. Esto se

produce no por convencimiento argumental sino la progresiva proximidad de
dos 0 maés atraidos por un foco comun mas grande que cualquiera de las

individualidades (Barrientos-Rastrojo, 2018, p. 29).

Adquirimos conocimientos a través de la experiencia directa y la experiencia
indirecta. Reconocemos la existencia de una experiencia directa cuando el sujeto
adquiere un conocimiento a través de la vivencia de una situacion. Pero también
identificamos que obtenemos informacion de la experiencia de otros, de manera
indirecta, a través del dialogo y el estudio. La historia y, en general, las ciencias son el
resultado de la experiencia de otros humanos, a lo que accedemos a través de la
tradicion oral de las civilizaciones que conserva conocimientos y sentires de los grupos

humanos; también de la tradicion escrita mediante la literaturay el saber de las distintas
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ciencias cuyas teorias sirven para interpretar y dar sentido a dicha experiencia. Su valor
estd referido al hecho de que constituye una sintesis de la experiencia humana
acumulada.

En las multiples maneras de comprender la experiencia prevalece un caracter
historico: como un énfasis hacia el pasado vincula la experiencia con la memoria; como
un momento presente que se manifiesta como apertura permanente e inacabada; vy,
como algo que se proyecta hacia el futuro por ser un objeto de reflexion que puede
servir de orientacion para la accion venidera. Ademas, el concepto de experiencia
mismo ha tenido transformaciones a lo largo de la historia como veremos a

continuacion.

2.3.1.3 La idea de experiencia y su transformacion en la historia.

La idea de experiencia no ha permanecido idéntica a lo largo de la historia. Autores
como Dewey?° (1993) permiten la realizacion de una suerte de arqueologia que permite
reconocer sus transformaciones a lo largo del tiempo. Mientras que para los antiguos
la experiencia hacia referencia a la acumulacion pasiva de observaciones, en la ciencia
moderna e ideas como las de Francis Bacon su representacion es mas cercana a la
experimentacion. Es interesante el contraste que se gesta entre la observacion se
caracteriza por ser pasiva y la idea de experimentacion que resalta el caracter activo de
la experiencia (Dewey, 1993, p. 66).

De otra parte, desde la antigiiedad griega se reconoce un emparejamiento entre
la experiencia y la practica, con repercusiones a nivel moral. Dewey recuerda cémo

Platon en sus didlogos insiste en que los obreros y los artesanos poseen un

30 Dewey es uno de los autores que ha realizado un mayor esfuerzo por ofrecer una conceptualizacién
de la experiencia desde un analisis filos6fico enmarcado en su interés por la educacién. Su denominada
filosofia de la experiencia, no se centra en el analisis de la experiencia contemplativa y “la impronta que
dejan en la mente los acontecimientos o cualidades de un mundo externo al cual accedemos a través de
nuestras sensaciones y percepciones” (Pineda, 2011, p. XIV). Por el contrario, el autor parte de un
reconocimiento de la experiencia como el resultado de “la interaccion permanente que se da entre una
criatura viviente y su entorno fisico y social” (Pineda, 2011, p. XV), interaccion que es pasiva y activa
a la vez. Saber en qué consiste esa interaccion y sobre todo coémo convertir una experiencia cualquiera
en una experiencia educativa es su foco de atencién (Pineda, 2011, p. XV).
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conocimiento menor por ser un conocimiento técnico y especifico, que juzgara como
limitado o subordinado debido a que hay en ellos un conocimiento limitado respecto a
los fines y propositos ultimos de lo que hacen:

El zapatero puede juzgar la bondad de un par de zapatos, pero no puede ser juez

en una cuestion mucho mas importante: la de si conviene llevar zapatos y

cuéndo hay que llevarlos; el médico es un buen juez en materia de salud, pero

nada sabe sobre si la salud es un bien o si es preferible morir. Mientras se trata
de cuestiones limitadas a lo puramente técnico, el artesano esta en su terreno,
pero cuando se entra en las cuestiones de verdadera importancia, en las
cuestiones morales acerca de los valores no sabe por donde se anda. Por
consiguiente, el tipo de saber del artesano es intrinsecamente inferior y debe ser

controlado por un tipo superior de saber que habra de revelarle los fines y

propositos Ultimos, y de ese modo quedaran en el puesto que les corresponde

los conocimientos técnicos y mecanicos (Dewey, 1993, p. 52).

En el pensamiento de Platon, Aristoteles y los escolasticos, se evidencia un
menosprecio contra las profesiones que representaban la accion practica en contraste
con el ejercicio conceptual. Para Platon, la experiencia actuaba como una suerte de
esclavitud respecto a las costumbres porque era el resultado de la repeticién y préctica
ciega y no de la razén y su control inteligente. De alli, la idea de que solo la razon
podria elevar al hombre por encima del sometimiento de la costumbre (Dewey, 1993,
p. 105).

En el pensamiento moderno, estas ideas asociadas a la experiencia se
transformaron totalmente. Para Bacon, contrario a Platon, es la razon es la que esclaviza
la mente y ata al hombre a ideas del pasado, mientras que la experiencia lo libera porque
lo lleva al descubrimiento de nuevos hechos y verdades. Sin embargo, para que
aconteciera este cambio en la concepcion de la experiencia, esta tuvo que dejar de
equipararse con la practica empirica para identificarse con la practica experimental, lo
que fue posible gracias a un cambio social e intelectual profundo. EI empirismo
contribuyd a tal fin. Mientras el racionalismo veia en la experiencia un conglomerado

de hechos y cosas desordenadas y aisladas. Por lo que, concluia que era necesario
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recurrir a la razon para reconocer algunos principios que las vinculara y ejerciera algin
tipo de coordinacion. EI empirismo ofrecié una manera renovada de entender la
relacién experiencia y razon, y la naturaleza misma de la experiencia desde una
perspectiva psicoldgica contemporanea basada en la biologia.

Cuando la psicologia reconocia en los sentidos la fuente de entrada del
conocimiento y otorgaba a la mente un papel pasivo. Entonces, la volicion, la accién,
la emocién y el deseo se concebian como procesos posteriores a la sensacion, la
generacion de imagenes, ideas, percepciones y conceptos. No obstante, pareciera que
la biologia contemporanea dejo en evidencia a autores como Dewey en la medida que
la adaptacion al medio no es completamente pasiva y cuanto mas compleja es una
forma de vida, mayor es la transformacion activa de su medio®!. Por el mismo tiempo
la psicologia lleg6 a la postulacion de que la mente humana actda de forma activa sobre
su medio. De alli, el empirismo extrajo algunas conclusiones: i) que hay una mutua
accion entre el organismo y su medio; ii) que los sentidos no son la puerta de entrada
al conocimiento, son estimulos inmediatos que conducen a la accién y no para la
elaboracion cognitiva; iii) que las sensaciones son emotivas y practicas porque son
choques que provocan cambios en lo que habitualmente —de manera automatica e
inconsciente— se hace de una manera, cambiando el curso de la accion. Dewey describe
ese cambio de la siguiente manera:

Con anterioridad a ese hecho, el hombre se servia de los resultados de su

experiencia adquirida para formar costumbres que de alli en adelante habia que

seguir ciegamente o romper a 0jos cerrados. En la actualidad nos servimos de
la experiencia anterior para sugerir metas y métodos de desarrollar una
experiencia nueva y mas adelantada. Por lo tanto, la experiencia se ha
convertido por ese concepto en constructivamente reguladora de si misma
(Dewey, 1993, p. 117).

31 Una forma de sustentar esta hipotesis es aquella que plantea que, la adaptacion no debe ser entendida
como un principio de causalidad unidireccional. Y que, ademas, la teoria sintética de la evolucién en
cuanto seleccion natural debe ir més alla de la mera reduccion de la influencia del medio sobre los
organismos. De manera que, la construccion de nicho permite plantear una perspectiva dual (Alvarez,
2013).
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Por medio de una analogia pueden ser comprendidas estas dos concepciones
contrapuestas de la experiencia. La experiencia como acumulacion pasiva nos recuerda
a la hormiga que corre de un lado a otro apilando materiales en bruto. A diferencia de
la hormiga, la abeja no sélo recoge materiales del mundo exterior, sino que modifica
lo recogido para extraer de alli lo que necesita (Dewey, 1993). La hormiga ilustra la
antigua idea de experiencia y la abeja la idea moderna. Porque asumir la perspectiva
de la abeja, lleva a comprender que las experiencias del pasado no deben conducir a su

repeticion, sino a la construccion de otras y mejores experiencias en el futuro.

2.3.1.4 La experiencia humana.

En la medida que la experiencia guarda una fuerte relacion con la memoria,
puede comprenderse como un asunto propiamente humano, siendo un aspecto
diferencial entre el hombre y otros animales. Mientras las diferentes experiencias que
tienen en vida otros animales ocurren de manera aislada, los hombres conservan en su
memoria las experiencias pasadas y las evocan en situaciones similares, por lo que, las
comprenden de manera interconectada®?. A causa de ello, el hombre no habita solo un
mundo formado por cosas como el animal, sino que, habita un mundo de signos y

simbolos®® donde cada objeto y hecho:

32 Sobre este asunto existen investigaciones acerca de la memoria en el campo de la cognicion animal.
Tal es el caso de estudios realizados con chimpancés jovenes, especialmente, sobre memoria a corto
plazo o memoria de trabajo, no tanto sobre memoria a largo plazo. En relacion con esto, es famoso el
caso del chimpancé Ayumu con quien se han realizado estudios de este tipo en el Instituto de
Investigacion del Primate en la Universidad de Kioto, liderados por Tetsuro Matsuzawa (2021).

En relacién con esto, es oportuno aclarar que si bien existen claros avances en estudios sobre cognicion
animal, especialmente, en estudios sobre memoria en animales no-humanos, el planteamiento realizado
en esta investigacion doctoral referente a la memoria, esta relacionado con la "narracion” entendida como
la construccién de experiencias con las que un "yo" dota de sentido su mundo. Por ello, resulta
ciertamente arriesgado extrapolar este asunto a temas de cognicién en animales no-humanos con
respecto a la narracion. Trayendo a colacion a Davidson (1982), es pertinente tener en cuenta cuando
afirma que, solo un animal con lenguaje verbal, como el de los humanos, podria considerarse como
evidencia para atribuir actitudes proposicionales. Es decir, solo se puede considerar racional a un animal
con lenguaje. Cabe la posibilidad de indagar por un pensamiento que no sea de naturaleza proposicional
o linguistico, es decir, de contenido no-conceptual (Cussins, 2003). Sin embargo, este no es el propdsito
de esta investigacion.

33 Tal como se enunciaba en el anterior pie de pagina, este no es un debate zanjado, podria ponerse a
dialogar posturas como las que apoyan el planteamiento de Davidson (1982) sobre la capacidad de
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se carga de ecos y reminiscencias de cosas ocurridas antes, y cada suceso es un

recordatorio de otros. Una piedra no es sélo un objeto duro, una cosa en la que

uno choca; es también un monumento a un antepasado difunto (Dewey, 1993,

p. 41).

La memoria humana es emotiva y sustitutiva. Es emotiva porque recordamos
lo que nos interesa y tiene valor en el momento presente y porque en la evocacién de
una experiencia se encierran todos los valores emotivos de la experiencia auténtica,
pero “sin sus esfuerzos, vicisitudes y molestias” (Dewey, 1993, p. 42). Es sustitutiva
porque no se ajusta literalmente a los hechos ocurridos, sino que da cabida a la
imaginacion y fantasia. Alli lo ocurrido cobra sentidos distintos al que originalmente
tuvo.

Por lo tanto, la experiencia consciente y auténticamente humana no es objetiva,
intelectual o pragmaética en la medida que no se reduce al momento en el que acontece
la experiencia real®* o a su reconstruccion fidedigna. La experiencia es una experiencia
emotivizada y transformada que entra a hacer parte de una historia donde adquiere un
significado abierto a nuevas experiencias y resignificacion.

Ahora bien, las experiencias que son emotivamente importantes y que son
socialmente generalizadas son recogidas en las distintas culturas a través de los relatos,
cuentos y leyendas que reconstruyen la vida emocional de la comunidad. La
experiencia comunitaria pasa a ser a través del relato herencia y propiedad social, es
decir, tradicion. Tradicidn que luego se presentard como una suerte de norma, doctrina
o culto a la que se intentardn cefiir las subjetividades de manera sistematica y
obligatoria: “se desarrolla una manera de concebir la vida que es comun al grupo, y se
encuadra dentro de ella a los individuos por medio de la educacion” (Dewey, 1993, p.
47). La experiencia convertida en tradicion solapa su caracter particular —no universal—

, contingente —no necesario— Yy solo probable — no seguro—. Lo que se refuerza con el

racioncinio si y solo si existe lenguaje proposicional o la de Cussins (2003) en donde cabe la posibilidad
de plantearse un pensamiento de contenido no-conceptual, es decir, no-lingistico.
34 Que hace referencia a la atencidn cuando esta centrada en la situacion y sus detalles.
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hecho de que la mente del hombre tiende a suponer una uniformidad mayor entre los

fendmenos a la que realmente tiene.

2.3.1.5 Experiencia como interaccion.

Autores como Dewey, han contribuido a comprender a la experiencia como el resultado
de la interaccion de un organismo y su ambiente (Dewey, 2008, p.25). Interaccion que
da lugar a la participacion, la comunicacion y la transformacién entre los organismos
involucrados y su ambiente. Los 6rganos de los sentidos y sus Grganos motores,
necesidades e impulsos basicos constituyen el medio que posibilitan esta participacion.
Pero, a diferencia del animal, el hombre, en su complejidad, satura la experimentacion
inmediata, y recalifica la experiencia con emociones e ideas a partir de las cuales surgen
significados que se expresan, comunican e intercambian. Esto le da mayor oportunidad
de resistencia, tension e intencion consciente, mayor posibilidad de crear proyectos de
experimentacion e invencion en su ambiente vivo. También le lleva a una mayor
profundidad en la intuicion, agudeza del sentimiento y novedad en la accion (Dewey,
2008, p.26).

En EIl arte como experiencia (Dewey, 2008), el autor sefiala que el arte es la
prueba de que el hombre se vale de los materiales y las fuerzas de la naturaleza para
ensanchar de forma intencionada su propia vida, sus experiencias, empleando
conscientemente y en funcién de ello su capacidad de significar, sus sentidos,
necesidades, impulsos y accion. Sin embargo, y a menudo, la distraccién y la dispersion
que forman parte de la rutina humana hacen que no todo lo experimentado logre una
cualidad individualizadora y autosuficiente como para constituirse en una experiencia.

La experiencia ordinaria estd a menudo infectada por la apatia, la lasitud y el

estereotipo. No recibimos ni el impacto de la cualidad a través de los sentidos,

ni el significado de las cosas a través del pensamiento. EI «mundo» es en gran
medida para nosotros una carga o una distraccion. No vivimos suficientemente
para sentir el golpe de los sentidos, ni siquiera para que nos mueva el

pensamiento (Dewey, 2008, p 293).
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Se llama experiencia a aquel material experimentado en el que identificamos
un inicio, un curso y un cumplimiento. En este sentido la experiencia es vivida como
un todo en el que se identifican diversas fases hasta su cumplimiento y que se integra
a esa corriente general de la vida. Dewey (2008) asocia la experiencia con aquello que
permite evocar en el hombre la idea misma de experiencia. No depende de su
relevancia, si se trata de una muerte o una comida, sino de su capacidad para
conservarse como un recuerdo perdurable, porque permite identificar un antes y un
después.

Una experiencia tiene una unidad que le da su nombre, esa comida, esa

tempestad, esa ruptura de la amistad. La existencia de esta unidad esta constituida

por una cualidad determinada que impregna la experiencia entera a pesar de la
variacion de sus partes constituyentes. Esta unidad no es ni emocional, ni
practica, ni la intelectual, porque estos términos denominan distinciones qué
reflexion puede hacer dentro de ella. Al discurrir acerca de una experiencia,
debemos hacer uso de estos adjetivos de interpretacion. Al recordar una
experiencia después de que ha sucedido, podemos encontrar que una propiedad
mas que otra fue dominante, de manera que caracteriza la experiencia como un

todo (Dewey, 2008, p 43).

Tenemos experiencias integrales, por ello, aunque en un Gltimo momento las
recordemos en su forma mas intelectual, en el momento en el que ocurren son
indistintamente emocionales y practicas.

En primer lugar, hay una experiencia de pensamiento cuando extraemos una
conclusién o llegamos a ella. Sin embargo, esta conclusion no esté aislada ni posee una
cualidad propia, sino que es la culminacion de un movimiento que se sigue de sus
premisas aun cuando estas se hagan manifiestas solo al llegar a la conclusion.

En segundo lugar, hay pocas experiencias que son totalmente placenteras en la
medida en que su incorporacion implica una reconstruccion que puede ser dolorosa, y
conlleva con frecuencia un padecimiento o un sufrimiento. Las experiencias son
emocionales, aunque no hay en ellas cosas separadas a las que podamos Ilamar

emociones. Las emociones son parte de las situaciones duraderas y actdan como
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fuerzas cimentadoras proporcionando unidad a las partes variadas de la experiencia
(Dewey, 2008).

La experiencia es de un material fraguado con incertidumbres que se mueven

hacia su propia consumacion a través de series conectadas de variados

incidentes. Las primeras emociones por parte del solicitante, pueden ser, al
principio, esperanza o desesperacion, y altivez o desconcierto al final. No
obstante, puesto que la entrevista continla, aparecen emociones secundarias

como variaciones de la emocién primaria. Es aun posible que cada actitud y

gesto, cada frase, casi cada palabra, produzca mas de una fluctuacion en la

intensidad de la emocion basica; esto es, un cambio de matiz y de tinte en su

cualidad (Dewey, 2008, p. 50).

Si bien la experiencia humana es el resultado de la interaccion del individuo
con algln aspecto del mundo en que vive, es importante aclarar que esta interaccion no
es solamente el resultado de un hacer y un padecer que se alternan, sino que consiste
en estos y sus relaciones (p. 51). Por ello dird Dewey que poner una mano en el fuego
no es en si mismo una experiencia. La accién y la consecuencia deben aparecer unidas
en la percepcion. Esta capacidad para percibir las conexiones implicadas y dotar al
evento de significacion es lo que configura la experiencia.

En tercer lugar, la experiencia se ve limitada por todo aquello que interfiere en
la percepcién de las relaciones entre padecer y hacer. Constituye un trabajo de la
inteligencia la percepcion directa de la relacion entre lo que se hace y se padece. Por lo
que, para tener una experiencia estética, quien contempla una obra debe crear su propia
experiencia, compatible con la del creador de la obra, aunque no sea la misma (Dewey,
1931).

Sin un acto de recreacion, el objeto no es percibido como obra de arte. El artista
selecciona, simplifica, aclara, abrevia y condensa de acuerdo con su interés; y
el contemplador debe pasar por estas operaciones, de acuerdo con su punto de
vista y su interés. En ambos tiene lugar un acto de abstraccion que es la

extraccion de lo significativo; en ambos hay comprension en su significado
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literal, es decir, una reunién de los detalles y particularidades fisicamente

dispersas en un todo experimentado. Por parte del perceptor hay un trabajo que

hacer como lo hay por parte del artista. (pp. 62-63).

Por lo tanto, no es posible fragmentar en una experiencia lo practico, lo
emocional y lo intelectual. La dimension emocional de la experiencia liga las partes en
un todo, la dimension intelectual la dota de significado y lo préctico deja en evidencia

la interaccion del individuo con los acontecimientos y objetos de su ambiente.

2.3.1.6 La epistemologia de la experiencia

Cuando se acoge una perspectiva de la experiencia como interaccién, afirmar que el
conocimiento se basa en la experiencia, no es igual a asumir que la experiencia produce
representaciones pasivas en la mente humana, sino que esta permite actuar en el mundo
mediante la creacion de conexiones.

En este sentido, hay distintos niveles de experienciay la variacion esta dada por
la forma de relacion existente con los objetos. En la interaccion primera con los objetos
estos plantean problemas y proporcionan datos para la reflexion. De la reflexion que
estos plantean surgen explicaciones y significados que expanden la comprension de los
objetos permitiendo la aparicion de una suerte de nuevos objetos, los objetos de la
reflexion u objetos secundarios. Y, los objetos de la reflexion se vuelven medios para
dominar, utilizar y disfrutar m&s ampliamente de las cosas en la vida cotidiana. Tal
como afirma Dewey (1993) los problemas que surgen en la implementacién del método
empirico originan nuevas investigaciones cuyo resultado son nuevas y enriquecidas
experiencias (Dewey, 1993).

Dar lugar a la consciencia en la experiencia no es lo mismo que equiparar la
experiencia con una conciencia subjetiva y privada y de forma contrapuesta a la
naturaleza con los objetos fisicos. El subjetivismo reconoce a los sujetos como centros
de experiencia, es decir, como agentes con la capacidad psiquica de producir
modificaciones en la naturaleza a través de sus observaciones, experimentacion,
emociones y deseos (Dewey, 1993, p.17). Pero este descubrimiento de las “actitudes

personales y sus consecuencias” (Dewey, 1993, p. 18) lleva a la sustitucion de los
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objetos primarios por ciertas cualidades sensibles ligadas a la capacidad humana de
experimentarlas. Dewey presenta un ejemplo del subjetivismo a través de la
descripcion de una silla:

cuando estoy mirando unasilla, digo que tengo experiencia de ella. Pero aquello

de lo que tengo en realidad experiencia son tan sélo unos pocos de los elementos

que constituyen una silla, a saber, el color que es propio de la silla en estas

especiales condiciones de iluminacion, la forma que despliega la silla vista

desde este angulo, etc. (Dewey, 1993, p. 19).

En esta escena, la silla como objeto primario desaparece y la experiencia directa
es sustituida por las cualidades sensibles que representa en su mente el observador a
través del acto de vision. Sin embargo, este intelectualismo resulta frecuentemente
contrario a los hechos de los que se obtiene experiencia, olvidando que las cosas son
objetos no cognoscitivos, “para tratar con ellos, usarlos, obrar sobre ellos y mediante
ellos, gozarlos y sufrirlos, mas aln que cosas destinadas a que las conozcamos. Son
cosas tenidas antes de ser conocidas” (Dewey, 1993, p. 23). Y es que tal como lo sefiala
Dewey (1993), el cerebro y el sistema nervioso son bioldégicamente sistemas de accion
y pasion, de alli que la experiencia cognoscitiva se origina dentro de la experiencia no

cognoscitiva.

2.3.1.7 ¢ Es la experiencia un terreno firme para la guia de la conducta?

Elaborada esta breve reconceptualizacion de la experiencia, y con el objetivo de
indagar por su dimensién formativa, resultan pertinentes algunas de las preguntas que
se plantea Dewey respecto a esta cuestion, tales como ¢cuales son los criterios que
deben ser tenidos en cuenta en la formacion de las creencias, los principios y
finalidades hacia las cuales orientar la accion? ;Se debe trascender para ello la mera
experiencia? ¢Puede la experiencia humana organizarse a si misma y formar normas
estables para guiar la conducta? O, ¢es mejor renunciar a la basqueda de criterios,
principios, finalidades o guias para la conducta y transitar la vida con escepticismo y

desilusion?
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Si bien depende de la corriente filosofica y las concepciones a las que se acuda
la respuesta que pueda ofrecerse respecto a estas cuestiones, con frecuencia se ha
considerado que la experiencia, se queda en el plano de lo particular, lo contingente y
lo probable (Dewey, 1993, p. 104). Pero frente a este comun denominador se alzan
perspectivas diversas como la de Locke, quien, sin desconocer las limitaciones en la
experiencia, si la concibe como una guia, aunque modesta, de la conducta.

Dewey es aun mas arriesgado al proponer que la experiencia si constituye una
guia de la ciencia y de la vida moral (Dewey, 1993/1920, p. 104). Sin embargo, indica
que para ello no solo es necesario un cambio en la manera en que se comprende la
experiencia sino del lugar que ocupa la razon dentro de la experiencia. Cuando la razon
era concebida como una facultad aparte de la experiencia, se consideraba que su tarea
era la de imponerse a la experiencia por medio de verdades universales y normas de
conducta. Sin embargo, en el mundo contemporaneo, la ciencia ha impulsado otra idea
de la razon, donde ésta ya no se impone de forma externa a la experiencia del sujeto,
sino que aparece asociada mas a su inteligencia. Este viraje en su comprension la
reintroduce en el campo de la experiencia y la convierte en algo asi como una suerte de
capacidad para reconocer sugerencias empiricas que ayudan a ensanchar, enriquecer,
crear y orientar de manera constructiva la experiencia.

En este sentido, puede hablarse de la “racionalizacion”, un mecanismo mental
del que nos servimos de manera inconsciente o consciente para examinar nuestra
conducta o experiencia. Y es que la experiencia contiene en si misma su potencia de
mejora, pero requiere para ello la guia de una razén que supere, por un lado, su sentido
técnico, y por otro, su autoridad supra-empirica para identificarse con la inteligencia
experimental que planea y proyecta un mejor futuro, contribuyendo a su realizacion.
(Dewey, 1993, p. 119).

Esta no es sin embargo una razén a priori, como la concebian los pensadores
modernos, no es anterior o independiente de la experiencia como la concibe Kant, y no
busca subordinar la accion humana a leyes fijas y universales. Aqui los planes y los
principios que la razon formula como guias de la accién reconstructiva son hipétesis

que parten de la experiencia mismay no de dogmas. A su vez, es en la practica donde
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se someten a prueba. A estas guias, Dewey (1993) las denomina programas de accion.
Estas contribuyen a hacer del futuro algo menos ciego y més dirigido.

En este punto es importante es comprender que la inteligencia siempre se halla
en proceso de formacion, que esta abierta a nuevas ensefianzas y tiene el valor para
hacer reajustes:

la inteligencia proyectora que mira hacia el futuro. Permitiria que los hombres

ensalzasen las pretensiones de la razon sin caer al mismo tiempo en el culto

paralizador de la autoridad superempirica 0 en una repugnante

«racionalizacion» de las cosas tales como son (Dewey, 1993, p. 123).

Asi, a traves de la inteligencia, la experiencia humana logra organizarse a si

misma y formar normas mas estables para guiar la conducta.

2.3.1.8 Ldgica en la reconstruccion de la experiencia.

Si la inteligencia es un medio para la reconstruccion deliberada de la
experiencia (Dewey, 1993, p.151) que parte frecuentemente de los conflictos concretos
que vivencia el individuo, la I6gica emerge como el método que favorece dicha
reconstruccion. Y es que la logica contribuye a la clarificacion y la sistematizacion de
la experiencia (Dewey, 1993, p. 151).

Sin embargo, y teniendo en cuenta que algunas maneras de pensar conducen al
engafio, las normas y las reglas del pensar deben estar abiertas a la comprobacion
empirica permanente y al examen de sus consecuencias. En palabras de Dewey:

nada ha perjudicado tanto al éxito de la tarea del pensar (y a la I6gica que refleja

y formula esa tarea) como el habito de tratar a la observacion como cosa aparte

y anterior al pensar, y al pensar como algo que puede realizarse dentro del

cerebro sin incluir la observacion de nuevos hechos como parte de si mismo

(Dewey, 1993, p. 155).

Cuando se asume una perspectiva logica para el examen de la experiencia se
considera a la observacion inteligente de los hechos como paso indispensable para
transitar de la emotividad de la experiencia al reconocimiento de modos razonables de

accion:
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Al dedicar un interés inteligente a lo que ha ocurrido, nos interesamos en

conseguir pruebas, indicaciones, sintomas para deducir lo que ocurrira. La

observacion es diagnostica y el diagndstico implica un interés en prever y en

preparar. Prepara en nosotros por adelantado una actitud de respuesta, de modo

que lo que venga no nos encontrara desprevenidos (Dewey, 1993, p. 157).

En este sentido, la l6gica contribuye también a la proyeccion inteligente de la
experiencia. Busca regularla méas facil y efectivamente y darle alguna direccion

particular.

2.3.2 Experiencia y educacion: el aprovechamiento de los recursos de la
experiencia presente

Autores como Dewey (1897) defienden la idea segun la cual una auténtica
educacion es aquella que se presenta como una extension organica de la experiencia
vital del individuo donde la participacion en la vida social se acompafia de la
reconstruccién continua de la experiencia para favorecer un mejor control de la accion
(Dewey, 1972), pero que, sin embargo, es una idea que no se materializa con frecuencia
en los contenidos y didactica de los cursos de ética, como tampoco de otros, en los
distintos niveles formativos, incluyendo la educacion superior.

