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La primera pregunta irrenunciable que hemos de plantearnos si queremos abordar el 
tema de la educación es ¿qué es y qué compromiso conlleva educar? Indudablemente 
que el tema, por su misma naturaleza, nos exige una precisa delimitación. Según la 
acepción que asignemos a la educación así nos comportaremos con ella. Pretender 
acceder a la educación conlleva un gran riesgo: darnos cuenta que no sabemos qué 
cosa es y, consecuentemente, no saber qué cosa somos.

Educar no es un término unívoco, rebasa ese concepto. Educar tiene una pluralidad 
de sentidos que tienen que ver con la vida, con el pensamiento, con la cultura, con 
el quehacer y, finalmente, con el ser. Así, educar y ser son términos complicados. 
Podemos decir que se educa para ser y se es en tanto se es educado. Por eso cuando 
descubramos qué significa educar estaremos capacitados para pensar, sentir y actuar; 
nos estaremos dando capacidad de ser. Involucrado en este proceso, el hombre 
se vuelve observador y autocrítico. Con ello obtiene un buen conocimiento de sí 
mismo, se relaciona de una manera adecuada con el otro, con la naturaleza y con las 
herramientas que él mismo produce.

Entendida la educación en este sentido, nos damos cuenta de que educar no es 
empresa fácil; pues, con ello nos estamos refiriendo a la educación como proceso 
integral, cuyo objetivo es formar al hombre en tanto que hombre. Werner Jaeger, en 
su extraordinaria obra Paideia, dice:

La educación no es posible sin que se ofrezca al espíritu una imagen 
del hombre tal como debe ser. En ella la utilidad es indiferente o, por lo 

menos, no es esencial. Lo fundamental en ella es kalon, es decir, la belleza, 
en el sentido normativo de la imagen, imagen anhelada, del ideal.

El autor no menosprecia el orden práctico, de lo inmediato, sino lo jerarquiza al 
conceder un lugar prioritario a los valores supremos del hombre, tales como la libertad, 
la creatividad, el amor. Vista la educación en estos términos hemos de sostener que 
se trata de un arte, pues así como todo arte exige la creatividad, de igual manera lo 
requiere la educación. Arte que exige del hombre formación en la inteligencia, libertad 
y voluntad. Arte que despierta en el ser humano esa capacidad creadora y generadora 
de un nuevo orden natural y social. Arte del pensar y del vivir.

Extracto Ensayo ¿Por qué y para qué la formación humanista en la educación superior? 
(2004) por Noé Esquivel Estrada, investigador del Centro de Estudios de la Universidad 

Autónoma del Estado de México. Revista CIENCIA ergo-sum, Nov. 2003 – Feb. 2004.  
Ver en: http://www.redalyc.org/pdf/104/10410309.pdf

Párrafos Marcados

http://www.redalyc.org/pdf/104/10410309.pdf
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Resulta difícil para la mayoría de los chilenos 
comprender la decisión del Consejo Nacional 
de Educación de dejar fuera de la malla obli-

gatoria de 3° y 4° Medio las signaturas de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales; Artes, y Educación 
Física. Una decisión que ha concitado el rechazo 
de distintos sectores sociales y la oposición de 
historiadores y especialistas en educación de 
varias universidades, y que refleja una anómala 
situación heredada de las políticas de la dictadura: 
la burocracia y el centralismo en la toma de deci-
siones relacionadas con las políticas educativas, 
y una permanente marginación del magisterio 
respecto a los contenidos de aprendizajes.

Por alguna razón que sería interesante dilu-
cidar, la molestia ciudadana se ha concentrado 
en la eliminación de la obligatoriedad del ramo 
de “historia”. Algo tan arraigado en la cultura 
nacional como es la enseñanza de nuestra historia, 
aunque plagada de fechas y hechos militares, sin 
mayores propósitos de profundizar en el signifi-
cado de los procesos históricos y de los cambios 
que estos suscitan, cumple a lo menos el obje-
tivo de entregar conceptos aglutinantes para una  
identidad cultural, social y política del país, siendo 
coadyuvante en la formación de conciencia de 
pertenencia a una sociedad que ha debido pagar 

en el pasado mediato altos costos para gozar de 
las libertades democráticas del presente.

¿Por qué la asignatura de Historia, Geografía 
y Ciencias Sociales? El argumento inicial es que 
había que dejar horas libres para la asignatura de 
educación ciudadana, cuyos contenidos aún no 
han sido definidos. Sin embargo, lo que se deja 
de impartir son temas concretos, y que tienen 
una connotación de “incomodidad histórica” que 
poderosos sectores de la élite nacional preferirían 
obviar. Unidades como “transformaciones estruc-
turales en Chile, años 1960 y 1970”; “quiebre 
de la democracia, dictadura militar y recupe-
ración de la democracia”; “Estado de derecho: 
elementos y mecanismos para la organización 
del régimen democrático”; “mercado del trabajo 
y legislación laboral en Chile”, constituyen parte 
de un pasado cercano, que permiten entregar al 
educando valiosos recursos de reflexión respecto 
a fenómenos actuales como migraciones, autorita-
rismos, populismos, derechos ciudadanos, etc. Del 
mismo modo se pretende dejar fuera del currículo 
temas de geografía, esenciales para la compren-
sión de los diversos geosistemas del territorio, su 
poblamiento con equidad social y su preservación 
para un desarrollo sustentable.

Frente al contundente repudio al cambio curri-
cular, las respuestas del Ministerio de Educación 
han pasado de lo pueril –las materias que dejan 
de ser obligatorias se reparten en la misma asig-
natura entre primero y segundo medio–, hasta 
el sinceramiento de una motivación netamente 
ideológica: rebajar aquellas unidades desde un  
área común, que hasta ahora debía ser estudiada 
por todos los alumnos de tercero y cuarto medio 
del país, independientemente de la categoría del 
establecimiento, a un régimen electivo, donde el 
sostenedor de cada establecimiento sea el que 
priorice entre 27 asignaturas –de las cuales Historia, 
Educación Física y Ciencias Sociales serían una 
más– conforme al principio de libertad de ense-
ñanza, propugnado por la concepción neoliberal 
de que el Estado debe participar lo menos posible 
en la educación, salvo en su financiamiento. 

El extremo de esta posición fue sustentada 
por Milton Friedman, al apuntar en los años 80 
al carácter público de la educación chilena como 
causante de su falta de competitividad –lo que 

Por Gonzalo Herrera G.

EDITORIAL
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en la lógica tecnócrata-economicista es sinónimo 
de “baja calidad”–, recomendando entonces la 
entrega del sector al mercado, lección que fuera 
asumida entusiastamente por una parte impor-
tante de la élite política chilena.

Desde el inicio de la transición a la democracia, 
han sido entonces los mecanismos de distribución 
financiera los que más fuertemente han incidido 
en las decisiones estratégicas sobre las políticas 
educacionales, mucho más que el diseño curricular 
en tanto definición de fines educativos orientados 
a lograr una educación de calidad, inclusiva e 
igualitaria para todos los escolares, especialmente 
para los más vulnerables.

Arrebatar a nuestros adolescentes la escasa 
visión histórica que se les daba hasta ahora, signi-
fica acrecentar la tendencia generacional a un 
interés sesgado en el “aquí y el ahora”. La indife-
rencia hacia aquello que no es tangible, que “no 
me afecta en forma directa”, genera la idea de que 
los problemas del ser humano nacen y mueren 
con cada persona, desarrollando el individualismo 
y el alejamiento de nuestra propia cultura, de 
nuestro ethos, en último término de toda forma 
de pensamiento humanista.

Algo similar se había intentado hace unos tres 
años, durante la segunda administración de M. 
Bachelet, con el ramo de Filosofía, otro despropó-
sito que pudo impedirse gracias a la movilización 
de amplios sectores, particularmente de profe-
sores y estudiantes, que entendían la enseñanza 
de la filosofía como epítome de humanismo y 
de humanización del proceso de formación de la 
juventud.

De esta manera, las tentaciones tecnocráticas 
amenazan permanentemente la relación armónica 
que debe existir entre los contenidos y aspectos 
teóricos de cada asignatura, con la experiencia 
de vida de las personas y su comprensión del 
mundo social. Si algo no estuviera fallando en la 
educación –y esto referido prácticamente a todo 
Occidente–, ¿cómo se podría explicar que con las 
amargas experiencias vividas durante el siglo XX, 
con su secuela de guerras, invasiones, dictaduras 
y atropellos a los derechos humanos, hoy en día 
vuelvan a revivir movimientos nazis, vuelvan a 
popularizarse ofertas electorales de corte fascista 
o fundamentalistas, vuelvan a amenazar a la 
humanidad líderes populistas, completamente 
irresponsables frente a las consecuencias de sus 
desvaríos en el poder?

La enseñanza de “hechos científicos” y del fenó-
meno tecnológico –conocimientos por lo demás 
indispensables para nuestro desarrollo económico 
y social, y sin embargo insuficientemente logrados 
cuando no están orientados a desarrollar un real 
interés científico y habilidades afines– no puede 
alcanzarse sacrificando la reflexión profunda del 
sentido de la vida, de la formación de valores 
personales y sociales, desplazando al ser humano 
como actor principal del proceso educativo. En la 
mirada tecnócrata persiste la idea de la educación 
ligada a la formación de habilidades instrumen-
tales –la instrucción a medida–, que “amolden” 
tempranamente al educando a su futuro laboral, 
más que a una formación integral que le permita 
alcanzar su plenitud como ser humano y ciuda-
dano, interesado en la cosa pública y correspon-
sable del acontecer político.
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Reflexiones acerca 
de la importancia del 
estudio de la historia

Por  Rubén Farías Chacón

Profesor de Estado en Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales de la Universidad Católica 
de Valparaíso; Licenciado en Filosofía 
y Educación, UCV; Doctor en Geografía 
Aplicada por la Universidad de Alta 
Bretaña, Rennes-Francia.



7 

Un gran revuelo –y no sin justa razón– ha 
causado durante las últimas semanas, 
la desafortunada decisión del Consejo 

Nacional de Educación en cuanto a eliminar la obli-
gatoriedad de estudio de la asignatura de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales en los niveles de 3º y 
4º medio. Al parecer, esta disposición se justificaría 
–según las autoridades del Ministerio– debido a 
que estos conocimientos ya se encuentran distri-
buidos desde 1° básico a 2° medio. Esta afirmación 
revela, simplemente, ignorancia de cómo funciona 
el proceso psicológico de aprendizaje de acuerdo 
a la edad de los estudiantes.

El conocimiento se imparte gradualmente. 
Dicha gradualidad permite que el acto de aprender 
dependa de las propias condiciones que la persona 
presenta: de su talento, de sus características 
psicológicas, de sus capacidades, de su curiosidad, 
en fin, de sus potencialidades y, por cierto, de los 
modelos positivos que la persona tenga desde 
sus primeros años de vida, es decir, de su entorno 
familiar y de escolaridad inicial. Como todo esto es 
de una gran diversidad que responden a las capa-
cidades naturales de cada cual, desconocerlas en 
el período crítico de la adolescencia para imponer 
una determinada visión de lo que se debe aprender 
es parte también de la misma ignorancia

Si el 1er. año básico se inicia a los 6 años de edad 
y su currículo de estudios de Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales se mantiene hasta el 2° medio, 
es decir hasta los 15 años, se comprende que este 
período corresponde a una parte de la vida de la 
persona que por diversos motivos bio-psico-so-
ciales está sometida a importantes cambios. Éstos 
derivan de su propia naturaleza y, por lo tanto, sus 
capacidades cognitivas se encuentran ya relacio-
nadas con lo que el cerebro posee para procesar 
adecuadamente las informaciones provenientes 
del entorno de la persona. En tales situaciones, es 
obvio que, al carecer de las condiciones psico-pe-
dagógicas principales, no podrá adoptar decisiones 
razonablemente válidas y justificadas en materias 
de selección de conocimientos que supuestamente 
lo habilitarían en la continuidad de su formación.

Entender lo anterior es importante. No se trata, 
como dijo un directivo del Ministerio, de “entre-
garle a los jóvenes de 3° y 4° medio mucho más 
electividad”1, Lo que está ocurriendo, en cambio, 
es una deliberada intención de reducir estos 
conocimientos impartidos hasta 2° medio a una 
1 https://www.t13.cl/noticia/nacional/historia-educacion-fi-
sica-3-y-4-tercero-cuarto-medio-la-explicacion-del-mine-
duc-cambio-curriculum

https://www.t13.cl/noticia/nacional/historia-educacion-fisica-3-y-4-tercero-cuarto-medio-la-explicacion-del-mineduc-cambio-curriculum
https://www.t13.cl/noticia/nacional/historia-educacion-fisica-3-y-4-tercero-cuarto-medio-la-explicacion-del-mineduc-cambio-curriculum
https://www.t13.cl/noticia/nacional/historia-educacion-fisica-3-y-4-tercero-cuarto-medio-la-explicacion-del-mineduc-cambio-curriculum


8 

decisión de elección personal por parte del estu-
diante para los dos años siguientes, es decir, 3° y 4° 
año. La responsabilidad que, posteriormente, se le 
atribuirá de haber decidido respecto de opciones 
de las que carece de mayor conocimiento lo único 
que logrará es minimizar la calidad de su propia 
formación al no contar con los elementos de juicio 
suficientes como para haber detectado a tiempo 
el daño intelectual autoinfringido y aceptar una 
formación deficitaria en valores e inadecuada al 
tiempo que vive. 

Sin embargo, esta decisión no se debe inter-
pretar como una expresión de la libertad de elec-
ción que él posee, porque no es ese el problema, 
sino como la distorsión que ello implica al no darse 
cuenta de que lo decidido afecta su nivel de prepa-
ración y sus posibilidades de futuro.

Al parecer, lo que se advierte detrás de todo 
esto, no se refiere sólo a la decisión de electi-
vidad por parte del estudiante, sino a la definición 
de supuestas equivalencias con materias cuyos 
objetivos son favorables, no al desarrollo de la 
persona en función real de sus intereses, capaci-
dades y requerimientos de la sociedad, sino a una 

preparación –pero no formación– que hacen del 
hombre y la mujer personas sólo  conscientes del 
rol productivo y competitivo exigido por el actual 
proceso económico neoliberal aplicado.

No existe fundamento alguno que justifique 
las actuales decisiones adoptadas por las auto-
ridades sectoriales. Lo que está ocurriendo con 
nuestro sistema educativo no es propio de menta-
lidades visionarias. Las innovaciones no consisten 
en menoscabar la dignidad de las personas, margi-
nándolas del acceso a conocimientos básicos que 
fortalezcan su desarrollo como tales y menos aún, 
suprimiéndoles la posibilidad de comprender la 
multidimensionalidad de saberes, cuyas interre-
laciones contribuyen al enriquecimiento de las 
facultades cognitivas y emocionales.

Cuando áreas del conocimiento como la 
Historia, la Geografía o las Ciencias Sociales se 
minimizan considerando que estas materias se 
estudian desde 1° básico a 2° medio y que puede 
profundizarlas en 3° y 4° si el estudiante acepta, el 
argumento revela, como ya se dijo, simplemente, 
ignorancia. El desconocimiento de la importancia 
de estos estudios en cuanto a su influencia en la 



9 

formación personal provoca un deterioro cogni-
tivo de comprensión por los problemas que 
tales visiones presentan respecto del mundo y la 
sociedad en la que el estudiante y futuro ciuda-
dano vive y convive. 

En tales condiciones, ¿puede un estudiante de 
4° medio explicar un hecho histórico que no sea 
sólo identificar un nombre, un lugar o una fecha?; 
¿puede ese estudiante reflexionar acerca de lo 
que geográficamente significa la idea de efectos, 
impactos y las consecuencias de lo que a menudo 
se le denomina “desastre natural”, o las diferen-
cias que existe entre un espacio físico de otro 
humano?, o bien, en Ciencias Sociales, ¿podrá 
distinguir una tradición republicana de una tradi-
ción democrática? 

En fin, las carencias cualitativas vigentes en las 
formaciones de nuestras actuales generaciones 
provienen de la (antigua) creencia de suponer que 
detentar el poder permite imponer estilos de vida 
propios de quienes defienden estas posiciones 
y en que el respeto a la diversidad simplemente 
no importa. Este mismo hecho –pero generado 
inversamente– produciría la misma reacción de 
quienes no están de acuerdo y sus fundamentos 
se basarían en ideas similares. La diferencia está 
que mientras unos imponen sus pretensiones 
de gobernabilidad valorando las favorables posi-
ciones económicas que ostentan y defendiendo 
los estatus de privilegio que ello significa, los otros, 
en cambio, también postulan valores pero favora-
bles al bien social más que al individual y en que el 
sentido jerárquico que esto conlleva no acepta el 
juicio que se hace respecto de quien es o no digno 
de merecer y tener acceso a los recursos econó-
micos cuando éstos surgen de las actividades de 
todos con una finalidad que beneficie a todos y no 
sólo a algunos.

