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INTRODUCCIÓN  

La Educación Filosófica o Enseñanza de la Filosofía entendida como el proceso 

educativo de comprensión de la filosofía a nivel escolar en todo el mundo, es 

considerada tradicionalmente como un campo de investigación propio de la disciplina 

pedagógica. Sin embargo, esta formación también ha sido motivo de reflexión por parte 

de los mismos filósofos, quienes, en otro nivel, han indagado sobre las presunciones y 

consecuencias que implican cada modo en que se abarca la disciplina. Este ejercicio 

fundamenta la pedagogía especializada, ya que la reflexión filosófica de los procesos 

de aprendizaje es el sustento teórico de cada oferta académica.  

Ahora bien, existe un número reducido de autores contemporáneos que se ocupa 

de este ámbito autoevaluativo. Los más reconocidos son: Matthew Lipman, fundador 

del movimiento Filosofía para niños, ha estructurado un currículo para promover 

habilidades argumentativas. Michel Tozzi, creador de la revista internacional de 

didáctica de la filosofía Diotime, ha trabajado en la delimitación de habilidades 

filosóficas. Michel Onfray, pionero de la Universidad Popular moderna, ha diseñado 

un recorrido accesible y alterno a la historia y los problemas filosóficos 

convencionales.  

Dichos autores desarrollan sus propuestas a partir de una definición, una 

práctica y una utilidad particular de la asignatura (UNESCO, 2011, 153-155). 

Entonces, cada oferta académica supone su propia epistemología, ética, y política de la 

educación filosófica. En consecuencia, analizar filosóficamente el modo cómo se 

enseña a filosofar implica un diálogo entre el ámbito educativo, los principios 

axiológicos de los estudiantes y el contexto sociocultural.  

No obstante, las propuestas vigentes de aprendizaje filosófico ignoran estos 

vínculos referenciales. Por ejemplo, en Colombia, el Ministerio de Educación Nacional 

publicó las Orientaciones pedagógicas para la filosofía en la Educación Media en 

2010. En el documento se equipara la reflexión de la filosofía de la educación con la 

indagación frente al área específica, y se hace una propuesta pedagógica afilosófica, al 
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reivindicar los modelos tradicionales, sin justificar las razones de dicha decisión. 

Desafortunadamente, otros textos globales cometen el mismo error. El texto de la 

UNESCO La filosofía, una escuela de libertad publicado en 2011 presenta un 

diagnóstico de la situación actual de la asignatura a nivel mundial. En él, se recogen 

datos relevantes y se vislumbran problemas específicos de cada etapa formativa, pero 

esta información no se confronta entre sí antes de sugerir prácticas metodológicas.  

En consecuencia, las propuestas editoriales que se derivan de los documentos 

de referencia, y a las que acceden las comunidades educativas tienen las mismas 

carencias disciplinarias. En cuanto que, ofrecen contenidos propios de la tradición 

filosófica, pero, en ausencia de una perspectiva de análisis, contextualización e 

indagación. Así, surge un conocimiento inconexo manipulable y confuso entre otras 

asignaturas, al no evidenciar una meta de comprensión definida (UNESCO, 2011, 53). 

A tientas, el estudiante argumenta y utiliza conceptos técnicos relacionados con la 

filosofía, pero, no necesariamente realiza la acción de filosofar. 

Ante este panorama, los autores mencionados pueden señalar un horizonte claro 

que permita desarrollar habilidades filosóficas. Empero, el presente documento 

propone a Michel Onfray como punto de referencia porque sus críticas controversiales, 

sus decisiones pedagógicas y las tesis de sus obras pretenden promover una manera 

distinta de filosofar en el que se integre su postura filosófica, su estilo de vida y su 

manera de ser ciudadano. En palabras del pensador español Escohotado, precisamente, 

estos son los tres puntos que debe tener una reunión de quienes aman y viven de la 

filosofía: “lo que a uno no le gusta de la filosofía actual, lo que uno considera hoy 

especialmente merecedor de atención como tema filosófico y, por último, el aspecto 

práctico de nuestro oficio”. (Escohotado, 1992, 1). 

En efecto, tales elementos son los objetivos que debe alcanzar la enseñanza de 

la filosofía y que se exploran, a continuación, a partir del autor francés. Es decir, se 

realiza la lectura de Onfray con el fin de responder los siguientes cuestionamientos: 

¿Cuáles son los fundamentos filosóficos de la enseñanza disciplinar?, ¿Qué estilo de 

vida debería sugerir?, ¿Qué tipo de sociedad está conformando? Una vez resueltas tales 

preguntas se habrá construido la fundamentación filosófica requerida para que otros 
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pedagogos interesados en el área de conocimiento puedan construir una propuesta 

curricular sólida.  

Siempre y cuando, los planteamientos de Michel Onfray sean considerados 

como útiles para ofrecer una mirada alternativa a los procesos de aprendizaje propios 

de la filosofía. Es necesario considerarlo así, ya que, la popularidad y novedad de sus 

obras sugiere una influencia importante en el campo educativo. Precisamente, tales 

elementos serán sopesados para establecer su pertinencia en la construcción de una 

postura crítica, autónoma y participativa.  

Para ello, el presente trabajo de grado contiene la siguiente estructura: El primer 

capítulo explora los paradigmas a partir de los cuales se aborda la enseñanza de la 

filosofía y evalúa si lo sugerido por el autor puede contenerse o no en uno de ellos 

como una aproximación a la epistemología de la enseñanza filosófica. Posteriormente, 

el segundo apartado indaga las dimensiones humanas que debería influir la educación 

filosófica según los argumentos tradicionales y los confronta con la reflexión del 

filósofo francés como ética de la educación filosófica. Para concluir, la sección final 

evalúa la influencia de la asignatura en la promoción de una determinada perspectiva 

política, así como, la intención de consolidar un tipo específico de sociedad, a partir de 

los criterios onfrayianos, es decir, la incidencia política de aprender a filosofar.  

 Así, el texto es el resultado de una investigación documental. En ella, se 

analizan las tesis del profesor Michel Onfray expuestas en sus principales obras 

traducidas al español y al inglés. Simultáneamente, se consideran las críticas y halagos 

que se hacen a los planteamientos del filósofo, junto con, las voces de quienes 

comparten su área de interés, aunque no necesariamente su postura. A continuación, se 

ofrece un balance recíproco entre la asignatura y el autor que posibilite orientaciones 

filosóficas a los procesos de enseñanza-aprendizaje y una mirada crítica a la base 

argumentativa del pensador.  

Entonces, el presente documento asume el reto que idea Onfray para su filosofía 

en el Manifiesto arquitectónico para la Universidad Popular, esta vez en el ámbito 

pedagógico:  
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Que la filosofía se tope de frente con lo tangible, que se mida con lo concreto, lo 

enfrente y, si es posible, salga victoriosa de los combates que deba librar con la 

superficie dura del mundo. De lo contrario, ¿para qué sirve? Daría lo mismo partir 

disfrazado de don Quijote al asalto de molinos conceptuales, adversarios tanto más 

perfectos por cuanto no existen… Ofrecerle a una utopía la posibilidad de tener que 

responder a un franco encuentro con un lugar de carne y hueso: he ahí un verdadero 

desafío del pensamiento (Onfray y Bouchain, 2010, 11).  
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1. HACIA UNA EPISTEMOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA DE LA 

FILOSOFÍA 

Enseñar filosofía supone promover una manera de acercarse a la disciplina bien sea 

como un conocimiento para aprender o como un estilo de vida por experimentar. Sin 

embargo, tras el conflicto entre cultura filosófica y arte de filosofar subyace la 

definición que se tiene de la disciplina. Acorde a ella, se establecen dinámicas escolares 

y posturas éticas y políticas. Dicho de otro modo, hacer una reflexión de la enseñanza 

de la filosofía debe partir de su saber específico, es decir, de aquello que la constituye 

a diferencia de otros saberes y a su vez es problema fundamental de la disciplina.  

Ahora bien, este núcleo esencial ha sido motivo de reflexión durante varias 

décadas, por lo que, se ha modificado acorde a los avances disciplinarios. A 

continuación, se expondrán los fundamentos más recientes, a partir del concepto 

científico de paradigma y desde él se reflexionará en los problemas epistemológicos 

propios de la enseñanza de la filosofía. 

Una vez descritos los arquetipos tradicionales serán confrontados con la 

propuesta de Michel Onfray. Este filósofo contemporáneo francés es representativo por 

plantear una propuesta alterna para aprender a filosofar en algunos de sus textos y 

concretar su postura al ser el principal fundador de dos Universidades Populares. Sus 

acciones señalan la crisis de los paradigmas anteriores y la constitución de nuevo 

referente en este campo específico, pero a su vez, plantean la brecha, aún por 

solucionar, entre enseñar filosofía y filosofar, entre enseñanza y educación libertaria. 

Veamos. 

1.1. Enseñar filosofía como problema filosófico emergente 

Considerar los procesos de enseñanza y aprendizaje de una disciplina específica es 

indagar por los conceptos, métodos y teorías necesarios para transmitir y aplicar el 

conocimiento particular. Sin embargo, dicha reflexión, aunque importante, es ajena al 
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presente texto, al considerar un nivel distinto y fundante de estas dinámicas 

pedagógicas del que se encarga la filosofía.  

La infraestructura a la que se hace referencia considera la enseñanza de la 

disciplina como un conflicto por resolver. En efecto, previo a sondear la pertinencia de 

instrumentos de planeación y evaluación, textos de referencia y ejercicios, es esencial 

considerar qué ha de enseñarse y para qué. Según las respuestas que se otorguen 

surgirán las teorías y las críticas argumentativas (Antíseri, 2011, 101) que conforman 

la Epistemología de la Educación Filosófica, tema del que se ocupa el presente 

capítulo.  

Ya que las características, el método y la delimitación del conocimiento en la 

ciencia es un problema de trayectoria en la filosofía, se utilizará como punto de 

referencia frente a la educación de la filosofía, saber emergente. Precisamente, esta 

rama reciente de la filosofía avanza a partir de los errores, que identifica y elimina, en 

la resolución de sus problemas, de manera similar a la ciencia. Así, existe una lucha 

continua entre teorías filosóficas de la que sobrevive aquella que se considere más 

racional. Ahora bien, la racionalidad filosófica se diferencia de la científica en que sus 

teorías son válidas en tanto que son criticables, y no falseables como en aquella. Dicho 

de otro modo, la teoría que perdura en filosofía es aquella cuyos indicios de verdad, 

disponibles en la cultura de la época, la soportan como coherente al problema, aunque 

los argumentos permanezcan abiertos a la discusión pública (Antíseri, 2011, 102-111; 

Gómez, 2006, 37). Por lo tanto, el ejercicio argumentativo que emerge en las líneas 

siguientes señala la batalla entre teorías, muestra de una disciplina en construcción, que 

se enfrentan por defender y validar culturalmente su postura sobre la educación 

filosófica.  

En consecuencia, el problema de enseñar filosofía, al igual que los demás 

campos del conocimiento educativo, no ha alcanzado un nivel tal de “formulación y 

sistematización de sus conceptos y tesis que le lleve a reclamar para sí un estatus de 

cientificidad igual o superior al de otros saberes y discursos” (Vasco, Martínez, Vasco, 

2008, 104). Por lo que, la tarea epistemológica emprendida es un ejercicio de 

delimitación, exploración y acompañamiento a su constitución actual. Entonces, el 
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argumento es sobre un campo cuyo núcleo no está establecido, (Vasco, Martínez, 

Vasco, 2008, 116-124) ya que, existen algunos autores que son enfáticos al afirmar que 

“la filosofía es un intento racional, aunque no científico” (Gómez, 2006, 14), y así 

mismo sucederá con su enseñanza, aún en construcción.  

1.2. La enseñanza de la filosofía y sus paradigmas 

En respuesta a esta petición, la enseñanza de la filosofía ha utilizado diferentes 

referencias. En efecto, la enseñanza específica de la disciplina se constituye por una 

serie compleja de elementos que conforman su campo conceptual, es decir su saber 

académico. Entre ellos están las teorías que fundamentan su enseñanza, reflejadas en 

las fuentes el método y los textos, y el conocimiento particular que implica el rol del 

docente y del estudiante. A su vez, dicho entramado de elementos y relaciones está 

vinculado la filosofía y la pedagogía como saberes esenciales y, con los demás saberes 

con los que dialoga.  

Precisamente, la urdimbre teórico-práctica de conocimientos, metodologías y 

conexiones en un determinado contexto espaciotemporal fue lo que, en 1962, Thomas 

Kuhn, filósofo norteamericano, en su Estructura de las revoluciones científicas llamó 

Paradigma. Para Kuhn, el término denota “realizaciones científicas universalmente 

reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y 

soluciones a una comunidad científica” (Kuhn, 1971, 13). Este concepto, que surge en 

la filosofía de la ciencia, pasó a formar parte del lenguaje común para referirse al 

conjunto de teorías que sirven como núcleo de referencia a un conocimiento específico 

(RAE, 2017, Paradigma).  

De manera que, así como ha sucedido en otros campos académicos, también 

estudiosos de la filosofía afirman que el progreso de esta disciplina es posible 

comprenderlo en paradigmas. Aunque sea necesario aclarar que, a diferencia de las 

ciencias exactas, el avance del conocimiento filosófico no es lineal-acumulativo, sino 

más parecido a una espiral (Ulises, 2009, 27) y esta característica no depende de la 

madurez científica de la disciplina ni de su enseñanza, sino de su carácter híper-
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reflexivo. De manera que, aunque la filosofía no es falseable, si es criticable y eso hace 

que existan genuinos problemas filosóficos (Popper citado por Gómez, 2006, 21). 

Por su parte, el filósofo francés Michel Tozzi, quien ha destinado la mayoría de 

su investigación al problema de la enseñanza filosófica, propone cuatro perspectivas 

que han determinado los procesos pedagógicos. Ellas son: el paradigma doctrinal, 

histórico, problemático y práxico (Tozzi, 2007, 207; UNESCO, 2007, 134).  

Las definiciones que asigna aquel didacta de la filosofía a cada paradigma son 

útiles para reflexionar sobre dos problemas epistemológicos fundamentales que, así 

como en la enseñanza de la ciencia, tampoco han sido profundizadas en la de la 

filosofía: ¿Qué es lo propiamente enseñable de la filosofía? Y ¿existe o no una 

dependencia entre filosofar y la filosofía que se aprende? (Ramírez, 2008, 77). De 

manera que, una vez sean expuestos el conocimiento filosófico y las prácticas 

pedagógicas que cada entramado implica, sea posible discutirlo a la luz de algunas 

obras de Michel Onfray. 

1.2.1. El paradigma doctrinal  

Enseñar filosofía desde el modelo más convencional y antiguo es razonar a partir de 

una versión oficial que ofrece un ente de poder. La autoridad, ayer y hoy, decreta el 

contenido y la forma de la enseñanza. (Gómez, 2015, 142; Juliao 2015, 164). Bajo este 

arquetipo únicamente se consideran como parte de la asignatura las teorías y prácticas 

que favorezcan el régimen que autoriza la educación y de la que depende 

intrínsecamente. Frente al lente de la obediencia, se considera correcta la falacia de la 

filosofía “normal”, como si fuera sencillo como en la ciencia, sin percibir que dicho 

calificativo la dogmatiza “para perpetuar regímenes de dominación” (Gómez, 2006, 

16).  

El concepto angular es «la» verdad. El dogma ocupa un papel protagónico en 

esta perspectiva pedagógica. Todo texto, todo concepto debe ser conocido y aprobado 

bajo un nihil obstat. Por lo que, es común que cada régimen exija el uso de manuales 

propios. Estos documentos cobran un carácter fundamental, al ser el punto neurálgico 

durante todas las clases. Tal y como se enuncia en la introducción de uno de ellos: 
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Hemos de estudiar la Filosofía, no como la solución al problema o como la respuesta 

a las preguntas, sino como el estudio de las herramientas y los ladrillos que nos 

permitirán y ayudarán a construir nuestras propias respuestas, acordes a nuestras 

necesidades (Voluntad, 1989, 6) 

Así, al servicio del libro se encuentra el docente, quien posiblemente ha sido 

instruido estrictamente sobre los puntos principales en los que debe hacer hincapié. El 

maestro es sobre todo un funcionario sometido a la autoridad (Onfray, 2008a, 45, 

Zuleta, 2010, 52) que presta su voz al texto, y dicta a sus alumnos lo que debe ser 

aprendido de memoria por ellos (Pineda, 2017, 20-26).  

En efecto, la meta de la clase será el examen oficial. Documento que evidencia 

la transmisión correcta de las tradiciones y enseñanzas fundamentales, y debe estar 

alineado con el manual como un solo instrumento. Si cumple con su propósito 

evidenciará que el docente es un empleado eficiente que ha seguido las indicaciones al 

pie de la letra, y el estudiante ha sido alienado en su pensamiento, como denunciaba 

Marx, con la ideología que le ha sido impuesta (Marx, 1844, XXII-XXV). 

Ahora bien, el presente paradigma podría considerarse como perteneciente a 

contextos lejanos. Sin embargo, aún existen en el siglo XXI, y en entornos 

latinoamericanos, espacios pedagógicos que están obligados a obedecer a fuerzas 

superiores. Precisamente, por su dependencia esta pedagogía y filosofía serviles son a-

pedagógicas y a-filosóficas (Onfray, 2008a, 80) ya que no existe en ellas un elemento 

crítico. Si se nomina una asignatura que esté nominada bajo el título de «Filosofía» en 

este paradigma es porque evoca la cultura disciplinar que selecciona e interpreta 

unívocamente, y no porque tenga como resultado el filosofar de los docentes y mucho 

menos el de sus estudiantes. Por lo tanto, la filosofía es aquí un engranaje más dentro 

de una maquinaria dictatorial y sólo hace parte de otro requisito de graduación, en 

aprendizajes jerárquicos. (Cuartas, 2011, 128; Onfray, 2005, 312; Onfray, 2008a, 149). 

Entonces, puede haber una coherencia entre lo que se enseña y la práctica de la filosofía 

servil, pero es insuficiente al desvirtuar la disciplina. 

Así, en la clase puede existir argumentación, sin embargo, no corresponde a una 

construcción de quienes se encuentran en el aula. Sólo se estudian las preguntas que 

figuren en el orden designado, en lenguaje complejo y sin prestar atención al interés de 
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los estudiantes (Onfray, 2005,20; Onfray, 2008a, 84). En realidad, el dogma no es una 

traducción, se parece más al ejercicio de un copista medieval cuyas palabras se limitan 

a las que puede leer en el códice original dentro de un marco controlado (Ministerio de 

Educación, 2010, 28; Onfray, 2007, 17).  

De forma tal que, si algún estudiante decide continuar con la carrera luego de 

la formación inicial, lo hará para engrosar la fila de los funcionarios que veneran el 

sistema, como si se fuera uno con el objeto de trabajo (Onfray, 2004, 30; Onfray, 2011, 

18), entre un camino excepcional propio de los expertos (Onfray, 2005, 20; Onfray, 

2008a, 75). Sería una copia de su profesor «culto» en una doctrina específica. Seguidor 

de teorías, y lógico perfecto, pues ofrece silogismos con soluciones específicas 

(Onfray, 2014, 183). Si aprende a decir las palabras indicadas, y asume su oficio de 

guardián al servicio del poder, llegará en algún momento a convertirse en burgués, 

protegido por la Institución que lo ha configurado. Por lo tanto, siendo servidor de la 

autoridad, encontrará una realidad «verdadera» y «arraigada» como lo hizo 

Parménides, que le permita “estancarse en el mismo lugar y echar toda clase de raíces” 

(Ministerio de Educación 2010,40; Onfray, 2014, 109).  

Empero, la esencia de la filosofía que es la indagación pierde todo su valor 

oculta entre «verdades». El conocimiento está limitado a aquello que se encuentre a la 

sombra de la autoridad. Por lo tanto, cualquier sujeto en este paradigma se inclina al 

servicio del psicopoder, es decir, toda acción que se origina en la psiquis debe ser 

controlada por un régimen superior (Chul-Han, 2014, 78-81). De este modo, lo que 

podría promover espíritus rebeldes es ajeno como el arte, el cuerpo, las emociones 

(Onfray, 2014, 39-53, 69-78; 145-156) y en ellos, el pensamiento diverso. Igualmente, 

es ajena a la «norma» cualquier teoría y práctica crítica que permita al estudiante emitir 

un juicio y asumir una postura diferente a la oficial ante los conflictos sociales que le 

rodean.  

1.2.2. El paradigma histórico  

Empero, aunque se pretenda ignorar el entorno social cerrando las ventanas, en 

realidad, la lógica interna inherente al dogma puede ser insuficiente para consolidar los 



23 
 

conceptos de la cultura filosófica y explicar de manera coherente la evolución de la 

disciplina, así se encuentre al servicio del poder. Entonces, surge un nuevo paradigma 

que expone la secuencia histórica de las doctrinas filosóficas. El centro de esta 

perspectiva pedagógica, de tradición italiana (Gómez, 2015, 142), radica en el estudio 

y narración de las ideas y acontecimientos pasados, su dinámica y sentido, es decir, la 

tradición escrita de la disciplina en pro de una erudición filosófica (Posada, 2011, 12-

15; UNESCO, 2011, 68-69). Esta perspectiva parte de la premisa de Sellars:  

La historia de la filosofía es lingua franca, [es decir, un medio de comunicación entre 

gente de diferentes trasfondos lingüísticos], que hace posible la comunicación entre 

filósofos que sostienen puntos de vista diferentes. La filosofía sin la historia de la 

filosofía, si no es vacía [parafraseando a Kant sería un pensamiento sin contenido], o 

no es ciega [sin conceptos], es al menos muda (citado por Gómez, 2006, 47).  

En efecto, la historia, como ciencia social, busca en la investigación y 

descripción de los hechos pasados un conocimiento objetivo. No obstante, al ser un 

saber cuyo objeto e investigador es la humanidad misma, siempre se encuentra en 

conflicto su eje. Así, la disciplina histórica puede estar al servicio de poderes y verse 

inhibida en su indagación y escritura, aun creyendo que su propuesta es neutral. 

Igualmente, sucede en la historia de la filosofía.  

De manera que, aunque se crea que el paradigma histórico puede ser la respuesta 

revolucionaria ante la postura doctrinal porque ofrece una visión más objetiva de la 

filosofía, también, puede caer en el punto dogmático de partida, si se condiciona la 

historia a una autoridad que la encarrile. Tal ha sido el caso de filósofos que han 

emprendido dicha tarea, a consideración de Onfray, San Agustín en la Ciudad de Dios 

o Hegel en sus Lecciones de historia de la filosofía. Ambos autores realizaron sus 

narraciones al servicio de instituciones, justificando una postura religiosa y/o política, 

y consolidando la historia como medio para hacer de la filosofía, una disciplina servil 

ante el presente, culmen de los hechos pasados (Onfray, 2007, 20-21). En 

consecuencia, esta perspectiva histórica que condiciona, se hizo costumbre, vigente 

aún hoy, al punto de estar en algunos manuales filosóficos contemporáneos:  
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Es posible concebir una historia de esta disciplina [filosofía], porque entonces su tarea 

consistirá en dilucidar cómo la humanidad ha ido expresando conceptualmente, cada 

vez con mayor claridad, su manera de comprender el mundo y valorar la vida (Chávez, 

2008, 6). 

La dinámica pedagógica es muy similar a la propuesta por el paradigma 

doctrinal cuando se siguen tales parámetros. Entonces, la historia oficial está 

consignada en manuales que justifican el dogma (Onfray, 2007, 20) y se constituyen 

en prisma interpretativo. Lo que es anterior a ella es entendido como una prefiguración 

y lo que se le opone como algo irrelevante históricamente. Así, por ejemplo, el origen 

griego, es presentado en un libro texto de este enfoque, como el único y más perfecto, 

sobre otras construcciones del pensamiento:  

A menudo se alude al denominado «milagro griego» para hacer referencia a la 

extraordinaria cultura que floreció en las islas y costas del mar Egeo en un periodo de 

tiempo de apenas doscientos años. Sin embargo, este gran desarrollo de los siglos VI 

al IV a. C. es el producto de un largo periodo de incubación que incluyó numerosos 

cruces e intercambio con los pueblos vecinos (Vicens Vives, 2010, 8). 

Como puede verse, las fuentes históricas se confunden con las filosóficas. “No 

hay nada sino el llano reciclaje de discursos ideológicamente formateados,” (Onfray, 

2008a, 58) que justifiquen una hegemónica cultura patriarcal. A su servicio, el bagaje 

cultural filosófico es más amplio, aunque el dictado como método de enseñanza, o el 

examen estandarizado sigue siendo el referente unívoco (EDEBÉ, 2016, 6-7; Sánchez 

y Abad, 2010, 3), puesto que la memoria adquiere aquí mayor fuerza argumentativa al 

ser la base de la historia. De la misma manera, el rol del docente, como adoctrinador, 

tiene más estatus al ser también narrador de los acontecimientos fundantes (UNESCO, 

2007, 134).  

Empero, el adoctrinamiento no es el único adversario que debilita este 

paradigma. Puesto que, para analizar un acontecimiento pasado es necesario asumir la 

distancia de observar un cadáver y no un ser vivo. Por lo que, entender a la disciplina 

como patrimonial implica también apreciarla como difunta. 

Así, al igual que Vasari, historiador renacentista del arte, inmortalizó los artistas 

de su tiempo en sus Vidas para evitar que fueran olvidados (Didi-Huberman, 
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2010,105), también Hegel cometió inconscientemente el mismo error en sus Lecciones 

con sus antecesores. En realidad, ambos autores de nobles intenciones, al recuperar la 

memoria de la disciplina que amaron, paradójicamente, convertían el arte y la filosofía 

en objeto histórico, y a su vez, muerto. Entonces, la historia de la filosofía, como le 

sucedió primero al arte, se convierte en un museo por visitar. Consecuentemente, la 

filosofía, ya reliquia, es importante como madre de los saberes, pero igualmente ajena 

a los problemas contemporáneos. 

 Peor aún, la secuenciación sistemática de autores y escuelas filosóficas 

convierte sus discusiones en un banquete injusto. Cada filósofo es reducido a un 

número de datos limitados que impide su comprensión objetiva, y al ser puesta junto a 

otros autores de épocas distintas propone ante ellos una batalla anacrónica y 

desproporcionada. Así, se constituye una lista de personajes canónicos que ocupan la 

mayor cantidad de páginas en los manuales frente a otros que son considerados como 

irrelevantes. A su vez, los pensadores antiguos parecen incapaces y simples frente a los 

experimentados y complejos filósofos contemporáneos. Entonces, la filosofía se 

convierte en un amplio buffet de degustación conformado por muestras insípidas. Ante 

tal diversidad de sabores es muy complejo saber, además, con qué se debe acompañar 

el plato de entre los demás conocimientos escolares, y mucho menos, si tales bocadillos 

son propicios para dar sabor a los conflictos neurálgicos de cada sociedad. 

Simultáneamente, los manuales que propone este paradigma son instrumentos 

para una filosofía discriminatoria al plantear únicamente una liga de autores, como si 

la historia del pensamiento universal se hubiera realizado exclusivamente en 

Occidente, en un continente y sólo por varones idealistas (Gómez, 2006, 65; Onfray, 

2008a, 63).  