En muchas instituciones educativas, la experiencia directa, material mas
cercano a la experiencia vital de cada individuo, resulta siendo de manera paradéjica
el contenido mas lejano y con menos frecuencia empleado en los estudios. Y ello pese
a que el contenido abstracto que se ensefia en las distintas ciencias es la sintesis de la
experiencia humana acumulada a lo largo de la historia. Experiencia que se presenta de
forma ordenada, categorizada y separada a través de las disciplinas que pareciera que
no hacen parte de una misma realidad. Se obvia que:

Las diversas materias escolares, la aritmética, la geografia, el lenguaje, la

botanica, etc. Son ellas mismas experiencias, la de la raza. Representan el

resultado acumulado de los esfuerzos, las luchas y los éxitos de la raza humana,
generacion tras generacion. Representan esto, no como una mera acumulacion,

como un montdn heterogéneo de trozos aislados de experiencia, sino de algun
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modo organizado y sistematizado, esto es, expresado reflexivamente (Dewey,
1972, p.31).

Ahora bien, la historia de las ciencias mas maduras evidencia que las
problematicas a las que buscan dar respuesta surgieron de cuestiones practicas de la
vida cotidiana, antes de cualquier teorizacion. Fueron las experiencias cotidianas las
que condujeron a la reflexion y posteriormente a la teorizacion. Si bien no hay ciencia
sin abstraccion y la indagacion reflexiva y tedrica termina por separarse de la
dimensién practica y ordinaria, los descubrimientos cientificos contintan teniendo
utilidad préctica. De alli la necesidad de que lo que se aprenda en las instituciones

educativas se presente como un continuo de la experiencia.

A la falta de inclusién de la experiencia directa como contenido educativo, se
suma que las distintas actividades que se realizan en las instituciones educativas no
siempre promueven la materializacion y aplicacién del conocimiento; no procuran la
capacitacion necesaria para reproducir estas actividades en la propia experiencia de los
individuos de manera ordenada y gradual; no favorecen la adquisicion experiencia
social a través de métodos similares con los que se adquiere la experiencia por fuera de
la institucion educativa. Por ello, lo que planteo es que, el trabajo constructivo, las
ocupaciones, la observacion cientifica y la experimentacion tendrian que ocupar un
lugar méas destacado para que sea asi.

Ademas, y con el fin de despertar algun tipo de interés, las instituciones
educativas crean artificiosamente gran cantidad de medios, en direcciones incluso
distintas a la propia vida, generando una inmensa brecha entre la experiencia cotidiana
y las actividades que alli se realizan. Sin embargo, lo que alli esta en juego no es solo
como despertar interés, aunque las actividades, deseos, intereses, preocupaciones del
individuo no deben ser relegadas del proceso educativo, para que lo aprendido no
pierda significatividad; lo que esta en juego es la unidad de la experiencia, sus motivos
y fines (Dewey, 2011),

El contenido abstracto que se presenta esta vacio de sentido practico, actual y

concreto, a causa de que no se puede hacer uso de lo que se aprende. A ello se suma,
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que muchas veces se centra el estudio en cuestiones que no llegarén a ser parte de la

experiencia vital del individuo, por lo que no llegan a ser verdaderamente educativas.

El gran desperdicio en la escuela proviene de su incapacidad para utilizar las
experiencias que se obtienen fuera de la escuela de manera completa y libre
dentro de la escuela, a la vez que es incapaz de aplicar en la vida diaria lo que
se esta aprendiendo en la escuela (Traduccion propia de Dewey, 1932, p. 67).

Es importante aclarar que este llamado a tener en cuenta la experiencia vital del
individuo dentro de su proceso formativo no es debido a que todas las experiencias
puedan ser consideradas igualmente educativas, porque de hecho existen experiencias
gue son antieducativas, sino porque es necesario pensar como hacer de una experiencia
cualquiera una experiencia educativa de cara a su aprovechamiento inteligente para la
vida. Ahora bien, ¢qué hace que una experiencia sea antieducativa y a otra educativa?

Segun Dewey (1938), las experiencias antieducativas se caracterizan por tener
el efecto de detener (Dewey, 1967), estrechar o alterar la aparicion de experiencias
ulteriores, restringiendo la posibilidad de adquirir experiencias mas ricas en un futuro.
Estrechan o perturban la accion aquellas experiencias que promueven y afianzan
disposiciones y actitudes débiles y negligentes, que conllevan pérdida de la sensibilidad
y aumento de tendencias reactivas, a modo de ejemplo (Dewey, 1967). También
detienen la accion aquellas experiencias que llevan al individuo a la rutina y no le
permiten actuar de maneras distintas. Ademas, no todas las experiencias son formativas
en si mismas porque algunas de ellas involucran conductas que son producto de la

insensatez y la inmediatez que producen las emociones®®; otras tantas contienen

% Al afirmar “algunas”, es pertinente complementar con la idea de que, €l sentimiento, la emocion y la
sensibilidad (sin hacer aqui mayor distincion entre estos términos) no son garantia de movilizarse hacia
criterios necesariamente racionales ni razonables. Entendido aqui lo racional tanto en orden descriptivo
como normativo. Como tampoco son criterios para moverse necesariamente hacia lo irracional. Las
emociones pueden permear tanto los juicios racionales como los irracionales. Tal parece que las
emociones pueden ser moldeadas dependiendo del entrenamiento que se hagan sobre l0s juicios. Esto se
debe a que, si bien las emociones son estados cognitivos sus contenidos son méas primitivos, por lo que,
dependiendo del enfoque pueden conducir a la irracionalidad comprendiendo que, lo racional en los
humanos es mas la excepcidn que la regla. Precisamente los estudios de psic6logos sociales y cognitivos
sefialan que, se debe aprender a gestionar la irracionalidad y el error, pues son inevitables. De manera
que, las emociones también pueden ser enriquecedoras para la formacion de juicios racionales y lo
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elementos contradictorios por lo que dificilmente pueden orientar la accion venidera;
y ninguna experiencia contienen en si misma una guia que sefiale qué hacerse con lo
que se conoce. A su vez, la falta de conexidn entre las experiencias también puede
Ilevar al desaprovechamiento educativo de las mismas:
Cada experiencia puede ser vivaz, animada e <<interesante>> y sin embargo,
su falta de conexion puede engendrar artificialmente habitos dispersos,
desintegrados, centrifugados. La consecuencia de la formacion de tales habitos
es la incapacidad de controlar las experiencias futuras. Estas son recibidas tal
como vienen, sea en forma de goce o de descontento y protesta. En tales
circunstancias es ocioso hablar de autodominio (Dewey, 1967, p. 72).

Cuando se afirma que “algunas” experiencias involucran conductas producto
de la insensatez o inmediatez, es pertinente complementar con la idea de que, el
sentimiento, la emocién y la sensibilidad (sin hacer aqui mayor distincion entre estos
términos) no son garantia de movilizarse hacia criterios necesariamente racionales ni
razonables. Entendido aqui lo racional tanto en orden descriptivo como normativo.
Como tampoco son criterios para moverse necesariamente hacia lo irracional. Las
emociones pueden permear tanto los juicios racionales como los irracionales. Tal
parece que las emociones pueden ser moldeadas dependiendo del entrenamiento que
se hagan sobre los juicios. Esto se debe a que, si bien las emociones son estados
cognitivos sus contenidos son mas primitivos, por lo que, dependiendo del enfoque
pueden conducir a la irracionalidad comprendiendo que, lo racional en los humanos es
mas la excepcién que la regla. Precisamente, los estudios de psicdlogos sociales y
cognitivos sefialan que, se debe aprender a gestionar la irracionalidad y el error, pues
son inevitables. De manera que, por un lado, las emociones pueden ser enriquecedoras
para la formacién de juicios racionales y, por otro lado, lo racional puede ayudar a
comprender el porqué de determinadas emociones. De alli, la importancia de la

educacion. En este sentido, se entiende que, las emociones hacen parte de la naturaleza

racional puede también ayudar a comprender el porqué de determinadas emociones. En este sentido se
entiende que, las emociones hacen parte de la naturaleza humana y del esquema humano de las cosas
(Diéguez, 2011; Rescher, 1988).
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humana y del esquema humano de las cosas (Diéguez, 2011; Rescher, 1988; Tappolet,
1997: Pinedo Cantillo, 2019; Stroud y Tappolet, 2007).

Retomando la idea de las experiencias educativas, es importante sefialar que
Dewey se opone a la idea de educacion como el desenvolvimiento de poderes latentes
dentro del individuo y también a la idea de la educacion como el resultado de aquella
instruccion que viene desde afuera; y opta por la idea de educacion como crecimiento.
Por ello dird que la auténtica educacion es aquella que conduce a “una constante
reorganizacion o reconstruccion de la experiencia” (Dewey, 1998, p. 73), en otras

palabras, que orienta a “la transformacion directa de la cualidad de la experiencia”

(Dewey, 1998, p. 73).

La infancia, la juventud y la vida adulta se hallan todas en el mismo nivel
educativo, en el sentido de que lo que realmente se aprende en todos y cada uno
de los estadios de la experiencia constituye el valor de esa experiencia, y en el
sentido de que la funcion principal de la vida en cada punto es hacer que el vivir

asi contribuya a un enriguecimiento de su propio sentido perceptible.

Alcanzamos asi una definicion técnica de la educacion: es aquella
reconstruccion o reorganizacion de la experiencia que da sentido a la
experiencia y que aumenta la capacidad para dirigir el curso de la experiencia
subsiguiente (Dewey, 1998, p. 74).

En este sentido, de acuerdo con Dewey, son educativas las experiencias que: 1)
aumentan las conexiones y continuidades entre experiencias, es decir que revelan un
significado en las anteriores experiencias y sacan “a luz las conexiones implicadas pero
hasta entonces inadvertidas” (Dewey, 1998, p. 75); 2) tienen el poder de dar direccion
o mayor control a la experiencia subsiguiente, por tanto, crean “una inclinacién o
disposicion hacia las cosas que poseen ese sentido” (Dewey, 1998, p. 75). Por ello
dira que “toda experiencia o actividad continua de este género es educativa y toda

educacion consiste en tener tales experiencias” (Dewey, 1998, p. 75).
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Teniendo en cuenta lo anterior, lo problematico de la educacion tradicional no
es que en ella no se produzcan experiencias, sino que las experiencias que alli se
producen no llevan al establecimiento de conexiones con la vida. En las aulas de clase
donde prima la transmision del conocimiento de maestro a estudiante, las experiencias
de aprendizaje son frecuentemente pasivas y ello decanta facilmente en tedio y
aburrimiento; y con dificultad desarrolla el juicio y la inteligencia sobre la vida. Por su
parte, las experiencias artificiosas de la educacion progresista también estan lejos de
ser formativas, pues buscando despertar el interés se quedan en el aspecto inmediato
del agrado y no logran crear una conexion relevante, profunda y reflexiva respecto a la

experiencia ulterior.

Asi como ningun hombre vive 0 muere por si mismo, asi tampoco ninguna
experiencia vive o muere por si. Independiente por completo de todo deseo y
proposito, toda experiencia continda viviendo en experiencias ulteriores. De
aqui que el problema central de una educacion basada en la experiencia es
seleccionar aquel género de experiencias presentes que vivan fructifera y

creadoramente en las experiencias subsiguientes (Dewey, 1967, p. 73).

La experiencia requiere ser dotada de significado teniendo en cuenta que en si
misma ninguna es formativa. El problema entonces de una educacién que busque
basarse en la experiencia sera la definicion de los criterios de seleccion. Por lo tanto,
son educativas aquellas experiencias que estan en armonia con los principios del
crecimiento. Una educacidn que busque basarse en la experiencia tendra en cuenta este
criterio a la hora de seleccionar y organizar experiencias que puedan estar presentes de
manera fructifera y creativa en las experiencias venideras (Dewey, 1967, p. 73)%.

2.3.2.1 El lugar de la experiencia en la ensefianza de la ética.

36 Un autor reconocido por desarrollar una propuesta de educacion experiencial es Jorge Larroso, para
quien existe una estrecha relacion entre la experiencia y la formacion, o mejor dicho, la transformacion
de la subjetividad, es decir, de lo que se es (Larrosa, 2006).
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Autores como Dewey llaman la atencion sobre como la ensefianza de las
ciencias se presenta como algo puramente objetivo y cémo algo que afiadir a la
experiencia que ya se tiene. Cuando su valor radica en su contribucion para interpretar
y controlar la experiencia que ya se tiene, proporcionandole las herramientas por medio
de las cuales esa experiencia puede ser regulada mas facil y efectivamente (Dewey,
1972, p. 60).

Lo anterior aplica también en un &rea como la ética, donde méas que orientarse
al estudio de contenidos nuevos se deberia partir de las experiencias previas de los
individuos para ayudarles a desarrollar mas y mejores puntos de vista y proporcionarles
las herramientas para su interpretacion y control. Este enfoque, decanta en una
propuesta de formacion ética mas indirecta que directa, lejana a una educacion sobre
consideraciones morales preestablecidas, y méas cercana a reflexionar sobre cuestiones
practicas.

Ya Dewey habia dirigido su critica a la idea de educar directamente la moral
(Dewey, 2011) y se habia inclinado mas por una propuesta de educacién moral
indirecta que parte de la experiencia personal y social de los individuos. Y ello porque
ensefar la ética y la moral de una manera puramente objetiva, mediante ideales de
conducta y valores inmutables como algo que se puede agregar a la experiencia que ya
posee el individuo desde la exterioridad, lleva al desaprovechamiento de este saber que
busca otorgar capacidad para interpretar y controlar la experiencia que ya se tiene
(Dewey, 1972, p. 60). Y es que la vida ordinaria, ya proporciona muchos de los datos
y temas a investigar, mas aun cuando nos referimos a problematicas morales que tienen
su origen en la vida practica de los individuos. La experiencia concreta dird Dewey “es
la fuente primaria de toda indagacion y reflexién porque es ella la que plantea los
problemas y la que somete a prueba, modifica, confirma o refuta las conclusiones de la
investigacion intelectual” (Dewey, 1972, p. 59).

La instruccién moral que esta contaminada por el formalismo y arbitrariedad,
enfocada indebidamente en las fallas y el fomento de habitos conforme a estos

aprendizajes, conduce al desaprovechamiento de la actividad social como motor de la
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reciprocidad, la cooperacion y del logro personal de caracter positivo: “necesitamos
traducir lo moral a las condiciones actuales y a las fuerzas que efectivamente funcionan
en nuestra vida en comunidad, y a los impulsos y habitos de los individuos” (Dewey,
2011, p. 42).

Teniendo en cuenta lo anterior, la tarea del maestro serd la de abrir los
escenarios que favorezcan la reconstruccion de la experiencia, brindar herramientas
para ello y promover la adopcion de otros puntos de vista en el marco de ciertos fines,
significados y valores sociales. Aqui, el maestro no puede tener la funcion de un
catedratico, sino de un lider que organiza y facilita el desarrollo de las actividades del
grupo (Dewey, 1967).

De otra parte, el maestro mas que generar disposiciones entre los estudiantes
para asimilar las experiencias de otros, aplica para los personajes célebres de la historia
y la propia experiencia del maestro®’, debe contribuir al desarrollo de su propia
inteligencia. Esta le permitira juzgar en tiempo presente “aquellos valores que, en otras
condiciones y en tiempos pasados, hacian que esas experiencias resultasen valiosas”
(Dewey, 2011, pp. 26-27). Es justamente este interés por el desarrollo del buen juicio
o capacidad de juzgar la experiencia, lo que separa la instruccion de la formacion: “el
desarrollo de la capacidad de juzgar es algo que se da a pesar de, y no a causa de,
aquellos métodos de instruccion que enfatizan el simple aprendizaje” (Dewey, 2011,
p. 40).

La formacidn del juicio implica la mejora de cierta sensibilidad para examinar
los valores relativos a cada experiencia®. A su vez, requiere ejercitacion constante y

revision continua de la experiencia y examen del propio juicio. El valor del juicio se

37 Para un autor como Dewey el proceso educativo es el resultado de la interaccién entre un sujeto
inmaduro en experiencias quién es el estudiante y de un sujeto maduro que se supone debe ser el maestro.
Para garantizar esta relacion, y la participacion activa de ambos, el maestro debe evitar imponer su
experiencia e interpretacion a la experiencia personal del estudiante (Dewey, 1967).

38 Por un lado, visos de este planteamiento se pueden observar en las “Cartas sobre la educacion estética
del hombre” de Schelling que se encuentran en la traduccion del libro Escritos sobre estética (1999) de
editorial Tecnos. Por otro lado, tal como se ha aclarado en otro pie de pagina anteriormente, si bien la
educacién moral tiene relacion con la formacion de las emociones y la sensibilidad, el propésito de esta
propuesta de investigacion esta enfocado en el aspecto (meta)cognitivo. Por ello, ac& se dice que la
formacion del juicio mejora la sensibilidad, es decir, se expresa en términos de condicional, si a entonces
b (Nussbaum, 2008; 2014).
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mide en la accidén porque en este ambito el progreso no se da por la continuidad de
estudios (saber), sino por el desarrollo de nuevas actitudes e intereses con respecto a la

experiencia (hacer). Para ello el estudiante,

debe tener la oportunidad de hacer elecciones por si mismo, y luego intentar
poner esas elecciones en ejecucién, con lo cual puede someterlas al Unico
examen final, que es el de la accion. Solamente asi puede él aprender a
distinguir entre lo que promete éxito y lo que promete fracaso; solamente asi
puede él mismo formar el habito de referir sus propositos y nociones a las
condiciones que determinan su valor. ;Ofrece la escuela actual como sistema
oportunidad suficiente para este tipo de experimentacion? (Dewey, 2011, pp.
40-41).

Para ofrecer este tipo de experimentacién se debe hacer énfasis en el desarrollo
de la inteligencia y la investigacion activa, condiciones necesarias para el ejercicio de
la capacidad de juzgar que, en palabras de Dewey, “es un factor integral de un buen
caracter” (Dewey, 2011, p. 41). Sin embargo, para conservar su potencial moral hay
que cuidar el no traducir los hallazgos de la ciencia en reglas de accion que determinen
concepciones o procedimientos fijos sobre la experiencia. Para que sea asi, la
reconstruccion de la experiencia en educacion debe producirse en relacion con algunos
principios generales. Sin embargo, para que los hechos puedan ser interpretados con
relacion a esos principios, el intelecto debe previamente distinguirlos y tenerlos bien
definidos. A continuacion, una breve exposicion de los principios que propone Dewey
(1967).

2.3.2.2 Principios generales de la educacién moral.

Mientras en la educacién moral tradicional se impone a los mas jovenes las reglas y los
principios de conducta de los mas maduros; la educacion progresiva, por su parte, se
abstiene de cualquier forma de orientacion por considerarla una forma de invasion a la
libertad personal de pensar y actuar. Sin embargo, esa idea de libertad puede ser tan

dogmatica como los supuestos de la educacion tradicional a la que se opone cuando se
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cae en un relativismo en el que se defiende a capa y espada “el todo vale”. Y es que
cualquier teoria o0 practica que no se base en un examen critico de sus principios
fundamentales que la sustentan puede incurrir en un dogmatismo con respecto a los

mMismos.

Los principios generales de la educacion moral que propone Dewey tienen
vigencia en la medida que buscan cumplir con la exigencia del examen critico, no son
trascendentes, abstractos o de control externo. Dichos principios son inherentes a la

experiencia. A continuacién, una breve exposicion de estos principios.

2.3.2.3 Principio de continuidad o continuum experiencial.

El primero de los principios que se propone, apoyados en la conceptualizacion que
desarrolla Dewey, es el principio de la continuidad de la experiencia. Segun el autor
este principio sirve a su vez como un criterio para distinguir experiencias que son
educativas y experiencias que no lo son. De acuerdo con este principio, “toda
experiencia recoge algo de la que ha pasado antes y modifica en algiin modo la cualidad
de la que viene después” (Dewey, 1967, p. 79). Pero, aunque toda experiencia
influencia el desarrollo de conductas (ideas, actitudes, habitos, etc.), la cuestion es
reconocer cudles impulsan el crecimiento continuo, cuéles son perjudiciales, cuales

inclinan a mejorar y cuales a empeorar.

Aun cuando todo proceso educativo pueda ser reconocido como crecimiento —
fisico, intelectual, moral, civico, afectivo, etc.— este crecimiento puede darse hacia
distintas direcciones. El ladrén a través de la practica se hace cada vez mas experto en
ese quehacer. Este ejemplo deja en evidencia que el crecimiento no es lo Unico que
determina que una experiencia pueda ser considerada educativa, se debe tener en cuenta
su direccion.

gue un hombre pueda crecer convirtiéndose en un ladrén, en un bandido, o en

un policia corrupto es un hecho que no puede dudarse. Pero desde el punto de

vista del crecimiento como educacion y de la educacion como crecimiento, el
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problema esté en saber si el crecimiento en esta direccion promueve o retrasa

el crecimiento en general. (Dewey, 1967, p. 79-80).

Por lo tanto, si una experiencia no conduce al crecimiento continuo del
individuo, si establece condiciones y genera habitos que impiden continuar creciendo
a la persona en otras direcciones, no es una experiencia educativa, tal como ocurre en
los ejemplos citados anteriormente (Dewey, 1967, p. 79-80). Otro es el escenario
cuando una experiencia, genera actitudes, propdésitos y deseos que encaminan al
individuo hacia su crecimiento continuo. La experiencia educativa “debe hacer algo
para preparar a una persona para ulteriores experiencias de una calidad mas profunda
y expansiva. Este es el verdadero sentido del crecimiento, la continuidad y la
reconstruccion de la experiencia” (Dewey, 1967, p.89).

La tarea del maestro, a quien se reconoce mayor madurez de experiencia es,
por una parte, la de ayudar a los mas jovenes a evaluar y juzgar cada experiencia de
acuerdo con la direcciéon hacia la que orienta y, por otra, estar alerta para ver qué
actitudes, tendencias y habitos se estan creando, cudles contribuye al crecimiento

continuo y cuéles son perjudiciales (Dewey, 1967).

2.3.2.4 Principio de interaccion.

El principio de interaccién es el segundo principio fundamental para juzgar el valor
educativo de una experiencia. Este reconoce dos factores que intervienen en la
experiencia, a saber, las condiciones internas y las fuentes externas de las que surge y
se nutre. Es asi porque la experiencia no es algo que ocurra solo al interior del
individuo, o en el vacio. La experiencia es resultado de la interaccion del individuo en
un mundo de personas y cosas:
La palabra <<interaccion>> que acaba de usarse expresa el segundo principio
esencial para interpretar una experiencia en su funcion y fuerza educativa.
Aguella asigna iguales derechos a ambos factores de la experiencia: las
condiciones objetivas y las internas. Toda experiencia normal es un juego

reciproco de estas dos series de condiciones. Tomadas juntas, 0 en su
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interaccion, constituyen lo que Ilamamos una situacion (Dewey, 1967, pp. 84-

85).

Autores como Dewey consideran que mientras la educacion tradicional
prestaba poca atencién a los factores internos, la educacion progresista presta poca
atencion a los factores objetivos. Como si fuese lo uno o lo otro, o una se debiera
subordinar a la otra, cuando son inseparables una de otra. “Una experiencia es siempre
lo que es porque tiene lugar una transaccion en individuo y lo que, en el momento,
constituye su ambiente” (Dewey, 1967, p. 84-86), es decir, las personas, las cosas, los
lugares, los didlogos, etc.

Con esta claridad, el maestro debe ayudar a reconocer qué condiciones del
ambiente fisico y social pueden contribuir al crecimiento continuo y cuéles no.
Continuidad e interaccion constituyen dos principios que en su conjunto permiten
juzgar el valor educativo de una experiencia y por consiguiente su seleccion para tal
fin (Dewey, 1967).

2.3.2.5 El saber de la experiencia

Barrientos-Rastrojo (2018) recurre a la imagen del viaje para caracterizar a la
experiencia, y como toda experiencia es una navegacion, una travesia, donde “lo crucial
no es el destino sino la metamorfosis producida por la vivencia de los acontecimientos”

(p. 20) en el sujeto.

Ahora bien, en esta travesia las experiencias no tienen un valor neutro ni
siempre el mismo, porque algunas entrenan mas que otras en el arte de la navegacion.
Pero lograr la aprehensién del significado profundo de dichas experiencias, implica una
mayor consciencia en el proceso por parte del capitan. Y si bien, la experiencia
proporciona evidencias, aprender de la experiencia no se reduce a utilizar la experiencia
pasada, porque “no hay experiencia alla donde no hay novedad e incertidumbre”, es
ante todo un aprender a estar alerta en el momento presente, en la prevision de algunas

maniobras para su control inteligente. Es esta agudeza la que “permite dictaminar,
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expertamente, ante circunstancias que demandan una accién determinante en el futuro
personal”. Sin embargo, para conseguirlo es necesario un:
maridaje entre una vision amplia de los factores que influyen en un contexto
especifico, el conocimiento de principios basicos articulados vitalmente y una
suerte de intuicion (una vision interior que integre la complejidad de la

circunstancia) de la que emerja la respuesta (Barrientos-Rastrojo, 2011, p.79).

El saber de la experiencia es, por tanto, el resultado de una sumatoria de
conocimientos: conocimientos tedricos puestos en practica, de la evidencia extraida de
las evidencias y de la reflexion se desarrolla posteriormente de lo acontecido sobre los
hechos y las emociones; asi como de las méximas o ideas que han adquirido un valor
de verdad (Barrientos-Rastrojo, 2011, pp. 79-80).

2.4 La reflexion

Como se ha descrito anteriormente, una de las razones por las cuales la experiencia
ocupa un lugar privilegiado dentro de la formacion ética, es por su potencialidad para
fomentar la reflexion del individuo en torno a ella. Sin embargo, el proceso a través del
cual esta reflexion puede cobrar un caracter critico que modifica la imagen que tiene el
sujeto de si mismo, de sus relaciones con el mundo y su proyeccién presente y futura,
es la cuestion a examinar a continuacion. Este proceso es conocido en el campo de la

educacion para adultos como la “toma de conciencia” (Larrosa, 1995).

Para comprender como es esto posible, comenzaremos esbozando una teoria sobre la
reflexion, posteriormente, se examinard su relacion con la formacion de la identidad
personal y el caracter moral, y como a través del relato que se origina en la reflexién

ética y su examen critico acontece una dimension educativa.

2.4.1 La reflexion en el lenguaje cotidiano

En el lenguaje cotidiano se emplea el término reflexion en varios sentidos. El primero
de ellos hace alusion a la capacidad humana para considerar racionalmente hechos con

el propésito de realizar observaciones que conduzcan a pensamientos profundos sobre
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ellos. En este sentido, se reconoce que la experiencia primaria, que surge del encuentro
del hombre con el mundo externo, es el punto de partida de la reflexion, pero esta no
se reduce a la simple representacion de la realidad tal cual acontece, porque en ese
proceso de aprehension del mundo el individuo introduce su propia subjetividad como
mediacion, la cual le permite llegar a interpretaciones maltiples y diversas, en torno a
una misma experiencia. En este escenario, se consideran reflexivas aquellas
interpretaciones que se producen de manera intencionada (consciente), que
profundizan en el anélisis y la indagacion de lo que acontece dando apertura a variadas
significaciones. Esta cavilacion dirige la atencion hacia algunos aspectos de la realidad
que sin la mediacién de la reflexién se escaparian, y que conducen a nuevas maneras
de comprender y actuar en el mundo.

Ahora bien, el hombre en este proceso de significacion realiza también un
reconocimiento de su posicion inmediata dentro de este mundo de hechos y
acontecimientos y se pregunta por el sentido y el prop6sito de su existencia alli. Aqui
la reflexion, en su segundo sentido, es el resultado de racionalizar la propia experiencia
y dirigir la consciencia hacia si mismo para discernir, cuestionar y juzgar las propias
vivencias, sentimientos, comportamientos e ideas. Entonces, cavilar cobra un caracter
introspectivo, que surte el prop6sito de ampliar el conocimiento de si del sujeto, le
permite contemplar otras lecturas y sentires frente lo acontecido y proyectar nuevas
maneras de accion.

En un tercer sentido, se comprende que la reflexién no es solo un proceso
psicol6gico que resulta de la meditacion intima y privada del sujeto en torno al si
mismo Yy sus particulares interpretaciones del mundo, sino que es el resultado de un
proceso de interaccién con otros, donde la comunicacion, el dialogo y el
reconocimiento de la alteridad constituyen la oportunidad para reconocer otras
perspectivas que el sujeto no lograria por si mismo vislumbrar. En este sentido,
instituciones como la escuela, la familia y la sociedad tienen la tarea de crear escenarios
donde se produzcan estos encuentros para asi propiciar la reflexion de los individuos y

sus comunidades.
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Con relacién a estos tres sentidos, que son ademas complementarios entre si, se
puede establecer una analogia partiendo de la definicion de reflexion que se ofrece en
el campo de la fisica, tal y como lo propone Larrosa. Para ello, lo primero que se hace
necesario es recordar que los objetos no son fuente de luz (natural o artificial) y que
podemos verlos porque reflejan “la luz” que les llega al cruzarse con aquello que
conocemos como ondas electromagnéticas. La reflexion de la luz consiste en el cambio
de direccion que experimenta la onda cuando choca con un objeto y esta "rebota"®. La
reflexion es un fendmeno dptico comun en la cotidianidad del hombre que hace posible
que vea objetos que no emiten luz propia. Los espejos son superficies pulidas que
reflejan las ondas de luz, donde quien miray lo que mira amplia la vision y evidencian
su mutua alteracion, donde se evidencia algo que de otra manera no habria sido visto.

