FILOSOFIA, EDUCACION y SUBJETIVIDAD

TRAMAS Y URDIMBRES EN TORNO A LA ENSENANZA
Y LAS PRACTICAS FILOSOFICAS

Cristina Rochetti

Matias Sebastian Fernandez Robbio
(compiladores)






FILOSOFTA, EDUCACION Y SUBJETIVIDAD

TRAMAS Y URDIMBRES EN TORNO A LA ENSENANZA
Y LAS PRACTICAS FILOSOFICAS

(ristina Rochetti y Matias Sebastian Fernandez Robbio

compiladores

Cristina Rochetti | Andrea Suarez Fassina | Laura Curbelo Varela
Gustavo Ruggiero | Aldo Altamirano | Fadrique Javier Mannuccia
David Sumiacher D’Angelo | Maria Milena Quiroz | Leonardo Visaguirre
Diego Pedernera | Maria Victoria del Carmen Saloman
Marfa Cecilia Maliszewski | Soraya Tonsich | Anibal Exequiel Montana
Antonella Sessa | Ivan Valda | Melina Raquel Farias
Cristian Expasito | Matias Sebastian Fernandez Robbio

autores

Qellgasqa
Mendoza, 2024



Filosoffa, educacion y subjetividad : urdimbres y tramas en torno a la ensefianza y las
practicas filosoficas | Cristina Rochetti .. [et al.] ; Compilacion de Matias Sebastian
Fernandez Robbio ; Cristina Rochetti ; Editado por Gerardo Patricio Tovar. - 1a ed -
Guaymallén : Qellqasqa, 2024,

Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-631-6551-20-7

1. Educacion. 2. Filosofia de la Educacion. I. Rochetti, Cristina, comp. I1. Fernandez Robbio, Matias
Sebastian, comp. I1l. Tovar, Gerardo Patricio, ed.
(DD 107

FILOSOFIA, EDUCACION Y SUBJETIVIDAD

TRAMAS Y URDIMBRES EN TORNO A LA ENSENANZA
Y LAS PRACTICAS FILOSOFICAS

Compilacion de:
Cristina Rochetti @ ORCID ID https:/jorcid.org/0009-0004-6562-9317
Matias Sebastian Fernandez Robbio €2 ORCID ID https:jorcid.org/0000-0001-8745-1944

Los trabajos que componen esta publicacion han superado un proceso de evaluacion que respondié a criterios
generales de forma y contenido, y se consideran una contribucion al campo del conocimiento en cuestion.

Esta publicacion es el resultado de un proyecto de investigacion cuya ejecucion ha sido aprobada y financiada
por la Secretaria de Investigacion, Internacionales y Posgrado del Rectorado de la Universidad Nacional de Cuyo.

Autores: Cristina Rochetti | Andrea Suarez Fassina | Laura Curbelo Varela | Gustavo Ruggiero | Aldo Altamirano
Fadrique Javier Mannuccia | David Sumiacher D’Angelo | Maria Milena Quiroz | Leonardo Visaguirre

Diego Pedemera | Marfa Victoria del Carmen Salomdn | Maria Cecilia Maliszewski | Soraya Tonsich

Anibal Exequiel Montafia | Antonella Sessa | Ivan Valda | Melina Raquel Farias

(ristian Expdsito | Matias Sebastidn Fernandez Robbio

Ilustraciones de tapa y portadas: Martin Carlos Campanello

Q Editado por Gerardo Tovar en Qellqasqa.com.ar

editorial \ .
gellaasaa &) ORCID ID https;/jorcid.orgjo000-0001-9367-6111

ACCESO a ABIERTO

Los contenidos son ofrecidos bajo Licencia Creative Commons (CC BY-NC-SA 2.5 AR)

(Atribucion-No Comercial-Compartir Igual 2.5 Argentina). Usted es libre de: COMPARTIR: copiar y redistribuir el material en
cualquier medio o formato. ADAPTAR: remezclar, transformar y construir a partir del material.

ISBN 978-631-6551-20-7

LIBRO DE EDICION ARGENTINA



INDICE

INTRODUCCION 7
URDIR LA TRAMA: DISCURSOS Y REFLEXIONES

¢QUE ENSENAMOS CUANDO ENSENAMOS FILOSOFTA?
ALGUNAS REFLEXIONES DESDE LA DIDACTICA

CSHING ROCHEHT ..ot 15

LA PREGUNTA POR LO QUE LA FILOSOFIA ES: UMBRALES EN LA DIDACTICA
DE LA FILOSOFIA Y LAS PRACTICAS FILOSOFICAS
ANAIEA SUATEZ FASSINA ..ot 27

LA HONESTIZACION DE LA INTERROGACION, PEDAGOGIA Y PENSAMIENTO CRITICO
Laura CUrbelo VArelad oo 05

EL PENSAMIENTO GERMINAL DE OBIOLS Y LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA
Gustavo RUGGIRIO  vveeenneneneei e 77

AUGUSTO SALAZAR BONDY Y LA REFORMA EDUCATIVA PERUANA.
APORTES A LAS PEDAGOGIAS CRITICAS LATINOAMERICANAS

ALD AAMITAND  +veveeereremeieeee et 91

FORMACION EDUCATIVA (BILDUNG) EN HEGEL: LOS DISCURSOS DEL GIMNASIO

a1 ) a1 S 105

ACCIONES CORPORALES, UNA REFORMULACION DE LA PRACTICA FILOSOFICA

David Sumiacher D'ANGElO  ....vvorveieieieee e 129

DIALOGO EN TORNO A LA ORIENTACION FILOSOFICA
Y LA FILOSOFIA EXPERIENCIAL: ENTREVISTA A JOSE BARRIENTOS RASTRO]JO
ANATEA SUGTEZ FASSINA +evveevverneemmemmeememmeiieinteie ettt ettt ettt eneeanene 153



TRAMAR LA URDIMBRE: EXPERIENCIAS Y RELATOS

EXPERIENCIAS DE PRACTICAS FILOSOFICAS EN PROGRAMAS
DE RESPONSABILIDAD SOCIAL EMPRESARIAL
YaMIIA DTAZ ...

LA PREGUNTA NINA: INQUIETUDES Y REFLEXIONES ENTRE
EL “ORDEN EXPLICADOR” Y LA “AFIRMACION VITAL”

Maria Milena Quiroz y Leonardo VISaguime ...

LA CONFORMACION DE LA IDENTIDAD DETRAS DEL NOMBRE PROPIO

Diego Pedernera

EL AULA SOCRATICA COMO PRACTICA FILOSOFICA:
ENSENAR A LA LUZ DEL PREGUNTAR FILOSGFICO
Maria Victoria del Carmen Salomon

PRACTICAS FILOSOFICAS: DE LA FORMACION DOCENTE A LAS EXPERIENCIAS AULICAS
Maria Cecilia Maliszewski y Soraya Tonsich

LA FILOSOFTA EN LAS PRACTICAS FILOSOFICAS: ENTRE LA ACADEMIA Y LA EXPERIENCIA
Anibal Exequiel Montafa y Antonella Sessa

JUNTOS ELABORAMOS NUESTRA EVALUACION ESCRITA
Ivan Valda

ABORDAJE TEORICO-METODOLOGICO EN EL ESTUDIO DE LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES DEL ESTUDIANTADO DE PROFESORADOS EN TORNO A LA ENSENANZA
Y AL APRENDIZAJE DE LA FILOSOFIA EN LA FORMACION DOCENTE

Melina Raquel Farias

CREANDO ESPACIOS DE APRENDIZAJE SEGUROS Y SALUDABLES: ANALISIS DEL
CUESTIONARIO CACE-44 PARA LA DETECCION DE ACOSO Y CIBERACOSO EN ESCUELAS

(ristian Expasito

DEL CUIDADO COMO PROBLEMA FILOSOFICO A SU TRANSPOSICION CURRICULAR
Y SU APLICACION COMO PERSPECTIVA DE TRABA]O EN EDUCACION Y SALUD
Matias Sebastian Fernandez Robbio

233

247

267

275

295



INTRODUCCION

resentamos una compilacién de trabajos de
diversos autores hilvanados por las preguntas
que se entretejen en torno de los conceptos de
filosofia, educacién y subjetividad. Se trata de una tria-
da de conceptos que, hilados entre si, genera un espacio
comun en el que nos encontramos para seguir pensando.
Muchos de los autores aqui presentes acumulan mas de

quince anos ininterrumpidos de investigacién', docencia?

1 La misma se ha llevado a cabo a través de los proyectos "La filosofia, la escuela y la expe-
riencia de si. Aportes a la reflexion sobre as practicas de ensefanza y aprendizaje” (06/G537;
2009-2011), "La filosoffa, [a escuela y a experiencia de si. Aportes al analisis de la dimensidn
biopolitica de la educacion” (06/G617; 2011-2013), "La filosoffa, la escuela y la experien-
cia de si. Aportes para una genealogia y territorializacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en filosofia” (Go18; 2013-2015), "La filosofia, la educacion y la experiencia de si.
Aportes para la gestion de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (Gog1; 2016-2018); "Fi-
losofia, educacion y subjetividad: aportes a la resignificacion del saber profesional docente
en las practicas situadas” (Go72; 2019-2021); "Filosofia, educacian y subjetividad: Analisis
de la presencia de las 'Practicas Filoscficas' en la formacion docente y su repercusion en las
practicas de ensefianza y aprendizaje” (06/Go25-T1; 2022-2024), dirigidos por a Dra. Cristi-
na Rochetti, aprobados y financiados por (as secretarias de Ciencia, Técnica y Posgrado o de
Investigacion, Internacionales y Posgrado del Rectorado de la Universidad Nacional de Cuyo.

2 Se capitaliza a experiencia docente en los espacios curriculares “Didactica de la Filosofia”,

“Practica profesional”, “Practica Profesional Docente I: Sujetos, contextos e instituciones”,
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y extensién® en torno de estos conceptos en el ambito de la
Universidad Nacional de Cuyo, aunque también contamos con
participaciones de destacados profesionales de otras institu-
ciones.

En el ano 2015 gestamos nuestra primera compilacidn:
Filosofia, educacion y subjetividad: reflexiones y experiencias.
La misma habfa sido producida en un pequefio grupo confor-
mado mayoritariamente por profesores noveles y estudiantes
que sosteniamos que la ensenanza de la filosofia era algo mas
que meras estrategias y métodos. Sospechdbamos que, en esa
préctica, la de ensefar y aprender, se ponia en juego una pre-
gunta fundante y original: ;qué es la filosofia?

En el afio 2019 reafirmamos nuestras expectativas y dimos
forma a nuestra segunda compilacion: Filosofia, educacion y
subjetividad: aprendizajes y prdcticas situadas. Para este enton-
ces, los avances en la investigacidn y extension, el crecimiento
profesional y el apasionamiento sostenido por seguir desentra-

nando aquello que se gesta entre la filosofia, la educacion y

“Practica Profesional Docente II: Ensenanza y Aprendizaje en Educacion Formal 'y No For-
mal”y "Residencia Docente" correspondientes a la carrera de profesorado en Filosofia de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo.

3 La misma se ha conducido a través los proyectos "Practicas filosdficas en contextos popula-
res no formales” (2011) y "Experiencias comunitarias de practicas filoscficas” (2012 y 2013),
coordinados por la Dra. Cristina Rochetti, y "Asesorfa filoscfica para un conocimiento de siy
a resolucion de problemas cotidianos” (2015), coordinado por la Prof. Andrea Suarez Fas-
sina, aprobados en el marco de los proyectos “Mauricio Lopez” de [a secretaria de Extension
Universitaria o del Area de Articulacion Social e Inclusion Educativa “Gustavo Andrés Kent”

del Rectorado de la Universidad Nacional de Cuyo.
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nuestra subjetividad tomé vuelo de la mano de diversos autores
y se plasmé en este texto que reunio las voces de los miembros
del equipo de investigacidon y de invitados especiales.

Ya en el afio 2024, hemos hecho camino al andar, y nues-
tra tercera compilacién da cuenta de ello: Filosofia, educacion
y subjetividad: entre saberes, prdcticas y experiencias. Hoy nos
animamos a compartir esta nueva compilacién que se gesta en
el entramado de los saberes que construimos en el didlogo con
los/as fildsofos/as que nos antecedieron y los que nos acom-
panan, las practicas que desafian y ponen a prueba de modo
insistente ese saber y la experiencia transformadora que nos
permite reconocer que algo pas6 en nosotros y con nosotros.

Hoy podemos afirmar que somos el entramado de los
saberes, practicas y experiencias que otros anticiparon en sus
proyectos, en sus deseos y en sus trabajos. Sus ideas, sus textos
y sus practicas se dispusieron de tal modo que nos permitieron
dar un paso mas, volver a preguntarnos por la posibilidad de
hacer de la filosofia una préctica y una experiencia compartida
de pensamiento. Hoy podemos afirmar que valid la pena, en el
comienzo, sostener la mirada. Porque a pesar de las dificulta-
des, del cansancio y a veces la frustracién es posible que haya
algo mas, lo que se ve no es final, no lo es todo. ;Qué es la
filosofia, como dice Foucault, si no poder pensar de otro modo?

La metafora del tejido es bastante ubicua en este traba-
jo y ha venido a ser una categoria emergente no prevista de
antemano. En el telar, el tejido es producto de la urdimbre,
conformada por hilos tensados de forma vertical, y de la tra-
ma, un hilo que de forma horizontal va de izquierda a derecha

generando los patrones que diversifican un tejido respecto de
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otro. De un modo anélogo, la propuesta del libro se organiza
en dos partes que, si bien tienen comun la atencién a la di-
déctica de la filosofia, las précticas filoséficas y la investigacién
educativa, difieren en su trabajo con las mismas.

En la primera parte, “Urdir la trama’, se agrupan trabajos
de caracter mas bien tedrico, especulativo o de revisidon biblio-
grafica, que dan sostén a la propuesta. Esta seccién de abre con
sendos trabajos de Cristina Rochetti y Andrea Suarez Fassina
acerca de la pregunta por la filosofia misma y su relacién con
su didactica. A continuacidn, siguiendo con el tema de la pre-
gunta, se da pie a un trabajo de Laura Curbelo Varela acerca de
la relacién entre preguntas pedagégicas y pensamiento critico.
A continuacién, se presentan tres estudios acerca de las ideas
educativas de Guillermo Obiols, Augusto Salazar Bondy y Georg
W. F. Hegel, escritos, respectivamente, por Gustavo Ruggiero,
Aldo Altamirano y Fadrique Javier Mannuccia. La seccién se
cierra con una reflexién de David Sumiacher D’Angelo acerca
de la importancia de la practica filoséfica con acciones cor-
porales y una entrevista a José Barrientos Rastrojo, referente
espanol de la filosofia prictica o experiencial, realizada por
Andrea Suarez Fassina.