Esta perspectiva de la historia, supuesta versión única y verdadera, se convierte 

en el medio de justificación para la esclavitud de los hombres e impide considerar 

proyectos alternos (Gutek, 2009, 145-146; Onfray, 2011, 60-92). El acontecimiento es 

reemplazado por la narración, que hacen los autores de los manuales, discípulos de 

filósofos triunfantes, que impusieron sus ideas en su contexto. Por el contrario, las 
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perspectivas disidentes deben ser olvidadas pues son consideradas como anecdóticas, 

heréticas e irrelevantes para la historia (Onfray, 2007, 17-18, Onfray, 2008b, 75).  

De otro modo, una buena historia de la filosofía requeriría elementos de las 

disciplinas que la conforman. Por un lado, una comprensión filosófica de la historia, al 

plantear la pertinencia de múltiples interpretaciones sobre el pasado y su 

reconstrucción; y una comprensión histórica de la filosofía, al proponer múltiples 

historias considerando las continuidades y discontinuidades de los problemas 

filosóficos en el tiempo (Benítez, 2000, 30-35). Empero, si el paradigma histórico se 

comprende de un modo dogmático, la exposición de una versión de la historia, 

cualquiera que sea, será insuficiente para pasar, a través de la educación, de la cultura 

filosófica al filosofar (UNESCO, 2007, 134). 

1.2.3. El paradigma problematizante  

Por lo tanto, en busca de suplir el vacío, emerge una propuesta alterna, como puente 

posible entre la enseñanza y el oficio de filosofar. El paradigma problematizante no 

requiere de referentes externos como la autoridad o la historia, ya que desea volver al 

origen de la disciplina: argumentar, analizar e investigar. Por el contrario, quiere 

recuperar la actitud que surge a partir de la capacidad de asombro y la perspectiva 

crítica sobre cualquier tema (Posada, 2011,12-14). Aquella habilidad humana anterior 

a que la palabra latina questio se abreviara en el signo de interrogación, quizá antes que 

los primeros filósofos griegos, chinos e hindúes diseñaron sus preguntas, muchos 

humanos se asombraron ante su entorno y dieron así origen a las primeras reflexiones 

filosóficas (Juliao, 2014,16).  

La propuesta de los problemas anhela la distancia fundamental de cada 

individuo ante aquello que contempla. Esta acción que pasó a ser discutida, 

profundizada y sistematizada en distintas tradiciones a través de los siglos (Collin, 

2012, 7-29). Por ello, el paradigma problematizante es una propuesta coherente con la 

perspectiva de Kuhn al considerar que lo enseñable es la resolución de problemas de la 

disciplina normal y no simplemente una filosofía normalizada (Ramírez, 2008, 81).  
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Así, el amor por la sabiduría, árbol frondoso cuenta con múltiples ramas. Entre 

ellas las más antiguas surgieron de las preguntas frecuentes y estudiadas, aquellas de 

las que escribió Aristóteles en sus obras: Ética, Estética, Antropología, Epistemología, 

Metafísica y Política. Estas ramas, y sus métodos, se han estudiado por siglos y aún 

hacen parte casi exclusiva de introducciones y manuales de Filosofía, (Albarrán, 2009, 

27-29; Alfonso, 2015, 22; EDEBÉ, 2015, 25; Sánchez, Ordoñez, Muñoz, Obando y 

Prieto, 2012, 10-11) a través de ellas es posible apreciar el proceso de indagación 

filosófica.  

Aquellos maderos, los más robustos y tradicionales han sido nido de los 

hombres reconocidos de la disciplina, en donde se han construido teorías consecuentes. 

Por eso, a ellos se han acercado maestros y estudiantes como quien observa a un ser 

milenario, con profunda admiración, con fina delicadeza, pues teme lastimar la reliquia 

o ser lastimado por ella. Se observan los métodos filosóficos quizá con cierta nostalgia 

de los paradigmas doctrinal e histórico.  

No obstante, es posible vislumbrar nuevos horizontes desde otros brazos del 

árbol e incluso a partir de los mismos troncos de los que tantos libros han salido. Tal 

ejercicio está reservado a quienes se atreven a interactuar con la planta, a jugar, a 

arriesgarse, a podar, a hacer injertos, incluso a trasplantar pequeños tallos. Quienes 

creen que la filosofía es una sabiduría milenaria sólo examinan las hojas que han caído 

del árbol, se permiten comer de los frutos que llevan tiempo reposando en el suelo, es 

decir, se centran en las preguntas. Por el contrario, los más aventureros no gustan de 

herbarios ni compotas, prefieren los frutos más altos, las ramas más verdes, quieren 

recuperar el asombro, la pasión, y el amor por la sabiduría.  

Gracias a los estudiantes más inquietos, el paradigma problematizante puede 

recuperar el pasado, no en sus hechos sino en sus prácticas. Es decir, la metodología 

debe ser totalmente distinta. En consecuencia, los libros de texto ya no son los 

protagonistas, al no reflejar los últimos ejercicios investigativos y preguntas 

contextuales, que aparecen en las revistas indexadas, aquellas que deberían hacer parte 

de toda enseñanza basada en este referente (Ramírez, 2008, 82; Vargas, 2011, 37). Las 

nuevas reflexiones posibilitan el diálogo, y la refutación. Entonces, el texto clásico o 
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reciente, sólo es el punto de partida, y la cultura filosófica es el requisito previo hacia 

el objetivo fundamental, el filosofar (Benítez, 2000,30). 

Por lo tanto, este arquetipo alterno posibilita nuevos instrumentos como 

cuentos, novelas, textos digitales acordes a la edad y al contexto. Ya que, las preguntas 

están en todas partes y desde ellas es posible construir la curiosidad crítica. 

Consecuentemente, la filosofía se convierte en una asignatura propicia para la 

indagación, la discusión y la construcción del pensamiento; características que 

posibilitan ser a su vez, interdisciplinar, multicultural y diversa. 

De este modo, el docente es ahora un facilitador de los puntos de base y quien 

propicia la discusión, el lenguaje y los textos que sirven de referencia. Por su parte, el 

estudiante puede adquirir un mayor protagonismo al expresar su punto de vista e 

incluso poner sobre la mesa sus propias preguntas en búsqueda de un pensamiento 

autónomo. Tal es el caso de la propuesta de Matthew Lipman y sus comunidades de 

investigación constituidas por niños (Lipman, Sharp, y Oscanyan, 1998, 113-123). 

En conclusión, el paradigma praxeológico, de ascendencia franco-americana 

(Gómez, 2015,1421-43) recupera la acción como eje principal de la enseñanza. Sin 

embargo, puede descuidar la cultura filosófica que los anteriores referentes exaltaban, 

y que es fundamento de enseñar filosofía y del filosofar (Benítez, 2000, 30). Por otra 

parte, el ejercicio indagatorio puede centrarse en las preguntas de las ramas filosóficas 

tradicionales, descuidando los retoños más jóvenes del árbol filosófico, o la relación 

académica entre la disciplina y otras áreas del conocimiento. En conclusión, el modelo 

de problemas recupera el método y las prácticas que ayudan a resolver los conflictos 

particulares dentro del paradigma, lo que equivale al oficio de la filosofía normal, 

parafraseando a Kuhn. Sin embargo, toda comparación es insuficiente pues la 

“normalidad científica” no refleja la naturaleza cambiante del problema filosófico, en 

cuanto crítico y generador de nuevos interrogantes, pues considera este aspecto 

intransmisible (Ramírez, 2008, 83). 
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1.2.4. El paradigma praxeológico 

Por el contrario, quienes respaldan el paradigma praxeológico afirman que es necesario 

vincular la filosofía y las decisiones éticas para poder transmitir el progreso de la 

disciplina. Así, serán fundamentales en el aula las preguntas existenciales de los 

jóvenes estudiantes, más que los argumentos tradicionales ante preguntas abstractas 

(Tozzi, 2007, 208). Este paradigma está acorde con la visión científica de Feyerabend, 

filósofo austriaco que considera a sus antecesores pedagogos como demasiado 

«racionales» pues se centran en el patrimonio cultural. Contrario a ellos, es necesario 

reflexionar sobre los referentes más cercanos. (Ramírez, 2008, 85). De este modo, 

surge el modelo praxeológico, de origen belga. Una propuesta ética “sin referentes 

confesionales” (Gómez, 2015, 143), que permite “clarificar los valores y su jerarquía” 

(Juliao, 2015, 166). Por lo tanto, el fundamento nuclear de la enseñanza pasará a ser su 

utilidad: Se estudia filosofía para tener criterio, para discernir conflictos. 

Ahora bien, en la aplicación de esta perspectiva son aún menos necesarios los 

manuales (Fullat y Mélich, 1994, 3; García, 2006, 5). En su reemplazo, cobra gran 

importancia el análisis de preguntas. Sin embargo, el carácter de estas es ético, por lo 

que está centrado en los estudios de caso y los dilemas morales. Entonces, el docente 

será el encargado de determinar los niveles de dificultad de cada metodología, de 

construir criterios axiológicos para la clase, y de exigir una fundamentación teórica de 

los argumentos. Mientras que, el estudiante asumirá el rol de protagonista entre 

debates, paneles y demás situaciones activas de aprendizaje (Tozzi, 2007, 209). 

No obstante, la disciplina aún sufre de reduccionismos en este arquetipo de 

enseñanza. Puesto que, al limitarse la disciplina a su carácter ético pierde la diversidad 

e historicidad de su cultura, y junto a estos referentes, de hecho, está más vulnerable a 

la manipulación doctrinal. Lamentablemente, aún, se puede convertir en la justificación 

de “meta-narraciones que provienen de un grupo particular y que se promocionan como 

explicaciones universales de la realidad, la verdad y los valores” (Gutek, 2009, 138). 

 Del mismo modo, los dilemas praxeológicos pueden tender hacia 

elucubraciones abstractas de casos muy específicos, sin considerar los conflictos 
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cotidianos, ni las discusiones que las demás propuestas también ignoraron, generando 

una distancia entre la filosofía que se enseña y el oficio crítico del filósofo. 

1.3. La revolución meta-filosófica  

¿Cuál oficio? Se puede sostener que la filosofía poco a poco fue perdiendo su dignidad 

real y su papel protagónico en la sociedad a través de la historia. Si bien, en la 

Antigüedad había sido una madre fecunda de príncipes, es decir, todos los 

conocimientos le debían reverencia; ahora ya anciana, es una suegra celosa dedicada a 

cuestionar las decisiones de su descendencia sin mirarse nunca más en el espejo, 

creyendo ser una ciencia perenne de verdades últimas (Pineda, 2017, 30). En efecto, si 

la enseñanza de la filosofía se ha convertido, a través de todos los modelos educativos, 

en sierva de dogmas, concubina de la historia, gurú de todo tipo de problemas y juez 

infalible es porque ocupada en muchos cuestionamientos externos y siendo incapaz de 

conquistar el infinito reino del conocimiento, ha olvidado cuestionarse a sí misma.  

Este elemento crucial, la auto indagación o meta-filosofía se ha ignorado en la 

enseñanza de la filosofía, puesto que no se ha considerado ampliamente sus paradigmas 

en conflicto, es decir, el proceso de consolidación de la pedagogía específica como 

problema filosófico (Ulises, 2009, 24).  

No obstante, la propuesta posmoderna es una luz para dicha tarea por su 

relación con el conocimiento. En efecto, “la posmodernidad nace en el instante en que 

una única verdad se descompone en cientos de verdades relativas que los hombres se 

reparten” (Mélich, 2008, 35). Como pioneros de esta escuela contemporánea están los 

cuestionamientos de Nietzsche frente a la objetividad racional y la metafísica que se 

originó en Platón, y la falsa conciencia que imponen las clases dominantes señalada 

por Marx. Ambas situaciones de dominación están presentes en la educación, como 

sucede en otros ámbitos culturales, y la clase de filosofía no es ajena a estas 

condiciones.  

Para librarla es necesario seguir los pasos de los fundadores de la escuela, así 

como de sus predecesores. Entonces, pueden considerarse los planteamientos de 
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Derridá en la deconstrucción de los anteriores paradigmas, así, será posible evidenciar 

en ellos las influencias del poder en la construcción de parámetros educativos. 

Igualmente, es posible cuestionar los regímenes de verdad a ejemplo de Foucault, para 

vislumbrar en los modelos otras alternativas del conocimiento (Gutek, 2009, 134-138) 

y las técnicas de sí que permiten a quien se acerca a filosofar esculpa en este proceso 

su individualidad (Arnaiz, 2007, 2) Junto estos referentes, podría considerarse la 

ontología de Heidegger que, indica que el ser humano es lo que decide si quiere tener 

una vida auténtica; la hermenéutica de Gadamer que propone una verdad situacional; 

el escepticismo de Marquard, que plantea una libertad finita, y el pragmatismo de Rorty 

que rescata la sensibilidad, entre otros (Mèlich, 2008, 39-51). Gracias a estas 

propuestas alternativas, la disciplina filosófica adquiere en la escuela posmoderna 

herramientas para cuestionar sus «verdades intrínsecas». 

A la luz de ellas, algunos autores han considerado de un modo académico el 

problema de la enseñanza de la filosofía. Así, existen múltiples herederos 

posmodernos: algunos institutos especializados en la didáctica específica, nuevas 

formas de aprender a filosofar tales como los cafés filosóficos, los talleres de filosofía 

y las universidades populares, que se abordarán más adelante. Tales iniciativas 

cuestionan el modo tradicional de enseñanza y evidencian la necesidad de reflexionar 

sobre la epistemología, la didáctica, y la política de la enseñanza filosófica (Tozzi, 

2007, 211-214).  

Ahora bien, como un ejemplo precursor de estas alternativas, que recuperan la 

herencia posmoderna ya sintetizada, está la reflexión filosófica de Onfray. Quien 

considera que el modo como se ha enseñado filosofía es insuficiente y víctima de 

lineamientos políticos ocultos. Según él, como ya se ha expuesto la disciplina que nos 

ocupa no ha podido librarse de los dogmatismos, puesto que, su historia y sus preguntas 

están fundamentados en una comprensión idealista desde sus orígenes (Onfray, 2008a, 

76).  

A saber, la historia de la filosofía, que es considerada como «canónica», es 

reflejo del triunfo platónico en sus múltiples descendientes. Lo que se pensó que era 

producto del olvido de los pueblos, tiene en realidad una intención: Exterminar lo 
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antagónico a lo que se consideró proveniente de un “mundo perfecto”. Es decir, por la 

aniquilación memorial de sus opositores surgen los héroes de una versión incompleta: 

Sócrates por encima de los Presocráticos, los Sofistas y las Escuelas Socráticas 

Menores; la Patrística y la Escolástica por encima de herejes y materialistas, la 

Ilustración superior a la Anarquía. Entre tanto, la filosofía, disciplina que debería 

escribirse siempre en plural, más aún cuando se habla de su historia, optó por una 

«única y verdadera» sabiduría, como si ser neutral fuera posible (Onfray, 2007, 19-20).  

Ante tal decisión ideológica el modo como la filosofía ha permitido que se 

cuenten sus acontecimientos, implica una deuda inmensa ante la humanidad. En efecto, 

existen múltiples versiones de la Historia de la Filosofía que aún hacen falta por contar. 

Una de ellas es la que propone Michel Onfray como ejercicio investigativo en nueve 

tomos, la Contrahistoria de la filosofía, 2007 - 2013. Allí, el autor dedica tiempo a la 

memoria y, por lo tanto, a la historia que incomoda, contraria a la que ha hecho esclavos 

a los hombres (Onfray, 2011, 29-59). Esta calle lateral de la Historia valora la fuerza 

de existir del día a día, pues surge de los detalles más corporales que conforman la 

biografía existencial (Márquez, 2010, 4; Onfray, 2008b, 53-67) y permite construir 

desde ella una filosofía alternativa, comúnmente ignorada en versiones más dogmáticas 

(Onfray, 2011, 206). Así, la Historia de la Filosofía dejaría de ser un mausoleo, para 

ser una discusión entre amigos polémicos. En ella son válidos y fundamentales los 

discursos fuera del Canon, aquí los filósofos marginales y heterodoxos recuperan su 

protagonismo (Arnaiz, 2007, 7-8). Por lo que, a partir de esta tertulia tan diversa, es 

posible transformarse a uno mismo y a la sociedad en la que se vive (Gutek, 2009, 148; 

Ministerio de Educación, 2010,24-27; Onfray, 2007, 27; Onfray, 2008a, 40).  

A la luz de este propósito posmoderno, la Historia de la Filosofía promete ser 

deconstruida y, por lo tanto, comprendida como diversa, dialógica, (Onfray, 2004, 31; 

Onfray, 2007, 15), antiplatónica (Arnaiz, 2007, 6; Onfray, 2007, 19; Onfray y Sopova, 

2007, 6), popular, anárquica, hedonista (Onfray, 2005, 314-315; Onfray, 2008a, 66; 

Onfray, 2011, 25; Onfray, 2014, 25-65) Así, de manera similar a El mundo de 

Parménides de Karl Popper, la Contrahistoria no es «la» versión de la historia, sino una 

lectura “alternativa y opuesta que ayuda a contrabalancear los excesos” (Gómez, 2006, 
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66) y desde ella, de un modo codependiente emergen preguntas con las mismas 

características.  

En el ejercicio filosófico onfrayiano cobra valor la emocionalidad, lo erótico, 

los avances bioéticos, y a su vez, las preguntas pierden el musgo dogmático que las 

cubría al vislumbrarse en ellas nuevos verdores. Experiencias como el Ready-Made, el 

superhombre, la anarquía, la masturbación y el ciborg se contraponen a las ideas de la 

belleza, la antropología, el Estado, el pudor y la naturaleza. Este ejercicio hace de la 

filosofía una disciplina distante de conceptos abstractos. En contraposición, propone 

una filosofía conectada con la vida y las preguntas de los jóvenes que la estudian. Esta 

es la filosofía no curricular que Michel Onfray enuncia en su Antimanual de filosofía 

(Onfray, 2005, 9-14). 

 Simultáneamente, a la forma novedosa de exponer las preguntas de siempre, 

emergen del texto nuevas herramientas para considerar el problema filosófico de la 

enseñanza de la disciplina. En efecto, estas lecciones socráticas y alternativas 

cuestionan ya en su introducción, y de un modo iconoclasta, el uso del lenguaje 

complejo, la discusión de temas demasiado especializados y la reflexión de preguntas 

abstractas durante la Educación Media. Por su parte, el Antimanual contrapone una 

sabiduría práctica, cercana a todos, con niveles de profundización (Onfray, 2005, 19-

20) y en la que se consideran respuestas de expertos en la disciplina, como un curso 

tradicional, pero a la que se le unen voces contradictorias a ella (Onfray, 2005, 313). 

Así, la obra no teme afrontar temas controversiales, citar autores no convencionales y 

terminar en un grito que motiva a vivir la filosofía a través de una lectura crítica de la 

sociedad y de uno mismo (Onfray, 2005, 313-314, Rodríguez, 2012, 178-179). 

En síntesis, la Contra-Historia y el Antimanual son ofertas de una revolución 

que se sustenta en considerar la crisis de los paradigmas educativos anteriores y sugerir 

un camino alterno. A diferencia de aquellos es posible considerar un núcleo dinámico 

que, mientras sirve de fundamento, a su vez se cuestione a sí mismo, en contra del ideal 

ilustrado que enaltece la razón y la convierte, como dirían los posmodernos, en un 

“mecanismo de control político y social” (Gutek, 2009, 141). Además, ambas obras 

tienen el propósito de una revolución metodológica. No son la abolición de la historia 
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y los manuales, sino una manera diversa de proponer la filosofía, lejos de los intereses 

comerciales de las editoriales en sus manuales o del «autismo» que le brinda estatus a 

la filosofía en su jerga especializada (Pachón, 2012, 38). En ambos textos se cuestiona 

la estandarización eurocéntrica de un conocimiento que promueve el poder e impide 

una postura crítica de este (Gutek, 2009, 142-144; Onfray, 2007, 20). Por el contrario, 

afirman imitar la estrategia pedagógica de Diógenes Laercio presente en las Vidas: su 

erudición, no-orden, agilidad, persuasión, síntesis y humor (Rodríguez, 2012, 180-

185). Aunque señalen una meta que alcancen parcialmente al ignorar autores de otros 

continentes, y privilegiar a quienes son afines con el autor. Al menos, gracias a sus 

características se vislumbra la tarea urgente de acercar la filosofía a la gente del común, 

y a su vez, la mutua confrontación entre filosofía y filósofo:  

Aprender a filosofar sólo se lo puede hacer entablando un diálogo crítico con la 

filosofía. De lo que viene a resultar que se aprende a filosofar aprendiendo filosofía de 

un modo crítico, es decir, que el desarrollo de los talentos filosóficos de cada uno se 

realiza poniéndolos a prueba en la actividad de comprender y criticar con la mayor 

seriedad la filosofía del pasado y del presente (Obiols citado por Gómez M., 2015, 

139).  

1.3.1. Un paradigma vitalista  

Este conflicto interno como medio de aprendizaje es común en las obras ya 

mencionadas de Onfray. En efecto, el desarrollo de habilidades filosóficas que propone 

el autor en sus textos implica considerar la construcción de un referente pedagógico. 

Ahora bien, ¿cuál sería el núcleo epistemológico de este nuevo paradigma? Mientras 

que, unas propuestas fundamentaban la enseñanza de la filosofía en nobles ideales y 

consideraban que la base de la asignatura era tener el conocimiento necesario, bien sea 

seleccionado a partir de una referencia dogmática o histórica. Las demás proponían que 

lo más importante era la práctica de la indagación o de la toma decisiones. Empero, 

¿Cuál es la motivación más profunda de todo aquel que se acerca a la filosofía? Al 

igual que el médico que en el fondo estudia su disciplina para comprender también sus 

problemas de salud, o el psicólogo sus traumas, así el filósofo quiere resolver en el 

fondo sus preguntas más existenciales. Este nuevo paradigma considera que el 
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fundamento epistemológico de la enseñanza de la filosofía no es sólo la reflexión 

racional de la cultura sino de la vida de cada individuo (Arnaiz, 2007, 9; Collin, 2012, 

22; Santos, 2008, 146) en pro de su conversión filosófica, opuesto a los anteriores 

referentes, que consideran a la filosofía como una especie de ciencia de la cultura 

(Collin, 2012, 9; Ulises, 2009,32), es decir una herramienta antropológica que siempre 

debe estar al servicio de la polis. Tal y como lo expresa el filósofo colombiano Diego 

Pineda: “La filosofía y su enseñanza deben ser repensadas en conjunto y dentro del 

marco de una sociedad mucho más móvil, abierta y pluralista” (Pineda, 2017,27), para 

ofrecer herramientas orientadas a la crítica de las prácticas y los saberes establecidos 

(Pineda, 2017,34). 

No obstante, la postura crítica de Onfray ante la enseñanza de la filosofía, como 

si bebiera de las teorías de Feyerabend, considera estas metas como insuficientes y 

valora la enseñanza filosófica convencional como un lavado de cerebro. Entonces, la 

filosofía debe actuar como un antídoto, por lo que es necesario transmitir la 

desconfianza ante la historia canónica y los métodos de los filósofos ganadores que han 

distorsionado la filosofía (Ramírez, 2008, 87). Al igual que Feyerabend con la ciencia, 

Onfray considera la filosofía “una actividad mucho más compleja, rica e interesante 

que la visión seca y rígida que proporciona la epistemología contemporánea”, presente 

en los libros de texto de la asignatura que siguen el modelo tradicional (Ramírez, 2008, 

88). 

Tal oposición es entendible bajo la premisa: “La vida concreta no acontece 

únicamente en los salones universitarios sino en los cuerpos de los filósofos”. 

Precisamente, Onfray considera que la filosofía fue la forma de no morir ante la 

negatividad de los hombres, el modo de sobrevivir luego de su experiencia de orfanato 

(Onfray, 2008b, 49) y de enfrentar un infarto (Domeneghetti y Ramos, 2017, 62). Por 

lo que, la disciplina ha sido la forma de afirmar su vida ante circunstancias de muerte, 

ya que al igual que sus colegas, el sentido de su existencia ha sido su pregunta constante 

y su punto de referencia para construirse a sí mismo y para quien lo lee (Onfray, 2008b, 

65-67). Este es el centro del nuevo paradigma: la vida concreta y corporal del individuo 

confrontado con la filosofía. 



36 

Por lo tanto, la cultura filosófica más existencial y cercana a las crisis 

particulares es la que tiene mayor relevancia, como los textos que vislumbran la vida 

filosófica de los autores y la posicionan por encima de sus teorías (Arnaiz, 2007, 3-4). 

De manera que, estudiar filosofía cobra un matiz diferente, puesto que, está en armonía 

con los detalles de vida y se configura particularmente a partir de estos momentos 

culmen o hápax existenciales. Este concepto de Onfray refleja los acontecimientos en 

los que se cuestiona la salud, pero se encuentra el sentido de la existencia desde el 

cuerpo, aquellas experiencias más profundas de inspiración, dolor o escritura que son 

comprendidas como una conversión hacia la vida filosófica. En ellas está implicado 

esencialmente el cuerpo. Aquello que, podría considerarse no-histórico, no-filosófico 

pero que en realidad es esencial al ser. Es decir, el punto de quiebre entre una vida 

ajena a la filosofía y otra en la que se convierte en la herramienta más significativa 

(Márquez, 2010, 5; Onfray, 2008a, 39; Posada, 2011, 22). Sintetizado en el proverbio 

que se le atribuye al filósofo chino Confucio: «Todos tenemos dos vidas, la segunda 

empieza cuando nos damos cuenta de que tenemos solo una». 

Como resultado, el contenido de la disciplina se modifica, ya que no es 

necesaria una historia secuencial de doctrinas, ni unas preguntas con sentido lógico, 

basta con aquellos acontecimientos e indagaciones que ayuden a encontrarle sentido a 

la existencia desde la confrontación. En efecto, el resquebrajamiento que sufre el 

individuo mientras se construye a sí mismo es equivalente al que ha de sufrir la historia 

y las preguntas filosóficas. Debido a lo cual, la plenitud inicia como expresión de la 

razón corporal, ya que en el cuerpo se expresan las dolencias y realizaciones de la vida 

(Onfray, 2008b, 71). Filosofar, deja de ser una comprensión racional abstracta para 

transformarse en la meditación viva, la existencia consecuente con la reflexión (Onfray, 

2008a, 38), y el saber útil para descubrir hipótesis vivenciales (Ramírez, 2008, 89). 

Entonces, la filosofía bajo este paradigma trasciende las horas asignadas, pues 

debe impregnar la vida de la escuela, ya que todo aprendizaje ha de ser filosófico 

(Ministerio de Educación, 2010,22-23; Pineda, 2017,35) y ha de preparar para enfrentar 

los éxitos, pero sobre todo las fragilidades que también nos hacen humanos hasta 

encontrar el hápax existencial, en el que todo en la vida cobra sentido, entendiendo la 
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filosofía como una autoterapia que permite enfrentar las circunstancias más adversas 

(Onfray, 2008b, 68-71). 

Sin embargo, ¿Cómo es posible cumplir una medida que no es estandarizable y 

que supera las expectativas laborales, con las que se educa actualmente? Previo a 

responder esta pregunta, el aprendizaje de la filosofía, incluso en la Educación Media, 

puede recuperar el enamoramiento como paso que propicie la construcción de múltiples 

caminos autónomos para encontrar el placer de existir en libertad y amistad junto a 

otros individuos (Onfray, 2005, 313-314; Onfray, 2008a, 24-27), pero libre de 

pensamientos mágicos que consideran el saber ajeno a lo cotidiano (Onfray, 2007, 25).  