Esto no es un asunto de fácil comprensión, 
pues para ello se requiere que la persona sepa 
muy bien que su potencial intelectual no está sola-
mente  al servicio de la producción (para otros) 
sino también para conocer el rol que le corres-
ponde en la dinámica evolutiva de la sociedad 
misma (de crear bienes y generar conocimientos), 

es decir, de alcanzar una formación integral que lo 
habilite para discernir acerca de los hechos produ-
cidos y evitar que el egoísmo económico y la obse-
sión por el poder continúen produciendo dañinas 
consecuencias.

Una formación integral no se logra a través 
de reconocimientos basados en la obtención de 
certificaciones, diplomas, títulos o grados acadé-
micos, todos muy importantes, por cierto, pero 
casi irrelevantes desde el punto de vista del 
sentido valórico que significa comprender a la 
persona en su dimensión humana. La tecnología 
que hoy se conoce es casi insustituible para el 
desarrollo global de la sociedad, pero difícilmente 
la ausencia del conocimiento de las áreas mencio-
nadas y otras como la Educación Física, la Filosofía, 
la Psicología y las Artes en general, podrán reem-
plazar los aspectos afectivos que significa enseñar, 
aprender, compartir y formar en calidad de princi-
pios, valores y sentimientos.

Toda autoridad, culta y visionaria, y en cual-
quiera sea el nivel de ejercicio de sus funciones, 
siempre podrá comprender que el objetivo parcial, 
pero de carácter terminal considerando cada ciclo 
formativo, es el aporte de cultura, que permita 
sensibilizar a los ciudadanos en la importancia de 
su libertad de pensamiento y de conciencia con 
el fin de ejercerla a través de sus propias capaci-
dades de razonar por sí mismos.

Lo verdaderamente importante en un proceso 
de política educacional visionaria del devenir, es 
formar personas conscientes del rol de futuro que 
deberán emprender y para ello se requiere que 
todas las áreas del conocimiento contribuyan a 
este objetivo. La electividad no es un fundamento 
adecuado que garantice calidad formativa, por 
lo que conceder dicha facultad a quienes aún no 
presentan las condiciones psicopedagógicas apro-
piadas, es subestimar las potencialidades de los 
jóvenes. Es de esperar que las autoridades del 
MINEDUC y de CNE recapaciten y se demuestren 
como verdaderos agentes de cambio en beneficio 
de la cultura y del desarrollo del país. 
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Filosofía sin 
			      	 Autocrítica

Iniciativa Laicista conversa con Antonio Vargas,  
autor del libro Filosofía en Retroceso

Antonio Vargas Rojas 
(en la foto a la izquierda),  
es profesor y magister en 
Filosofía, mención Epistemología, 
Universidad de Chile.  
Entrevista nuestro subdirector 
Rogelio Rodríguez M.
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P. En tu libro Filosofía en retroceso se encuen-
tran como dos sentidos del término. Por un lado, 
el retroceso de la filosofía en el currículum de la 
enseñanza media, y en la enseñanza en general, 
porque también señalas que produce un impacto 
insignificante entre los estudiantes universitarios. 
Por otro, la narración autobiográfica: tú retroce-
des en el tiempo y haces, a partir de tu experien-
cia cuando eras niño, cuando eras estudiante de 
Filosofía en el Pedagógico de la Universidad de 
Chile, luego cuando eras profesor, un recuento de 
tu vida. Dos retrocesos en paralelo. ¿Es acertado 
entenderlo así?

R. Sí, esos dos fundamentos, por darle ese nombre, 
me sirvieron para redondear una idea que nació 
hace como dos años atrás, la primera vez que 
supe que querían cortar la materia de filosofía en 
la enseñanza media, y empecé a leer las entrevis-
tas, las opiniones, de decanos, de académicos, de 
gente conocedora del tema, y encontré que, en su 
defensa de la asignatura, no contestaban lo que 
yo estaba esperando. Después vino un segundo 
intento de recortarla del currículum y volví a leer 
las nuevas opiniones y descubrí que se volvía a 
reincidir en algo que a mí no me satisfacía. En el 
libro digo que yo tengo la opinión de que había 
que aprovechar esta oportunidad –de las intencio-
nes de cortar la materia de filosofía del currículum 
de enseñanza media. Porque si era por segunda 
vez que se insistía en esto, pensé: algo de validez 
habrá en esto. ¿Por qué dieron un portazo y cerra-
ron con llave el asunto tan rápido los que salieron 
en la defensa de la filosofía? Mi postura era: apro-
vechemos esta oportunidad, porque a lo mejor 
hay algo de verdad en esta crítica subyacente al 
intento de reducir el ramo de filosofía en la malla 
curricular. 

P. ¿Una oportunidad, por ejemplo, para examinar 
las metodologías de enseñanza de la filosofía en 
los liceos y colegios, a eso te refieres?

R. Claro. Una oportunidad de medir cuál es el ver-
dadero alcance del valor de la filosofía en nuestro 
medio, una oportunidad para discutir la calidad de 
las materias que se enseñaban y cómo se estaban 

enseñando. Porque en conversaciones con gente 
joven respecto del ramo, y haciendo clases yo 
mismo en la enseñanza media y en la universidad, 
me di cuenta de que en la mayoría de los casos los 
alumnos no “pescan” el ramo, como dicen ellos. 
Un día –lo cuento en el libro– le pregunté a mi 
hija, que estudiaba en la universidad, si tenían la 
asignatura de Filosofía y me respondió que sí. ¿Y 
qué tal?, le inquirí, ¿Te gusta, hay motivación por 
los temas entre tus compañeros? Me respondió: 
Mira, la verdad es que yo me siento adelante y le 
pongo atención solamente porque tú eres profe-
sor de filosofía, pero de la segunda fila de asientos 
hacia atrás mis compañeros están preocupados de 
otras cosas.

P. Ahora, este fenómeno que has evidenciado, 
de que los estudiantes se sienten desmotivados 
frente a las clases de filosofía y para estudiar estas 
materias, ¿tiene que ver –a tu juicio– con la disci-
plina misma, o con los contenidos que quizás no 
estén muy actualizados, o con la manera como los 
profesores enseñan la filosofía? ¿A qué causa atri-
buyes el desdén de los alumnos por la filosofía?

R. Pienso que las tres cosas que me acabas de 
mencionar tienen participación en lo que yo estoy 
diciendo. Sobre todo, la manera de enseñar y los 
contenidos enseñados: no veo una renovación 
ni temática ni metodológica en los profesores de 
filosofía. Bueno, tal vez estén presionados por la 
materia que tienen que pasar. No hay incorpora-
ción de materias nuevas, de temas diferentes. Los 
alumnos no se interesan porque lo que se enseña 
frecuentemente es la historia de la filosofía y es 
una historia que muchas veces no es atingente a 
lo que ellos están viviendo. Por ejemplo, el libro 
básico de filosofía en enseñanza media es La his-
toria de la Filosofía de Giannini, una narración cro-
nológica de las diversas escuelas de pensamiento 
que han existido en Occidente, y yo supongo que 
los alumnos leen, memorizan las fechas, las ca-
racterísticas de las escuelas, sus integrantes… y 
¡al otro día chao!, después ya no se acuerdan de 
nada. Eso hace poco viva la filosofía.
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P. ¿Y qué sugieres? ¿Qué debieran tratarse 
problemas?

R. Claro. Un problema y cómo lo han tratado dis-
tintos pensadores. Esa es una óptica que yo echo 
de menos en la enseñanza de la filosofía. Y es un 
método que a mí me lo enseñó un maestro en la 
universidad: Juan Rivano.

P. Ya hablaremos de él, puesto que es una figura 
central y recurrente en tu libro.

R. Así es. Se debiera tratar un tema o un problema  
–decididamente de interés para los jóvenes, los hay 
muchos– visto desde distintas perspectivas, desde 
variadas mentalidades filosóficas. Mira, hay una 
cosa que sonaba como vergonzosa cuando hubo 
esta famosa publicidad, este ventarrón publicitario 
que azotó cuando querían rebajar filosofía del cu-
rrículum, y es que ninguno de los que opinó tuvo 
el valor –porque quizás tuvo vergüenza– de ase-
verar que la filosofía en verdad está en retroceso 
en nuestro país, en cuanto al interés por parte de 
los alumnos. Y fíjate que hace poco, examinando 
lo que está ocurriendo ahora con la asignatura de 
historia, yo creo que sucede lo mismo. A lo mejor 

en todos estos ramos humanistas de nuestra ense-
ñanza escolar está sucediendo este retroceso. 

En la defensa de la filosofía –defensa consistente 
solo en impedir que dejara el ramo de filosofía de 
ser obligatorio en la educación media– eché de 
menos que con la misma intensidad se levantara 
una propuesta clara y un serio análisis acerca de 
qué rasgos de la filosofía debían modificarse o re-
novarse de acuerdo a los tiempos tan diferentes y 
complejos que nos han tocado vivir.

Yo propongo ciertas temáticas que deben ense-
ñarse. Por ejemplo, que se repotencie el ramo de 
Lógica. Eso despertaría más interés en los estu-
diantes, porque la lógica es una disciplina que te 
relaciona con muchos campos del conocimiento 
y te abre muchas posibilidades de aplicación. La 
lógica es la ciencia que te enseña a pensar. 

P. Cuando se defiende la filosofía y su necesaria 
inclusión en el currículum escolar se hace esta 
defensa apelando a que la filosofía es, justamen-
te, la principal garantía para fomentar la capacidad 
de pensar críticamente. Pero, curiosamente, en las 
materias de la enseñanza media está desterrado 
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el aprendizaje de la lógica. Es paradójico, por decir 
los menos.

R. En vez de lógica se enseña psicología. Una 
materia en que hay más especulación, menos rigu-
rosidad intelectual, más planteamiento anecdóti-
co, al menos como es tratada por los profesores. La 
lógica impone esfuerzo intelectual… Mira, el astró-
nomo José Maza intenta traer la ciencia al mundo 
cotidiano, al hombre común, en una actitud de 
divulgación que viene desde Carl Sagan y otros 
escritores científicos, para que la ciencia no se 
vea como elitista o aristocrática. Pensando en esa 
misma idea, de expandir la enseñanza, yo tomo la 
lógica y puedo mostrar su aplicación en una mul-
titud de fenómenos diarios. En el libro me refiero 
a cuando, por diversas circunstancias, después del 
’73 yo derivé hacia la computación. Pensé: aquí 
me arranco de la filosofía. Pero ocurrió lo siguien-
te: me pidieron hacer un programa –aquellos años 
se usaba mucho el COBOL, el lenguaje orientado a 
las operaciones comerciales– y me encontré nue-
vamente con la lógica.

P. La idea de una filosofía en retroceso, entonces, 
¿tiene que ver a tu juicio con que no se aprovechó, 
en esos momentos en que se discutía si seguía 
o no la asignatura de filosofía en la enseñanza 
media, con la posibilidad de hacer un cambio en 
la metodología de su enseñanza ni tampoco con la 
inclusión de nuevos temas en los programas que 
la convirtieran, frente a los alumnos, en una dis-
ciplina atrayente, relacionada con preocupaciones 
vitales de los jóvenes, motivadora para buscar en 
ella respuestas a las grandes cuestiones existencia-
les de todo ser humano?

R. Claro. Porque lo que Maza está haciendo es mos-
trarle a la gente para qué sirve la ciencia. Eso falta 
en los liceos, que los alumnos sepan para qué les 
sirve la filosofía, no como algo utilitario o instru-
mental, en el sentido de algo que se toma y ocupa 
y después se abandona, sino como algo vital, como 
una disposición a pensar los problemas, como un 
permanente ejercicio intelectual. El alumno debe 
entender que no se aparta de la filosofía cuando 
termina su enseñanza media, ni cuando termina su 
carrera universitaria. Esto, entonces, es lo que me 

motivó a escribir el libro. Lo hice como un profe-
sor más de filosofía. Y fui matizando esta idea con 
trazos de mi vida: con anécdotas de mi barrio, con 
situaciones que viví en el Pedagógico, con expe-
riencias laborales como docente. Lo que me faltó, 
creo yo, es haber reflejado el amor que tengo por 
el Pedagógico. Nunca voy a olvidar la Facultad.

P. En ese recorrido por los recuerdos del Pedagógico 
destacas de manera fundamental al profesor Juan 
Rivano. Háblanos del valor que le otorgas a su 
figura.

R. Su gran valor fue expandir la filosofía, justamen-
te. Cuando salía a la calle, no salía desprendido 
de la filosofía, dejándola en el aula, sino que la 
llevaba a espaldas para enfocar desde ella todas 
las experiencias cotidianas. Rivano conversaba 
con el lustrabotas, con el vendedor de diarios, así 
como conversaba con otros académicos de la uni-
versidad, de todos se nutría y alimentaba su pen-
samiento y visión del mundo. Relacionaba siempre 
la filosofía con la realidad social.

P. ¿Recuerdas alguna anécdota de ese tiempo re-
lacionada con él?

R. En el libro las hay, pero te mencionaré una que 
no coloqué allí. Cuando yo llegué al Departamento 
de Filosofía, en el año 1968, eran tiempos de 
mucho ideologismo. Por lo que yo llegué con la 
idea de que, más que estudiar, había que hacer 
la revolución. Y, por tanto, que los ramos impor-
tantes eran los que enseñaban materialismo dia-
léctico. Las otras asignaturas no las consideraba… 
Entonces, en un momento a mi madre le entrega-
ron un certificado para darle una subvención por 
tener un hijo estudiante universitario y me lo pasó 
a mí, para que yo se lo devolviera firmado por 
una autoridad académica y de este modo poder 
ella recoger la subvención o el bono ofrecido. Fui, 
pues, a la oficina de Rivano, porque era en ese 
tiempo el Director del Departamento. El estaba 
con la profesora Eliana Dobry, que era su ayudante 
en la cátedra de Lógica que él impartía. Le expliqué 
por qué necesitaba que me firmara el documento. 
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El tomó el papel y me miró directamente: ¿Y cómo 
van los ramos?, me preguntó. Regular, le respondí. 
¡Qué lástima!, me dijo. Y eso me marcó, fíjate, me 
dio vuelta el mundo. O sea, yo estaba en la univer-
sidad también para estudiar.

P. Eso demostró su preocupación por la situación 
académica de sus estudiantes. Se podía estar en la 
polémica, en la acción revolucionaria, en la “chu-
choca política”, pero había que aprobar los ramos, 
no descuidar por eso los estudios…

R. En ese sentido Rivano era muy riguroso y exi-
gente. Yo seguí muchos cursos con él y, finalmen-
te, fue el tutor de mi tesis de pedagogía. Era el año 
1974. El era profesor de Teoría del Conocimiento. 
Yo, preocupado por terminar luego mi carrera, me 
acerqué y le solicité que fuera mi profesor guía. 
Me preguntó por el tema, le pareció interesante 
y me dijo algo que me conmovió: Haga su tesis lo 
antes posible, porque a mí me van a tomar preso. 
Lo que ocurrió efectivamente en el año 1975.

P. Volviendo a tu libro, ¿podemos entender que la 
defensa que se ha hecho para mantener la asig-
natura de Filosofía en la enseñanza media la ha 
dejado intocada así como está, es decir, como un 
conjunto de contenidos que suscita el total des-
interés en la mayoría de los estudiantes? ¿Cómo 
podría renovarse?

R. Como decía, dándole una cabida plena a la 
lógica y, además, incorporando la teoría cuánti-
ca en el temario de la filosofía. Ahora, a la teoría 
cuántica no la vas a entender si no tienes la base 
de la lógica tradicional, aristotélica. La teoría cuán-
tica tiene una lógica distinta que remueve la tradi-
cional, por lo que hay que conocer esta primero. Y 
hay que incluir también una filosofía de la tecno-
logía que permita enfocar el impacto de las tec-
nologías actuales. Porque, aunque quizás no nos 
demos cuenta, estamos viviendo de modo pareci-
do a como vivió la gente que en su tiempo sufrió 
el impacto de la Revolución Industrial. Nosotros 
estamos sufriendo el impacto de la Revolución 
Tecnológica. La realidad cambió. Nos impacta la 
cantidad de información y la velocidad de la infor-
mación. El ramo de filosofía tiene que hacerse cargo 
de las nuevas realidades. Necesitamos pensar las 
condiciones actuales de nuestro mundo. 

NOTA: El libro Filosofía en retroceso no se vende en 
las librerías de nuestro país. Para adquirirlo hay que 
entrar a la página digital de Amazon.es y solicitar su 
envío.
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El actual proceso de reforma curricular  en 
Chile se inició en 2012 (Mineduc, 2012), 
a partir de lo establecido en la Ley General 

de Educación (LGE), norma que mandata la crea-
ción de Objetivos de Aprendizaje para todos los 
niveles del sistema educativo. Entre ese año y el 
2014 (durante el primer gobierno de Sebastián 
Piñera), se generaron las Bases Curriculares desde 
1º básico hasta 2º medio (Mineduc, 2015), que-
dando pendientes los niveles de 3º y 4º medio. 
Esta última parte fue abordada por el segundo 
gobierno de M. Bachelet, cuya administración –a 
través de la Unidad de Currículum y Evaluación del 
Mineduc– impulsó la elaboración del currículum 
faltante. Se hizo lo acostumbrado, a partir de un 
diseño previo se abrió un proceso de consultas y 
mesas de trabajo que derivaron en una propuesta 
“validada” socialmente, la que fue presentada al 

Consejo Nacional de Educación (CNED) en junio 
de 2017 para su aprobación1. Dicha instancia 
rechazó la propuesta y a partir de allí se inició un 
largo proceso de modificaciones y observaciones 
sucesivas (en siete ocasiones), que terminan con 
la aprobación definitiva de una propuesta muy 
distinta a la original, en mayo del presente año.