Extrapolando el ejemplo del campo de la fisica al campo de la cognicién
humana, asi como los objetos no producen luz propia, tampoco son cognoscitivos en si
mismos. Es la reflexion como fendmeno 6ptico y para el caso como proceso cognitivo
humano la que les otorga ese caracter y produce las interpretaciones. Pero el individuo
que ve como el que comprende no es tampoco la fuente de luz, no es creador de la
realidad. La fuente de luz se ubica al exterior y en propoésito de esta analogia la fuente
de luz son los demas. Los otros son como la luz que ayuda a iluminar los objetos que
no producen luz propiay contribuyen a la ampliacion de nuestra vision.

La analogia establecida entre la reflexion como fendmeno fisico y la reflexién
como fendmeno cognitivo admite otra lectura y es la propuesta especificamente por
Larrosa (1995). Segun el autor, el término reflexion tiene explicitas connotaciones
Opticas, al referir entre sus multiples significados el proceso que acontece entre un
objeto y su imagen reproducida por un espejo. De otra parte, cuando el término
reflexion se emplea para designar la manera en que una persona tiene un cierto
conocimiento de si misma,

El autoconocimiento, pues, aparece como algo analogo a la percepcion que uno

tiene de su propia imagen en tanto que puede recibir la luz que ha sido arrojada

39 En la refraccion la onda pasa de un medio a otro cambiando su angulo de propagacion.
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hacia atrés por un espejo. Tendriamos asi un desdoblamiento entre uno mismo

y una imagen exterior de uno mismo, la que aparece en el espejo, la cual, por el

efecto feliz de un cambio en la direccion de la luz, se hace visible para uno

mismo como cualquier otra imagen. El autoconocimiento*® aparece, asi como
una modalidad particular de la relacion sujeto-objeto. S6lo que el objeto
percibido, en este caso, es la propia imagen exteriorizada que, por una cierta
propiedad de la luz al impactar en las superficies brufidas, esta delante del

sujeto que ve (Larrosa, 1995, p. 24).

Esta analogia del espejo permite enfatizar en el hecho de que para que el
autoconocimiento sea posible, y en este sentido el sujeto pueda verse, se requiere una
suerte de exteriorizacion y objetivacion de la propia imagen, un algo externo en lo que
uno pueda verse a si mismo.

Establecida esta analogia entre lo que significa la reflexion en el campo de la
fisica y de la cognicidn, y para continuar avanzando en la elaboracion de una teoria
sobre la reflexidn, es importante anotar que, si bien existen distintas maneras de pensar
y nadie puede indicar a otra persona cOmo pensar, lo que si es posible es identificar las
distintas formas de pensar y proponer cuales son las mejores brindando para ello
algunas razones. Siguiendo a Dewey (2007), una de las mejores maneras de pensar se
denomina pensamiento reflexivo. Para el autor el pensamiento reflexivo “consiste en
darle vueltas a un tema en la cabeza y tomarselo en serio con todas sus consecuencias”
(Dewey, 2007, p. 19). Pero, ;qué hace al “dar vueltas a un tema” una de las mejores
maneras de pensar?

Ahora bien, y antes de avanzar en esta cuestion se anotara algo mas sobre la
definicion que ofrece Dewey de pensamiento reflexivo. Por lo que se indagard qué
significa eso de “darle vueltas a un tema en la cabeza y tomarselo en serio con todas

sus consecuencias” (Dewey, 2007, p. 19).

40 Ahora bien, comprender la reflexion como autoconocimiento permite a su vez, identificar su capacidad
de llevar al sujeto a ver hacia dentro. Gracias a la reflexion se produce una especie de percepcion interna
hacia el sujeto mismo.
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Para responder a este asunto, lo primero que se debe considerar es que “dar
vueltas a un tema” no es igual a cavilar sobre cualquier cosa sin una sucesion causal.
Reflexionar sobre una cuestion, cualquiera que esta sea, implica preguntarse por la
veracidad y el valor de las interpretaciones tomando en cuenta todos los datos
existentes y poniendo en consideracion sus posibles consecuencias. En el acto
reflexivo, las ideas guardan conexién, es decir, se siguen unas de otras en una cadena
causal. Una idea sirve de apoyo a otra, pero, ademas, ello ocurre de manera consciente,
intencionada y dirigida a un fin. Aqui la naturaleza misma del problema determina la
finalidad y controla el proceso de pensar (Dewey, 2007, p. 30).

A diferencia de lo que ocurre con las narraciones imaginativas, que son otro
tipo de pensamientos secuenciales y que tienen por proposito entretener a quien de ellas
se ocupa sin una finalidad distinta 0 mayor a ésta, el pensamiento reflexivo si tiene una
intencionalidad mayor al disfrute del ejercicio cognitivo y esta meta sirve de control a
la secuencia de ideas que se construye. Con frecuencia, esta meta es el esclarecimiento
de una duda, un problema que no es abstracto sino real y que conduce a la toma de
decisiones. Por ello, afirma Serrano (2005) en su lectura de Dewey, que hallar el
camino hacia el esclarecimiento de una duda inicial es lo que motiva, dinamiza u
orienta el pensamiento reflexivo (Serrano, 2005, p. 156).

De acuerdo con lo anterior, se pueden identificar dos momentos del
pensamiento reflexivo: “un estado de duda, de vacilacion, de perplejidad, de dificultad
mental, en la que se origina el pensamiento; seguido de un acto de bdsqueda, de
investigacién, para encontrar algin material que esclarezca la duda, que disipe la
perplejidad” (Dewey, 2007, p. 28).

Como el pensamiento reflexivo supone un esfuerzo por profundizar y ampliar
el analisis para encontrar los fundamentos y razones que orientan a determinada
conclusion, implica un compromiso emotivo, logico, intelectual o practico con la
indagacion. Lo que conlleva a su vez un esfuerzo por superar las ideas preconcebidas,
creencias y prejuicios en las que se haya llegado previamente por la actividad mental
de pensar y la cultura. Es a esto a lo que llamamos “darle vueltas a un tema en la cabeza

y tomarselo en serio con todas sus consecuencias” (Dewey, 2007, p. 19).
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Ahora bien, y volviendo sobre la otra cuestion: ;qué hace al “dar vueltas a un
tema” una de las mejores maneras de pensar? Entre las razones que se esgrimen en
defensa del pensamiento reflexivo como una de las mejores maneras de pensar, estan
las que le asocian al “examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o
supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tiende” (Dewey, 2007, p. 24). Porque aun cuando el resultado
de una reflexion sea una conclusion erronea, esta implica la consideracion de otros
aspectos no examinados previamente, el cuestionamiento y esfuerzo por clarificar las
propias creencias, por lo que ayuda a no aceptar ciegamente nada como evidente y
constituye un impulso hacia la investigacion.

Dicho de otro modo, la reflexién involucra un proceso de escrutinio de nuestras
propias creencias, a través del cual el individuo busca tener claridad sobre sus
prejuicios y el fundamento de lo que acontece. En este escenario, la evidencia favorece
una conexién mas objetiva entre los hechos y sucesos, entre la realidad material y las
ideas que nos hacemos de ella. Esta capacidad de conducir a un examen critico al propio
pensamiento partiendo de la evidencia lleva a considerar a la reflexion como una de las
mejores maneras de pensar.

Ahora bien, esta vuelta del sujeto sobre si implica a su vez el paso del
conocimiento a la comprension, a la conciencia del mundo:

La distincion terminoldgica entre se comprende (comprenderse) y se connaitre

(conocerse), ademas de invitarnos a distinguir las dos actitudes diferentes que

asume la conciencia con respecto a si misma en cuanto “objeto”, sefiala también

el vinculo existente entre comprension y conciencia. Mientras el conocer es un
acto puramente tedrico, pobre, en el cual la conciencia se interroga a si misma
desde fuera, “como si se tratase de una sucesion de acontecimientos”, el
comprender es acto, pregunta en la que el ser de la conciencia que esta en juego

y se interroga a si misma desde-adentro. La pregunta y la respuesta o, mejor, el

acto de conciencia, acto que es la pregunta-respuesta, estan dentro de las

condiciones de este movimiento de comprensién, movimiento cuyo método, o

mejor, cuyo camino es la reflexion (Canullo, 2018, p 163).
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Y es que la reflexion se presenta como una alternativa frente a la inhibicién
externa como reguladora de la conducta. Entre las razones que sustentan esta afirmacion
se encuentra que el “detenerse a pensar” y el aplazamiento de la accién que conlleva,
favorece el desarrollo de un “plan de accién mas comprensivo y coherente” (Dewey,
1972, p. 104), por lo que contribuyen al logro de un mayor dominio de si y autocontrol.
En palabras de Dewey (1972):

La vieja frase <<detente y piensa>> es sana psicologia. Pues pensar es detener
la manifestacion inmediata del impulso hasta que se ha puesto a éste en conexion
con otras posibles tendencias a la accion, de suerte que se forme un plan de
actividad mas comprensible y coherente (...) El pensar es asi un aplazamiento de
la accion venidera, efectuando un control interno del impulso mediante la unién
de la observacion y la memoria, siendo esta union la médula de la reflexion. Lo
que he dicho explica el sentido de la frase tan usada <<dominio de si mismo>>
0 <<autocontrol>>. El fin ideal de la educacion es la creacion del poder de

autocontrol (p. 104).

Ahora bien, autores como Dewey (1972) consideran que la eliminacién de los
controles externos no es, sin embargo, garantia para el desarrollo de la capacidad de
autocontrol. Los impulsos y deseos, la propia conducta, también deben ser regulados
por la inteligencia para no quedar al control de circunstancias accidentales. Traido al
campo especifico de la accién moral, Dewey (1972) insiste en el valor de la reflexion
para el reconocimiento de las consecuencias que no conducen al crecimiento de los actos
pasados y presentes propios. Ello implica dotar la experiencia pasada de la conciencia
qgue no se tuvo en su acontecer. Pero la reflexidon, que tiene también tendencias
imaginativas contribuye a proyectar nuevas acciones con consecuencias que conduzcan

a un mayor crecimiento para el sujeto en perspectiva continua:

El camino de la reflexidn es arduo, de una situacion pre-reflexiva a la post-
reflexiva con cierta ganancia de satisfaccion y goce. El deseo de saber, que

como ya habiamos apuntado esta en la base, se acrecienta, hay ganancia
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subjetiva en el proceso reflexivo. Sugerencia, intelectualizacion, elaboracion
de hipotesis, razonamiento, comprobacién de hipétesis son momentos de
experimentacion (no estables) en las que se distingue la voluntad del

pensamiento que reflexiona y desea avanzar (Serrano, 2005, p. 158).

Ahora bien, y para avanzar en la comprension de la funcion y el valor del
pensamiento reflexivo, resulta oportuno traer a consideracion algunas ideas en torno al
yo de la enunciacion y la hermenéutica del si desarrollada por Ricoeur, buscando

establecer su relacion con la identidad narrativa y la reflexion ética.

2.4.2 La enunciacion y la mediacion reflexiva del sujeto

Volviendo sobre una idea de Larrosa (2006) esbozada en el capitulo anterior, y de
acuerdo con la cual la experiencia es “eso que me pasa”, en esta proposicion se hacen
explicitas dos condiciones para la experiencia, por un lado, el acontecimiento “que pase
algo”, y por otro, que “eso que pasa” le pase a alguien. Sin embargo, no es algo “que
pasa ante mi, o frente a mi, sino a mi, es decir, en mi”’ (Larrosa, 2006, p.3). Por tanto,
el lugar de la experiencia es el yo. Este, sin embargo, no es el yo metafisico cartesiano
que afirmara el “yo existo pensando”, sino ese yo historico y concreto que se vincula a
un cuerpo y a otros a través de la persona que habla.

En las declaraciones “a mi me paso” y “yo hice”, se evidencia la reflexividad
que hace posible el acto de la enunciacion. Ahora bien, la enunciacién es una accion
que lleva a cabo un agente (emisor) y se direcciona hacia otro agente (destinatario). La
reflexividad es el resultado del acto de habla, donde independientemente de la materia
que le de origen al acto comunicativo, se hace manifiesto el habla de si al otro, proceso
en el que ademas se manifiesta también su identidad. Y es que el sujeto reflexivo, que
tiene la capacidad de significar el acontecimiento y no solo de referirlo, entra a formar
parte integrante de la referencia “de la mayoria de los enunciados de la vida cotidiana
en la situacion ordinaria de interlocucion” (Ricoeur, 2008, p. 20). Entre los enunciados

“el gato estd encima del felpudo” y “afirmo que el gato estd encima del felpudo”, se
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observa como el segundo enunciado remite reflexivamente al sujeto de la enunciacion
(Ricoeur, 2008, p.22).
En el andlisis que hace Ricoeur del tema de la enunciacion, se remite a su vez
a la teoria de los actos del discurso desarrollada por Austin (1990) y a Searle (1990).
Esta teoria parte de la distincion entre dos clases de enunciados: constatativos y
performativos. Los enunciados constatativos, como su nombre lo indica, predican algo
de las cosas, mientras que los enunciados performativos cumplen mediante el acto de
la enunciacion aquello que enuncian. Esto implica que en el decir esta el hacer.** Decir
“yo prometo” supone comprometerse a hacer lo que se dice. Aqui el yo se ve
involucrado en el acto mismo de enunciacion como parte integrante de la referencia.
Ahora bien, esta oposicion entre estas dos clases de enunciados, superada luego
por el mismo Austin, lleva a Searle a establecer una distincién mas radical entre los
niveles jerarquicos que pueden distinguirse entre enunciados (Ricoeur, 2008);
identificando dentro de cada uno de ellos diferentes tipos de actos del discurso, de
acuerdo con sus usos Y finalidades (Lovecchio, 2009, p. 22). Searle (1990) distingue
entre actos locucionarios, actos ilocucionarios y perlocucionarios y los define de la
siguiente manera:
e Acto locucionario: hacer una asercion, decir algo sobre algo, predicar.
e Acto ilocucionario: lo que el hablante hace en el hablar (declara, describir,
aseverar, regafiar, comentar, comandar, ordenar, pedir, etc.).
e Acto perlocucionario: relacionado con la nocion de acto ilocucional. Es lo
que provoca 0 genera efectos o, mas generalmente, consecuencias

(reacciones, emociones, pensamientos, creencias) en el interlocutor.

41 Los enunciados performativos se refieren a realiar una accion. El ejemplo clésico de todos es cuando
alguien dice “acepto” en una boda. Las palabras llevan a cabo el acto, no lo representan. Por ello, los
enunciados performativos no son constatativos, pues no describen que me estoy casando, sino que
estamos realizando el hecho mediante su enunciacion (Austin, 1990).
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En el acto ilocutivo, el hacer en el decir se expresa como una fuerza, que se puede
explicitar afiadiendo un prefijo del tipo “afirmo que”, en donde el “yo” es llevado a su
expresion contribuyendo al sentido completo del enunciado. Sin embargo, no hay
ilocucion sin alocucion, pues siempre hay un destinatario del mensaje, e implica un yo
que dice y un ta a quién se dirige. Se afirma para alguien, se promete a alguien. Por lo

que la enunciacion e interlocucion son complementarias.

Es oportuno anotar que en la interlocucion se manifiesta un intercambio de
intencionalidades. Esto quiere decir, que quien habla tiene una intencion de significar
algo para otro, y que quien escucha tiene la intencion de comprender lo que se dice. La
interlocucion plantea, una circularidad de intenciones en la estructura dialogica del

intercambio que implica una disposicion al otro (Flores, 2015, p. 151).

Ahora bien, el yo que entra a hacer parte de la referencia en eso que comunica al
otro, deja al hacerlo manifiesta también su identidad. Y nos deja nuevamente ante la

pregunta, ¢quién es el sujeto de la enunciacion?

2.4.3 La cuestion de la identidad personal y el caracter

Sobre la cuestion de quién es el sujeto de la enunciacion en declaraciones reflexivas
como “a mi me paso”, “yo pienso”, “yo digo” o “yo te aconsejo”, Larrosa (2006) hace
énfasis en la necesidad de reconocer que este sujeto sensible al acontecimiento es un
sujeto particular que se abre a la experiencia desde su propia singularidad, y que este
no es nunca un sujeto genérico o posicional.
No puede situarse desde alguna posicion genérica, no puede situarse “en tanto
que”, en tanto que profesor, o en tanto que alumno, o en tanto que intelectual,
0 en tanto que mujer, 0 en tanto que europeo, 0 en tanto que heterosexual, 0 en
tanto que indigena, o en tanto que cualquier otra cosa que se te ocurra. El sujeto
de la experiencia es también, él mismo, inidentificable, irrepresentable,
incomprensible, Unico, singular. La posibilidad de la experiencia supone,

entonces, la suspensién de cualquier posicion genérica desde la que se habla,
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desde la que se piensa, desde la que se siente, desde la que se vive (Larrosa,
2006, p. 11).

La pregunta por el quién de la enunciacion nos lleva a un nuevo campo de
indagacion, a la cuestion de la identidad personal. *? De cara a este asunto, Ricoeur
(2008) reconoce dos significaciones de la identidad, una asociada al principio de
continuidad -lo que permanece-, a ese algo que puede ser identificado como la misma
cosa en diferentes oportunidades “la mismidad o idem”; y otra, se asocia a lo variable

y a posibilidad de autodesignacion “la ipseidad “ipse”.

Profundizando en la cuestion, la mismidad es aquello que permite a los otros
identificar a una persona como la misma, considerando, por ejemplo, los rasgos
fisicos que permanecen a lo largo del tiempo y el nombre al que se asocia. Por su
parte, la ipseidad refiere a la identidad reflexiva, que involucra aquello que decimos
ser de nosotros mismos (conscienciay reflexion) y que se expresa a través del caracter

y la palabra dada:

al hablar de nosotros mismos, disponemos, de hecho, de dos modelos de
permanencia en el tiempo que resumo en dos términos a la vez descriptivos y
emblematicos: el carécter y la palabra dada. En uno y en otro reconocemos de
buen grado una permanencia que decimos ser de nosotros mismos (Ricoeur,
2008, p. 112).

Ahorabien, es en la cuestion de la permanencia del caracter donde se evidencia el punto
limite en el que se dificulta distinguir la identidad como idem de la identidad como
ipse. Se llama caracter al “conjunto de disposiciones duraderas en las que reconocemos
a una persona” (Ricoeur, 2008, p.115). Ahora bien, la asociacidon del caracter con lo

involuntario, biolégico e inmutable, lleva al ocultamiento del lugar que ocupan las

42 Seguin Kosinski (2015), la cuestion de la identidad personal es un problema importante en la historia
de la filosofia desde sus inicios. Ya Heraclito en el siglo VI a.C. a través de su célebre frase “nadie puede
bafiarse dos veces en el mismo rio”, enuncia la complejidad de la relacion identidad y tiempo.
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disposiciones y las costumbres en la formacion del carécter, y con ello, de su dimensién

temporal, contextual, historica, voluntaria y mutable.

El carécter puede constituir el punto limite en que la problematica del ipse se
vuelve indiscernible de la del idem e inclina a no distinguir una de otra. Por
consiguiente, es importante preguntarse acerca de la dimensién temporal de la
disposicion (Ricoeur, 2008, p. 115).

La disposicion guarda relacion con el conjunto de las identificaciones
adquiridas y que definen el aspecto ético del caracter. Y es que una parte importante
de la identidad de una persona y de su comunidad, tiene un origen y sustento en su
identificacion con determinados valores, normas, ideales, modelos y héroes. La
identificacion con figuras heroicas manifiesta claramente esta alteridad asumida; pero
ésta ya esta latente en la identificacion con valores que nos hace situar una «causa»
por encima de la propia vida; un elemento de lealtad, de fidelidad, se incorpora asi al
caracter y le hace inclinarse hacia la fidelidad y, por tanto, a la conservacion de si
(Ricoeur, 2008, p. 116).

A la nocion de disposicion, se une con la nocion de costumbre. Las costumbres
dotan al carécter de una historia en la medida en que estas se van adquiriendo. Sin
embargo, es una historia en la que la sedimentacion tiende a “recubrir y a abolir la

innovacion que la ha precedido” (Ricoeur, 2008, p. 116).

El caréacter en cuanto ipse es dinamico porque esta constantemente contrayendo
nuevas disposiciones, sin embargo, “es la costumbre la que “modera” esa innovacion
sedimentandola con las disposiciones ya adquiridas (Kosinski, 2015, p. 217). Esta
forma de permanencia en el tiempo del caracter es lo que conduce a que el ipse se

enuncie como idem, como algo inmutable y no elegido.

Ademas del caracter, la palabra dada es otra de las formas en que la ipseidad se
mantiene en el tiempo. Sin embargo, es en la palabra dada donde encontramos que

idem e ipse se distancian y se expresa con mayor claridad la irreductibilidad de la una
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a la otra. Pues si bien la proyeccion del caracter hacia el futuro constituye un desafio
para el tiempo, una negacion al cambio pese a la incorporacion de nuevas costumbres
y disposiciones, el cumplimiento de la promesa constituye un desafio en el tiempo
aun mayor, en la medida en que se declara que “aunque cambie mi deseo, aunque yo
cambie de opinion, de inclinacion, me mantendré” firme en una decision o actuacion
(Ricoeur, 2008, p.119).

En este contexto, se evidencia la carga ética que contiene la lealtad, en la medida
que el sujeto se encuentra ante la posibilidad de mantener su promesa o de romperla,
de cumplir o no con su palabra. Lo que implica ademas de la perseverancia del

caracter, la perseverancia en la palabra de que asi sera (Ricoeur, 2008, p. 218).

Hasta este punto, hemos caracterizado el yo de la enunciacién, afirmando que
su identidad personal se ve configurada por la permanencia del caracter y el
mantenimiento de si en la promesa. Sin embargo, hay una cuestion mayor por resolver
para avanzar en la comprension de la funcion y el valor del pensamiento reflexivo, a
saber, ¢cudl es el papel de la reflexidn, del habla de si al otro, dentro de la construccion
de la identidad?

2.4.4 La identidad narrativa

Larrosa (1995) recuerda que, la subjetividad humana esta profundamente asociada a la
conciencia de su tiempo de vida. Y es que el tiempo en el que se constituye la
subjetividad es tiempo narrado, es decir, el tiempo de nuestras historias, de lo que nos
han pasado. En la narracion las experiencias adquieren un sentido dentro de un curso
de accion para su protagonista, tal como ocurriria con un personaje en una trama
narrativa, pero a su vez, construyen a la construccion del sentido de quién es para si
mismao.

Es contando historias, nuestras propias historias, lo que nos pasa y el sentido
que le damos a los que nos pasa, que nos damos a nosotros Mismos una

identidad en el tiempo (Larrosa, 1995, p. 32).
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Por este motivo, autores como Ricoeur (2003, 2008) sostienen que la vida se hace més
inteligible cuando se le aplica modelos narrativos o “tramas” porque la comprension
de si es de suyo una interpretacion que encuentra en la narracion una mediacion
privilegiada (p. 108). En este mismo sentido afirma Larrosa (1995):

La comprension de la propia vida como una historia que se despliega, y la

comprension de uno mismo como el personaje central de esa historia, son algo

que se produce en esos constantes ejercicios de narracion y autonarracion en

que nos implicamos cotidianamente (p.32).

Ricoeur (2008) acude a la nocidon de identidad narrativa o “identidad del
personaje” para referirse al sujeto finito, histérico y reflexivo, que construye un relato
de su propia vida y la de los deméas como si se tratase de un texto en el que actila como
narrador, coautor (confiriéndole sentido) y protagonista. Por tanto, la nocion de
identidad narrativa hace referencia a la capacidad reflexiva que tiene el agente de

narrar-se a si mismo y reconocerse como autor de sus acciones.

Es importante sefialar en este punto que Ortega y Gasset, décadas incluso
anteriores a Ricoeur, introdujo la condicion narrativa del sujeto como un tema de su
filosofia. Y es en muchos sentidos la propuesta de Ricoeur paralela a la de Ortega y
Gasset (Méndivil, 2018, p.100). La cercania de sus ideas permite establecer una
continuidad entre la identidad dramatica de Ortega y Gasset y la identidad narrativa
de Ricoeur, continuidad que autores como Méndival (2018) atribuyen a su formacion

en la filosofia alemana.

Para autores como Ferrater Mora (Mendivil, 2011; Malishev y Herrera, 2010),
en el centro de la filosofia de Ortega y Gasset, se encuentra la nocién de vida. Pero no
en cuanto realidad bioldgica sino biografica. Porque la vida es también drama, y la
forma de acercarse a ella es a través de la narracion (Mendivil, 2011; Malishev y
Herrera, 2010). En palabras de Ortega y Gasset (1999):

El hombre no es cosa ninguna, sino un drama —su vida, un puro y universal

acontecimiento que acontece a cada cual y en que cada cual no es, a su vez, sino
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acontecimiento. Todas las cosas, sean las que fueren, son ya meras

interpretaciones que se esfuerza en dar a lo que encuentra (p. 37).

El considerar al hombre un ser narrativo, segin Ortega, conduce a afirmar el
caracter hermenéutico del ser histérico (Ortega y Gasset, 1999; Mendivil, 2011). El
hombre no es porque no es una substancia comun e inmutable a lo largo de la historia,
es un hacer-se (Méndivil, 2018, p.106). El hombre es una existencia real, concreta, es
sus circunstancias. EI hombre vive, es decir, se autofabrica. Realidad que expresa su
temporalidad, inestabilidad, mutabilidad, apertura al cambio y a la accidentalidad,
incertidumbre y mutabilidad. Y es en este escenario que aparece el “yo” como un
proyecto de vida. En este escenario, la vida se presenta como un drama porque es la
lucha por conseguir ser en hecho lo que se es en proyecto (Mendivil, 2018) y su raz6n
consiste en la narracion. Porque “vivir es encontrarse forzado a interpretar nuestra vida”

(Mendivil, 2018, p. 108) y proyectarla.

Volviendo con Ricoeur (2008), este encuentra que, en la narracion, la trama
contribuye a la construccién del personaje, como una exigencia de concordancia o hilo
conductor que ayuda a entender los hechos de forma ordenada, en medio de la irrupcion
de acontecimientos que a modo de “discordancias” ponen en riesgo la identidad del
personaje. Para entender como operan la concordancia y discordancia dentro de la
narracion Ricoeur (2008) retoma los elementos de la construccién de la trama tragica
propuestos por Aristoteles en su Poética: la prefiguracion, la configuracion y la
reconfiguracion. La prefiguracion hace referencia a aquellas acciones que son
susceptibles de ser narradas; la configuracién, se relaciona con la intriga y elaboracion
de la trama que resulta de la composicion entre los elementos concordantes y
discordantes de la historia y, por Gltimo, la reconfiguracion, que parte de la puesta en
escena de la narracion y la recepcion hecha por el espectador. Ahora bien, el hilo que
ata todas las escenas de la trama es un esfuerzo de sintesis de lo heterogéneo (Ricoeur,

2008, p. 140), un esfuerzo por hacer concordante lo discordante.
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Por eso, Foucault reconoce en la narracién, afirma Larrosa (1995), aunque desde
una perspectiva critica®, una suerte de conciencia unificadora y soberana que fabrica
la ficcion del yo. Porque el narrarse implica la puesta en marcha de un conjunto de
operaciones de “seleccion y distorsion” (Larrosa, 1995, p. 34) que favorece la
unificacion de lo aleatorio de los acontecimientos e irregular, de todo lo que escapa a
la unidad de una trama con sentido para el protagonista de la historia.

Es la capacidad de crear variaciones imaginativas, segiin Ricoeur*, lo que le permite
al sujeto la sedimentacion de la historia narrada a través de la ordenacion de un
continuo en los eventos que acaecen al sujeto y asi generar una concordancia entre la
discordancia. Y, de esta manera, todos los acontecimientos discordantes, por su
repentina irrupcion, se configuran dentro de la trama que los ordena, integran a la

historia que se esta construyendo a través de un hilo conductor.

En este punto, es importante aclarar que en la trama no solo se ordenan
acontecimientos ocurridos en el pasado, sino que se contemplan proyecciones a futuro
(Kosinski, 2015):

esa narracion es desplegada entre la polaridad del caracter y la palabra de si; y
dado que ambos modelos permanecen en el tiempo, lo mismo ocurre con la
identidad narrativa. Es cierto que la narracion muchas veces es entendida como el
relato de sucesos pasados, pero en el caso de la identidad narrativa, el relato es
también prospectivo (p. 219).

En esta red de prospectivas y retrospectivas que se hace presente a través de la
reflexion narrativa, basandose en Zapata (2006), “es donde se entrecruzan la

expectacion de futuro, la herencia del pasado, la vivencia del presente” (p. 131), y donde

43 para Foucault resulta problematico que las practicas discursivas institucionalizadas (religiosas, juridicas,
pedagdgicas, etc.), en las que se producen y que median las narrativas personales no son auténomas. Por lo
que reconoce la existencia de una gestién social y politica que induce a interpretarse a si mismo de ciertas
maneras y no de otras (Larrosa, 1995, p. 34).