Por esta razón, la enseñanza de la filosofía no puede ceñirse a lineamientos, 

sino que debe permitir el salto hacia una vida plena y una sociedad sin miserias, que se 

explorarán en los siguientes capítulos. De lo contrario, se caería en la creencia de las 

políticas educativas que afirman a los niños como sujetos de derecho ante una 

educación excelente. Sin cuestionar quién determina tales parámetros, cómo 

promueven a las élites e impiden una postura crítica al titularse como objetivas, 

científicas y neutrales (Gutek, 2009. 151-155). Por el contrario, a partir de esta 

perspectiva teórica y existencial será posible un estudio de la totalidad de los saberes 

(Onfray, 2008a, 29, Onfray, 2008b, 83), ajeno a los intereses económicos que median 

la estandarización y centrado en el cuestionamiento y construcción simultánea de las 

convicciones personales (Agratti, 2000, 190) y de los parámetros curriculares.  

 Sólo así, es viable llegar a una plenitud que se origina en el equilibrio (Onfray 

y Sopova, 2007, 6), la excepción y la vida transfigurada. Los caminos de la autonomía 

son los instrumentos adecuados para construir, y un narcisismo resplandeciente. 

Aquella ética estética está fundamentada en el hedonismo o utilitarismo gozoso 

(Onfray, 2014, 104) que se profundizará en el capítulo II. Es una invitación que abarca 

a todos los individuos y debe reflejarse desde el aula en las sociedades de las que hace 

parte. La filosofía que es producto de este nuevo paradigma debe ser “una egodicea 

que se construye y decodifica”, como una justificación de sí mismo expresión de un 

“inconsciente vitalista, materialista e histórico” (Onfray, 2008b, 71). Es decir, los 
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referentes culturales de la filosofía han de ser el instrumento para construir la historia 

personal y los textos que pueda elaborar cada aprendiz (Gutek, 2009, 153).  

En consecuencia, el docente no debe pretender discípulos en sus clases, pues su 

guía se limita a señalar los posibles caminos y a promover ejercicios de confrontación. 

El profesor en los símiles onfrayianos es un cartógrafo de historiografía alternativa 

(Onfray, 2007, 23; Onfray, 2008b, 59) que dibuja los múltiples senderos filosóficos, o 

un maître que “afina el gusto y presenta el menú” (Rodríguez, 2012, 173). Y, 

corresponde a cada estudiante escoger la opción que esté acorde a su madurez 

existencial y que le permita asumir un compromiso individual y social (Marcel, 

1971,78). Si bien, la filosofía es primero un voto egoísta que potencia los individuos, 

sin ignorar sus deseos vitales, y teniendo plena conciencia de ello, esta promesa, puede 

propender a construir comunidades cuyos principios no dependen de contratos sociales, 

sino de la amistad y la conveniencia particular, tal y como se expondrá en el capítulo 

III. 

Entretanto, es importante señalar que un paradigma tan controversial no 

propone a la educación una tarea fácil. Pues, quiere poner en jaque los intereses 

tradicionales de las instituciones educativas al servicio del Estado, derriba las 

jerarquías en las que se fundamentan los roles pedagógicos y administrativos de la 

empresa educativa, y se opone a la configuración de los sujetos según parámetros 

universales. Además, rompe los deberes de la obligación y anhela el conocimiento por 

gusto. Es el esfuerzo anárquico de unir filosofía y vida como conocimientos 

complementarios en búsqueda de una inteligencia existencial (Domeneghetti y Ramos, 

2017, 59). 

1.3.2. Un referente del paradigma  

Ese sueño imposible fue el motivo por el cual Onfray renunció a su cátedra universitaria 

y escolar para fundar en 2002, junto a otros colegas, la Universidad Popular en Caen - 

Francia y posteriormente, en 2006, la Universidad Popular del Gusto en Argentan, en 

el mismo país, convirtiéndose en pionero de la nueva ola bajo este modelo (Dartigues, 

2012,123). En estas paradójicas instituciones ha querido reflejar hasta hoy, la 
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coherencia entre lo que se enseña y lo que se es, ya que los conceptos filosóficos son 

vacíos si no se viven, y la filosofía consiste en tomar postura y construirse a sí mismo 

luego de haber pensado críticamente la sociedad (Onfray, 2004, 31). A partir de este 

estilo de vida la pregunta se convierte en algo cotidiano que refleja la pasión del 

filósofo (Márquez, 2010, 1; Posada, 2011, 15-21). Este, es el lugar donde el autor 

invirtió la herencia recibida de Mayo del 68 (Arnaiz, 2007,6), icónico evento 

posmoderno en búsqueda de nuevas identidades individuales y justicias sociales. En 

homenaje a tal acontecimiento, su propuesta está sintetizada en el texto la Comunidad 

filosófica. Manifiesto arquitectónico para la Universidad Popular (Onfray, 2008a, 22). 

En uno de sus últimos libros Onfray describe estas instituciones alternativas del 

siguiente modo:  

Se trata de un lugar de libre acceso que democratiza la filosofía y un cierto número de 

otras disciplinas. Ella propone a cada uno ser su dios y su amo en una perspectiva solar, 

subjetiva e individual (Onfray, 2018, 66) 

La Universidad no existe a partir de un contrato, surge como una pasión 

vinculada con la vida cotidiana (Onfray, 2008a, 29-30). Entonces, el nuevo Jardín, 

como llama Onfray a su iniciativa universitaria en guiño a Epicuro, garantiza siempre 

que la alianza sea sinalagmática, es decir producto del compromiso de todos (Onfray, 

2008a, 24-27). “Sus miembros fundadores son Séverin Auffet, Dorothée Schwartz, 

Gerard Poulouin, Gilles Geneviève y el filósofo francés” (Onfray, 2004, 31; Onfray, 

2010, 26; Université Populaire de Caen, 2018, Planeation).  

Así, la cultura se convierte en instrumento de construcción individual y no en 

mecanismo de ascenso social (Márquez, 2010, 7; Onfray, 2018, 67) por lo que carece 

de certificados y estándares. No cuenta con una sede propia, sino que se desarrolla en 

museos, teatros y cafeterías en las que los académicos discuten sus temas. En la 

Planeación más reciente figuran Economía, Política, Jazz, Pedagogía, Música, 

Arquitectura, Cine, Ideas Políticas, Mujeres y Sociedad, entre otros. Algunas de estas 

clases tienen publicadas sus apuntes en la página web. Esta iniciativa se sostiene por la 

venta de libros de Onfray y las donaciones voluntarias (Université Populaire de Caen, 

2018). 
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Con estas dinámicas se tiene la intención de recobrar el camino vitalista de la 

educación y considerar que es posible pensarse de un modo crítico, y a su vez, 

reflexionar sobre distintas dimensiones sociales (Onfray, 2004, 31). La Universidad 

Popular es una respuesta ante la recriminación de Hoyos, y en él, de muchos 

humanistas:  

¿Por qué siempre se evalúa la educación a partir de la falta de «competencias 

científicas» y nunca en relación con la violencia en general y, en particular, con la de 

las ciudades modernas y de algunos grupos juveniles, como si la educación no tuviera 

nada que ver con las competencias ciudadanas? (Hoyos, 2009, 25). 

Precisamente, aquí la filosofía recupera su carácter social, por lo que, el modelo 

pedagógico debe ser nómada, un continuo devenir. Mientras que, las estructuras 

empresariales invitan a la estandarización de los procesos y a su perfección sedentaria, 

la Universidad Popular promueve el cambio como una oportunidad de encontrar el 

placer de existir y combatir todo tipo de violencias. Esta institución paradójica advierte 

de los anquilosamientos que pueden condenar a la filosofía a su reducción y alienación; 

y anhela estar en sintonía, como una revolución atómica en respuesta de las situaciones 

injustas y arbitrarias, (Onfray, 2008a, 27-28; Poulouin, 2011, 2) tensión que será objeto 

de estudio en el capítulo III.  

Entre tanto, puede decirse que, el arquetipo pedagógico propuesto en Caen y en 

Argentan recupera el concepto de filósofo que se tenía en la Antigüedad, no solo en la 

cultura griega, sino también en las tradiciones orientales: Un filósofo “lo es porque su 

vida lo muestra en signos aparentemente anecdóticos, pero también en su manera de 

mantener una relación consigo mismo, con los otros y con el mundo” (Onfray, 2004, 

30; Onfray, 2008a, 41). La filosofía deja de ser una técnica que se aprende y pasa a ser 

una experiencia, la construcción de un pensamiento propio que se refleja en discusiones 

y aprendizajes, lejos de roles y populismos, cerca de acciones y estudios pragmáticos 

y académicos que transformen la sociedad.  

En efecto, es encontrar el sabor de las cosas e integrarla incluso al placer de 

cocinar y compartir la mesa, como se hace en las actividades propuestas en la 
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Universidad Popular de Argentan (Université Populaire du Goût, 2018, Événement 23-

09-17). Allí, como describe Onfray es posible  

[l]a reinserción social de una veintena de víctimas de la violencia liberal. Esta 

universidad popular procura restaurar la dignidad de personas que la han perdido tras 

el alcohol, la droga, la prisión, la calle. Regularmente, artistas, escritores, cocineros, 

conferenciantes, vienen a este jardín, bajo una carpa, al encuentro de un público 

habitualmente privado de cultura (Onfray, 2018, 67) 

De ahí que, la filosofía no se reduce a un ejercicio que corresponde a unos años. 

Es una herramienta que acompaña la vida (Onfray, 2008a, 69). Filosofar en esta 

perspectiva es un trabajo individual que exige conservar el rigor de las universidades y 

la popularidad de los “youtubers” y los cafés filosóficos, sin caer en la estandarización 

cognitiva de los manuales ni en la terapia colectiva de textos filosóficos ligeros 

(Onfray, 2004, 30-31; Onfray, 2008a, 91-141).  

Vivir la filosofía es aprender la cultura filosófica como punto de referencia, 

analizar la historia para construir cómo ser filósofo hoy en día, en diálogo y no como 

un culto a los muertos (Onfray, 2008a, 103-105; Collin, 2012, 9-12). Podría así, la 

filosofía ampliar su horizonte, lo que permitirá considerar lugares filosóficos alternos 

y prácticos para la vida cotidiana (Márquez, 2010, 2-3; Onfray, 2008a, 105-107).  

Esta es una estrategia contra el incesto y la experticia de especialistas, para 

convertirse en herramienta vital y popular, ni populista ni demagógica (Onfray, 2008a, 

107-111; Rodríguez, 2012, 174). La filosofía dejará de engendrar profesores, será 

propicia para que cada uno esculpa su vida. Dicho de otro modo, enseñar y aprender 

filosofía implica señalar los múltiples caminos que otros han recorrido y a su vez 

conquistar nuevos terrenos, todo con el fin de asumir el reto inalienable de integrar la 

reflexión y la vida, de construir las propias contrahistorias, manifiestos y antimanuales. 

Adicionalmente, por la antorcha que se ha prendido en las Universidades 

Populares fundadas por Onfray, la educación de la filosofía en la escuela puede 

considerarse una dinámica distinta. En ella, es vital un ejercicio de investigación 

particular que permita relacionar la disciplina con los demás aprendizajes, pero sobre 

todo con las preguntas más existenciales de los estudiantes. Tal vínculo será el punto 

de partida para construir la escultura de uno mismo, es decir llevar una vida filosófica. 
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Todo este complejo ejercicio es opuesto al de la reflexión abstracta en un espacio del 

horario, una función que se debe cumplir, una reflexión lógica por aprender.  

Por eso, la valoración de la cultura e historia de la filosofía no es por sí sola 

filosófica, pues, es un paso previo a la acción que sucede cuando se debate con ella y 

existe una mutua transformación (Onfray, 2008a, 118-121; Université Populaire de 

Caen, 2018). Para tal fin, el bagaje conceptual que ofrece la Historia y las preguntas de 

la disciplina deben encontrarse en un lenguaje accesible para todos. De otro modo, las 

palabras complejas y los discursos elaborados impedirán distinguir aquellas enseñanzas 

que son aplicables, de las abstracciones de los especialistas (Cuartas, 2011; 133; 

Onfray, 2008a, 123-126). Ese ejercicio de traducción que realizan las Universidades 

Populares es posible también en otros espacios académicos. Una vez sucede, permite 

identificar las preguntas personales con las de los grandes filósofos y comprender que 

la habilidad de filosofar es propia de la naturaleza humana y no un privilegio reservado 

a doctores (Onfray, 2008a, 128-131).  

Para ello, es deber del profesor conservar la curiosidad de aquel que acompaña, 

y a su vez evitar creer que es el único que puede brindar conocimiento, ya que la 

filosofía es un estilo de vida y no solo una temática específica. Asimismo, aunque el 

docente señale las rutas posibles o realice las traducciones debidas de lenguaje, es 

fundamental que sepa hacerse a un lado. Sólo así, el estudiante, que también lleva su 

propio camino reflexivo-existencial, puede entablar conversaciones directas con los 

filósofos y desarrollar su potencia crítica y creativa. Dichas habilidades han de ser 

superiores a los ideales del Estado, puesto que su propósito es construir individuos, no 

sujetos sumisos (Domeneghetti y Ramos, 2017, 60-67; Onfray, 2008a, 132-134). 

Expresado en otras palabras, la tarea fundamental de la Universidad Popular, y que 

debe adaptarse para oxigenar la educación filosófica a todo nivel, es “emancipar 

individuos mediante la construcción de sí mismos con la ayuda de un saber 

gratuitamente dispensado” (Onfray, 2008a, 143).  

En síntesis, la Universidad Popular es un ejercicio libre y libertario. Libre en 

cuanto que se asiste a ella desinteresadamente, según el nivel de profundidad que se 

desee y a partir de la disposición por participar en las discusiones, por alimentar los 
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contenidos y la forma, en un ejercicio pedagógico simétrico y no jerárquico (Onfray, 

2004, 30). Libertario, en cuanto que el propósito es obtener una bella individualidad, 

un trabajo sobre sí mismo a la luz de la filosofía (Cuartas, 2011, 136). Ambos elementos 

conforman una rebelión distinta porque se originan en el individuo y en las 

microresistencias, y posibilitan, “otra manera de filosofar, otra definición de la 

disciplina, una práctica alternativa” (Onfray, 2008a, 149-153). 

1.3.3. Crítica a la Universidad Popular 

No obstante, antes de considerar otros elementos de análisis sobre esta nueva opción, 

es necesario escuchar las críticas que se oponen a lo expuesto en su forma y contenido. 

Por ejemplo, frente al modo en que se ofrecen los espacios académicos, la Universidad 

Popular presenta en su página oficial a los profesores que contribuyen como ponentes. 

Por su parte, Onfray, en el mismo sitio web y en La Comunidad filosófica señala que 

la dinámica de los encuentros, de dos horas usualmente, presenta en su primera parte 

la exposición de un especialista y en la segunda la discusión que surge a partir de las 

preguntas. Tal bipartición tiene como propósito conservar el rigor académico de la 

Universidad y la participación popular de los cafés filosóficos (Onfray, 2004, 31; 

Onfray, 2008a, 150; Université Populaire de Caen, 2018).  

Empero, didactas como Tozzi consideran que en estos espacios los asistentes 

no desarrollan plenamente las tres habilidades básicas convencionales que implica la 

enseñanza de la filosofía: “Leer, escribir, y discutir filosóficamente”. Puesto que, 

aunque la propuesta de las Universidades Populares tiene el propósito de hacer 

asequible el aprendizaje, el instrumento que utiliza es contrario a lo que se propone. En 

efecto, la ponencia, aunque gratuita, voluntaria y sin requisitos, conserva una estructura 

pedagógica pasiva y con menores posibilidades de participación frente a la propuesta 

similar del taller filosófico (Tozzi, 2006, 1-7). Onfray, replicaría que, estas sesiones 

son introductorias a un ejercicio personal de indagación y confrontación (Onfray, 2004, 

31). Partiendo de que la habilidad de filosofar es individual y, aunque se brinden 

elementos teórico-prácticos que facilitan su acción, no hay práctica pedagógica que la 

abarque por completo. Entonces, el sentido crítico ante la realidad y la creatividad en 
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la construcción de la vida particular no es enseñable como tal (Ramírez, 2008, 92). 

Aunque, se ofrecen ejercicios que tiendan hacia una vida filosófica, es una apuesta 

incierta que se realiza durante el proceso y cuyo resultado está en manos de quien 

aprende (Dartigues, 2012, 130). 

Por otra parte, es importante considerar el rol pedagógico de los académicos 

que comparten su saber en la Universidad Popular, y entre ellos a Onfray, como 

“intermediarios, lazarillos o informantes” (Gómez, 2006, 64) del saber específico que 

han estudiado. Dicho papel plantea una relación indirecta con el conocimiento, ante el 

cual, también es necesario desconfiar, sobre todo cuando ningún académico es un 

conocedor omnipotente de su disciplina y, por lo tanto, inevitablemente, tiene simpatías 

y antipatías, puede hacer lecturas sesgadas y simplificadas, y cometer errores históricos 

y/o conceptuales. Entonces, es necesario hacer un juicio de su propuesta y aprender de 

ellos bajo el lente del análisis (Gómez, 2006, 82-91). Esta labor debería ofrecerla la 

Universidad Popular, pero in absentia, es un requisito personal para cada participante 

y ponente que busca la autonomía crítica, entre la ignorancia y el desbordamiento del 

conocimiento (Dartigues, 2012, 127). 

De otro modo, el aporte histórico que hace la Universidad Popular puede llevar 

al asistente, tanto como a aquel que considera su paradigma, a sentirse deslumbrado. 

Sin embargo, aunque sea un buen punto de referencia, no puede ser el único, para que 

no se convierta en oráculo, en moda francesa filosófica que se impone (Gómez, 2006, 

95). Así, la alternativa de la Universidad Popular no sólo debe considerar el hacer 

accesible el conocimiento, sino que debe conocer, como un ejercicio de 

autoevaluación, en palabras de Popper, su ignorancia. Es decir, detectar sus errores, 

analizarlos y establecer la razón que lleve a cometerlos como parte natural de su 

proceso (Cuartas, 2011, 130-131; Gómez, 2006, 28). Entonces, será un instituto 

pedagógico y filosófico más completo, puesto que, consideraría la evaluación y la crisis 

como ejes fundamentales de su saber y su hacer, sin ignorar el prejuicio del punto ciego, 

que considera una neutralidad absoluta en la que no hay sesgos (Van de Lagemaat, 

2015, 216).  
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Del mismo modo, es fundamental que la universidad popular, como nuevo lugar 

del conocimiento, analice el papel político que ocupan sus docentes, así como la 

política interna de la institución, ya que, aunque se califica de popular por el público 

que puede acceder a ella, son los académicos, que provienen de las universidades 

tradicionales, los que la sostienen y determinan el modo como se estructuran las 

sesiones. Especialmente cuando, esta distancia jerárquica reflejada en lenguajes y 

objetivos diferentes entre obreros e intelectuales fue la que condujo al cierre de las 

primeras universidades populares en el siglo XIX. Consecuentemente, no debe existir 

incongruencia entre el contenido emancipador que ofrece y el método que se utiliza 

para ello (Dartigues, 2012, 123-126).  

Todas estas discusiones ante un proyecto que tiene menos de 20 años reflejan 

la importancia de vincular la estructura epistemológica a referentes éticos y políticos 

que la sostengan y que permitan complementar mejor sus argumentos. En efecto, la 

filosofía de Michel Onfray no considera únicamente la reflexión pedagógica dentro de 

espacios educativos. Por el contrario, el autor expone otras experiencias significativas 

de aprendizaje de manera individual y social basadas en la ética estética y la política 

anárquica. Tales justificaciones teóricas serán motivo de exposición en los siguientes 

capítulos.  

Entre tanto, es posible afirmar que, la mirada de Michel Onfray debate la visión 

moderna de la enseñanza filosófica, puesto que, la intención de la disciplina puede ser 

superior a un ejercicio lógico-retórico propio de pruebas estandarizadas (Onfray, 2007, 

20-21). Con todo, su oferta dista de la práctica pedagógica que debería ser plural y 

anárquica epistemológicamente porque no se ha hecho consciente de la limitación que 

implica su interpretación (Cuartas, 2011, 130-131) y su contexto en un modelo 

“universitario”, ni plenamente independiente ni popular. En consecuencia, esta 

dinámica metodológica confronta a la disciplina en una rebeldía que cuestiona su 

enseñabilidad e incluso su consolidación.  
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2. APROXIMACIÓN A LA ANTROPOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 

FILOSÓFICA  

¿Qué consecuencias tiene el cambio de paradigma de la enseñanza de la filosofía para 

cada individuo que está involucrado en este proceso? En el capítulo anterior cada 

perspectiva educativa implicaba un rol del docente y del estudiante. De manera que, 

incluso el paradigma vitalista, planteado como alternativa consecuente al pensamiento 

de Onfray, no escapó a las críticas frente a la coherencia entre el método de enseñanza 

y sus contenidos, a partir del papel que asumen los colaboradores de las Universidades 

Populares, fundadas por el autor. ¿Cómo es posible dicha coherencia? 

Para responder las anteriores preguntas es viable iluminar los procesos 

pedagógicos desde la perspectiva antropológica de la educación filosófica. En ella se 

reconocen los modos en que el filósofo se relaciona con la obra que produce y enseña, 

la educabilidad y el crecimiento humano como presupuestos de la educación, el proceso 

ético-estético que implica formarse a sí mismo y las dimensiones que deben 

considerarse si se quiere acompañar tal ejercicio escultórico. Este recorrido ofrece una 

lectura complementaria de la propuesta pedagógica de Onfray que permite comprender 

sus implicaciones éticas. Veamos.  

2.1. Transmitir o vivir la filosofía 

La filosofía, como disciplina perteneciente a las Humanidades implica diferentes 

modos de acercamiento ante el objeto de su reflexión, es decir, filosofar no es una 

acción que siga pasos secuenciales y exclusivos. Sin embargo, el conflicto disciplinar 

no radica únicamente en el método que se desarrolla para hacer filosofía sino las 

consecuencias vitales que este puede tener en quien reflexiona y en la sociedad donde 

sucede esta tarea. Así, autores como Michel Onfray resuelven esta inquietud, al igual 

que Zuleta en nuestro país, proponiendo dos perfiles de filósofos: Uno como un “policía 

de la cultura” y el otro como “promotor del deseo” (Onfray, 2008a, 44-47; Zuleta, 2009, 
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39). Desde ellos el pionero contemporáneo de la Universidad Popular evalúa su 

respectiva herencia filosófica, el concepto que tienen de educación filosófica y las 

implicaciones para quien se acerca a ella.  

2.1.1. La educación de los filósofos teóricos  

El primer grupo lo conforman aquellos que son capaces de “construir mundos 

extraordinarios, desde luego, pero inhabitables” (Onfray, 2002a, 220). Tales filósofos 

son herederos de la tradición idealista que propuso Platón, y que han defendido sus 

discípulos durante siglos. En esta heredad surgieron pensadores que construyeron 

conceptos abstractos que no era necesario aplicar sino comprender racionalmente 

(Onfray, 2002a, 218-221) y en los que priman los buenos argumentos, el lenguaje 

refinado y el discurso perfecto. En consecuencia, el propósito inmanente de buscar la 

felicidad en lo cotidiano se disipa entre la precisión conceptual y la habilidad verbal 

(Onfray, 2002a, 70-71, Onfray, 2005, 20; Onfray, y Sopova, 2006, 6-7).  

A la luz de estas tareas específicas, la educación privilegiada por este grupo de 

autores y custodiada por funcionarios de la disciplina, hizo de la filosofía un 

conocimiento intrincado e inconexo con otros saberes (Onfray, 2002a, 70). Entonces, 

bajo esa medida de regulación, se excluyó el aprendizaje valioso, aquel que, por ser 

cercano a la realidad y a un estilo de vida, no es considerado, aún hoy en ciertos círculos 

especializados, con el suficiente rigor académico de una disciplina que anhela ser 

científica (Onfray, 2002a, 25). Por lo tanto, tal visión propicia la producción teórica 

como mercancía académica. Por estas prácticas, “el gusto por la sabiduría ha muerto y 

la actividad filosófica ha sido confinada a esferas en las que vanamente funciona, en 

honor de unos pocos, agrupados en oratorios” (Onfray, 2002a, 196).  

Una vez convertida en ejercicio de especialistas comulga con los procesos de 

estandarización presentes en exámenes y objetivos globalizados. Así, la disciplina se 

limita a un propósito crítico reflejado en “la” correcta interpretación de textos” (Onfray, 

2005, 320-334). A su vez, la clave que indica la respuesta correcta es la puerta de acceso 

al “éxito” académico y junto a él, a la uniformidad del pensamiento y la configuración 
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del sujeto como alienado al mercado (Onfray, 2014, 55-65; Gaitán, López, Quintero, 

Salazar, 2010, 37).  

En efecto, un lenguaje estructurado, pero sin criterio ético, hace de la filosofía 

teórica el campo abonado hacia los intereses laborales de cualquier tipo, desencajados 

y propios de la división del trabajo. En esta maquinaria capitalista, la filosofía es parte 

de la cultura empresarial como instrumento propicio a la lógica de vencedores y 

vencidos, y deja de ser amenaza que cuestiona o incluso puede modificar la sociedad 

piramidal (Mendoza, 2015,4; Onfray, 2007, 21, Zuleta, 2009,26). 

Así, los contenidos teóricos de la filosofía están distantes de los intereses de los 

estudiantes, y como sucede en las demás asignaturas, la disciplina no tiene un saber 

práctico que sea útil más allá de la institución educativa. En esta perspectiva se 

confunde información con educación. Entonces, el estudiante se convierte en 

mensajero eficiente de tradiciones. Su deber es transmitir la encomienda, rendir 

cuentas, y ser productivo en sus resultados académicos. Extralimitarse en su labor sería 

conocer y cuestionar los procesos. Pero, esto no es necesario si hace parte del engranaje 

económico como empleado en potencia, sujeto hábil en resultados y sin 

cuestionamientos (Rey, 2011,11; Zuleta, 2009, 9-20). 

En concordancia con este perfil, docente y estudiante, son ajenos a la 

problematización de la educación. Ambos se acostumbran a priorizar el detalle, el 

profesor como conocedor y el alumno como ignorante. Cuando están acompasados 

conocer es sencillo, pues, está limitado a los datos y no implica el pensamiento. Sin 

embargo, esto es nefasto porque surge la posibilidad de conocedores esclavos 

manipulados por intereses inhumanos que no tienen la capacidad de cuestionar. (Zuleta, 

2009, 11-13.28)  

Luego, tal grupo de filósofos y su propuesta educativa desvincula la filosofía 

de la manera de vivir, de existir. A esta comunidad inerte pertenecen los paradigmas, 

ya vistos que, se limitan a transmitir conceptos sin permitir algún cuestionamiento ni 

de estos, ni de sí mismos. Ante tal grupo de filósofos zombis es posible comprender el 

lamento de Onfray: "En las universidades nunca se enseñó el único método de la crítica, 

el único método convincente que se puede aplicar a una filosofía, es decir, el que 
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consiste en preguntarse si es posible vivir según sus principios" (Onfray, 2002a, 197). 

Sin embargo, esta distancia que percibe el autor como una diferencia en la comprensión 

de la educabilidad y el desarrollo humano puede ser inexistente, ya que el estudio 

académico también persigue el ideal de confrontarse a sí mismo. 