La versión final provocó un amplio rechazo 
en diversos sectores de la sociedad, por lo que 
se decidió su inclusión en el petitorio del Colegio 
de Profesores en el contexto de su prolongada 
paralización. La razón del rechazo es la exclusión 
del plan de estudio obligatorio de las asignaturas 
de Artes, Educación Física e Historia, Geografía y 
1 La LGE establece el rol de “aprobar o presentar observaciones 
fundadas” frente a las propuestas curriculares presentadas 
por el Mineduc.

Reforma curricular  
de 3º y 4º medio:
NUEVA ENCRUCIJADA PARA LA EDUCACIÓN PÚBLICA  
Y LA FORMACIÓN INTEGRAL

Por Miguel Caro R.

Profesor de Historia y Geografía; Académico UMCE; 
Asesor Colegio de Profesores 
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Ciencias Sociales. En ese marco, hemos esperado 
los argumentos de las autoridades en los que se 
explique por qué es necesario dejar fuera del plan 
obligatorio de 3º y 4º medio áreas de formación tan 
relevantes como las señaladas. Desgraciadamente 
nada, absolutamente, se ha dicho al respecto; 
porque, por cierto, no tiene ninguna relación con 
la naturaleza de esta pregunta el argumento de 
que dichos contenidos –para el caso de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales– estarían “garantiza-
dos” en los cursos anteriores.

De hecho, parte de los contenidos efectiva-
mente están en 1º y 2º medio (decisión tomada en 
2014), pero a costa de profundizar la saturación 
curricular, comprimiendo contenidos y objetivos 
más allá de lo que pedagógicamente es posible 
abordar, e incurriendo en la tan cuestionada apro-
ximación enciclopédica y fragmentaria del currícu-
lum escolar (Gysling, 2016; Ossandón et. al, 2018).

Efectivamente, con la exclusión de asignaturas 
relevantes para la formación integral, el nuevo 
plan para 3º y 4º medio presiona (principalmen-
te en el caso de Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales) a los niveles anteriores de enseñanza (1º 
y 2º medio), ampliando la cobertura temática y 
produciendo con ello saturación curricular, lo que 
hace inviable el aprendizaje y más bien consolida 
la lógica de “pasar la materia” sin posibilidad de 
profundizar o contextualizar los saberes.

Como se puede observar en la tabla (y tenien-
do como referencia las 38 semanas de clase de un 

año) tenemos en 1º medio un total de objetivos 
de aprendizaje (OA) que supera con creces la 
cantidad de semanas (48 OA) y un total de indi-
cadores de evaluación que casi triplica el número 
de semanas (107 indicadores). Todo ello, con la 
misma cantidad de horas que el plan de estudio 
anterior; es decir, 4 hrs. (Caro y Aguilar, 2018). La 
saturación se manifiesta como hiperdensificación 
de contenidos, que en el caso mencionado implicó 
comprimir toda la historia europea de América y 
de Chile en el siglo XIX, además de los fenómenos 
geográficos en el mismo período y los procesos de 
ciudadanía. Similar situación ocurre en 2º medio, 
con la cobertura histórica de todo el siglo XX y 
hasta el presente, sumándole por cierto, la temáti-
ca de  formación ciudadana. Por tal razón, esto no 
es más historia sino que menos, si consideramos 
que  el propósito de esta asignatura es la reflexión 
histórica, geográfica y social, y no la memorización 
de acontecimientos. Esto se agrava con la lógica 
de implementación y cobertura que predomina en 
la política de desarrollo curricular (EDECSA, 2018). 
En definitiva, la saturación es un acto puramente 
prescriptivo y ajeno al contexto (Goodson, 2003), 
que en los hechos margina la opción verdadera-
mente formativa dentro de un específico campo 
de conocimientos.

Nada parece explicar que se tome la deci-
sión de excluir de una actividad curricular común 
ámbitos educativos que abren la posibilidad para 
una formación amplia e integral. Y aquí está la 
cuestión de fondo, respecto a si una formación 

Tabla Historia, Geografía y Ciencias Sociales

OA Habilidades OA Actitudes OA Ejes  
temáticos Total OA

Indicadores de 
Evaluación  

(Prog. de Estudio)

1º Medio 13 10 25 48 107

2º Medio 13 10 25 48 118

Fuente: Elaboración propia a partir de Bases Curriculares 2015 y de los Programas de Estudio de la asignatura, año 2016.
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de este tipo debe ser producto de una elección 
individual (en un contexto de profundas desigual-
dades socio-culturales) o bien, debe formar parte 
de aquello que tiene que ser garantizado por la 
política pública a lo largo de toda la escolaridad. 
Efectivamente, los niveles de 3º y 4º medio son 
parte de una etapa clave, no solo de la formación, 
sino de la vida misma, como lo es la adolescencia. 
Se trata, a juicio de la literatura, de un momento 
cruzado por enormes interrogantes, conflictos y 
disyuntivas –a veces desgarradoras– que confi-
guran la antesala de la adultez y, por tanto, de la 
inevitable toma de decisiones que pueden ser de-
terminantes en una trayectoria de vida. (Coleman 
y Hendry, 2003). 

En ese contexto, la posibilidad de vivir –durante 
ese momento y no dos o tres años antes– una 
experiencia amplia y multidimensional de forma-
ción, reflexión y desarrollo es, sin duda alguna, la 
mejor opción desde el punto de vista de una polí-
tica educativa pública para toda la escolaridad. De 
hecho, es la propia Ley General de Educación (LGE) 
la que establece la necesaria integralidad en todas 
las etapas educativas. El artículo 10 señala que “La 
educación es el proceso de aprendizaje permanen-
te que abarca las distintas etapas de la vida de las 

personas y que tiene como finalidad alcanzar su 
desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, inte-
lectual, artístico y físico…”  Dice, por cierto, en “las 
distintas etapas de la vida”, lo cual evidentemente 
incluye aquella que se vive cuando se cursan los 
niveles de 3º y 4º medio. Y luego la misma norma 
agrega, en el Art.10, letra a), que:“Los alumnos y 
alumnas tienen derecho a recibir una educación 
que les ofrezca oportunidades para su formación y 
desarrollo integral.” La reforma curricular presen-
tada es entonces, en lo que se refiere al plan de 
estudios,  contraria al espíritu y la letra de la LGE.

Lo que sabemos hasta ahora, es que el 
Consejo Nacional de Educación (CNED) planteó 
una condición de borde, en términos de asigna-
ción horaria, dada por el límite disponible en 
la modalidad Técnico Profesional (TP) para la 
Formación General (14 horas en total), producto 
de que el componente de las especialidades de 
TP (previamente aprobado) ya copaba las otras 
horas disponibles. Prueba de esto es que las dos 
versiones presentadas por el MINEDUC, en junio 
y octubre de 2017 (que seguían manteniendo las 
asignaturas mencionadas) fueron rechazadas por 
el CNED bajo ese argumento. En ese contexto, 
MINEDUC de aquel período termina cediendo 
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completamente frente a la condición impuesta, y 
finalmente, en pos de una mal entendida equidad, 
retira las tres asignaturas mencionadas, reducien-
do significativamente la amplitud formativa para 
todas las modalidades. 

Si bien, la amplitud de un plan de formación 
común es importante para todas las diferenciacio-
nes (Humanista-científico o HC, TP y Artístico) es 
especialmente relevante en la modalidad HC, dado 
que esta constituye una alternativa de formación 
general por si misma (además de una eventual vía 
de continuidad a estudios superiores). No se trata 
entonces de una alternativa vocacional-laboral o 
de especialización de talentos específicos, como 
es el caso de las anteriores. Esto no significa que 
tenga que haber inequidad entre las distintas mo-
dalidades –como efectivamente existe hoy– pero 
tampoco significa, en modo alguno, que la equidad 
sea sinónimo de paridad exacta de horas, desco-
nociendo la naturaleza diferenciada de las distin-
tas opciones vocacionales. La equidad, más bien, 
debe garantizar los mínimos formativos comunes 
y, a partir de la alternativa  vocacional elegida, dar 
espacio a la diferenciación que corresponda. 

Por su parte, la diversidad curricular plantea-
da, mediante la oferta de 27 asignaturas es irreal 
como opción amplia de electividad y excesiva 
en su distribución horaria. Irreal, porque son las 
escuelas las que deciden el abanico de posibilida-
des a ofrecer, estando obligadas solo a impartir 
seis asignaturas, de dos de las tres áreas del Plan 
Diferenciado (PD). Excesiva, porque el problema 
de la restricción a la integralidad que se reclama 
para HC, se da por un significativo desequilibrio 

entre obligatoriedad y electividad. En la propuesta 
aprobada se asignan 14 horas obligatorias y 28 
horas electivas; vale decir, una relación es de 1/3  
a 2/3. Esto se acentúa en la asignación de horas 
por asignatura individual, en que la mayoría de las 
horas del plan común obligatorio tiene 2 horas, 
mientras que las del plan diferenciado tienen 6 
horas, lo que triplica la relación de desequilibrio. 
Esta desproporción no es obligatoria, no existe 
un canon ni una tendencia internacional que lo 
plantee como norma universal. 

Si se buscara una solución que mantenga el 
principio prevalente de electividad, pero bajo un 
criterio de mayor equilibrio con la obligatoriedad, 
este se podría cumplir con una regla más cercana 
a la proporcionalidad. En concreto, la alternativa 
podría ser, redistribuir cierta cantidad de horas de 
las asignaturas elegibles del PD (hoy 3 asignaturas 
con 6 horas cada una), dejando, por ejemplo, una 
asignación de 4 horas por asignatura (en vez de 6). 
Ello, libera 6 horas en total, las que podrían asig-
narse a las asignaturas excluidas del plan obligato-
rio aprobado y reponerlas en el plan HC. 

Más allá de las posibles soluciones, el proble-
ma de fondo es, por un lado, que no hubo aquí 
una deliberación fundada sobre el enfoque forma-
tivo para estos niveles, ni sobre la importancia de 
incluir o excluir determinadas áreas. Se trata, en-
tonces, de una decisión que expresa la ausencia 
de una reflexión pedagógica profunda respecto 
el rol de la formación en el ciclo terminal de la es-
colaridad. Tal ausencia, en definitiva, redunda en 
una equidad forzada por una situación de facto, 
que en los hechos implicó nivelar hacia abajo, 

Nada parece explicar que se tome la decisión de excluir de una actividad curricular 
común ámbitos educativos que abren la posibilidad para una formación amplia e 
integral.
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“quitándole los patines” a la modalidad HC, para 
no sobrepasar las horas TP.  Por otro lado, la 
decisión real termina tomándose en la etapa de 
iteración entre Mineduc y CNED, la que se da bajo 
una modalidad reservada y con ausencia total de 
participación, lo que convierte la consulta a los 
actores en una rutina formal, sin mayor relevan-
cia en la definición de la política curricular. Aquí, 
claramente, el CNED sobrepasa sus atribuciones, 
con sucesivos rechazos y observaciones que ter-
minan transformando aspectos estructurales la 
propuesta original, convirtiéndose, en los hechos, 
en una instancia de co-construcción curricular. 
Esto, a pesar de que la LGE en su artículo 53, letra 
a), faculta al CNED solo a “Aprobar o formular ob-
servaciones fundadas a las bases curriculares…”. 
Siendo ya la actual institucionalidad muy discuti-
ble, especialmente dado el rol y composición del 
CNED (por su carácter corporativo, elitista, centra-
lista y segado ideológicamente),  esta es sobrepa-
sada completamente. No está demás señalar que 
la demora que provocaron los sucesivos rechazos 
del CNED implicará que se cuente con poco más 
de un semestre para elaborar los Programas de 
Estudio de todas las modalidades, incluyendo las 
27 asignaturas del PD.

Completa este panorama, la postura cerrada 
del actual Mineduc frente al reclamo generaliza-
do de todos los actores. Tal negativa pareciera 
más bien responder a un obsesión ideológica, 
en pos de una diversidad de mercado y al gusto 
del consumidor según su capacidad de compra. 
Una capacidad, por cierto, siempre ficticia para 
la mayoría cuando hay desigualdades de base. 
Junto con esto, la propuesta forzada por el CNED, 
termina siendo la oportunidad perfecta para el 
Mineduc, en la idea de instalar una equidad sub-
sidiaria, que otorga el mínimo y empobrece la for-
mación para la mayoría de los establecimientos. 
Cuestión que, por cierto, no afectará a las escuelas 
de élite, las que seguirán teniendo la más amplia 
oferta educativa –y para todas/os– en el campo 
de las artes, los deportes y el desarrollo del cono-
cimiento. En tal sentido, este plan de estudio se 
está utilizando como una arremetida que deja en 
una nueva encrucijada a la educación pública, en 
cuanto debilita aun más la posibilidad de promo-
ver una formación integral, que acote el efecto de 
la estandarización. Debilita, en dichos términos, 
la posibilidad de conectar la labor de las escuelas 
con el interés común, y el desarrollo de un país 
basado en el ejercicio de una ciudadanía crítica.  
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Érase una vez 
una clase de 

Historia…

Cuando se presenta un tema conflic-
tual, lo más sano es volver a las raíces, 
tratar de entender las causas, y si no 

hay solución clara, por lo menos intentar 
de templar las discrepancias. Pero los 
conflictos raras veces aparecen de un día a 
otro; llegan de modo insidioso, progresan 
sin ruido, hasta que no haya vuelta atrás. 
Es lo que pasó con el movimiento de los 
profesores chilenos, y uno de los temas   
–aunque llegue solamente en duodécima 
posición– que motivaron el paro nacional 
iniciado hace varias semanas, es el de los 
cambios curriculares, entre los cuales se 
estipula que la asignatura Historia pasará a 
ser una materia optativa, junto a Educación 
Física, en tercero y cuarto medio. 

De hecho, esto puede parecer sorpren-
dente cuando en varios puntos del globo la 
preocupación es la reestructuración de los 
programas, y aunque se reduzca en algunos 
casos el volumen horario de Historia, se da 
más espacio al periodo contemporáneo 
- a partir de la segunda guerra mundial - 
para adaptarse a las exigencias actuales e 
incentivar a los estudiantes a interrogarse 
sobre el mundo tal como funciona hoy día. 
En cambio, transformar Historia en una 
materia “optativa” es preocupante, sobre 
todo porque este cambio interviene en 
los dos últimos años de enseñanza secun-
daria, en la etapa de articulación entre 
adolescencia y adultez, cuando los jóvenes 
se preparan para su vida de ciudadanos.

Por Sylvie R. Moulin 

Doctorada en Estudios Hispánicos 
de París IV - Universidad Sorbonne
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Preguntémonos primero: ¿Por qué se enseña 
historia en los colegios? Como siempre, es bueno 
volver a los fundamentos, empezando por la etimo-
logía de los términos que creemos entendidos. En 
este caso, la palabra “Historia”, en griego antiguo, 
significaba “encuesta” (es decir el conocimiento 
que se adquiere por la investigación, hasta llegar 
a las raíces), palabra derivada de ἵστωρ, el testigo 
o el que conoce la ley. Los manuales escolares 
consideran en general a Heródoto (IV° siglo a.c.) 
como el “primer historiador” –aunque requiera 
mucha arrogancia atribuir a cualquiera la etiqueta 
de “primero”– por su obra titulada Historias o 
Encuestas. Con estas Encuestas, Heródoto nos 
daba una lección magistral: en vez de limitarse a 
contar las guerras médicas, analizaba con profun-
didad sus causas y aprovechaba para describir el 
contexto histórico y cultural de sus participantes. 
Este proceso nos sirve de lección para enseñar 
historia hasta el día de hoy: al explicar las causas 
de un conflicto y su entorno civilizacional, ya se 
proporcionan elementos sólidos para entender, 
reflexionar y abrir el debate. El estudio deja así 
de ser pasivo y obliga al alumno a desarrollar su 
propio juicio a partir de los hechos descritos en 
contexto.  

Historia, además, casi siempre viene en un 
mismo ramo junto a Geografía e incluso Educación 
Cívica, otras materias claves para una sólida 
formación general de los alumnos, amenazada por 
la reforma actual. Geografía y Educación Cívica 
pasarán también a ser optativas, o su volumen 
horario será reducido, o se transformarán en 
asignaturas fastidiosas y poco preciadas por los 
jóvenes.