En la segunda parte, “Tramar la urdimbre’, los trabajos
tienen en comun un origen basado en experiencias concretas
llevadas a cabo por sus autores, en las que se despliega una
gran diversidad de propuestas, metodologias y perspectivas de
trabajo en estos campos. La misma se abre con un trabajo de
Yamila Diaz acerca de las practicas filos6ficas en programas
de responsabilidad social empresarial, quien recupera su ex-

periencia en el proyecto “Alimentando el Cambio” llevado a

10
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cabo en una empresa del sector alimentario. A continuacién,
Maria Milena Quiroz y Leonardo Visaguirre recuperan una
experiencia de comunidad de indagaciéon que se realizé en
escuelas publicas del sur de la provincia de Mendoza en Ar-
gentina y teorizan en torno a ella. Diego Pedernera propone
una revisiéon del problema del nombre propio y la identidad
autopercibida, a la luz de su posible abordaje por la filosofia
con ninos/as. Marifa Victoria del Carmen Salomén se refiere
al aula socratica o a los circulos socrdticos como préctica
filoséfica, explica someramente su metodologia y recupera
algunas reflexiones a partir de una experiencia en el nivel se-
cundario. Maria Cecilia Maliszewski y Soraya Tonsich, a partir
del relato de diversas experiencias, recuperan un espectro
amplio de practicas filoséficas aplicadas a la ensenanza de la
filosofia en el mismo nivel. De un modo complementario al
trabajo anterior, Anibal Exequiel Montafia y Antonella Sessa
contraponen lo que llaman la “metodologia tradicional” a las
practicas filoséficas en la ensenianza de la filosofia en el nivel
secundario y se refieren, en particular, a las aulas socraticas.
Ivan Valda narra una experiencia de construccién colectiva de
instrumentos de evaluacion en el mismo nivel educativo. Meli-
na Raquel Farias comparte los resultados de una investigacion
cualitativa sobre las representaciones acerca de la filosofia que
construye el estudiantado de nivel superior de profesorados en
el campo de las artes. También pisando fuerte en la metodo-
logia de la investigacidn, Cristidan Expdsito ofrece un analisis
del Cuestionario de Acoso y Ciberacoso Escolar (CACE-44) que
ha sido disefiado para medir niveles de bullying y ciberbullying

en escuelas secundarias y cuya aplicaciéon puede contribuir a

11
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la planificacion de politicas educativas destinadas a disminuir
la violencia escolar y a promover la igualdad de derechos y
una educacion libre de violencia. Finalmente, Matias Sebas-
tidn Fernandez Robbio se refiere a las practicas de cuidado
como problema filoséfico, a su transposicién curricular y su
aplicaciéon como perspectiva de trabajo en educacién y salud.

Los textos que reune esta compilacién pertenecen a
personas comprometidas con la filosofia y la educacion, que
investigan, educan y sostienen que ensefar y aprender es una
experiencia transformadora de la subjetividad. Sus contribu-
ciones enriquecen el entramado que seguimos tejiendo y, por
eso, les agradecemos profundamente por su generosidad y su
participacion en este volumen.

Invitamos a nuestros lectores a disfrutar, interpelar y de-
jarse interpelar. Los invitamos a sumarse a la trama ancestral
que teje saberes, practicas y experiencias: en el “entre’, pre-
posicion que nos ofrece la idea de mixtura, esperamos poder
brindar aquellos hilos que les permitan enlazarse a este tejido
comun.

CRISTINA ROCHETTI

MATIAS SEBASTIAN FERNANDEZ ROBBIO

12
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¢QUE ENSENAMOS CUANDO ENSENAMOS FILOSOFIA?
ALGUNAS REFLEXIONES DESDE LA DIDACTICA

Cristina Rochetti
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo (Argentina)

ORCID ID https:/jorcid.org/0009-0004-6562-9317

Introduccion

a didé4ctica es un entrecruzamiento de saberes,
précticas y experiencias que se tensionan, agitan y
entran en juego para dar origen al suelo fecundo
donde surgen los procesos de subjetivacién de docentes y de
estudiantes. El desarrollo de estos campos del saber filoséfico
(tanto la ensefianza, el aprendizaje y las practicas) cuentan
con una historia de las preguntas que les dieron origen. Esta
historia se abri6 camino de la mano de filésofos y fil6sofas
que se atrevieron desafiar los supuestos de que la ensefianza y
préctica de la filosofia solo fuera entendida como una cuestiéon
de métodos, estrategias y destinada a solo algunos dmbitos.
Cuando se hace patente y se formula la pregunta didactica
acerca de como enseiar y aprender filosofia, se pone en evi-
dencia el cambio profundo de perspectiva. ;Por qué surge esta
pregunta? ;Qué nueva problematizacién la hace posible? Si la
ensefnanza y aprendizaje de la filosofia solo fuera una transmi-

sién de teorias filoséficas por que preguntarse como ensenarlas.

15
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La pregunta por el como ensefiar comienza a visibilizar que en
la ensefianza de la filosofia se juega la filosofia misma. Ensenar
filosofia exige pensar: qué es la filosoffa, qué hacemos con ella
y qué hace ella con nosotros.

Fueron estos fildsofos/as que se dejaron interpelar quie-
nes pusieron en valor la posibilidad de ensefiar, aprender y
practicar la filosofia y de ese modo instalar la pregunta que
desnaturaliza y hace de la didactica de la filosofia un problema
filoséfico. Podriamos afirmar en este sentido que “somos un
entramado’, somos la trama tejida por aquellos y aquellas que
hicieron de la ensefanza de la filosofia un problema filosé6fico
y que hoy cuando instalamos nuevamente el debate, surgen
y resurgen actualizados y resignificados en nuestros relatos y
précticas: Guillermo Obiols, Arturo Andrés Roig, Augusto Sa-
lazar Bondy, Luis Noussan Lettry, Elga Inés Carlucci de Usé,
Rosa Licata, Alejandro Cerletti, Adriana Arpini, Maria Rosa
Catana, por mencionar solo algunos. Todos ellos con sus textos,
experiencias y trabajo contribuyeron a la trama en la que hoy
nos encontramos.

Somos la trama mixturada de los saberes, practicas y
experiencias de los que nos antecedieron y que hoy se tensio-
nan en nuestra propia experiencia para encontrar un sentido
o los sentidos que permitan seguir pensando los desafios de
esta problemadtica. Esta mirada, en parte genealdgica, como el
entrecruzamiento de todas las experiencias, nos ubica en un
lugar diferente. El lugar es esa trama donde los hilos son di-
versos, donde los nudos tensionan, se ajustan para dar formas,
donde cada uno tiene su lugar y su aporte porque no somos

soledades sino “tramas’.

16
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Una de las hebras que vamos a tomar para hilvanar nues-
tro tejido es la cita que refiere el espanol Jorge Larrosa en su
maravilloso libro sobre el oficio de ser profesor. En su texto,
Larrosa remite a citas de un trabajo de Miguel Morey para
plantear la cuestion del ensefar y el aprender. Segun este ul-
timo: “lo que se intenta ante todo no es transmitir informaciéon
sino provocar un efecto, un cambio en el umbral de atencién
que nos permite tener una determinada experiencia de lo real”
(Morey, 2013, p. 257). Mas adelante, Larrosa cita otro pasaje:

Hay una leccién importante de la generosidad del cono-
cimiento, una leccion que tal vez estemos a punto de perder, y
que es aquella que nos obliga a los que ensefiamos a organizar
el saber de modo tal, que aquellos que lo reciben consigan
saber algo que nosotros no sabemos, que no podemos llegar a
saber. Para que consigan dar ese paso mds alla (Morey, 2013,
p. 260).

La disposicion de los saberes de “ese modo tal” por los
ensenantes, por aquellos que nos abrieron el camino es la que
nos permite renovar la pregunta didactica, que para nosotros es
una pregunta filoséfica porque entrafa la posibilidad misma de
que la filosofia sea una experiencia compartida de pensamien-
to, sea una experiencia dialdgica que sostiene la busqueda més
genuina de cualquier ser humano: la busqueda de sentidos.

Entendida de este modo la did4ctica junto con los sabe-
res, practicas y experiencias que en ella se gestan, propongo
a modo de reflexion, algunas notas a partir de imagenes, para
pensar y pensarnos en la pregunta de nuestro punto de partida:

;qué ensenamos cuando ensefiamos filosofia?

17
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Imagen de un encuentro: ¢para qué me sirve esto?

Una de las primeras cuestiones a las que nos enfrenta-
mos cuando ensefiamos filosofia, en especial con adolescen-
tes y jovenes de dmbitos donde la filosofia forma parte de la
formacion general de sus estudios, es la acuciante pregunta
de los estudiantes que, con toda inocencia, total frescura e
indiferencia nos inquieren sin temor a nuestras muestras de
agravio: ;pard que sirve esto?, ;para qué me va a servir esto
que usted me va a ensefiar?

Dos preguntas tan agudas y filosas que, si ellos supieran
que atacan el corazén mismo del saber filoséfico, quiza no se
contentarian con cualquier respuesta. La primera apunta al
valor en si mismo de la filosofia, con una larga historia en la
cultura de occidente, y la segunda (totalmente antropoldgica)
pone el énfasis en lo que ese saber puede hacer con nosotros.
Sin embargo, nos dejan en una primera instancia tratando de
buscar alguna respuesta sencilla pero contundente que nos
saque del apuro, pero que ademas redima nuestra dignidad y
honor. Tenemos que salvar 2500 afios de tradicién occidental,
nuestra opcién por la filosofia, nuestra profesién y nuestro
compromiso con hacer de este mundo un mundo més humano
y habitable. Cuestiones estas que funcionan como mandatos a
los que no podemos desoir.

Respiramos profundo, miramos con carifio a nuestros
desprejuiciados estudiantes y, haciendo caso a nuestra con-
ciencia kantiana, respondemos: “el espiritu critico” La filosofia
te ensefa a pensar, a tener espiritu critico, a abrir tu mente, a

razonar y argumentar, a ser libre en tus ideas... A esta altura,

18
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los estudiantes, con una sonrisa distendida y una mirada cé6m-
plice, entre ellos responden “jAh! jQué bueno!’, y vuelven, sin
mayor inquietud, a sus entretenimientos y actividades online
que prometen a corto plazo, de modo instantaneo, cierta sa-
tisfaccion y bienestar.

Entonces, en nuestro didlogo interno nos preguntamos:
¢pudimos decirles algo?, ;pudimos generarles alguna inquie-
tud? Teniamos tantas ideas para compartir con ellos, pero en
ese momento solo se nos ocurrié eso. Podriamos haberles con-
tado algunos de esos relatos que (segin nuestra apreciacion)
los dejarian pensando; podriamos haber sefialado un ejemplo,
la frase de algun filésofo; podriamos haber puesto en escena
algun artilugio al estilo de Merli, pero bueno..., seguramente
en las préoximas clases se nos ocurrird algo para poder salvar

esta desafortunada o pobre intervencidn.
Encuentro con la imagen

Evidentemente la cuestion del “servir;, de que algo “me
sirva” en el contexto de la era del conocimiento y la informa-
cién, de las tecnologias y las tecnociencias, de la apropiacién
y el consumo descartable de saberes, intercambio de bienes,
servicios y vinculos, de la vertiginosidad del tiempo y del espa-
cio, la cuestion de lo ttil, en el doble aspecto epistemolégico
y antropoldgico, antes sefnalado, tiene una connotacién muy
inquietante. En este estado de la situacion y en este contexto,
nuestro encuentro con la imagen antes descripta nos interpela
a pensar y considerar algunas cuestiones.

;Cuales son los criterios para establecer la utilidad/
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inutilidad de un saber, una practica o una experiencia? En
un sentido epistemoldgico que pregunta por el saber en siy
por otra parte el impacto antropolégico, que pregunta por los
efectos de ese saber “en mi’, se nos abre el campo para poner
en juego el contexto de situaciéon apremiante en el que nos
encontramos. En este marco situacional nos planteamos las
siguientes preguntas.

;Es util/inutil detenerse, pausar, suspender el vértigo y la
voragine que me asegura pertenecer al sistema que lo resuelve
todo y tranquiliza cualquier inquietud? ;Para qué detenerse?
Si més rapido vamos, més rdpido vamos a llegar. ;A dénde?
No importa. Si el conocimiento puede leerse, el “pensar” es
fruto de la lucha de los instintos, como decia Nietzsche, esa
lucha puede entenderse como un corte, como una detenci6n
en el fluir de lo determinado. El universo simbdlico generado
por el ser humano es una ruptura, una discontinuidad, es la
posibilidad de detenerse, de pausar para intermediar y dar un
posible orden a la realidad. Somos seres simbdlicos y media-
mos con nuestros simbolos (lenguaje, conocimiento) ese fluir
vertiginoso y cadtico en el que nos encontramos.

;Es util/ inutil apreciar, posicionarse con el gusto o con
disgusto ante una obra, una situacién, una accién, una opinidn,
una creencia ya que la unificacién que genera la masa de in-
formacién avanza como portadora de la verdad en forma de
algoritmos que predeterminan ese gusto y las valoraciones? El
pensamiento Unico asegura contra la disrupcién que provoca
cualquier intento de separarse del rebano. El rebafio es seguro.
El pastoreo que realizan las redes nos aleja de la soledad de

las propias ideas y decisiones.
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;Es util/inatil preguntar? La pregunta irrumpe el orden del
funcionamiento de lo establecido, detiene y aleja del rebaio.
El preguntar genera inquietud, disgusto, displacer. Busca y
desinstala. Incomoda. Ademads, ya estdn las respuestas dadas.
La masa de informacién se organiza para dar la respuesta que
se demanda. Ya existen las respuestas para cada pregunta que
puede surgir. Solo hay que saber formular el prompt correcto.

;Es util/inutil sostener la mirada? Esto implica esperar,
ver mas all4, apostar a que hay algo mas, que lo que vemos
es solo algo, que puede ser de otro modo, que no se termina
ahi, en lo que vemos. Pero esto demanda otra actitud que se
nutre de la capacidad de detenerse, del pausar, del apreciar,
del preguntar, del esperar. Una mirada expectante sostiene que
hay algo mds, que hay que seguir buscando.

;Es util/ inntil andar y desandar el camino, equivocarse,
volver a empezar, rehacer, resignificar? La eficiencia del sistema
y del rebafo consiste en repetir una y otra vez lo mismo. No
hay lugar para el error. El error se descarta, se anula. El error
es humano, quizd lo mas humano. En un mundo donde la 1A
tiende al menor margen de error posible, quizé sea el error lo
que nos permita diferenciarnos.

En este sentido, la filosoffa es, ha sido y serd inutil. La fi-
losofia es inutil porque desinstala, incomoda, demora, desanda
y desarma; porque se escurre, no puede fijarse o ser apropiada
por una faccién; porque no tiene duefo; porque se escapa del
pensamiento Unico que cree y pretende tener la posesion de la
verdad. La filosoffa tiene que ver con el desafio y la invitacién
a cada ser humano a pensarse y pensar el mundo en el que

vive y del cual es protagonista junto con otros.
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Imagen de una creencia (Qué es lo importante?

Otras de las cuestiones a las que nos enfrentamos cuan-
do ensenamos filosofia son las creencias, transformadas en
simplistas afirmaciones que se realizan desde las politicas
educativas, expresadas sin ningtin temor a la equivocacién, y
conforman el suelo de creencias que terminamos aceptando
sin cuestionamiento, por ejemplo: “La cuestion de la educacién
se resuelve con los aprendizajes basicos: leer, escribir y saber
sumar y restar; lo demds es accesorio’, “es necesario més ho-
ras de clases, que los ninos y adolescentes permanezcan mas
tiempo en las escuelas’, “los chicos no saben comprender lo
que leen”.. Afirmaciones estas, entre otras, que merecen un
andlisis profundo, ya que en el fondo albergan creencias que
funcionan a modo de principios rectores generando las poli-
ticas educativas:

Hay saberes bdsicos, importantes, impostergables y prio-
ritarios (1éase, lectoescritura y operaciones matematicas). Hay
otros saberes secundarios, prescindibles y accesorios (léase,
historia, arte, filosofia, educacién fisica, entre otros).