2.1.2. La educación de los filósofos vivientes 

Empero, dando continuidad a su argumento, Onfray considera otro grupo de filósofos 

ajenos a la metodología anterior, centrados en una “estética de la existencia”, en 

experimentar múltiples formas en las que se puede vivir, y para las que se requieren 

técnicas cotidianas, aquellas que exploró Foucault en su Historia de la sexualidad al 

final de sus días, y que ocuparon la vida y obra de muchos autores griegos de las 

llamadas escuelas socráticas. A partir de ellos, es posible considerar la pregunta 

fundamental de cuestionar la propia vida, dominarse a uno mismo, trabajar sobre la 

voluntad, y lograr una conversión filosófica que rompa la vida inauténtica. Luego de 

este giro es posible avanzar más allá de los filósofos que sirvieron como referencia para 

construir su propio camino (Onfray, 2002a, 13-15; Rey, 2011, 14). 

Consecuentemente, este estilo de vida no se limita a los certificados obtenidos 

por presentar una prueba, por el contrario, cuestiona todo aquello que suene a ideología. 

El auténtico trabajo filosófico parte de un ejercicio anárquico, pues, denuncia el 

engaño, y frente a él, practica una “pedagogía de la desesperanza” (Onfray, 2002a, 72) 

ante las instituciones que garantizan la felicidad a cambio de productos o servicios. 

Pero, a su vez, la filosofía explora la cotidianidad. Es una forma alterna cercana a las 

anécdotas de los cínicos, en las que los gestos y las posturas diarias son acordes a las 

pocas palabras (Onfray, 2002a, 73) y buscan efectos en el contexto donde emergen. 

Tales símbolos proféticos son la condensación del pensamiento y el reflejo de una 

convicción profunda ante una filosofía práctica y concreta que denuncia entre otros 

lujos, el de hablar refinadamente (Onfray, 2002a, 29; Onfray, 2002b, 221-225).  

En efecto, en esta perspectiva la educación filosófica es sinónimo de aprender 

a vivir filosóficamente, no es un anexo de la clase de Lenguaje. Por lo tanto, si existe 

un texto como medio de reflexión o producción debe ser acorde a la vida de quien lo 
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ha producido y medio de confrontación para quien lo lee. Así, Onfray afirma que “una 

existencia debe producir una obra exactamente igual como, a su vez, una obra debe 

generar una existencia” (Onfray, 2002b, 222). De manera que, en este grupo de autores 

la escritura no es una oportunidad económica sino el medio para resolver problemas 

personales, una técnica de “ascesis filosófica” que además puede ser útil a otros que 

tengan problemas similares y tengan deseo de aprender cómo salir de ellos para 

constituirse en individuos (Onfray, 2002b, 229; Onfray, 2014, 39-53). Entonces, la 

enseñanza de la filosofía es cultivo selecto de nuevos pensamientos y propicia el 

desarrollo de individuos autónomos, amantes del diálogo y la creatividad (Gaitán, 

López, Quintero, Salazar, 2010, 36-38). 

Tal unión entre filósofos y estudiantes es posible gracias a una dinámica 

simultánea. Por un lado, el profesor ha de transmitir con pasión la filosofía que le ha 

llevado a tomar decisiones éticas entre las que se encuentra su profesión y que aún le 

generan asombro (Onfray, 2010, 36; Rey, 2011, 14-16). Por el otro, la reflexión 

educativa debe considerar de un modo fundamental las inquietudes del estudiante 

“como un pensador, un investigador” que merece toda la relevancia en el proceso de 

aprendizaje y que aporta a la comprensión reflexiva de la existencia (UNESCO, 2011, 

67; Zuleta, 2009, 11-12).  

En definitiva, desde ambos ángulos, la filosofía permite interrogar la vida y ser 

significativa, cuando se produce un vínculo entre el conocimiento y las preguntas 

personales de quienes participan en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Por lo 

tanto, en esta segunda perspectiva, la filosofía no se origina en la tradición histórica de 

la disciplina sino en la necesidad de comprenderse a sí mismo, en el deseo de aprender, 

de expresar lo que se ama o por lo que se sufre, y recurrir a quienes ya han transitado 

por ese camino. Entonces, la filosofía es sinónimo de crisis, de inestabilidad, de 

búsqueda, de “asombro ante la propia vida” de racionalización y cuestionamiento ante 

los conflictos y decisiones existenciales. Y en oposición, no puede ser obligación, pues, 

es anhelo libre, intrínsecamente humano y expresión de la “fuerza plástica del hombre” 

que se recrea a sí misma como un artesano (Espinel y Pulido, 2017, 129-134; Mendoza, 

2015, 3-7; Rey, 2011, 17-19; Zuleta, 2009, 15-45).  
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Al optar por esta visión educativa en la que están entrelazadas la reflexión y la 

vida surge una nueva pregunta ¿Qué existencia sirve de contenido y motivación para 

la educación filosófica? Más aún, ya que el ser humano es el único viviente que analiza 

su vitalidad la cuestión debe ser más específica: ¿Qué elementos antropológicos deben 

considerarse para la enseñanza de la filosofía?  

2.2. Presupuestos antropológicos de la educación  

El ser humano, como ser social y existencial, requiere de un proceso que le permita 

adaptarse a su cultura y buscar su diferenciación. Es decir que, requiere ser educado y 

además puede serlo en diferentes aspectos. En antropología de la educación se llama a 

estos procesos educabilidad y crecimiento humano, los cuales serán expuestos a 

continuación: 

2.2.1. Educabilidad  

Ciertamente existe una diferencia entre las prácticas instintivas de los animales ante 

sus cachorros y el proceso educativo humano. “Las limitaciones de adaptación al 

medio, las características de plasticidad cerebral” y las pulsiones humanas que 

complejizan el instinto animal hacen que todo proceso de culturización, que llamamos 

educación, esté acompañado por la búsqueda de sentido en cada decisión, por conflictos 

emocionales, limitaciones espaciotemporales y determinaciones del entorno. Así, en la 

educación humana confluyen “factores biológicos, psicológicos, sociales y culturales” 

dentro de un proceso de perfeccionamiento que puede durar toda la vida (García y 

García, 2012, 35-36; Saavedra, 2015, 43).  

En consecuencia, la educabilidad humana considera dos transformaciones 

simultáneas señaladas por García y García: La adaptación objetiva en el contexto, a 

partir de la interacción con “productos culturales” tales como las instituciones, el 

lenguaje, el folclor, la religión, la historia, entre otros. Y, las decisiones subjetivas que 

reflejan la interiorización del aprendizaje como posturas y “estructuras personales” 
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tales como afiliaciones políticas, religiosas, filosóficas, entre otras (García y García, 

2012, 36-37) 

No obstante, ambas adaptaciones pueden llegar a ser conflictivas entre sí 

cuando los intereses culturales no comulgan con el anhelo humano de realización y 

plenitud personal. De manera que, aunque se accede a la educación bajo la ilusión de 

construir un proyecto de vida, junto a las habilidades que se esperan para ello, el 

individuo debe confrontarse con la coerción de “fuerzas contextuales que parecen 

obligarlo a cierto modo de ser, pensar y decir”. Entonces, la educabilidad, que debería 

ser un camino de plenitud, puede convertirse en una utopía en medio de un sistema 

regido por intereses económicos y políticos (Saavedra, 2015, 37-47). Dicho de otro 

modo, aunque la educabilidad ha de tender hacia una educación vinculada con la vida, 

corre el riesgo de limitarse a una técnica instructiva, en la que se limitan las fuerzas de 

producción y no se promueven individuos autónomos.  

Ahora bien, la balanza puede inclinarse hacia la alienación o la libertad según 

la voluntad de docentes y estudiantes. Para que tienda a la segunda opción se requiere 

por parte del educador, ser consciente de la utopía a la que se dirige y las herramientas 

que otorga para la sensibilización y promoción de un pensamiento autónomo y diverso; 

por parte del estudiante, cuando su deseo de aprender está dirigido a múltiples espacios 

de exploración y confrontación entre los que se incluyen las instituciones educativas 

(García y García, 2012, 55-64). 

En síntesis, la educabilidad considera la necesidad del ser humano por formarse, 

los procesos de culturización y construcción de la identidad, el riesgo que puede 

enfrentar el individuo cuando está vinculado a instituciones con intereses no-

antropológicos y las posibilidades que pueden otorgar la voluntad de docentes y 

estudiantes cuando anhelan individuos y sociedades alternas.  

2.2.2. Crecimiento humano 

Simultáneamente, las personas que trabajan y reflexionan sobre procesos educativos 

consideran que, junto a la necesidad del ser humano por un proceso de plenitud y 

culturización, está la característica inalienable de su crecimiento. Por lo tanto, es 
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fundamental considerar: ¿Cómo es el humano que se desarrolla?, ¿En qué aspectos es 

posible considerar su perfeccionamiento? Estas inquietudes son referentes esenciales 

para evaluar la incidencia que puede llegar a tener la educación en cualquier hombre y 

mujer.  

Ahora bien, haciendo eco de Sartre en su obra El existencialismo es un 

humanismo, si consideramos que la definición de ser humano depende de sus 

decisiones, y estas pueden implicar todas sus habilidades (Sartre, 1973, 3). Entonces, 

es necesario explorar diferentes perspectivas o dimensiones antropológicas para 

abarcar todas las capacidades humanas posibles. Así, la educación puede ser el medio 

hacia múltiples modos en que el individuo puede ser mejor, libre y autónomo. De otro 

modo, la mano invisible del mercado escogerá sólo una manera de ver que cohíba las 

posibilidades humanas y condicione el pensamiento hacia sus intereses (Barrera, 2016, 

118, García y García, 2012, 39-54, Zuleta, 2009, 23-24). 

No obstante, quizá como reflejo de esas múltiples posibilidades de ser humano, 

no existe una postura unificada frente a las dimensiones de crecimiento. Por mencionar 

algunos ejemplos. Mientras, Hamman considera fundamentales: “la yoidad” como 

sistemas simbólicos para apropiarse de la realidad, “la referencia al sentido” como 

pauta para evaluar las acciones, “la libertad” como sinónimo de la voluntad, “la 

interpersonalidad” como medio para construir la identidad y “la corporeidad” como el 

instrumento de comunicación y sensibilidad (Hamman citado por Saavedra, 2015, 42-

44). Por su parte, Barrera afirma que la racionalidad del ser humano se refleja en las 

siguientes dimensiones: “intelectual, moral, social, afectiva y religiosa”. La 

intelectualidad posibilita conocer el mundo, tomar decisiones, interactuar con el 

contexto y construir un proyecto de vida. La moralidad como el uso de la libertad a 

partir de valores y referentes ejemplares. La sociabilidad como lucha contra todo tipo 

de esclavitud, como diálogo, y construcción de perspectivas globales. La afectividad 

como administración de las emociones, ascesis y motivación. Y, la religiosidad como 

trascendencia, dependencia e interconexión (Barrera, 2016, 118-133). 

En consecuencia, la complejidad humana es difícilmente abarcable en pocos 

perfiles. Por lo que, es urgente seleccionar aquellos que favorecen la educación como 
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mecanismo de autoconocimiento y realización. Pero, sobre todo, más allá de definir las 

mejores dimensiones antropológicas, es importante prestar atención a aquellas que han 

sido ignoradas sistemáticamente por la pedagogía tales como la corporeidad y la 

identidad. Estas perspectivas humanas se dejaron de lado cuando la intelectualidad y la 

sociabilidad cobraron protagonismo al perseguir los ideales de la Ilustración y el 

Positivismo y fundar las repúblicas que habitamos. La educación quedó vinculada a la 

búsqueda de los ideales utópicos del progreso y la técnica, creyendo que la humanidad 

encontraría su libertad y sentido.  

Ahora que, esos sueños se convirtieron en un capitalismo productor de miseria 

y esclavitud, cuyas consecuencias se expondrán en el siguiente capítulo, la antropología 

de la educación llama la atención sobre perspectivas alternas que permitan recordar que 

los humanos no estamos limitados por nuestra razón, sino posibilitados junto a ella, por 

nuestro cuerpo y nuestro ego, en otras palabras, por la corporeidad y la identidad. 

2.2.2.1. Corporeidad  

Precisamente, la importancia del cuerpo en la experiencia humana es inversamente 

proporcional con la poca relevancia que ha tenido en el campo educativo. Pero, esa 

indiferencia pedagógica no reclama un espacio teórico, pues en efecto se ha construido 

una tradición discursiva sobre el tema como un mecanismo de desprestigio. El cuerpo 

exige la conciencia de sí mismo, reconocerse como cuerpo, “como dolor y placer”, 

como expresión que supera la razón y el control que creemos tener de nosotros mismos, 

como instrumento para conocer el mundo y a su vez limitación histórica de la 

experiencia humana (Barcena, 2008, 251-272).  

Para ello, es necesario considerar las “diferentes expresiones [corporales] como 

figura, piel, conducta, funcionamiento, vestido, sensaciones, movimiento” con el fin de 

recuperar esta dimensión paradójicamente cercana, y a su vez, desconocida por el ser 

humano y su educación. Todos estos elementos que constituyen la personalidad en 

“expresiones faciales y gestos corporales” complementan y superan la palabra, puesto 

que, su ejecución e interpretación requiere una semiótica más amplia (Lee, 2008, 190; 

Londoño, Quiñones y Torres, 2015, 62-63).  
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Justamente, es la cultura la que permite la interpretación del lenguaje corporal. 

Por ejemplo, en la tradición del Confucionismo las expresiones corporales están 

delimitadas por una “gramática comunitaria” que permite comunicar relaciones 

morales y de poder. Así, “las posturas, los atuendos y los gestos” manifiestan 

simultáneamente la culturización y el proceso de construcción interior. Por lo tanto, la 

expresión corporal es un aspecto fundamental que requiere preparación e interpretación 

en contexto (Bárcena, 2008, 256; Lee, 2008, 191-201). 

En consecuencia, considerar la educación del “cuerpo y la corporeidad” implica 

formar en la cultura que lo determina y en las decisiones éticas individuales, ya que 

ambas interacciones surgen de la definición que se tenga del cuerpo y la relación 

corpórea que se construya consigo mismo. Solo así, podrán recuperar temas 

desplazados como la erótica y el placer, junto a la formación sexual o reproductiva 

(Bárcena, 2008, 270-271; Londoño, Quiñones, Torres, 2015,55-85). 

Simultáneamente, es urgente contemplar una educación que recupere el 

sufrimiento particular por encima del dolor abstracto. Puesto que, su experiencia 

derrumba las reflexiones teóricas, la interpersonalidad y el concepto de sí mismo. En 

definitiva, el dolor experimentado permite vislumbrar una comprensión más compleja 

del individuo como un “analizador existencial”. Por eso, aprender a afrontar el dolor 

es hacerse consciente de la debilidad humana, de la corporeidad y de la vida (Bárcena, 

2008, 253-267; Londoño, Quiñones y Torres, 2015,64). 

Así, una vez se realice esta formación desde el cuerpo complacido y dolido será 

posible enfrentar las tergiversaciones que lo desvinculan como algo inhumano. En 

consecuencia, la educación dará las herramientas para evitar, a toda costa, la mutación 

propia de las fábricas de muerte o campos de concentración de sujetos “en figuras 

informes” (Bárcena, 2008, 257; Reyes, 2014, 180-181). O el cuerpo superfluo y 

sometido, propio del capitalismo construido a partir del consumo y la apariencia, pero, 

ajeno a la intersubjetividad e inclusive a la construcción de sí mismo en otras 

dimensiones (Lee, 2008, 203-204; Londoño, Quiñones, Torres, 2015,68-71).  

Peor aún, el desprestigio corporal que la filosofía occidental heredó de Platón, 

afianzó en San Agustín y consumó en Descartes. A partir de esta minusvaloración, ya 
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tradicional, reflexiones como la de Confucio o Foucault suenan escandalosas y fuera 

del canon por darle relevancia a ser cuerpo y motivar el abandono de las prácticas que 

lo vinculan con la vergüenza. (Bárcena, 2008, 255-260; Lee, 2008, 192-194) 

En definitiva, la corporeidad es un campo antropológico complejo, si se 

considera que el proceso pedagógico que le corresponde es de “reaprendizaje de una 

relación carnal con el mundo... relación de experiencia” (Bárcena, 2008, 272- 273). 

Dicho de otro modo, recuperar la corporeidad es reivindicarse a sí mismo como ser 

intrínsecamente dialógico, en medio de una cultura de individuos que se aíslan. 

2.2.2.2. Identidad  

Ahora bien, el diálogo que permite la corporeidad ha de ser el reflejo de la identidad 

personal. La estructura individual según García y García se compone del “yo puntual, 

el organismo biológico, la cultura y las decisiones libres”. La educación influye en 

estos componentes condicionando o posibilitando su plenitud (García y García, 2012, 

41-45). Por ejemplo, la cultura establece, entre otros, los referentes de realidad, salud, 

comportamiento social y ética a través de la pedagogía.  

Cuando los parámetros van acordes al entorno se comprende como un proceso 

formativo que propicia la libertad y la toma de decisiones. Pero, si son contrarios a este 

se valora como un adoctrinamiento, concepto negativo en la cultura occidental, ajeno 

a la actitud crítica y propia de la tergiversación de los valores culturales. (Garland, 

2008, 244-251) No obstante, la línea que divide formación y adoctrinamiento es muy 

delgada cuando las sociedades capitalistas centran los procesos formativos en una 

economía de rentabilidad económica y consumo, dejando por ella los demás referentes 

de la identidad antropológica (Saavedra, 39-40) En consecuencia, puede propiciarse la 

manipulación que, enajena fuera de la cultura o que aliena dentro de ella. 

Lastimosamente, en ambas opciones la educación puede ser cómplice.  

Por el contrario, la labor pedagógica debe estar orientada por la autonomía, el 

sentido crítico y analítico. Estas habilidades se evidencian cuando se enseñan los 

puntos de referencia culturales como posibilidades y limitantes de la propia identidad 

(Barrera, 2016, 122-124; Garland, 2008,253). Al no ser dogmas innegables, no es 
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suficiente proponer criterios sin cuestionarlos, o debatir sobre controversias anulando 

todo criterio. 

En definitiva, promover la identidad es recuperar una visión antropológica 

alterna de la educación. Que, junto a la corporeidad, puede relativizar los intereses 

alienantes y de consumo para ponerlos al servicio de cada estudiante en concreto 

(Saavedra, 2015, 41). 

2. 3. Construir una escultura de sí  

En esta línea, la nueva perspectiva de la antropología de la educación, preocupada por 

cada individuo, retoma sus habilidades y limitaciones con el fin de dedicarse a la tarea 

de conocerse a sí mismo. Bajo este propósito es necesario vincular el trabajo filosófico 

con el ejercicio autobiográfico, y luego encaminarse hacia la tarea ético-estética: vivir 

a partir del utilitarismo gozoso, lo que significa esculpir nuevas individualidades.  

2.3.1. Recuperar el amor primero ante el espejo 

En consecuencia, la yoidad, concepto fundamental para la filosofía y paradójicamente 

olvidada por los ideales comunes, ha de ser ahora el mapa hacia nuevos atajos 

educativos. La educación puede recuperarse como oportunidad para la libertad y la 

creatividad, y descartar las utopías que se convirtieron en dictaduras.  

Para ello, requiere ubicar en el centro al yo, que puede, pero a su vez, es un yo 

contingente e intersubjetivo. En otras palabras, validar al ser humano como educable y 

corruptible es considerar que todos los que se encuentran en un aula conforman esa 

condición (Vargas, 2011,40-41). A partir de los estudiantes y sus crisis, la filosofía 

florece hacia frutos exóticos y dulces, y poda ideales impuestos y determinados.  

Por lo tanto, todo el ser de cada aprendiz ha de ser considerado como 

importante, para que pueda ver todas sus facetas frente al espejo y reconozca en ellas 

sus diversos medios de plenitud. Con tal fin, si el profesor reconoce las inquietudes de 

sus estudiantes removerá sus fibras más íntimas con prudencia y respeto. Mientras que, 
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el estudiante ha de integrar a sí mismo los cuestionamientos y criterios que le permitan 

construir su proyecto de vida, su identidad y su postura (Vargas, 2011, 55).  

Sin embargo, esta tarea de confrontación no está exenta de peligros. Ya en la 

antigua Grecia la filosofía podía confundirse con un hermoso discurso retórico, 

siguiendo el uso de los sofistas, que conducían a “la impostura” y por lo tanto a “la 

desatención de sí mismo”, “el auto-olvido”. Mientras que, la filosofía, que se 

ejemplifica entre otros en Sócrates, equipara la palabra a la conducta, a “la invención 

de sí”, como un proceso continuo de conversión (Ruíz, 2017, 148-159).  

Ese itinerario socrático ha de ser imitado por los docentes que, plantean temas 

controversiales y proponen posturas incómodas, motivan a encontrar la propia verdad, 

e invitan a la acción coherente ante ella. Al mismo tiempo, la práctica educativa ha de 

ser consecuente con la tarea que ejerce cada profesor sobre sí, tal y como Foucault hizo 

de su filosofía, una búsqueda personal que compartía como cátedra (Ruiz, 2017, 163-

171).  

En consecuencia, aprender y enseñar filosofía ha de ser un trabajo sobre uno 

mismo que ofrece herramientas para enfrentar los conflictos internos. Así, los 

contenidos deben vincularse con la vida y la clase debe considerar métodos nuevos 

como la orientación filosófica. En este modo de consultoría profesional, por ejemplo, 

la Historia de la Filosofía es un medio para el análisis y la creatividad a través de 

preguntas con trayectoria, y no, el material indiferente y estático con el que se logra un 

proselitismo limitado. (Cavadi, 2011, 60-68; Espinel y Pulido, 2017, 134-135)  

Más aún, el centro de la reflexión no es el pensamiento de los otros o estructuras 

argumentativas coherentes. Por el contrario, las ideas y conflictos que están sobre la 

mesa deben “confrontar la existencia”, sugerir nuevos puntos de vista, y cuestionar 

sentimientos, posturas y comportamientos para posibilitar distintos estilos de vida, 

futuras formas de ser (Espinel y Pulido, 2017, 133-139; Lenis, 2011, 25-29; Onfray, 

2002b, 42). De modo que, la educación filosófica se puede constituir en la base moral 

necesaria y fecunda hacia nuevas individualidades (Onfray, 2008b, 104-105) semejante 

a un ejercicio terapéutico que  
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[t]rata y disipa las enfermedades, cura y conjura los trastornos, instaura la salud y 

despacha los miasmas patógenos. La vida filosófica se convierte en alternativa a la vida 

mutilada tras la sola decisión de seguir un tratamiento: cambiar la vida, modificar sus 

líneas de fuerza, construirla según los principios de una arquitectura deudora de un 

estilo propio (Onfray, 2002b, 43). 

A la luz de ese propósito, la reflexión se hace práctica, mientras que sujeto y 

argumento se modifican simultáneamente. El día a día con sus preguntas más vitales e 

históricas es la base fundamental de la reflexión. Toda pregunta por el ser se origina en 

la fisiología, es decir, en las experiencias corporales del que reflexiona (Onfray, 2008b, 

65-71). En palabras de Onfray: “Filosofar es hacer viable y vivible la propia existencia 

allí donde nada es dado y todo debe ser construido” (Onfray, 2008b, 71). Sin embargo, 

¿Cómo es posible esa dinámica de fabricación siendo uno mismo el artista y objeto de 

su arte?  

2.3.2. Romper el molde, esculpirse a sí mismo  

En realidad, la dificultad no radica en esta simultaneidad. El problema está en la 

costumbre de ser moldeado por la moral dominante que cruelmente controla y regula. 

No interesa, si el sistema cruel que uniforma es religioso, económico y/o político. 

Todos ellos imparten “comportamientos sociales” o establecen jerarquías guardianas 

del discurso que impiden a los individuos reconocerse como artistas de sí mismos 

(Barrera, 2017, 171-174).  

El artista contemplativo es capaz de escuchar la voz de su cuerpo, “las pasiones, 

el deseo, y el sentido de la carne” Y luego, agudiza todo su ser para reconocer en ellos 

un grito que anhela modificar la moral y construir una ética individual. Un clamor que 

duele ser escuchado porque desgarra lo aprendido y dirige la existencia cruelmente a 

“des-sujetarse por instantes, como práctica de libertad”. Una vez desprendido de la 

estandarización gregaria, y arrojado sin ningún punto de referencia; o regresa al rebaño 

y se siente culpable por haberse distanciado o se escucha para esculpirse a sí mismo. 

(Barrera, 2017, 168-169). 

Si opta por la vía auditiva romperá violentamente la cuarta pared, y saldrá del 

escenario para modificar la realidad de la que hace parte. Su osadía será la manera de 
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demostrar la fuerza de existir. Puesto que, aunque artista, jamás permitirá un libreto 

impuesto que lo condicione en un rol pasivo y dominado. Por el contrario, construirá 

los medios que lo conduzcan a una vida autárquica y hedonista. Aunque alcanzarlos 

implique sudor y sangre, tal entrega de energía es preferible a la obesidad y el 

voyerismo sedentario del espectador. Al menos, de este modo “cabe la posibilidad de 

tomar por cuenta propia la preocupación de sí mismo, la constitución de prácticas del 

cuidado de sí”. (Barrera, 2017, 179-181). 

Para tal fin, es necesario retomar la postura y los métodos de los filósofos 

antiguos. Pues, ellos fueron los que escribieron sus teorías como resultado de su 

experiencia (Onfray, 2002b, 41). Precisamente de esta tradición de antaño surge la 

metáfora del escultor. Plotino en sus Enéadas invita a cada uno a ser escultor de su 

estatua individual, es decir de su identidad, personalidad y estilo (Onfray, 2008b, 101). 

Sin esta difícil tarea, que es sobre todo corporal; entramado de potencias y voluntades; 

no será posible construir vínculos sociales, ni morales (Onfray, 2008b, 103-104). 

Ahora bien, aunque el ejercicio de esculpirse es individual y egoísta, Onfray 

propone a lo largo de sus escritos diferentes modelos de inspiración que han alcanzado 

la belleza individual (Onfray, 2014, 46). Estos personajes no deben ser imitados como 

arquetipos, puesto que, se impediría la autonomía y se atrofiaría el arte de esculpir sin 

molde alguno. Sin embargo, se plantean como referentes en su contexto particular, 

ejercicio que cada uno debe descubrir en su espacio vital.  

El primero de ellos es Diógenes de Sinope presente en Cinismos, quien 

experimentó una forma nueva de existencia adoptando las costumbres de los perros. 

Transmutó los valores culturales de su tiempo, y prefirió hacerse amo de sí mismo que 

aceptar ser la mascota de otros. Su coherencia entre la crítica y su estilo de vida blinda 

sus anécdotas y sus palabras con las virtudes del sabio (Onfray, 2002b, 81). Su dominio 

de sí señala el camino para ser feliz por sus decisiones y no por sus posesiones, 

haciendo de estas últimas una circunstancia y no una meta (Onfray, 2002a, 32-64). Su 

insolencia y materialidad permiten enfrentar las situaciones adversas de la fragilidad 

humana. Además, denunciar los valores idealistas y gregarios de la cultura (Onfray, 
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2002a, 197) como lo sagrado, la costumbre, el lujo y la pasividad anteponiéndoles la 

sencilla animalidad (Onfray, 1999, 26-29).  

Junto al perro de Sinope, Onfray añade en su bestiario filosófico al erizo. El 

mismo animal que es admirado por Schopenhauer en sus relaciones, es exaltado por su 

prevención, supervivencia, autosuficiencia, autonomía y previsión (Onfray, 2002b, 

194-195). Características bestiales que debe tener el filósofo que trabaja sobre sí 

mismo.  