La Revue internationale d’éducation de 
Sèvres  (RIES), revista especializada en educación, 
dedicó la mayor parte de su número de septiembre 
2015 al tema de la enseñanza de Historia, a partir 
del estudio de diez casos (África del Sur, Alemania, 
Canadá, Colombia, Francia, Italia, Japón, Marrueco, 
Rusia y Vietnam)1. Comparando los contenidos, 
las metodologías y las orientaciones ideológicas 
de los programas, llegaron a conclusiones intere-
santes. La primera observación fue que en todos 
los países, el curso de Historia era una preocu-
pación planteada en términos similares, aunque 
cada programa enfoque el periodo moderno prin-
cipalmente desde su propia realidad nacional. El 
debate siempre nacía a partir de la metodología 
utilizada, favoreciendo o la memorización de 
hechos, o el análisis crítico, o combinando los dos. 
Finalmente, llegaban a una definición o redefini-
ción de la historia, preguntándose quién tenía las 
claves de su escritura y por qué los alumnos mani-
festaban a menudo un desinterés por esta materia 
en su formación general. 

Resaltaba de los distintos análisis la impor-
tancia del contenido ideológico de cualquier libro 
de historia, su importancia en la formación de la 
identidad de los alumnos, y por lo tanto su rol para 
comprender mejor el pasado y preparar el futuro. 
Reflejo de las polémicas nacionales y los conflictos 
internacionales en los cuales se encuentra invo-
lucrado su país de publicación, el manual escolar 
tiende a menudo a poner el acento sobre ciertos 
períodos y eventos, dejando otros en segundo 
1 http://www.ciep.fr/revue-internationale-deducation-se-
vres/pourquoi-enseigner-histoire

http://www.ciep.fr/revue-internationale-deducation-sevres/pourquoi-enseigner-histoire
http://www.ciep.fr/revue-internationale-deducation-sevres/pourquoi-enseigner-histoire
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plano, incluso ignorarlos. Sin embargo, la orienta-
ción actual de los métodos pedagógicos pretende 
remediar este inconveniente, permitiendo a los 
alumnos analizar por sí mismos hechos históricos 
precisos y relacionarlos con situaciones actuales, 
formando de esta manera su juicio de ciudadanos.

Otro punto a destacar es que en los últimos 
años se ha venido planteando, dentro de los 
programas de Historia, el tema de la enseñanza 
laica de los hechos religiosos –que recuerda de 
cierta manera el problema siempre subyacente de 
las referencias “implícitas” a la Biblia en los textos 
literarios–. Lo que atizó el debate fue una declara-
ción del presidente francés, François Hollande, el 
21 de enero de 2015, sobre el rol de la educación 
nacional en la transmisión de los conocimientos 
y valores de la República, en el cual declaró: “Las 
religiones no pertenecen a los programas esco-
lares, pero hay una enseñanza laica de los hechos 
religiosos.” Este sencillo comentario tocaba un 
punto muy delicado: por muy laicos que fuesen, 
los docentes pueden perfectamente hablar de 
religiones en clase, sobre todo en las clases de lite-
ratura, por ejemplo con los manuales de 6° grado 
que incluyen referencias precisas a la Biblia y el 
Corán, o en las clases de historia. 

Estudiar la historia, desde la antigüedad hasta 
el periodo contemporáneo, nos obliga a referirnos 
a “hechos religiosos”, que ocasionan conflictos 
destructivos y perdurables, o que vayan de la mano 
con movimientos filosóficos esenciales. La pers-
pectiva científica no puede –y no debe– prohibir 
determinados campos de estudios. El tema, en 
discusión desde hace casi cuarenta años, llegó 
finalmente a repartir la “enseñanza de los hechos 
religiosos” entre las clases de literatura, idiomas, 
filosofía, historia e historia de las artes. Así pasa-
ríamos, según Regis Debray, “de una laicidad de 
incompetencia a una laicidad de inteligencia”2, en 
el sentido de mejorar nuestra comprensión del 
resto del mundo, y de considerar lo religioso como 
objeto de cultura y no de culto.

2 R. Debray, L’Enseignement du fait religieux dans l’école laï-
que, Odile Jacob-Scérén, Paris, 2002

Cuando estos temas complejos alimentan los 
debates de los docentes y de los encargados de 
programas escolares en otras partes del globo, 
borrar una disciplina del currículum, o más hipó-
critamente transformarla en materia “opcional”, 
sabiendo muy bien que la manera de enfocarla no 
va a incitar a los alumnos a tomar dicha clase, eso, 
siento decirlo, es aplicar la política del avestruz. 

HISTORIA: siglo VII. Mahoma y  
el nacimiento del Islam.

Tomen sus Charlie Hebdo página 7…
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Las relaciones entre lógica y teísmo son anti-
guas. Al menos desde el argumento llamado 
cosmológico de Aristóteles o, posteriormente, 

el ontológico de Anselmo de Aosta (1033-1109), 
dichas relaciones se han extendido con muy 
diversas expresiones, fuerzas y alcances. Pero es 
posible distinguir al menos tres grandes posturas 
del teísmo respecto de la posibilidad de algún tipo 
de prueba o demostración (esto es en un sentido 
lógico fuerte), de la existencia de la trascendencia 
en el pensamiento occidental.  Sin ser necesaria-
mente exhaustiva esa tríada da cuenta de buena 
parte de los debates que se han llevado a cabo 
en la filosofía. Tales tres posturas, a las que nos 
referiremos aquí solamente en sus expresiones 
en la filosofía moderna y contemporánea, enun-
ciadas en términos de proposiciones modales, 

son: (i) Es posible elaborar y sostener demostra-
ciones de la existencia de la trascendencia divina; 
he allí a Descartes; (ii) Las demostraciones son 
posibles, pero de manera débil: Malebranche (iii) 
Las demostraciones no son posibles ni imposibles: 
no tienen sentido, Kierkegaard. De forma espe-
cial, sobre esta tercera aproximación, se pone de 
relevancia la obra de P.Sloterdijk, como alterna-
tiva actual a la postura no-racional del fideísmo, 
en que la cuestión se aborda no desde la lógica 
demostrativa, sino que desde la filosofía de la 
cultura y las civilizaciones. Las tres posturas son 
teístas, pero sus diferencias respecto del rol de 
la lógica, de la posibilidad de la prueba, cambian 
notoriamente. Van desde un racionalismo decla-
rado y confiado en las pruebas hasta un fideísmo 
extremo. Ninguna de las tres es sostenible.

Crítica de tres 
posturas teístas desde 

el rol de la lógica 
Entre Descartes y Sloterdijk

Por Alejandro Ramírez Figueroa

Doctor en Filosofía, Universidad de Chile 
Profesor Titular en la Facultad de Filosofía y 
Humanidades de la U. de Chile
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Primera postura: la demostración 
teísta es posible

Tal vez la mayor parte de los esfuerzos teístas, 
esto es la defensa de la existencia de Dios, ha sido 
llevada a cabo dentro de esta postura. Se afirma 
en ella que la existencia de lo divino puede ser 
algo sujeto a argumentación, específicamente a 
demostración, a prueba, esto es a validez lógica. 
Y argumentos ha habido en abundancia, como el 
cosmológico, el ontológico, el teleológico, el de la 
contingencia, además de las variantes de estos, 
por nombrar los principales1. Muchos de ellos son 
lógicamente válidos, demostrativos, aunque no 
sound.2 Restringiendo, como se dijo, el asunto sola-
mente a partir de la filosofía moderna, vale decir 
en el movimiento que da preeminencia a la episte-
mología por sobre la ontología (las vías y criterios 
de determinación del conocimiento son anteriores 
y dan fundamento a lo conocido), encontramos, 
en primer lugar, justamente en Descartes (1596-
1650), consensuado padre del idealismo filosófico 

1 Véase, por ejemplo, exposiciones y debates en pro y en 
contra sobre los diferentes argumentos teístas y argumentos 
ateístas y sus fuentes desde Grecia en adelante, en M.Martin  
edit, 2007, Atheism, Cambridge University Press, Cambridge, 
o S.T.Joshi 2000, Atheism  a Reader, Prometheus Books, 
N.York. George Smith, en 1989, Atheism, Prometheus Books, 
N.York, expone al menos una docena de argumentos teístas. 

2 Se denomina sound a un argumento que no sólo es válido 
lógicamente sino que, además, posee premisas verdaderas. 
Hay que notar que, en todo caso, esta última característica 
es más bien epistemológica y no estrictamente lógica.

moderno, una expresión fuerte de la postura 
demostrativa. Descartes publica las Meditaciones 
metafísicas en 1641, producto de un largo trabajo 
de años. Su objetivo general era responder al 
escepticismo que Montaigne había establecido 
después de la decadencia de la escolástica. Si 
bien, afirma Descartes, la mente humana es finita 
e imperfecta y en cambio Dios es infinito eso no  
le impide pensar que se puede demostrar la exis-
tencia de ese Dios vía un adecuado argumento.3 
En la “Dedicatoria” de las Meditaciones, deja clara 
su intención lógica, pues afirma que entre todas 
las cuestiones objeto de reflexión de la filosofía, 
Dios y el alma son las que deben ser, por sobre 
todas, demostradas. Sin discutir si, como decía 
Spinoza, se trata más bien del Dios de los filósofos 
que el de la tradición religiosa, la cuestión que 
aquí interesa es el acento en la posibilidad cierta 
de la demostración de su existencia, como acto de 
máxima racionalidad. Por supuesto que Descartes 
no era panteísta como Spinoza, en todo caso.

En la quinta meditación Descartes expone 
un argumento de tipo ontológico, esto es uno 
que recurre solamente a un análisis conceptual. 
Afirma, como principio, que si se saca del propio 
pensamiento la idea de que lo que distinta-
mente se reconoce que pertenece a una cosa, 
efectivamente le pertenece: ¿Acaso no puedo 
de ello obtener un argumento y una prueba que 
demuestre la existencia de Dios? (Descartes, 

3 Descartes, Meditaciones, 2016, Alianza, Madrid, prefacio, 
pág. 49

Tenemos así que para Malebranche la racionalidad demostrativa no puede 
vérselas con los misterios de la fe: allí la prueba no puede dar en el blanco y la razón 
humana muestra sus debilidades. Más, por otra parte, como se dijo antes, Malebranche 
sí parece aceptar, defender, explicar y ampliar, aunque no sea el centro de su extenso 
tratado, la prueba cartesiana de carácter a priori de la existencia de Dios 
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op.cit. p.115 y ss.)4. La estructura argumental es, 
en síntesis y reducida a lo esencial, la siguiente: 
(i) En cualquier objeto debe distinguirse entre 
su esencia y su existencia, de modo que puedo 
concebir un objeto como no existiendo; (ii) Dios 
es un ser perfecto; (iii) entonces, dice Descartes, 
“repugna” a la razón concebir semejante ser con 
una esencia, pero no existiendo, así como  no 
puedo concebir separadamente la idea de trián-
gulo de la de figura con tres lados.

No obstante lo plausible que parece, tal 
demostración, que es a priori, o sea acudiendo a 
la mera definición de Dios, no se sostiene. Mucha 
crítica ha recibido –desde Hume y Kant– hasta 
la teoría de las descripciones de Russell (pueden 
verse los autores referidos en nota i al final). Pero, 
si se pudiera resumir en una sola la razón de la 
debilidad de esa demostración, se puede afirmar 
que esta falla debido a que supone lo que quiere 
demostrar. Hay allí una cierta circularidad. Supone 
que Dios es perfecto y que por ello existe. Desde 
las premisas ello ya “repugna” a la razón, según 
Descartes (La mayoría de los argumentos teístas, 
por lo demás, fallan por la misma razón)5. La 
4 No debe confundirse, en todo caso, el hecho de que 
Descartes representó la crítica moderna escéptica a la lógica 
aristotélica (también, Francisco Sanches) para reemplazarla 
por la matemática y las formas inductivas y evidenciales, 
como F.Bacon, con que ensaye en las Meditaciones demostrar 
la existencia de Dios, para lo cual usa evidentemente lógica, 
aunque no sea silogística lo que, para el caso, es irrelevante.

5 Un análisis de la falla de esta demostración ontológica 

cuestión es que la premisa (ii) debería ser a su vez 
probada. Si se piensa en el concepto de “Dios”, se 
dice, debe convenirle la perfección. El punto es, 
sin embargo, que ya se ha pensado en Dios como 
existente. La premisa (ii) no es, en sí, verdadera. Se 
trata de un argumento válido, pero no sound.

Es hasta cierto punto una paradoja que 
Descartes (junto con F.Bacon, F.Sanches y 
N.Malebranche, esto es, representantes princi-
pales del pensamiento moderno en sus raíces), el 
gran detractor de la lógica aristotélica en cuanto 
camino hacia el conocimiento, creador y defensor 
de la idea de “evidencia” de los enunciados como 
base epistemológica, proponga a su vez, respecto 
de Dios, demostraciones (si bien, como se vio, 
no silogísticas). Lo que hay que notar al respecto 
es que las pruebas cartesianas están construidas 
sobre consideraciones justamente de evidencia de 
las premisas.

Otro de los argumentos clásicos es el deno-
minado cosmológico, que solamente enunciamos 
aquí. A diferencia del anterior se trata de un 
argumento a posteriori, en el que se apela a la 
contingencia del mundo. Como tal, este requiere 
una causa y, así, a una causa originadora primera 
en la cadena en términos absolutos o no causada 
(Aristóteles). Pero esta demostración falla dado 
que a lo más lo que el argumento demuestra es 
la necesidad de una cierta causa, pero que no 
tendría por qué coincidir con todos los predicados 
de lo divino. Esto último habría que, a su vez, 
demostrarlo. Se trata de que la primera causa, que 
se interpreta en la conclusión como Dios, no tiene 
por qué ser la única posible.

Pero dentro de esta primera postura también 
se pueden elaborar pruebas en contrario, que 
también las hay muchas. Aparte de todas las 
conocidas, ensayemos, por ejemplo, la siguiente. 
La trasposición lógica, que es una forma 

puede verse en J. Pollok 2003, “Proving the Non-
Existence of God”, en Martin y Monnier edits, The 
Impossibility of God, Prometheus Books, N.York, p.31-34. 
El análisis es mediante lógica modal, que demuestra que 
el condicional: (considerando que E es existe, d es Dios y 
□ es necesariamente), Ed  Ed: “si Dios existe entonces 
necesariamente existe”. Pero, Pollok demuestra que: “Dios 
no existe necesariamente”, ¬□Ed.  
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proposicional de la regla del modus tollens, indica 
que: “si p entonces q, entonces si no q entonces 
no p”.6 Así: “Si Dios es perfecto, sus obras son 
perfectas; entonces si sus obras no son perfectas 
entonces Dios no es perfecto”. (1) Que “Dios sea 
perfecto”, hay que entenderlo como un axioma 
del teísmo y, consecuentemente lo que es creado 
por él es perfecto; (2) mas, que sus obras no son 
perfectas, desde cualquier punto de vista, parece 
ser un hecho, (3) por lo que, en conclusión, Dios 
no es perfecto. Pero si Dios no tiene esa perfec-
ción no es Dios en ningún sentido, según el propio 
teísmo. Ensayos como estos, de refutar un enun-
ciado que menta la existencia de Dios o de demos-
trar un enunciado que indica que no posee las 
propiedades que se le predican, pueden hacerse 
muchos, y son lícitos como reacción crítica ante las 
propias “pruebas” teístas. Si el teísmo argumenta, 
la filosofía contraargumenta y, además, muestra la 
debilidad de aquellas pruebas teístas.

Segunda postura: la demostración 
teísta es posible, pero es débil

Nicolás Malebranche (1638-1715), coetáneo de 
Locke y del otro gran cartesiano, Spinoza, repre-
senta un tránsito desde la primera postura hacia la 
tercera. El acento no estará tanto en la prueba de la 
existencia de Dios, sino que en la naturaleza divina 
racional y en la limitación de la razón humana 
para entenderla. En su obra central, Acerca de la 
investigación de la verdad,7 (publicada en toda 
su extensión en 1678) Malebranche continua el 
racionalismo cartesiano y centra su trabajo en 
la crítica al logicismo escolástico-aristotélico con 
énfasis en el concepto de evidencia de nuestros 
enunciados, concepto basado en las ideas claras 
que encontramos en nosotros mismos, como 
base epistemológica. Es verdad que Malebranche 
habla de la prueba cartesiana de la existencia de 
Dios (L. III, Segunda parte, cap. VI pp. 327 y L IV 
cap XI), la defiende contra los críticos y la amplía. 
6 En su expresión formal proposicional: (p q)  (¬q  
¬q). Como regla: p q; ¬q ¬p.

7 Malebranche N., 2009, Acerca de la investigación de la 
verdad, Ediciones Sígueme, Salamanca.

Sin embargo, en el conjunto del texto, es posible 
interpretarlo no como la cuestión principal.