4 Ricoeur se basa en las "variaciones eidéticas" de Husserl que aparecen en Investigaciones Ldgicas
(2009/1929). Para este caso, se sugiere contrastar con el articulo de Diez (2016) llamado, Fenomenologia
de las pasiones y las variaciones imaginativas de la inocencia en Paul Ricoeur.
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se devela el sujeto historico. Ahora bien, la discursividad, la sucesién, fragmentacion y
discontinuidad de la experiencia temporal e historica quedan inscritas en el momento

presente -actual- a través de una especie de autoconciencia temporal.

De acuerdo con Larrosa (1995), a través del narrar-se se gana y se modifica la
autoconciencia del sujeto, sin embargo, este no es un proceso de descubrimiento de si
progresivo o de encuentro de mejores medios para comunicarse. “Es mas bien algo que
va fabricadndose e inventandose, algo que se va construyendo y reconstruyendo en
operaciones de narracion y con la narracion” (Larrosa, 1995, p. 33). Por eso, comprender
la identidad como narracion implica reconocer en ella un caracter constructivo y no

autofundante o esencial.

Esta perspectiva constructiva de la identidad comporta una dimension ética. Y
es que en el relato el personaje puede llegar a reconocerse a si mismo como un agente
capaz de ciertas acciones y como sujeto responsable de sus actos pasados, presentes y
futuros. En el relato el sujeto puede reconocer los rasgos que lo constituyen, pero
también sus transformaciones y cursos de actuacion posibles, dentro de una unidad
narrativa que conjuga las practicas apuntando a un “proyecto vital” hacia donde las

acciones se dirigen y cobran sentido.

2.4.5 El relato y la reflexion ética

Siguiendo a Santiago (2014), la identidad narrativa, en cuanto capacidad
reflexiva que tiene la persona de narrarse a si misma y reconocerse como autor de sus
acciones, deja en evidencia a su vez, la capacidad que tiene el sujeto de reconocer el
papel de sus relaciones con los otros en la constitucion de su historia (Santiago, 2014,
p. 71). Esta capacidad le permite realizar distintas formas de valoracion moral de la

propia accion en el marco de la vida comunitaria.

En primer lugar, es importante destacar que en el ambito de la ética sobresale
una concepcion teleologica en la que el deseo de vida buena, siguiendo a Aristoteles,
constituye un horizonte de realizacion hacia el cual se orientan las personas para lograr

la plenitud (Ricoeur, 2008, p. 59). Este deseo va unido a la idea que tienen los sujetos
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de vivir bien y “la capacidad de poder conducir su vida de manera libre” (Ricoeur,
2008, p. 57). Cabe aclarar, que el ideal de vida buena y realizada no es idéntico para
todos los individuos, por multiples aspectos personales y socioculturales, definirlo
supone un trabajo permanente de interpretacion de la accion y de si mismo en el marco

de una comunidad.

Ahora bien, es la conciencia moral de la persona la que le hace creer capaz de
orientar sus acciones hacia un fin ultimo, bajo la conviccion de que tiene el poder de
juzgar bien. Sin embargo, el ideal de vida de la persona no puede desconocer el
encuentro con el otro que también es agente, que puede decidir y narrar. Por lo tanto,
el poder de juzgar contiene dentro de si una dimensidn dialogal, donde el si se reconoce

como otro para el otro:

la idea de similitud que surge entre la estima de si y la solicitud por el otro que
también tiene un cuerpo. Es un reconocimiento en el que el estimarse a si mismo
no es posible si no se estima al otro de la misma manera que se estima a si mismo
(Santiago, 2014, p.60).

Y es que el deseo de la vida va mas alla de las relaciones interpersonales, se
extiende a las instituciones. Porque la intencionalidad ética se expresa en la busqueda
de la “«vida buena» con y para otro en instituciones justas” (Ricoeur, 2008, p. 176).
Lo anterior, implica un esfuerzo por igualar los derechos de todos los individuos. Este
reconocimiento del otro y las instituciones como otro yo, es otro motivo que lleva a
sostener la primacia de la intencionalidad ética sobre la norma y la moral. Tema que

se continuara desarrollando a continuacion.

2.4.6 La obligacion moral

Desde un punto de vista deontoldgico, “la moral se define por el caracter de
obligacion de la norma” (Ricoeur, 2008, p. 174). Pero la tradicion ha opuesto de forma
radical la obligacion de la norma a los deseos o fines de la persona. Considerando que
las obligaciones obedecen a un orden externo, mientras que los deseos o fines de la

persona parecen provenir del interior.
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Desde esa perspectiva, el sujeto se encuentra en una constante tension entre su
deseo de la vida buena y la obligacién de la norma que viene a encarnar la moral, y
que se presenta como un limite restrictivo de la libertad. Sin embargo, si se logra
demostrar que el punto de vista deontoldgico se subordina a la perspectiva teleoldgica,
la distancia entre deber-ser y ser parecerd menos rigida. Y es que la moral es el paso
previo de la pretension ética de una vida buena y se sustenta en el hecho de que la
exigencia de universalidad, el respeto por el otro y el principio de justicia, que son tres

aspectos contenidos en la moral, y que, por tanto, constituyen un paso previo a la ética.

De otra parte, la exigencia de universalidad se hace presente en el objetivo ético
y se corresponde con la exigencia de racionalidad de la accion. Esta exigencia de
universalidad se expresa a través de las maximas de la accion, que para Kant
(1972/1785) obedecen al siguiente imperativo categorico: “Obra como si la maxima
de tu accion debiera tornarse, por tu voluntad, ley universal de la naturaleza” (p. 40;
AA 1V, 421). Este se hace presente en la intencién de la persona de proyectar todas
sus acciones bajo una pretension de universalidad” (Ricoeur, 2008, p. 64). El respeto
aparece aqui como el sentimiento que incluye el cumplimiento de la ley como un motor
de la razon. Asi Ricoeur concilia el deseo con la obligacion a través de la idea de

autonomia, pasando de la obediencia a otro a la obediencia a si, la autolegislacion.

Por otra parte, el respeto por el otro, que en la segunda formulacion del
imperativo categorico propuesto por Kant, se expresa en el no tratar a las personas
como medios sino como fines en si mismos, no es una solicitud que se despliega desde
el exterior sino una regla dialégica implicita del que reconoce en el otro la libertad que
reconoce en si mismo (Ricoeur, 2008, p. 232): “La regla de oro permitiria reconocer
la universalidad en la pluralidad de las personas, de alli que el concepto de humanidad
abstracto se encuentre en mi personay en la persona del otro (Santiago, 2008, p. 68).

El principio de justicia, por su parte, se desarrolla a traves de la idea de
contrato, es decir, por la mediacion que ejerce la institucion y que antecede a las

libertades individuales y sus inclinaciones. Buscando asi garantizar la justicia para que
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muchas libertades puedan coexistir. Por ello, el principio de justicia no resulta
contrario al deseo de libertad del sujeto sino su garantia.

La exigencia de universalidad, el respeto por el otro y el principio de justicia
son tres aspectos que evidencian que la moralidad no obedece a un orden puramente
exterior (prohibiciones, deberes, leyes), sino que el sujeto proyecta sus acciones bajo
estas pretensiones. Porque no hay ética sin un agente que pueda autodesignarse como
el portador de unas capacidades para cumplir o no con las obligaciones de la norma, y
que a su vez sea capaz del cuidado de si, el cuidado de los otros y el cuidado de las
instituciones. De esta manera, la moral esta contenida en la ética y queda formulada la

primacia de la ética sobre la moral.

2.4.7 La sabiduria préctica, el juicio moral en situacion y la atestacion

Ante los conflictos que pueden surgir en el cumplimiento de las normas en
situaciones concretas, y como mediador entre el objetivo ético y la obligacion moral,
integraremos el término de sabiduria practica propuesto por Ricoeur (2008), término
que una vez mas remite a la capacidad reflexiva del sujeto. Partiendo de una lectura
del libro VI de la Etica a Nicomaco de Aristoteles, Ricoeur (2008) define la sabiduria
practica o phronesis como el ejercicio deliberativo que realiza el phronimos (hombre
prudente/de juicio sabio) para orientar su vida. En palabras del autor: “la deliberacion
es aqui el camino seguido por la phrénesis, la sabiduria practica (término que los
latinos tradujeron por prudentia), y, mas precisamente, el camino que sigue el hombre

de la phronesis — el phronimos— para dirigir la vida” (Ricoeur, 2008, pp.179-180).

Ahora bien, el phrénimos tiene la capacidad deliberar bien®®, es decir, “tomar
los cursos de accion mas adecuados, en el momento preciso de acuerdo a los fines que
¢l mismo persigue” (Santiago, 2014, p. 72). Para Aristoteles (2002), “el que delibera
bien absolutamente hablando es el que se propone como blanco de sus calculos la

consecucién del mayor bien practico para el hombre” (p. 94, VI, 5,1141 b8-6).

% Riceeur (2008) considera que el vinculo establecido por Aristoteles en el libro VI de la Etica a
Nicdmaco entre phronesis y el phronimos, es la ensefianza mas importante del mismo.
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De otra parte, el phrénimos esta en la capacidad de “determinar al mismo
tiempo la regla y el caso, aprehendiendo la situacién en su plena singularidad”
(Ricoeur, 2008, p. 180), es decir, esta en capacidad de realizar un juicio moral en
situacion. Los juicios morales en situacion hacen referencia al proceso de deliberacion
reflexiva que puede ejercer el phronimos frente a situaciones especificas de aplicacion
de la norma o conflicto entre normas. Ahora bien, “la guia de actuacion es la
conviccion por encima de la obligacion” (p. x). Actuar por conviccién implica
“reconocer la capacidad de conducirse de manera creativa frente a las situaciones
concretas, ejercer un juicio creativo, hacer uso de la imaginacion frente a las

complejidades que trae consigo la condicion humana” (Santiago, 2014, p. 75).

De acuerdo con Prieto (2012), la sabiduria practica no solo aparece en los
momentos de conflicto entre las normas morales y su aplicacion a casos concretos, ni
se limita a crear una respuesta adecuada a los conflictos morales, aunque pueda verse
manifiesta alli; sino que se presenta como una capacidad en el ejercicio cotidiano de
configuracion y re-figuracion del si mismo, la cual se hace manifiesta a lo largo de la

vida.

En este escenario, cobra sentido el término atestacion. La atestacion es el
testimonio basado en el estatuto practico de la voluntad libre que asume en su
dimension moral la responsabilidad de su accién (Ricoeur, 2008, p. 224). La atestacion
se convierte entonces en el hilo conductor de la expresion “yo soy capaz”. Se expresa
en la confianza del sujeto en que puede hacer algo, que puede reconocerse como el
personaje de la narracion y que se puede responder a una acusacion o imputacion moral

con un: jheme aqui!” (Ricoeur, 2008, p. xxxvi). A saber:

Este principio de la afirmacion del si es el que le permite salir al encuentro con el
otro diferente de si, hay una toma de conciencia del si que tiene una carne que le
pertenece y esto le permite afirmarse a él mismo en presencia de los otros.
(Santiago, 2014, p. 77).
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Por ello, la sabiduria practica implica, ademés de la capacidad que tiene el
agente de actuar por conviccion, de elegir sus propios cursos de accion y de tomar

posicion, tener la capacidad de reconocerse como sujeto de imputacion moral.

Ahora bien, esa capacidad de atestacion que expresa el individuo esta
fundamentada en la confianza en si mismo, en su capacidad deliberativa y su capacidad
de llegar ser un phronimos (hombre prudente/de juicio sabio) en el didlogo y en el
examen de su propia vida. Reconoce, sin embargo, que tomar los cursos de accion méas
adecuados, en el momento preciso de acuerdo a los fines que él mismo persigue,

requiere la mediacion del dialogo con otros para su analisis y clarificacion.

Ademas, es importante considerar que, si bien el individuo esta en la capacidad
de determinar de manera simultanea el tiempo, la regla y el caso de cada situacién a
través de la reflexion, podra trascender la inmediatez del problema, en el examen de
los elementos que pone en oposicion a través de un juicio moral en situacion. No a
través de un juicio moral a priori, sino de aquel que logre poner en consideracion las

circunstancias, sin renunciar a la pretension de racionalidad.

2.4.8 El valor de narracion para la formacién ética

Si la comprension de si es un ejercicio de interpretacién, la narracion que el
sujeto hace de si, es una mediacion privilegiada para conocer su propia identidad
personal (en cuanto idem e ipse). En el narrarse a su vez, el sujeto logra ser consciente
de su propia visién del mundo, valores, creencias, conceptos y argumentos. Se
reconoce como autor, narrador (que interpreta) y personaje, en una trama en la que el
gran artifice no es otro mas que él. Sin embargo, esta comprensién no se da de manera
exclusiva por el relato de sucesos pasados, pues lo propio de la reflexion es orientar al
sujeto narrado hacia el futuro. La clarificacion de los condicionantes psicoldgicos y
sociales en los que se ha configurado la propia conducta, es a su vez la puerta de
entrada hacia su cuestionamiento; asi como la oportunidad para su transformacién. Se

abre alli la oportunidad de reconocer el papel de este sujeto reflexivo dentro de la
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construccioén de su identidad y su capacidad para reconfigurarla de una manera o de
otra dentro de la trama.

Es mediante la narracion que favorece la reflexion que el individuo logra
identificarse como el autor y responsable de su acciones, practicas y juicios con un:
jheme aqui! (Ricoeur, 2008). Esa capacidad de atestacion se fundamentada en la
confianza en si mismo, en su capacidad deliberativa y su capacidad de llegar ser un
phronimos (hombre prudente/de juicio sabio) en el didlogo y en el examen de su propia
vida. Sin embargo, el hombre prudente/de juicio sabio reconoce que tomar los cursos
de accion més adecuados, en el momento preciso de acuerdo con los fines que €l mismo
persigue, requiere la mediacion de la reflexion para su andlisis y clarificacion. Y es que
en la solicitud se da ese movimiento de si hacia el otro, que responde a la interpelacion
del si mismo por el otro, es un movimiento de caracter reciproco de intercambio de
solicitudes (Santiago, 2014, p.60).

Una formacién ética que tenga como uno de sus cimientos la reflexion debe
orientarse a la organizacion de escenarios que faciliten liberarse de la rutina, ello, para
que el sujeto pueda reconocerse como agente y fuente del pensamiento; y debe hacerlo
de manera sistematica para cultivar una actitud reflexiva. Pero como la reflexion no
tiene de manera exclusiva un origen y efecto personal, pues también tiene un origen y

efecto comunitario este seré el objeto de analisis del siguiente apartado.

2.5 Comunicacion: la significacion y la asociacion humana

Antes de hablar del didlogo reflexivo es necesario desarrollar el tema de la
comunicacion con el fin de orientar la indagacion al nivel de la intersubjetividad; siendo
este un aspecto que desde distintos angulos ya se ha comenzado a esbozar a través de la

teoria de la experiencia y la hermenéutica de si.

La comunicacién es conocida comunmente como el proceso que hace posible la
transmision e intercambio de informacion o ideas sobre fendmenos naturales y
humanos. Y es que una vez los fendmenos naturales y humanos adquieren un nombre

porgue son asociados a una representacion y significacion, obtienen una existencia
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sustitutiva, y empiezan a tener una suerte de existencia independiente y doble. Son
precisamente estas ideas que se adicionan de manera paralela a los hechos fisicos y
humanos las que se intercambian a través de la comunicacion. Es, por tanto, importante
enfatizar que es sobre los acontecimientos naturales, que se han vuelto objeto de
representacion y significacion, que acontece la comunicacién. Por lo que son los objetos
de representacion y significacion los que se adaptan a las exigencias de la conversacion
no los hechos mismos que le dieron origen. Son las cualidades y valores de dichos
objetos o ideas, la materia de reflexion, recuerdo y prevision. Materia que esta abierta a
nuevas significaciones, variaciones imaginativas e idealizaciones.
Ahora bien, entre los fendmenos y la significacion se encuentra la comunidad.

Es asi porque toda significacion tiene su origen en un contexto determinado. Segun
Dewey (1948), la significacion supone que hay algo comun —universal— entre quien
habla, quien oye y el objeto al que se hace referencia. Por lo que es un modo de
interaccion que no comprende sélo a los seres organicos sino a las cosas. Ademas,
funcionan como reglas de accion social —universalizables— para usar, interpretar y

predecir. También es un método de accidn porque permite orquestar algo en compafiia.

La comunicacion se instaura como un medio en la medida que permite “instituir
la cooperacion, la dominacion y el orden” (Dewey, 1948, p. 168) entre los individuos
de una comunidad; también para compartir la experiencia dentro de un mundo de
acontecimientos que tienen variada significacion. Y es el fin porque permite la

participacion en una comunidad.

Ahora bien, de esta manera de comprender la comunicacion humana se deriva
una manera de concebir el lenguaje como “una funcion natural de la asociacion
humana”, cuyas ‘“consecuencias reaccionan sobre otros acontecimientos, fisicos y
humanos, dandole significacion o sentido” (Dewey, 1948, p. 145). Por ello, la
significacion no es solo un proceso psiquico, es un proceso social porque esta imbuido
en situaciones colectivas y compartidas donde hay un propdsito y sentido co-
participativo, donde la comunicacion es susceptible de connotacion y denotacion
(Dewey, 1948):



155

El lenguaje es especificamente un modo de interaccion de dos seres por lo
menos, uno que habla y otro que oye; y presupone un grupo organizado al que
pertenecen estas criaturas y del que han adquirido sus habitos verbales. Es por
tanto una forma de relacion, no una cosa particular (...) Cuando atribuimos al
que habla como intencion suya una significacion, damos por supuesta otra
persona que ha de participar en la ejecucion de la intencién, y también algo,
independiente de las personas interesadas, por medio de lo cual se ha de realizar
la intencion. Personas y cosas deben servir igualmente como medios de llegar
a una consecucion comun, compartida. Esta comunidad de participacion es la

significacion (p. 154).

Tres enfoques han contribuido a la comprension del papel de la comunidad en
la significacion: i) EI enfoque cognitivo-linguistico, ii) El enfoque sociolingtistico y,

iii) El enfoque semidtico.

Desde el enfoque cognitivo-linguistico el individuo se comprende como un
sujeto de construccion de significado a partir de su capacidad cognitiva, lo que le
permite generar conocimiento y conceptualizar la realidad, partiendo de la
interpretacion significativa que él hace por medio de procesos de pensamiento
complejos, con el fin de relacionarse con los otros y con el mundo. En esta linea, autores
como Vygotsky, asumen el lenguaje como un hecho social que se desarrolla por medio

de las interacciones.

El enfoque sociolinguistico, tuvo un desarrollo con la gramatica generativa de
Chomsky (1957-1965), que defendia que la competencia linglistica del hablante-
oyente depende entonces del conocimiento normativo e instrumental que este tenga de
la lengua. Teoria que fue debatida por Hymes, para quien el uso de la lengua no
depende solo de un conocimiento de las reglas de formacion gramatical, sino de un
conocimiento de las reglas culturales que delimitan el uso comunicativo de la lengua
dentro de una comunidad real. Desde esta perspectiva, los aspectos socioculturales

resultan determinantes en los actos comunicativos.
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Finalmente, el enfoque semidtico que se ve impulsado por Saussure y su Curso
de linguistica general (1994/1916), sefiala como la lengua, més que un sistema de
signos y reglas es un patrimonio cultural producto de las convenciones culturales que
esa lengua ha producido y la historia misma de las interpretaciones. Es, por tanto, un
sistema de valores sociales que esta determinado por los acuerdos existentes en un

momento dado.

Visto de este modo, el lenguaje cumple con las funciones de simbolizar e
interpretar. La simbolizacion implica la produccion y utilizacién de signos para
representarse lo real y abstracto, con el fin de compartir y contrastar dichas
representaciones con los demas. Por su parte, la interpretacién, entendida como aquella
capacidad de dotar de sentido los signos que se encuentran presentes en una cultura,
presupone un sistema de significacion para que esta sea posible.

Mediante la interpretacion buscamos la significacion, es decir, dotar de sentido
a los signos, cadigos o simbolos que se nos presentan a diario, enmarcados
dentro de complejos procesos histdricos, sociales y culturales, en los cuales se

constituyen los sujetos en y desde el lenguaje.

La comunicacion, ademas de desarrollar la capacidad cognitiva por medio de
la simbolizacion y representacion de la realidad, le permite al ser humano construir su
identidad en la relacion con los otros (aspecto social) y en sus interacciones con el
contexto o medio (cultura), elementos que para la tarea educativa son fundamentales

tener en cuenta.

2.6 El didlogo

El dialogo es una forma de comunicacion, que se caracteriza, como dice Levinas, por
ser un tipo particular de conversacion en la cual los interlocutores buscan hacer
entender razones (yo) y entender las razones que ofrecen los otros (tu), “entrar unos en
el pensamiento de los otros” (Levinas, 2012, p.11), donde “una verdad comun es el
pretexto” (Levinas, 2012, p.12) (eso). Esta definicion ya deja entrever alguno de sus

aspectos problematicos, el primero de ellos, la dificultad para conducir a dicho dialogo
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a personas distintas, en algunas ocasiones enfrentadas y en otras decididas a
violentarse, el segundo, llegar a una convergencia sobre la materia comun cuando lo

que hay son multiples puntos de vista.

Ahora bien, para que el didlogo racional sea posible, cada cual debe tener
conciencia de algo y de si mismo, pero también, a través de la empatia, la capacidad de
tomar conciencia de las otras conciencias que tienen a su vez conciencia de ese mismo
algo (Levinas, 2012, p.12), por lo que es razonable considerar como condicidn anterior,
la capacidad de reconocerse mutuamente. Pero, asi como en el didlogo “se profundiza
una distancia absoluta entre el Yo y el Ta, separados absolutamente por el secreto
inexpresable de su intimidad” (Levinas, 2012/1982, p.15), absolutamente distintos y
sin medida comun, también “se abre un pasaje extraordinario e inmediato mas poderoso
que todo lazo ideal y que toda sintesis que realizaria un yo pienso que aspira a igualar

y a comprender” (Levinas, 2012, p. 16). 4

Es en esa interpelacion del otro que surge la conciencia moral. Pero no es la
palabra el medio para que surja sino es la relacion con el otro donde se gesta la palabra,
en una relacion que transcurre mas alla del lenguaje y de una racionalidad comun, pero

a través del dialogo gesta la conciencia moral.

(...) el ser para el otro constituye no solo un momento ético del ser, sino el
momento en el que se adquiere conciencia de si mismo. Para el fil6sofo lituano,
el ser se reconoce como tal justamente a partir de su relacion de respeto,

responsabilidad y solidaridad con el otro (Romeu, 2018, p.39).

Con la perspectiva que abre Levinas, quedan expuestos algunos de los
elementos extralinguisticos que hacen posible el didlogo y que invitan a no obviar el
trabajo sobre la sensibilidad moral, en el proceso de formar para el encuentro racional

a los individuos.

4 En aras del argumento que se construye no se abordan conceptos como proximidad y socialidad tan
importantes en la reflexion de Levinas para pensar la dimensién ontologica que posibilita el didlogo.
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Lo més importante, para dialogar, es abrirse al otro, ser sensible a su
manifestacion, mirarlo y escucharlo antes de lo que dice; mirarlo y escucharlo
a él, luego sus palabras. La sensibilidad llega a ser punto de partida ineludible;
el fortalecimiento de la mirada personal, humanizadora, y no teorética y
totalizadora, parece fundamental. Esto es posible en cuanto hay un mundo de
vinculos diversos con el Otro, que estan a la base del reconocimiento. No todo

se agota en la relacion mediada por la razon (Tenreiro, 2014, p. 38).

2.6.1 La relacion del didlogo con el pensamiento

Lipman et al., (1992), establecen una relacién entre la reflexion y el didlogo que, de
acuerdo con los autores, es contraria a las méas aceptada, pues se suele pensar que la

reflexion genera el didlogo, pero con frecuencia es el didlogo el que genera la reflexion:

Muy a menudo, cuando las personas se ponen a dialogar, estan obligadas a
reflexionar, a concentrarse, a tener en cuenta alternativas, a escuchar con
esmero, a prestar cuidadosa atencion a las definiciones y significados, a
reconocer opciones en las que antes no se habia pensado, y, en general, a
realizar un amplio numero de actividades mentales en las que no se hubieran

metido si hunca hubiera habido una conversacion (Lipman et al., 1992, p. 77).
Esta idea es andloga a una expresada por el mismo Vygotsky segdn la cual:

La estructura del lenguaje no es el simple reflejo especular de la estructura del
pensamiento. Por eso el pensamiento no puede usar el lenguaje como un traje a
medida. El lenguaje no expresa el pensamiento puro. ElI pensamiento se
reestructura y se modifica al transformarse en lenguaje. El pensamiento no se
expresa en la palabra, sino que se realiza en ella (como se citd en Duque y
Packer, 2014, p. 50).

Ademas, cuando se participa del didlogo, ocurre un fenémeno que Lipman et
al., (1992) denominan interiorizacion del didlogo, y este consiste como continuamos

respondiendo a las interpelaciones del otro més alla del tiempo real de la conversacion,
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dando pie a nuevas consideraciones. También se entra a examinar y juzgar el
razonamiento de los otros, generando una actitud més critica frente a lo que dicen y la
forma de lo que dicen los demas. Pero esta reflexion no se dirige solo al examen de los
demas, se dirigen también hacia el propio sujeto, al someter a consideracién en lo que

los demés podrian pensar de lo que dijimos y modos de expresion.

La tesis segun la cual el pensamiento es interiorizacion del didlogo que
defienden Lipman et al., (1992), encuentra fundamento en la psicologia cognitiva y
social de George Herbet Mead desarrollado en Espiritu, persona y sociedad y por Lev
Vygotsky expuesta en Pensamiento y lenguaje. Tanto Mead como Vygotsky sostienen
la idea de que constituir comunidades de aula ayuda a estimular el pensamiento de los
individuos conduciéndolos a un nivel de ejecucién mas alto que el que lograrian con

solo trabajar individualmente (Lipman et al., 1992, p. 78).

Podrian esgrimirse otras teorias para apoyar la idea segun la cual la cognicion se

ve potenciada por el dialogo. El siguiente cuadro hace una relacion de algunas de ellas.

Tabla 12. Teorias del desarrollo de la cognicion, el pensamiento y el lenguaje y de su relacion

Teorias del desarrollo de la cognicion, el pensamiento y el lenguaje y de su relacion

El constructivismo Segun Piaget (1896-1980) en el desarrollo intelectual,
cognitivo y epistémico operan esencialmente procesos internos,
sin embargo, no son suficientes para que ocurra el desarrollo,
por lo que el sujeto necesita interactuar con su medio. Sin
embargo, “el lenguaje no genera el pensamiento, nada mas

puede refinado e incrementarlo” (Signoret Dorcasberro, 2002,
p. 126).
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Contrario a la moderada influencia que tiene el contexto en el
desarrollo de la cognicion en propuestas como la de Piaget,
Vygotsky (1896-1934) propone una teoria contextual del
desarrollo cognitivo, segun la cual los contextos sociales,
culturales y linglisticos son fundamentales. Es gracias a la
interaccion que favorece el dialogo que aparecen nuevos temas,
retos, instrumentos que ayudan a crecer cognoscitivamente. Y
ello se explica en una teoria como la Zona de Desarrollo
préximo de acuerdo con la cual la educacion y el adulto ayudan
a potenciar la cognicion del nifio. El desarrollo de la cognicién
va impulsado por lo exterior hacia la interiorizacion.

El sociofuncionalismo

Bruner (1915-2016) retoma la teoria del desarrollo préximo de
Vygotsky y estudia en que consiste el andamiaje que le
proporciona el adulto al nifio a través del rol de la madre.
Propone también la idea de la intencionalidad de averiguar,
confirmar hipétesis, de aprender que se produce en el marco del
desarrollo de las capacidades cognoscitivas y que se expresa a
través de las acciones y del lenguaje. La ayuda de la madre
estimula el desarrollo linguistico, evidenciando el aprendizaje
imitativo y el uso pragmatico del lenguaje por parte del nifio. El
lenguaje, finalmente, conduce al desarrollo de la conciencia.

El relativismo y la
especificidad linglistica

Boas (1858-1942), Sapir (1884-1939), Whorf (1897-1941) y
Lucy (1992), unos de manera mas contundente que otros,
plantean que la especificidad linguistica de cada idioma “define
la percepcidn, el modo de pensar, de construir la cultura, y de
entender el mundo, por parte del hablante de ese idioma”
(Signoret Dorcasberro, 2002, p. 118). Por lo tanto, el lenguaje
si influye en el desarrollo de la cognicion.