Onfray, profesor alterno de filosofía, completa su triada ejemplarizante al 

considerar un modelo histórico como una individualidad bien esculpida. El Condotiero, 

mercenario a sueldo del Renacimiento, es el ejemplo característico de la obra La 

escultura de sí. El capitán de mercenarios, representado con su caballo, es referente de 

elegancia, prodigalidad, y elección y lejos de principios cristianos. Sus victorias 

externas son el reflejo de su lucha individual por administrar sus pasiones, transformar 

lo que le debilita y obedecerse únicamente a sí mismo (Onfray, 2014, 21-31). Distante 

de la uniformidad prefiere lo diverso, y “no hay bien que aprecie ni defienda más que 

su autonomía” (Onfray, 2014, 50-51). 

2.3.3. Ética del utilitarismo gozoso 

Un hombre-perro, un erizo y un centauro son los precursores del camino ético-estético 

propuesto por Onfray. Senda que encuentra su culmen contemporáneo en el Ready-

Made (Onfray, 2005, 83; Onfray, 2008b, 145-147). Gracias a esta revolución, se 

posibilita de manera pública el cuerpo, y en él, la vida como arte. A través de esta 

reivindicación, la filosofía puede recuperar su sentido de origen: ser medio para 

concientizar sobre la responsabilidad de cada uno ante su devenir.  

Tal compromiso se origina en una “inteligencia cerebral que desea” es decir, en 

una ética particular y permanente, una moral autónoma (Onfray, 2002b, 38; Onfray, 

2005, 313-314; Onfray, 2008b, 97-100). Dicho de otro modo, en palabras de Espinel y 

Pulido “El ejercicio filosófico es, ante todo, experiencia. Experiencia de sí y de los 

otros”. En contraposición, con la comprensión teórica de la disciplina, la filosofía es 

un arte ascético, “una empresa vital, configuradora de modos específicos de vivir” 
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(Espinel y Pulido, 2017, 140-141). Tal y como, lo comprendieron pensadores orientales 

como Sen no Rikyû. La filosofía se aprende a través de rituales cotidianos como el 

chanoyu o ceremonia del té. Técnicas que permiten modificarse a sí mismo (De 

Béthune, 2009, 32-34).  

Sin embargo, en la perspectiva de Onfray este proceso metamórfico es más 

cercano a aquel libertinaje que soñaba Lucrecio. Anhelo existencial presente en los 

versos que conforman De la naturaleza de las cosas, y que son expresión del 

materialismo hedonista epicúreo (Onfray, 2002b, 39). Así como Lucrecio adaptó en 

poesía la tradición que le hizo feliz, también ahora las enseñanzas del Jardín requieren 

de una actualización para que el arte auto-escultórico, happening existencial, pueda 

adaptarse a las circunstancias contemporáneas. 

Dicha tarea la asume Onfray a través de sus obras y la sintetiza en lo que llama 

un “tetrapharmakon moderno”. Esta partitura sirve de base en el arte de la 

improvisación y es el reflejo de la adaptación posmoderna del hedonismo, he aquí sus 

compases: 

1. Lo real es atómico y deudor de una exclusiva justificación materialista.  

2. El vitalismo es imperativo y procede de una radical estética de la energía.  

3. El placer es necesario y urgente. 

 4. Lo negativo es localizable y destructible. (Onfray, 2002b, 228). 

En coherencia con las máximas anteriores, emprender la tarea educativa supone 

modificar los objetivos de la formación. De manera que, los métodos pedagógicos 

deben favorecer la búsqueda de la felicidad, y no del éxito (Onfray, 2014, 39-65; 

Onfray, y Sopova, 2006, 7) de un ultra-hombre (Onfray, 2005, 29; Onfray, 2008a, 46) 

que en una mano tiene la tradición filosófica y en la otra el cincel. Así, confronta sus 

crisis personales con las opciones vitales de filósofos y decide cómo ubicar el 

instrumento sobre el alma corporal, su vitalidad. 

La difícil tarea tiene como objetivo el lograrse como figura ética, obra de arte, 

y forma de su tiempo (Onfray, 2014, 70). Su utilitarismo gozoso, la búsqueda de gozar 
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y hacer gozar, sin perjuicio ni doble intención (Onfray, 2014, 145-156), es la base de 

una individualidad posmoderna (Onfray, 2014, 101; Onfray, y Brotons, 2006, 6) cuyas 

técnicas y dimensiones, así como, la posibilidad de su enseñanza será motivo de 

reflexión en las siguientes páginas. Gracias a ellas se percibe que cada aspecto de la 

vida del individuo estará permeado por la reflexión filosófica, como un ejercicio 

reparador, de manera que, lo humano sea superado hacia un estadio mayor.  

Entonces, la filosofía expande su campo de acción puesto que, como una 

disciplina no es suficiente para reflejar su rol educativo. Ella ha de considerarse como 

cualidad holística de todo proceso formativo. Es decir, a partir de ahora, la educación 

filosófica es sinónimo de toda educación que supera los intereses económicos y sueña 

con promover habilidades existenciales que consideren al ser humano en cada rincón 

de su cuerpo, en cada decisión, en cada proyecto (Zuleta, 2010, 9-11; Gaitán, López, 

Quintero, Salazar, 2010, 34-37).  

2. 4. Dimensiones del súper-humanismo libertario 

Precisamente, en la misma línea de concreción de términos es necesario también 

considerar los vocablos antropológicos. Hasta aquí se han utilizado indistintamente 

diferentes conceptos para referirse a hombres y mujeres. Sin embargo, con el fin de 

acoger coherentemente la propuesta de Onfray es necesario aclarar que, como él mismo 

se reconoce, al ser un nietzscheano de izquierda y heredero de Mayo del 68 su esfuerzo 

radica en “evaluar, medir y considerar la distancia” entre “el hombre y el humanismo” 

y “el individuo soberano y el hedonismo” (Onfray, 2011,168).  

De este modo, el autor de Política del Rebelde diferencia entre persona como 

concepto heredado de la moral cristiana, hombre como propio del humanismo e 

individuo como expresión del hedonismo. Los dos primeros vocablos reflejan a un 

humano castrado, dependiente y sometido. Estas voces son coherentes con referentes 

históricos que deberían renovarse, pero, que se mantienen gracias a procesos 

formativos obsoletos. “Su educación tiende a crear, en él, la adicción a aquello que lo 

limita, lo castra, lo contiene”. Mientras que, el individuo refleja el instante creativo 
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posterior a la muerte de Dios propuesta por Nietzsche y a la muerte del hombre 

anunciada por Foucault, es decir, la irreductibilidad humana (Onfray, 2011, 36-38. 167-

169).  

Superar al cristianismo y su versión laica, el humanismo, es una meta por la que 

lucha el individuo soberano y egoísta. En este trayecto surgen las nuevas posibilidades 

de existencia, a las que se refiere Deleuze. Una nueva humanidad que ha aprendido a 

gozar mejor y ha olvidado cómo hacer daño a partir de técnicas de cuidado sobre sí 

(Espinel y Pulido, 2017, 123; Onfray, 2011,169-175).  

En consecuencia, para que la propuesta de Onfray conlleve a que la educación 

filosófica amplíe su horizonte de reflexión debe considerar las siguientes dimensiones 

como campos propicios en los que puede influir directamente. Ya que, a través de estas 

facetas se desarrolla la vida y se puede entender mejor el trabajo de esculpirse a sí 

mismo, fuente fundamental de la filosofía hedonista que promueve el autor.  

2. 4.1. Estética  

La primera perspectiva está directamente relacionada con la metáfora. Esculpir la 

existencia como una obra de arte es tener en cuenta las características aristotélicas de 

la materia. Es decir, pensar la vida “en su espesor, su consistencia y su volumen”. Para 

ello, se debe considerar cada acción como resultado de una intención, como hace el 

músico en cada nota, como Diógenes, el filósofo-artista, en cada gesto (Onfray, 2002a, 

85-88). Así, lograr una nueva forma de existencia es considerar la vida material en su 

complejidad (Onfray, 2014, 71).  

Este ejercicio artístico, hecho de pequeños detalles, conduce al individuo a 

cincelarse. El instrumento de su obra de arte es la voluntad, esa fuerza de cada uno, 

para salir del nihilismo absorbente, presente en la sociedad entre esquemas 

preestablecidos. Cuando se sigue, el esteta egoísta busca una “actitud espectacular” y 

está ligado a su público en su tarea, piensa fundamentalmente en su existencia como 

armonía original (Onfray, 2014.72-80).  

Este ejercicio estético tiene un matiz ético al ser producto de la decisión feroz 

de estructurar la existencia. Autodeterminación que se manifiesta en cada gesto como 
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expresión de una totalidad singular que no depende de nada ni se considera plena fuera 

de sí misma. Este es un filósofo artista poscristiano. Él complementa la idea ética de 

Aristóteles como un saber práctico reflejado en el estilo de vida, repara el racionalismo 

de Descartes que lo había dividido y amplía la comprensión estética de Schiller 

(Dallmayr, 2008, 376-383; Onfray, 2014, 81-89). 

Precisamente, tales características autónomas hacen difícil el propósito 

educativo, puesto que, formar en la imaginación y el egoísmo son prácticas contrarias 

a los estándares de los espacios educativos. Sin embargo, la escuela cínica y sus 

prácticas pedagógicas pueden brindar algunas herramientas para nadar contracorriente.  

Sirva de ejemplo, las anécdotas de la escuela de Antístenes. Tales acciones 

simbólicas ofrecen a la memoria el modo como se debe denunciar la alienación y 

construir la independencia ante cualquier ideología. No equivalen a un devocionario, 

por lo que, en vez de ser imitadas, deben transformadas y adaptadas según el arte 

particular que se utilice (Onfray, 2002a, 195-196). Lo importante es que de ellas se 

recupere el escándalo y el símbolo del gesto, en un mundo invadido por imágenes 

comerciales carentes de significado.  

A la par, es vital prestar atención a la huella que la escuela dejó reflejada en la 

historia del arte. Es el caso de la Escuela de Atenas de Rafael (1509-1511). En ella 

destaca Diógenes por su postura y atuendo. Onfray considera que el porte característico 

de un habitante de calle no está dejado al azar. Su manto está lejos de la lógica 

mercantil, su barba recuerda el valor de su animalidad, y su texto representa su dominio 

de sí. En definitiva, refleja las virtudes del cinismo (Onfray, 2002a, 45-52) y confronta 

el rol del pedagogo. El cual, no ha de limitarse a ser un policía, sino que, debe 

considerar el reflejo de su vida filosófica en su estilo y el de sus estudiantes, como 

anfitrión de la diversidad y defensor del valor corporal.  

En esta misma línea disidente, está la diversión y el juego, dos características 

ajenas a los tiempos de estudio y trabajo que fueron destacados por los cínicos. 

Mientras que, en las fiestas y celebraciones surge la improvisación, la búsqueda del 

estilo, la anécdota, el chiste, en las clases se sanciona estas expresiones de la 

individualidad. Sin embargo, Diógenes entendía a los demás como espectadores a los 
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que invitaba a un voyerismo pedagógico y no le importaba romper lo establecido 

culturalmente para expresar su autonomía. Por lo tanto, antes de la gamificación1 

contemporánea, estos hombres y mujeres de costumbres caninas señalaron que todo 

aprendizaje ha de ser divertido y espontáneo (Onfray, 2002a, 81-82).  

A partir de estas controversiales técnicas pedagógicas, la arquitectura de sí 

queda revelada como un ejercicio de experimentación biográfica ajena a toda 

institución e ideología. Una práctica cotidiana en búsqueda de un estilo propio hacia 

un cuerpo transfigurado de gestos y situaciones alternas, de múltiples momentos 

auténticos.  

En definitiva, ser una obra de arte es plenificarse luego de muchos bocetos y 

ensayos (Dallmayr, 2008, 385; Onfray, 2014, 93-104), libre del miedo por salir del 

currículo oficial e incluso de perder un trabajo para dirigirse a posibilidades 

inimaginables (Dallmayr, 2008, 378). Al respecto, Onfray alienta a quien se opone a la 

educación convencional al recordar que: “Un filósofo artista que fracasa es más grande 

que un miembro del rebaño que triunfa” (Onfray, 2014, 71).  

Entonces, la perspectiva hedonista puede desarrollarse plenamente en una 

educación informal porque se ve libre de seguir modelos pedagógicos tradicionales, y 

puede guiarse por su rebeldía. No obstante, esta adversidad puede posibilitar espacios 

formales novedosos si quienes los dirigen permiten el cuestionamiento de sus roles, sus 

prácticas y sus objetivos pedagógicos. 

2.4.2. Económica 

Entre tanto, la práctica diaria de la filosofía también puede comprenderse como un 

ejercicio administrativo de las capacidades y una superación ante el déficit que implica 

las limitaciones corporales. En efecto, cada postura se expresa bajo el anhelo de obtener 

una recompensa inmediata y reflejar a su vez la riqueza de cada uno. La abundancia no 

es el resultado de bienes materiales, que son contingentes a la realidad humana, sino de 

                                                 
1 Gamificación: Anglicismo más popular que su traducción ludificación para referirse a la aplicación de 

diseño, principios y metodologías propio de los videojuegos en espacios formativos. La palabra se 

origina en las industrias digitales y de videojuegos (Deterding, Khaled, Nacke, y Dixon, 2011) 
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la templanza y el desprendimiento que alcanza al imitar a los animales. El individuo 

que obtenga tal bienestar pondrá su empeño en la materialidad más importante, la 

existencia. (Onfray, 2002a, 65-69). 

Por eso, aquel que decida afrontar la ética cínica ha de considerar el valor de 

cada instante como oportunidad para la voluntad creativa (Onfray, 2002a, 90). Gastar 

el momento precioso en prodigar cada habilidad que lo compone se constituye en un 

patrimonio invaluable. (Onfray, 2014, 107-108).  

Esta ganancia cínica pertenece a un mercado distinto al del burgués, que 

considera “la raza y el arraigo” como sus tesoros más valiosos, creyendo que “pensar 

con bajeza” garantizará su eternidad a través de cada sacrificio ahorrativo, aunque en 

realidad, lo convertirá en esclavo de un futuro incierto (Onfray, 2014, 110-111). En 

cambio, el cínico es más cercano al turista viajero que sabe que se encuentra de paso, 

y por eso, gasta excesivamente, pues, el presente es un viaje que no repetirá.  

El individuo soberano es “señor de la fantasía, el capricho y el riesgo” (Onfray, 

2014,112-114). Este peregrino es el invitado principal del banquete de la vida, pues, 

conoce su valor en el exceso (Onfray, 2104, 123). Onfray dirá que “El festín es gasto 

por la cantidad, la calidad, y la duración, cualidades a las que tiende una ética 

dispendiosa” (Onfray, 2014, 119).  

Como puede verse la propuesta hedonista es una educación financiera superior 

a la que ofrecen los bancos fundamentados en el ahorro y el crédito. Más allá, el desafío 

pedagógico de la educación filosófica será, irónicamente, ampliar la inversión hacia 

economías emergentes.  

Entonces, es necesario darle prioridad al derroche con el fin de lograr un 

pronóstico financiero acorde. En efecto, el gasto es expresión cotidiana que edifica la 

nobleza y busca el regocijo, en otras palabras, entregar y gastar es divertirse y disfrutar 

la vida. En este sentido, el consumo hedonista es un ejercicio riesgoso, ya que la entrega 

puede conducir al fracaso. Sin embargo, con la práctica, el individuo aprende a calcular 

lo que tiene más valor e identificar a sus similares. Así, la economía hedonista puede 

conducir a nobles consecuencias, búsquedas convenientes y armonía existencial con 
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otros egoístas. En ellos se percibirá la lucidez de sus decisiones, la vigilia de sus 

cálculos y la dinamicidad de sus experiencias (Onfray, 2014, 123-133). 

Precisamente, la ética hedonista propone el kairós, momento propicio para el 

placer. En su búsqueda, el individuo invierte cada momento de su existencia, lejos de 

la lógica del consumo capitalista que analiza la bursatilidad de las acciones, y se centra 

en su verdadero capital, la vida. Ella que es como una partida de ajedrez o una travesía 

en ultramar exige a cada uno tomar decisiones y hacer maniobras que conduzcan al 

goce más noble e inmediato (Onfray, 2014, 211-216). Esos triunfos instantáneos son la 

única liquidez a la que se debe aspirar y por la que se requiere encontrar la agudeza del 

tiempo (Onfray, 2014, 42). 

Por su parte, el olvido completa el balance económico alterno propuesto por 

Onfray. Debido a que no es rentable cualquier tipo de derroche, ni es posible encontrar 

el tiempo kairológico en sentimientos destructivos. Sin embargo, el olvido no es el 

perdón cristiano dirigido al prójimo que busca la comunión fraterna, sino que está 

encaminado a recuperar la armonía con uno mismo, luego de concienciar el rencor 

como atesoramiento de lo negativo. De manera que, se valore el tiempo como el bien 

más preciado e irrepetible, se desprecien las inversiones sin presupuesto hedonista y 

sólo se anhele el beneficio de darle sentido a la existencia. Simultáneamente, el gasto, 

el kairós y el olvido son protesta a los rubros consumistas del tiempo productivo 

(Onfray, 2014, 135-142). Estas técnicas de sí ha de aplicarlas el maestro para conducir 

a sus estudiantes hacia una autonomía financiera, o mejor kairológica, que le permita 

emprender sus propios negocios, detectar las mejores inversiones y evadir los 

impuestos injustos (Lenis, 2011, 31-34). 

2.4.3. Patética 

Simultáneamente, aquel que adapte la ética cínica ha de considerar sus relaciones y 

emociones. Esta dimensión es llamada patética por Onfray en su obra “La escultura de 

sí” (Onfray, 2014, 143-189). Según el Diccionario de la Real Academia este término 

tiene dos acepciones: “1. Que conmueve profundamente o causa un gran dolor o 

tristeza. 2. Que es penoso, lamentable o ridículo” (RAE, 2018, Patético). La dimensión 
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referida por el autor está más cercana a la primera acepción como el ejercicio ético de 

construir una estructura moral anticristiana y que implica todo el ser. Aunque otros, 

ajenos al proceso, lleguen a considerar a tal individuo bajo la segunda acepción. Lo 

importante es que el trabajo que anhela una mejor versión del individuo es producto de 

su voluntad hedonista, pues, busca los mejores placeres para sí y para otros; rebelde, 

ya que no admite los criterios culturalmente establecidos; y soberana, pues busca 

siempre el dominio de la situación (Onfray, 2014, 157-165).  

Tal fuerza tiende hacia el goce individual que se potencia en el contrato ético. 

Pacto sinalagmático, que implica el mutuo compromiso reflejado en las obligaciones 

de ambas partes y que el hedonista revisa continuamente en sus relaciones (Onfray, 

2008a, 24). Es la aplicación del utilitarismo que calcula continuamente los beneficios 

con el fin de establecer el máximo placer, es decir, la vitalidad desbordante y la práctica 

dispendiosa. Así, el humano alcanzará el siguiente paso de su evolución gracias a su 

amor propio, elemento ignorado que ha sobrevivido a la domesticación ética y que es 

la base fundamental de todo pacto (Onfray, 2014, 146-156). De manera que, mientras 

se relaciona alegremente, equilibra su Yo con lo saludable, comunión perfecta entre 

protección de la identidad y sincera cortesía (Onfray, 2008b, 107-110).  

A partir de la expresión honesta de la perspectiva individual se originan dos 

movimientos “el centrífugo que anhela la cercanía del placer y el centrípeto la distancia 

del displacer”. En el balance entre las dos fuerzas surge el equilibrio ético. Por lo tanto, 

no existe goce sin conciencia y con prejuicio (Onfray, 2008b, 112-115). Estos 

presupuestos conducen a dos técnicas patéticas fundamentales que, si se enseñan 

conducirán las relaciones individuales a otro nivel:  

La eumetría que explicada por Onfray “supone instalarse a igual distancia del 

odio a la humanidad y del irenismo con respecto al otro”. (Onfray, 2002b, 196). Es 

decir, es la medida precisa para no sufrir por la presencia hostigante, ni por la cruel 

soledad. Puesto que, cada compromiso es fruto de la libertad y del trato igualitario ante 

otro, que vale tanto como yo. Así, existen múltiples posibilidades voluptuosas, aún por 

explorar, entre la absorción comunitaria y el júbilo individualista (Onfray, 2002b, 197-
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201) y que deben originarse en la palabra coherente y responsable (Onfray, 2014, 184-

185).  

Junto a la eumetría, el hedonista posmoderno ubica sus relaciones en “círculos 

éticos” que tienen por centro su individualidad. Las coordenadas dependen del juicio 

personal luego de la información dada por el comportamiento del otro. Entonces, es 

posible ubicar a cada uno en el círculo que mejor le corresponda. En el primero, los 

amores y amigos; en el segundo, los hermanos y camaradas; y en el tercero, los grupos 

sociales. Sin embargo, esta concentricidad no es definitiva pues depende de la calidad 

de los placeres otorgados por cada relación (Onfray, 2014, 167-175). En consecuencia, 

la ética circular es dinámica, calculada, y práctica (Onfray, 2008b, 110-116, Gaitán, 

López, Quintero, Salazar, 2010, 34).  

Sin embargo, viendo en perspectiva el egoísmo que fundamenta la eumetría y 

los círculos éticos onfrayianos pueden ser insuficientes para reconocer el potencial 

emocional humano. Si bien es cierto que, estas técnicas consideran la responsabilidad, 

la distancia y la posición que asume un individuo a través de sus emociones (Solomon, 

2007, 204-21), empero, limita la validez emocional al placer (Solomon, 2007,43). Por 

lo tanto, puede considerarse que al ser una valoración emocional materialista reduce 

los eventos mentales en físicos (Lee, 2008, 194) y aunque se comprende que en 

coherencia con sus principios ateos no considera ni la compasión ni la solidaridad, 

también se puede afirmar que por esa reducción emocional se imposibilita la relación 

entre las emociones producidas por una crisis existencial y la felicidad.  

A la par, el desprecio por el sufrimiento impide considerar la resiliencia y el 

coraje como elementos contenidos en un proyecto emocional feliz. A su vez, desvincula 

la felicidad de la gratuidad y la espiritualidad, no limitados a la religiosidad, sino al 

vínculo comunitario que reconoce la influencia y el valor que tiene el otro en la 

construcción individual. (Solomon, 2007, 2007, 268-270).  

Así, aunque limitada, la patética propuesta por Onfray ilumina la educación 

filosófica hacia el análisis de las relaciones interpersonales y rompe el prejuicio de una 

filosofía abstracta y desvinculada a la cotidianidad. Por lo tanto, plantea el reto de 
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considerar las emociones y relaciones presentes en los procesos pedagógicos como 

elemento fundante de una formación en pro de un humanismo posmoderno.  

2.4.4. Erótica 

En esta misma línea es importante considerar la dimensión que se origina en el círculo 

más íntimo y que es producto de la anterior, la erótica. En consonancia con la patética, 

la propuesta erótica es inmanente, por lo tanto, antagónica a la perspectiva idealista que 

considera el deseo como pecado que sólo puede ser redimido en el encuentro con el 

otro, en camino hacia la plenitud. Onfray denuncia esta connotación pues la considera 

negativa ante el placer y la sexualidad, ya que hace dependiente la identidad del 

individuo a la pareja y convierte al cuerpo en un medio miserable para la comunión. 

En consecuencia, se establecen modelos estáticos que sustituyen la dinamicidad de las 

fuerzas vitales como “la pareja, la fidelidad, la maternidad, la heterosexualidad y todas 

las figuras sociales que absorben y aprisionan la energía sexual” con el fin de menguar 

la vida en plenitud (Onfray, 2002b, 53-70). Cuando se aceptan estos modelos aparece 

el sujeto, la persona dependiente y limitada por instituciones religiosas, médicas y 

estatales. Así, se anula el individuo y se odia el placer tanto como el cuerpo, 

especialmente el cuerpo de la mujer (Onfray, 2008b, 119-126).  

Por el contrario, la erótica alternativa, que se origina en Epicuro, posibilita un 

libertinaje contemporáneo regido por la autonomía (Onfray, 2002b, 45). En él están 

separados el amor, la sexualidad y la procreación, puesto que, no se consideran 

elementos dependientes o consecuentes (Onfray, 2008b, 127-128). Luego, la erótica se 

encamina hacia las cosas pequeñas, aún por explorar, enunciadas por Nietzsche en Ecce 

Homo (Onfray, 2002b, 11-16).  

Entonces, la mirada está enfocada en el deseo que se muestra naturalmente 

polígamo, estéril y nómada, ciertamente similar a como los autores anteriores al 

cristianismo visualizaron su inmanencia, como oportunidad de disfrutar la vida y 

vivenciar la filosofía (Onfray, 2002b, 33-40). Modificada la perspectiva erótica se 

comprende diferente al individuo, pues ya no depende de pareja alguna. Su energía 

vital lo refleja como una “totalidad solipsista, integral y absoluta” (Onfray, 2002a, 93) 
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que puede comprenderse plenamente desde sus realidades materiales, las únicas que lo 

constituyen. Es decir, “los fluidos fisiológicos, y no los ideales metafísicos constituyen 

la realidad física del deseo”, derroche de vida (Onfray, 2002b, 77-88).  

Ahora bien, renovar la comprensión erótica supone oponerse a la educación 

sexual heredada de parámetros cristianos y requiere de algunas técnicas pedagógicas 

que reconfiguren esta dimensión para transformarla en una experiencia vital más 

significativa. 

En principio, es necesario cambiar de mentalidad y considerar la sexualidad por 

placer bajo el nomadismo y no desde la obligación que impone el matrimonio (Onfray, 

2008b, 127-129). Aquí, dirá Onfray son válidas “las sexualidades tarifadas, las mujeres 

de paso, las historias sin día después, reservadas todas al placer desnudo” (Onfray, 

2002b, 83). De manera que, lo sagrado y espiritual no condicione la sexualidad, se 

vuelva a recordar lo bestial que es indiferente a parámetros culturales (Onfray, 2002b, 

83-88) y esté guiado por la libertad primitiva del querer (Onfray, 2002b, 210). 

Aún, con todo lo dicho anteriormente, el hedonismo no admite placer que atente 

contra el otro. El dinamismo no es sinónimo de violencia. Por eso, la cortesía, la ternura 

y la hospitalidad son prácticas eróticas fundamentales (Onfray, 2002b, 209; Onfray, 

2008b, 116; Onfray 2014, 187) que se reflejan en el compromiso acorde a las 

posibilidades y los deseos del otro (Onfray, 2008b, 137). Así, se posibilitan el poliamor, 

la promiscuidad y la esterilidad como valores fundantes de relaciones posmodernas.  

En estos vínculos alternos es posible vislumbrar un individuo que sale de los 

parámetros establecidos, y en su transformación hace viable un nuevo modelo de 

sociedad. Sin embargo, la separación de los elementos eróticos tiene también el riesgo 

de conducir al individuo hacia nuevas adicciones que lo alienen. En efecto, el 

nomadismo erótico inmaduro puede afirmar el vacío afectivo y perfilar personalidades 

inseguras.  

En pro de un equilibrio erótico individual, planear una clase de filosofía debe ir 

más allá del vocabulario o del saber complejo, puesto que, debe considerar la filosofía 

como ejercicio cotidiano, personal y que promueva una conversión incluso en la 

intimidad. Desde esta perspectiva, la enseñanza ha de estar vinculada al cuerpo, el 
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proyecto de vida y las acciones cotidianas. Además, las técnicas sugeridas llevan, en 

suma, a cuestionar el carácter ontológico de la asignatura y su papel crítico e 

interdisciplinar en la educación.  