Se conjugan dos tesis en Malebranche: la 
primera es la de la racionalidad de Dios y la 
segunda es la de la limitación esencial de nuestro 
entendimiento. Así, en las cuestiones relativas a la 
fe, la evidencia no las acompaña, como lo hace en 
las ciencias. Dios nos ha dado ideas para condu-
cirnos en el orden natural, pero en relación con los 
“misterios de la fe”, dado que pertenecen al orden 
sobrenatural, no podemos tener ni evidencias ni 
siquiera evidencias de ellos (Malebranche, op. 
cit, pp.55 y también en op. cit, Tercera aclaración, 
pp. 706). El espíritu humano es, pues limitado: no 
puede llegar a comprender siquiera el infinito y, 
justamente, Dios es una naturaleza infinita. Mas, 
del hecho de que la omnipotencia de Dios sea 
incomprensible para el entendimiento humano, 
no puede pensarse racionalmente que pueda 
entonces rechazarse la creencia en los “efectos 
maravillosos” que tiene esa omnipotencia divina 
(op. cit. pp. 292). En efecto, afirma: “La razón 
humana no nos permite comprender que haya un 
Dios en tres personas…Las razones que se aportan 
para probar y explicar estas cosas no son de ordi-
nario razones probatorias más que para los que 
quieran admitir sin examinarlas…” (op.cit, p.293).

Tenemos así que para Malebranche la racio-
nalidad demostrativa no puede vérselas con los 
misterios de la fe: allí la prueba no puede dar en 
el blanco y la razón humana muestra sus debili-
dades. Más, por otra parte, como se dijo antes, 
Malebranche sí parece aceptar, defender, explicar 
y ampliar, aunque no sea el centro de su extenso 
tratado, la prueba cartesiana de carácter a priori 
de la existencia de Dios. Mas, la lógica, por si 
misma, como instrumento, estaba fuera de lo que 
Malebranche consideraba capaz de defensa del 
teísmo. La lógica, dice, solamente disminuye las 
capacidades del espíritu (op.cit. p.298). Aristóteles 
solamente ofrece explicaciones lógicas, nada más 
(aunque por lógica hay que entender aquí algo más 
amplio que lo que hoy contiene ese concepto).

La segunda tesis de Malebranche es que Dios 
es racional, en cuanto portador de todos los cono-
cidos predicados de excelencia sobrenatural que 
se le adjudican. Afirma que Dios: “No solo es muy 
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conforme a la razón, sino que también parece, por 
la economía de toda la naturaleza, que Dios jamás 
lleva a cabo por caminos muy difíciles lo que 
puede realizarse por otros muy simples y fáciles, 
pues Dios no hace nada inútilmente y sin razón” 
(op.cit.p.325). Se adscribe a lo divino, pues, un 
concepto de racionalidad humana y a lo humano 
serias restricciones para “pensar por sí mismo”. 
Lejísimo, como se puede constatar, de los ideales 
de la Ilustración.

En esta segunda postura, pues, Dios es racional, 
pero el entendimiento humano es limitado en su 
comprensión de lo divino. La razón debe conducir 
al hombre en todos los asuntos salvo en lo que 
tiene relación con los misterios de la fe.

La actitud celosa de los 
tres monoteísmos es y ha sido la 
del fanatismo, la de la exigencia 
y sumisión total, que quiere todo 
para sí. Pero lo relevante es que el 
análisis de Sloterdijk permite ver 
cómo la idea de trascendencia, 
puede ser entendida y explicada 
en términos culturales y 
civilizatorios. 

Tercera postura: la demostración 
teísta no tiene sentido

En el tercer grado aparece el otro extremo de la 
escala: no se trata de que la racionalidad humana 
no alcance para el summum de la razón divina, sino 
que ahora la esencia de lo divino es lo irracional sin 
más, por lo que la razón humana no tiene objeto. 
No es expediente la razón ni las demostraciones 
para acercarse a la naturaleza sobrenatural pues 
esta se resta a ello. Esto también puede interpre-
tarse como equivalente a la idea de que, entonces, 
la razón humana no alcanza para vérselas con la fe, 
pero el centro de la cuestión es que lo divino no es 

esencialmente racional. Y no solamente al modo 
de la denominada “teología negativa” (Dios es lo 
absolutamente ausente), sino que lo divino es lo 
absurdo. Se da paso a un fideísmo completo. Tal 
vez, entre los representantes antiguos, modernos 
y contemporáneos de esa postura, sea Soren 
Kierkegaard el de mayor fuerza. El gran pensador 
danés, seguramente el padre no solo del existen-
cialismo, sino que de la filosofía contemporánea 
en su conjunto, al llevar la cuestión de la filosofía a 
la comprensión de la subjetividad, llevó al extremo 
la tercera postura.

La demostración de la existencia de Dios, la 
perfección lógica de una demostración no es, 
ahora, posible ni imposible; no tiene sentido. El 
objeto de la demostración, Dios, no tiene una 
esencia racional que podría ser demostrada. Al 
revés que Malebranche, el objeto divino no es 
racional. La naturaleza divina, según Kierkegaard, 
hay que pensarla de nuevo, desde lo absurdo: 
algo que no podemos entender porque ella no 
es entendible por sí misma. Esta tercera postura 
teísta es muy cercana en grado a la segunda, pero 
muy lejana de la primera.

https://www.google.de/imgres?imgurl=https://images-na.ssl-images-amazon.com/images/I/511GxuQJTuL._SX346_BO1,204,203,200_.jpg&imgrefurl=https://www.amazon.com/Furcht-Zittern-Dialektische-Classic-Reprint/dp/1391641337&docid=D7UzSRbFQABrOM&tbnid=lu4D-2psjjVwTM:&vet=10ahUKEwillIuNjJTjAhW6HLkGHeXZAdsQMwhUKBIwEg..i&w=348&h=499&bih=649&biw=836&q=Soren%20Kierkegaard%20Angst%20und%20Zittern&ved=0ahUKEwillIuNjJTjAhW6HLkGHeXZAdsQMwhUKBIwEg&iact=mrc&uact=8
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En Temor y temblor8, se sintetiza el pensa-
miento de Kierkegaard en este aspecto. Allí narra 
la obediencia de Abraham a la orden de Dios de 
sacrificar a su propio hijo. ¿Qué significa tal horror? 
Kierkegaard usa tal narración para fundar o ilus-
trar  teóricamente  su postura. El horror proviene 
de la ética. En ese “estadio” de lo humano, la ética 
representa la racionalidad universal, la capacidad 
de seguir reglas universales, más allá de los pare-
ceres individuales. En efecto, un rasgo notorio de la 
racionalidad es la capacidad cognitiva de formular 
y seguir reglas. Pero Abraham se sobrepone a 
la razón ética y pasa al estado final del hombre, 
el de la pura fe, y la pura fe le indica que debe 
obedecer la orden aunque sea absurda, irracional, 
no importa lo terrible que sea. Porque la fe es eso; 
es ir más allá de la razón. Es justamente creer en 
lo que no es racional. Es lo que Kierkegaard llama 
la paradoja absoluta. El estadio ético es el ámbito 
de lo teórico, de lo cognoscitivo, de la conceptua-
lización universal, que entiende al hombre ante 
nada como un concepto es vez de un individuo 
concreto, que existe, antes que nada. Algo es 
importante para nosotros cuando se lo expresa en 
términos subjetivos, existenciales, no racional-ob-
jetivos. Esto es el nudo de lo que, de ordinario, se 
ha entendido como la disputa con Hegel y el hege-
lianismo danés que mantuvo Kierkegaard, y que 
puede representar, fuera del asunto teísta que 
nos ocupa, el inicio de la filosofía contemporánea. 
Como afirma P. Vardy9,  el estadio ético acepta la 

8 Kierkegaard S., 1981, Temor y temblor, Editora Nacional, 
Madrid. Véase, además Kierkegaard 2008, Johannes Climacus 
o de todo hay que dudar, Alba, Barcelona; y Postcrptum, del 
mismo autor, 2010, Ediciones Sígueme, Salamanca. 

9 P. Vardy, 1997, Kierkegaard, Barcelona, Herder. 

universalidad y por ello construye conceptos como 
el de “cristiandad”, rechazados por Kierkegaard en 
favor del “cristiano”. En tal sentido, el mismo Vardy 
apunta, también, que distinto es “creer que”, lo 
que es racional, de “creer en”, que es entregarse 
a, jugarse por algo absolutamente. Y ello no está 
determinado por argumentos.

En Johannes Climacus, o de todo hay que 
dudar, Kierkegaard narra cómo ese personaje 
se da vueltas y vueltas en la razón, en los argu-
mentos, en lo hermoso y envolvente de las pala-
bras, pero que no llevan a ninguna parte si se trata 
de entender la existencia, mi existencia. Dice: “Era 
igual que en una demostración matemática, donde 
el final se asemeja completamente al principio” 
(Puede verse el ejemplo completo en Kierkegaard, 
Johannes Climacus, op.cit, p.74).

La postura de Kierkegaard, y la crítica a la 
misma, puede resumirse así: (a) la fe es un salto 
al absurdo, salto que no puede fundamentarse 
con ninguna conceptualización universalizante ni 
menos con algún argumento, por más fuerte y 
válido que sea. La fe es, justamente, lo paradojal, 
lo irracional. No hay posibilidad, entonces, de 
demostrar la existencia de Dios10; (b) debemos 
vivir teniendo a ese absurdo como lo más alto de 
la vida humana, más allá de los estadios éticos 
universalizantes y estéticos sensibles. La primera 
tesis parece dar en el clavo en la caracterización 

10 Puede ahondarse en una crítica actual a Kierkegaard en R. 
Adams 2016, “Los argumentos de Kierkegaard en contra del 
razonamiento objetivo en la religión” (paradojal título, en 
cierto sentido), en Vázquez del Mercado Edit., Kierkegaard 
y la filosofía analítica, Universidad Iberoamericana, México, 
pp.239-260.
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de lo divino; sin embargo, la segunda parece ser sin 
fundamentos y extrema. ¿Por qué habríamos de 
vivir en función de lo irracional, aceptando que hay 
ámbitos humanos que no podemos entender pero 
que debemos sin más aceptar?

Pero, a diferencia de lo anterior, la cuestión 
teísta ha sido abordada también por la filosofía 
actual con independencia de un enfoque lógico, 
pero reinstalando a la razón en la cuestión teísta, 
razón que Kierkegaard quiso dejar aparte. Es el 
caso de la obra de P.Sloterdijk, quien desarrolla 
actualmente un análisis desde una filosofía de la 
civilización y de la cultura: cómo es que sistemas 
conceptuales logran imponerse en la conciencia 
colectiva; cómo es que los tres monoteísmos abra-
hámicos se han instalado y determinado, han persis-
tido y han dominado completamente hace 2000 
años las sociedades, cómo se han atacado mutua-
mente, cómo han perseguido el poder, análisis que  
hace con mucho tacto, sin tocar la “sensibilidad 
religiosa”, dice Sloterdijk (2011, p.16)11. La actitud 
celosa de los tres monoteísmos es y ha sido la del 
fanatismo, la de la exigencia y sumisión total, que 
quiere todo para sí. Pero lo relevante es que el 
análisis de Sloterdijk permite ver cómo la idea de 
trascendencia, puede ser entendida y explicada 
en términos culturales y civilizatorios. Tal idea de 
lo trascendente es producto, según el autor, de 
varios malentendidos o malas comprensiones, sino 
engaños directamente.

Es interpretable, se propone aquí, que 
el análisis de Sloterdikj es el contrario del de 
Kierkegaard: esto es, se trata de racionalizar la 
11 P.Sloterdijk, 2011, Celo de Dios. Sobre la lucha de los tres 
monoteísmos”, Siruela, Madrid.  

trascendencia, de eliminar el misterio y el absurdo, 
de volver a la comprensión teórica de la cuestión, 
pero no mediante lógica ni pruebas. Solamente a 
modo de ilustración cabe presentar el siguiente 
origen de la idea de trascendencia y su significado, 
de los siete que aborda el autor: ¿cómo surge la 
idea de lo trascendente? La realidad del fenó-
meno, si se puede decir, de la lentitud del paso 
del tiempo percibido, el hecho de que un suceso 
pueda tener duraciones que sobrepasan la dura-
ción de una sola generación, y que para poder 
observarlo y entenderlo se requiera recurrir a otras 
generaciones del pasado y las que vivirán después, 
ese fenómeno de la lentitud fue entendida como 
“lo trascendente”, esto es como lo inobservable. 
Y de allí un paso a la “inteligencia sobrehumana”, 
capaz de creación, providencia, salvación y otros 
conceptos. (Sloterdijk op. Cit., p. 17). Pero, apenas 
la civilización crea otros expedientes conceptuales 
para habérselas con la lentitud, lo trascendente 
comienza a perder terreno, a ser pura inmanencia, 
a revelarse el engaño en función de explicaciones 
biológicas evolutivas, interpretaciones inmanentes.

No se trata, en suma, de la posibilidad o impo-
sibilidad de una prueba sino de las bases y límites 
culturales e históricos del teísmo. Es quitar al 
teísmo de Kierkegaard, a la tercera postura anali-
zada, el halo de misterio esencial, de algo insólito, 
absurdo, con lo que deberíamos vivir, aunque no 
lo entendamos en lo más mínimo y hacerlo solo 
una instancia de la cultura, como cualquier otra. Si 
Sartre vio en la vida humana un estar radicalmente 
solos, sin mayor sentido que eso, nuestra propia 
vida, Kierkegaard quiere que vivamos acompa-
ñados, pero de lo absurdo. 
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Por Errol Dennis M. Psicólogo

André Glucksmann afirma que ‘Dios ha 
muerto tres veces’, primero en el calvario, 
proclamado luego su deceso por Nietzsche 

y, en la actualidad, al desaparecer del horizonte 
europeo y de gran parte del mundo cristiano. 
Podemos agregar algunas otras, en un leitmotiv 
que repite su obituario desde tan temprano como 
fines del siglo XVIII. Jean Paul, poeta prerromán-
tico alemán en el Sueño del Cristo muerto desde 
lo alto del edificio del mundo, narra que durante 
la somnolencia de una tarde veraniega le habría 
sobrevenido soñar que despertaba durante la 
noche en medio de un cementerio:

En lo alto de la bóveda de la iglesia, estaba el 
cuadrante de la eternidad; no tenía ni cifras ni 
agujas, pero una mano negra hacía sus giros 
con lentitud, y los muertos se esforzaban por 
leer la hora.

Entonces descendió desde lo alto hasta el 
altar una figura brillante, noble, elevada, y que 
arrastraba la impronta de un dolor imperece-
dero; los muertos exclamaron: –¡Oh Cristo!, 
¿ya no hay más Dios?– Él respondió: –No, no 
hay.– Todas las sombras empezaron a temblar 
con violencia, y Cristo continuó así:  He reco-
rrido los mundos, me he elevado al medio de 
los soles, y allí tampoco estaba Dios; descendí 
hasta los límites últimos del universo, miré 
dentro del abismo y grité: –¡Padre!, ¿dónde 
estás?– pero no escuché más que la lluvia 
que caía gota a gota en el abismo, y la eterna 
tempestad, que ningún orden regía, me 

respondió tan solo. Elevando mis ojos hacia 
la bóveda de los cielos, no encontré otra cosa 
que una órbita vacía, negra y sin fondo. La 
eternidad reposaba sobre el caos y lo roía, y 
se devoraba lentamente ella misma: redoblad 
vuestros ruegos amargos y desgarradores; 
que los gritos agudos dispersen las sombras, 
porque esto es un hecho.

Las sombras desoladas se desvanecieron como 
el vapor blancuzco que el frío ha conden-
sado; la iglesia quedó pronto desierta; pero 
de repente, espectáculo horroroso, los niños 
muertos, que se habían levantado en el cemen-
terio, acudieron y se postraron delante de la 
figura majestuosa que estaba sobre el altar 
y dijeron: –Jesús, ¿no tenemos padre?– Y él 
respondió con un torrente de lágrimas: –Todos 
somos huérfanos, vosotros y yo no tenemos ya 
padre.– A esas palabras, el templo y los niños 
se abismaron, y el edificio íntegro del mundo 
se desplomó ante mí en su inmensidad.

Sueño premonitor. En pleno romanticismo y 
reiterando la experiencia de Jean Paul, Gérard de 
Nerval, a comienzos del siglo XIX, vuelve sobre el 
tema en su poema Cristo en los Olivos:

Cuando el Señor, alzando al cielo sus escuá-
lidos brazos

Bajo los árboles sagrados, como lo hacen los 
poetas,

Se hubo perdido en sus dolores mudos,

Acerca de la 
Muerte de Dios
Entre el romanticismo temprano  
y Nietzsche
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Y se juzgó traicionado por amigos ingratos,

Se volvió hacia aquellos que abajo lo esperaban 

Soñando ser reyes, sabios, profetas

Pero adormecidos, perdidos en el sueño de los 
animales, 

Y se puso a gritar: “¡No, Dios no existe!” 

Ellos dormían. «Amigos, ¿sabéis la noticia? 

Toqué con mi frente la bóveda eterna;

¡Sangro, estoy rendido, enfermo por muchos 
días! 

Hermanos, os engañaba: ¡Abismo! ¡Abismo! 
¡Abismo! 