Modularidad
reestructuracion

y
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Karmiloff-Smith (1992), Leslie (1987), Bates, Dale y Thal
(1996), entre otros, desarrollan la idea de Fodor (1983) segln
la cual “la arquitectura mental estd entonces organizada en
modulos. Los moédulos son “unidades de informacion
procesada que encapsulan ese conocimiento” (Karmiloff-
Smith, 1992: 6). (...) La facultad del lenguaje se organiza en
modulos verticales que tienen una delimitacion, una
organizacion,  unos  propositos y  procesamientos
especificamente lingiiisticos.” (Signoret Dorcasberro, 2002, p.
122). Pero esta vision del conocimiento innatamente
organizado se complementa con la idea de desarrollo por
experimentacion sobre el medio ambiente. “El desarrollo
linguistico es el resultado de la interaccion entre la estructura
cerebral bioldgica y genética, y el entorno” (Signoret

Dorcasberro, 2002, p. 131).

Elaboracion propia a partir de Signoret Dorcasberro (2002).

Estas teorias, y la relacion que proponen entre la cognicién, el pensamiento y
el lenguaje, no han estado exentas de objeciones. Sin embargo, estudios actuales
evidencian la vigencia de propuestas como las de Vigotsky. Duque y Packer
referencian, a modo de ejemplo, algunos resultados de los estudios con primates
realizados por Tomasello (2000), quien concluye que: “siguiendo el ejemplo de
Vygotsky (1978), Bruner (1990), Cole (1996), y otros psicélogos culturales, mi punto
de vista es que lo que hace Unica la cognicién humana, mas que cualquier otra cosa, es
su naturaleza colectiva (p. 357).” (Tomasello como se citd en Duque y Packer, 2014,
p. 42).

2.6.2 El valor del dialogo para las democracias

La comunicacion es un medio de intercambio necesario en todas las formas de
agrupacion humana, porque en todo grupo social puede reconocerse algun interés
comun e interaccién con otros grupos. Sin embargo, la aspiracion a un auténtico
dialogo a nivel publico, abierto y participativo es un aspecto distintivo de las sociedades

democraticas.
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El didlogo tiene un papel importante en las comunidades democréticas porque alli la
argumentacion racional y la deliberacion constituyen un medio decisorio, en la medida
en que se espera que los intereses personales “se penetran reciprocamente” (Dewey,
1998, p. 81) para el progreso de la vida personal y social mediante la determinacion y
reajuste de fines comunes. Ademas, si se tiene en cuenta que las sociedades
democréticas buscan oponerse a la imposicion de la autoridad externa, declararan su
intencion de formar a los ciudadanos para el ejercicio pleno de su ciudadania, generar
el interés voluntario y la disposicion para ocuparse de los temas puablicos. La
democracia al adecuarse menos a la idea de imposicion externa y mas a la idea de
esfuerzo propio por ser reconocido por otros, por ser parte de una comunidad y por
reconocer a otros, se orienta a la cooperacion reflexiva, y en esa medida promueve tres

puntos: participacion, comunicacion y solidaridad (Pineda, 2012).

De cara a la convivencia pacifica, en la democracia se propende por el desarrollo de
habitos y actitudes que contribuyan a la resolucion de los conflictos, y el dialogo es

uno de ellos. En la democracia es fundamental la confianza en que

incluso cuando las necesidades y los fines, o las consecuencias, son diferentes
para cada uno, el habito de la cooperacion amigable -que como en el deporte
puede incluir rivalidad y competencia- es una colaboracién en si misma
inestimable para la vida. En tanto sea posible, enfrentar cualquier conflicto que
surja -y estos seguiran surgiendo- en una atmosfera y un medio libre de presion
de medios como la fuerza y la violencia, y situarlo en una atmdsfera de

discusion y de juicio inteligente (Dewey como se cit6 en Pineda, 2017, p. 14).

Los argumentos previamente expuestos, permiten comprender porqué puede
tener mayor valia el dialogo en la sociedad democrética que en otras sociedades. Y en

concordancia con ello su proyecto educativo se interesara:

por una parte, en que, a través de la participacién efectiva en una amplia red de
relaciones sociales, cada uno encuentre un espacio apropiado para el cultivo de

su individualidad; y por la otra, contribuya, mediante una participacion
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cooperativa y solidaria, en la formacién de una individualidad colectiva, de una

cultura auténticamente democrética (p 335).

Ahora bien, la clave del desarrollo individual y social en una auténtica educacion para
la ciudadania democratica esta asociada, por una parte, a la experiencia del propio
individuo gue encuentra menos obstaculos para el libre desarrollo de sus capacidades
e intereses que en otras formas de organizacion social, por otra parte, a los procesos
reflexivos que la acomparian y el didlogo que los propicia. Y ello porque la democracia
es en ultimo término, “mas que una forma de gobierno; es primariamente un modo de
vivir asociado, de experiencia comunicada juntamente” (Dewey, 1998, p. 82). Ahora

bien, el sentido profundo de esta idea es descrito por Pineda de la siguiente manera:

en tanto la democracia es, como lo dice Dewey con énfasis, una forma de vida
personal, solo adquiere su pleno sentido en cuanto se encarna en la vida de los
individuos, cuando adquiere la forma de habitos que guian el pensamiento, la
accion y la sensibilidad de los individuos que, como miembros de una
comunidad, son capaces de cooperar entre si en la busqueda de fines comunes

(Dewey, 2017, introduccion elaborada por Pineda, p.17).

Y dado que en el contexto de las sociedades democraticas se espera que el
didlogo constituya un habito, una auténtica educacion democratica debe orientarse
hacia ello. Pero no como el entrenamiento de una habilidad estratégica para aprender a
convencer, sino de una disposicion para el examen cooperativo y consensuado de las
opciones disponibles y en beneficio de la comunidad y en procura del crecimiento de
sus miembros. Y ello es asi porque no puede haber democracia, “sin el cultivo de esta
inteligencia reflexiva que se pone en acto en todos los ejercicios de examen,
investigacion y deliberacion publica” (Dewey, 2017, introduccion elaborada por
Pineda, p.18).

2.6.3 El didlogo como método y la cotidianidad educativa
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En la cotidianidad educativa, es comun el empleo del didlogo como un método
de ensefianza y de aprendizaje que favorece la reflexién, motivo por el cual en la
actualidad se encuentra en el centro de distintas metodologias y didacticas. Sin
embargo, que el didlogo tenga la potencialidad de provocar la reflexion, no significa
que todos los didlogos sean o conduzcan a ella. Existen didlogos espontaneos y dialogos
planificados. Una mirada al contexto educativo permite observar como en el dia a dia
hay constantemente dialogos espontaneos, charlas intrascendentes, cortas,
transaccionales, o donde se genera poca atencion por parte de los interlocutores.
También se dan dialogos planeados, pero que varian en sus propdésitos, algunos son
informativos, otros descriptivos, algunos verificacionistas, y muchos de ellos no tienen

pretension de criticidad o reflexion (Lipman et al., 1992).

El didlogo intencionado, sistematico y planificado, constituye un método para
la ensefianza y el aprendizaje. Pero en cuanto método debe cumplir con ciertas
condiciones, tales como: i) realizarse de manera ordenada, ii) siguiendo unas reglas y
operaciones definidas previamente, iii) precisa ciertas actitudes y comportamientos de
los participantes, iv) tiene unos propositos. Estas condiciones llevan a que no sea una
forma de interaccién facil de ejecutar, por lo que no es tan frecuente en las practicas
académicas como se tiende a pensar, pues tal como sefialan Velasco y de Gonzalez
(2009) resultan menos exigentes y mas frecuentes la puesta en comun, la discusion y
la clase magistral.

Lo anterior es de entrada problemaético; sin embargo, también lo es que en
escenarios en los que se ha planificado desarrollar un didlogo reflexivo, acontece sélo
un dialogo aparente porque sus participantes estan interesados sélo en lo que ellos
tienen por decir sin importar que sea pertinente o significativo para la conversacion, no
se tiene en cuenta la direccion del dialogo, ni se da trascendencia y valor real a la
escucha. Hechos como estos conducen a que no todos quieran participar del dialogo

comunitario porgue no se concibe el aula como un escenario de respeto mutuo.
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De otra parte, el didlogo reflexivo es muchas veces infravalorado por los
maestros en consideracion al tiempo que ocupa y por el reto que implica su orientacion
dada la incertidumbre que le acompafia al no poder anticipar completamente lo que dira

el otro o el lugar hacia el cual se orientara la reflexion.

Lograr una educacion reflexiva requerira no sélo tiempo, sino mayor atencién
y un uso mas frecuente del <porqué>. Esto supone algo mas que un buen ajuste
en las técnicas de direccion de una clase normal, con el fin de lograr alumnos

interesados por su cultura y sus posibilidades (Lipman et al., 1992, p. 103).

Acello, se suma la ausencia de un conocimiento profundo a nivel epistemoldgico
y pedagdgico que conduzca a una comprension mayor sobre su valor educativo; asi
como a la falta de un conocimiento a nivel metodologico y didactico que dote de
herramientas para su conduccién. Tal como arrojé el estudio de campo que dio origen

a este trabajo.

2.7. Consideraciones finales

A modo de sintesis de este apartado, y luego de establecer unas bases tedricas,
epistemoldgicas y pedagdgicas que permitieron el examen y la valoracion de la
experiencia, la reflexion y el didlogo en la educacion de los individuos, el siguiente
paso en esta ruta de indagacién sera la construccion de una propuesta de formacion
ética para futuros licenciados que se articule alrededor de estos principios, haciéndolos
a su vez el medio a través del cual esta sea posible. Se argumentara en favor de la
adopcion de un enfoque y método filoséfico para materializar la busqueda que
emprende Dewey con su teoria de la experiencia y su valoracion del dialogo en
sociedades democraticas; y que puede ser potenciada por la comprension de la
hermenéutica del si desarrollada por Ricoeur.
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111. UNA PROPUESTA DE FORMACION ETICA
CON ENFOQUE FILOSOFICO PARA FUTUROS
LICENCIADOS BASADA EN LA EXPERIENCIA,

LA REFLEXION Y EL DIALOGO

En el primer capitulo de esta investigacion, se pudo establecer a través de la elaboracion
de un estado del arte de los cursos de ética de los programas de licenciatura en
Colombia que, los candidatos a maestros no cuentan en su proceso de
profesionalizacion con una formacién en aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos y
didacticos—suficientes, sistematicos, intencionados y planificados— para promover el
desarrollo de la dimension moral de sus estudiantes. Dificultad que se ve contrastada
por la necesidad que observan los licenciados en ejercicio, de orientar la formacion
ética de sus estudiantes hacia tres cuestiones fundamentales: la experiencia, la reflexion

y el didlogo.

Por este motivo, en el segundo capitulo se examinaron, de manera profunday a
través de un analisis hermenéutico, algunas teorias de tipo epistemologico y
pedagdgico, con el fin de establecer las potencialidades formativas de la experiencia,
la reflexion y el didlogo, y su pertinencia para la formacion ética de los individuos. Alli
la teoria de la experiencia de John Dewey y la hermenéutica de si de Paul Ricoeur

sirvieron como columna vertebral al analisis propuesto.

Ahora bien, teniendo en cuenta los hallazgos que resultan del anélisis del
potencial formativo de la experiencia, la reflexion y el didlogo, en este tercer capitulo
se busca sustentar que estos componentes ademas de ser idoneos para la formacion
ética de nifios y jovenes, también lo son para la formacién ética de sus maestros, por lo
cual podrian constituirse en ejes fundamentales del disefio curricular de los cursos de
ética de los programas de licenciaturas. Se propone para su articulacion y concrecion

en aula la adopcidon de un enfoque y una metodologia filoséfica.
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3. Metodologia

Es oportuno sefialar que la presente investigacion se ha construido teniendo en cuenta
distintos enfoques temporales (Ato, Lopez y Benavente, 2013). En el estado del arte de
los cursos de ética de los programas de licenciatura en el pais, se desarrollo un estudio
retrospectivo para recolectar informacion que permitiera una comprension de su
devenir historico. También se hizo uso de los llamados estudios de cohorte transversal
0 estudios observacionales cuando se recolectd informacion para el analisis del
momento actual y se indagd con los maestros en ejercicio por aquellos aspectos que en
su experiencia docente presente identifican como relevantes para la formacion ética de
sus estudiantes.

La posterior revision de teorias de tipo epistemoldgico y pedagégico que
permitieron establecer las potencialidades formativas de la experiencia, la reflexion y
el didlogo, implico un didlogo con los autores que las sustentan y el momento histérico
en el que surgen, de manera que la vigencia de sus planteamientos orientaron esta
investigacién hacia los estudios prospectivos. Los estudios prospectivos se ocupan de
la identificacion de amenazas y oportunidades pasadas y presentes para la elaboracién
de diagnosticos que permitan visualizar escenarios de futuro; asi como del
reconocimiento de tendencias futuras y la realizacién de pronosticos.

Los estudios prospectivos admiten por lo menos dos lecturas, una de naturaleza
filosofica que “implica el analisis de la toma de consciencia del sujeto(s) con respecto
a su papel social y posibilidades de incidir en ciertos aspectos de su futuro (Berger,
1957; Godet, 1982)”; y otra lectura de naturaleza operativa, que se “relaciona con los
métodos e instrumentos para elaborar diagnosticos, ordenar y sintetizar informacion,
construir consensos y coordinar acciones en el contexto de la planeacion estratégica”
(Jaso-Sanchez, 2021, p. 4).

Desde el afio 2004, a nivel mundial se ha popularizado en el escenario de las
politicas educativas publicas una lectura de naturaleza operativa de los estudios
prospectivos. Los Marcos Nacionales de Cualificacion (UNESCO, 2022) son el
resultado de procesos investigativos que involucran a expertos, empresarios Yy

profesionales en la identificacion de las tendencias y demandas de cualificacion técnica
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y profesional con el propdsito de establecer estrategias para la reformay modernizacion
educativa que permitan disminuir las brechas existentes entre la oferta educativa actual
y la demanda profesional de los empleadores de cara al futuro y la transformacion del
mercado.

Ahora bien, y pese a que los estudios prospectivos admiten también una lectura
filosofica, no es habitual el uso de esta terminologia para referirse a la investigacion
filoséfica. Sin embargo, y considerando que para este momento de la historia los
estudios prospectivos se han popularizado en variedad de campos como el econémico,
ingenieril, el comunicacional y también en campos como el educativo, disciplinas
como la filosofia de la educacién puede reconocer en ello mas que una moda y ver una
invitacion a no anclarse en el estudio de teorias y paradigmas educativos de poca
vigencia. Y, ademas, apoyarse de los métodos y las técnicas que provee la investigacion
cientifica para la observacion de la realidad educativa. Al respecto, argumentaba
Gonzélez (1977):

La historia de la pedagogia nos revela de inmediato que hemos pasado de un

horizonte retrospectivo en el que el ideal educativo estaba encarnado en el

pasado, a una perspectiva presentista determinada por las preocupaciones del
momento, de opciones constantes e inmediatas, para los que por su novedad,
apenas sirve la experiencia pasada. La velocidad del cambio es justamente la
que nos ha introducido en la busqueda de una visién prospectiva, anticipatoria,
gue permita tomar decisiones antes de que sea demasiado tarde. Es asi como la

Prospectiva se ha puesto de moda y amenaza con convertirse en la gran

dictadora (o facilitadora, segun se mire) de las opciones futuras de la educacion

de la humanidad. De suyo la educacion es prospectiva; opera necesariamente
con la dimension del futuro: se educan hoy los hombres que van a configurar el

mafiana (p. 198).

Este horizonte prospectivo se hace patente en una filosofia de la educacion de
tipo critico que favorece la realizacion de analisis profundos de la realidad educativa,

estableciendo sus limitaciones, pero tambien sus posibilidades. La imagen estéatica,
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ontoldgica y metafisica, de un ideal de sujeto moral a educar a través de un recetario
de valores ha perdido su vigencia de cara a las demandas de la cultura actual y futura,
sin que ello deba conducir a un relativismo ciego y acritico. Y ello porque “los
postulados de la sociedad futura a la que cada individuo deberad adaptarse no menos
que a las instancias intrinsecas del proceso personalizador y humanizador que exige
también un minimo de condiciones sociales adecuadas” (Gonzalez, 1977, p. 199). Por
ello, la filosofia de la educacion méas que ocuparse por identificar las tendencias
educativas, del “como va a ser”, se pregunta por el “como deberia ser” atendiendo al
momento historico y a su proyecto humanizador.

La reflexion clarificadora de fundamentos que asume la filosofia debe

problematizar criticamente los supuestos de aquella, poniendo de relieve ante

todo la gran limitacidn de la prevision cientifica, que reduce de forma simplista
la historia y quiere representar la densa realidad humana con unas pocas

variables de carécter operativo (Gonzalez, 1977, p. 200).

La sociedad del futuro, tal como se proyecta actualmente, pide a la educacién
actual la promocion de ciertas actitudes y habilidades que faciliten la adaptacion al
medio y al cambio sin renunciar al crecimiento humano (personal y comunitario).

Ahora bien, es en el sentido previamente descrito que este capitulo adopta una
metodologia prospectiva para el desarrollo de una propuesta de formacién ética para
futuros licenciados basada en la experiencia, la reflexién y el dialogo con un enfoque

y método filosofico.

3.1 Consideraciones previas. La orientacion a una formacion ética basada
en el desarrollo de ideas morales

En este ejercicio prospectivo, se asume que la practica educativa mas alla del simple
ejercicio técnico o mecanico gque puedan ejecutar los maestros, debe ser comprendida
como un experimento permanente. Y, por ello, requiere el aporte de diversas ciencias,
asi como de una reflexion sistematica en relacion a sus propios hallazgos. Desde esta
perspectiva, la ciencia y la filosofia tienen mucho que aportar a la educacion. Sin

embargo, es mas frecuente escuchar a los maestros hablar de los aportes que brindan
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ciencias como la psicologia a la comprension de probleméticas educativas que los
aportes que puede brindar la filosofia.

Prevalece hasta nuestros dias entre los maestros formados en las distintas areas
del saber, una concepcion de la filosofia como bdsqueda de verdades trascendentales y
absolutas que poco tiene que ver con problemas reales y cotidianos de la escuela y de
la vida. Cabe aclarar que en esta representacion se ha forjado en el maestro mediante
su propia experiencia como estudiantes del bachillerato y en el imaginario social que
se ha constituido con el tiempo por cuenta de las maneras mas habituales y tradicionales
de ensefianza de la filosofia. Por lo que no es extrafio leer relatos como este:

Como en la educacion tradicional empezamos a ver filosofia en décimo y once.

Las clases de filosofia en el colegio digamos que eran basicamente escuchar al

profesor, al cual le gustaba hablar mucho, haciamos unas lecturas y luego

resolviamos algunas preguntas en las cuales basicamente resolviamos lo que él

nos habia dicho o lo que estaba en los libros (Sarmiento Aponte, 2015, p. 26)

Ahora bien, el aporte que puede dar la filosofia a las ciencias de la educacién
no se reduce a la determinacion de principios y fines educativos abstractos, universales
y eternos que no se correspondan en concreto con las necesidades e intereses de los
sujetos y las comunidades que se educan, por cuanto son ellos quienes deben
determinarlos. El aporte de la filosofia de la educacion se orienta a la proporcion de
hipétesis e ideas de cobmo desarrollar la practica educativa en conformidad con los fines
que se tracen dichos individuos y sus comunidades. Y ello porque contribuye en la
adopcion de una perspectiva critica y reflexiva de las practicas educativas y de la
realidad social.

Esta manera de entender la filosofia de la educacion, perspectiva que se
ampliara en el presente capitulo, constituye el soporte conceptual y metodoldgico de
una propuesta de formacion ética basada en el desarrollo de “ideas morales” mas que
en la inculcacion de “ideas acerca de la moralidad”. Siguiendo la distincion que
establece Dewey (2011), las “ideas acerca de la moralidad” enfatizan en el
cumplimiento de reglas permanentes y necesarias y en la correccion de las actitudes

que se consideran incorrectas, mientras que las “ideas morales” se adquieren a través



171

de la constante exposicion del individuo al proceso de la vida social en su esfuerzo de
significacion individual y cooperativo.

Las “ideas acerca de la moralidad” son el resultado del estudio de principios y
valores morales a priori, abstractos, basados en ideales externos de orden disciplinar;
y las “ideas morales” son el resultado del examen de la experiencia personal y
compartida a posteriori. Motivo por el cual las primeras, rara vez impactan la conducta,
el desarrollo de la conciencia individual y la autorregulacion, a diferencia de las
segundas que se caracterizan por favorecer la autoconciencia y, por lo tanto, tienen un
impacto mayor en el individuo, pudiendo desencadenar cambios reales en su
experiencia presente y futura (Dewey, 2011).

Ahora bien, la hipotesis que aqui se plantea, y que sera desarrollada a
continuacion, es que la filosofia puede aportar de manera significativa al desarrollo de

ideas morales.

3.2 ¢ Por qué un enfoque filosofico podria contribuir a una auténtica
formacién ética?

La invitacion a encontrar en la filosofia la clave para el desarrollo de ideas morales en
los individuos no es una propuesta novedosa, por el contrario, implica volver a los
origenes de la educacion misma y comprenderla en su sentido mas amplio como
Paideia. Segiin Hoyos (2012), reconocido filésofo, humanista y docente colombiano,
comprender la educacién como paideia es reconocer el papel de las virtudes
intelectuales y morales en el desarrollo de competencias tedricas y practicas (Hoyos,
2012). En lo que atafie a la formacion en las virtudes morales, de acuerdo con Hoyos
(2012) desde los griegos se reconocen dos rutas: primero, la educacion moral que
resulta del apego a las tradiciones y costumbres; segundo, la formacion ética que se
logra mediante el distanciamiento de lo acostumbrado. Este segundo proceso, es el
ejercicio reflexivo que promueve la filosofia y la razon por la cual la ética es

considerada una rama de esta.
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De acuerdo con Hoyos (2012), esta concepcion de la filosofia originada en
Grecia es un recordatorio y una invitacion a superar la ingenuidad de asumir ciertas
posturas y actitudes que reposan en el habito, y que se sustentan en el siempre ha sido
asi”. La filosofia, conduce a la adopcion de nuevas actitudes ante el mundo de la vida
(Hoyos, 2012), como resultado de una perspectiva critica fundamentada en el logos. La
razén, orienta al hombre al autoexamen. Alli reside el valor del ejercicio filoséfico
(Hoyos et al., 2012, p.25).

Al respecto, ya recordaba Dewey (1930) que para Platon existia una relacién
entre el conocimiento del bien y su préctica y, en consecuencia, tendia a creer que la
mala accion proviene de la ignorancia. Alli, la filosofia emerge como un medio para la
institucion de la buena vida, camino seguro entre la contemplacion de la verdad y la
practica de la virtud; llegando incluso a considerarse una condicion para ello, de alli el
valor de la educacién filosofica. Para ese momento la filosofia y la educacion se
encontraban organicamente conectadas (Dewey, 1930, 1968). Esta concepcion
organica se constituyd en una guia de reflexion y accion para las escuelas del periodo

helenistico que encontraron en la filosofia una forma de vida.

Sin embargo, este vinculo vital se rompid. En consecuencia, la educacién y la
filosofia siguieron cada una su propio camino. Asi, se fue diluyendo el pensamiento
filosofico sobre los problemas de la vida y se empez6 a emplear la mayor parte del
tiempo de la escuela en asuntos académicos. Cada vez mas, se empezaron a ensefiar las
distintas disciplinas de forma aislada (especializada) y no como un modo de
comprension de la vida social de manera integrada. La educacion parecia mas

interesada en cuestiones técnicas y especializadas que en la Buena Vida (Dewey, 1930).

En este escenario, tal como sefiala Dewey (1930), la instruccién moral directa
propia de las clases de ética y valores empez0 a asociarse con la ensefianza de ciertas
virtudes particulares y la inculcacion de ciertos sentimientos relacionados con ellas. A
su vez, la formacidn ética comenzé a poner un particular énfasis en la correccion de las

actitudes que se consideraban incorrectas, enfatizando asi la instruccion y la disciplina,
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en vez de la formacion en el discernimiento. No obstante, la instruccién moral que se
limita al entrenamiento para la ciudadania y la obediencia a las leyes no influencia
necesariamente la conducta, como si ocurre cuando el sujeto construye sus propias
ideas morales a través del andlisis social y la eleccion de principios para la orientacion

de la vida.

Segun Camps (2004), no es desconocido el hecho de que la filosofia a lo largo
del tiempo ha ido perdiendo la mayor parte de sus temas de estudio, ello a causa de la
separacién de los saberes de la considerada ciencia madre y el fendmeno de
especializacion propio de la modernidad. Sin embargo, sigue encontrando en la
valoracién del comportamiento un tema de reflexion, que en palabras de Camps (2004)
“no s6lo nadie le disputa, sino que nadie quiere para si” (Camps, 2004, p. 19)*. Y es
que, en las ciencias sociales, incluidas la sociologia, la economia, la historia y el
derecho, se han edificado sobre un discurso que se comprende a si mismo como libre
de valoraciones morales en su pretension de cientificidad, mientras que la filosofia que
superd el auge neopositivista, comprende que la formulacién de juicios éticos es propia
del razonamiento humano y sus interacciones, por lo que reconoce la necesidad de crear

escenarios para la realizacion de discusiones valorativas.

En este mismo sentido, Camps (2004) sefiala que la filosofia se comprende a si
misma hoy como “una reflexion sobre la cultura” (Camps, 2004, p.26), que reconoce
en el “comportamiento ético y politico una de las manifestaciones culturales que
necesita mas atencion” (Camps, 2004, p.26). Y que si bien su tarea no es la resolucion
de los conflictos morales que se presentan en la vida practica, si contribuye a
plantearlos y a examinar los juicios sobre los que se sustentan, a la vez que brinda

claridades que podrian servir de referencia para la accién futura. De alli la importancia

47 Al argumento presentado por Camps (2004) podria contraargumentarse. Otros saberes como la
psicologia social, la psicologia evolucionista o la neurociencia han hecho del comportamiento humano
uno de sus temas de investigacion. Ahora bien, su proposito es favorecer una mayor comprension de la
psique humana a través del estudio de la mente y sus procesos, asi como la catalogacién objetiva de las
conductas apreciadas, pero sin entrar en discusiones morales y sin un particular interés sobre los
enunciados valorativos.
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de retornarle un lugar dentro de la educacién y particularmente dentro de la formacion

ética. Entendiendo que,
El papel de la reflexion filoséfica en campos especificos como el de la
educacion, contribuye a tomar decisiones orientadas al plano préactico. Es
justamente en el &mbito cotidiano, de las experiencias educativas de todos los
dias, que una filosofia que se dice practica tendria mucho que decirnos, sobre
todo, en lo atinente a la orientacion de decisiones y acciones concretas. La
funcion esencial que le corresponde asumir a una pedagogia orientada
filosoficamente, es el hacer realidad la idea de comunidad critica de
comunicacion; es decir, convertir esta idea en parte esencial de la experiencia
de los actores educativos y de todo sujeto que participe en procesos sociales

concretos (Quintero y Ruiz, 2003, p. 1).

A fin de ahondar en las razones que llevan a considerar la pertinencia de adoptar
un enfoque filosofico para la transformacion de la formacion ética actual en el pais, y
de manera especifica en los programas de licenciatura, se expondran a continuacion
algunas de ellas. La filosofia: i) brinda una fundamentacion; ii) contribuye a la
clarificacion conceptual; iii) ofrece un marco tedrico de referencia para la comprension
de algunos de los principales problemas morales y éticos presentes en la historia de la
humanidad; iv) proporciona una perspectiva critica y constructiva de la experiencia; v)
provee una metodologia para la ensefianza de la ética que promueve una actitud de
disposicion al dialogo, al examen critico y argumentativo del hecho moral e introduce
un tipo de preguntas que contribuyen al examen riguroso de las intenciones, motivos,

circunstancias, opciones morales, entre otros.

3.3 La filosofia como fundamentacién y clarificacién conceptual.

Actualmente, la filosofia no es la Unica disciplina que reflexiona sobre las practicas,
sentimientos, rituales, costumbres, normas, valores y principios, ademas, de lo comun

que es hacerlo en la vida cotidiana. Sin embargo, identificar algunas caracteristicas
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recurrentes en el trabajo filosofico puede ser pertinente para pensar su contribucion a
la formacion ética. Vigo (1999), propone que la reflexion filosofica sobre la ética actla

en tres de sus &mbitos: la ética descriptiva, la ética normativa y la metaética.

A través de la ética descriptiva, la filosofia se asocia con “la investigacion
empirica de los sistemas de normas y creencias morales existentes” (Vigo, 1999, p. 49)
que realizan, por ejemplo, los etn6logos o antropdlogos, quienes estudian las culturas,
por medio del trabajo de campo, incluyendo los sistemas de creencias morales y las
normas. Las preguntas que estan en la base de este tipo de investigacion filosofica son
de caracter descriptivo: ¢qué tipos de sistemas morales tienen?, ;cuéles son sus normas
y los principios reconocidos por la comunidad? Pues su propdsito es realizar un
inventario sin entrar a examinar o juzgar la validez de estos sistemas morales o el

fundamento de las normas y principios.