2.4. 5. Dietética 

Al igual que las sábanas, también los manteles se han considerado como ajenos a la 

formación filosófica, bajo el presupuesto que lo que es vital y placentero es inferior a 

lo racional y cultural. Empero, dar sabor a la vida y aprender a alimentarse es un arte 

filosófico olvidado limitado a quienes se dedican a la cocina o al deporte.  

Por el contrario, los griegos habían considerado una serie de técnicas dietéticas 

que siglos después podrían sintetizarse en la expresión “el humano es lo que come” de 

Feuerbach. En efecto, la sapiencia gustativa es manifestación inmanente, y reflejo de 

una decisión existencial por construirse a sí mismo. Perspectiva ética que explora 

Onfray en su obra “El vientre de los filósofos”. Así, la nutrición, más amplia que 

alimentarse, es un arte de vivir, de imaginar el cuerpo. Por eso, no existe un bocado 

inocente, y su valor no radica en sus calorías, se trata más bien en expresar la ética a 

través del alimento. Tal y como los cínicos hicieron para expresar en él su voluntad de 

salvajismo primordial, de retornar a lo sencillo y criticar los criterios sociales. Para 

ellos, fue considerar lo crudo y la recolección de frutos silvestres como manifestación 

ascética de su decisión ética. De manera que, su alimento fue contra el artificio cultural 

y a favor de la simplicidad bestial (Onfray, 1999, 17-32). 

Sin embargo, pocos filósofos han logrado recuperar la comunión entre su 

paladar y su palabra haciendo coherente sus escritos con su mesa. Este banquete selecto 

dispuesto en la obra de Onfray señala un menú que la educación filosófica debería 

degustar.  

Por ejemplo, aunque los cínicos no preparaban propiamente sus alimentos, sí 

dedicaban un tiempo a la recolección. Análogamente, cultivar, seleccionar y cocinar 

implican una relación consciente ante los ingredientes y la vida de la que formarán 

parte. Es un modo alterno de caricia, y valoración del cuerpo y sus procesos. 
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Simultáneamente, es necesario aprender a sentarse a la mesa para disfrutar la 

oferta gastronómica, en vez de, simplemente alimentarse. Hacer vida al escritor 

culinario La Reynière que consideraba “la gastronomía [como] una geografía sin 

aburrimiento”. En efecto, el turismo gustativo es un modo de conocer sabores distintos 

y celebrar lo diverso. (La Reyniére citado por Onfray, 1999,14). Esta actitud no ha de 

limitarse al tiempo de descanso vacacional, sino que puede ser una práctica cotidiana 

contraria a “la hora del almuerzo” que reduce la comida a un tiempo improductivo y 

rutinario. Para el cínico el alimento es un símbolo de encuentro que cuestiona las 

estructuras sociales y permite experiencias diferentes de diálogo y placer (Onfray, 

1999,14).  

Además, la comida es reflejo del estilo de vida de un cuerpo, manifestación de 

“un libro de recetas más que de un diccionario de medicina”. Si no es así, la nutrición 

se somatiza de manera negativa en las enfermedades que significan o un descuido 

continuo o la obsesión por la figura perfecta. Empero, el cínico ha de esculpir 

conscientemente su cuerpo a través de su alimento como parte de su trabajo sobre sí. 

(Onfray, 1999, 9-16; Onfray, 2002a, 87).  

En conclusión, la dietética clama un espacio en la formación, y él no se reduce 

a la cafetería institucional. Reconocer el valor del alimento es otro modo de conocerse 

y construir relaciones, de cultivarse a sí mismo, es decir de cultivar el cuerpo (Lee, 

2008, 191). A su vez, es una dimensión que puede modificar la cultura, si no se recurre 

al médico, al nutricionista o al edufísico para un conocimiento que debería pertenecer 

a todos los individuos (Zuleta, 2009, 25). 

Ahora bien, una vez expuestas las dimensiones que posibilitan nuevas 

individualidades es necesario considerar las sociedades que pueden conformar y el 

modo de llegar a ellas. Este es el itinerario que ocupa las siguientes páginas.  

Entre tanto, es posible afirmar que la comprensión humana onfrayiana implica 

para la educación filosófica una ampliación del paradigma reflejado en sus objetivos 

de aprendizaje, no sólo en el éxito sino en el conocimiento de sí mismo; en sus métodos, 

no sólo en la lectura crítica de textos sino en el desarrollo de técnicas vitales; en sus 

temas, no sólo en la historia y las ramas del conocimiento sino en la manera en que 



76 

puede vivirse la filosofía. Sin embargo, el riesgo que asume Onfray al distanciarse de 

la academia y construir su versión del individuo es que se asemeja a la literatura ligera 

que critica y no permite diferenciar con facilidad el modelo antropológico de su 

propuesta pedagógica de aquel ofrecido por el capitalismo. 
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3. IMPLICACIONES POLÍTICAS DE LA ENSEÑANZA DE LA 

FILOSOFÍA 

El individuo que propone Onfray como modelo ético es, a su vez, un ciudadano que 

aporta en la construcción del Estado. Es decir, cada miembro de la sociedad se 

conforma a partir de la estructura social en la que vive y la modifica por su 

comportamiento.  

Precisamente, el politólogo Oscar Oszlak adopta el concepto de estatidad para 

referirse a las características necesarias a partir de las cuales es posible afirmar el 

esquema de un Estado nacional, contexto en el que se forma el ciudadano. Esta 

dinámica abarca “el surgimiento y desarrollo continuo del sistema de dominación 

social” y se refleja en la articulación y reproducción de relaciones sociales. En otras 

palabras, la estatidad se evidencia cuando el estado es capaz de “internalizar una 

identidad colectiva, institucionalizar su autoridad, externalizar su poder y diferenciar 

su control”. Tales elementos conforman el marco institucional en el que es posible una 

vida social organizada (Oszlak, 1982, 2; Oszlak, 2007, 115-120). 

El presente capítulo evalúa el papel de la ciudadanía en este proceso, entendida 

como “sentido de pertenencia en la sociedad que posibilita una serie de derechos y 

deberes”. Al respecto, Onfray sugiere un protagonismo de la ciudadanía en la 

estructuración de sociedades multiculturales. A continuación, dicho rol será concretado 

en cada aspecto de la estatidad, evaluando su pertinencia y posibilidad de éxito.  

3. 1. Construir una identidad colectiva ultrahumana 

La identidad colectiva de un Estado se refleja en los símbolos que congregan y 

representan una ideología común (Oszlak, 2007, 120), cuando la diversidad de 

individuos reconoce en ellos oportunidades de plenitud, entonces, se afianza el sentido 

de pertenencia y el aporte ante metas comunes. Precisamente, este es uno de los ejes 
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temáticos a los que Onfray ha dedicado muchas de sus páginas, he aquí sus teorías 

frente al tema: 

3. 1. 1. Contra la tergiversación global de la identidad 

Algunas personas se indignan cuando un individuo no se reconoce como parte de su 

nación a través de los espectáculos. Es absurdo, afirman, no ver los partidos de fútbol, 

ni estar atento a los reinados de belleza, o no seguir de cerca las noticias violentas de 

última hora. Estos entretenimientos propios de la era tecnológica reflejan la sociedad 

del consumo masivo y configuran a los sujetos (Águila, 2005, 101), dado que, la 

identidad impuesta ha sido interiorizada y reemplaza los elementos culturales que antes 

daban cohesión a las naciones. 

Ahora, esta cultura espectacular, se promueve en todas las pantallas y tiene 

como objetivo el gregarismo a través de la seducción y las falsas problemáticas 

sociales. (Onfray, 2011, 55-229; Onfray, 2013,152). Por eso, la mediocridad de las 

expresiones culturales son un reflejo de la sociedad en la que se producen y de los 

intereses que los financian (Onfray, 2013, 357-359). De manera que, si periodistas, 

artistas y deportistas, entre otros, manipulan a las masas es porque son también 

manipulados como parte de las dinámicas que conforman las leyes del mercado 

(Águila, 2005, 102; Simesen de Bielke, 2002, 202). En efecto, los poderes económicos 

son los que “promueven un mundo liberal, europeísta, consumista y amoral” (Onfray, 

2016, 75-76) que absorbe la cultura particular de las sociedades. 

En consecuencia, si permanecen fuerzas libres es necesario ofrecerles 

beneficios para que puedan vincularse al rebaño de donde escaparon. (Onfray, 2011, 

273.283; Onfray, 2013, 28-29. 279-280). Esta grey es el sustituto del pueblo, un 

populacho fabricado por “la televisión y la red”. La multitud se deja llevar por la 

sensibilidad más superflua, no puede hacer gestión de sus emociones, y permite que 

los medios la conduzcan a la compasión irreflexiva de “tuits”, “selfies” y colectas 

(Barrera, 2007, 171; Onfray, 2013, 223- 319; 2016, 29-116) 

No obstante, otra reflexión es posible para recuperar las particularidades. En 

ella, la historia contextualiza el presente, explica sus causas y propiciar una visión 
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diferente a la popular. En definitiva, filosofar el ahora, cuestionar la economía que 

domina y responder inteligentemente a la manipulación de la barbarie refinada (Onfray, 

2016, 31-115) es recuperar la identidad. Este proceso es una tarea educativa que le 

corresponde a las instituciones pedagógicas. Ellas deben estar en contra de intereses 

económicos globalizantes que le impidan la formación crítica ante los acontecimientos 

y la concienciación de los individuos que se habían perdido entre la multitud (Filosofía 

- UPN, 2014, 1; Simesen de Bielke, 2002, 203, Zuleta, 2010, 51-52).  

3. 1. 2. El antídoto de Mayo del 68 

Aquellos humanos rescatados en la auditoría filosófica son los que, a su vez, producen 

eventos históricos. La revolución que lideran implica el dominio de las energías y 

construye un presente pleno. Tales seres son antagónicos a los esclavos del tiempo que 

sacrifican su identidad por obtener dinero. Ellos, los libertinos posibilitan un 

“dionisismo político que propicia la transmutación de valores, una ética de convicción 

muy diferente a la politiquería mezquina y estrecha”. Es decir, una política que orienta 

todos los poderes a favor del individuo y las minorías (Onfray, 2011, 105-187). 

Esta revolución axiológica, “pensamiento alternativo al capitalismo liberal”, es 

un eco de la autonomía originada en Mayo del 68, en la que cada individuo busca en sí 

mismo su fin. Onfray la relaciona con “los autores del nietzscheanismo de izquierda 

del siglo XX”, como superación de la propuesta moral kantiana (Onfray, 2008b, 212-

218; Onfray, 2011, 149-165; Onfray, 2013, 318; Onfray, 2018, 87-93). Sin 

embargo, esta clasificación histórica de filósofos es motivo de frecuente controversia, 

puesto que se considera un reduccionismo de sus tesis. Así, el diseño de la 

espiritualidad humana a partir de los instintos por parte de Nietzsche no puede reducirse 

a la rebeldía o al placer (Ferreira, 2010, 91). Tampoco, es posible hablar de 

nietzscheanismo de izquierda sin malinterpretar al filósofo intempestuoso que 

desvincula su fuerza vital a cualquier adhesión moral, y sin tergiversar los movimientos 

individualistas que es posible rastrear en ambas tendencias políticas (Téllez, 2000, 73-

74).  
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A pesar de tales imprecisiones, es posible aceptar la filiación que reconoce 

Onfray con la muerte de Dios proclamada por Nietzsche y la muerte del hombre 

denunciada por Foucault. Para él, los dos sepelios fueron insuficientes ante el 

empobrecimiento de los individuos, puesto que, posibilitaron remendar la 

trascendencia o el humanismo, e impidieron una acción mayor. En contraposición, es 

urgente concluir Mayo del 68, acoger la lógica expresada en las vanguardias, sepultar 

la educación concebida en el siglo XIX, y aniquilar el nihilismo que él atribuye a los 

valores cristianos (Barrera, 2007, 174; Conesa, 2011, 581; Onfray, 2011, 167-184).  

3. 1. 3. Las innovaciones del poshumanismo  

Además, en la misma fosa que Dios y el hombre, afirma el escritor sepulturero, debe 

yacer la naturaleza. Puesto que, la humanidad olvidó que los artificios humanos fueron 

el modo de superar las limitaciones biológicas y hacerse antinatural. En esta misma 

línea se construye lo poshumano, no en la precaución “civilizada” que niega las 

posibilidades individuales, sino en la transgénesis que potencia el placer y amengua el 

dolor, la bioética prometeica. “Pues nosotros no somos nuestro capital genético, sino 

el producto de su interacción con la sustancia y la consistencia del mundo” (Onfray, 

2008b, 181-191). 

Ante este panorama que cada vez conforma más el presente inmediato recobra 

importancia la educación. El espacio formativo puede ser la clave de interpretación 

para que los avances científicos garanticen nuevas individualidades que fundamenten 

su identidad en la memoria y la cultura (Onfray, 200b, 191-193; Onfray, 2011, 135).  

 Por ejemplo, si la familia fue el medio para preservar el Estado en su 

estructura tradicional (Waks, 2006, 406), delimitar a las mujeres a roles fijos de la 

heterodesignación (Fernández, 2012, 362), someter a los hijos a la autoridad paterna y 

negar los derechos de la comunidad LGBTIQ; ahora, el libertinaje posmoderno que 

propone Onfray promete a las mujeres emanciparse del determinismo biológico, a los 

hijos sublevarse y poner fin a la discriminación de comunidades diversas (Onfray, 

2008b, 141-142; Onfray, 2013, 171-206; Onfray, 2016, 85; Onfray, 2018, 48). 
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Tales maravillas se constituyen en los retos por los que es necesario destruir la 

propuesta de educación masiva que cohesiona en la estandarización para sustituirla por 

una educación diversa y diversificada que permita el reconocimiento multicultural 

(Burgos, 2010, 52-71; Waks, 2006, 407). Simultáneamente, se posibilita una “visión 

caleidoscópica del cuerpo” que favorezca públicamente múltiples identidades 

(Fernández, 2012, 362-368). Acorde a esta propuesta pedagógica, la enseñanza de la 

filosofía no debe anular las culturas minoritarias ni favorecer procesos de colonización 

cultural. Pues su vida radica en la alteridad, la acogida y la crítica ante cualquier 

dogmatismo incluso el que sutilmente sugiere el autor (UNESCO, 2011, 52-195). 

3. 1. 4. La educación filosófica como aglutinante cultural 

Por consiguiente, le corresponde a la educación filosófica asumir dicho reto. Sin 

embargo, vinculada al sistema de educación formal puede replicar la dinámica 

comercial y creer que debe limitarse a transmitir la cultura popular en las clases. Debido 

a que, es insuficiente disfrazar a la filosofía de superhéroes o series televisivas sin 

considerar las dinámicas de manipulación, contextualizar los acontecimientos y 

construir contenidos alternos que permitan una postura crítica ante los poderes 

mediáticos que estandarizan el pensamiento. Por el contrario, la enseñanza de la 

filosofía debe ofrecer una revolución axiomática que fragmente el discurso dialéctico 

patrocinado por el liberalismo capital. Así, se cumplirán las palabras de Onfray: “La 

cultura no es una ocasión de firma social, de reconocimiento tribal, sino una fuerza de 

repartición” (Onfray, 2018, 67).  

En definitiva, la educación filosófica debe favorecer “subjetividades radiantes” 

que se asocian para construir un proyecto multicultural sin absolutismos (Onfray, 2013, 

202; Waks, 2006, 422). Ella no se fundamenta en pedagogías y currículos impuestos 

por el poder, pues estos han sido insuficientes para construir una cultura ciudadana 

(Burgos, 2010, 54; Hoyos, 2005, 48; UNESCO, 2011, 114; Waks, 2006, 412), ni 

permite su encubrimiento bajo intereses económicos de calidad que consideran a la 

disciplina como inútil e insuficiente para el capital humano. Por el contrario, la 

enseñanza filosófica se fundamenta en el poder que tienen sobre sí cada individuo 
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auténtico (Onfray, 2011, 258-284). Es el poder que tiene el habitante de su cuerpo que 

es narrativamente distante de bestiarios patriarcales (Fernández, 2012, 367-3688) o el 

equilibrio íntegro y ecológico ante la naturaleza contrario al dominio (Simesen de 

Bielke, 2002, 206). En definitiva, son los múltiples rostros de fuga que construye la 

filosofía para “pensar la paz, la diferencia y el pliegue de lo múltiple hacia una 

ciudadanía mundial (Filosofía - UPN, 2014, 1-2; Nussbaum, 2016, 23).  

Ahora bien, este ejercicio no se limita a una construcción teórica, pues, se 

evidencia en el intercambio y el diálogo con aquel que es diferente. Debe ser una 

metodología fundamental en la asignatura que transforma sujetos que interactúan 

abiertamente sin perder su identidad cultural (UNESCO, 2011, 113). Por eso, el 

filósofo es promotor que diversifica y democratiza, pues sabe que el debate entre lo 

distinto contribuye a la formación de una “sociedad autogestionada,” como diría 

Hoyos, entre la periferia de la opinión pública y el centro de las leyes estatales. La suma 

de estos elementos en la formación puede consolidar la identidad colectiva que forma 

ciudadanos y no clones (Zuleta, 2010, 55-79; Hoyos, 2005, 46-56). Aun así, aunque 

distante de los valores cristianos y más cercano a las vanguardias, este ciudadano 

propuesto por el autor se encuentra entre un relativismo escéptico sin referentes 

universales que le permitan tener algún sentido de pertenencia frente a cualquier 

comunidad.  

3. 2. Rebelarse ante la injusticia estructurada 

Adicionalmente, el Estado, a través de las instituciones públicas, debe garantizar que 

cada miembro de la sociedad civil reciba las condiciones básicas que le permitan 

disfrutar una calidad de vida integral (Nussbaum, 2016, 14-22). De manera que, junto 

a la identidad, la institucionalidad es otra característica de la estatidad (Oszlak, 2007, 

120). Cuando es eficiente se reflejan en normas que promueven la justicia y que los 

ciudadanos acogen porque saben que favorecen el bien común.  
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3. 2. 1. Estrategias desenfocadas ante problemas estructurales 

Sin embargo, el soporte que ejercen los funcionarios públicos es insuficiente para suplir 

las necesidades de los individuos porque se ve menguado por situaciones como la 

corrupción y la burocracia. Estos síntomas son reflejo de la deficiencia del sistema 

occidental al que no se adscriben muchas individualidades.  

Sin embargo, los gobernantes no perciben el origen de estas situaciones y atacan 

a quien si lo hace. Por eso, las fuerzas militares están encargadas de la violencia y la 

disciplina bajo la excusa de la protección y el orden necesarios en la sociedad. En 

respuesta, los ciudadanos obedecen, convencidos de que sus gestos serviles favorecen 

la paz. Empero, estas milicias oficiales promueven también “el terror, la arbitrariedad 

y la coacción” ocultos tras nobles ideales.  

Por ejemplo, cuando el policía afirma cínicamente que la violencia ejercida 

contra el criminal puede ser medio para la seguridad, las pérdidas humanas son un 

requisito inevitable para lograr el fin de un conflicto, y el terrorista es el título que le 

corresponde a todo aquel diferente de la cultura “auténtica”. Aunque, la abundancia de 

candidatos que aplican al perfil de criminal y “desadaptado” evidencian una errónea 

construcción de los requisitos sociales de ciudadanía, señalan la incompetencia de las 

instituciones estatales para comprender las posturas de vida de las minorías, y 

demuestran una paradójica efectividad delictiva en contra de los más necesitados 

(Onfray, 2002a, 209- 213; Onfray, 2013, 297-298; Onfray, 2016, 57). 

En este panorama, la delincuencia de los individuos es un síntoma de la 

corrupción de los gobiernos. Ellos, incapaces de evaluarse a sí mismos optan por la 

represión que impida los cuestionamientos y favorezca la uniformidad. Entonces, la 

violencia recibe el apelativo de “legítima” cuando está respaldada por el poder, y no 

por la justicia. Luego, poblaciones civiles desaparecen y los militares se pensionan 

como ejemplo de la lógica absurda de la guerra. Simultáneamente triunfa la bestialidad 

en reemplazo de habilidades como la inteligencia y la política (Onfray, 2011, 264-266; 

Onfray, 2013, 298-330). 
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 En efecto, el campo de batalla se gesta en “la reducción de la diversidad 

cultural”. Cuando es válida una sola perspectiva como verdadera se cava un abismo 

que desvincula la intelectualidad del saber popular. Entre tanto, el pueblo cree que tiene 

conocimiento cuando adquiere información irrelevante y confunde el pensamiento con 

un producto similar a cualquier otro, distante de la inconformidad y la utopía. Así, 

mientras el mercado diseña consumidores produce a su vez una carestía de la que no 

se hace responsable (Onfray, 2011, 240-246). 

Debido a esto, los ciclos vitales se transforman. Ya que, aunque la personalidad 

se distorsiona cuando aparece el sufrimiento y la muerte, estas experiencias humanas 

deben reflejar la voluntad de cada uno (Onfray, 2008b, 193-195; Onfray, 2011, 36). 

Por eso, es tal el escándalo al que conduce la actual economía para Onfray porque el 

liberalismo construyó una lógica imperial que “digiere las individualidades” y fomenta 

la pobreza. En este sistema se “anhela destruir la diversidad, manipular las masas hacia 

el consumo y mostrar su poder bajo el consentimiento de todos”. Luego, la dictadura 

económica determina quién debe pertenecer al epicentro de la sociedad. Así, se generan 

círculos periféricos de miseria producto de la “brutalidad del capitalismo”. Cinismo 

capital que hace de la vida humana alienada el combustible de sus ganancias y del 

trabajo un mercado como lo identificó Marx, y a quien apasionadamente sigue el autor 

(Onfray, 2002a, 216; Onfray, 2008b, 199-209; Onfray, 2013, 226-308; Onfray, 2018, 

38, Téllez, 2000, 76-78). 

En consecuencia, el análisis de la Política del Rebelde señala que la miseria 

hace parte de la “lógica natural” de los mercados como desecho que implica la 

producción y cumple su papel en el ciclo económico a través de la caridad. Entre tanto, 

el dinero se hace santo, epifanía para elegidos, mientras que la miseria condena a los 

pobres a morir en vida. Dicho de otro modo “el buen ciudadano es el blanco, europeo 

de pura cepa, de formación católica” y el miserable, que conforma la mayoría de la 

humanidad, vive al margen de los Derechos Humanos, catalogado como de otra 

especie, para poder exterminarlo con cierta tranquilidad de conciencia y no tener que 

garantizar su representación, ni el modo en que pueda modificar sus condiciones 

(Fernández, 2012, 363, Nussbaum 2016, 19; Onfray, 2011, 40-141; Onfray, 2013, 335 
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– 336; Simesen de Bielke, 2002, 202-205; Waks, 2006, 416). No obstante, la crítica de 

Onfray ante los Derechos Humanos es controversial porque olvida que estos implican 

un proceso y no una acción definitiva, y porque su desprecio puede convertirse en 

preámbulo a un totalitarismo camuflado (Téllez, 2000, 73). Por otro lado, evidencia 

que tras dicha promulgación se impone una cosmovisión particular que excluye otras 

perspectivas.  

Por eso, a partir de los acontecimientos de deshumanización se comprende que 

el sufrimiento de los miserables es un lamento inherente e ineludible a la humanidad 

que lo produce (Onfray, 2011, 35). Ante él, no es suficiente evitar el rostro u otorgar 

una limosna acorde al capital, sino que exige una reflexión gubernamental frente a los 

problemas laborales, los derechos fundamentales y los procesos de automatización 

(Onfray, 2008b, 61-206). 

Puesto que, si se analizan detenidamente estos conflictos también se enfoca la 

mirada en los círculos infernales que Dante creyó trascendentes, pero que Onfray 

reconoce inmanentes gracias a las leyes del mercado, y que agrietan la institucionalidad 

democrática. Así en el círculo más profundo se encuentran los condenados, es decir, 

los habitantes de calle y los migrantes que luchan por cumplir con sus necesidades 

vitales y tienen que exponerse siempre a hacer pública su privacidad. Ellos se 

configuran con el reciclaje y el nomadismo pues son desechos y apátridas del 

capitalismo que se edifica sobre sus cabezas (Onfray, 2011, 64-79; Onfray, 2013, 119-

121).  

Igualmente, es infernal cuando los réprobos conforman un círculo levemente 

superior. En él, los ancianos, los locos, los enfermos, los delincuentes y las minorías 

conforman un cuerpo improductivo que debe aislarse, puesto que, deben pagar con su 

vida el pensar diferente a los valores tradicionales. Están condenados parcial o 

definitivamente porque evidencian que el Estado carece de autoridad al no poder suplir 

plenamente los intereses diversos, y así, su presencia se hace incómoda como lo 

evidenció Foucault. A ellos es necesario doblegarlos para que sean iguales, ya que, es 

más fácil reprimir que sanar, esconder que acoger, o castigar que comprometerse 
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(Barrera, 2007, 174; Onfray, 2002a, 175; Onfray, 2011, 71-78; Onfray, 2013, 30-321; 

Onfray, 2018, 87). 

Un poco más arriba se ubican las fosas del círculo de los esclavos y las 

prostitutas. Aquellos que forman parte de los productos del mercado son utilizados y 

desechados a conveniencia de las industrias y sus amos. Entre tanto, el lujo brilla para 

esconder la vida miserable que se desvanece mientras lo produce. La felicidad de unos 

pocos es producto de la explotación de muchos, a los que dedicó su vida Weil. Por eso, 

su sumisión les impide pertenecerse a sí mismos, y su sueldo es una ilusión para 

sobrevivir (Onfray, 2011, 62-110). 

En medio de esta cartografía de la miseria, Onfray reconoce los momentos 

juveniles en los que se mimetizaba trabajando entre las máquinas obreras. Él quiere 

señalar el camino que recorrió para ser libre y motivar a otros al lujo de oponerse y 

resistir, de distanciarse de ser verdugo y víctima. Él que ha vivido la anarquía en su 

vida pública y privada, y anhela la revolución sobre tal miseria, expresa su combate en 

sus textos y lecciones a través de la institucionalización de la Universidad Popular. 

(Onfray, 2011, 18-63; Onfray, 2013, 81-97; Onfray, 2018, 63-68). 

3. 2. 2. La oposición frente a la inequidad  

En efecto, deshonrosa es la miseria, pero así no ha de ser la respuesta ante las 

necesidades básicas sin suplir. Indignarse es la opción vital para motivar la voluntad de 

erradicar el infierno en la tierra. Buscar la justicia radical, como Louise Michel, es 

lograr la equidad combatiendo la ley caduca que va contra los menos favorecidos y en 

pro de un puñado de poderosos (Onfray, 2008b, 211-212; Onfray, 2011, 10-40; 2013, 

86-351). 

La lucha comienza cuando se cuestiona la dependencia y la sumisión, puesto 

que son reflejo de la arbitrariedad, y la deshumanización. El primer paso en el combate 

hacia la vida libertaria es experimentar la alegría de decir “no”, ser desobediente 

civilmente como Thoureau, dejar de sostener la represión como dirá La Boétie, y 

escuchar las lecciones de injusticia que ofrece el trabajo colectivo como lo hizo 

Proudhon. Tras sus pasos será posible fragmentar las condiciones de injusticia (Onfray, 
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2011, 9-276; Onfray, 2013, 104-163, Onfray, 2018, 31-49). Más aún, la negativa se 

origina en oponerse a ideas fijas “escritas en mayúscula” como el Trabajo, la Familia 

y la Patria, es decir, a lo sagrado en lo político que impide considerar otro modo de 

relacionarse. (Onfray, 2002a, 173-176; Onfray, 2011, 132-137; Onfray 2013, 135). 