Dios está ausente en el altar donde yo soy la 
víctima

¡Dios no es! ¡Dios ya no es!» Pero ¡seguían 
durmiendo!1 

La sensación de vacuidad que observamos en 
Jean Paul y Nerval tiene una connotación distinta, 
sin embargo, de aquella que encontramos en el 
Nietzsche del finisecular siglo XIX. En los primeros, 
la ausencia de Dios y la presencia de la nada 
acusan profunda nostalgia y desolación ante la 
añoranza del Dios vinculante del Libro que se retira 
amenazado por la creciente secularización de una 
sociedad donde la razón ilustrada ha tomado por 
asalto a la cultura en su totalidad. En ellos, aún 
encontramos el ‘temor y el temblor’ ante un Dios 
que ha quedado oculto tanto tras las  bambalinas 
de una institucionalidad política que ha puesto 
en jaque las estructuras de poder provenientes 
desde la antigüedad, como de la metodología de 
la ciencia planteada como el modo correcto, exclu-
sivo de acceder al conocimiento del universo y del 
deísmo que ofrece la visión de un Dios deslavado 
y lejano al ser humano que ha quedado como un 
artificio mecánico desgajado de su articulación 
vital con el resto del cosmos. En Nietzsche no hay 
desazón, sino decepción ante el engaño de una 
promesa incumplida. 

1 https://imaginacionhistorica.files.wordpress.
com/2016/02/jean-paul-cristo-muerto.pdf

El cristianismo, platonizante desde sus 
orígenes helenísticos, había ofrecido la plenitud y 
realización humana vinculada y articulada al orden 
vital y trascendente del universo sublimado por la 
encarnación de Cristo. Incorporado el orden sobre-
natural al transcurrir del cosmos, el tiempo se hizo 
presente como el proceso histórico que describe el 
transcurrir de la existencia en el logro del proyecto 
redentor y de sentido inherente a la visión esca-
tológica del cristianismo. Visión de mundo que a 
fines del siglo XIX se ha resquebrajado y se hace 
imposible de aceptar, manifestándose como el 
sueño que, como tal, se hace patente al despertar:

Hubo hombres muy nobles y sabios que 
creyeron en otro tiempo en la armonía de las 
esferas; hay todavía hombres nobles y sabios 
que creen en el ‘valor moral de la existencia’. 
Pero el día se acerca en que esta armonía no 
será ya perceptible a su oído. Despertarán y se 
encontrarán con que su oído había soñado.2 

El acelerado progreso de la ciencia, la emer-
gencia de teorías que revisan y refutan o, al menos, 
cuestionan el orden cósmico postulado en los 
libros sagrados –como el geocentrismo y el creacio-
nismo–, a partir del Renacimiento minan y debilitan 
las concepciones tradicionales del universo conce-
bido como el cuerpo articulado en un diseño orgá-
nico inteligente gobernado y dirigido por la razón 
hacia su plenitud en un orden trascendente. En De 

2 Nietzsche, Friedrich (1967) Tratados Filosóficos, p.55., en: 
Obras Completas II. Aguilar, Argentina.

https://imaginacionhistorica.files.wordpress.com/2016/02/jean-paul-cristo-muerto.pdf
https://imaginacionhistorica.files.wordpress.com/2016/02/jean-paul-cristo-muerto.pdf
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como el ‘verdadero mundo’ terminó por devenir una 
fábula, Nietzsche lo expone de la siguiente manera:

¿El mundo verdadero es inaccesible? En 
todo caso, no hemos tenido acceso a él. Y no 
habiendo tenido acceso a él, es desconocido. 
Por consiguiente, no puede servir de consuelo, 
no puede ser liberador, no puede obligar; 
¿qué obligación podría imponernos una cosa 
desconocida?3  

Nietzsche no solo percibe esta decepción como 
una interpretación errónea producto de la debi-
lidad de la razón filosófica –imputable fundamen-
talmente a la metafísica teologizante de Platón–, 
sino como el engaño de una facción de enfermos 
y zarrapastrosos que, apertrechados de doctrinas 
falsas construidas a partir del resentimiento y de la 
mala fe, han tergiversado los valores reales de la 
vida, introduciendo sospecha acerca de las reales 
intenciones que subyacen al cristianismo: 

El cristianismo, como gran movimiento popular 
del imperio romano, es la entronización de los 
peores, de los incultos, de los oprimidos, de los 
enfermos, de los extraviados, de los pobres, de 
los esclavos, de las viejas, de los cobardes; en 
suma, de todos aquellos que tienen motivos 
para suicidarse, pero que carecen del valor 
para hacerlo; buscaban con fervor un medio 
para soportar su vida y hacerla digna de ser 
continuada, lo hallaron y ofrecieron al mundo 
una nueva clase de felicidad.4 

Desenmascarada la religión judeocristiana, 
Nietzsche sostiene que el nihilismo subyacente al 
núcleo de creencias del monoteísmo occidental 
no debe ser imputado solo a la debilidad de la 
razón declarativa, como pudo ser el caso de los 
filósofos presocráticos, sino a la inexistente reden-
ción prometida en los textos bíblicos, al embuste 
de la Alianza entre Dios y su pueblo proveniente 
de la tradición del Medio Oriente. Salimos, así, del 
ámbito de la razón cognoscente para situarnos en 
la pragmática de los contratos incumplidos, el de la 
mala fe y de la iniquidad ética. 

3 Nietzsche, Friedrich (1967) El ocaso de los ídolos, en: Obras 
Completas IV. Aguilar, Argentina.
4 Nietzsche, Friedrich (1967) Tratados Filosóficos, p.241., en: 
Obras Completas II. Aguilar, Argentina. 

En lo tocante a la razón, puesto de relieve 
el origen histórico previo al cristianismo, tanto 
Nietzsche, Heidegger y otros pensadores de la 
modernidad le imputan el cargo de nihilismo al 
núcleo de la metafísica griega. Nietzsche, por 
ejemplo, hace responsable a la estructura grama-
tical de la lengua griega el modelar la naturaleza 
de acuerdo a sus categorías, a la distinción sujeto, 
verbo, predicado proyectada sobre la realidad, 
conduciendo todo su pensamiento filosófico poste-
rior a callejones sin salida:

El lenguaje ve por todas partes, en sus orígenes, 
agentes y acciones; cree que la voluntad es 
en general una causa; cree en el ”yo”, en el 
yo como un ser, en el yo como substancia, y 
proyecta, sobre todas las cosas, la creencia en 
el yo substancia; crea con esto la noción de 
“cosa”… El ser es pensado e introducido en las 
cosas como causa, es “supuesto”; de la concep-
ción del yo se sigue precisamente como deduc-
ción el concepto del “ser” […] La “razón” en el 
lenguaje: ¡oh, que vieja hembra engañadora! 
Yo creo que no nos vamos a desembarazar de 
Dios porque creemos aún en la gramática.5  

Así, una vez que el lenguaje echó a andar, igual 
como en el Quijote los molinos de viento apare-
cieron disfrazados de gigantes, el máximo nigro-
mante Platón6 elevó la dialéctica del discurso a 
un nivel privilegiado al transformar los términos 
genéricos, los conceptos y la predicación en ideas 
reales, ontológicamente objetivas. Identificada la 
idea con la realidad que subyace por debajo de 
la apariencia de las cosas referidas por el nombre  
–los individuales captados por la sensación–, y el 
pensamiento como el acceso a esta realidad, la 
razón asume el rol de la aprehensión verdadera 
acerca del ser y del ente. Fantasía ontológica de la 
cual, como medida sanitaria, la modernidad tardía 
se ha dispuesto remediar. 

5 Nietzsche, Friedrich (1967) El ocaso de los ídolos, p.409 en: 
Obras Completas IV. Aguilar, Argentina.
6 Curiosamente, Platón acusa a los sofistas de thaumato-
poiós, alguien que lleva a cabo ‘prodigios’, ‘milagros’ o ´ilu-
siones’
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En marzo recién pasado se dio 
a conocer un estudio en que 
participaron el Hogar de Cristo, 

Universidad de Chile y Universidad 
Católica de Chile, que reveló una 
inquietante realidad: 358.946 niños, 
niñas y jóvenes (de hasta 21 años) 
están fuera del sistema escolar, 
por razones diversas. El Ministerio 
de Educación salió al paso de estas 
cifras señalando que el número era 
significativamente menor y que 
alcanzaba a 138.056 personas.

Independientemente de cual 
sea la cifra que más se ajusta a 
la realidad, es de todos modos 
alarmante y trae a la palestra un 
tema que afecta a la sociedad en 
su conjunto, y que para muchos 
permanece como un fenómeno 
desconocido: la existencia de la 
Generación Ni Ni, conformado por 
jóvenes que ni estudian ni trabajan. 
A mayor abundamiento se define 
como tales a jóvenes solteros, que 

no están matriculados en insti-
tuciones educacionales, que no 
buscan trabajo ni reciben entre-
namiento o preparación para ello. 
Puede que parte de ellos, particu-
larmente mujeres, estén a cargo de 
labores domésticas, lo que no es 
detectado por el sistema.

Lejos de lo que pudiera 
pensarse, este fenómeno social 
tiene carácter global, habiéndose 
desarrollado su estudio por primera 
vez en Inglaterra, en el año 1999, 
donde se le denominó NEET, por 
su sigla en inglés. En tanto, en los 
países de habla hispana se les deno-
mina NI NI. Respecto al rango etario 
de este grupo en la mayoría de los 
países parte en los 15 años (en 
México desde los 12) y se extiende 
hasta los 24, 26, 29, incluso 34 en 
Japón y 39 en algunos países de la 
Unión Europea. 

La Generación NI NI

Por Raúl Lagos Albornoz

Ingeniero (E) Administración 
de Empresas
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Centrándonos en nuestra América, el libro 
Millennials en América Latina y el Caribe ¿Trabajar 
o Estudiar? (www.iadb.org/millennials), financiado 
por el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) 
y el Centro Internacional de Investigación para 
el Desarrollo – Canadá (IDRC), y que contó con la 
importante participación del Centro de Estudios 
Espacio Público de Chile, presenta un exhaustivo 
estudio que resume las opiniones de más de quince 
mil jóvenes, de entre 15 y 24 años, de nueve países 
de nuestra América Latina y el Caribe, que grafica 
la realidad que afecta a esta importante fracción 
de la población latinoamericana y permite conocer 
sus criterios en la toma de decisiones cuando deben 
optar entre estudiar o trabajar; cuán preparados 
están para incursionar en el mundo del trabajo y qué 
hay más allá del término Ni Ni con que se les conoce.

Al momento de la investigación, existían en 
la región 105 millones de jóvenes entre 15 y 24 
años, de los cuales un 21%, esto es 20 millones  de 
personas, no estudian, capacitan ni trabajan.

El estudio mencionado es de alto interés por 
su nivel de detalle para conocer y entender qué 
ocurre con los jóvenes en la región, en aspectos 
como pobreza, desigualdad, acceso a la educación 
y capacitación y, como consecuencia de éstas, su 
productividad la que, de acuerdo a lo señalado en 
el documento, alcanza en promedio apenas a un 
cuarto de la de Estados Unidos, porcentaje que 
lamentablemente en las dos últimas décadas se ha 
mantenido, lo que deja de manifiesto las carencias 
de nuestra América Latina en Capital Humano.

Si centramos el análisis y nos focalizamos en 
nuestro país, el estudio indica que estamos bajo el 
promedio latinoamericano, pues el porcentaje de 
Ni Ni es de un 15,3%. Según los resultados del censo 
de 2017, existían en Chile 2.632.519 jóvenes con una 
edad entre 15 y 24 años. Estos datos implican que a 
esa fecha el número de Ni Ni en nuestro país alcan-
zaba a 402.775.407 personas. Descompuesto este 
dato por sexo,  un 11,8% de los Ni Ni corresponden 
a hombres y un 18,8% a mujeres, lo que hace de 
esta situación un problema altamente feminizado. 
Si bien podríamos contentarnos, pues la situación 
de Chile es notoriamente mejor que la media de los 
países latinoamericanos, claramente no podemos 
sentirnos satisfechos, pues siguen siendo sobre 
400.000 habitantes los que no estudian ni trabajan. 

Aun cuando el consenso internacional (incluida 
la OIT) denomina como NI Ni a todos aquellos que 
no estudian, trabajan ni se capacitan, tal situación 
no implica que muchos de ellos se mantengan 
activos, por tanto el mismo estudio, “estrujando” 
aún más el análisis, verificó a qué se dedicaban 
estas personas y pudo concluir que:

•	 26,7% buscaban trabajo

•	 06,9% eran enfermos o discapacitados

•	 23,6%dedicados al cuidado de algún fami-
liar (casi exclusivamente mujeres)

•	 19,0% dedicados a labores del hogar (casi 
exclusivamente mujeres)

•	 23,8% no realiza ninguna actividad de las 
descritas ni está incapacitado	

De este modo, la cifra real de NI Ni en Chile, 
absolutamente improductivos y no buscando dejar 
de serlo alcanza a 95.861 personas. Podríamos 
sentirnos más tranquilos, más satisfechos, pero el 
asunto es que siguen siendo casi 100.000 personas 
que no hacen, simplemente, nada.

Indudablemente que las razones para este 
verdadero drama social son variadas, pero la 
piedra basal es fundamentalmente una: el desigual 
acceso a una educación de calidad. Si bien Chile  
posee altos niveles de cobertura y alfabetización, y 
solo el 3% de las personas mayores de 15 años no 
sabe leer ni escribir (CASEN, 2015); y que ese año 
la tasa de matrícula alcanzó el 98% en la educación 
primaria (de 5 a 14 años) y el 80% en la secundaria 
(de 15 a 19 años), la calidad es baja y desigual, 
según el tipo de educación a que se tenga acceso. 
De este modo, el 28% de los estudiantes de 15 años 
no alcanzó las competencias mínimas de lectura en 
la prueba PISA 2015 para su buen desempeño en 
la sociedad. La situación es aún más deficiente en 
matemáticas: el 49% de los adolescentes en el país 
no obtuvo el mínimo satisfactorio. Estos resultados 
son marcadamente inferiores entre los jóvenes 
del quintil de ingresos más bajo: un 47% y un 72% 
no alcanza a demostrar capacidades mínimas en 
lenguaje y matemáticas, respectivamente (Agencia 
de Calidad de la Educación, 2016).

http://www.iadb.org/millennials
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Sumemos a este caldo de cultivo niños aban-
donados o que permanecen solos, ya sea por negli-
gencia parental o por hogares en que la madre es 
la Jefa de Hogar, y por lo tanto debe salir a trabajar, 
o por pertenecer a familias en que uno o los dos 
padres están recluidos.

La generalidad de las ofertas de trabajo exige, 
al menos, enseñanza media completa y habilidades 
mínimas de comprensión lectora y matemáticas, 
lo que dificulta que este grupo de personas logre 
insertarse en el mundo laboral. Aun suponiendo 
que muchos de ellos hubiesen logrado terminar la 
Enseñanza Media, tampoco reúnen los conocimientos 
para optar a estudios superiores y, si los tienen, las 
condiciones económicas no se lo permiten.

El escenario descrito provoca, entre muchos 
otros, los efectos que se describen a continua-
ción y que forman parte de un círculo vicioso, de 
un pozo sin fondo del que es difícil de escapar: 
Embarazos tempranos (sin duda una de las causas 
que origina que sea mayor el número de mujeres 
que de hombres en condición Ni Ni. El estudio 
revela que un 15% de los adolescentes tuvo hijos); 
marginación y discriminación social; bajas expec-
tativas de retorno a la educación; percepción de 
que el mercado laboral tiene poco que ofrecerles 
(muchos no están dispuestos a trabajar por el 
pago que les ofrecen y exigen más de lo que 
están dispuestos a retribuir con su trabajo); baja 
autoestima; tendencia al mínimo esfuerzo y baja 
productividad.

El principal impacto en la sociedad se ve refle-
jado en que los Ni Ni constituyen una población 
muy vulnerable para ser captada por la delin-
cuencia organizada, pues ésta les ofrece oportuni-
dades de dinero fácil, al que no podrían acceder a 
corto plazo, por carecer de una adecuada capacita-
ción. El resultado de esto lo vemos en las noticias 

que a diario aparecen en los medios de comuni-
cación, que describen a menores de edad involu-
crados en hechos delictuales, en ocasiones, de alta 
connotación.

A modo de conclusión, diremos que no parece 
fácil buscar soluciones para sacar de esta condición 
a tan numeroso grupo de compatriotas pues, como 
se ha descrito, existen problemas estructurales que 
deben ser atendidos por el Estado, fundamental-
mente ligados al área de la Educación, de tal modo 
nuestros niños y adolescentes logren acceder a 
todas las oportunidades que sus capacidades les 
permitan y consigan las herramientas indispensa-
bles para insertarse con éxito al mundo laboral.