Por su parte, el nivel de reflexion normativo, no se agota en la identificacion de
los sistemas de normas y creencias, sino que se intenta establecer su validez aportando

una fundamentacion para ello.

Por ejemplo, no se dice simplemente que en la cultura occidental la norma "no
matar" se considera ampliamente valida, sino que se apunta a justificar por qué
es valida. Y, atendiendo a eso, se termina sacando la conclusién de si se puede
0 no justificar esa validez, pues no siempre la justificacion tiene un resultado
positivo. A veces, la pregunta por la justificacion tiene un resultado negativo,

pues no se encuentra ninguna justificacién de una norma (p. 50).

El tercer nivel de reflexion es también conocido como la metaética, término que
se introduce en el siglo XX en el marco de la filosofia analitica anglosajona, que no se
centra en cuales sistemas de creencias y normas hay, tampoco en su validez, sino en el
analisis 16gico y semantico de los enunciados con los cuales se expresan los juicios
morales (Vigo, 1999):
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La metaética consiste en el andlisis de estas estructuras. Por ejemplo, cuando
decimos que algo es bueno, ¢qué significa el predicado "bueno"?, ¢es un
predicado que indica una cualidad de las cosas, como "rojo", o tiene otro
correlato semantico, otra estructura? (...) Estos predicados se usan
frecuentemente, pero eso no quiere decir que se conozca su estructura logica (p.
50).

Si bien, estos tres &mbitos de la ética son asidero para la indagacion filosofica,
para autores como Vigo (1999), hay un mayor campo de reflexion filoséfica en los

niveles normativo y metaético.

3.4 La reflexion normativa y la fundamentacion filosofica

Dentro del ejercicio filos6fico es central la pregunta por la validez de los
sistemas de creencias y normas morales. Por ello, es materia de reflexion filosofica
indagar qué lleva a decir que algo es bueno 0 malo acogiendo un punto de vista moral
(Vigo, 1999).

Ahora bien, no todos los intentos de fundamentacion racional son filosoficos,
no lo son aquellos que recurren primordialmente a la autoridad politica, religiosa o
juridica. Quien busca argumentar filos6ficamente va a ofrecer razones distintas a Dios
o el Estado, aunque sea creyente o un ciudadano respetuoso de la autoridad. La
reflexion filoséfica busca alejarse de la argumentacion normativa abstracta y utdpica
porque ella no permite el analisis contextualizado sobre las condiciones histéricas de
aplicacion de los principios y normas morales y porque no permite “la confrontacién

racional critica del discurso moral” (De Zan, 2004, p.32).

Los intentos de fundamentar los juicios morales en gustos, opiniones
particulares o sentimientos especiales tampoco son filoséficos porque son
frecuentemente oportunistas y acriticos dado que no tienen pretension de validez

objetiva y universal. A modo de ejemplo, dira Vigo (1999):
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Cuando alguien dice que robar estd mal y le preguntan por qué, es dificil
escurrirse de la discusion diciendo "a mi simplemente no me gusta, pero, si a ti
te gusta, roba", porque cuando uno dice que robar esta mal, esta suponiendo
que esto vale también para todo el que le oye. Si el otro cuestiona esto, la
discusion nos confronta con la necesidad de dar razon de esa creencia moral. Y
hay que apelar a razones que sean vinculantes para el que oye, no sélo a lo que

a uno le parece bien (p.55).

La ética no es un asunto privado de preferencias subjetivas que se mantienen al
margen de la vida social y publica, por lo que su fundamentacién debe partir del
reconocimiento de que hay juicios que expresan ideas y comportamientos que no son
moralmente aceptables porque no contribuyen a la convivencia social y a la

democracia. En palabras de De Zan (2004):

El acuerdo y el desacuerdo en el campo de lo moral no es una cuestion de
preferencias subjetivas, sino que tiene que ver con el juicio reflexivo acerca de
la razonabilidad de una conducta o de una norma, y solamente puede
fundamentarse mediante argumentos racionales cuya pretension de validez
haya sido expuesta a la critica y pueda ser publicamente reconocida. Por lo
tanto, la moralidad implica apertura para escuchar a los otros y considerar los
argumentos de todos los demas. La moral no es un asunto privado sino

esencialmente comunicable (p. 42).

Para que un razonamiento moral sea valido, tiene que ser aceptable para
cualquier persona razonable situada en esa época y lugar. Ademas, no puede responder
a sesgos ni intereses particulares (Gaitan Torres, 2017, p.120). Una auténtica reflexion
ética debe partir del reconocimiento de esto y orientarse a la bldsqueda de una
fundamentacion racional objetiva y desapasionada. Autores como Vigo (1999)
sustentan esta idea en el hecho de que la filosofia "se toma en serio”, en el
requerimiento de fundamentacién que emerge en el marco de la discusion moral

cotidiana cuando hay desacuerdo.
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Cuando dos personas no concuerdan en moral, aparece inmediatamente la
necesidad de dar razén de lo que cada uno encuentra bueno o malo desde el
punto de vista de la evaluacion moral. La filosofia toma ese aspecto y lo
potencia, requiriendo fundamentacion, ademas, para la validez de las normas

que estan en juego en cada caso (Vigo, 1999, p. 55).

Y alli es donde la fundamentacién filosofica es pertinente, no solo porque
reviste una pretension de objetividad, sino que reconoce que la eticidad es un ambito
sujeto a critica, donde la posicién contraria y la propia requieren de una argumentacion

racional ordenada, rigurosa y cuidadosa.

3.5 Filosofia como marco tedrico de referencia para la comprension de
algunos de los principales problemas morales y éticos presentes en la
historia de la humanidad

Alrededor de la fundamentacion filosofica se han originado a lo largo de la historia de
Occidente distintas teorias éticas. En particular, en la reflexion normativa, se han
edificado de acuerdo con Vigo (1999) dos grandes tipos de teorias éticas: las éeticas
teleoldgicas que se orientan a la reflexion sobre el fin tltimo (télos) de la vida practica
y las éticas deontoldgicas que se articulan sobre la nocién de maximas universalizables
de la accidn. Las distintas teorias que se inscriben dentro de una u otra varian: en el
primer caso, con lo que definen como fin; en el segundo caso, en los motivos que se
imponen a la razon para optar por determinadas maximas y no por otras. En el primer
grupo se ubican, por ejemplo, “las diversas variantes del hedonismo ético, que es una
ética teleoldgica, colocan como fin udltimo de la vida practica el placer. El
eudemonismo o ética de la felicidad y el vitalismo” (Vigo, 1999, p.59). En el segundo
grupo encontramos, por ejemplo, las éticas de la virtud, también a Kant y su célebre
imperativo categorico y las éticas utilitaristas y su basqueda del mayor bien para la

mayoria.

Teorias como éstas se abordan en algunos de los syllabi de los cursos de ética

que se revisaron y en las percepciones de los maestros que participaron en las encuestas
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y grupos focales. Si bien se hace referencia a uno que otro autor, lo cierto es que son
alusiones a ideas aisladas, descontextualizadas y no se logra identificar alrededor de
ellas como contribuyen a pensar la realidad y sus dinamicas actuales. Tampoco se
establece con claridad su pertinencia frente a las inquietudes éticas y morales que tiene
cada profesion. Dicha informacién se presenta en muchos casos de manera
descontextualizada, por lo que, se dificulta contrastar y comprender su valor para su
momento historico. Finalmente, no hay una claridad frente a los conceptos y sentido
de uso de estos, por lo que, es demasiado amplio el campo de interpretacion. Lo
anterior, no deberia implicar, como ha ocurrido en muchos casos, eliminar como
referentes para el estudio de la ética a las teorias éticas, sino establecer su aporte y las

maneras de integrarlas dentro de la reflexion.

Es importante que los futuros maestros tengan una formacién basica en relacion
con las principales teorias éticas y no porque deban replicar la ensefianza de dichas
teorias, sino porque este estudio les permitira reconocer algunas de las problemaéticas
centrales de la ética y la moral. Problematicas que han estado presentes en la historia
de la humanidad con cierto tratamiento y debate. Ademads, este conocimiento
contribuye a pasar del propio sistema de creencias y valores para reconocer otros
puntos de vista y lograr asi perspectivas mas amplias frente a estas cuestiones.

Pero no solo conocimientos referidos a teorias filosoficas pueden ser Gtiles para
el ejercicio docente, la aproximacion a distintas teorias psicologicas y pedagdgicas
también son necesarios para adquirir mayor consciencia sobre el desarrollo del juicio
moral y el rol de la educacion en este proceso. Alli, la filosofia puede constituirse en
un puente integrador aportando preguntas que pongan en didlogo estos saberes con la
realidad. No es suficiente fundamentar y perfeccionar las habilidades cognitivas que
estan en la base del razonamiento moral o clarificar los conceptos que sustentan los
enunciados morales, aun cuando ello sea un punto de partida basico dentro una
auténtica formacion ética y su ensefianza, se requiere el examen detenido de los
diversos interrogantes filoséficos que plantean cada una de las situaciones morales en

las que el sujeto se ve envuelto (Pineda, 2011).
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3.6 La filosofia como perspectiva critica y constructiva de la experiencia

Frecuentemente, se presenta a la filosofia como un esfuerzo por conocer la realidad
ultimay eterna, por lo que la negacion de su valor radica en la imposibilidad de alcanzar
dicho conocimiento (Dewey, 1941; 1968). Ademas, y desde una perspectiva clésica se
entiende la filosofia de la educacién como una reflexion en torno a “los fines de la
educacion y el <modelo de hombre»” (Vasco et al., 2012, p. 99) que se quiere formar

por medio de la educacion.

Si bien es importante devolver un lugar a estas cuestiones y a la reflexion en el
marco de una educacién donde las preocupaciones giran en exceso alrededor de la
gestién educativa, hay otra concepcion alternativa de la filosofia que necesita ser
divulgada por el aporte que brinda a la ensefianza de la ética. Desde esta perspectiva la
filosofia no se ocupa de lo que estd mas alla de la experiencia, pues su labor esta

referida a la “experiencia actual” y su critica en un tiempo dado (Dewey, 1941, p. 82).

Como sefala Dewey, los conflictos y defectos de la experiencia tal como se
presenta exigen una revision critica continua, que involucra tanto sus contenidos como
sus procedimientos (Dewey, 1941, p.82). Sin embargo, la labor de la filosofia como
critica no es la de “ofrecer conocimientos adicionales mas alld del alcance de la
ciencia”, sino que su interés es ponerse al servicio del examen de los valores, principios
y fines que enmarcan los hechos y los juicios valorativos que los sustentan porque el
conocimiento en si mismo “no dice que debe hacerse con lo que se conoce” (Dewey,
1941, p. 87). No se debe olvidar que el hombre no es solo un ser que conoce, sino que
actla, gque tiene conductas que son producto de la insensatez, sentimientos, emociones
y rutinas, algunas mas ordenadas y planificadas que otras. Y es que la experiencia no
logra por si misma “engendrar valores fundamentales y para dirigir el esfuerzo
reflexivo respecto a su realizacion” (Dewey, 1941, p.83), pero la filosofia si puede
contribuir en este esfuerzo. La indagacion intelectual puede ayudar a proyectar a través

de “la reflexion sistematica, una experiencia mejor ordenada y mas amplia” (Dewey,
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1941, p.83). De alli que pueda atribuirse a la filosofia un caracter constructivo. En
palabras de Dewey (1941):

Las creencias que se han desarrollado y han adquirido una vigorosa fuerza
emocional y emotiva sin saber como; la presion de las circunstancias
inmediatas; la influencia del ejemplo y del precepto no criticos; la
acomodacion sumisa a las exigencias de las instituciones y tradiciones
existentes. Con respecto a tales fuerzas esta filosofia es critica
sistematicamente. La critica ejerce su poder liberador; tiende a liberar a la
actividad humana de la sujecidon de la costumbre al abrir nuevas posibilidades.
Mediante la comparacién de las mismas costumbres y habitos que se hallan
en conflicto entre si, la inteligencia se capacita para proyectar nuevos valores,

que cuando actuan crearan nuevas costumbres (p. 89).

Es este caracter critico y constructivo que comporta el ejercicio filoséfico, el
que contribuye al distanciamiento de la moralidad habitual y el desarrollo de nuevos
habitos reflexivos y actitudinales. La filosofia constituye un compromiso con el
cuidado del propio pensar, un entrenamiento en el discernimiento, que se orienta al
desarrollo de la metacognicion y la autocorreccién del pensamiento, propiciando la
adquisicién de nuevos habitos intelectuales y morales; asi como la mejora de las
capacidades del razonamiento y juicio de los sujetos. De alli que pueda ser considerado

como un enfoque pertinente para la formacidn ética a nivel universitario.

3.7 La filosofia como metodologia para la formacion ética

Autores como Pineda (2011), hacen énfasis en la necesidad de comprender que no se
ensefa ética como se ensefian otras disciplinas. Si la finalidad de un curso de ética es
conducir al examen de las acciones humanas y al desarrollo de juicios valorativos para
juzgarlas e identificar las distintas alternativas de actuacion (Pineda, 2011), un buen
maestro de ética no tiene en principio que ensefiar nada de forma directa como si ocurre
en matematicas o ciencias. Lo que debe hacer el maestroees ayudar en la identificacion

y el examen de las opciones morales, las circunstancias, los motivos, las razones y las
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posibles consecuencias, entre otros, para su valoracion. Por lo tanto, su funcion es la
de acompafiar en el proceso de autocorreccion del pensamiento a traves de
cuestionamientos pertinentes y la indagacion cooperativa. Para ello, requiere

metodologias y didacticas acordes.

Por esto, la clase de ética que se limita a la ensefianza catedratica de valores y
cédigos deontoldgicos, al asumir estos principios como vaélidos sin mayor
cuestionamiento, no contribuye al desarrollo de una perspectiva critica ni el examen de
las opciones morales. Las clases basadas en el examen de problematicas sociales a
través del debate en el que no hay criterios claros para el examen de la accion, terminan
por convertirse en un espacio de socializacion de gustos y opiniones personales que
indirectamente promueven un relativismo moral. Las clases dedicadas al estudio de
teorias no necesariamente tienen una vinculacion con la vida practica por lo que no
favorecen su examen. Las clases dirigidas a la toma de decisiones pueden terminar
reducidas a una eleccion tipo gerencial donde toda la atencidn se enfoca en el resultado
y no en realizar un riguroso proceso de investigacion ética. Finalmente, las clases
orientadas a la resolucion de dilemas morales corren en riesgo de no ser mas que un
entrenamiento l6gico-cognitivo que no tiene en cuenta otros aspectos como los

emocionales y afectivos que intervienen en la accion moral.

Las metodologias descritas no aportan al examen critico de las opciones
morales, para ello, son mas apropiadas metodologias como la resolucion de dilemas y
la casuistica. Ahora bien, entre las metodologias que buscan orientar a los estudiantes
hacia el examen de sus acciones, de sus opciones morales y juicios valorativos se ubica
la propuesta por el programa de Filosofia para Nifios, y esta serd examinada a

continuacion. Tal como expone Lipman et al. (1992):

Hay varios enfoques de la educacién que buscan promover la discusion en clase,
sobre todo en el campo de la educacion moral; entre ellas, por supuesto, se
encuentra el programa de Filosofia para Nifios. Los nifios estdn ansiosos de
examinar sus problemas comunes, lo cual facilita que las discusiones se
desarrollen facil y fluidamente una vez que se ha creado un ambiente de confianza
y respeto mutuos (Lipman et al., 1992, p.291).
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3.7.1 Lipman: su programa de Filosofia para Nifios y su dimension ética

En una entrevista el profesor de filosofia norteamericano y director del Instituto para
el Desarrollo de Filosofia para Nifios (IAPC) Matthew Lipman (1922-2010), quien se
declard a si mismo deweyniano (2011, p. 188), plantea que su programa de Filosofia
para Nifios responde a un interés por aplicar en el campo educativo la metafisica y la
epistemologia de Dewey, mas que sus escritos propiamente educativos. Entre las
razones que ofrece para no centrarse en los escritos educativos de Dewey alude a: i)
que si bien este tuvo experiencia en el aula, no se ocupé de la tarea de desarrollar un
curriculo, ii) tampoco abogd por utilizar la filosofia en la escuela primaria, aunque
quizés lo habria hecho de conocer la propuesta cuya publicacion fue en 1969
(UNESCO, 2011), la cual es posterior al fallecimiento de Dewey (Lipman y Garcia
Moriyén, 2011, p. 188). Estas declaraciones permiten entrever la centralidad que tiene
la teoria de la experiencia de Dewey en el programa de Filosofia para Nifios creado por
Lipman.

Inspirado en gran medida, tal y como se ha anotado, en las conceptualizaciones
de Dewey, en la década de 1960, Lipman desarrolla un programa al que denomina
Filosofia para Nifios. Cuando se habla del origen del programa suele hacerse referencia
a las necesidades que Lipman observa en su ejercicio como profesor universitario de
I6gica en la Universidad de Columbia, hecho que se alinea con la perspectiva
pragmatista de la filosofia y su interés por transformar la educacion. Respecto al origen
del programa en su escrito titulado “Acerca de como surgio Filosofia para Nifios”,
Lipman (1997) narra que encontrd en sus estudiantes una tendencia hacia el
pensamiento desordenado, incoherente y asistematico. Hecho que le llevo a considerar
una deficiencia en su educacion previa con respecto a las materias y la orientacion del
curriculo, en la medida que,

las materias que componen el curriculo suponen que los estudiantes aprenden

solos a razonar, argumentar, investigar y formar conceptos. Se asume que los

procesos de razonamiento se van desarrollando por si solos en la medida en que
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los contenidos a estudiar se complejizan. Desde esta perspectiva, el
razonamiento se ejercita y de forma natural se desarrolla, sin necesidad de
instruccion. Sin embargo, los hechos desmienten que esto sea asi; las lagunas a
nivel de razonamiento, argumentacion, y la falta de una metodologia de la
investigacion en los estudiantes universitarios, demuestran la necesidad de
buscar herramientas que ayuden a que esas habilidades béasicas se consoliden

desde los inicios de la vida escolar (Sarmiento Aponte, 2014, p. 264).

Desde esta perspectiva se entiende que aprender a pensar y a reflexionar no se
desarrolla de manera espontanea en los individuos. Y que alli la educacién juega un
papel protagdnico en el desarrollo de las habilidades de pensamiento de orden superior
que se requiere para ello. Por lo que supone un trabajo de planificacion curricular,
intencionado y organizado, orientado a dicho propdsito. De esta manera, se propuso el
desarrollo de un programa de habilidades de pensamiento que ayude “a los nifios a
pensar tanto de una manera mas loégica como de una forma mas significativa” Lipman
et al., 1992, p. 66). Esta propuesta se articula alrededor de una educacion filosofica
desde los primeros afios de estudio, considerando que la filosofia puede promover,
potenciar y perfeccionar destrezas y capacidades cognitivas en los nifios, por lo que no
debe reservarse so6lo para los Gltimos afios de escolaridad.

Lipman pensé que la filosofia, por ser una disciplina que no solo ensefia una

serie de contenidos, sino que se ocupa de desarrollar técnicas para potenciar

habilidades de  razonamiento,  argumentacion,  investigacion y

conceptualizacion, podria contribuir al mejoramiento de la educacion

(Sarmiento Aponte, 2014, 264).

A raiz de estas consideraciones Lipman crea el programa de Filosofia para
Nifios, con el objetivo de “ayudar a los nifios a aprender a pensar por si mismos”
(Lipman et al., 1992, p. 129). Lo que implica conducir el razonamiento de los nifios a

la formulacién de preguntas, el desarrollo de la capacidad de formular juicios 16gicos
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y el fortalecer el razonamiento critico, reflexivo y auténomo, entre otros*. Para ello, el
programa cuenta con un componente cognitivo y otro metacognitivo. El primero busca
llevar a los nifios a problematizar su mundo y pensarlo de forma razonada y
argumentada, mientras que el segundo promueve la reflexion y la conciencia sobre las
operaciones y actividades mentales que realiza cuando piensa el mundo (Sarmiento,
2014).

Para ello, se orienta hacia el desarrollo de las cuatro competencias béasicas de
todo hablante, pero con un enfoque filoséfico que las particulariza, y estas son: el habla
razonada, la escucha atenta, la lectura significativa y la escritura reflexiva. Estas
competencias requieren a su vez el desarrollo de habilidades cognitivas asociadas con
la percepcion, investigacion, conceptualizacion y andlisis, razonamiento, traduccion e
interpretacion. En concordancia con Lipman et al., (1992), “estas habilidades
especificas ayudan a los nifios a escuchar mejor, a estudiar mejor, a aprender mejor y
a expresarse mejor” (p.68).

En este punto, es importante anotar que estos propdsitos abandonan, en palabras
de Lipman et al., (1992), toda presuncion de que los nifios acttian, pero no razonan; asi
como la idea de que solo los nifios incurren en pseudo razonamientos. Es decir, no se
intenta forzar el razonamiento del nifio al modelo del razonamiento adulto:

El problema pedagdgico es, al menos en su primer nivel, transformar al nifio

gue ya esta pensando en un nifio que piense bien. Un programa fiable de

habilidades del pensamiento haria algo mas que capacitar a los nifios para tratar
de forma eficaz tareas cognitivas inmediatas, como resolver problemas o tomar
decisiones. Buscaria consolidar el potencial cognitivo de los nifios de tal

manera que estuvieran preparados en el futuro para un pensamiento mas

48 Ahora bien, y pese a las controversias que genera entre los maestros tanto de filosofia como de otras
areas sobre la aptitud de los nifios y pertinencia de una educacion filoséfica desde los primeros afios de
escolaridad, el programa ha tenido una notable expansién alrededor del mundo. La UNESCO (2011),
inicio en el afio 2005 un estudio sobre la situacion de la ensefianza de la filosofia en el mundo, dedicando
un importante espacio para resefiar a las instituciones internacionales que apoyan el programa, las redes,
las revistas, las experiencias y los estudios de casos que se han desarrollado en distintas regiones del
mundo. Evidenciando a su vez la dimensién actual del movimiento en educacién preescolar, primaria y
secundaria, siendo los dos primeros ciclos formativos que hasta la formulacion del programa no eran
escenarios considerados para la educacion filosofica.
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efectivo. El fin de un programa de habilidades del pensamiento no es convertir
a los nifios en filésofos o en personas que toman decisiones, sino ayudarles a
pensar mas, a ser unos individuos mas reflexivos, mas considerados, mas

razonables (Lipman et al., 1992, p. 67).

A los aspectos cognitivos y metacognitivos se suma un componente ético,
porque su desarrollo busca, a su vez, generar la disposicion social de razonar con otros.
Y ello porque el programa no se orienta hacia el entrenamiento l6gico y argumentativo
como un fin en si mismo, este busca aportar a la formacion ética a través de la
promocion del didlogo razonado, y en aras del suefio democratico que ya se habia
avizorado con Dewey: “la persona razonable respeta a los otros y estd capacitada para
tomar en cuenta sus puntos de vista y sus sentimientos, hasta el grado de modificar su
propio modo de pensar en la construccion consciente de sus ideas” (Plan Integrado de
Areas - PIA, , como se citd en Sarmiento Aponte, 2014, pp. 265-266).

De acuerdo con Lipman et al., (1992) es muy dificil concebir una propuesta
como la de Filosofia para Nifios sin un componente de educacion moral. Primero,
porqgue los nifios con frecuencia expresan valoraciones sobre su experiencia y muestran

interés por ello, y segundo porque gracias al programa los nifios se ven

animados a expresar sus creencias respecto a lo que consideran importante, sino
también a discutirlas y analizarlas, teniendo en cuenta las razones que hay a
favor y en contra, hasta que puedan llegar a formar juicios de valor reflexivos
que estén mas solidamente fundados y sean mas defendibles que sus

preferencias originales (Lipman et al., 1992, p. 121).

Lipman et al., (1992), ofrecen una serie de razones para sustentar por qué una
educacion moral no puede separarse de una educacion filosofica, entre ellas que la
filosofia: i) desarrolla habilidades de pensamiento ldgico que permiten reconocer la
necesidad de examinar con objetividad, coherencia y globalidad las situaciones

morales; ii) conduce al desarrollo de una actitud mas abierta y flexible hacia las
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posibilidades y para la busqueda de alternativas; iii) contribuye en el reconocimiento
del caracter multidimensional de cada situacién, y la variedad de aspectos que
involucra su analisis; iv) no sélo conduce al razonamiento acerca del comportamiento
moral, sino que a través de su metodologia dialdgica es una oportunidad para practicar
la moralidad; v) contribuye al reconocimiento de las opiniones, creencias y

sentimientos de los deméas™.

3.7.2 La propuesta metodologica de Filosofia para Nifios

El curriculo original del programa de Filosofia para Nifios creado por Lipman consta
de novelas filoséficas y manuales para el profesor, los cuales se organizan para cubrir
las edades de los 7 a los 18 afios, enfatizando en el desarrollo de habilidades y teméticas
conforme a las necesidades e intereses de cada edad. No es accidental que sean novelas
y no libros de textos los recursos empleados por el programa. La eleccion de novelas
que recrea dialogos donde los protagonistas son nifios que conversan sobre cuestiones
filosoficas, pero que ademas se implican en una cooperacion intelectual (Lipman et al.,
1992, p. 25, introduccion de los traductores), es acorde con la metodologia que propone
el programa, y su interés por problematizar la realidad sin fijar una unica respuesta o
significado alrededor de los objetos de reflexion. De igual manera, los manuales del
profesor no son compendios con instrucciones, preguntas y respuestas, sino propuestas
de preguntas y planes de discusién para suscitar el didlogo empleando los métodos de

la investigacion.

Y si bien al dia de hoy el curriculo del programa ha dado lugar a nueva
literatura, asi como a la creacién de otros recursos (no solo escritos), la metodologia
gue acompaiia el uso de estos materiales, en cuanto pretextos para pensar, sigue siendo

uno de los aspectos mas relevantes del programa. Esta metodologia se denomina

49 Por ello, Filosofia para Nifios tiene entre sus prop6sitos "agudizar las capacidades de sim-pathia hacia
los demés y con el medio"” (Barrientos-Rastrojo, 2022, p. 2), contribuyendo a generar un mayor respeto
por la diversidad, la cooperacion intra e intergrupal y el fortalecimiento de la democracia.
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community of inquiry o comunidad de investigacion y conlleva la adopcién de un
método cooperativo de indagacion que se acompafia del rigor de la investigacion
filosofica, es decir, que se caracteriza por ser constante y autocorrectiva sobre temas
problematicos e importantes en la experiencia cotidiana de los individuos (Lipman et
al., 1992, p. 40).

Ahora bien, y teniendo en cuenta que este programa estd pensado para la
formacion de nifios y jovenes, ¢qué valor metodoldgico podria tener para la formacion
de quienes cursan una profesionalizacion en educacion? La clave de esta respuesta esta
en la necesidad de formar a los maestros con una estructura didactica similar a la que
se espera empleen en sus aulas de clase. Lipman et al., (1992), recuerdan que fue
Dewey, quien en tiempos modernos afirmd que no debe existir diferencia entre el
método en el que son formados los maestros y el método que se espera empleen para
ensefiar. Sin embargo, la falta de preparacion de los maestros para tratar con rigor
l6gico y sensibilidad temas relacionados con la ética, no reside en su falta de potencial
intelectual, sino en las falencias de los programas de formacion del profesorado en
estos temas, los procedimientos y las didacticas que permitan animar a los nifios a
indagar de manera cooperativa cuestiones morales, tal y como se ha venido sefialando

desde el primer capitulo de esta investigacion.

La construccion de una comunidad de indagacién en la que pueda desarrollarse
la investigacidn ética va mucho mas alla de la creacion de un espacio abierto al dialogo,
porque el didlogo filoséfico implica unas condiciones, intencionalidades,
procedimientos y didactica particular. Motivo por el cual si lo que se espera es que los
maestros dirijan didlogos de este tipo u otros, se les debe brindar la posibilidad de
participar de distintos modelos de didlogo, identificarlos y emplearlos segun los
propdsitos esperados. Y es que si bien en todo tipo de didlogo aparecen cuestiones
insospechadas, cuando se trata de orientar un dialogo filos6fico a modo de ejemplo:

el objetivo no es confundir a los alumnos, refugiandose en el relativismo, sino

animarles a que empleen los recursos y los métodos de investigacién para que

puedan evaluar los hechos, detectar incoherencias y contradicciones, deducir
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conclusiones validas, construir hipotesis y utilizar criterios hasta que
comprendan las posibilidades de la objetividad cuando se trata tanto de hechos

como de valores (Lipman et al., 1992, p. 24).