El tiempo educativo es una cuestién de cantidad. A ma-
yor cantidad de tiempo, mayor cantidad y calidad de saberes
adquiridos y apropiados.

La comprension lectora y de cualquier indole es un
producto. Un logro adquirido...vaya a saber de qué modo,
prescindiendo justamente de la comprensién del proceso de
comprension.

De estas cuestiones que merecen un tratamiento riguroso

y extensivo solo nos detenemos en la primera: el problema
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en términos de importancia. ;Qué es lo importante y qué es

accesorio?
Saberes y creencias

La filosofia estd institucionalizada y también esta en los
margenes. La institucionalizacién y, por ende, la escolarizacién
de la filosofia es algo que podemos rastrear en la historia y es
un espacio conquistado con mucho esfuerzo y lucha. Podriamos
afirmar que la filosofia surge en los margenes y luego se insti-
tucionaliza y ese movimiento margenes-institucion, institucién-
margenes ha sido una constante a lo largo de su historia. Sin
embargo, el problema se genera cuando ese espacio “institucién”
se transforma en el lugar de la repeticion, de la transmisién de
teorias inentendibles, dichas en otros tiempos y espacios; y los
profesores, en pregoneros de ideas desencarnadas, poco signi-
ficativas y nada interpelantes para los estudiantes.

La presencia de la filosofia en los margenes puede ser ras-
treada también en sus diversas formas a lo largo del tiempo y
del espacio. Podriamos afirmar en ella un caracter més cuestio-
nadory, interpelador, que tiende a desinstalar practicas, renovar
miradas y perspectivas. Implica el ejercicio de un pensar que
comienza con uno, se realiza con otros y transforma. En este
sentido, podemos senalar el caracter fuerte de “experiencia’”

Este movimiento propio de los saberes que nos muestra el
caracter de constante formacién, de algo no acabado, sino en
proceso, quiza sirva para entender lo simplista que es presentar
esta dicotomia entre lo prioritario (importante) y lo accesorio

en los procesos educativos.
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Si retomamos el planteo desde la dicotomia, partimos de
un desconocimiento del aprendizaje humano. Lo “prioritario’,
lo “importante” o también -podriamos decir- lo “urgente” (leer,
escribir, sumar, restar) no se logran sino en la integracién de

lo secundario (juego, arte, filosofia, historia).
Para cerrar o abrir... ¢Por qué preguntar?

La pregunta inicial de este trabajo (;qué ensefiamos
cuando enseniamos filosofia?) nos llevé a preguntar para qué
sirve, para qué me sirve y si es importante su presencia en las
instituciones educativas. Nos permitimos poner a consideracién
(en voz alta) algunas digresiones que nos acercan a una mejor
formulacién de las preguntas o en todo caso nos permitan hilar
mas fino o, como dirfa Foucault, “enturbiar el agua”

Cuando permanecemos tanto tiempo en el mismo medio,
generalmente lo naturalizamos y nos convencemos de que no
hay mejor manera o modo de entender y hacer que el nuestro.
Nos sentimos como pez en el agua. Solo cuando la enturbiamos
(al agua) podemos comprender que es agua y que estamos en
ella, con todo lo que ello implica.

Entonces, preguntamos de nuevo: ;por qué visibilizar y
sostener la presencia de la filosofia y de saberes “accesorios”
en las instituciones?, ;por qué insistir con mantener algo vincu-
lado a lo “inttil’; a lo que va a contrapelo o contracorriente de
las necesidades y los tiempos que corren?, ;por qué arriesgarse
a preguntar y ser preguntado?

En principio sostenemos que solo en este esfuerzo de

permanente busqueda, de formular reiteradamente la misma
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pregunta es c6mo aseguramos no cerrar el camino y clausurar
la disposicién a ir mas alla. La generosidad del conocimiento
de los que ensenan, como decia Morey, radica en esa dispo-
siciéon del saber para que otros lo transiten y puedan dar un
paso mas. La didactica de la filosofia es el espacio que nos
permite renovar la pregunta didéctica: ;qué enseflamos cuando
enseflamos filosofia?, ;como ensefiar y aprender filosofia? Pero,
sobre todo la pregunta fundante, primera y original: ;qué es la

filosofia? ;Qué es filosofar?
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Introduccion

n el presente trabajo ofrecemos elementos para pensar

E como en el area de la did4ctica de la filosofia y el mo-
vimiento de las practicas filoséficas, la filosofia como disciplina
presenta una discontinuidad, en la medida que pregunta por si
misma. En ambos campos, la filosofia puede desmarcarse de la
autorreferencia a una “historia global’, articulada y clausurada
a partir de una racionalidad teleolégica. La apertura de un
umbral epistemoldgico en la didéactica de la filosofia y en las
précticas filoséficas se da al recuperar y aplicar la nocién de
dispersion epistemoldgica aportada por Michel Foucault en La

arqueologia del saber.
Didactica de la filosofia

En la carrera del profesorado de filosofia de la Facultad

de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo
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(Argentina), los miembros de la comunidad educativa tenemos
el privilegio de que exista el espacio curricular denominado
“Didéctica de la Filosoffa” Nos referimos a este hecho como
un privilegio ya que nos consta que en algunas facultades del
pais y de la region no existe un campo de tal especificidad:
existe una didactica més bien general de la que generalmente
se ocupan las ciencias de la educacién.

En nuestro caso, la “Did4ctica de la Filosofia” es un es-
pacio curricular tedrico-practico, de caracter obligatorio que
cursan los/as estudiantes del Profesorado Universitario en
Filosofia en el segundo cuatrimestre del tercer ano'.

Las docentes que trabajamos en el espacio curricular
hace més de una década notamos que en el imaginario no
solo de estudiantes sino también de docentes de la carrera
sobrevuela la idea de que la didactica de la filosofia “es una
mas de las materias pedagégicas” Nos importa hacer esta
descripcion, documentada en la propia experiencia porque
lo que podria ser un simple imaginario por desmontar nos
conduce a una cuestién de mayor profundidad, que motiva
esta reflexidn.

Se trata de uno de los espacios curriculares que en
muchas ocasiones suele quedar relegado en relacién con el
cursado y a los requerimientos para su aprobacién. De acuerdo
con lo mencionado, pareceria ldgico esperar que luego de un
recorrido estrictamente disciplinar y tedrico por la historia

y los problemas de la filosofia, continuara en el trayecto

1 (f. Ordenanza N° 50/2019-C.D. de [a Facultad de Filosofia y Letras de [a Universidad Nacional

de Cuyo.
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de formaci6on de un futuro/a profesor/a, un espacio que
compendie los tecnicismos para ensenar filosofia en la escuela.

La didéactica de la filosofia, continuando con esta linea
de razonamiento, deberia encargarse de bajar al aula los co-
nocimientos académicos, de la mediacién de contenidos dis-
ciplinares o para decirlo en términos pedagdgicos, la didactica
de la filosofia como la encargada de brindar herramientas y
estrategias para transposiciones diddctica exitosas®. Esto puede
deducirse al observar la ubicacién del espacio curricular en el
plan de estudios, considerando que en dicho plan los saberes
se organizan, primordialmente, desde un criterio histdrico.

La propuesta del equipo de catedra de didéctica de la filo-
soffa apunta a que los/as estudiantes adquieran la competencia
y el arte de seleccién, recorte, planificacién, secuenciacién y
guionado de saberes. Pero antes, consideramos hay un paso
imprescindible. Se trata de que revisen y sobre todo asuman el
vinculo que tienen con la filosofia. Aunque sea de una forma
preliminar y provisoria, la primera invitacién es a forjar, en
relacion con la docencia, la propia vision de la Filosofia.

Si pretendemos alentar a los/as estudiantes a problemati-
zar las condiciones de posibilidad de la ensefianza y aprendizaje
de la filosofia, no podremos hacerlo sin antes preguntarles: ;qué
es la filosofia? Desde nuestra experiencia, creemos que esta

pregunta por la definicién de la filosofia estd condicionada por

2 La transposicion didactica se define como un contenido de saber que ha sido designado
como saber a ensefiar, y que a partir de ese momento sufre un conjunto de transformaciones
adaptativas que lo hardn apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza (Cheva-

lard, 1998, p.16).
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otras que podrian hacerse los/as estudiantes: ;estd permitido
preguntar qué es la filosofia para cada cual?, ;no es la filosofia
un saber acabado, cerrado, universal, univoco y que, como
profesor/a, debo simplemente conformarme con reproducir de
la manera maés exitosa?

Alejandro Cerletti, fildsofo argentino que ha realizado
grandes contribuciones al campo de la didactica de la filosofia,
demuestra que esta situacion persiste mas alld de la formacién
docente. Cuando ya ejercemos la profesion, la pregunta por qué
es la filosofia viene de los alumnos en la escuela. Para él, en
ese instante que se repite ano a ano, vivenciamos que definir
el campo de la filosofia es complejo, que nos vemos imposibili-
tados para dar cuenta cabalmente de lo mds basico de nuestra
actividad. La falta de definicién y de acabamiento del propio
campo y objeto de la filosofia, y de la peculiar actividad que la
identifica, no constituyen de ningin modo un obstédculo, son
mas bien limites y condicién de posibilidad.

En el plano de la ensenanza-aprendizaje, esta falta de
continuidad se ve reflejada en el hecho de que cualquier ob-
jetivo que el docente se propone a la hora de ensenar filosofia,
implica una toma de posicién respecto de la filosofia misma,
de la concepcién antropoldgica, epistemoldgica, ideoldgica,
pedagégica, politica, de la mirada sobre el dispositivo en el que
se inserta para ensenar filosofia, de la dimensién axioldgica,
del compromiso profesional.

Asumir la pregunta “;qué es la filosofia?” es clave para el
trabajo con los criterios de selecciéon de saberes (qué ensenar),
las metodologfas (cémo ensenar) y las consideraciones sobre

las competencias (a quién ensefiar y para qué ensenarle).
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Dicha pregunta no solo implica una cuestion pedagdgica, sino
que instala dentro del drea de la didactica de la filosofia un
problema filoséfico.

En los afios de dictado del espacio curricular, ante esta
propuesta, la mayoria de las veces percibimos resistencia y
bloqueo por parte de los/as estudiantes. Nuestra hipoétesis
es que esto no se debe a incapacidad o desinterés, sino a un
permiso que no creen tener y a una posibilidad quizas inexplo-
rada hasta el momento. La apropiacion de la disciplina desde
una secuencia lineal, desde una identificacién de la filosofia,
exclusivamente con su desarrollo histérico, se ve interrumpida
con esta pregunta. La filosofia, en tanto supuesta totalidad
cerrada y coherente, se agrieta, se desgaja, o, para decirlo con

Foucault, experimenta una discontinuidad.
El trabajo critico del pensamiento sobre si mismo

Michel Foucault es el filésofo desde el que proponemos
pensar esta cuestién. A grandes rasgos podemos decir que es
un pensador que asume como tarea describir y analizar las
bifurcaciones del saber, las reglas que se configuran al interior
de cada época, problematizando el progreso de las ciencias. En
sus investigaciones no queda en pie ningan tipo de supuesto,
de ahi que toman relevancia preguntas como: ;qué es ciencia?,
;qué es un concepto?

Foucault hace una arqueologia de los sistemas de pensa-
mientos y, por este motivo, fue y serd una de las figuras més
importantes e influyentes del ambiente cultural francés de los

anos ‘60.
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Después de haber publicado El nacimiento de la clini-
ca [1963] y Las palabras y las cosas [1966], se queda con la
sensaciéon de no haber sido comprendido cabalmente por lo
que se siente comprometido a dar cuenta de la “mutaciéon
epistemolégica” desde la que posiciona y que a la vez postula.
Dicha mutacién es la que le permite trabajar de manera tan
disruptiva con conceptos como el de medicina, enfermedad,
hombre, saber, incluidos en esas obras. Esta empresa, la lleva
a cabo en La arqueologia del saber [1969].

Continuando la tradicién de Bachelard y Canguilhem,
Foucault entiende que hay una forma de hacer historia a par-
tir de la busqueda de patrones, regularidades por debajo de
los acontecimientos que ha sido desplazada por lo que estos
pensadores y también él entienden como actos y umbrales
epistemoldgicos.

Segun ellos ya no se trata del afianzamiento progresivo
de los conceptos, de un cimulo indefinido de conocimientos.
Por el contrario, se interrumpe esa sedimentacién a partir de
la que el conocimiento se autorreferenciaba en si mismo a la

luz de su propia historia. Para Foucault (2002):

... [e]n lugar de reconstituir cadenas de inferencia (como
se hace a menudo en la historia de la ciencia o la filosofia, en
lugar de establecer tablas de diferencias (como lo hacen los

lingiiistas) describiria sistemas de dispersiéon” (p. 62).
Se produce una interrupcién entre ciertos saberes y su

origen empirico, entre sus desarrollos y sus motivaciones ini-

ciales. No es posible establecer una asociacién directa de los
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saberes con sus tradicionales precursores. Los conceptos se
desplazan y mutan.

Foucault plantea que la visién dominante de una historia
global estd dejando lugar a una historia general. Demuestra que
ya no se trata de secuenciar periodos, épocas que se despliegan
teleolégicamente a partir de cierto origen, sino que, a partir de
un movimiento que a medida que desciende a estratos mas
profundos, en lugar de encontrar un rastro, encuentra bifur-
caciones. En lugar de patrones més unificados, que presenten
a los saberes de modo cohesionado, hay mas dispersién. Al

respecto, dice que:

Por debajo de las grandes continuidades del pensamiento,
por debajo de las manifestaciones masivas y homogéneas de un
espiritu o de una mentalidad colectivas, por debajo del terco
devenir de una ciencia que se encarniza en existir y rematarse
desde su comienzo, por debajo de la persistencia de un géne-
ro, de una forma, de una disciplina, de una actividad teérica
se trata ahora de detectar, la incidencia de las interrupciones.

(2002, p.10).

Los conceptos que forman parte de las diferentes ciencias
se desplazan, en tanto el hilo que los articula y cohesiona se
corta. Si aplicamos este desplazamiento al caso de la filosofia,
seglin una epistemologia fundada en la manera tradicional de
entenderla, las preguntas serian por los vinculos, los nexos,
los encadenamientos de los conceptos, en tanto forman parte
de sistemas y totalidades. A partir de los desplazamientos pro-

puestos por Foucault, los interrogantes mutan. Por ejemplo, en
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relacién a los conceptos de filosofia podria preguntarse: ;Qué
estratos hay que aislar unos de otros? ;Qué tipo de series ins-
taurar?, ;Qué criterios de periodizacién adoptar para cada de
una ellas? ;Qué sistema de relaciones (jerarquia, predominio,
escalamiento, determinacién univoca, causalidad circular) se
puede describir de una a otra? ;Qué series de series se pueden
establecer? ;Y en qué cuadro de amplia cronologia se pue-
den determinar continuidades distintas de acontecimientos?
(Foucault, 2002, p. 9).

Retomando la experiencia con la citedra de “Didéctica de
la filosofia’, nos interesa pensar que algo de esto vislumbrado
por Foucault en La arqueologia del saber es lo que ocurre con
la propuesta que hacemos alli. Los/as estudiantes que recibi-
mos en este espacio curricular que se ubica en el tercer afio de
la carrera, traen una comprension y apropiaciéon de la Filosofia
desde un encadenamiento logico de preguntas y problemas de
la filosofia que se articulan y cohesionan al interior de la histo-
ria de esta disciplina. Al proponerles que revisen el vinculo que
se ha establecido entre la propia subjetividad y la disciplina en
cuestion, y la posibilidad por la pregunta que pueda dar cuenta
de una reapropiacién de la filosofia reconocemos algtin atisbo
de la “dispersion” que describe Foucault.