Por lo tanto, esta es una tarea revolucionaria que anhela una nueva 

configuración del mundo a partir del individuo. Revelarse se constituye en una lucha 

de fuerzas libertarias en contra del poder violento. Es una dinámica contraria a la 

explotación del burgués y a la caridad que sostienen la estructura y no tienden hacia 

una acción transformadora (Onfray, 2011, 171-264). 

De manera que, si la meta es una sociedad igualitaria, libre de alienaciones, la 

economía no puede ser tan autónoma, del resto de los elementos que conforman la 

sociedad porque los destruye. Por el contrario, derogado el impuesto injusto y la 

división del trabajo quede abolida la explotación. Tal transformación es violenta para 

poder ser emancipadora ante otras violencias, movimiento colectivo hacia un futuro 

radiante en el que surjan oficios distintos y propios de fuerzas positivas (Onfray, 2002a, 

175; Onfray, 2011, 114-277). De lo contrario, permanecerá la inequidad, y la 

discriminación (Hoyos, 2005, 43-44). 

3. 2. 3. El posanarquismo de Onfray 

Ahora bien, la lucha se ha tornado más compleja que como lo comprendió el 

pensamiento anarquista de origen luego de las decisiones de exterminio propias de las 

guerras mundiales. Como señaló Foucault en sus obras, el Estado ha evolucionado y 

ya no puede equipararse al poder, que se ha mimetizado en múltiples fuerzas de 

oposición. Entonces, es necesario reevaluar la estrategia y considerar que ahora, el 

combate se ejerce contra cualquier tipo de poder que impida la expresión de los seres 

solares (Onfray, 2011, 176-192). 

Por lo tanto, la propuesta educativa del anarquismo del siglo XIX se hace 

obsoleta frente a las necesidades contemporáneas: Su ideología que eliminaba todo 

pensamiento absoluto, pero imponía una nueva certeza; y su trabajo manual como 

método que convertía al niño en adulto con responsabilidades que no comprendía. Pero, 
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a su vez, promovía la autonomía, la conciencia social y la autogestión (Sardu, 2008, 

192-198).  

Ahora, es necesario redireccionar los objetivos pedagógicos utilizados en el 

pasado y oponerse incluso al poder rebelde. En consecuencia, la primera, estrategia de 

guerra es observar con cautela y evidenciar todas las dinámicas ocultas que propician 

el sometimiento incluso en la escuela (Burgos, 2010, 10-12). Seguidamente, es 

necesario ser anarquista con el anarquismo, aplicar “el derecho al inventario” y 

derrocar ídolos y dogmas. Es decir, dar el siguiente paso y proclamarse posanarquista 

como Michel Onfray (Onfray, 2011, 253-255; Onfray, 2013, 84-185; Onfray, 2018, 78-

81). Este proceso implica los siguientes pasos: 

Quedarse con todo lo que constituye el fondo del pensamiento anarquista: el negarse a 

mandar y a guiar, el desprecio por la gente poderosa, el compromiso junto a las 

víctimas del capitalismo liberal, la construcción del orden a través del contrato, la 

defensa de la ilegalidad si sólo sí contribuye a mejorar la vida de la gente que sufre, y 

la edificación de comunidades jubilosas indexadas según la pulsión de vida (Onfray, 

2013, 164-166). 

Con el fin de lograr tal propósito es necesario ejecutar una política alternativa 

a depender socialmente y favorecer “los flujos de libre circulación para las 

individualidades”. Lo que quiere decir que, el contrato social sea una entre muchas 

posibilidades para que la autoridad del Estado no tergiverse la identidad de los 

individuos, sino que la potencie a través de sus leyes y programas (Andreotti, 2012, 

2010; Onfray, 2011, 41-139). 

3. 2. 4. La educación filosófica como compromiso social 

En consecuencia, la política se comprende como desarrollo personal y luego social. 

Este cambio de dinámica busca la aplicabilidad de la filosofía posanarquista a través 

de existencias radicales (Onfray, 2011, 177-264). Tal será el deber de una educación 

filosófica que haga parte de una formación ciudadana más ambiciosa. Así, una vez 

comprendida la estructura política, se invita a una responsabilidad ciudadana como un 

combate en pro de la justicia y la cultura a través de símbolos y procesos (Barrera, 

2007, 167; Onfray, 2011, 267-286; Onfray, 2018, 80; Sardu, 2008, 193) basados en el 
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desarrollo humano complejo propuesto por Amartya Sen. Es decir, contribuir al 

fortalecimiento de lo ético, lo público y la democracia (Sen, 2000, 180-182). 

Así, la educación filosófica implica la resistencia ante cualquier poder, sin 

pretender un golpe de Estado. Puesto que, la utopía anhelada es “el devenir 

revolucionario de los individuos del que habló Deleuze”, microresistencias que buscan 

la libertad de lo humano y sabotean las fuerzas que lo impiden. Es decir, actos de 

resistencia cotidianos, basados en Blanqui y Holloway, que propician el cambio 

inmediato y no están a la espera de partidos políticos. (Barrera, 2007, 168; Onfray, 

2008b, 219-223; Onfray, 2011, 192-193; Onfray 2013, 74-76; Onfray y Brotons, 2006, 

5). Es el “hacer personal aquí y ahora” que obliga a cada ciudadano a hacerse 

responsable de su entorno, a promover la igualdad social, a construir pactos bilaterales, 

y a confrontar mutuamente la situación y la teoría. En definitiva, estos movimientos 

minúsculos aplican el principio de Gulliver, que saben la fuerza y la eficacia que tiene 

la unión de acciones diminutas en la libertad individual y en la transformación social, 

que el autor explora en su obra Posanarquismo explicado a mi abuela (Onfray, 2018, 

67-108). Así, es necesario formar en la identificación de situaciones opresivas para 

enfocar las acciones subversivas en la corriente correcta (Onfray, 2011, 278-280; 

Onfray, 2013, 54-57) que permita al estudiante convertirse en protagonista de una 

mejor sociedad a partir de sus gestos de resistencia (Burgos, 2010, 119-120). 

Además, la acción social que constituye el sabotaje debe recibir el apoyo de 

otros individuos ya libres. En otras palabras, es necesario considerar una “resistencia 

rizomática”, garante de egoísmo para el pueblo posanárquico. Una red poderosa que 

lucha por “una ataraxia real” en cada momento, manifestación del individuo reflexivo, 

base de la prodigalidad y la ética lúdica, imitación del cosmopolitismo griego (Onfray, 

2008b, 223-228; Onfray, 2013,313-314; Onfray, 2014, 119-143; Onfray, 2018, 57).  

El espacio originario para tal camaradería debe ser la clase de filosofía entre la 

historia, la crítica y la concreción de la lucha frente a la miseria. Sin embargo, no debe 

estar ubicada un peldaño más arriba junto a la compasión, ni más abajo entre el 

vandalismo En el justo medio, exige identificar lo que oprime y pauperiza a los 
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estudiantes y sus contextos para que cada uno transforme en sí mismo aquello que ha 

permitido su servidumbre y sumisión a imposiciones externas (Onfray, 2011, 201-288).  

Así, la perspectiva onfrayiana reivindica el papel protagónico que adquiere cada 

individuo en la transformación social, y contrarresta la actitud de esperar cualquier 

cambio desde las propuestas gubernamentales (UNESCO, 2011, 186-187). No 

obstante, la rebeldía y egoísmo propuesto por el autor puede ser insuficiente para 

construir una revolución que tenga en cuentas las necesidades de los demás, o para 

construir vínculos sociales sólidos que tengan en cuenta el hambre, el dolor la 

enfermedad (Fernández, 2012, 367-368; Nussbaum, 2016, 20). Por ende, junto a 

Téllez, es posible concluir que tras la propuesta política de Onfray está inmersa una 

lectura moral que condiciona la realidad y hace una valoración axiológica más simple 

de lo que en realidad es. Si se ignora este vínculo, como le sucede al autor motivo de 

este estudio, “ese hecho conduce a sobrevalorar nuestras interpretaciones, nuestros 

puntos de vista, y a desconocer la riqueza esencial, constitutiva de lo real” (Téllez, 

2000, 75). 

3. 3. Institucionalizar la autoridad del individuo  

En esta misma línea, el Estado construye una estructura que tiene como objetivo la 

institucionalización de la autoridad. La autoridad estatal se refleja en la decisión, la 

autonomía y el reconocimiento. Es decir, si los lineamientos estatales representan 

asertivamente el poder de gestionar los recursos de la nación y responder a las 

necesidades diversas de la población entonces las instituciones gubernamentales 

tendrán la influencia legítima sobre los ciudadanos (Landau, 2008,14; Oszlak, 2008, 

5).  

Simultáneamente, su autoridad limita la perspectiva de los ciudadanos que se 

hacen heterónomos a la comunidad. En respuesta a la coerción, Onfray propone la 

reivindicación del egoísmo y el placer como elementos propicios para la construcción 

social. A continuación, el análisis permitirá visualizar si estos aspectos son suficientes 

o no para formar una sociedad con autoridad institucional. 
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3. 3. 1. Prácticas disciplinarias que construyen sujetos 

En el ámbito educativo dicha dominación se origina cuando la formación es entendida 

como adiestramiento neuronal, para que, quienes acceden a ella “sean alguien en la 

vida”, como se dice popularmente. Bajo la errónea concepción que sólo aquel que 

acrecienta las dinámicas de producción y consumo es útil, y, merece un puesto político 

en la sociedad que lo reconoce. Sin embargo, este adoctrinamiento de ciudadanos en 

roles finitos impide que surjan individuos capaces de hacer avanzar a la sociedad hacia 

destinos inhóspitos (Onfray, 2008b, 132-133). Como diría Zuleta: “la educación no es 

ni debe ser necesariamente domesticación”, pues, conduce a un estado débil en el que 

el poder está condicionado a un riguroso deber ser (Zuleta, 2010, 54-72).  

Lastimosamente, la ceguera inducida por el comercio sólo permite distinguir 

las tonalidades grises que se ofrecen entre estándares de calidad, réplica simultánea de 

progreso y exclusión. Simultáneamente, el miedo, la incapacidad y la pereza intelectual 

sirven de cadenas. (Onfray, 2011, 54-200). Mientras que, el liberalismo económico 

enceguece, imitando erróneamente a Rousseau, y afirma que lo que es bueno para el 

mercado, es bueno para el individuo, transición pasiva del individuo en sujeto. Dicho 

por Onfray “La reflexión requiere el entendimiento, pero para la acción y los fines 

públicos basta la obediencia” (Onfray, 2011, 200-258; Onfray, 2018, 103-105). 

Esa sumisión es la que algunos profesores realizan como oficio diario y exigen 

de sus estudiantes en retribución. Especialmente, cuando se piensa en el alumno como 

futura mano de obra y no como individuo pensante. En consecuencia, los computadores 

y los idiomas reemplazan las costumbres tradicionales y los dialectos indígenas en pro 

de un capitalismo global cognitivo. Entonces, disminuyen los espacios reflexivos y 

aumentan los elementos que “favorecen” el vínculo social, sinónimo de una moral 

obsoleta que valida el analfabetismo de muchos y el crecimiento económico de pocos, 

mientras que la academia observa muda (Mateos, 2011, 31; Nussbaum, 2016, 16; 

Onfray, 2011, 303; Onfray, 2013, 191-356).  

De manera similar, existen, según el autor, otras técnicas de “normalización” 

que regulan y uniforman el pensamiento. Por ejemplo, el poder religioso que justifica 
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la injerencia del clero en la conciencia de las personas para “dirigirlas por el buen 

camino”, el poder psicoanalítico que accede a la psiquis bajo métodos diferentes a los 

científicos, o el poder comercial del “ocio consumista que conduce al espectadorismo”. 

Así, se cohíben las fuerzas que enriquecen al hombre y se exalta lo más vil con lo que 

ha construido las civilizaciones, la soberbia de la razón. Entonces, la verdad es producto 

comercial obtenido ilusoriamente si existe mayor inversión y la autoridad ya no es 

política sino económica (Águila, 2005, 102-104; Mateos, 2011, 30-31; Simesen de 

Bielke, 2002, 201; Onfray, 2002a, 207-208; Onfray, 2013, 180-199). 

3. 3. 2. La autoridad que propone el placer cínico 

En cambio, si la filosofía recupera el impacto que tenía en la educación favorecerá el 

equilibrio de los espacios pedagógicos, distantes de las prácticas disciplinarias 

condicionadas por la economía, y favorables a otros modos de lograr la autoridad. 

Para ello, es necesario volver a la figura de Diógenes de Sinope y su escuela, 

para considerar las implicaciones políticas de sus decisiones éticas, estudiadas en el 

texto de Onfray Cinismos, retrato de los filósofos llamados perros. La primera opción 

es la autonomía ante la sociedad reflejada en las anécdotas que conocemos de ellos. Es 

bien sabido que no seguían estereotipos, sino que parecían “espectadores distantes y 

sonrientes” ante una sociedad en caos (Onfray, 2002a, 74-76; Onfray, 2011, 228). Así, 

lejos de la urbe, los cínicos desarrollaron un “ascetismo metódico” que les permitía 

disfrutar la vida como una fiesta primitiva entre los mejores placeres. Esta celebración 

se opone al trabajo rutinario que impone la civilización y sugiere una nueva manera de 

construir sociedad. Es la alternativa del otium, antagonista de la obligación, gusto libre 

por desarrollar una actividad voluntaria, reivindicarse con uno mismo y asumir una 

nueva perspectiva ante la vida. En otras palabras, los cínicos, familiares de los artistas, 

aman la improvisación. Por ellos, ciudadanos alternos, es necesario considerar una 

política poética que invente, experimente y destruya como en un taller, distinta de la 

política de oficina, corrupción escondida entre obligaciones y presupuestos. (Águila, 

2005, 103-104; Onfray, 2002a, 75-178; Téllez, 2000, 76). 
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Como ejemplo de esta conversión está la mujer cínica por excelencia, 

Hiparquia. Ella renunció a las opciones limitadas del hogar para experimentar una vida 

filosófica que la convirtió en figura pública. Fue la mujer que se hizo visible por sus 

decisiones controversiales como renunciar al rol hogareño que limitaba sus anhelos 

(Onfray, 2002a, 184-185). En oposición, están los ciudadanos contemporáneos, obesos 

o desnutridos a voluntad, que por responsabilidad propia han descuidado su vida y 

reflejan en su cuerpo las malas decisiones que han tomado sin filosofar (Onfray, 2002a, 

82-87).  

Ante ellos los cínicos optan por convertirse en “anécdota ingeniosa” que lleve 

a tomar conciencia, a ser medicina de la mediocridad y posibilitar “la autonomía y el 

gobierno de sí mismos”. Los perros encienden la lámpara en pleno día para buscar 

hombre y mujeres libres. Su luz enfoca en el escenario público la ironía de sus palabras, 

y la sátira de sus acciones. Bufones que, para unos son “fermento de subversión”, y 

para otros, denuncia de su “mala conciencia”. En definitiva, su actuación escandalosa 

profetiza la necesidad de nuevos actores políticos, la ineptitud de instituciones sociales 

y el anhelo de superar las costumbres. Entre ellos, Diógenes propone pedagógicamente, 

sin violencia, el reflejo de sus palabras, ser ciudadano del mundo, no permitirse 

ataduras que vayan en contra de su deseo, el anhelo de cada uno de los humanos 

(Onfray, 2002a, 114-218). 

Ante este modelo canino propuesto por Onfray es coherente seguir la valoración 

de Téllez. Él valida la crítica del autor ante la política como autoritarismo que anula la 

fuerza individual con tal de lograr sus objetivos. Empero, niega el ejemplo cínico como 

“único modelo”, ya que, esta argumentación “romántica, exclusiva y contradictoria” 

impide aún la creatividad identitaria del individuo (Téllez, 200, 76). 

3. 3. 3. El cimiento social del egoísmo  

Precisamente, Onfray proyecta de manera inconsciente su error al nombrar esta 

situación como cinismo vulgar o político. El Estado ejecuta toda autoridad fingiendo 

descaradamente el interés por el pueblo que representa. Este poder promete una 

sociedad ideal, que sabe imposible, pero, señala al futuro evadiendo su “inmoralidad 
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presente” (Onfray, 2002a, 200-203). Ante la tergiversación de su escuela el cínico 

responde firmemente “no”, pues, califica escépticamente la cultura como limitación. 

En efecto, los perros no están de acuerdo con la ley civil porque visualizan en ella la 

corrupción y la esclavitud. Sus ladridos antiplatónicos son la irreverencia y la 

confrontación que preservan su libertad. Por el contrario, confían en que conocer el 

instinto y practicar la filosofía lleva a una mejor gestión de las pulsiones humanas y a 

una modificación de los problemas políticos que les afectan (Zuleta, 2010, 49-50). En 

otras palabras, el cinismo propende hacia “una moral sin obligación ni sanción”, es un 

individualismo radical, en pro del desarraigo y la mezcla (Onfray, 2002a, 91-193).  

Ahora bien, como la escuela cínica anhela una sociedad muy diferente a aquella 

de la que se aparta, promueve la soltería, pues, en ella “rechaza el matrimonio y la 

procreación” como medios de socialización. Por el contrario, opta por la fantasía 

caprichosa y el placer sin compromisos, en definitiva, la camaradería amorosa del 

mutuo consentimiento. (Onfray, 2008b, 131-133; Onfray, 2011, 171-190). De manera 

similar en el ámbito económico, el anhelo es una educación que favorezca las 

individualidades y no las entidades, a través de un trabajo plenificante. En definitiva, 

una economía al servicio de la vida común hedonista (Onfray, 2002a, 181-199; Onfray, 

2013, 95-261).  

 Como puede verse el hedonismo cínico pone en discusión el problema 

de la existencia, plantea su propuesta egoísta de manera pública, y grita sus luchas 

interiores sin temor a oponerse al bienestar concebido por el mercado. El relativismo 

ético de la escuela concibe arquitecturas fuera del plan de ordenamiento territorial de 

cualquier polis, puesto que, se fundamenta en las decisiones y las fuerzas voluntarias 

ante lo material y corporal. Entonces, no teme al tabú de la “sabiduría práctica 

inmanente”. Su seguridad radica en comprender la contextualización de la moral, su 

relatividad (Onfray, 2002a, 77-137).  

Sin embargo, la crítica que Onfray atribuye a los cínicos también requiere de 

una revisión. Ya que, el relativismo no puede convertirse en una absolutización de la 

crítica, pues su crítica caería en contradicción, ni se puede suponer un “razonamiento 

empírico” sin prueba alguna. Así, es necesario avanzar desde la subjetividad hacia el 
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consenso y apoyar dichas posturas filosóficas en perspectivas multidisciplinarias, sin 

caer en un cientificismo ingenuo ni en un reduccionismo epistemológico que haga 

superficial los aportes de la filosofía (Conesa, 2011, 569-586; Levin, 2007, 70-71). Por 

ejemplo, el protagonismo cerebral que puede tener implicaciones políticas no implica 

necesariamente la exclusión de otras realidades inmateriales antropológicas como los 

pensamientos y los actos de la voluntad racional que también inciden en lo público 

(Sanguineti, 2015, 384-390). 

 Simultáneamente, no puede perderse de vista la influencia mutua que 

existe entre contexto e individuo. Por lo que, junto a la modificación social que espera 

Onfray de aquellos que se trabajan a sí mismos, también existe una incidencia positiva 

en la identidad individual de los grupos sociales donde se ubican, así sean estos 

anarquistas. Ignorar dicha simbiosis es un acto soberbio (Fernández, 2012, 364). 

3. 3. 4. La educación filosófica como experiencia placentera  

Entre tanto, puede considerarse como fundamental en la lectura onfrayiana del cinismo 

los siguientes valores controversiales: la rebeldía, la soledad, el escándalo y la 

hospitalidad. La rebeldía como odio a encajar en instituciones obligantes e inhumanas 

y anhelo de una humanidad éticamente superior (Onfray, 2002a, 76-141). La soledad 

como garante de autonomía y originalidad (Onfray, 2002a, 89-147; Onfray, 2013, 249-

250). El escándalo como preocupación por el otro, irónica cortesía que invita a la 

sencillez a través del cuestionamiento (Onfray, 2013, 220). Y, la hospitalidad como 

interacción mayor que la tolerancia con la diversidad (Hoyos, 2005, 59; Onfray, 2013, 

353-354). 

Luego, es posible formular una educación hedonista que cumpla los valores ya 

mencionados a través de prácticas cotidianas Una enseñanza que retome las lecciones 

de la antigüedad, haciéndose peligrosa para los intereses destructivos de las ideologías, 

pero apasionada para quien la anhela en su vida. Una educación cínica de ascetismo 

inmanente y posturas controversiales (Onfray, 2002a, 70-94). 

Tal enseñanza construye de manera concisa lo que es esencial para alimentar la 

voluntad del estudiante en dichos sintácticos y humor hábil. Lecciones dignas de ser 
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transmitidas en cualquier escenario formal o informal (Onfray, 2002a, 109-117). 

Educar contracorriente, como guiado por el bastón de Diógenes es asumir un itinerario 

de censura. Inquietar, criticar y oponerse son acciones que no gustan a quien rechaza 

la filosofía y suponen formar en el coraje y la convicción profunda. A su vez implican 

considerar una docencia nómada, y, una formación en ámbitos informales (Onfray, 

2013, 12-17). 

En síntesis, la educación placentera que se deriva del hedonismo cínico no es 

equiparable a la diversión comercializada por la industria del ocio. El ocio griego es el 

espacio de meditación personal y reflexión política que lleva a realizar al individuo y 

desde él la sociedad en la que vive. Por lo tanto, disfrutar el aprendizaje está orientado 

hacia la exploración, comunicación y consenso de los deseos más que a recursos lujosos 

y risas superfluas. La educación filosófica que sea sinónimo de tal goce volverá a ser 

una acción que implica todo el ser y que exija la voluntad individual de transformar el 

mundo (Andreotti, 2012, 210-213; Águila, 2005, 104-105; Fernández, 2010, 365-366; 

Mockus, Hernández, Granés, Charum y Castro, 1995, 51-57; Zuleta, 2010, 66-71). En 

consonancia con esta formación surgirán ciudadanos que tengan la suficiente autoridad 

política para institucionalizar sus convicciones alternas. 

Por otro lado, si el filósofo francés cree actualizar un hedonismo lejos de 

vínculos económicos, en realidad, ofrece una traducción vulgar al favorecer el 

relativismo, la absolutización de la crítica y un materialismo que considera irrefutable. 

Por lo tanto, su propuesta es limitada para la creatividad identitaria del individuo que 

podría estar relacionada con el consenso, la multidisciplinariedad, y la 

contextualización. 

3. 4. Externalizar el poder estético del individuo 

Simultáneamente, el Estado, al igual que el individuo, anhela un reconocimiento que 

sea garante de su unidad soberana. Si logra un “sistema de relaciones interestatales” 

podrá ejecutar de manera colectiva acciones que son de su interés. No obstante, este 
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entramado sólo es posible si se realiza entre sociedades con características comunes 

(Oszlak, 2007, 120). 

Ahora bien, sucede de manera similar entre personas naturales. O, al menos este 

es el anhelo ilustrado que anhela una república adulta construida a partir de ciudadanos 

conscientes, artistas y autónomos. Acorde a este proyecto, Onfray visualiza su versión 

de sociedad y la cataloga como el cumplimiento de la sociedad de las luces.  

3. 4. 1. El odio que rotula lo distinto como amenaza 

Entre tanto, otra es la lógica política que percibe el filósofo francés. Lamentablemente, 

la promesa estatal de la civilización está mancomunada con “el repudio de la 

intersubjetividad en favor de una relación disciplinaria y jerarquizada”, en 

consecuencia, con la construcción social de enemigos (Onfray, 2002a, 211-219). Así, 

por ejemplo, los regímenes islámicos del planeta fueron primero atacados antes de ser 

un peligro, por cometer el “crimen” de ser soberanos en su patria. Ante ellos, el 

imperialismo occidental promulga los derechos humanos en territorios ajenos, pero 

anhela su colonización. Ataca bajo la creencia que es la mejor defensa ante un enemigo 

construido que no debe defenderse. Sólo Oriente es catalogado de “terrorista”, mientras 

que, las industrias bélicas occidentales se enriquecen con la sangre de ambos bandos 

(Onfray, 2011, 198; Onfray, 2013, 67; Onfray, 2016, 26-58). 

Por eso, es valiosa la denuncia de Onfray, pues, permite evidenciar la irónica 

similitud entre el Estado Islámico y el Imperialismo Estadounidense. Ambos defienden 

la teocracia, explícita o implícitamente, vinculada a una fraternidad limitada a los suyos 

y ajena a cualquier crítica. En estos gobiernos son ciertas las palabras del autor: “La 

teocracia nace, vive y goza de la inmovilidad, de la muerte y de lo irracional”. 

Entonces, se desvirtúa la comprensión de lo religioso, se confunde lo público y privado, 

se niega otro tipo de pensamiento, y se exige “el sacrificio de lo individual” (Onfray, 

2006, 200-219; Onfray, 2016, 62-87). En reemplazo se ofrece su versión como dogma, 

se rescata al que no ha pedido su auxilio y se impone la cultura pop de sus industrias o 

la tradición coránica sin estudio (Barrera, 2007, 172; Onfray, 2013, 290). 
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No obstante, tras estas críticas a las civilizaciones teocráticas se esconde una 

tendencia propia del nuevo ateísmo que, el teólogo Conesa reconoce en Onfray. En 

efecto, el autor de Tratado de Ateología expresa frecuentemente en su obra que la 

influencia de la religión en la civilización occidental conduce al odio y a la violencia. 

O que la hipermetropía cristiana que lleva a visualizar una realidad trascendente impide 

enfocarse en la inmanencia (Onfray, 2006, 20-21). En consecuencia, la conclusión del 

autor es que ante la ilusión fanática de la fe está la madurez del ateísmo y la aniquilación 

de la religión. Sin embargo, en el juicio negativo del filósofo posanarquista le es 

imposible considerar al creyente racional, o el aporte conceptual y pragmático de las 

religiones en la construcción social. Por el contrario, califica a toda religión de inmoral, 

manipula la historia y reduce sus críticas apasionadas a un fenómeno mediático sin 

rigor académico (Conesa, 2011, 552-568; Ferreira, 2010, 119-120).  

 En consecuencia, en su Tratado, el filósofo francés contradice a 

Nietzsche y Heine cuando afirma que Dios no ha muerto, pues, considera que es 

imposible que una ficción muera, especialmente si su existencia se ha convertido en la 

mejor fachada para decisiones morales arbitrarias. Como si pudiera considerarse 

éticamente correcta la decisión de Onfray por escoger la simonía, la guerra y la 

incoherencia como anulación del servicio, la conciliación y la vocación de otro grupo 

significativo de creyentes (Barrera, 2007, 172-173; Onfray, 2006, 31-197).  

Más aún cuando esta lógica incoherente no es, según el autor, una experiencia 

exclusiva de un credo religioso específico, sino que subyace a toda tradición de fe 

(Onfray, 2006, 216-221). Él afirma que el sometimiento ideológico de la religión 

destruye la individualidad y la transforma en un rebaño obediente. La masa conformada 

por el “hombre unidimensional, el consumidor embrutecido y alienado”, espectáculo 

dictatorial que simula una libertad condicional (Onfray, 2006, 59; Onfray, 2011, 170-

268; Onfray, 2013, 300-301). 