Esta educación, más allá de los conocimientos 
formales que hemos conocido hasta ahora, 
requiere preparar a los alumnos en nuevas capaci-
dades que les permitan ser capaces de acceder a un 
mercado laboral en que las competencias tecnoló-
gicas serán fundamentales, dada la “amenazante” 
automatización de las tareas. Si sumamos la falta 
de conocimientos tecnológicos a las básicas capa-
cidades de comprensión lectora y matemáticas, 
las posibilidades de acceder a alguna plaza laboral 
son realmente improbables. Por tanto, la consigna 
para las autoridades debe ser central sus esfuerzos 
de formación educacional en invertir recursos en 
la formación de Capital Humano, que incluya habi-
lidades blandas como perseverancia, persistencia, 
modales, buena disposición, etc.

Por último, es indispensable la pronta puesta 
en práctica de nuevas normas que permitan la 
protección de niños y adolescentes que se encuen-
tran solos y abandonados, por las razones que sea, 
en Centros de Protección diametralmente dife-
rentes a lo que hasta ahora hemos conocido como 
la función, lamentable por lo demás, del Servicio 
Nacional del Menor, SENAME.  
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Los constructores de los 
procesos de guetización 

de inmigrantes haitianos 
EN LA POBLACIÓN LOS NOGALES DE ESTACIÓN CENTRAL1

1 Este articulo forma parte de los resultados investigativos de la tesis para optar el grado de Magíster en Ciencias Sociales de 
la Universidad de Chile cuyo título es “Inmigrantes haitianos en la población Los Nogales de la comuna de Estación Central: 
segregación residencial y proceso de guetización”, del año 2017. Cabe destacar que esta tesis se realizó en el contexto del pro-
yecto Fondecyt N° 1130203 “Inmigrantes “negros” en Chile: prácticas cotidianas de racialización/sexualización”, dirigido por la 
Dra. María Emilia Tijoux.

Por Esteban Jiménez 

Cientista Político y Magíster en Ciencias Sociales con Mención 
en Sociología de la Modernización (Universidad de Chile).

Investigador social, especialista en temáticas asociadas con los 
procesos migratorios recientes que han ocurrido en Chile, en 
particular, la migración haitiana.

En el último tiempo el término gueto se ha 
puesto de moda en Chile, el cual, desde el 
sentido común con pretensiones de cien-

tificidad –como el exaltado por los medios de 
comunicación–, suele estar asociado con espa-
cios geográficos reducidos que presentan una alta 
concentración de seres humanos. En este esce-
nario de total ausencia de vigilancia epistemoló-
gica, han emergido categorías tales como “guetos 
verticales”,  “guetos de pobreza”, “guetos de inmi-
grantes”, entre muchos otros.

Considerando la nebulosa conceptual 
descrita, resulta trascendental precisar algunas 
dimensiones que conlleva el concepto gueto 
como muy bien lo establece Robert Merton: “una 
investigación seria conduce a reunir lo que vulgar-
mente se separa o a distinguir lo que vulgarmente 
se confunde” (Merton, 1965, citado por Bourdieu, 
Chamboredon y Passeron, 2002), 

¿Cuáles son los elementos que permiten 
distinguir un gueto? Desde una perspectiva ideal, 
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Wacquant (2013), reconoce la presencia de una 
serie de características que permiten su identifi-
cación. Para empezar, el gueto es un espacio que 
presenta uniformidad racial y/o cultural, producto 
de una relegación forzosa (violenta), como en el 
caso de los afroamericanos en Estados Unidos o 
los judíos en la Europa medieval. En general, son 
comunidades estereotipadas negativamente. 
Asimismo, el gueto es un territorio que presenta 
fronteras, sean éstas simbólicas o de carácter 
físico. Allí se crean y prosperan instituciones que 
operan en paralelo –sustitutas funcionales– a las 
instituciones dominantes de la sociedad, ocasio-
nando además que los habitantes del gueto se 
transformen en dependientes estructurales de 
dichas instituciones (Weber, 1978; Hogan, 1980; 
Spear, 1968; Meier y Rudwick, 1976; Weaver, 
1948; Fusfeld y Bates, 1984; Logan y Molotch, 
1987, citados en Wacquant, 2013).

En Chile, muy pocos espacios geográficos se 
acercan a la tipología propuesta por Wacquant, 
uno de ellos, es la concentración de inmigrantes 
haitianos en la población Los Nogales de la comuna 
de Estación Central1. Este espacio, sin embargo, 
solo podría ser caracterizado como un proceso 
de guetización, puesto que no se expresan en 
su totalidad las dimensiones constituyentes del 
gueto: 1) la uniformidad “racial” no es total, 2) no 
1 De acuerdo al estudio de Atisba del año 2018, en la pobla-
ción Los Nogales residirían un total 1.523 haitianos. Lo an-
terior, según  información extraída de microdatos del Censo 
2017. 

existen barreras físicas o simbólicas para ingresar 
o salir del lugar y, 3) si bien es cierto, las institu-
ciones (sustitutas funcionales) son el aspecto de 
mayor expresión, solo es la iglesia evangélica la 
que cumple cabalmente dicho rol. 

¿Por qué razón se concentran inmigrantes 
haitianos en la población Los Nogales de la 
comuna de Estación Central?

La teoría suele identificar al racismo como 
el principal factor que produce y reproduce los 
guetos. En términos generales el racismo es una 
práctica articulada por una lógica que se expresa 
en una serie de imaginarios (discursos). En cuanto 
práctica, se trata de prácticas de discriminación y 
violencia cotidiana (humillación y maltrato), polí-
tica (estatuto jurídico de la extranjería) y econó-
mica (explotación). En cuanto lógica, el racismo 
implica una lógica dual: clasificación (etnifica-
ción, racialización), propiedad (nosotros/otros) 
y jerarquización (dominación, superior/inferior). 
Tal lógica se expresa en discursos que producen 
y reproducen imaginarios: discursos religiosos 
(cristianos/paganos, evangelización); discursos 
civilizacionales (“civilización” como traducción 
ilustrada de la “evangelización”, imaginario colo-
nial) y nacionalistas (nacional/extranjero, imagi-
nario estatal-nacional); y discursos biologizantes 
(“ciencia de la raza”, siglo XIX) (Balibar, 1991; 
Tijoux y Díaz, 2014; Del Olmo, 2003).
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La existencia de iglesias evangélicas 
es trascendental para comprender 

la concentración de haitianos en 
la mencionada población. En estos 

reductos religiosos, el haitiano 
se transforma en candidato para 

alcanzar el supuesto “reino de 
los cielos”, y con ello la “salvación 

espiritual” definitiva. Éste no puede 
concebir el hecho de vivir alejado 

de la población Los Nogales, puesto 
que ello sería sinónimo de rechazar 

a Dios, quien –según su visión–, 
establece los puentes para acceder 

a él precisamente en las iglesias 
evangélicas de la población.

En consecuencia, el gueto es en esencia una 
suerte de “refugio” ante el racismo producido por 
la sociedad dominante. En el caso de la población 
Los Nogales –y a diferencia de países como Estados 
Unidos o Francia, donde efectivamente el racismo 
es un constructor de guetos–, dicho fenómeno 
no tiene incidencia. De hecho, incluso los propios 
chilenos que habitan la población Los Nogales y 
sus alrededores, tienen una percepción positiva 
de la llegada de los haitianos, lo cual difiere rotun-
damente de otras nacionalidades: “Los haitianos 
súper bien, ellos son hijos de Dios, no molestan 
en nada. Pero los peruanos a nada, meten puro 
boche” (Observación 1, calle, transcripción textual 
de chilena, 2016).

El factor causal de la llegada de inmigrantes 
haitianos a la población Los Nogales, está relacio-
nado esencialmente con la presencia de iglesias 
evangélicas. De acuerdo a diversos relatos, la gran 
mayoría de los haitianos adhieren principalmente 
al mundo evangélico. El vínculo con dicha religión 
se fraguó en Haití y se ha mantenido saludable y 
vigente tras su arribo a Chile. 

La población Los Nogales, dispone de tres 
iglesias evangélicas las cuales son frecuentadas 
con cierta masividad por parte de los haitianos, 
principalmente los días domingo. Las mencio-
nadas iglesias, fueron construidas con antelación 
a la llegada de los haitianos, no obstante, se han 
reestructurado completamente para ellos, fiján-
dose horarios exclusivos para las ceremonias 
las cuales son celebradas en su idioma nativo, 
el creole. En el siguiente extracto es descrito el 
funcionamiento de una ceremonia evangélica en 
una de las iglesias de la población: “En la iglesia, 
hay aproximadamente 200 personas de naciona-
lidad haitiana, no hay chilenos. Se observan todos 
muy jóvenes, probablemente no excedan los 40 
años. A las afueras de la iglesia, están aparcados 
varios coches de bebés. Todos, sean adultos o 
niños, visten en traje. La ceremonia es realizada 
exclusivamente en creole, con guitarras eléctricas 
y una batería. El ritmo por momentos se asimila al 
reggae y cuando el fervor se incrementa, algunos 
haitianos ingresan en una suerte de estado de 
“trance”. En la fase final de la ceremonia, la gran 
mayoría de los haitianos comienzan a depositar 
dinero en una bandeja plateada, la que en unos 
minutos se satura” (Observación, templo evangé-
lico, 2015).

La existencia de iglesias evangélicas es tras-
cendental para comprender la concentración de 
haitianos en la mencionada población. En estos 
reductos religiosos, el haitiano se transforma en 
candidato para alcanzar el supuesto “reino de los 
cielos”, y con ello la “salvación espiritual” defi-
nitiva. Éste no puede concebir el hecho de vivir 
alejado de la población Los Nogales, puesto que 
ello sería sinónimo de rechazar a Dios, quien –
según su visión–, establece los puentes para 
acceder a él precisamente en las iglesias evan-
gélicas de la población. El fervor religioso lo lleva 
incluso a tolerar situaciones habitacionales que 
son totalmente inhumanas: “Ese el problema que 
nosotros tenemos acá, el problema de casa, ese 
es el problema más grande que tenemos, pero 
yo por ejemplo, vivía en una pieza, con los cinco, 
cinco, no fue porque yo quiero, andaba buscando, 
buscando por internet pa buscar casa, no encontré 
(...) Y ese es el problema que tenemos nosotros 
acá, por ejemplo, arriendo una pieza, un solo baño 
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por todos, imagínate uno tiene niños, a veces 
los hombres hacen encima del baño, y uno no 
está, tiene una niña y se sientan encima, ese es 
el problema más grande que nosotros teníamos” 
(Observación, centro de salud, transcripción 
textual de haitiana, 2015).

La complejidad que se constituyan barrios de 
inmigrantes haitianos al alero de las iglesias evan-
gélicas tiene dos dimensiones problemáticas que 
es necesario visibilizar: por una parte, estas igle-
sias en los últimos años se han caracterizado por 
su rechazo a la pluralidad, pensemos por ejemplo 

en el desaprecio sostenido que han manifestado a 
las minorías sexuales en Chile. Lo anterior, gene-
rará inmigrantes absolutamente intolerantes y 
dispuestos a defender e imponer su “identidad 
evangélica” en la sociedad chilena. Por otra parte, 
el vivir bajo parámetros de uniformidad, en este 
caso “racial”, siempre engendrará dificultades. 
Si consideramos el hecho que muchos de los 
migrantes haitianos viven en condiciones mate-
riales precarias, el vivir aglomerados, tendrá como 
efecto la reproducción de sus condiciones de 
pobreza. 
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Inteligencia 
Artificial:  
PROGRESO POR DONDE SE MIRE

El concepto Inteligencia Artificial (IA) fue 
mencionado por primera vez en 1956 por 
McCarthy, sin embargo, su mayor explo-

sión la tuvo en la última década, que es cuando 
comercialmente encontró un nicho —a sabiendas 
que son pocos los lugares donde algo sin valor 
comercial pueda tener continuidad—, el que le ha 
permitido no solo su masificación, sino también el 
desarrollo de grandes mejoras en algunas áreas, al 
punto que hoy gran parte de las aplicaciones que 
tenemos en nuestro celular, contienen técnicas 
de IA. Atrás quedó el recuerdo cuando Deep Blue 
derrotó a Gary Kasparov, campeón mundial de 
ajedrez,  en su segundo intento el año 1997, con 
un programa diseñado por ingenieros de software, 
que no tenían ni la técnica ni los conocimientos 
de Kasparov en el ajedrez, pero que sabían lidiar 

con millones de datos, de los cuales la máquina 
“aprendía”, y que en definitiva le permitió el 
triunfo sobre el maestro. 

Por supuesto que quienes inventaron dicho 
programa lo hicieron con fines técnicos y lúdicos, 
no con el fin de reemplazar el hermoso deporte 
del ajedrez en las personas. Desde ese entonces, 
la IA ha experimentado un crecimiento constante 
y, aunque no tan publicitado en los medios como 
esa antológica partida, somos usuarios de técnicas 
de esa ciencia, no solo a diario, sino a cada hora 
o minuto. Si “googleamos” un término para una 
investigación o trabajo, el motor de IA se encarga 
de buscarnos artículos relacionados en menos de 
lo que se enciende nuestro celular y nos la hace 
llegar por cualquier vía. Si compramos un libro 

Por Eduardo Quiroz S.

Ingeniero Civil Informático; Magíster en TI - MBAes
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de una temática específica por internet, más 
temprano que tarde nos llegarán muchas ofertas 
relacionadas que complementarán nuestra adqui-
sición, e incluso nos presentarán a otros autores, 
tal vez desconocidos para nuestro limitado saber, 
pero que para una máquina no son más que unos 
cuantos bytes extras. Si midiésemos la eficiencia 
de la utilización de esa técnica en nuestro tiempo, 
su nivel sería muy alto, puesto que en breves milé-
simas de segundos accederemos a los principales 
exponentes de un tema, e incluso a los que no son 
tanto, de los cuales podamos quizá obtener lo que 
buscamos. 

Cada día, tras mi trabajo, acostumbro a poner 
la app Waze, el GPS, y ya al momento de encen-
derlo Waze “me pregunta” si quiero ir a casa. En 
el caso que esa sea la respuesta, lo que acontece 
de manera usual, sólo confirmo la sugerencia de 
Waze, antes que él lo haga por sí mismo, si es que 
demoro más de 10 segundos, y listo, me encuentro 
camino a casa por la mejor ruta, evadiendo tacos, 
accidentes, carabineros (si es que no queremos 
pasar por un control rutinario) y ahorrando tiempo, 
el cual se refleja en que puedo ver a mis hijos 
mucho antes que si usara sólo mi limitado cono-
cimiento de las rutas posibles entre un punto y 
otro. Spotify, acorde a las canciones que yo mismo 
he ido seleccionando en el tiempo, me presenta 
muchas alternativas y, gracias a sus algoritmos, he 
conocido cantantes que por mí mismo no hubiera 
conocido y canciones que me han encantado hoy 
lucen relucientes en mis playlists. 

Que ha habido fallos en el camino ¡por 
supuesto!, sólo son máquinas programadas por 
hombres con el conocimiento que ostentamos 
hasta el día de hoy. Y si bien pasan por sendos tests 
de calidad, que seguramente nosotros mismos 
no pasaríamos, siempre estarán sometidos a 
procesos de perfeccionamiento, pues son sólo 
eso: sistemas. El año 2018 salió a la luz pública la 
existencia de un error en los sistemas automáticos 
de Amazon, porque su algoritmo, basado en las 
exitosas contrataciones previas, asumía el predo-
minio del rol masculino por sobre el femenino y, 
en base a ese aprendizaje, el sistema privilegió 
hombres por sobre mujeres. El sistema fue bajado 
para ser mantenido, y de seguro en un futuro 
próximo saldrá nuevamente a la luz.

Hace poco una especialista en ética del 
College Christ Church de la Universidad de Oxford, 
sacó a relucir el caso poniendo en duda el futuro 
de la Inteligencia Artificial, casi como una alerta 
roja o incidencia digna del foco de Batman. Sin 
embargo, lo único que hizo mal el programa fue 
que, al momento de ser programado por personas 
del sexo masculino, los parámetros introducidos 
no fueron los correctos, y no se le incorporaron 
políticas o reglas de negocio que hicieran hincapié 
en que el sexo predominante en la profesión de 
desarrollador informático es precisamente el 
masculino, y por lo tanto debía bajarse el peso 
específico de esa correlación. De hecho, a modo 
de anécdota, les comento que cuando partí mi 
carrera en esa misma rama, éramos en 1996, 60 
alumnos. De los cuales 6 eran mujeres (Daniela, 
Andrea, Karen, Francisca, Nayibe y Vicky a quienes 
de paso mando un fraterno saludo). Es decir, exac-
tamente el 90% éramos del sexo masculino. De 
hecho muchos de los viajes a otras facultades de 
la Universidad donde estudié, eran para conocer 
personas del otro sexo. Bueno, fin de la anécdota. 
¿Puede un programa de computación vencer una 
barrera como esa, sin antes haber sido preconfigu-
rado para algo? La respuesta lógica es no, puesto 
que para un computador el sexo de una persona 
es sólo un dato más. 