Ante un cierto acumulamiento y afianzamiento del saber,
en este caso el filoséfico, que es proyectado en relaciéon a su
despliegue y progreso y que puede ser explicado de acuerdo a
una racionalidad teleoldgica, la pregunta “;qué es la filosofia?”
lejos de contribuir a un cierre y acabamiento, es disruptiva,
pues parece volverse contra la propia tradicion.

No eximir a la filosofia de la pregunta por ella misma, no
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solo supone una interrupcién en el acumulamiento, afianza-
miento y progreso de la disciplina, sino que abre un umbral
epistemoldgico para el acontecimiento de otras preguntas que
van en direccidon al desplazamiento propuesto por el filésofo
francés: ;Se puede ensenar el deseo de filosofar? ;Se ensena
filosofia y/o a filosofar? ;Cémo medir el grado de distorsién de
un conocimiento filos6fico cuando se escolariza? ;Cudl es la
relacion de los saberes canonizados y los realmente ensefiados?
:Se puede filosofar sin importar el nivel de conocimientos? ;La
invitaciéon a pensar puede ser al mismo tiempo una practica
de libertad y una obligacién? ;Ddnde radica lo filoséfico, en la
experiencia, en los saberes, en las capacidades?

Luego, el problema que aparece con este umbral, para
quienes somos docentes de filosofia y para quienes deseen
serlo, no tiene tanto que ver con la posibilidad de reproducir
una tradicién, (de si nos ocuparemos de producir filosofia o
reproducirla, de si contaremos lo que los amantes de la sa-
biduria dijeron o seremos amantes de la sabiduria nosotros)
sino con el recorte y el limite que supone la pregunta por la
definicién. Dicho de otro modo, a partir de la pregunta por la
definicién de la filosofia, se abre un umbral en la did4ctica de
la filosofia en la que esta no se configura desde las estrategias
y recursos para rastrear y recuperar la tradicion filoséfica, sino
de los limites y recortes que a la vez que implican, posibilitan

una reapropiacién.
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Refundaciones de la filosofia: el movimiento de las practicas
filoséficas

Quienes trabajamos con la Filosofia, sea desde la docencia
en diferentes niveles, desde la investigacion® o la extensidn, hoy
no tenemos margen de confusion al referirnos al campo que en
el ultimo tiempo ha ganado terreno y consolidaciéon en América
Latina: el campo de las préacticas filosé6ficas o como también se
denomina, de la filosofia aplicada. Se trata de un movimiento
que tiene su historia, sus metodologias y modalidades, y que
incluye, a grandes rasgos, a la filosofia con y para nifios/as,
los cafés y talleres filosdficos, el acompanamiento o asesoria
filoséfica, y la filosofifa en las empresas.

Los referentes contemporaneos de este campo, que se
caracterizan por una labor prolifica y comprometida, aportan
diferentes perspectivas a la hora de dar cuenta de cémo se
configura. A la vez que teorizan desde sus propias experiencias,
justifican su estatuto epistémico al dejarse permear por las pre-
guntas “;qué es la filosoffa?’; “;qué ha sido?’, “;qué podria ser?”.

En este sentido y a propdsito del concepto de dispersién
tratado en los apartados anteriores, se trata de un fendmeno

que se configura y consolida en tanto dialoga con la tradicién

3 Actualmente en el proyecto de investigacion “Filosofia, Educacion Subjetividad: Analisis
de la presencia de las practicas filosoficas en la formacion docente y su repercusion en las
practicas de ensefianza y aprendizaje”, de la Secretaria de Investigacion, Internacionales y
Posgrado de la Universidad Nacional de Cuyo, investigamos como las practicas filosoficas,
que van ganando cada vez mas visibilidad, formalizacion e institucionalizacion, impactan, en

[a formacion docente y emergen en las situaciones de ensefianza y aprendizaje.
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filosdfica a la vez que implica una interrupcién de la misma.

Para la filésofa espaiiola Moénica Cavallé’, las practicas
filoséficas son un movimiento internacional constituido por
filésofos que buscan que la filosofia rebase su actual circuns-
cripcion a los circuitos académicos y recupere su relevancia
para la vida individual y social.

En La prdctica filosdfica, ella expresa:

Mediante esta recuperacion, la filosofia se aproxima, den-
tro de marcos contemporaneos, a su espiritu inicial, pues ésta no
nacié simplemente como especulacion sobre las cuestiones de
ultimidad, menos atin como mera reflexiéon sobre la historia del
pensamiento, sino también como guia en el arte de vivir, como
una disciplina que incumbia indisociablemente a la compren-

sién profunda de la realidad y de nosotros mismos y a nuestra

¢ Monica Cavalle es licenciada en Filosofia por la Universidad de Navarra (Premio Extraor-
dinario Fin de Carrera de Filosofia y Primer Premio Nacional de Terminacion de Estudios
universitarios otorgado por el Ministerio de Educacion y Ciencia), doctora en Filosofia por [a
Universidad Complutense de Madrid y master universitario en Ciencias de la Religion (Uni-
versidad Pontificia de Comillas). Ha coordinado e impartido en la Universidad Complutense
de Madrid, a lo largo de varios aos, seminarios de “Introduccion filosdfica al hinduismo y
al budismo”.
Pionera del asesoramiento filosdfico sapiencial en Espana, trabaja desde 1999 como fildsofa
asesory, facilitando consultas individuales, talleres dirigidos al pablico general y cursos de
formacion en asesoramiento filosdfico. Fue fundadora, primera presidenta y posterior pre-
sidenta honorifica de la Asociacion Espaiiola para la Practica y el Asesoramiento Filosoficos
(ASEPRAF). Actualmente dirige la Escuela de Filosofia Sapiencial. Informacidn vertida en el

sitio https:|jescueladefilosofiasapiencial.comy.
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transformacion interior, la ordenada al desarrollo de nuestras

mejores posibilidades. (2011, p.101)

Por su parte José Barrientos Rastrojo®, en una entrevista
personal, nos explica que tomé contacto con este campo al
percatarse de que sus estudios sobre la racionalidad légica
argumental requerian una ampliacién de valor ontoldgico.
Investigando en las propias consultas, el filésofo espanol co-
menzé a requerir otro tipo de racionalidad. En relacién con
lo filoséfico del proceso y de las capacidades que se expresan
en los interlocutores que participan de una préactica filoséfica,

Barrientos expresa que:

El filésofo aplicado facilita, orquesta o articula el acto (o
proceso) filoséfico entre las personas que acuden a sus talleres

y consultas. [...] El filésofo aplicado es consciente de que las

5 José Barrientos Rastrojo es profesor titular en la Universidad de Sevilla. Dirige el proyecto de
investigacion “Estudio de la eficacia de la Filosofia Aplicada en Prisidn para el desarrollo de
as virtudes dianoéticas y éticas” (proyecto BOECIO), proyecto FEDER financiado con fondos
de la Unidn Europea, y ha dirigido o dirige otros proyectos financiados por la Agencia Anda-
luza de Cooperacidn o por la John Templeton Foundation a través de la Universidad de Chi-
cago. Ha publicado mas de treinta libros, destacando Hambre de filosofia, Filosofia Aplicada
Experiencial. Mds alld del postureo filosdfico y Plomo o Filosofia. Por otro lado, es direc-
tor de la Revista Internacional de Filosofia Aplicada HASER y del grupo de investigacion
“Experiencialidad”. Ha dirigido mas de veinte investigaciones (tesis doctorales, de master
y de licenciatura) sobre filosofia aplicada. Sus lieas de investigacion actual se centran en
a aplicacion de la filosoffa (filosofia parajcon nifiasjos, filosofia aplicada) en contextos de

vulnerabilidad y la filosofia contemporanea.
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personas que llegan a una sesién no disponen de los recursos
para generar un proceso de pensamiento tan completo como el
de los pensadores del pasado. He ahi el eje de su labor: cuidar
de que, mediante las sesiones, se entrenen las capacidades

filosoficas atin en ciernes (2020, p. 39).

En las posturas de estos fil6sofos, representantes actuales
de la practica filoséfica, este campo se configura a partir de
un trabajo critico respecto de la propia filosofia. A partir de
problematizar el supuesto de que se trate de un saber acabado
y absuelto de las condiciones histdricas, o bien se le reclama
una vuelta a la implicancia préctica que tuvo en los comienzos
histéricos y que en pos de un conocimiento de tipo teérico y
especulativo quedo relegada, en el caso de Cavallé; o bien se
experimenta la necesidad de una ampliacién y complejizacidn,
para un impacto transformador, como expresa Barrientos.

Hay un trabajo de revisién con la tradicion, pero abriendo
margenes que permitan problematizar qué es lo que aparece,
qué se discontintia, qué se dispersa. La filosofia, el filosofar, lo
filos6fico ya no son supuestos incuestionados a partir de los
cuales se erige y sedimenta la disciplina. Por el contrario, son
elementos que no se pueden tomar como dados porque exigen
ser mirados en tanto inauguran nuevos problemas filoséficos.
No son fundamentos que preexisten. Se colocan por delante
y no hay manera de no tropezar con ellos. Interrumpen la
marcha inexorable del progreso de la filosofia, y exigen ser
atravesados, en ese sentido umbrales.

La nocidén de discontinuidad planteada por Foucault resul-

ta interesante para quienes pretendemos trabajar con el campo

39



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

de las practicas filosdficas, porque permite que ingresemos a
dicho campo (y, en ese ingreso, contribuyamos a constituirlo)
no ya para reestablecer una totalidad que dé cuenta de la po-
sible familiaridad de este campo nuevo con el origen y con el
desarrollo histérico de la filosofia, lo que implicaria un trabajo
comparativo, sino desde los cortes y saltos. Lejos de pretender
ver una progresion disciplinar desde el nexo y la continuidad,
ver como se dispersan los conceptos propios de la filosofia y
como las interrupciones permiten que se reagrupen y mixturen
en series nuevas, por ejemplo:

posicionamiento respecto de qué es la filosofia en el
campo de las practicas filosdficas: teoria, préactica, experiencia,
historia, terapia, utilidad/no utilidad, medio-fin en si misma,
arte de vivir;

- dimensiones de desarrollo: publico, privado, personal,
comunitaria, cuidado de si, cuidado de los otros, inter-
subjetividad, didlogo intercultural;

- competencias/habilidades/actitudes que se ponen en
juego: autoindagacién, comprensién, transformacion, pen-
samiento critico, creativo, cuidadoso, preguntar radical,
deteccién de supuestos;

- recursos: filoséficos, no filoséficos, inter/trans/multidisci-
plinariedad, arte, cine, poesia, coaching;

- escenarios: escuela, barrio, café, consultorio, organizacio-
nes, academia, empresa;

- intencionalidad de las précticas: lidica, resolucién
eventual de problemas, experiencia de transformacion,
cuestionamiento de las propias narrativas;

- metodologias: mayéutica, didlogos socraticos, dialéctica,

40



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

fenomenologia, genealogia, hermenéutica, comunidad

de indagacién.

De este modo, las practicas filoséficas irrumpen como
un campo que se vincula con la tradicién de la filosofia, con
su historia, desde una mirada desarticuladora y problemati-
zadora. No asume que en marcos contemporaneos la filosofia
pueda significar lo mismo, no supone que ser un especialista
o profesional de la filosofia tenga como consecuencia directa
la apropiacién de capacidades disciplinares y procedimentales;
0 que no estudiar filosofia en la academia sea un impedimento
para tener contacto con la disciplina y desarrollar competencias
consideradas filoséficas. Por el contrario, se pregunta cémo
filosofaban los fildsofos; cdmo, ademds de saber filosofia, ha-
cian filosofia; cémo sus ideas se articulaban a la forma en que
vivian; bajo qué reglas hoy se articulan los elementos filoséficos
en una practica; cudl es la distancia entre las experiencias filo-
séficas que se dan en contextos formales y las que se dan en
contextos no formales; si puede la universidad, la escuela, el
café, el asilo, la cércel yuxtaponerse a propdsito de la filosofia.

Las préacticas filoséficas pueden ser comprendidas como
formas singulares de remanencia, como la emergencia de
otra interpretacion, que no tiene que ver con el origen ni el
fundamento de la filosofia. Un acontecimiento que pone en
cuestion la relacién transparente e inmediata entre sujeto,
realidad, verdad y por ende un modo hegeménico, absoluto e
incuestionado de comprender y hacer filosofia.

No se trata del desocultamiento de un origen inalterado,
ni del refinamiento progresivo de la filosoffa en cada uno de

sus periodos, sino de las derivas y bifurcaciones de sus diversos
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campos de constitucidn y de validez, de las reglas sucesivas de
uso. Es un campo que da cuenta de las transformaciones de
la filosofia que valen como fundacién y de la renovacién de

las fundaciones.

Conclusiones

En la didactica de la filosofia y en las practicas filoséficas,
se abren umbrales epistemolédgicos en tanto campos relativa-
mente nuevos, en los que la filosofia realiza un trabajo critico
sobre si misma. En estos casos, la filosofia puede compren-
derse como un conocimiento que prevalece no tanto por la
familiaridad que guarda con sus problemas y comienzos, sino
con las veces y campos a partir de los cuales pueda fundarse
y refundarse. Lejos de un afianzamiento depurado y progresivo
de sus conceptos, estos mutan, se interrumpen y dispersan.
Los elementos que podrian considerarse piezas de una histo-
ria de la filosoffa pierden el encadenamiento bajo el cual se
ordenaban tradicionalmente, y una vez liberados, se agrupan
en otras series, se pliegan a otros juegos.

Foucault aporta otro sistema de pensamiento, totalmente
incémodo para un sujeto que se identifica en la actividad de
sintesis. Por ende, es posible que con las interrupciones de
los actos y umbrales epistemoldgicos haya que lamentar cierto
acomodamiento ideolédgico de la historia de las disciplinas.

En el movimiento de las précticas filoséficas y en la
didactica de la filosofia es posible sospechar y, sobre todo,
abandonar la busqueda del completamiento de una historia

global, de la pieza que falta para el gran museo de la filosofia,
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de una historia de la filosofia que nos contaron, historia en la
que no somos parte de muchos episodios. La filosofia no en-
cuentra aqui una limitacién, sino més bien una condicién de
posibilidad. Demuestra su vitalidad para fundarse y refundarse
cada vez que, asumiendo su constitucién histdrica, pregunta
por ella misma. Del mismo modo que la filosofia estd condi-
cionada por esta pregunta, quienes hacemos filosofia estamos
condicionados por el vinculo que establezcamos con ella. Lo
respuesta que demos, con relacién a lo que la filosofia es, es

también la apuesta a lo que podemos hacer con ella.
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Consideramos que formular buenas preguntas produce
un giro epistémico en las practicas de ensefianza que
permite reposicionar el rol del docente moviéndolo desde el
lugar de la explicacion al lugar de la indagacién, por ello la
pregunta pedagogica es comprendida como el primer motor
hacia la busqueda, es una fuga de curiosidad hacia lo que se
desea conocer. El aprendizaje, y la propia ensefianza, comien-
zan con preguntas.