En este punto es importante traer a consideracion algunos planteamientos de Susan
Gardner (2015), para quien un dialogo no es lo mismo que facilitar una indagacion
mediante el dialogo, porque facilitar una indagacién equivale a emplear un método de
busqueda de la verdad. En este escenario solo se aceptan como verdaderas aquellas
afirmaciones que se fundamentan en buenas razones y/o cuentan con evidencia que las
respaldan. Por ello, es riesgoso confundir el didlogo per se con el dialogo filosofico,
pues conlleva a pensar que en el didlogo filoséfico no hay respuestas correctas o que
todo vale, lo que no ayuda a cortar el relativismo de raiz, tanto en filosofia como en
ciencia porque obstaculiza la posibilidad de investigar. Afirma Gardner (2015) que, si
aquello que esta sucediendo no es una investigacion genuina, es decir, si aquel espacio
dialogo no se basa en un compromiso colectivo de avanzar hacia la verdad®, entonces
aquello que esta acaeciendo no es filosofia, sino un espacio, tal vez, para la mera

diversion del intercambio de opiniones.

Ademas, si la ensefianza de la ética implica formar en otras ramas de la filosofia
como la logica o la epistemologia, sus maestros deben ser formados también en ellas.
Pero dirigir la formacion ética en todos los niveles de escolaridad hacia este objetivo
es una tarea que las escuelas no pueden en cada caso desarrollar ellas mismas, por lo
que se requiere que las escuelas universitarias formen a los profesionales para la
ensefianza de la ética, para lo que se necesita una revision curricular en todos sus
niveles de concrecion y su armonizacion: macrocurricular (lineamientos nacionales e
institucionales), mesocurriculares (objetivos de programa) y microcurriculares

(objetivos de los cursos de ética y su didactica).

50 Maés alla del debate sobre la verdad como correspondencia o si la verdad aparece independiente del
conocimiento, aqui se trata de la verdad entendida lo plantea Popper (1980/1934), como un principio
regulador, como un arduo ejercicio para acercarse a la verdad (Prada, 2018; Esparza-Oviedo, 2021).
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Acoger una metodologia filosofica en los cursos de ética de futuros licenciados
implica una orientacion de la didactica hacia la promocion del razonamiento, la

investigacion y el examen comunitario de la experiencia y su dimensién moral.

Si se espera que el profesorado ensefie a los nifios a razonar, se le debe
proporcionar practica en el razonamiento que ellos mismos esperan de sus
alumnos. Y es innecesario decirlo, el profesorado en proceso de formacién debe
ser animado a respetar los procedimientos de la investigacion si es que van a
inducir en el alumnado un interés y cuidado por ese tipo de procedimientos
(Lipman et al., 1992, p.15).

A continuacion, se presenta una descripcion amplia de la metodologia que
propone el programa de Filosofia para Nifios y que como resultado de esta
investigacion se propone como una metodologia idonea para la formacion ética

universitaria de sus maestros.

3.7.2.1 La comunidad de investigacién

La comunidad de investigacion®® es un modelo fundado en las
conceptualizaciones de Peirce y Dewey (Cam, 2011; ) comunidad, para quien no tiene
unos limites concretos y definitivos, y es capaz de aumentar el conocimiento de sus
participantes (Bernstein, 2015). De lo que se deduce que para Peirce la comunidad tiene

un caracter virtual y universal, en la medida que

es una especie de sujeto sin limites definidos que conoce e incrementa
progresivamente su conocimiento y que determinara eventualmente la
naturaleza de lo real (...) La comunidad es por tanto un sujeto de caracter mas
bien virtual, en el sentido de no identificable con un conjunto de seres, sino

entendido como un colectivo abierto en un sentido espacio-temporal y

51 En las diversas traducciones de la obra de Lipman se opta por usar el término de comunidad de
investigacion y comunidad de indagacion como sinénimos. De igual manera en este escrito.
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orientado al futuro, del que dependera la determinacion de lo real (Carnicer,
2005, p. 81).

La comunidad es el resultado de la relacion con cualquier especie que se tenga
una relacion intelectual, coparticipan seres del pasado, presente y futuro. La logicidad
tiene una raiz social por lo que es necesario tener en cuenta los intereses generales y
universales para pensar y actuar conforme a la l6gica. Pero la comunidad, ademas, de
ser un requisito para ser logicos, es un criterio para valorar la experiencia, dado que
Pierce reconoce la existencia de una especie de “sentido grupal”, una mediacion
comunitaria en relacion con la percepcion que posibilita y refleja la experiencia comdn
(Carnicer, 2005). Es aqui que Pierce, introduce también la idea de comunidad de
investigadores, siendo esta una comunidad critica donde sus participantes se ven
motivados a superar sus preconcepciones personales por medio de la l6gicay el cultivo

habitos de autocontrol reflexivo y autocorrectivos (Bernstein, 2015).

De otra parte, Lipman acoge la idea de comunidad propuesta por Dewey, idea
que a su vez conserva la propuesta de Pierce, pero la inserta en el escenario de la
democracia como un ideal moral y ético. Segin Bernstein, para Dewey la democracia
“es la idea de la vida misma en comunidad” (Bernstein, 2015, p. 24). Y no porque otras
formas de organizacion no sean comunitarias, sino porque a la idea misma de
democracia subyace la idea de una vida en comunidad, donde la falibilidad, la apertura,
la actitud critica, el respeto mutuo y el reconocimiento son ideales morales y éticos
“reguladores que deberian gobernar nuestro pensamiento acerca del desarrollo de las
comunidades democraticas” (Bernstein, 2015, p. 38). En las comunidades
democraticas, no hay oposicion individuo y comunidad, pues el desarrollo de la

individualidad depende del tipo de comunidad en el que esta se desarrolla.

Miranda (2007) describe esta adopcion de Lipman de la idea de comunidad de

indagacion en el ambito educativo como un esfuerzo porque

los estudiantes y el profesor se escuchan los unos a los otros con respeto,

construyen sus ideas sobre las de los demas participantes, cuestionan sus



192

propias creencias y prejuicios a la luz de la critica que mutuamente se hacen,
contrastan los argumentos con los que apoyan sus opiniones con los puntos de
vista de los demas para encontrar buenas razones, se ayudan en los procesos
inferenciales a partir de lo que se afirma y se esfuerzan por identificar los
supuestos propios y ajenos (...) Una de las caracteristicas de los procesos de
deliberacion en una comunidad de investigacion es que estas deliberaciones son
polifacéticas, es decir, distintos interlocutores tienen diferentes visiones, pero
conjuntamente producen una vision mas objetiva y menos parcial que la que

obtiene un solo individuo desde su punto de vista particular (p. 16).

Lipman et al., (1992), describen de la siguiente manera el ideal participativo,
pluralista y de respeto mutuo que se persigue con la implementacién de la metodologia
de la comunidad de investigacion:

Podemos esperar que Filosofia para Nifios florezca en un aula heterogénea,
donde los estudiantes hablen de una variedad de experiencias y estilos de vida,
donde se expliciten diferentes creencias y donde se consideren valiosos en vez
de censurables una pluralidad de estilos de pensamiento. En el aula de Filosofia
para Nifios se acepta al pensador lento de argumentos sélidos con no menos
respeto que a los nifios que presentan su punto de vista rapida y claramente. Se
admite lo mismo al chico que llega a opiniones analiticamente, que al que llega
a ellas de forma intuitiva o especulativa, aunque para ciertos propdsitos -como
la justificacion de creencias- puede ser preferible un estilo intelectual a otro. De
este modo, la variedad de estilos de pensamiento en el aula -unida a la de
fundamentos, valores y experiencias de vida- pueden contribuir de forma
importante a crear una comunidad de investigacion. Ademas, llega a verse la
investigacion compartida como la contrapartida positiva a pensar por uno
mismo, cuando se aceptan abiertamente enfoques muy diferentes de los

problemas (Lipman et al., 1992, p. 115).
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De acuerdo con Garcia Moriyén (2011), entre los rasgos mas destacados de una
comunidad de investigacion se encuentra el hecho de que siempre sea una empresa
colaborativa. Esto implica que cada miembro de dicha comunidad se esfuerce por
pensar y retroalimentar el dialogo de manera rigurosa, critica, creativa y cuidadosa. Lo

que conlleva a su vez:

un fuerte compromiso con los procedimientos propios de la investigacion: cada
cual debe pensar por si mismo y exponer sus propias ideas, pero es
posteriormente la fuerza de la argumentacion la que permite aceptar una
aportacion y descartar otras. Todo ello en un proceso inacabable que va
avanzando en una persistente busqueda de la verdad, ultimo criterio de
aceptacion de las ideas, 0, lo que es méas propio de la filosofia, una busqueda
del sentido (Garcia Moriyon, 2011, p. 23).

Para autoras como Accorinti (1996), a esta idea de comunidad de indagacion
subyacen unos supuestos que es importante reconocer y que son de indole politica,
pedagogica, gnoseoldgica, psicologica y social. Los supuestos politicos hacen
referencia al compromiso con la democracia, el debate abierto, donde se dialoga con el
otro que es considerado un interlocutor, un igual (Accorinti, 1996, p. 35), tal como ya
se ha expuesto en este capitulo. Pero también se evidencian unos supuestos de corte
pedagogico y que se originan de la critica a la educacion tradicional basada en la
transmision de ideas sobre la moral, pero también de ideas progresistas en la que en la
discusion moral todo vale. De alli su énfasis en los aspectos metddicos para el examen
cooperativo de las opciones morales. Partiendo de la idea de que la educacion “debe
proponerse dar a luz personas responsables e integras, que sean capaces de hacer juicios
lucidos (sabios) sobre lo bueno, lo malo, lo bello y 1o feo, 1o adecuado y lo inadecuado”
(Accorinti, 1996, p. 35). Los juicios a los que hace referencia son cognoscitivos,
morales y emotivos, porque se reconoce que la emocion es parte del juicio no solo un

“disparador de la accion” (Accorinti, 1996, p. 35).
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Por otra parte, se pueden reconocer supuestos de tipo gnoseoldgicos que parten
del reconocimiento de que los impulsos organicos como las disposiciones innatas y
adquiridas que tienen un papel importante en la conducta, pero también que la
educacion puede desarrollar nuevas disposiciones, actitudes, habitos y competencias.
Ademas, unos supuestos psicoldgicos, pues se busca formar personas capaces de crear
identidad en relacion con los demds, poner su ego en perspectiva con disposicion y
voluntad para transformarse a si mismo. Asi como unos supuestos sociales que se
originan del hecho de que la comunidad de investigacion se erija como una practica
guiada por el didlogo mediante la participacion razonada en la cual se busca la
estimulacion de conductas tales como: la consideracion seria de otros puntos de vista,
la generacion de condiciones para que el otro pueda expresar sus ideas, la celebracion
de los logros del grupo como propios, la sensibilidad hacia el contexto, la escucha
atenta, el interés por el crecimiento de todos los participantes. Y, finalmente, unos
supuestos de tipo ético asociados al interés del grupo por expresar juicios que
contribuyan a pensar cuestiones como ¢en qué clase de mundo queremos vivir? Y,
¢como debemos vivir con los otros?

Accorinti (1996) propone de manera inversa algunos atributos que no tiene la
comunidad de investigacion que propone el programa de Filosofia para Nifios y que
ayuda a distinguirla de otros métodos de indagacion cooperativa:

e No es un escenario construido para que todos estén de acuerdo y se llegue a una
toma de decisiones consensuada porque eso seria una asamblea. Por lo que, no
puede ser el proposito de quien coordina una comunidad de indagacién. Solo deben
estar de acuerdo en aceptar las reglas del dialogo y la investigacién ética
cooperativa. La comunidad de indagacion “se propone una indagacion constante y
continua donde se lleva a cabo una discusién filosofica, que supone que el acuerdo,
si se diera, seria meramente fortuito, nunca buscado y, mucho menos, deseable”
(Accorinti, 1996, p. 36).

e La comunidad de indagacion pueda ser considerada una practica democratica, no
significa que es asimilable a la democracia representativa o directa, porque no

delega funciones a otros y porque no existe un momento para una toma de decision
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donde la opinién de la mayoria es un megacriterio para juzgar la accioén que se
examina de forma cooperativa.

No es un escenario donde se persiga un proposito politico ni de apostolado, es una
metodologia educativa con contenido filosofico. Y si bien, todos juzgamos desde
supuestos, incluidos politicos, este es un escenario en el que incluso ellos van a ser
examinados. No se proclama como la verdad o la Unica ruta cierta respecto a la
formacion ética.

No es la Unica ni tampoco se autoproclama la mejor practica dialégica posible no
solo porque atenta respecto a la diversidad de practicas pedagdgicas, sino porque
no es su interés colocar a la filosofia por encima de los otros saberes.

Los contenidos filoséficos que pone en circulacion esta propuesta es lo que lo

particulariza y permite responder a las exigencias de la investigacion ética

cooperativa.

Segln Sharp (1997) este tipo de comunidades cultivan habilidades para el

cuestionamiento, el didlogo, la investigacion reflexiva y el buen juicio. Y entre las

habilidades morales que se buscan desarrollar mediante la investigacion ética se

encuentran: habilidades de sensibilidad moral, habilidades para el andlisis de

situaciones morales, habilidades para la realizacion de juicios morales y habilidades de

razonamiento moral (Pineda, 2004). El siguiente cuadro presenta una breve

descripcion de los procesos mentales involucrados en cada una de estas habilidades.

Tabla 13. Habilidades morales

Habilidad moral

Descripcion de las operaciones mentales involucradas

Habilidades de
analisis de
situaciones
morales

Comprende la definicidn de criterios para distinguir una accion moral
de las que no. Posterior a esta definicion, aprender a determinar cuales
son los aspectos relevantes para el andlisis de las acciones morales y
cuéles no lo son. Para luego examinar los aspectos que comprende una
accion moral como lo son las consecuencias, las circunstancias, los
motivos, las razones, las normas, los principios, etc.




Habilidades para
la realizacion de
juicios morales
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Implica la expresion de juicios morales claros, sencillos, validos y
pertinentes. Asi como el reconocimiento y distincion de las suposiciones
y creencias que estan a la base de los juicios. Se hace uso de criterios
para distinguir y argumentar lo conveniente y lo que no es, lo justo y lo
que no lo es, lo voluntario y lo que no lo es, etc.

Habilidades de
razonamiento
moral

Conlleva el razonamiento l6gico y ordenado sobre situaciones morales
reales e hipotéticas. También, conlleva a justificar determinada accion
moral con buenas, ma&s y mejores razones. Pero ello no solo acarrea la
defensa de acciones propias sino de los otros, por lo que implica
aprender a ponerse en el lugar del otro y razonar consistentemente desde
esta perspectiva. Por tanto, involucra la imaginacién y la exploracion
creativa en el establecimiento de las opciones morales, sin perder de
vista la coherencia que debe haber entre los sentimientos, los juicios y
las acciones.

Habilidades de
sensibilidad
moral

Implica un desarrollo de la percepcién interpersonal, asi como de la
capacidad de tomar en consideracion las opiniones de otras personas y
comunidades, las intenciones, los méritos, los sentimientos, los
intereses, los valores y las tradiciones implicados en los juicios y las
acciones. También implica expresar sensibilidad frente a las
caracteristicas especificas de cada situacion moral especifica. Asi
como reconocer y examinar de manera critica los sentimientos morales
propios y de los otros.

Autoria propia inspirado en Pineda (2002) “La educacion moral en "filosofia

para nifios"”.

El desarrollo las competencias y habilidades referidas va acompafiado de una serie

de actitudes y disposiciones de tipo intelectual y moral que se esperan lleguen a

constituirse en habitos. Se parte de la premisa segun la cual los impulsos organicos,

las disposiciones innatas y las adquiridas, juegan un papel importante en la conducta,

pero que a través de la educacion pueden ser modificados. Entre las actitudes que

busca desarrollar el programa se encuentran:

e La bdsqueda permanente de alternativas tedricas y practicas promueve

actitudes mas abiertas y flexibles frente al andlisis de las situaciones

examinadas (Lipman et al., 1992, p. 285).
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e La disposicién para organizar el pensamiento y la argumentacion
(Lipman et al., 1992, p.72).

e Ladisposicion a “entender y evaluar los argumentos propios y de otros”
y “para corregir el propio pensamiento y el de los otros” (Pineda, 2004, p.
63).

e Actitud de atencion para descubrir lo problemético de las situaciones
examinadas (Pineda, 2004, p.63).

e La disposicion para descubrir la pertinencia y el sentido de la
informacion disponible para el examen de las situaciones y las opciones
morales (Lipman et al., 1992, p.137).

e Elinterés “por ser relevante (ajustarse al tema)” (Pineda, 2004, p.63).

e Se fomenta la actitud critica, el pensar por si mismos, como
constructores activos, comprometidos y responsables de la sociedad en la
que se vive (Lipman et al., 1992, p.266).

e La practica de la légica que promueve el didlogo filosofico contribuye
en “la apreciacion de la coherencia que es una condicion basica para lograr
la integridad moral” (Lipman et al., 1992, p.100). A su vez, desarrolla una
valoracion del “buen razonamiento”, lo que lleva a considerar que para
apartarse de la coherencia “hay que tener buenas razones para hacerlo”
(Lipman et al., 1992, p.100).

e La comunidad de investigacién se configura como un ambiente de
confianza mutua donde se fomentan actitudes de autocontrol, respeto hacia
si mismo y los demés (Lipman et al., 1992, p.265).

o EI habito de la escucha atenta del otro, dispone hacia la empatia, la
compasion, la solidaridad y la apertura interior (habilidades

socioafectivas).

Sharp (1997) clasifica estos comportamientos en comportamientos cognitivos,
sociales, psicologicos o sociologicos, morales y politicos. Observan comportamientos

cognoscitivos cuando se dan y piden buenas razones, asi como distinciones y
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relaciones, se realizan inferencias vélidas, se hacen hipoétesis, se brindan contra-
ejemplos, se detectan supuestos, se usan y examinan criterios, se plantean buenas
preguntas, se reconocen falacias logicas, se ofrecen puntos de vista alternativos, se
construye logicamente sobre los aportes de los otros y se discierne, a modo de ejemplo
(Sharp, 1997). Reconoce comportamientos sociales cuando no solo se observa en el
grupo el empleo de procedimientos l6gicos, sino actitudes de cuidado, confianza,
empatia e interés por el crecimiento entre sus miembros. Se evidencian
comportamientos psicologicos o socioldgicos de crecimiento cuando entre las
opiniones que se intercambian hay apertura al dialogo reflexivo y autocorrectivo,
cuando el yo es puesto en perspectiva -se controla el egocentrismo-, hay disposicion e
interés en transformarse a si mismos y se da cabida a nuevos discernimientos. En
palabras de Sharp (1997):

La comunidad de cuestionamiento e investigacion inserta al estudiante en un

proceso de comunicacion, en un ir y venir entre un marco de referencia méas

estrecho y otro mas amplio, que puede permitir que surjan la comprension vy el
sentido y al final del cual cada participante esta en condiciones de juzgar el

didlogo mismo dentro de la comunidad (p. 183).

Se afianzan comportamientos morales y politicos en la medida que la
comunidad de cuestionamiento e investigacion en cuanto accion reflexiva comunitaria
constituye “una praxis” o manera de actuar en el mundo, es decir, un “medio para la
transformacion personal y moral que lleva inevitablemente a un cambio en los sentidos
y los valores que afecta los juicios y las acciones que los participantes realizan
diariamente” (Sharp, 1997, p. 8). A su vez, la investigacion reflexiva y el juicio practico
reflexivo en una practica en la medida en otorgan sentido al didlogo, la investigacion
comunitaria, la libertad, el debate abierto, el pluralismo y la democracia, entre otros.
Alli “la comprension y la experiencia compartidas, las practicas intersubjetivas
cotidianas, un sentido de la afinidad y de la solidaridad, junto con los lazos afectivos
tacitos que mantienen unidas a las personas en una comunidad son una condicién previa

para una accion reflexiva comunitaria en la esfera politica” (Sharp, 1997, p. 186).
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3.7.2.2 La investigacion ética

La comunidad de investigacion constituye el modelo organizativo que posibilita
la investigacion ética. De acuerdo con autores como Pineda (2004) la formacion ética
tiene dos momentos esenciales, a saber: la educacion moral y la investigacion ética.
Donde la educacion moral constituye un momento basico y el punto de partida de la

investigacion ética.

La educacion moral parte de la presuncién de que el ser humano es capaz de
una conducta razonable y guiada por principios que son el origen de la educacion
moral. Esta basqueda de manera sistematica e intencionada favorece el desarrollo de la
dimensién moral y la inclinacion de la conducta en una perspectiva que aporte al
individuo y a la convivencia, por lo que es considerada un proyecto comunitario que
varia en relacién con la cultura, los fines sociales y los modelos educativos. El
aprendizaje moral es tedrico y practico a la vez, porque implica la ensefianza moral y
la formacion de habitos morales. Pineda (2002) lo describe como una tarea a largo
plazo que inicia desde el nacimiento y “que compromete a la vida en toda su extension
y en todas sus facetas. Es un asunto que compete a cada uno y diariamente por lo que
no depende solo de la familia o la escuela” (p.18). La educacién moral tradicional se
orienta al reconocimiento y apropiacion de un conjunto de valores y normas
preestablecidas, por lo que primaba en su ensefianza la prescripcion de reglas, la
prohibicién, el mandato, la retérica moralista -las exhortaciones y los consejos-, la
retérica legal y la justificacion racional de las exigencias morales. En el Gltimo siglo,
ha tomado fuerza una educacién moral que se dirige al entrenamiento para la discusién
moral y la eficiencia pragmatica para la toma de decisiones. Una tendencia distinta a
las dos anteriores, promovida por la tradicion que inauguran autores como Dewey,
resaltan la necesidad de una educacion moral que favorezca el desarrollo de la
capacidad del juicio para favorecer el paso de una moral heterbnoma a una moral

autonoma. Considerando que en la medida que se ensancha la capacidad de discernir
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se fortalece el caracter moral. De la educacion moral hacen parte la formacion de

habitos morales y el alfabetismo moral.

La formacion de habitos morales basicos hace referencia al desarrollo de una
serie de conductas regulares que permitan controlar los impulsos mas primitivos del
hombre por lo que hacen més efectiva la vida y la convivencia. Se forman a partir del
ejemplo (adultos y padres) y la introyeccion de normas y valores. Se empiezan a
desarrollar desde el nacimiento a través de la incorporacion en la vida comunitaria y se
pueden modificar como respuesta a las exigencias del medio en el que interactuamos.
El alfabetismo moral, idea que elabora William Bennett (2011) hace referencia a la
generacion de espacios para la ensefianza directa y explicita de las costumbres,
creencias, ritos, normas y practicas morales. Parte de este alfabetismo moral es la
identificacion de seres vivos que encarnan conductas deseables (actitudes, habitos y
practicas) por su accién virtuosa, por sus buenas obras y el bien que producen a la
comunidad. Estos modelos virtuosos y formas concretas de acciones buenas ayudan a
los nuevos integrantes de la comunidad a hacerse participes del patrimonio moral de la
cultura; ademas, brindan a través de su ejemplo criterios de actuacion y motivacion

hacia la actuacion virtuosa.

Autores como Pineda (2004) suman a estos dos aspectos caracteristicos de la
educacion moral un tercero, que podria ayudar a evitar los riesgos del adoctrinamiento
moral, pero también del relativismo, y lo denomina el examen critico y discusion
racional sobre las virtudes. Las virtudes son exigencias morales que se hacen a las
personas, pero no por ello puede afirmarse que son buenas, adecuadas o pertinentes en
si mismas. Por ello, es necesario formar criterios para examinar y discutir
racionalmente el sentido, contenido y valor de las distintas virtudes que se ensefian

socialmente.

Los habitos morales y el alfabetismo moral son el punto de partida del examen
critico y discusion racional sobre las virtudes, el cual es posible a través de la
investigacion etica. Lipman et al., (1992), llaman investigacion ética a la identificacion,

comprension y el examen riguroso y metddico de las opciones morales disponibles para
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el sujeto en el marco de una comunidad. Este examen es riguroso en tanto representa
una investigacion objetiva y desapasionada; y, es metodico en cuanto debe hacerse

ordenadamente, con un conjunto amplio de criterios:

Los estudiantes no solo deben ser animados a expresar sus creencias respecto a
lo que consideran importante, sino también a discutirlas y analizarlas, teniendo
en cuenta las razones que hay a favor y en contra, hasta que puedan llegar a
formar juicios de valor reflexivos que estén més sélidamente fundados y seran
mas defendibles que sus preferencias originales. Tal investigacion involucrara
necesariamente a los estudiantes en el examen de los criterios empleados
(Lipman et al., 1992, p. 121).

Como sefialan Lipman et al., (1992) los conflictos éticos que se producen en la
vida cotidiana deben examinarse con el mismo rigor, detalle y cuidado con que se
examinan problemas cientificos, tecnoldgicos y sociales en la escuelay se requiere para
ello una comunidad de investigacion comprometida con los procedimientos de la

investigacion, de “apertura a la evidencia y a la razéon” (p. 118).

Mediante la investigacion ética se busca someter a examen los contenidos y las
practicas morales que han sido ensefiados desde la infancia de los sujetos y que
configuran su moralidad habitual. En relacion con Lipman et al., (1992), son muchos
los aspectos que se pueden valorar cuando de la investigacion ética cooperativa se trata.
Esto teniendo en cuenta el gran cimulo de acciones que a diario realizamos y que no
siempre son examinadas de manera cuidadosa, detallada, analitica y consciente. El
siguiente cuadro resume algunos de los aspectos que pueden constituirse en materia de

investigacion ética.

Tabla 14. Aspectos que configuran la moralidad habitual de los individuos

Aspectos que Descripcion
configuran la
moralidad
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habitual

Préacticas Acciones que realizamos todos los dias o de manera periddica de un
modo mecanico, sin que se someta a consideracion su necesidad,
bondad o eficiencia. Ejemplo: dedicar el domingo a la familia.

Creencias Ideas que los individuos asumimos como validas y que tienen su

origen en la formacion religiosa y cultural, pero que no siempre
tienen el poder efectivo de guiar la conducta. Ejemplo: se puede
creer que el dinero no es todo en la vida y, sin embargo, estar
dispuesto a hacer lo que sea por obtenerlo.

Costumbres 'y
rituales

Préacticas y expresiones culturales que nos vinculan a las
comunidades en las que interactuamos (familia, trabajo, grupos
sociales, politicos, religiosos entre otros), a la vez que otorgan cierto
orden a las acciones. Ejemplo: fiestas, ceremonias y celebraciones
de acontecimientos como los cumpleafios y la navidad.

Sentimientos
compartidos

Develan las disposiciones internas de los individuos y las
comunidades ante determinados hechos. Sin embargo, en muchas
ocasiones se presentan como ambiguos y contradictorios. Ejemplo:
el sentimiento de orgullo nacional por la riqueza cultural y natural
colombiana entra en conflicto con la vergiienza que produce la mala
imagen de Colombia en el extranjero.

Reglas morales

Normas que gozan de gran asentimiento social y que se acogen sin
mayor examen o0 problematizacion. Un numero importante de ellas
no estan formuladas de manera explicita en ningun cddigo
deontoldgico y responden a prejuicios sociales preexistentes. En
ciertas ocasiones se llega a la conciencia de estas reglas solo cuando
se debe dar cuenta de las elecciones y actos. Por ello, no es extrafio
que se contradigan entre si 0 se esgriman de acuerdo con la ocasion.
Ejemplo: reglas como “no digas mentiras” o “no delates a tus
amigos” pueden entrar en contradiccion, y la eleccion de una u otra
puede estar supeditada al acomodo de la situacion.

Juicios morales

Prescripciones o preceptos generales que permiten determinar lo
justo e injusto, lo bueno y lo malo, lo correcto e incorrecto de una
situacion. Sin embargo, dichas formulaciones no siempre son la
conclusion de un razonamiento légico cuidadoso, aunque estemos
convencidos de su validez; a la vez que pueden ser transgredidos con
facilidad. Ejemplo: a la prescripcion “mentir es malo”, no siempre
la acomparia un razonamiento l6gico y moral cuidadoso y, por ello,
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facilmente puede ser transgredida bajo la idea de que las mentiras
piadosas no hacen dafio.

Ahora bien, este examen de las creencias, practicas, costumbres, rituales,
sentimientos, reglas morales que determinan nuestras elecciones y actos cotidianos, y
la forma en que juzgamos (aprobamos, censuramos, rechazamos) nuestros propios

actos y los de los demas tiene en cuenta factores como los siguientes:

e Lascircunstancias que determinan la accién: qué paso, a quién, cuando,
ddnde, por qué, para qué, con qué medios, etc.

e Las causas, los motivos y las razones que llevaron a un agente moral a
actuar de una cierta manera y no de otra.

e las consecuencias que se siguen de acciones reales o posibles.

e Las normas de la comunidad de la que el agente moral forma parte.