De hecho, dejo abierta la apuesta a que la 
cantidad de currículums que llegaron al sistema, y 
los que se le cargaron, también fueron prioritaria-
mente de hombres. A menos que, insisto, se haya 
debido pre-programar una regla específica para que 
un cierto porcentaje fuesen mujeres, el resultado 
hubiera sido el mismo. Si una aplicación similar se 
instalase, por ejemplo, en un centro de atención 
de párvulos, donde la cantidad de personas que 
estudian dicha carrera son en mayor porcentaje 
del género femenino, ¿cuál creen ustedes que sería 
el resultado? Sí, con el 99% de margen de certeza 
la postulante elegida será mujer. ¿Hay sexismo 
en ello? Nuevamente la respuesta es no, porque, 
aunque queramos, la Inteligencia Artificial no 
tiene sentimientos humanos, sólo procesa datos 
que nosotros le hayamos proporcionado, y esto 
es infinitamente mejor que un sistema humano 
de selección, puesto que evitaríamos no uno, sino 
decenas de vicios que al día de hoy adulteran los 
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procesos de selección de las compañías, donde 
se privilegia la apariencia física de las personas, 
el color de su piel, la estatura, el peso, la voz, los 
gestos, su sexo o género, las relaciones familiares o 
de amistad, su religión, simpatía y hasta afinidades 
a un equipo de fútbol. ¡Qué distinto sería el mundo 
si un programa como ese hubiese existido desde 
inicios de la humanidad! 

Una de las certezas asociadas al Big Data es 
justamente lo que indica su nombre, que a mayor 
cantidad de datos, mejor, siendo una máquina la 
única que puede procesarlos en un tiempo razo-
nable para las crecientes necesidades de inme-
diatez. A mayor cantidad de datos, con las reglas 
correctas, mayor precisión sin duda, y eso es así no 
sólo para los algoritmos de inteligencia artificial, 
sino también para nosotros mismos. Mientras más 
datos tengamos de algo, más precisa será nuestra 
decisión, y así la justicia, la democracia, la igualdad 
y el bienestar social serán los grandes beneficiados, 
puesto que las máquinas no saben de primos, de 
amigos, de colores, ni discriminación, sólo hacen el 
cálculo basándose en las realidades. Si queremos 
cambiar la realidad, es otra cosa y los sistemas de 

AI también lo pueden hacer, pues incorporan todo 
lo que les hagamos incorporar. 

La Inteligencia Artificial (IA), en específico, y 
la informática y la tecnología en global, llegaron 
para quedarse, e intentar remar contra ellas es no 
sólo un cabezazo en la pared, sino una caída libre 
de cientos de metros. Lo bueno es que como la 
tecnología está basada en ciencia, siempre habrá 
una puerta para  mejorarla. Intentar hacer respon-
sable a la tecnología de vicios que ni siquiera al día 
de hoy podemos controlar en nosotros mismos, 
que vivimos discriminando de una manera u otra, 
agravados por los malos sentimientos que solemos 
tener, es no sólo un despropósito y un desco-
nocimiento absoluto de la tecnología, sino que 
demuestra además una gran incapacidad de ver la 
viga en el ojo propio. Un martillo es lo mejor que 
se ha inventado para pegar un clavo. Que alguien 
lo use para aporrear la cabeza de una persona, 
no hace del martillo un mal elemento y si algún 
agorero hubiese escrito columnas basadas en el 
miedo, denostando al martillo como arma poten-
cial, si se le hubiera hecho caso, aún estaríamos 
martillando con esponjas o quizás qué cosas. 
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Revista Iniciativa Laicista conversa con Antonio Vergara

Los días 8, 9 y 10 de agosto próximo se realizará en Valparaíso (Chile)

un Congreso Regional Latinoamericano,

convocado por la Asociación Internacional del Libre Pensamiento (AILP),

con la organización de la Gran Logia de Chile y 

el apoyo de la Universidad de Valparaíso.  

Director internacional de la AILP y 
miembro del Comité Organizador 
del Congreso Regional convocado 
en Valparaíso

Congreso Regional  

Latinoamericano de AILP
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Sr. Vergara, en términos prácticos ¿Qué representa 
el librepensamiento en el siglo XXI?

Hoy más que nunca el librepensamiento está 
vivo y renovado, manteniendo la esencia que le 
otorgaron sus fundadores e incorporando nuevos 
aspectos acordes a la evolución social que se ha 
vivido en los últimos 100 años, posteriores a su 
enunciación. 

Gracias a las llamadas “redes sociales” estamos 
llegando ampliamente a los espíritus libertarios y 
sensibles, que desean disfrutar la vida con inten-
sidad ante el avance tecnológico y económico que 
les agobia; junto al mensaje laicista que aspira 
a desmoronar las barreras mentales, que nos 
coartan.

Decimos a quienes adhieren al librepensa-
miento, ante los problemas existentes, que prac-
tiquen la “regla de las R”: Respeto a sí mismo; 
Respeto a sus semejantes; Respeto a la naturaleza; 
Responsabilidad de sus actos. 

Esta ética humanista, sólo aspira a la felicidad 
del género humano. Por lo tanto se opone activa-
mente a las ambiciones desmedidas de quienes 
son capaces de atentar contra la dignidad de las 
personas, el medioambiente y la vida misma; como 
ocurre actualmente.

El librepensamiento se opone al fanatismo reli-
gioso y político en todas sus formas. En el plano 
cultural, contribuye a liberar el debate público de 
los dogmatismos, privilegiando el respeto al ser 
humano, el pensamiento crítico, la información 
científica, la circulación de la palabra y, en defini-
tiva, la ampliación y fortalecimiento de los espacios 
de ciudadanía.

En el ámbito personal, el librepensador posee 
un espíritu  indagador y emancipado. No se somete 
a las verdades reveladas, a los actos de autoridad ni 
a los mandatos de la tradición. 

Por lo anterior estimo, sin dudar, que su 
presencia es básica en el siglo XXI.
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El Congreso anterior de la AILP se desarrolló en 
París, y anteriormente había sido convocado en 
Montevideo y Quito. ¿Qué razones primaron para 
organizar este Congreso fuera de la capital del 
país, concretamente en el puerto de Valparaíso?

Debemos recordar que también hubo 
Congresos en importantes ciudades como Oslo 
y Londres. También en Mar del Plata, donde 
tuvimos una considerable asistencia y participa-
ción de jóvenes universitarios, que nos influyó 
para alejarnos de las grandes ciudades.

Nuestro principal puerto reúne todas las 
condiciones para este encuentro. Muy cercano a la 
gran ciudad que es Santiago; belleza natural; cuna 
importante del pensamiento laico y progresista; el 
aporte de la prestigiosa Universidad de Valparaíso, 
entre otros varios aspectos.

¿Existe continuidad entre los temas analizados en 
los Congresos anteriores, de convocatoria interna-
cional, y éste de carácter latinoamericano?

La verdad es que los tres congresos realizados 
en Europa y los cuatro en América del Sur, han 
tenido una diferencia conceptual, a la cual adhe-
rimos en el presente encuentro Latinoamericano.

El punto es la acción  laica. La laicidad no es la 
lucha contra las religiones sino contra la pretensión 

de éstas de imponer a los pueblos sus dogmas y 
prohibiciones. Las situaciones locales tanto en 
Europa como en América son diversas, y aunque 
la meta final   sea común en los dos continentes, 
no podemos seguir un mismo camino.

Los mensajes de convocatoria europeos, por 
ejemplo el del Congreso de Londres 2014, decían: 
¡Por la laicidad en Europa! ¡Contra el delito de 
blasfemia! ¡Por la abolición de los Concordatos!

Enunciados que compartimos, pero que 
nuestra realidad latinoamericana nos ha 
llevado a profundizar, al decir en Quito 2016: 
¡Librepensamiento: un reto frente al mundo 
contemporáneo! Y, nosotros ahora en Valparaíso: 
“El Librepensamiento, frente a los retos actuales y 
futuros que desafían a la humanidad”.

¿Qué tan necesaria es la mirada laica para el 
progreso de las sociedades contemporáneas?

El laicismo es consustancial al hombre, a su 
existencia en la búsqueda de la verdad, a su desa-
rrollo, pues más que doctrina, teoría o filosofía, el 
sentido de laicismo responde a su propia raciona-
lidad como ser. Para explicarse la diversidad del 
cosmos, para tener una visión amplia, para creer 
o no creer; tiene una libertad pura, total y única, 
que es la de su propia conciencia. El laicismo 
coloca a la religión en el espacio donde debe estar: 
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en el ámbito de la conciencia y la fe personal, de 
las creencias, del culto, los símbolos y los ritos en 
los templos; nunca en los planteamientos, ni en 
la propaganda, ni en el litigio político del poder 
terrenal.

En el mundo actual hay conceptos que definen 
a los Estados modernos, como la libertad de 
conciencia y de cultos, el respeto y la tolerancia, 
la pluralidad política y religiosa, la separación del 
Estado y la Iglesia, y las garantías individuales y 
sociales.

La concepción de un Estado Laico nace al ritmo 
en que las sociedades se desarrollan para garan-
tizar la soberanía popular, las libertades de pensa-
miento, de conciencia, de expresión de culto, de 
elección, de prensa, de trabajo y la totalidad de los 
derechos humanos.

Así como una república necesita de republi-
canos, la laicidad y el Estado laico necesitan de 
ciudadanos comprometidos en su defensa. La 
democracia republicana, rica en la deliberación 
y el equilibrio de poderes, es a la vez, la mejor 
defensa de la laicidad, así como ella, es una 
precondición o compromiso, en un saludable esce-
nario republicano. Este diálogo exige el cultivo de 
la “virtud cívica” y el creciente compromiso de los 
ciudadanos con el destino de la comunidad. Pero, 
además la construcción de instituciones que no 

dejen todo librado a la suerte, voluntad, o buen 
humor del gobernante de turno.

¿Se identifica la AILP con algún sector político en 
particular?

El librepensamiento es la práctica del raciona-
lismo, sin dogmas ni libros sagrados; es la práctica 
del individuo que conquista sus libertades, del 
autodidacta que investiga en todos los ámbitos. 
El librepensamiento es independiente de todo 
poder o ideología política, y no se ata a ninguna de 
ellas. Hostil a todo dogmatismo, pero respetuoso 
de la libertad de expresión.  Es un espacio trans-
versal, abierto a todas las mujeres y los hombres, 
indistintamente.

¿Está entre los objetivos del Congreso colocar 
temas de actualidad apremiante que parecieran 
estar fuera del interés del ciudadano común?

Los organizadores del evento sin duda estamos 
preocupados por el tema. Para esta oportunidad 
se ha propuesto a los delegados participantes 
cuatro temas centrales:

-	 La concentración de la riqueza; las guerras; la 
pobreza y, los fundamentalismos religiosos.

Los librepensadores  
son los que están dispuestos a utilizar  
sus mentes sin prejuicios y sin miedos  

a fin de comprender cosas que chocan  
con sus propias costumbres,  

privilegios o creencias.  
Este estado mental no es frecuente,  

pero es esencial  
para el pensamiento correcto,  
que en caso de estar ausente,  

la discusión tiende a ser peor que inútil.

León Tolstói
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-	 El divorcio entre la humanidad consumista y la 
naturaleza: el calentamiento global; la escasez 
del agua para consumo humano y, la contami-
nación de los océanos.

-	 La Cuarta Revolución Industrial: la inteligencia 
artificial; la biotecnología; la robótica; los 
medios de producción y, sus consecuencias. Un 
modelo educativo humanista que respete la 
naturaleza, ¿será la solución?

-	 Los “Librepensadores”, somos creadores 
y consumidores de teorías o, líderes que 
promueven acciones para alcanzar el “ideal 
humano”.  ¿Será necesaria una organización 
política internacional de Librepensadores?

El siglo XXI dejó en evidencia también la profunda 
crisis que, desde el siglo anterior, venía desarro-
llándose tanto en la Iglesia católica como en las 
Iglesias de la Reforma Protestante. La sostenida 
desafección hacia las iglesias en general, se explica 
en parte por el dogmatismo de la que consideran 
su “verdad”, menospreciando toda otra manifes-
tación espiritual nacida de la conciencia humana, 
especialmente si es laica. ¿Tratará el Congreso el 
tema de las iglesias y su rol en la sociedad del cono-
cimiento y la nanotecnología?

Esos temas han sido tratados ampliamente en 
los congresos europeos. Como nuestra temática de 
esta oportunidad es extensa no se ha considerado 
lo anterior.

A quienes se interesen por esta visión huma-
nista, ética y filosófica, ¿podría recomendar 
usted la lectura de algunos pensadores del 
librepensamiento?

Es difícil recomendar lecturas, sólo me permi-
tiré una breve visión, pensando que estas líneas 
llegarán a jóvenes y, que les pueden servir de 
alguna orientación.

Se llega al libre pensamiento por el perma-
nente estudio de todas las ramas del saber. Ello 
significa  obtener un  nivel cultural que permite 
tener una sabia actitud ante la vida. Por mi parte 
estimo que una persona con verdadera cultura, 
aunque tenga mucha educación formal, no puede 
creer en los dogmas que entregan las religiones.

Me permito, brevemente, acompañar algunos 
nombres, de todos los tiempos, quienes en la 
“búsqueda de la verdad”, en  actividades propia-
mente librepensadoras y, analizando el progreso 
de las ciencias, han contribuido a la cultura de 
hombres y mujeres. Su objetivo es poner “orden 
en el caos” que nos agobia y, obliga a luchar contra 
los más importantes enemigos de la humanidad: 
los negociantes y dogmáticos religiosos; el poder 
político miserable de la alta burguesía y, la barbarie 
social de los poderosos  que dirigen en su provecho 
la economía mundial.

Destaco a: Giordano Bruno, pensador italiano, 
nacido en 1548, quién en febrero de 1600 fue 
quemado en la hoguera por la Inquisición en 
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Roma, por sostener, entre otras herejías, que las 
estrellas son soles, que deben existir planetas en 
torno a las estrellas y posiblemente vida en esos 
planetas.  François-Marie Arouet, conocido como 
Voltaire, (1694-1778) escritor, historiador, filósofo 
y abogado francés, uno de los principales repre-
sentantes de la Ilustración. Enfatizó el poder de la 
razón humana, de la ciencia y el respeto hacia la 
humanidad. Denis Diderot, (1713-1784) quien fue 
una figura decisiva de la Ilustración como escritor, 
filósofo y enciclopedista. Thomas Jefferson, (1743 
-1826) presidente de los Estados Unidos. Sus 
inquietudes intelectuales le acercaron a la filo-
sofía de las luces y a las ideas liberales, haciéndole 
abandonar la religión. Ferdinand Buisson,  (1841 
-1932) fue uno de los principales arquitectos 
de la laicidad escolar en Francia; profesor en la 
Universidad de La Sorbona; protestante liberal; 
francmasón; fundador de la Liga de los Derechos 
del Hombre y de la Liga de la Enseñanza, y creador 
de la palabra “laïcité”. Obtuvo el premio Nobel 
de la Paz en 1927. Fundador de la Asociación 
Nacional de los Librepensadores de Francia. Carl 
Edward Sagan, (1934-1996) astrónomo, astro-
físico, cosmólogo, astro biólogo, escritor y divul-
gador científico estadounidense. Fue un defensor 
del pensamiento escéptico científico y del método 
científico, pionero de la exobiología. Son muy 
frecuentes sus interesantes documentales en 
televisión. 

En la actualidad se encuentra en plena vigencia 
el escritor israelí Yuval Noah Harari, quién en sus 
diversos libros demuestra que: “el homo sapiens 
es una especie de la posverdad, cuyo poder está 
basado en crear ficciones y creer en ellas”. Agrega: 
“somos los únicos mamíferos que podemos 
inventar relatos de ficción, difundirlos y convencer 
a millones de personas para que crean en ellos”.

El destacado científico Stephen Hawking, que 
en su libro “The Grand Design”, determina que 
Dios no creó el Universo y, agrega que “las teorías 
científicas más actuales convierten en redundante 
la figura de un creador”. 

Nuestro popular astrónomo y astrofísico 
chileno, José Maza, que dice en uno de sus libros: 
“todos los átomos del universo, los del sol, los de 
nuestro cuerpo, hasta los de nuestro corazón y 
nuestros huesos, fueron fabricados en el universo, 
muy lejos de la Tierra, hace trece mil ochocientos 
millones de años”.

Finalmente, ¿qué deben hacer las personas intere-
sadas en participar en este Congreso?

Invitamos muy cordialmente a quienes 
deseen participar en el Congreso Regional de la 
AILP Valparaíso 2019; también a los interesados 
en adherir a la Asociación Internacional del Libre 
Pensamiento, la que desde su fundación, el 10 de 
agosto del 2011 en la ciudad de Oslo, ha manifes-
tado que está integrada por hombres y mujeres 
librepensadores del mundo.

Aclaramos que quienes son miembros de 
diversas organizaciones laicistas, filosóficas, franc-
masónicas, agnósticas, ateas, escépticas, entre 
otros Centros Culturales, que participen en el 
Congreso 2019 o adhieran a la AILP, lo harán en 
forma personal, sin representarlas ni comprome-
terlas de ninguna forma. 

Entrevistó: Gonzalo Herrera

Para mayor información, en la página web: 

www.congresoailp2019.com

 se encuentra toda la información del Congreso.

http://www.congresoailp2019.com
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