;Qué tipos de preguntas realizan los formadores de do-
centes? Nos interesa comprender el sentido que los docentes
otorgan a sus preguntas y cémo estas se relacionan con el
pensar critico y con las habilidades del pensar. Creemos que es
posible identificar y caracterizar los paradigmas educativos que
operan al momento en que los docentes realizan preguntas y
que las preguntas permiten también visibilizar las concepcio-
nes de infancias que subyacen a nuestras précticas educativas.

Para nuestra investigacion tomamos como unidad de ana-

lisis a los docentes de formacién docente del drea metropolitana
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de Montevideo (Uruguay) en un disefio de base critica y con
una muestra no probabilistica e intencional, de caracter hete-
rogéneo dentro del mismo universo poblacional.

Utilizamos herramientas de recoleccién de informacién
de la metodologia cualitativa -relevamiento documental, en-
trevistas semiestructuradas, entrevistas en profundidad y ob-
servacion participante-, y como estrategia de anélisis, la teorfa
fundamentada. Encontramos que en la mayoria de los casos las
practicas de los formadores de docentes se enmarcan en una
légica paradigmatica de la explicacién, que involucra y robus-
tece la concepcion de minoridad del estudiante y la de sabio
del docente, alejandose entonces de las marcas esenciales de
un paradigma critico. A su vez, hallamos que el preguntar se
despliega como ejercicio docente poco planificado y con escasa
presencia de preguntas auténticas/honestas; de hecho, detec-
tamos que existe un desencuentro entre los paradigmas a los
que los formadores dicen estar suscriptos y las preguntas que
realizan. Como aporte tedrico, elaboramos una taxonomia de
las preguntas enlazando el grado de abstraccién que generan
con los sentidos de la pregunta docente; esta articulacion teé-
rica permite reconocer y caracterizar cuatro niveles crecientes
en la reflexividad producida por el fenémeno del preguntar.

La importancia de estudiar la pregunta pedagdgica reside
en permitirnos profundizar y densificar a la vez que articular
dos conceptos habitualmente frecuentes en los discursos y en
las précticas de la formacién docente: la pregunta y el pen-
samiento critico. El planteamiento del problema surge de la
observacién de cierta situacién paradojal a la hora de imple-

mentar en la practica docente los paradigmas y las referencias
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tedricas a los que los educadores decimos estar afiliados. Al-
gunos autores sostienen que podemos encontrar docentes que
se autoperciben como criticos, éticos y progresistas (Accorinti,
2002; Freire y Faundez, 2010; Baquero, 2019, Ranciére, 2003), y
que, sin embargo, ejercen practicas dogmadticas, reproductivis-
tas, explicativas e incluso expulsivas. Focalizar nuestras miradas
en la pregunta como actividad pedagogica nos permite indagar
si esta podria ser un buen indicador de practicas inscriptas en
un paradigma promotor del desarrollo del pensar auténomo
y critico. Si consideramos que la pregunta habilita el dialogo,
el pensamiento de alto orden y el trabajo en comunidad de
indagacion (Lipman, 1998), resulta pertinente reflexionar en
torno a cémo, por qué y para qué preguntamos los docentes
formadores de maestros.

Las preguntas docentes no solo ponen de manifiesto la
concepcion de infancias subyacente al paradigma en el que
el docente se ubica, sino que también podrian ser utilizadas
como un recurso para infantilizar positivamente a la educacidn.
Permitiendo que los intereses de nifias y nifios entren en las
aulas escolares y revivificando la escuela. Revisar el contexto
de utilizacién de la pregunta en la formacién de docentes
nos permitird mapear la existencia o la ausencia de pregun-
tas auténticas, abiertas, honestas y que honesticen' el vinculo

educativo.

1 Honestizar no existe como verbo en espaiol. En portugués es un verbo transitivo directo y
pronominal que significa “tornar (-se) honesto, digno; dignificar (-se)”. Su utilizacion res-
ponde a que su significacion en portugués contribuye al sentido que este trabajo pretende

dar a la pregunta pedagdgica.
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Consideramos que una préctica educativa que no pre-
gunta reproduce las légicas y racionalidades de una sociedad
injusta en la que solo algunos grupos detentan el saber, el
poder, las respuestas, la razén. La pregunta es método y re-
curso para construir comunidad que indaga; otorga sentido
al formato escolar que coloca a los estudiantes junto a otros
en el aula, permite la construccién compartida del saber y la
razonabilidad (Freire y Fatindez, 2010; Giroux, 2001; Lipman,
1998; Miranda, 2007).

Para conocer sobre la interrogacion docente y aquello
que estos creen en relacién con sus propias preguntas, nos
formulamos las siguientes interrogantes: ;qué tipos de pre-
guntas realizan los docentes?, ;qué concepciones de infancias
subyacen en sus preguntas?, ;qué vinculo existe entre estas
concepciones y las practicas de los docentes?, ;cudles son sus
objetivos al preguntar?, ;qué aspectos del desarrollo del pen-
samiento critico se visibilizan en las preguntas que circulan en
las aulas de formacién docente?

Recuperando lo anterior, planteamos como objetivo ge-
neral comprender los sentidos de la pregunta pedagégica en
el &mbito de la formacién docente de maestros de educacién
primaria y su relacién con el pensar critico. Desagregan-
do este objetivo central en tres especificos: a) identificar y
caracterizar los paradigmas educativos que estdn operando
al momento de realizar preguntas; b) describir y visibilizar
las concepciones sobre las infancias en cuanto sujetos de
la educacién que subyacen a las preguntas de los docentes
de formacién docente y por dltimo c) articular y vincular

los objetivos de la formacién docente con la pregunta como

48



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

motivadora y como promotora del pensamiento critico y de

las habilidades del pensar.
Pregunta, pensamiento critico, dimension ética y creatividad

“;Cudles son exactamente esas habilidades y disposi-
ciones que caracterizan al pensamiento critico? ;Cuéles son
algunas formas efectivas de ensefiar a pensar criticamente?
:Y cémo se puede evaluar el pensamiento critico?” (Facione,
1990, p. 5). Intentemos precisar estos conceptos. En Critical
Thinking: A Statement of Expert Consensus for Purposes of
Educational Assessment and Instruction. Research Findings and
Recommendations -un informe a partir de un Panel Delphi*- se
produce una declaracion de consenso, los 46 expertos consul-

tados “sobre el pensamiento y el pensador critico ideal” dicen:

Entendemos el pensamiento critico como un juicio auto-
rregulado y con propésitos basados en la interpretacion, el ana-
lisis, la evaluacidn, la inferencia; asi como la explicacién de lo
evidencial, conceptual, metodolégico, criteriolégico o contextual
de las consideraciones en las que se basa ese juicio. El pensa-
miento critico es esencial como herramienta de investigacion.

Como tal, es una fuerza liberadora en la educacién y un recurso

2 El método Delphi es una técnica de recogida de datos e informacion que posibilita obtener
[a opinion de un grupo de expertos a través de consultas reiteradas, es una metodologia
cualitativa interesante para construir informacion hacia la toma de decisiones y cuando se
necesitan recoger opiniones consensuadas y representativas sobre un tema que interesa de-

marcar o densificar conceptualmente (Reguant-Alvarez y Torrado-Fonseca, 2016).
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poderoso en la vida personal y civica. Aunque no es sinénimo
de buen pensar, es un fenémeno humano omnipresente y au-

tocorrectivo (Facione, 1990, p. 6).

Se agrega una descripcion del pensador critico ideal:

Es habitualmente curioso, bien informado, confiado en
la razén, de mente abierta, flexible, imparcial en la evaluacidn,
honesto al enfrentarse a los prejuicios personales, prudente al
hacer juicios, dispuesto a reconsiderar, claro en los problemas,
ordenado en asuntos complejos, diligente en la busqueda de
informacion relevante, razonable en la seleccién de criterios,
enfocado en la investigacion y persistente en la busqueda de
resultados que sean tan precisos como el tema y las circuns-
tancias de la investigacién lo permitan. Por lo tanto, educar
a buenos pensadores criticos significa trabajar en pos de este
ideal. Combina el desarrollo de las habilidades del pensamiento
critico con el fomento de aquellas disposiciones que producen
de manera consistente conocimientos tutiles y que son la base

de una sociedad racional y democratica (p. 6).

El desarrollo del pensamiento critico y su fomento a través

de la educacién tienen un doble cometido: el desarrollo per-

sonal y social de las personas; inciden en su calidad de vida y

en la calidad de las democracias que promueven. El concepto

de pensamiento critico es una de las categorias principales de

nuestro problema, profundizar en su descripcién y considerar

sus implicancias para la vida de las personas y para las demo-

cracias permitird reflexionar sobre cdmo la dimension critica
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del pensar se vincula con el caracter ético-politico de nuestro
planteo, y, en consecuencia, nos permite atrapar los vinculos
entre las dimensiones ética y critica, haciendo presente un
andlisis multidimensional.

Para Lipman (1998) el pensamiento critico es un modo
de pensar basado en criterios reconocibles y explicitables, y
se expresa a través de juicios. Los juicios son el producto del
pensamiento critico. Sostiene que las personas piensan cri-
ticamente cuando logran distinguir y separar la informacién
mads relevante de la menos relevante, y cuando son capaces de
explicitar sus criterios a través de opiniones fundamentadas,
rechazando aquellas que no lo son. Pensar criticamente es una
proteccion contra la enajenacién. Lipman afirma que el pensa-
miento critico es autocorrectivo y permite desarrollar la sensi-
bilidad al contexto, habilita a pensar mejor, expresar mejores
juicios y, por ello, a vivir mejor. Si a la vez consideramos que
la pregunta habilita el didlogo, el pensamiento de alto orden y
el trabajo en comunidad de indagacién (Lipman, 1998), resulta
pertinente reflexionar en torno a cémo preguntamos, por qué
y para qué lo hacemos especialmente si nos planteamos como
cometido promover el desarrollo de la criticidad como forma
de reflexividad.

La investigaciéon de Facione (1990) se propone poder
listar una serie de habilidades que definan el pensar critica-
mente, aunque el autor sefiala claramente que esta forma de
pensar no es un proceso de tipo operativo y mecdanico, sino
que necesita de una determinada disposicién, vinculdndolo
asi con lo actitudinal. Ademas, sostiene que el pensamiento

critico excede lo que serfa un modelo cognitivo, y por ello
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existen modos de estar en el mundo deseables si se elige vivir
de manera critica, “un buen pensar critico no es la ejecucién
memoristica, mecanica, irreflexiva, desconectada de diversos
procesos cognitivos, sino que se trata de atender bien a sus
muchas partes” (Facione, 1990, p. 11). Los expertos consulta-
dos por el autor realizan dos recomendaciones que recuperan
el concepto de triple dimensionalidad del pensamiento de
alto orden; sostienen que las habilidades del pensador critico
deberian apuntar a integrarse con la confianza, la inclinacién
y el buen juicio, y que esas formas y habilidades del pensar
no s6lo deberian usarse en sus estudios y profesiones, sino
especialmente en su vida cotidiana. Afirman que las personas
que pueden utilizar profesionalmente el pensamiento critico,
pero fallan al usarlo apropiadamente en su vida cotidiana no
deberian ser vistas como buenos pensadores criticos. A la
hora de pensar en incluir el desarrollo del pensar critico en la
educacién formal, consideran que éste debe ser evaluado de
manera holistica o integral, evitando estrategias de evaluacion
educativa que distorsionen la conceptualizacién compleja y
multidimensional del pensar critico.

Para Lipman (1998) el pensamiento de alto orden es
multidimensional y las dimensiones del pensar son la critica,
la creativa y la ética. Como es un fenémeno complejo el que
pretendemos comprender, al analizarlo se pueden identificar
conceptualmente estas tres dimensiones, que son unidades
de andlisis del pensamiento y portan una unicidad compleja;
el pensamiento es transactivo y dispone en simultdneo de
sus dimensionalidades. Trabajar pedagégicamente en una de

sus dimensiones es trabajarlas todas sincrénicamente, en la
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medida en que el fruto del pensar es nuestro pensamiento, y
este siempre es tridimensional; en este trabajo se aborda la di-
mension critica en un afdn de comprensién y en una busqueda
de profundidad de andlisis, nunca en un modo reduccionista

o restringido.
El concepto de infancias en la formacion de maestros

Uno de los ejes conceptuales de este trabajo se vincula
con la idea de minorizacion de los sujetos de la educacion,
aludiendo a la concepcion de que todo aprendiente es menor
(es menos) que su ensenante. En consecuencia, se considera,
axiomdticamente, que el aprendiente alcanzard el nivel del
ensefnante al terminar un proceso educativo basado en la
transmisién de saberes y contenidos.

La formacién de los maestros esta atravesada por una
nocion de infancias que también ha sido permeada por ese
concepto de minoridad; formamos a los maestros para educar a
unos ninos que han sido pensados -de acuerdo con un patrén
conceptual hegemoénico- como seres inacabados que alcanza-
ran su completitud al crecer y luego de haber sido educados
por los adultos.

En el mundo dividido de las inteligencias que plantea
Ranciere, el més inteligente y capacitado ensefa el mundo al
menos inteligente. Esta concepcién de ensefianza y de la for-
macion docente genera para el autor lo que llama un “progreso
del embrutecimiento” El estudiante ocupa el rol del infante, es
el explicado en esta logica del orden explicador y empleard su

inteligencia en atender la explicacién y en procesar el duelo
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de comprender que no comprende si no se le explica. Mas
adelante, él mismo podra convertirse en un explicador y -como
posee el equipamiento necesario- lo perfeccionard. Perfecciona
el embrutecimiento. Dice Ranciére (2003) irénicamente: “Todo
perfeccionamiento en la manera de hacer comprender, esa gran
preocupaciéon de metodistas y progresistas es un progreso en
el embrutecimiento” (p. 23). Explicar mejor se constituye como
el supuesto progreso de la explicacion, y en ese sentido es un
“mejoramiento del embrutecimiento” (Colella, 2020). Este es
un mecanismo explicador que organiza la transmisién de de-
terminados contenidos generando una complejidad que opera
a través de las representaciones, creencias e ideas que tienen
los individuos, clasificindolos y ordendndolos en ignorantes y
no ignorantes, capaces e incapaces.

La creencia en la desigualdad de las inteligencias es la
que reproduce la desigualdad; en palabras de Ranciere (2003):
“Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacién es el mito de
la pedagogia, la parédbola de un mundo dividido en espiritus
sabios y espiritus ignorantes, maduros e inmaduros, capaces
e incapaces, inteligentes y estpidos” (p. 21). Es el explicador
quien necesita de la existencia del incapaz como inteligencia
inferior para justificar su existencia. Tal como lo explica Ran-
ciere, nuestra idea de los nifnos, sus capacidades y modos de
aprender atraviesan la sociedad pedagogizandola.