Por tanto, la investigacion ética encuentra su asiento en el examen riguroso de
la experiencia personal y comunitaria. Implica por tanto el mismo rigor con el que se
indaga sobre otros asuntos y conduce al establecimiento de parametros que, de una u
otra manera, pueden conducir a un andlisis consciente, detallado, direccionado y
diciente de la accion, como principio de la experiencia. Y es que el pensar al hombre
desde sus diferentes dimensiones —y las experiencias que tiene en el actuar frente a
cada una de ellas— necesita de sensibilidad, interés y cuidado ético en el enjuiciamiento
de las razones, de las acciones y las situaciones. Pero también se requiere de la
rigurosidad del analisis de la experiencia si lo que se busca es conducir al desarrollo de

un actuar consciente, mas flexible.

3.7.2.3 El diélogo filosofico como practica reflexiva



204

La investigacion ética que promueve la metodologia de la comunidad de indagacion se
vale del dialogo filos6fico® para el examen de la experiencia personal y comunitaria.
Atendiendo a la necesidad de razonar bien, el dialogo filoséfico es oportuno cuando se
trata de identificar, conforme a criterios previamente establecidos, errores en la
argumentacion y es que no todo argumento es igualmente valido, porque no toda
opinidn esta igualmente fundamentada.

Segun Garcia Moriyon (2010), las pretensiones del dialogo filosofico son
precedidas de un supuesto: “el pensamiento es una tarea compartida con otras personas
con las que establecemos un dialogo riguroso empefiado en encontrar la verdad y el
sentido” (p. 6). Y es que el didlogo filoséfico, es un tipo de didlogo reflexivo que se
caracteriza por su interés en el analisis y el razonamiento logico, ordenado y
argumentado. De acuerdo con Garcia Moriyon (2010) una de sus particularidades es
que logra establecer distincion y relaciones entre tres tipos de razonamiento: el
razonamiento o la logica formal, el razonamiento informal o la logica de las buenas
razones y la retorica o el arte de convencer. En palabras de Garcia Moriyon (2010), el
dialogo filosofico implica un pensar por si mismo al tiempo que un pensar con los
demés:

(...) el didlogo filoséfico en una comunidad implica que los interlocutores

defienden sus opiniones porque estan convencidos que son opiniones fundadas;

ahora bien, estan abiertos a escuchar a escuchar a los interlocutores porque
aceptan de entrada que quiza puedan estar equivocados 0 no conocer datos
suficientes sobre el tema, por lo que un resultado posible de la discusion es
reconocer que uno se ha equivocado y que es la otra persona la que tiene la

razén. Puede incluso llegarse como resultado final, pero siempre provisional, a

la conclusion que ambos interlocutores estan equivocados y la exploracion del

tema debe continuar. O que ambos tienen parte de la verdad porque destacan

52 Esta es una de las cuestiones mas innovadoras del programa de Filosofia para Nifios, pues previo a su
surgimiento, esta era una actividad cominmente reservada para la adolescencia tardia, al considerarse
que el pensamiento abstracto propio de la filosofia es inaccesible en la infancia y por la falta de una
tradicion de la filosofia como disciplina académica en primaria, entre otras razones (Garcia Moriyon,
2010, p. 18).
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aspectos distintos de una misma situacion o un mismo hecho o porque abordan
el problema desde perspectivas diferentes producto también de que sus

circunstancias no son las mismas (p. 6).

El didlogo filosofico supone un respeto profundo por la dignidad de las
personas que participan en el mismo, pero también exige una justificacion argumentada
de las opiniones, asi como la formulacién de preguntas pertinentes y relevantes frente
a la cuestion investigada. Debido a su caracter critico no pretende ser complaciente con
la mera opinién que es infundada y adolece de rigor (Garcia Moriyon, 2011; 2015).
Siendo esta una de las mayores diferencias con respecto a otros tipos de dialogos
reflexivos donde no es tan marcada esta referencia a la autocorreccion y la correccion
cooperativa.

Desde la perspectiva del didlogo filosofico, no es suficiente animar la expresion
de creencias, es fundamental poder discutirlas y analizarlas, considerando las razones
que hay a favor y en contra, para llegar a formar juicios de valor reflexivos, de mayor
solidez y fundamentacidn. Estos seran méas defendibles que las preferencias originales.
Y ello implica involucrar “necesariamente a los estudiantes en el examen de los
criterios empleados” para ello (Lipman et al., 1992, p.121).

De otra parte, cabe destacar que el dialogo filosofico estd preferentemente
orientado a “la discusion sobre conceptos y temas ambiguos, vagos, inciertos,
fronterizos” (Garcia Moriyon et al., 2012, p. 7). Por lo que, el dialogo filosofico
introduce a la reflexion conceptos como la verdad, la justicia, el bien, las creencias, etc.
Estos conceptos se utilizan en las conversaciones cotidianas (con independencia de
nuestro nivel de formacidn) y su referencia es comprendida con facilidad, sin embargo,
son conceptos discutibles sobre los cuales es dificil ponerse de acuerdo dado su elevado
nivel de abstraccion y su valor decisivo en la vida practica de los individuos, “por lo
que entenderlos y usarlos mejor es una tarea cognitiva muy exigente” (Garcia Moriyon,
2010, p. 19).

El didlogo filosofico convierte en problematicas lo que se asume con certeza en

la vida cotidiana (Garcia Moriyon, 2015) y para ello elabora amplios marcos de
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referencia tedricos y practicos o concepciones de mundo dentro de sus analisis
estableciendo conexiones entre la teoria y la practica (Garcia Moriyon, 2010). El
dialogo filosofico contribuye por tanto a poner en duda nuestras propias concepciones
de mundo, al exigir justificarlas con argumentos fundamentados. Esto lleva a
considerar el didlogo filos6fico como una meta-actividad:
Es decir, nuestra relacién con el mundo que nos rodea es en cierto sentido
directa, ya que interactuamos constantemente con ese mundo, con el entorno
material, los objetos, el entorno vivo, animales y plantas, y el entorno social,
otras personas y las propias instituciones sociales y précticas culturales. Ahora
bien, desde muy pequefios, para poder mantener esa relacion elaboramos
hipétesis y teorias que orientan nuestra actividad y que estamos dispuestos a
revisar constantemente en la medida en que no logramos los objetivos que nos
proponemos. Asi, la filosofia se situaria como una reflexion de caracter méas
general y abstracto que nos ayuda a reflexionar sobre esas teorias, establecer
relaciones entre ellas, permitiendo de ese modo tener una vision global, una
concepcién del mundo, de nosotros y de los otros seres humanos (Garcia
Moriyén, 2010, p. 20).

Desde los griegos, el modelo de dialogo filoséfico que se ha tenido en
Occidente esta representado con la figura de Socrates. Cuyo método, la mayéutica, es
entendido como el arte de hacer preguntas recurrentes al interlocutor para dejar en
evidencia las deficiencias que a nivel de fundamentacion racional tienen sus creencias.
Este examen racional de las opiniones y creencias tiene por fin ayudarle a reconocer
para si y los demas su propia ignorancia y posteriormente dar a luz sus propias ideas,
contribuyendo a un mayor conocimiento de si y la verdad:

Socrates pregunta a los generales sobre el valor, a los amigos sobre la amistad,
a los politicos sobre el dominio de si mismo, a la gente religiosa sobre la piedad.

En cada caso, pide saber si pueden dar buenas y coherentes razones para lo que

hacen, y en cada caso los interrogados demuestran no haber sido

suficientemente reflexivos. Socrates les muestra que la exigencia de razones
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incide en la decision que tomaran finalmente. Esta exigencia comienza ahora a
parecer no un lujo vano en medio de las pugnas por el poder, sino una necesidad
practica urgente, si la deliberacion politica alguna vez ha de alcanzar una
dignidad y coherencia que la sitden por encima de una pugna de intereses
mercantiles y la hagan una verdadera busqueda del bien comdn. O bien, como
Sdcrates dijo: «Recuerden que no es una cuestion contingente lo que estamos

discutiendo, sino el modo en que deberiamos vivir» (Nussbaum, 2012, p. 31).

El dialogo filosofico inspirado en el Socrates historico emprendié la tarea de

despertar en las personas la necesidad de llevar una vida examinada. Por ello, tiene

gran vigencia y valor educativo, pues las problematicas observadas por Socrates entre

sus conciudadanos permanecen hasta nuestros dias, tal como lo ilustra Nussbaum

La mayoria de las personas con las que se enfrentd Sécrates llevaban vidas
pasivas, vidas cuyas acciones y decisiones mas importantes eran dictadas por
las creencias convencionales. Estas creencias vivian con ellos y los modelaban,
pero nunca las habian hecho verdaderamente propias, porque en realidad nunca
habian mirado dentro de ellas, preguntandose si habria otra manera de hacer las
cosas, y cudles eran en verdad dignas de guiar sus vidas en lo personal y en lo
politico. En este sentido, nunca se habian hecho cabalmente duefios de si
mismos. Muchas de sus creencias eran sin duda verdaderas, y posiblemente
nobles; SAcrates reconoce esto al sostener que la educacién progresa no por el
adoctrinamiento del profesor, sino por el escrutinio critico de las propias

creencias del alumno (p. 28).
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IV. CONCLUSIONES

Las conclusiones de esta propuesta de investigacion doctoral se encuentran
divididas en tres grandes apartados: i) algunas consideraciones con respecto a la
metodologia, enfoques, resultados, discusion y sustrato filoséfico de esta investigacion;
ii) sobre lo significativamente diferente en este trabajo de investigacion; iii) sobre las
prospectivas que desde aqui se vislumbran tanto para la investigadora misma como

para quienes encuentren en sus intereses académicos ahondar en esta tematica.

i) Esta investigacion ha pretendido ofrecer un estado del arte critico de los cursos
ética de las licenciaturas del pais, una fundamentacion filosofica de los ejes
sobre los cuales los maestros de ética identifican que deberia girar la formacion
de sus estudiantes y por tanto la suya propia; asi como una metodologia acorde
a este interés y que ubica en el centro de su ejercicio a la experiencia, la

reflexion y el diélogo.

Como se ha mostrado desde el inicio de esta investigacion, existen limitaciones
en los enfoques, modelos y metodologias para la ensefianza de la educacién
moral y ética en Colombia. Si bien existen lineamientos definidos desde el
Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y orientaciones supranacionales
emitidas por organismo internacionales que dialogan con los enfoques y
modelos que adoptan los distintos proyectos educativos de las Instituciones de
Educacion Superior® y los proyectos pedagogicos de los programas®*, estamos
lejos de contar con curriculos suficientemente armonizados, consistentes y
alineados con los propdsitos que como sociedades tenemos frente a la educacion

moral y ética de los ciudadanos. Y es que formacion ética de los profesionales

53 Referente a lo macrocurricular.
54 Referente a lo mesocurricular.
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no destaca por su aporte significativo a la hora de hacerle frente a fenémenos

como la corrupcion, la violencia y la injusticia social.

De manera concreta, las limitaciones de la formacidn ética en lo que respecta a
su escaza presencia en los planes de estudio y los contenidos de estos cursos, se
acentdan ain mas en los programas de licenciaturas del pais, especialmente, en
las licenciaturas en filosofia. Lo cual llama la atencién, pues alli es donde se
estd formando la mayor proporcién de futuros maestros que serdn los
encargados de orientar el area de ética, de manera concreta, en las instituciones
de preescolar, basica y media. Precisamente, como se ha demostrado desde el
inicio de esta investigacion (capitulo 1), se establece en el estado del arte que
los cursos de ética de los distintos programas de licenciatura en Colombia los
estudiantes cuentan con una formacion ética insuficiente, pues no cuenta con
unos fundamentos epistemoldgicos, pedagdgicos y didacticos que les permita
su propio desarrollo de la dimension moral y, posterior a ello, contar con los
elementos idoneos para el trabajo en aula en cuanto al desarrollo de la

dimensién moral de sus estudiantes.

Por ello, la primera parte de esta investigacion se cimento6 en el método de la
teoria fundamentada, pues no parte de una teoria, sino que termina en ella. Este
método encuentra sus bases en el pragmatismo norteamericano® al tomar en
cuenta la evidencia empirica para realizar el andlisis y comprension de la
realidad. De manera que, al sostener que existen limitaciones en la educacion
moral y ética en los programas de licenciaturas en Colombia se realiza desde la
evidencia proporcionada por los datos obtenidos mediante técnicas como: la
investigacion documentada, las encuestas, los grupos focales y el analisis de

contenido.

55 El cual también tiene una estrecha relacion con el naturalismo, pues se supone que existe una estrecha
relacion entre la filosofia y la ciencia. En este caso, entre la filosofia de la educacion y las ciencias
sociales (Diéguez, 2014; Estany y Cuevas, 2021; Cormick, 2021).
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De lo anterior surgieron tres codigos tedricos: experiencia, reflexion y didlogo.
Estos se consideran primordiales para las necesidades formativas de los futuros
maestros, las cuales se deben potencializar. En consecuencia, se establecen unas
bases teoricas, epistemoldgicas y pedagdgicas para el analisis de dichas
categorias (capitulo 2). En consecuencia, en la segunda parte de esta
investigacion se establece un método con un enfoque cualitativo y
hermenéutico, pues en este punto se va mas alla de los datos para dar paso a la
significacion. El soporte de las fuentes primarias de los tres codigos tedricos se
hace teniendo en cuenta a tres autores fundamentales en la historia de la
filosofia para pensar en nuestra época: la experiencia con Dewey, la reflexion

con Ricoeur y el dialogo reflexivo con Lipman.

Con respecto a la experiencia esta se aborda desde sus fundamentos
epistemoldgicos en el lenguaje cotidiano, en los tipos de experiencia, en su
transformacion en la historia, en la comprension de lo propiamente humano y
en la necesidad de la interaccion. De manera que, se da una reconceptualizacion
de la experiencia la cual se entrelaza con la obra de Dewey, asi como en su
aprovechamiento para la educacion, especialmente, en lo relacionado con la

ensefianza de la ética, los principios de la educacién moral.

La experiencia en su potencialidad fomenta en la reflexion. Por ello, en el caso
de la reflexidn este acarrea la necesidad de un caracter critico en cuanto al sujeto
con respecto a si mismo, sus relaciones con el mundo y sus proyecciones. Aqui,
por tanto, también se ofrece una reconceptualizacion del concepto de reflexion,
en tanto que, se plantea una teoria sobre la reflexion la forma en la que se
relaciona con la identidad personal, el caracter moral para entender como surge
la reflexion ética en la dimension educativa. Esto dicho se entrelaza con la obra

de Ricoeur y su hermenéutica de si.

Y asi, como se da un puente entre la experiencia y la reflexion. En el caso de la

reflexion y el dialogo, el puente se teje mediante la comunicacion la cual
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permite orientar la intersubjetividad. De tal forma que, el didlogo es una forma
de comunicacioén y, evidentemente, de intersubjetividad. El ideal del didlogo es
que sea racional. De alli la relacion del dialogo con el pensamiento y su valor

para el trabajo en aula. Por esto, se relaciona con la obra de Lipman.

Consecuentemente, en la tercera parte de esta investigacion se sustenté que las
categorias de la experiencia, la reflexion y el didlogo no son solo idoneos para
la formacion ética de nifios y jovenes, sino para la formacion ética de los
maestros. De alli que, se podrian considerar ejes idoneos para el disefio
microcurricular de los cursos de ética de los diferentes programas de
licenciaturas del pais. Por consiguiente, la metodologia aqui aplicada se
reconoce como prospectiva filosofica, en la medida que permite la realizacion
de analisis criticos y profundos de la realidad educativa y responder a la
pregunta ¢como deberia ser la formacién ética para la sociedad actual y del

futuro?

Esto permite establecer la necesidad de una fundamentacién filosofica para la
formacion ética de los maestros en formacion que, si bien no es novedosa en si
misma, si permite sustentar unos cimientos para una comprension mas profunda
de la educacion. Esto se debe a que la filosofia funge desde la fundamentacién
y clarificacion conceptual. Ademas, una propuesta metodolégica como la que
ofrece el programa de Filosofia para Nifios creada por Lipman contribuye en el

examen de las acciones, de las opciones morales y de los juicios valorativos.

Si bien, desde la academia, algunas instituciones educativas, editoriales y
politicas publicas han realizado esfuerzos de investigaciones y propuestas para
el estudio y transformacién de la educacion moral y ética a nivel de preescolar,
basica, media y superior en Colombia, ciertamente queda ain mucho por hacer
en un pais permeado por la violencia, la injusticia social, la violacion de
derechos humanos y un escenario —no tan claro— de postconflicto. Desde las

tantas areas, saberes, instituciones, politicas publicas, etc., que hay por plantear
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y ejecutar. En el &mbito de la educacion hay un compromiso ineludible con
respecto a este asunto, sin que, por ello, se agoten alli los recursos ni las

soluciones.

Ahora bien, en el caso de esta investigacion, lo significativamente diferente con
respecto a otras propuestas y proyectos es que propone un enfoque filoséfico
para la formacion ética, donde la experiencia y la narracion son analizadas a
través del didlogo filosofico y cooperativo, en comunidades de investigacion.
Esta propuesta se encarna en una propuesta metodoldgica que se centra en el
desarrollo de habilidades de pensamiento superior, el desarrollo del
pensamiento critico y el didlogo razonado. Por ello, esta propuesta toma

distancia de proyectos de educacion ética moralizantes o relativistas.

iii) En esta investigacion quedan abiertos algunos planteamientos de manera
prospectiva en relacion con aquello que puede desarrollarse a partir del estudio
aqui presentado. En primer lugar, como se ha podido evidenciar, hay una fuerte
inclinacion a realizar filosofia valiéndose de los datos, esto es, para poder
discernir desde la evidencia y no desde la mera intuicion. Esto recuerda a
Dewey como pragmatista, precursor del naturalismo filosofico, en el que: la
filosofia debe tener como referentes los resultados ofrecidos por las ciencias®;
agregando que, las ciencias también se deben nutrir del analisis filoséfico. Aun
cuando el enfoque filoso6fico de esta investigacion no es plenamente naturalista,
parte de ella si se cimienta en el pragmatismo®’, al vislumbrarse que, se realizo
un estudio en el que se presenta un estado del arte de los cursos de ética en las
licenciaturas en Colombia, a partir del cual, se propone un enfoque filosofico
para la formacion ética de los futuros licenciados. Este estudio estuvo
encaminado a ofrecer herramientas (meta)cognitivas para la formacion ética y

moral, partiendo de tres codigos tedricos -experiencia, reflexién y dialogo- que

% |as ciencias tanto empirico-naturales, como socio-humanisticas.
5 Al inicio de esta propuesta se expone que la teoria fundamentada encuentra sus bases en el
pragmatismo.
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se identificaron y desarrollaron a partir tres autores —Dewey, Ricoeur y Lipman-

respectivamente.

En segundo lugar, sobre el sustrato (meta)cognitivo con respecto a la formacion
del juicio ético y moral, en esta investigacion queda abierta la puerta para
indagar por el sustrato de la sensibilidad y emocionalidad en la formacion del
juicio ético y moral. Lo cual hace recordar trabajos como el de la filésofa
estadounidense Martha Nussbaum (2008; 2014) con especial referencia a su
teoria cognitivo-evaluadora de las emociones en relacion con la educacion
moral (Pinedo Cantillo, 2019). Agregando que, lo realmente innovador seria
indagar por dichos aspectos a partir de estudios realizados en psicologia social
y psicologia cognitiva para luego extrapolarlos al campo de la cognicién
comparada, de manera que, esto posibilite dilucidar aspectos de nuestro
comportamiento moral en relacion con otras especies cercanas® que permita,
quiza, plantear criterios desde lo racional descriptivo y racional normativo en
cuanto al estudio de lo ético (Dieguez, 2011; Rescher, 1988; Tappolet, 1997;
Stroud y Tappolet, 2007).

De esta manera, se empieza a abrir camino a una forma de hacer filosofia que
no se enfoque solo en el estudio de autores, sino en el estudio de problemas.
Especialmente en Colombia en donde puede considerarse que, por su contexto
sociocultural, es un laboratorio social que merece pasar por el tamiz del analisis

y cuidado filosofico.

%8 Analisis filogenético o evolutivo.
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CONCLUSSIONS

This research has tried to offer a critical state of the art of the ethics courses of the
country's undergraduate degrees, a philosophical foundation of the axes on which
ethics teachers identify what the training of their students and therefore their own
should revolve around; as well as a methodology according to this interest and that
places experience, reflection and dialogue at the center of its exercise.

As has been shown since the beginning of this research, there are limitations in the
approaches, models and methodologies for teaching moral and ethics education in
Colombia. Although there are guidelines defined by the Ministry of National Education
(MEN) and supranational guidelines issued by international organizations that dialogue
with the approaches and models adopted by the different educational projects of Higher
Education Institutions and the pedagogical projects of the programs, we are far from to
have sufficiently harmonized, consistent and aligned curricula with the purposes that
as societies we have regarding the moral and ethical education of citizens. And it is that
ethical training of professionals does not stand out for its significant contribution when

dealing with phenomena such as corruption, violence and social injustice.

Specifically, the limitations of ethics training in terms of its scarce presence in the
curricula and the contents of these courses, are accentuated even more in the country's
degree programs, especially in philosophy degrees. This is striking, since that is where
the largest proportion of future teachers who will be in charge of guiding the area of
ethics is being trained, specifically, in preschool, basic, and middle schools. Precisely,
as has been shown since the beginning of this investigation.

(Chapter 1), it is established in the state of the art that the ethics courses of the different
undergraduate programs in Colombia, the students have insufficient ethical training,
since they do not have epistemological, pedagogical and didactic foundations that

allow them their own development of the moral dimension and, after that, have the
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appropriate elements for classroom work regarding the development of the moral
dimension of their students.

Therefore, the first part of this research was based on the fundamental theory method,
since it does not start from a theory, but ends in it. This method finds its bases in North
American pragmatism by taking into account empirical evidence to carry out the
analysis and understanding of reality. So, when sustaining that there are limitations in
moral and ethical education in undergraduate programs in Colombia, it is carried out
from the evidence presented by the data obtained through techniques such as:

documented research, surveys, focal points and content analysis. .

Three theoretical codes arose from the above: experience, reflection and dialogue.
These are considered essential for the training needs of future teachers, which must be
potentiated. Consequently, theoretical, epistemological and pedagogical bases were
established for the analysis of these categories.

(Chapter 2). Consequently, in the second part of this research, a method with a
qualitative and hermeneutic approach is established, since at this point it goes beyond
the data to give way to significance. The support of the primary sources of the three
theoretical codes is made taking into account three fundamental authors in the history
of philosophy to think in our time: the experience with Dewey, the reflection with
Ricoeur and the reflective dialogue with Lipman.

With respect to the experience, this is approached from its epistemological foundations
in everyday language, in the types of experience, in its transformation into history, in
the understanding of what is properly human and in the need for interaction. So, there
is areconceptualization of the experience which is intertwined with the work of Dewey,
as well as its use for education, especially in relation to the teaching of ethics, the

principles of moral education.

The experience in its potentiality encourages reflection. Therefore, in the case of

reflection, this entails the need for a critical character in terms of the subject with
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respect to himself, his relationships with the world and his projections. Here, therefore,
a reconceptualization of the concept of reflection is also offered, while a theory on
reflection is proposed, the way in which it is related to personal identity, the moral
character to understand how ethical reflection arises in society. educational dimension.

This said is intertwined with the work of Ricoeur and his hermeneutics of himself.

And thus, as a bridge is given between experience and reflection. In the case of
reflection and dialogue, the bridge is woven through communication, which allows
intersubjectivity to be guided. In such a way that dialogue is a form of communication
and, obviously, of intersubjectivity. The ideal of dialogue is to be rational. Hence the
relationship of dialogue with thought and its value for classroom work. For this reason,

it is related to the work of Lipman.

Consequently, in the third part of this research it was sustained that the categories of
experience, reflection and dialogue are not only suitable for the ethical training of
children and young people, but also for the ethical training of teachers. Hence, they
could be considered suitable axes for the microcurricular design of the ethics courses

of the different degree programs in the country.

Therefore, the methodology applied here is recognized as a philosophical prospective,
to the extent that it allows for critical and in-depth analyzes of the educational reality
and answers the question: what should ethical education be like for today's and future

society?

This makes it possible to establish the need for a philosophical foundation for the
ethical training of teachers in training that, although it is not new in itself, does allow
to support a foundation for a deeper understanding of education. This is because
philosophy works from the foundation and conceptual clarification. In addition, a
methodological proposal such as the one offered by the Philosophy for Children
program created by Lipman contributes to the examination of actions, moral options

and value judgments.
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La conceptualizacion que se tuvo en cuenta para la transformacion de los datos del

estudio en teoria, y que fueron tenidos en cuenta para el desarrollo del primer capitulo

de la presente investigacion, se sintetizan en el siguiente cuadro.

Principales elementos que participan en la transformacion de los datos en teoria dentro de la Teoria

Fundamentada

Elemento

Definicién

Tipologia

Cédigos
conceptuales

Son enunciados cortos que
representan los datos.
Basado en Monge Acufia
(2015) “El codigo es la
unidad central de trabajo de
la codificacion de los
datos. Strauss y Corbin
(2008) lo definen como
“los nombres que se le dan
a los conceptos derivados a
partir del proceso de
codificacion (p. 66)”.

(p.78).

Cadigos sustantivos: “surgen directamente a partir de los datos
empiricos originales del campo de estudio”. (Cufiat Giménez,
2007, p.6). Los codigos sustantivos se desarrollan durante la
codificacion abierta.

Cadigos tedricos: son los codigos centrales y dan cuenta de las
posibles relaciones entre los cédigos sustantivos y los codigos
in vivo (Monge, 2015, p.82).

Cdédigos “in vive”: “proceden directamente del lenguaje
empleado por los informantes” (Cufiat Giménez, 2007, p.7).

Categorias centrales: “A partir de cada uno de los cédigos
conceptuales generados y de sus propiedades, y por comparacion
entre ellos, se generan categorias centrales” (Cufiat Giménez,
2007, p.6).

La codificacion

“La codificacion es un
término que cubre un
proceso  sistemético vy
riguroso de andlisis vy

Abierta: se buscan categorias conceptuales en los datos.

Axial: se establecen relaciones entre categorias y subcategorias.

Selectiva: se identifican las categorias centrales.
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conceptualizacion” (Monge
Acufia,2015, p.79).

Los memos, por su parte,
son la escritura de ideas
tedricas que surgen sobre
los cédigos  mientras
codifica (Cufiat Giménez,
2007, p.7, citando a Glaser,
1978).

Tedrica: “se establecen relaciones entre los codigos sustantivos
y sus propiedades, definiendo hipotesis que posteriormente seran
integradas en una teoria” (p.7).

Teoria
emergente

Teorfa resultado final de la
investigacion.

Teoria  Fundamentada  Sustantiva:  “conjunto  de
interpretaciones teoricas que ofrecen una explicacion de un
problema delimitado” (Monge, 2015, p.77).

Teoria Fundamentada Formal: “De envergadura mas amplia,
la teoria fundamentada formal, se basa en la teoria fundamentada
sustantiva, pero desarrolla conceptualmente un area que explica
conceptos adicionales sobre el problema central sustantivo”.
(Monge, 2015, p.78).

Anexo 2 — Capitulo 1

La siguiente tabla amplia la caracterizacion de la poblacion, la muestra y sus

caracteristicas que la definieron como objeto de estudio del primer capitulo de la

presente investigacion.

Técnica Poblacion Muestra Caracterizacion
Anélisis 496 programas de | 366 programas | La muestra corresponde a programas de:
documental | licenciatura en el | correspondiente al

pais.

73.79% del total del | Lic- En Matematicas (37)

universo.

Lic. en Ciencias Naturales (31)
Lic. en Ciencias Sociales (30)
Lic. en Espafiol (36)

Lic. en Inglés (55)

Lic. en Pedagogia Infantil (77)
Lic. en Informatica (9)

Lic. en filosofia (32)
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Lic. en Artes (20)
Lic. en Educacion Fisica (39)

De distintas universidades de todo el
pais.

Encuesta
online

Profesores de
todos los niveles
educativos.

12 participantes.

Profesionales graduados en alglin
programa de licenciatura del pais entre
1986 y 2021. Participacion voluntaria a
través de correo.

Licenciados en inglés o Lenguas
Modernas (5)

Licenciados en Ciencias Sociales (3)

Licenciados en Filosofia y Humanidades

©)

Licenciada en espafiol y filologia clésica

1)

Grupos
focales

Profesores de
todos los niveles
educativos.

10 participantes, 2
moderadores.

Profesores de diferentes  niveles
educativos 'y  &reas. Participacién
voluntaria por invitacion.

Licenciados en inglés o Lenguas
Modernas (2)

Licenciados en Ciencias Sociales (2)

Licenciados en Filosofia y Humanidades

)
Licenciados en Pedagogia Infantil (3)

Licenciada en espafiol (1)

Analisis
contenido

de

75 documentos

58 documentos

Resumenes de articulos resultado de
investigaciones empiricas sobre
formacion ética a nivel universitario y
fuentes tedricas principales que las
sustentan.
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