No obstante, junto a las denuncias de manipulación tales afirmaciones de 

Onfray, añaden a sus atropellos la confusión de diversas creencias religiosas, el 

desconocimiento de ediciones críticas de los textos sagrados, de los métodos teológicos 

y de la práctica social de las religiones. Además, el fanatismo reducido al fenómeno 
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religioso demuestra problemas analíticos por parte del autor, puesto que, generalizar 

las prácticas cesaropapistas como el anhelo al que aspira toda institución religiosa es 

negar las múltiples posturas entre religión y Estado, y promover nuevas 

discriminaciones ante las minorías creyentes. En síntesis, Tratado de ateología es una 

obra editorialmente exitosa por su lenguaje agresivo y controversial, pero, que carece 

de un trabajo académico. Su extremismo es “una fuerza fanática de implicaciones 

peligrosas” (Conesa, 2011, 549-576; Ferreira, 2010, 88-119) contrario a otros 

ejercicios en los que el ateísmo debate con argumentos y está a la escucha de quien 

piensa diferente (Levin, 2007, 60-61), requisito que el mismo autor considera 

fundamental en la construcción social. 
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3. 4. 2. Hacia un cambio de episteme  

Ahora bien, si se valida la crítica del autor de Filosofar como un perro, y se considera 

que la influencia trascendente corroe el mundo, entonces, brota la premura de un nuevo 

sustento teórico. Para ello, Onfray se refiere a la influencia de la doctrina religiosa en 

Occidente bajo el concepto foucaultiano de episteme. La episteme judeocristiana es 

“un imperio conceptual” que sigue vigente entre la secularización. Campos semánticos 

como la fisionomía, el derecho, la pedagogía, la estética, la filosofía, la política, la 

economía, y la familia aún dependen de los altares. (Onfray, 2006, 60-232; Onfray, 

2018, 78; Sánchez, 2005, 152-153). 

Tal condicionamiento se encuentra implícito en la enseñanza. Mientras se cree 

que existe una formación “laica descristianizada”, en realidad, se educa en un 

cristianismo inmanente que mantiene vigente sus preceptos (Onfray, 2002a, 132; 

Onfray, 2006, 61-224; Onfray, 2013, 310-323). Por eso, la ética permanece intacta 

durante siglos pues posee los mismos fundamentos. En palabras de Onfray:  

Los manuales de moral en las escuelas republicanas enseñan la superioridad de 

la familia, las virtudes del trabajo, la necesidad de respetar a los padres, lo bien fundado 

del nacionalismo, la desconfianza con respecto a la carne, la sumisión al poder político 

y los deberes para con los pobres (Onfray, 2006, 223). 

Como consecuencia, aún existen almas que experimentan el remordimiento y 

la compasión. A partir de estas emociones la vida pierde valor. Así, la pobreza 

acompaña la resignación, el perdón se despersonaliza, y las ideas asumen un carácter 

ontológico irrebatible. Pero, sobre todo, lo más grave para Onfray es que tras el 

problema del mal, el cristianismo crea que subyace un plan de salvación que sea 

incomprensible en su totalidad al entendimiento humano (Onfray, 2011, 172; Onfray, 

2013, 9-323; Onfray, 2018, 32). 

En contraposición, el fundador de Universidades Populares contemporáneas 

considera el ateo como un individuo “solar, libre y racional” que promueve lo 

imprevisto. Aunque, lamenta que, debido al dominio de los miembros de la ciudad de 

Dios, existe una “pobreza en el vocabulario ateísta” que lleve a calificar de un modo 
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negativo, a-teo, una experiencia de acogida plena frente a la vida (Onfray, 2006, 35-

47; Onfray, 2018, 55). Ya que, si existe un rechazo de Dios como entidad, concepto y 

experiencia es porque se opta por “valores inéditos”. Un itinerario hacia la ética 

poscristiana que supere la moral evangélica y construya sus leyes, sin intervención 

“extraterrestre” (Onfray, 2006, 52-72). En definitiva, lo que busca el ateísmo ateo, 

término radical ante posturas intermedias, es “cambiar de episteme, anular la referencia 

teológica y científica” para que cada individuo pueda construirse a sí mismo (Onfray, 

2006, 73; Onfray, 2011, 34; Onfray, 2016, 80-99).  

Esta opción pretende dar un paso adelante al trabajo de Nietzsche y su 

pensamiento poscristiano radical. Luego del momento transicional presente se llevará 

a cabo el “proyecto ateológico” que vaya más allá de obligaciones y sanciones 

posteriores a la muerte, posibilitando “el hedonismo inmanente” (Onfray, 2006, 50-

74). 

Sin embargo, para que surja el pensamiento laico posmoderno, no es suficiente 

con poner en la misma balanza a creyentes y ateos, a quienes Onfray considera 

académicamente incompatibles. Por el contrario, es fundamental oponerse al 

judeocristianismo occidental, y escoger el materialismo “cínico, hedonista, ateo y 

sensualista” que sólo admite un mundo (Onfray, 2006, 225-249; Onfray, 2013, 323-

324). Es decir, continuar la tarea que exploró Foucault cuando estudió la moral 

precristiana, y a partir de la cual, es posible esbozar una alternativa poscristiana. Tal 

ejercicio es el que desarrolla Onfray a través de la Universidad Popular de Caen, en sus 

conferencias y en toda su obra escrita, una reivindicación de la filosofía antigua como 

“vida filosófica independiente de Dios” (Andreotti, 2012, 212; Hoyos, 2005, 89; 

Onfray, 2008b, 121-122; Onfray, 2011, 133-185, Onfray, 2016, 75). 

Por consiguiente, la filosofía como definición onfrayiana es superior a la 

experiencia de fe, válida sólo si es íntima y personal, y a la teología, “una disciplina de 

tonterías” (Onfray, 2006, 39-69; Onfray, 2013, 42; Onfray, 2016, 70-102). No obstante, 

el autor no es consecuente con su categorización, ya que, aunque la religión sea una 

fábula o una enfermedad de ignorancia y sumisión contiene una estructura literaria o 

una sintomatología, que él desconoce, aunque, pretende combatirla. 
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Conviene subrayar que, esta crítica no equivale a la irónica afirmación de 

Onfray, quien afirma ante posturas similares que es necesario haber estudiado teología 

con los jesuitas para tener derecho a ser ateo (Onfray, 2013, 186). Pero, si es vital 

considerar su estudio si la voluntad radica en contradecir la episteme fundamentada en 

ella y plantear un sustento teórico que la sustituya. Por lo tanto, ¿Cómo es posible 

afirmarse distinto a aquello que se desconoce?   

Por su parte, Onfray propone una deconstrucción filosófica de la religión que 

llama ateología, término que acoge de Bataille. La ateología explora “los mecanismos 

propios del monoteísmo”. El filósofo sugiere que la formación en ateísmo es “más 

académica que la religiosa”, porque es “la arqueología del sentimiento religioso: el 

miedo y la incapacidad de enfrentar la muerte, la incompletud y la angustia 

existencial”. (Onfray, 2006, 27-55) Por lo tanto, la fundamentación de la ateología 

alucina con un odio fundante de la religión presente en todo su desprecio por la 

materialidad, pero, evidencia el rencor que nubla la mirada de Onfray ante el fenómeno 

que critica. Sus lamentables experiencias traumáticas en espacios religiosos se mezclan 

con el cinismo religioso que denuncia en acciones incoherentes por parte de los 

creyentes (Andreotti, 2012, 209; Conesa, 2011, 557; Onfray, 2002a, 154-203; Onfray, 

2006, 74-75; Onfray, 2008b, 15-49; Onfray, 2013, 360-361). 

En consecuencia, aunque no cumpla plenamente su cometido, la ateología 

propuesta por Onfray presenta tareas pendientes como “deconstruir y derribar los 

monoteísmos” bajo la premisa del nacimiento de una moral poscristiana que los supere 

(Onfray, 2006, 77; Onfray, 2013, 142-311). Dichos objetivos requieren de métodos 

filosóficos e interdisciplinares, si se quieren llevar a feliz término (Sanguineti, 2015, 

398).  

Entre tanto, el filósofo francés modera su propuesta ateológica en Pensar el 

Islam cuando considera un estudio laico de la religión. Allí, admite la importancia de 

promover públicamente la discusión filosófica sobre el tema “sin odio y sin veneración, 

con el simple afán de comprender”. Más aún, Onfray considera una lectura histórico-

crítica de los textos sagrados, del uso de disciplinas auxiliares para su comprensión y 
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la necesidad de un estudio objetivo del fenómeno religioso que esté a favor de una 

mejor república (Onfray, 2016, 21-101). 

 Queda abierta la inquietud si en el fondo lo que propone es una mejor 

filosofía de la religión o una mejor teología camuflada en un ateísmo que se proclama 

como verdad absoluta. Sin embargo, lo más preocupante del nuevo ateísmo que 

promueve Onfray junto a otros autores, no es la distorsión de la fe que ignoran, sino la 

intención de exclusión total de la religión en la vida social, que simplemente reemplaza 

el odio que dice denunciar (Conesa, 2011, 550-583). 

3. 4. 3. El posmoderno ciudadano ilustrado 

Es por eso por lo que, Onfray sueña con alimentar el pensamiento de los individuos, y 

ser más kantiano que Kant. Equivaler la razón a las pulsiones que considera vitales y 

descartar cualquier dimensión trascendente. Para él, llevar a feliz término el proyecto 

ilustrado es declarar que Dios, el alma, ni el libre albedrío existen, pues, son garantes 

de una política injusta. Ser ilustrado es para Onfray sinónimo de una época positiva, al 

mejor estilo de Comte, luego de la teológica (Conesa, 2011, 560-561; Onfray, 2006, 

24-26; Onfray, 2011, 56; Onfray, 2013, 342).  

Sin embargo, es necesario pensar si este es el modo adecuado de actualizar la 

Ilustración, ya que, existe el riesgo de desvirtuar su legado en el anhelo de superación, 

y repetir los errores a los que llevaron sus presunciones. Para evitarlo, es importante 

definir los criterios racionales y rebatir el poder, incluso aquel que promueve Onfray 

en contra de la religión.  

No se puede perder lo ganado en la Revolución Francesa ahora que el Leviatán 

multiplica sus cabezas y no basta con una guillotina para incentivar el pensamiento 

autónomo (Onfray, 2011, 197; Onfray, 2016, 86-87) Sobre todo cuando, la lectura 

onfrayiana de Kant es anacrónica y reduce el idealismo trascendental al ateísmo. Esta 

postura puede imponer un materialismo reduccionista de la razón, similar a la utopía 

inmanente de Marx cuyo éxito en la historia es cuestionable (Conesa, 2010, 553; 

Ferreira, 2010, 90-91, Sanguineti, 2015, 386-394; Téllez, 2000, 73).  
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Precisamente, el espíritu ilustrado ha de luchar contra las lógicas que favorecen 

una moral conveniente sólo para unos pocos (Onfray, 2002a, 204-206) Es decir, 

construir una propuesta republicana coherente y universal para que la democracia se 

haga dinámica a partir de las fuerzas vivas que la constituyen como el arte, la ciencia, 

la ética, la política e incluso la religión. Para ello, es esencial discernir los mejores 

fundamentos a través de la educación (Mateos, 2011, 25-26; Onfray, 2006, 212-216). 

Esta es la senda que conduce al equilibrio de “los padecimientos colectivos”, 

es la alternativa a la caridad que devalúa y es conformo, es la afrenta ante los amos que 

proclaman ofertas esclavizantes y creen que debería darles las gracias por tal 

“bendición”, es la reivindicación de la utopía de una sociedad justa y propicia a todas 

las individualidades, pues, posibilita el devenir revolucionario de los individuos hacia 

una sociedad en la que el poder más importante es el que se tiene sobre sí mismo, y que 

no puede ser otorgado por nadie más (Onfray, 2011, 81-271).  

En la nueva sociedad no existe estilo de vida que se considere prohibido, sin 

embargo, es posible debatir las posturas diversas para encontrar colectivamente, y a 

partir de argumentos, la mejor forma de construir república. En coherencia, el diálogo 

fundante de la República proclama “una moral común de convicción y 

responsabilidad” que resplandece en las relaciones diplomáticas con países que antes 

se consideraban antagónicos. (Onfray, 2013, 21; Onfray, 2016, 58-111). 

Ahora bien, ¿Cómo es posible alcanzar esa república libertaria en la que sean 

bienvenidas todas las individualidades? Responder a este anhelo es imaginar una 

sociedad artística. Es promover una ética estética como política pública en la que la 

sociedad no impone una postura que uniforme, sino que educa para que cada uno tenga 

el criterio suficiente que le permita construirse como obra de arte (Onfray, 2011, 228-

236) 

La institucionalidad del Estado no se representa en la seriedad gris de los 

funcionarios, sino en la sonrisa de personajes como Jaime Garzón, o la lúdica de 

Antanas Mockus en nuestro contexto más cercano. No es la burla corrosiva de los 

políticos ante el sistema democrático, sino el humor dinámico que denuncia las 

injusticias y promueve a través de la risa, la ironía, y la simulación relaciones corteses 
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y hospitalarias como “antídoto del poder” (Onfray, 2011, 224-237). Entonces, la 

estética se hace subversiva porque el arte sale del museo para ser urbano o mejor 

ciudadano. Los ciudadanos performance hacen de su vida una obra de arte a través de 

la voluntad (Onfray, 2011, 226-237). 

Por el arte libertario no es posible dictadura alguna, pues la estética moviliza el 

pensamiento, y responde con humor, con resistencia a las técnicas de dominación. Estas 

propuestas escultóricas de sí mismos quieren contrarrestar el poder violento que 

gobierna sólo para su provecho, y hace de sus pulsiones la mejor forma de ser individuo 

(Onfray, 2011, 238-249). En consecuencia, el arte como estilo de vida, ha de combatir 

el capitalismo liberal que quiere hacerlo fetiche, espectáculo del cual sacar provecho. 

Por el contrario, el individuo vanguardista puede ser motivo de escándalo σκάνδαλον, 

invitación etimológica a tropezar para encontrar el propio camino (Nussbaum, 2016, 

16; Onfray, 2011, 249). Este ciudadano artista es el gestor de una sociedad que “no 

fomenta la violencia del éxito y el consumo como el último fin de la vida”, sino que 

potencia las diferencias de opinión, y el trabajo sobre sí mismo (Zuleta, 2010, 54-55). 

3. 4. 4. La educación filosófica como construcción del laicismo  

Ahora bien, si la enseñanza de la filosofía quiere formar individuos autónomos y 

llamativos, entonces, su compromiso debe ser desvincular la diferencia como sinónimo 

de enemistad y terrorismo. Así, acoger como huésped al que es extranjero en su 

pensamiento será el primer paso para superar la crisis de la universalidad que dio origen 

a la comprensión posmoderna (Mateos, 2011, 26-27) 

 Entonces, es fundamental identificar y superar las limitaciones que 

impiden a los individuos tomar decisiones críticas. Luego serán libres de su 

infantilismo para construir una perspectiva propia, sin doctrinas que lo hagan por ellos 

para evitarse la angustia que implica ser ilustrado, incluso dentro del mismo sistema 

escolar (Burgos, 2010, 72-74; Zuleta, 2010, 77).  

Sólo así será posible que la filosofía favorezca una sociedad sin prohibiciones 

y a partir de parámetros dialógicos. De tales discusiones surgirán los valores de la 
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democracia (Hoyos, 2005, 92-94) y predominará lo humano rechazado previamente 

por la civilización occidental.   

Hacia esa utopía onfrayiana se puede dirigir la enseñanza de la filosofía cuando 

considera el humor y el arte como herramientas fundamentales que permiten potenciar 

nuevas dinámicas y comprensiones propias del ciudadano artista que imagina 

sensorialmente nuevas alternativas y denuncia a su vez la desproporción de la sociedad 

occidental. Esta apuesta escandalosa para los sistemas productivos puede ser más 

coherente con la comprensión de la filosofía como estilo de vida, o fundamento que da 

sentido a la existencia, y es más necesaria en un sistema que evidencia que los 

productos y servicios que ofrece no pueden suplir los interrogantes inherentes al ser 

humano como la felicidad, el sufrimiento y su mortalidad.  

Así, la educación filosófica contribuirá a la riqueza espiritual, un criterio 

racional más amplio. Para ello, realizará un análisis a todas aquellas ideologías que 

subyacen a los temas y autores que se enseñan, de manera que, junto a los conceptos 

que constituyen la reflexión tradicional en cada rama filosófica, también, estén las 

críticas y disidencias que sugieren su reestructuración e incluso su aniquilación. Puesto 

que no existe ningún discurso “axiológicamente neutral” cumplir la utopía onfrayiana 

de República es contradecirla para encontrar el propio camino (Simesen de Bielke, 

2002, 202; Zuleta, 2010, 72).  

En definitiva, la educación filosófica laica debe encontrar los medios necesarios 

para plantear la filosofía como estilo de vida, sin desvirtuar a la ligera otras opciones. 

Por ejemplo, plantear los criterios de discernimiento que le permitan al estudiante 

asumir una postura crítica en todos los aspectos de su vida, incluso en sus decisiones 

espirituales, sean estas religiosas o no. Luego, podrá favorecer consensos y disensos 

entre perspectivas diversas a través de argumentos y errores que favorezcan el 

aprendizaje y que impidan un laicismo excluyente como lo propone el ateísmo radical 

de Onfray (Conesa, 2011, 573-583; Hoyos, 2005, 90; Mateos, 2011, 33; Onfray, 2013, 

248-249; Sánchez, 2005, 142-143; Zuleta, 2010, 84-85).  

Previamente, es necesario preservar la enseñanza de la filosofía como área 

escolar. En Colombia un camino distinto es necesario al que tomó el Ministerio de 
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Educación Nacional, que al imitar a otras naciones y priorizar los intereses económicos 

propuestos por la OCDE suprimió la filosofía de las pruebas de Estado en el 2014. A 

partir de allí, la excluyó de los documentos de referencia que desde entonces ha 

diseñado y comenzó un camino hacia su supresión que pone en entredicho la libertad 

académica (UNESCO, 2011, 110). En consecuencia, la enseñanza filosofía dejó de 

hacer parte de la opinión pública. Ahora, al margen, es necesario evaluar el modo en 

que puede apoyar la construcción de una sociedad del posconflicto que valore la 

disciplina como “patrimonio inmaterial” fundante (Filosofía - UPN, 2014, 2-5; 

Nussbaum, 2016, 17-22). 
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CONCLUSIONES  

Caracterizar el contenido de la enseñanza de la filosofía es una tarea epistemológica 

urgente. Si bien existen esfuerzos a partir de los diferentes paradigmas didácticos, aún 

está pendiente la reflexión filosófica de la educación disciplinar que considere la 

especificidad del filosofar, y la dependencia entre la enseñanza y la práctica filosófica. 

Es decir, consolidar que junto a la historia de la filosofía se ofrezcan múltiples historias 

y la filosofía de la historia, junto a los problemas filosóficos convencionales brindar las 

últimas investigaciones en el área. Tales perspectivas son herramientas para construir 

una filosofía dinámica, interdisciplinar y multicultural que recobre la indagación como 

su núcleo, incluso en su enseñanza. Y, en consecuencia, permita a estudiantes y 

maestros, cuestionarse a sí mismos y construir autónomamente un estilo de vida.  

En respuesta a esta ausencia, Michel Onfray presenta sus textos Antimanual de 

filosofía, Contrahistoria de la filosofía y la Comunidad filosófica. Ellos son el reflejo 

de su modo de filosofar y comprender la educación en este campo, por eso, dicen ser 

camino alternativo a las comprensiones “únicas y verdaderas”. Sus líneas prometen la 

diversidad, la popularidad y la vivencia de la filosofía que la academia no ha logrado 

alcanzar, mientras que, combaten la tergiversación, el autismo y la alienación. No 

obstante, el fundamento epistemológico de este paradigma que, promete la 

reestructuración simultánea del individuo y la disciplina, cae en la trampa que busca 

evitar. En efecto, da la espalda al prejuicio del punto ciego, e implícitamente, considera 

una neutralidad absoluta que le impide evaluarse a sí mismo e identificar sus errores y 

limitaciones. En su antagonismo permanece ausente el pensamiento no-europeo, la 

autoevaluación y la sugerencia de seguir otros modelos diferentes al propio. Estos 

pasos evitarían el sedentarismo que critica el autor y consolidarían la objetividad de su 

postura.  

Aun así, el mérito de estas iniciativas radica en que, aunque imperfectas, se 

constituyen en indicadores de un camino inexplorado hacia el aprendizaje multicultural 

y dialógico. Por eso, la filosofía que sueña Onfray lo supera porque es una empresa 
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ambiciosa que requiere de múltiples puntos de vista. En este sentido, las obras 

pedagógicas del autor deberían cambiar los artículos determinados de sus títulos por 

indeterminados, y reconocer que, su postura ante los problemas filosóficos, la historia 

y la educación, es una de múltiples alternativas. Entonces, podrá ser comprendido 

como parte del pensamiento diverso que va más allá de la defensa radical del 

materialismo, el hedonismo y la popularidad, al no admitir ni siquiera estas posturas 

como dogmáticas. 

Por otra parte, junto a la consolidación epistemológica de la educación 

filosófica están otros conflictos propios de la disciplina. En efecto, la filosofía, 

disciplina humanista, debe afectar la manera de existir. Filosofar es el itinerario para 

conocerse a sí mismo, fortalecer la voluntad y alcanzar una vida plena. Por eso, la 

lectura, la escritura y el debate son ejercicios ascéticos superiores a intereses externos. 

Ellos, no se limitan a una técnica, sino que son herramientas filosóficas para descubrir 

múltiples modos de realización individual. Sin embargo, la complejidad humana, 

explorada por la disciplina, es inabarcable en estos mecanismos. En consecuencia, la 

pedagogía debe considerar nuevas técnicas propias de las dimensiones antropológicas 

tradicionalmente ignoradas, como la corporeidad y la identidad. Así, la filosofía 

favorecerá un conocimiento más contextualizado y significativo para cada individuo 

que ingresa cargando sus conflictos a la clase, y se esconde bajo el rol de docente y 

estudiante.  

Por eso, Michel Onfray, consciente de esta falencia, ha reflexionado sobre 

campos que pocos colegas indagan. Ampliando la línea de Foucault, Onfray argumenta 

sobre estética, económica, patética, erótica y dietética como dimensiones humanas 

esenciales a las que dedica las líneas de El vientre de los filósofos, Teoría del cuerpo 

enamorado, La fuerza de existir y La Escultura de sí, entre otras obras. En ellas, el 

filosofar se enriquece al definirse como práctica placentera que evidencia la 

responsabilidad inherente del individuo ante su devenir, acción que implica toda la 

fisiología humana, y decisión que se relaciona con cada instante, y aspecto de la vida. 

Empero, la materialidad desde la cual argumenta el autor asume como resueltos campos 

que son motivo de debate interdisciplinar como las emociones, cuya definición está 
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aún hoy en construcción (Sanguineti, 2015, 386-394; Solomon, 2007, 167-276). Estos 

presupuestos impiden que sus reflexiones sirvan de fundamento a un proyecto 

educativo formal que amplíe la comprensión humana, incluyendo posturas de grupos 

minoritarios, en vez de ofrecer lecturas reduccionistas que la deshumanicen.  

Ahora bien, el filósofo francés acierta en incluir dimensiones humanas que 

reflejan la cotidianidad como campo por conquistar. Si aprender a filosofar se 

comprende como sinónimo de más verbos y menos conceptos, entonces, surgirán 

nuevas prácticas disciplinares. Definir esas situaciones, reales o simuladas, permitirá a 

cada comunidad educativa, construir perfiles diversos de individuos que transforman 

los parámetros que se les sugieren. Así, la labor de la enseñanza filosófica cumplirá su 

objetivo plenamente cuando aquel que ha recibido la formación sea capaz de integrarla 

a sus decisiones corporales e identitarias y cuestionar desde ellas, su proceso de 

aprendizaje. Posteriormente, las instituciones educativas podrían actualizar su 

propuesta a partir de esa retroalimentación.  

En consecuencia, la educación filosófica también aporta en la consolidación de 

la sociedad donde se imparte. No sólo frente a los procesos formativos. También, la 

formación de los ciudadanos incide en la estatidad porque las reflexiones filosóficas 

deberían fundamentarse en los problemas políticos contextuales. De manera que, en la 

clase de filosofía se analicen las variables que afectan la identidad, la justicia, la 

autoridad institucional y el poder de cada Estado, se valore el papel de los movimientos 

filosóficos ante estos conflictos y se propongan alternativas de solución efectivas y 

concretas. De este modo, la filosofía recuperaría su protagonismo público cuando la 

enseñanza filosófica conduzca a que los ciudadanos se sientan afectados por la 

manipulación, la miseria, la imposición y el odio, y, en consecuencia, sugieran aportes 

diversos desde múltiples roles sociales. 

Precisamente, en sintonía con este enfoque, Michel Onfray comprende la 

filosofía como un aglutinante cultural, un compromiso social, una experiencia 

placentera y una construcción del laicismo. Por eso, en sus obras Cinismos, Tratado de 

ateología, Política del rebelde, Filosofar como un perro, Pensar el Islam y 

Posanarquismo explicado a mi abuela promociona una sociedad posmoderna. Bajo la 
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ilusión que, la ilustración, el anarquismo, el cinismo y el ateísmo son compatibles y 

pueden garantizar una renovación política. Sin embargo, el eclecticismo intencional del 

autor (Téllez, 2000, 71-72) gana adeptos con la misma facilidad que los pierde porque 

parece una combinación tan conveniente que no permite ninguna crítica al mismo 

tiempo que la promueve frente a lo que es diferente a su comprensión. 

En suma, las obras exploradas en el presente ejercicio no son propicias como 

referentes teóricos de la filosofía, como asignatura escolar, porque no presentan unas 

bases epistemológicas coherentes a sus postulados, ofrecen una antropología con 

principios éticos relativos que pueden llegar a ser deshumanizantes, y una política 

utópica selectiva bajo el riesgo de promover la discriminación. Por otra parte, la visión 

alternativa del aprendizaje fuera del canon, la comprensión del individuo más allá de 

la racionalidad y la construcción de la estatidad a partir de la rebeldía pueden ser 

posturas adecuadas para fomentar ejercicios didácticos sobre el modo en que se ha 

construido la filosofía, su incidencia en la vida cotidiana y el papel social del filósofo. 

Entre tanto, en futuras investigaciones es posible actualizar las escuelas que han 

servido de fundamento para la argumentación de Onfray, e identificar en ellas las 

prácticas y teorías que sean útiles para construir una relación más armónica entre la 

enseñanza de la filosofía y el papel político de quien filosofa. Se sugiere profundizar 

exclusivamente en cada grupo filosófico, y considerar la manera histórica y diversa en 

que ha sido comprendida la educación en cada tradición. Finalmente, será posible 

adaptar los criterios sin traicionar ni el movimiento filosófico ni el contexto pedagógico 

actual, e identificar las implicaciones políticas y las limitaciones de dicha traducción 

como parte del ejercicio investigativo. Sólo así, será posible avanzar en la utilidad 

social de la asignatura, pero, con mayor aceptación por parte de la comunidad filosófica 

y pedagógica. Ya que los procesos formativos deben evidenciar simultáneamente un 

método filosófico y un objetivo político, y ambos deben ser claros y cuestionables. 
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