También la formacién docente es una carrera graduada
que presenta los contenidos de manera evolutiva y lineal
explicandolos; responde y construye esta légica que indica
que asi se aprende: necesitamos explicar para existir, y expli-

caremos desde ese lugar de desigualdad intelectual. Si bien
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los nifios nos muestran a cada segundo que comprenden
mas alld de nuestras explicaciones y que son diferentes de
nuestras concepciones sobre ellos, sostendremos el método
que reza que se aprende yendo de lo simple a lo complejo,
de lo concreto a lo abstracto, de lo particular a lo general, y
gradualmente. Pensamos a los estudiantes magisteriales tan
monocrénica y monoliticamente como a los escolares, y de
este modo los constituimos y conformamos, considerandolos
inferiores, minorizdndolos. Les ofrecemos realizar sus “carre-
ras” a lo largo de un tiempo éptimo previamente estipulado,
aunque la misma ldégica indica que lo hardn de acuerdo con
sus capacidades y compromisos; esperamos que puedan “darlo
todo” Ese compromiso los mantendrd adheridos al progreso y
podran terminar a tiempo o tendrdn rezagos. Irdn adquiriendo
contenidos explicados de modo parcializado y asignaturista. Se
les formard como docentes en el convencimiento de que luego
seran capaces de explicar mejor, perfeccionando y perpetuando
el sentido embrutecedor del orden explicador. Lo descripto es
una de las manifestaciones mds evidentes de la incoherencia
entre pensamiento y accidn, ya que también resulta evidente
que no queremos perpetuar ese orden que sostenemos en el
hacer cotidiano.

Si ser criticos es ser pregunta debiéramos preguntarnos
qué parte tenemos en esta maquina de educar embrutecedora
perteneciente a la légica de la explicacién, y coémo podriamos
detenerla, qué preguntas nos ayudarian a des-sedimentarla y

desembrutecerla.
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La pregunta pedagégica, el pensamiento y el pensador critico

Si consideramos la pregunta como manifestacion auténtica
de la curiosidad que da paso a la indagacion, ese acto bési-
co de preguntar requiere ser estudiado y analizado de forma
transversal, en todas sus vinculaciones con lo educativo. Por
esta razdn, la presente investigacion pretende caracterizar
la pregunta que ocurre en este ambito, sus objetivos y sen-
tidos dentro del aula de formacién docente, indagando las
caracteristicas de las preguntas pedagégicas, entendiéndolas
como aquellas acciones didacticas que son organizadas por el
ensefante, que es quien toma la decision de cémo, por qué,
para qué, en qué momento y con qué sentido preguntar. Son
pedagogicas aquellas preguntas que se desarrollan en el dm-
bito de un encuentro educativo y que tienen como finalidad
educar, aunque pudieran estar, incluso, obturando el proceso
de aprendizaje desde su formulacion e intencién -dicho esto
de manera muy general.

Las preguntas idealmente son una apertura al mundo
reflexivo, permiten que ensenantes y aprendientes constru-
yan saberes indagando, y dan batalla a aquello que pretende
presentarse como respuesta o conclusién. En este trabajo la
pregunta pedagodgica alimenta nuestra curiosidad, la pregunta
serd atravesada por las preguntas que nos hagamos. Pregun-
tarnos sobre la pregunta permite visualizar los encuentros y
desencuentros entre nuestros discursos y nuestras acciones,
nos habilita a observar cuédndo la pregunta abre el univer-
so de la indagacién y privilegia la curiosidad, la busqueda,

y el ejercicio investigativo. Considerdndola de este modo,
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entonces, la pregunta es una forma de pensamiento que
habita la dimensidén critica y creativa del pensar, ya que
preguntar es interpelar lo aceptado como vélido, da paso a
una actitud critica, erosionando lo aceptado.

Para responder a su pregunta sobre qué es el pensamiento
critico, Fisher (2021) realiza un recorrido analitico por los es-
critos de varios especialistas en el tema, abarcando un periodo
que va desde 1962 a 2011. El autor recupera las caracteristicas
que deberia tener un pensador critico y elabora una lista de
marcas distintivas y estandares, que presenta como skills y
que el diccionario de Oxford define como «la capacidad de
hacer bien una actividad o un trabajo, especialmente porque
lo has practicado», y también como «destreza, perfeccién». El
concepto de skills se enriquece al considerarlo como «dispo-
sicién para» realizar algo; en ese sentido, podemos pensar las
caracteristicas del pensador critico como capacidades, habili-
dades y actitudes.

En su andlisis, Fisher considera que existen determina-
das disposiciones afectivas para el desarrollo del pensamiento
critico. Entre ellas, sefala la curiosidad (;la pregunta?), la
preocupacion por la informacidn, el estar alerta a oportuni-
dades de usar el pensar critico, la confianza en la investiga-
cién razonada, asi como también la confianza en la propia
capacidad de razonar -de la mano de una mentalidad abierta
y de una actitud de amplitud hacia lo diverso- junto a la fle-
xibilidad para modificar las ideas y una alta comprensiéon de
las opiniones ajenas. Menciona ademds como caracteristicas el
tener imparcialidad al evaluar razonamientos, la honestidad al

enfrentar los propios sesgos, prejuicios, estereotipos, egoismos
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y tendencias sociocéntricas. Y agrega que el pensamiento criti-
co reviste prudencia al suspender, dictar o modificar juicios y
voluntad para reconsiderar y revisar puntos de vista.

Para responder qué es el pensamiento critico es necesa-
rio considerarlo como la capacidad, la habilidad, la actitud, la
disposicién afectiva. También es importante revisar el modo
de aproximaciéon a los temas, preguntas o problemas. Fisher
sostiene que la claridad para preguntar, el ser ordenado y
sistemadtico en el trabajo con la complejidad, la diligencia en
la busqueda de informacion relevante, la razonabilidad en la
seleccidn y aplicacidn de criterios, el ser cuidadoso para man-
tenerse centrado y atento a la cuestion general, la persistencia
a pesar de dificultades, la precisiéon en relacién con el tema y
sus circunstancias son habilidades del pensador critico. El autor
afirma también que ser buen critico requiere pensar alterna-
tivas a las consideraciones relevantes con relativa velocidad, y
que el pensador critico no solo se opone a un juicio, sino que
enfatiza en aspectos creativos, propositivos y positivos. Por lo
tanto, la calidad del pensamiento critico estd también vinculada
con la creatividad.

En suma, pensar criticamente depende de dos compo-
nentes: habilidades y disposiciones; ambos inherentes y ne-
cesarios. Las personas deben saber qué habilidad es necesario
desplegar, pero ademés deben estar motivadas e interesadas
en hacerlo. Los pensadores criticos usan algunas habilidades
adecuadamente en diversos contextos y ademas se disponen
animicamente de manera consciente a pensar criticamente.
Esa disposicion animica para pensar criticamente tiene que

ver con el compromiso con el cuidado del propio pensar y el

58



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

de los demads, y otorga cierta textura ética al pensar, sosteni-
da en el interés y en la finalidad de la accién. Un pensador
poco ético, poco cuidadoso con los demds, no serd un buen
pensador critico. Entonces, retomando lo dicho y basdndonos
en Lipman y en su proceso de construccién de una definicién
instrumental de pensamiento critico, podriamos decir que es
preciso explicitar su vinculacién con el saber. Vale decir que
para comprender qué es pensar criticamente debemos pregun-
tarnos ;qué es el saber y qué es la sabiduria? Estos términos
se vinculan histéricamente con “juzgar bien”; entonces, ;qué
es un juicio? Encontraremos referencias a “formar opinién”;
es comunmente aceptado que las personas sabias realizan
buenos juicios.

Por tanto, un juicio es una determinacion del pensamien-
to, del habla, de la accién o de la creacién. Un gesto como le-
vantar la mano puede ser un juicio, una metafora como “Ana es
un encanto” es un juicio, una ecuacién como e=mc2 también lo
es. Los buenos juicios serian aquellos que se producen a partir
de actos héabilmente ejecutados, orientados o facilitados por
instrumentos o procedimientos apropiados. Si nos centramos
en los procesos de pensamiento critico e identificamos sus
caracteristicas esenciales, podremos apreciar y comprender
su relacion con el juicio. En efecto, podemos afirmar que el
pensamiento critico es un pensamiento que: 1) facilita el juicio
porque 2) se basa en criterios, 3) es autocorrectivo y 4) sensible
al contexto (Lipman, 1998, pp. 173-174).

A modo de resumen podemos senalar que el pensador
critico ideal esta dispuesto a intentar “hacerlo bien’, a presen-

tar una posicion honesta y clara, sosteniendo la capacidad de
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aclarar, buscar y juzgar bien para emitir juicios; sabe inferir,
supone e integra imaginativamente, y puede expresarlo de
manera agil, sensible y habilidosa (Ennis, 2011). Podriamos
organizar las habilidades de un pensador critico en un reco-
rrido por las cuatro categorias principales que plantea Fisher
(interpretacidn, andlisis, evaluacién, autorregulacién), y a ellas
podemos agregar la disposicion para el desarrollo del pen-
samiento critico. Estos criterios podrian trabajarse de manera
conjunta, unificdndolos de acuerdo a la organizacién concep-
tual realizada por Cardozo y Pietro, y presentdndolos como las
siguientes “disposiciones’; destrezas o habilidades: a) disposicién
problematizadora (plantear y explorar problemas), b) disposiciéon
critica (corroborando, utilizando y comprobando teorias y expli-
caciones), c) disposicién a la flexibilidad (btdsqueda de multiples
perspectivas, alternativas y posibilidades) y d) disposicién para
juzgar reflexivamente (Cardozo Herndndez et al., 2009).

En definitiva, el pensamiento critico envuelve e implica
considerar determinadas habilidades, actitudes, disposiciones y
modos de aproximarse a las investigaciones y problemas. Estos
determinan una postura vital investigadora, atenta, cuidadosa,
que se constituye como un habito y a la vez es una eleccién
ética que provoca mantener un modo activo y ldcido de pensar
de manera analitica, detenida, esmerada y creativa.

La sistematizacion conceptual de las preguntas que reco-
gimos en el trabajo de campo de nuestra investigacién produjo
un ordenamiento o mapeo orientativo para el trabajo con ellas,
resultando una categorizacién en cuatro niveles que funciona
como matriz de andlisis de datos, como se puede ver en la

tabla n° 1 hacia el final de este trabajo.
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Conclusiones, proyecciones y consideraciones hacia nuevas
preguntas

Nuestro trabajo de investigacién respondié a algunas
interrogantes con el objetivo de comprender los sentidos de
la pregunta pedagdgica y su relacién con el pensar critico en
el ambito de la formacién docente de maestros de educacién
primaria. Adicionalmente, indagamos sobre qué dicen los
docentes sobre sus propias preguntas, y se identificaron y
caracterizaron los paradigmas educativos que subyacen a las
interrogaciones que circulan en las aulas. También se analiza-
ron las concepciones de infancias que atraviesan y dan base
a nuestra formacién magisterial.

A lo largo de la investigacién recorrimos distintos luga-
res del acto educativo, revisitdindolo desde la perspectiva de
la docencia, desde la de la educacién, desde el rol docente,
desde el pensamiento y el acompanamiento para su desarro-
llo. Procuramos cuestionarnos e inquietarnos en relacién con
algunas ideas que se presentan como aceptadas y naturalizadas
dentro de las précticas y los formatos escolares; pensando qué
caracteristicas tienen las preguntas, qué particularidades de las
preguntas podriamos tomar como indicadores de reflexividad,
especialmente vinculadas al pensar critico.

La injusticia epistémica y la violencia que esta entra-
na hacia las infancias en relacién con su educacién podria
comenzar a difuminarse si el mundo adulto fuera capaz de
tratar a los nifos como personas; las formas que reviste esta
violencia resultan centrales para la experiencia de los nifos,

que son expulsados de la toma de decisiones a través de un
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sistema social que alimenta la concepciéon de su incapacidad
epistémica. La violencia y la injusticia epistémica son claves en
el soporte de concepciones como el racismo y el machismo.
Vigorizar conceptualmente la idea de infancias y empoderar a
los sujetos que transitan la infancia requiere analizar y colocar
la mirada en las formas de violencia menos evidentes que re-
caen sobre ellas, que muchas veces estan enmascaradas en la
necesidad de proteccién -como se hizo/hace con las mujeres-,
y que son propias de las heteronomias del machismo, y en este

caso del adultocentrismo.
Sobre las preguntas de esta investigacion

Nos plantemos, en primer lugar, identificar los paradigmas
educativos que estdn operando al momento de preguntar. Para
ello analizamos las preguntas buscando c6mo articulan con
las categorias principales de los paradigmas critico y no criti-
co, teniendo presente la concepcién de infancias y la posible
vinculacién con una pedagogia de(s)colonial e insurgente; a la
vez que consideramos el grado de autonomia creciente en la
participaciéon que la pregunta propone.

Un primer hallazgo es que, en la mayoria de los casos,
las preguntas que los formadores realizan de manera oral son
espontaneas, no planificadas. Sin embargo, las preguntas que
los formadores incluyen en las consignas de las actividades
planteadas son evidentemente planificadas, pensadas con
detalle y gran detenimiento; reflejan mucha precisién y gran
coherencia con su intencionalidad pedagdégica. Casi siempre se

trata de preguntas que llegan al estudiante de forma escrita, o
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al menos que el docente lee en voz alta desde su planificacion.

En relacién con el paradigma en el que los formadores
circunscriben sus précticas, percibimos que existe un desen-
cuentro entre lo que dicen y lo que hacen. En la entrevista la
mayoria sefiala que sus practicas se enmarcan en un paradig-
ma critico; sin embargo, en la mayoria de los casos asistimos
a encuentros del tipo discursivo-explicativo en los que no fue
posible observar que los estudiantes ocupen una posicién
epistémica relevante. Hallamos el mismo desencuentro entre
los discursos de los formadores en cuanto al uso que hacen
de las preguntas y cémo preguntan en aula.

Un hallazgo especialmente interesante es el caso particu-
lar de dos profesoras que trabajan con imagenes para generar
espacios de interpretacién, andlisis, evaluacién critica y auto-
rregulacidn; los cuatro conceptos involucrados en la definicion
de pensamiento critico de Fisher (2021). Estas dos profesoras,
al utilizar las imagenes como estrategia didédctica para la re-
flexion, hicieron practicamente la mitad de las preguntas ho-
nestas/auténticas de la muestra, y también un alto porcentaje
de las que colocamos en los niveles 2 (Pensar criticamente la
practica y la profesion docente) y 3 (Pensar criticamente sobre
el propio pensamiento, el aprendizaje y los modos de ensenar).

Para determinar el paradigma en el que efectivamente se
circunscriben las précticas de los formadores, consideramos
la interseccién entre los conceptos centrales manejados en el
desarrollo conceptual en relacién con el pensamiento critico
y la pregunta. Hallamos que las preguntas recogidas pueden
incluirse dentro de un paradigma critico si consideramos el

interjuego entre una o varias de las siguientes categorias:
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de(s)colonial/colonial e insurgente; dialégico/explicador;
infancias agencia/infancias como minoridad; comunidad de

investigacién como forma de aprendizaje (autorias mdltiples).

Participativo

Infancias agencia/trabajo
Dialégico autogestivo/posicion
epistémica relevante

Comunidad de
Indagacién - autorias
multiples

De(s)colonial Paradigma critico

Imagen de autoria propia

Figura 1. Categorias del paradigma critico

De(s)colonial/colonial e insurgencias. En las practicas
pedagoégicas de(s)coloniales se presentan “las utopias, la re-
lacion dialéctica entre teoria y practica, la marca de algunos
de los pedagogos latinoamericanos, la fuerte vinculacién con
la politica y una praxis participativa e incluyente” (Guelman
y Palumbo, 2019, p. 6). Adicionalmente, debe existir una pro-
puesta de trabajo “productivo autogestivo-cooperativo que dé
un lugar para saberes otros que ubican a los sujetos en una
posicién epistémica relevante” En nuestro trabajo de campo
encontramos que estas notas estdn presentes en las précticas

de los formadores, especialmente a partir de la intencionalidad
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critica del docente en su relacién con el contexto y el saber
situado. Sin embargo, esta intencionalidad se presenta en el
marco de précticas explicativas, por lo cual entendemos que
aun nos falta una construcciéon biogréfica propia que potencie
la confianza en aprender investigando y en las posibilidades
de investigar que ofrecemos a los estudiantes como forma
de construir saberes profesionales, otorgdndoles relevancia
epistémica.

Nuestra observacién participante permitié apreciar un
alto nimero de docentes con una propuesta emancipadora
y decolonial; que promueven procesos de reflexién y analisis
sobre la sociedad, la escuela y la ensefianza, implicando a los
estudiantes magisteriales, invitindolos a pensar en los posibles
cambios y convocandolos a una actividad profesional reflexiva.
Sin embargo, se encontraron pocas preguntas vinculadas a
este componente que posibiliten el desarrollo del pensamiento
critico, entendido desde las caracteristicas que le asigna Lip-
man (1998) y con las manifestaciones que Fisher (2001, 2021)*
considera que lo caracterizan. No hallamos tampoco modos
de preguntar capaces de promover la infantilizacién® de lo
educativo, revistiendo la educacién y sus procesos de auténtica
curiosidad y de honestidad indagatoria. No se realizan pregun-
tas que coloquen a los estudiantes en un lugar de autenticidad
y curiosidad radicales, que los incite a indagar y a preguntar

por lo que quieren saber. No se encuentran momentos en los

3 Interpretacion, analisis, evaluacion y autorregulacion (Fisher, 2001).
¢ Infantilizacion como un fendmeno positivo y posibilitante de una escuela auténticamente

habitada por (as infancias y por su manera de estar en el mundo curiosa y activa.

65



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

que, a través de la pregunta, se logre provocar ni contagiar ese
deseo de hacer algo que ponga de manifiesto y active el interés
por indagar una temdtica.

Dialédgico/explicador. La mayoria de las preguntas que
recogimos se encuentran en el nivel cero, de modo que revelan
un posicionamiento practico en un paradigma explicativo. Sin
embargo, los docentes formadores sostienen que desde sus
précticas promueven el didlogo y la participacién. Al triangular
este discurso con la observacion de las practicas de los forma-
dores encontramos escasa coherencia.

Respecto a qué dicen los docentes sobre sus preguntas, se
pone de manifiesto que, si bien realizan muchas, consideran
imprescindible transmitir un saber de manera explicativa. Solo
en cuatro de las clases visitadas se pudo observar un espacio
dialégico que, sin embargo, no condujo a la indagaciéon ni
a la construccién de un saber, si bien podria decirse que si
circularon saberes previos y oportunos. En estos espacios dia-
légicos, la pregunta que da participacién al estudiante es -en
general- utilizada por el docente para adelantar un contenido
temdtico o programatico, o aportado por un autor.

Encontramos que la mayoria de los formadores concibe
su propio rol desde un paradigma explicador, y presenta difi-
cultades para provocar una participaciéon y una autonomia que
dé lugar a un producto/saber que se escinda de lo ya hecho y
permita la construccion colectiva. Entendemos que probable-
mente este sea el costado epistémico del “darlo todo’, del sentir
que formar es transmitir y que somos los encargados de hacer
que el otro sepa. Estas concepciones nos impiden construir

saberes a partir de la pregunta y el didlogo, herramientas que
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transforman nuestro rol y posibilitan el aprendizaje activo de
los estudiantes junto a otros.

Infancias agencia/infancias como minoridad. En el in-
terjuego del aula, y de la relacién de poder que lo escolar no
disimula, también nos resulté interesante analizar el contraste
centro/periferia que se da en la relacién docente/alumno. En
general, la institucién educativa sostiene la concepcién del
docente como un ser iluminado, culto y central que es quien
determina cudn cerca o lejos de la propia centralidad esta el
estudiante, y lo hace valorando cuénto este ha aprendido de
lo que él le ha brindado/explicado. En las practicas observadas
en nuestro trabajo de campo se refuerza esta concepcién en
la que el estudiante reviste un rol epistémico de menor, de
aprendiente, muchas veces pasivo y al margen de la construc-
cién solidaria de saberes.

No encontramos participacién autogestiva en el proceso
formativo magisterial. Si bien identificamos espacios de diélo-
go activo y critico, no se construyeron saberes en ellos ni la
participacion fue auténticamente auténoma.

Casi la mitad de los docentes proponen encuentros dialé-
gicos en los que se reconoce y valora la condicién de agencia
de los estudiantes. En el resto de los casos, en cambio, se
constata un desencuentro entre el discurso sobre las infancias
y el lugar en que la practica del formador coloca a los futuros
docentes. Esto nos permite afirmar que existe una minorizacién
del estudiante magisterial, que se manifiesta también en los
modos de preguntar.

Comunidad de investigacién y autorias multiples. Nuestra

observacién participante da cuenta de practicas que discurren
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mayoritariamente en el terreno de lo explicativo. En ellas se
ponen de manifiesto con intensidad los saberes del docente y
la urgencia por desarrollar una explicaciéon completa del tema
que planificé tratar en ese encuentro. No constatamos en este
aspecto un posicionamiento en un paradigma critico que per-
mita las maultiples autorias en el aula, ni se pudo observar a
los estudiantes ocupando el lugar de quien investiga.

Tampoco encontramos ninguna instancia en la que a
través de una pregunta se propusiera una indagacion de los
estudiantes para construir un saber o investigar sobre un con-
tenido especifico del programa.

En suma, hallamos que en la mayoria de los casos el dia-
logo se utiliza como “actividad’, y luego se retorna al discurso
sabio del formador. Esto responde a una légica paradigmatica
de la explicacién, que involucra la concepcién del estudiante
como minoridad y del docente como sabio. Por esto podemos
afirmar que no se enmarca en un paradigma critico.

Observamos que las preguntas sostienen el discurso que
a continuacién realizard el formador.

Sobre la caracterizacion del pensamiento critico, hallamos
algunos espacios en los que, a partir de la interrogacion, se
promueve la interpretacion y el andlisis de textos y temaéticas.
En cinco casos los docentes propusieron la evaluacién del
encuentro con diferentes niveles de profundidad, y lo hicieron
a través de preguntas de tercer nivel. En dos de estos casos
identificamos una propuesta tendiente a la autorregulacion a
través de las preguntas.

Al especificar las articulaciones posibles entre sus pre-

guntas y el desarrollo del pensar critico, todos los docentes
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entrevistados entienden que hay una vinculacién entre ambos;
sin embargo, nos resulta llamativo que para los docentes no

hay una definicién clara de pensamiento critico.

Aportes para nuevas investigaciones sobre la pregunta
pedagogica

Teniendo en cuenta nuestro marco tedrico, elaboramos
una taxonomia de las preguntas. Esa sistematizaciéon -que no
pretende ser total ni completa, y que de hecho es perfecti-
ble- nos posibilitd cruzar méas de 20 categorias y ordenar el
analisis en solamente cuatro niveles emergentes del trabajo
de campo, que al inicio parecia imposible. Esta construccién
tedrica permitid organizar las preguntas articuldndolas con una
tipologia del pensar critico. La categorizaciéon de las pregun-
tas fue desarrollada con base en su intencionalidad y a partir
de la observacién de que para un mismo nivel de preguntas
encontrdbamos alta frecuencia de similares pronombres inte-
rrogativos presentes en ellas.

Hallamos que es posible organizar las diferentes “formas
del preguntar” articuldndolas con la tipologia y profundidad
del pensamiento critico y con los sentidos de la pregunta en
el marco de la formacién docente. Es justo decir que la mirada
que detecta esta observacién proviene y estd atravesada por
la formacién en Filosofia para Ninos, especialmente por el

Proyecto Noria®, que trabaja con detenimiento y profundidad

5 El Proyecto Noria fue desarrollado por Angélica Satiro e Irene de Puig, ambas fueron discipu-

las de Mathew Lipman, creador del curriculum de Filosofia para Nifios. Este proyecto consta
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la vinculacién entre habilidades de pensamiento y preguntas.
Otro enfoque que posibilité este hallazgo fue un material de
clase inédito titulado Preguntas que promueven habilidades,
desarrollado por el Dr. Eugenio Echeverria®.

Encontramos que pasar a través de los cuatro niveles
que establecimos catalogando las preguntas que realizan los
docentes requiere de un esfuerzo de abstraccién y compro-
miso reflexivo/critico creciente, tanto en la formulaciéon de la
pregunta como en la respuesta que se obtiene para pasar del
nivel cero al nivel tres.

Podemos afirmar que las preguntas catalogadas como de
nivel cero son aquellas sencillas, de tipo prerreflexivo, que no
articulan necesariamente con una busqueda de pensamiento
critico; mas bien se vinculan con la informacién y los datos
del curso o temética que se estd tratando. Asimismo, preten-
den que el interrogado perciba con atencién, describa con
detalle, informe, constate, recuerde sucesos, textos o autores.
Para estas preguntas se utilizan los pronombres qué, dénde,
quiénes, cuando.

Las preguntas incluidas en el nivel uno proponen pensar

sobre un contenido o tema para comprenderlo desde una

de muchos manuales de trabajo dirigidos a los docentes en los que las autoras trabajan
en profundidad las diferentes preguntas con las que es posible ejercitar cada habilidad de
pensamiento.

6 Doctorado en Formacion de Docentes, Eugenio Echeverria es el director del Centro Latinoa-
mericano de Filosofia para Nifios, CELAFIN a. c. de México, también fue alumno y asistente de
Matthew Lipman y es actualmente consultor en FpN para organizaciones de diversos paises

de América Central y el Caribe.
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reflexion superficial. Buscan que el interrogado clasifique,
clarifique, formule conceptos, defina, emita juicios sobre la
informacién recibida, analice e interprete dicha informacion,
brinde ejemplos y contraejemplos. Para ello se utilizan formu-
laciones interrogativas del siguiente tipo: ;co6mo es/funciona/
explica...? ;Qué significa lo descrito/lo dicho?

Al nivel dos pertenecen las preguntas que incitan a pensar
criticamente la préctica y la profesién docente. Se realizan con
el sentido de analizar consecuencias de la practica pedagé-
gica a partir de la reflexiéon generada por la teoria, evaluar y
corregir préacticas docentes y reflexionar sobre ellas; también
para reformular un planteo, relacionar medios y fines, partes y
todo, inferir, detectar supuestos, dar razones, buscar alternati-
vas, buscar coherencia. Utilizan formulaciones del tipo: ;c6mo
aplicarias? ;Como se vincula? ;Podria decirse que...? ;Cémo
lo llevarias a tu préctica? ;Como articularias esta idea/tema/
autor con esta/e otra/o idea/tema/autor? Y en muchos casos
piden fundamentacién, preguntan también sobre el porqué de
lo que se asegura o sostiene.

Un tercer nivel incluye las preguntas que proponen pen-
sar criticamente sobre el propio pensamiento, el aprendizaje
y los modos de ensefar y de aprender, y también la reflexion
critica respecto a la formacién y el rol del docente. Promueven
evaluar con intencién de autorregular, autocorregir, cambiar
algo. Buscan coherencia ética entre el discurso pedagdgico y la
practica. Para estas preguntas no encontramos un modelo de
formulacién ni un tipo de pronombre interrogativo especifico
que permita identificarlas, son preguntas que bajo formatos di-

versos estan formuladas para provocar una reflexion profunda,
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situada y contextualizada desde una actitud del preguntante
que no pertenece a la légica de la explicacién, y que es una
actitud abierta a conocer lo que otro piensa, a partir de una
perspectiva de ensefiante aprendiente.

La siguiente tabla recoge y organiza visualmente lo dicho

en los péarrafos anteriores:

Tabla 1. Taxonomia de preguntas por niveles, pronombres y sentidos del preguntar

Nivel cero Nivel uno Nivel dos. Nivel tres
No vinculan con Pensar sobre el contenido pedagdgico Pensar criticamente la practica y la profesion | Pensar criticamente sobre el propio
penkamiento critico docente. pensamiento, el aprendizaje y los

modos de ensefiar

Preguntas sencillas (ra) ~Preguntas de comprensién (Ra) —Preguntas de orden cognitivo superior (:4) | Preguntas de tipo metacognitivo (R4)
-Preguntas de reflexién superficial (5t) -Preguntas para provocar la reflexién Preguntas de reflexién critica (sL)

Preguntas prerreflexivas (8L) | -Preguntas que buscan conjeturas, pedagégica (5t) Preguntas de anlisis contextual
conceptualizar, explorar razones y -Preguntas sobre consecuencias e vinculadas a habilidades de
evidencias (£¢) implicaciones (£¢) investigacién y traduccidn ()
-Preguntas para juzgar y buscar vinculadas a | -Preguntas para provocar autocorreccin (ML) | Preguntas de autorregulacién (aF)
habilidades de informacién y razonamiento | -Preguntas de evaluacién (aF)

(nu)
-Preguntas para analizar e interpretar (aF)

¢Qué? ¢Quiénes? ¢Dénde? | ¢Como es/funciona/explica...? ¢Camo aplicarias? ¢Cémo se vincula? ¢ Podria | No existe un pronombre interrogativo
¢En qué momento? ¢Qué significa lo descrito/lo dicho? decirse que...? especifico, son preguntas que bajo
&C6mo o llevarias a tu prictica? éPor qué? | formas muy diversas estén formuladas
£C8mo articularias esta idea/tema/autor con | para provocar una reflexién profunda
esta idea/tema/autor? situada y contextualizada
idos dela Formacién d
Percibir y describir Clasificar y clarificar informacién Analizar consecuencias de la practica Pensar el propio pensamiento, las
Relevar informacién Formular conceptos con claridad pedaggicaa partir de la reflexién generada | formas de pensar y de aprender
Constatar hechos Asticular superficialmente por la teorfa, evaluar y corregir practicas Reflexionar criticamente sobre la
Recordar sucesos, textos, Emitir juicios sobre la informacién docentes, reflexionar sobre ellas Reformular, | formacién y el rol del docente
autores Analizar e interpretar la informacién relacionar medios y fines, partes y todo Evaluar con intencién de autorregular,
Brindar ejemplos y contraejemplos Inferir, detectar supuestos, dar razones autocorregir, cambiar algo. Buscar
Buscar alternativas coherencia ética entre el discurso
Buscar coherencia pedagdgicoy la practica

Abstraccion y compromiso reflexivo/critico creciente

(Referencias: RA=Rebeca Anijovich, BA= Barbara Larrivee, EP= Elder y Paul, AF=Alec Fisher, ML= Matthew Lipman)

Aportes hacia la reflexividad

Desde lo discursivo muchas veces los educadores mani-
festamos que percibimos cierta incoherencia entre nuestros
aprendizajes tedricos y lo que luego acontece en las aulas. Al
repensar nuestras practicas surge que no hemos aprendido a

hacer/actuar de otros modos. A veces incluso creemos que
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existen formas rigidas o ya establecidas de hacer las cosas, y
no nos atrevemos a movilizar nuestros saberes, a inventar, a
innovar; no corremos riesgos a pesar de los resultados, teme-
mos desapegarnos de los diagndsticos. Aun desde el epistémico
a veces se cree que hay una verdad a la que arribar, a pesar
de la vivencia cotidiana de la incertidumbre. Si los docentes
considerdramos nuestros saberes académicos, pedagogicos y
didacticos como un lenguaje a adquirir colaborativamente,
diriamos que aprender ese lenguaje implica pensar con ese
nuevo codigo, internalizdndolo, apropidndonos de él, poten-
ciando nuestras habilidades para establecer lazos con otros,
con otras situaciones, con las oportunidades de interaccion.

Quiza entonces debemos formularnos nuevas preguntas:
;como formar docentes auténomos y hacia el desarrollo del
pensamiento critico propio y de las infancias? ;Es posible
educar a los nifios para que piensen por si mismos sin educar
a los docentes para que piensen por si mismos? ;Es necesario
que nuestra concepcidn de infancias y de lo que pretendemos
con la educacién de las infancias se haga presente y tangible
en la formacion de los docentes de manera explicita? ;Cémo
hacer de la formacién docente un espacio infantilizado, critico,
insurgente, de(s)colonial que trasvase hacia la escuela?

El formato escolar y de formacion magisterial actual
dificulta el encuentro con las nuevas concepciones sobre
las infancias y la educacion; es un formato poco maleable y
poco permeable a los cambios, que suelen traducirse como
modificaciones de las maneras de hacer sin que se presenten
mutaciones en las maneras de ser.

Las nuevas concepciones pedagégicas no logran atravesar
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los muros de la escuela ni los de los centros de formacién
docente. Si bien es cierto que el tema reviste una enorme
complejidad de abordaje, y que por lo tanto cualquier intento
simplificador es un yerro, también es cierto que es necesario
crear comunidades de investigacién educativa que desarrollen
la multidimensionalidad del pensamiento a través del didlogo,
considerando la complejidad del mundo y de los aprendizajes.
Tendientes a generar posturas que igualen, los escenarios y
espacios educativos no se encuentran con la potencia de las
diferencias para una formacién docente habilitante, desde lo
diverso, que proponga repensar nuestras practicas de aula de
manera integra, integral, integradora, y que evite seguir po-
niendo afuera nuestro todas las causas de los diversos fracasos
cotidianos de lo escolar. Colaborando, compartiendo. Dice
Estanislao Antelo (2014):

Digo “compartir” pues, si bien es cierto que la soledad
puede propiciar cierto estado de gracia capaz de fabricar uno
que otro “Eureka’; cuando se trata del pensamiento la nece-
sidad de intercambiar perplejidades es crénica y apremiante.
Quiero decir que no tenemos otro modo de saber si nuestro
trabajo funciona mas que poniéndolo a consideracién de otros
ejemplares, tan o mas estupefactos que nosotros, con el anhelo
de que sean capaces de ayudarnos a comprender lo que ya
no alcanzamos a comprender tan ficilmente. Al fin y al cabo,
como decfa Deleuze en algin lugar que ya no recuerdo, el
pensamiento es una tribu. Nadie piensa solo.

Y si nadie piensa solo, entonces se piensa en comunidad,
dialogando, en el adentro que nace de la construccién exterior

y colectiva. Se piensa el pensar que se construye en didlogo,
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eso es pensamiento que insurge y arropa desde lo colectivo.
Pensar el pensar como una accién, como una actitud, permi-
tiéndonos también -desde el rol de formadores de docentes-
repensar qué tipo de formacién queremos para que nuestros

estudiantes sean didlogo, sean pregunta.
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! Cuanto de la obra de quien piensa con intencidn filosé-
fica escapa de su tiempo histérico? ;Cuanto de la fragil
distancia entre el nacimiento y la muerte de quien dedica su
vida a la reflexién filoséfica se sustrae a las determinaciones
de su época? Dicho de otro modo, ;por qué alguien que hace
filosofia piensa como piensa? ;Cuanto de lo que pensamos
quienes hacemos filosofia se recuesta antes sobre nuestro deseo
que sobre las demandas que recibimos desde que nacemos?
Me interesa comenzar esta reflexion-homenaje pregun-
tandome por qué Guillermo Obiols pensé lo que pensé y no
pensé otra cosa; y por qué ademds de pensar lo que pensd,
lo hizo del modo en que lo hizo. Lo primero es casi imposible
saberlo, pero lo segundo depende de nuestro trabajo reflexivo y
sobre eso entonces algo podremos pensar. Estas preguntas me
permitieron releer los trabajos de Obiols en una nueva clave. El
punto de partida de este trabajo es preguntarnos qué aprende-

mos sobre la ensenanza de la filosofia quienes leemos a Obiols.
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Parafraseando a Antonio Tabuchi (2006), contar la histo-
ria de una persona impone preguntarse por déonde empezar
y el comienzo puede ser un hecho. En ese caso tendriamos
que elegirlo. ;Pero como hacerlo? Hay algunas acciones o
circunstancias que determinan el curso de nuestras vidas. En
el caso de una vida dedicada al pensamiento filoséfico, ;con
qué hecho comienza esa vida? ;Y como se miden los efectos
de un pensamiento? ;Hay que tomar ese hecho en cuenta o
no hay que hacerlo? Intentemos decirlo mejor, ;como pensar
en los efectos de un pensamiento?

En un repaso muy rapido hay una cuenta que nos da del
siguiente modo: al menos en cinco universidades nacionales,
en Argentina, se desarrollaron hasta hoy un total de veintiocho
proyectos de investigacién sobre ensenanza de la filosofia (en
1991 ese nimero era igual a cero). Y en al menos nueve univer-
sidades publicas argentinas se sostuvieron proyectos de exten-
sién y vinculaciéon comunitaria relacionadas con la ensenanza
de la filosofia. Hay otros nameros a los que debemos prestar
atencion: segiin un estudio realizado por Patricia Del Nero
Velasco (2022a), entre los annos 1997 y 2018 se desarrollaron en
Brasil 123 proyectos de investigacion en el drea de enseflanza
de la filosofia y 45 proyectos de extensién. No estamos inclu-
yendo en esa cuenta los proyectos de tesis de posgrado, becas
o programas editoriales que ese estudio también contabilizd. En
conjunto el ndmero es elocuente: es una marca inobjetable de
la construccion teérica de un campo disciplinar en torno a la
ensenanza de la filosofia. ;Por qué hablamos de estos ntimeros?
Un refran que se atribuye a Blas Pascal dice que si quieres que

hablen bien de ti, no debes hacerlo ti mismo. Tomemos el
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consejo para iniciar esta remembranza del camino recorrido
por Guillermo Obiols. Ese tii mismo, ese yo al que se dirige la
advertencia pascaliana puede ser un nosotros mismos, que en
una especie de narcisismo colectivo nos dirfa que no somos
nosotros quienes tenemos que hablar bien de uno de los nues-
tros porque es justamente “nuestro” Por eso tomo la referencia
del trabajo de los colegas de Brasil. No somos solo nosotros
quienes elogiamos el legado de Guillermo. En Brasil, nuestros
colegas hablan del legado argentino (Del Nero Velasco, 2022b),
haciendo referencia al cambio de rumbo que inicia Guillermo
Obiols y que se interpreta como un giro epistemolégico en la
ensenanza de la filosoffa. Un doble movimiento entonces: nues-
tros colegas brasileros han venido a buscar aqui, en la lectura
de los trabajos de colegas como Obiols, las palabras y las ideas
para pensar la ensefnanza de la filosofia, para construir una
filosofia de la ensefianza de la filosofia; y hoy podemos decir
que vamos nosotros alld para tomar conciencia del sendero
abierto por él y los efectos de su pensamiento.

Como dijo su amigo y colega Gonzalo de Amézola (2004),
resumiendo el valor de sus trabajos, Obiols supo abrir un
campo tedrico alrededor de la ensefianza de la filosofia que
“resultaba de escasa significacién para las capillas académicas”.
Es cierto, tuvo ese mérito porque entre otras cosas escribi
libros y ensayos que nutrieron ese campo tedrico. Pero como
ocurre cuando repasamos la escritura de algin autor o autora,
nos disponemos a examinar cudl es el trabajo mas emblema-
tico que escribié. La publicacién que més representa a Obiols
es sin dudas para quienes nos dedicamos a la didactica de la

filosoffa, aquel libro editado en 2002 como resultado de largos
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anos de trabajo reflexivo: hablamos de Una introduccion a la
ensefianza de la filosofia, primero editado por Fondo de Cultura
Econdmica y luego reeditado por la editorial Del Zorzal en una
coleccién dirigida por Alejandro Cerletti. Lo hemos leido mu-
cho y lo damos a leer a nuestros estudiantes. Sin embargo, hay
otro libro, que fue publicado por Obiols con otra ldgica. Se trata
de La memoria del soldado. Campo de mayo 1976-1977. Este
libro, menos conocido tal vez que el resto de sus trabajos, es
un libro que desde lo autobiografico aborda un suceso terrible
y a partir de él logra una reflexién sobre un periodo oscuro de
la historia nacional. Es el primer ano de la dltima dictadura
militar (1976-1983) y un joven Guillermo Obiols hace alli, en
la guarnicién militar de Campo de Mayo, provincia de Buenos
Aires, la “colimba’; el servicio militar. Poco se sabe de lo que
Obiols declaré ante la CONADEP, la Comisién Nacional sobre
la Desaparicion de Personas, creada en diciembre de 1983 para
investigar la desaparicién de personas durante la dictadura
civico-militar. Y él testimonid, con todo lo que eso implicaba
en 1984, en un momento en que la recuperacién democrética
era muy fragil atin. Y declara nada menos que sobre algo que
presencio: la desaparicién del soldado conscripto Ernesto Pa-
rada, un companero de clase, de origen muy humilde y algo
retraido, segiin sus palabras, que fue secuestrado dentro del
propio cuartel. La CONADEP, creada a los pocos dias de que
asumiera el presidente Raul Alfonsin, comenzé a investigar
los crimenes de la dictadura. Guillermo Obiols se encontr6
entonces en una encrucijada moral: cumplir con el deber de
declarar la desaparicién de Parada o ceder ante el miedo y

protegerse a si mismo. Nos encontrdbamos por entonces en
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una sociedad acechada todavia por los genocidas que habian
desplegado el terrorismo de Estado y que atn se encontraban
impunes. De hecho, el propio oficial responsable de la desa-
paricién del soldado Ernesto Parada era ascendido de grado y
gozaba de impunidad. No habia castigo aun para los temibles
personajes duenos de la vida y de la muerte y Obiols optd por
sus principios: testimonié. Y no conforme con eso, muchos
anos después, sabiendo ya sobre lo irremediable, es decir,
sabiendo que su propia vida llegaba a su fin tempranamente,
dedicé los ultimos esfuerzos vitales a escribir un libro que
dejase en la memoria colectiva, para que no se perdiese en el
olvido, la vida y la desaparicién de ese muchacho de origen
humilde de nombre Ernesto.

Y como una premonicién de lo que hoy nos toca vivir
politica y socialmente en una Argentina gobernada por una
ultraderecha politica que intenta borrar la memoria histoérica,
él mismo escribi6 lo siguiente: “el Nunca Mds es un imperativo
ético y un programa que puede ser derrotado y no una verdad
factica como muchos la presentan erroneamente”. Es notable
la vigencia de estas palabras, en este presente democrético tan
asediado por discursos odiantes y crueles précticas autoritarias.
Por qué recuperar este libro suyo, que no estd dedicado a la
ensefianza de la filosofia. No estoy para nada seguro de que
esta experiencia que acabo de resumir, de tamafna dimensién
en su vida, tuviese que ver luego con su vocaciéon por pensar
qué filosofia se ensefia a los jovenes. Es tan solo una suposicién
con algunas chances de ser cierta.

;Cudl es entonces el legado de Obiols? Propongo un es-

quema minimo para pensar la pregunta y hacer un ejercicio lo
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mds proximo posible a sus ensefianzas. Luego de su muerte,
sus amigos y companeros de trabajo mds cercanos, junto a sus
familiares, le han rendido homenajes en varias oportunidades.
En mi caso, hay una distancia generacional que posiblemen-
te permita otro enfoque sobre su obra. No conoci a Obiols
personalmente y no comparti con él, como otros pudieron
hacerlo, reuniones de investigacién, jornadas académicas o
proyectos editoriales. Pero una y otra vez vuelvo a sus textos
y encuentro alli nuevas ideas. Se trata siempre de escritos que
evidencian mucho trabajo previo. Un trabajo que se organiza,
a mi juicio, en torno a tres ejes. Como todo legado, cada cual
puede recibirlo sin testamento y dentro de esa determinacion
elegir el modo de pensarlo y decidir qué hacer con él. Se me
ocurre entonces que podemos pensarlo en tres dimensiones
o ejes. Cada uno de ellos subyace en el trabajo del conjunto.
El primer eje tiene que ver con un gesto hacia los jovenes. Sin
su deseo de entender qué les pasaba a los jovenes, qué trans-
formaciones culturales atravesaban sus vidas y qué podriamos
ofrecerles desde la ensenanza de la filosofia, creo que no se
comprende del todo su trabajo. Se puede volver a la lectura
de un breve ensayo suyo que se titula ;Es necesario que hoy
los jovenes aprendan filosofia? porque se notara sin demora la
vigencia de esa reflexién y sobre todo se apreciard un compro-
miso sin reservas con la formacion filoséfica de los jévenes.
Obiols no escribié inicamente sobre los problemas didéacticos
en torno a la ensefianza de la filosofia, sino que también pensé
y escribié sobre lo que significa ser adolescentes en el mun-
do contempordneo, sobre la escuela y sus desafios y sobre el

propio sufrimiento juvenil. Podria decirse entonces que Obiols
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confiaba en los jovenes. Sus trabajos de los anos 90 anticipa-
ban algo a lo que no se le presté suficiente atencién: hoy la
juventud estd en el centro de la tormenta por sus opciones
politicas, por la estrechez con que se les presenta el futuro, el
consumo ilimitado, los problemas de filiacién institucional, la
seduccién de una libertad reactiva y la apatia politica. Y po-
driamos seguir con la lista. Bien valdria repasar, también, las
péaginas que escribié junto a Silvia Di Segni, en Adolescencia,
posmodernidad y escuela secundaria. Ese gesto de confianza de
Obiols hacia los y las jévenes los privilegia sin diferir al futuro
el sentido de su formacién; piensa en los jovenes en presente
constituyéndolos en interlocutores filoséficos.

La segunda dimensién de su legado es la defensa de la
vida democrdtica. Entiendo que no es para nada casual que el
comienzo de los trabajos que hoy nos permiten hablar de la
diddctica de la filosofia como un campo teérico hayan coin-
cidido con la recuperacion democratica iniciada en 1983. La
propia carrera académica de Obiols se habia visto interrumpida
muy tempranamente por la dictadura del 76 y con el envién
de la “primavera democratica” logra retomar su proyecto en la
Universidad Nacional de La Plata y recorre el camino de ayu-
dante alumno a profesor titular. Y no solo eso. En funcion de
su compromiso con la universidad publica es elegido decano
de la Facultad de Humanidades de esa misma casa de estudios,
cargo que ocupa entre 1998 y 2001, negdndose a ser reelecto en
la conviccion de que no hay que “atornillarse” en los sillones
porque hay que saber volver al “llano” (De Amézola, 2004).
En medio de este camino, funda la Asociacién Argentina de

Profesores de Filosofia (SAPFI) en 1993 y ocupa su primera
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presidencia, siempre con un espiritu pluralista y democrético,
como resefia su colega y amiga Marta Frasinetti. Su modo de
trabajar fue sin dudas coral y la eleccién por lo colectivo debe
destacarse. Hizo escuela alli; basta ver los recorridos poste-
riores de otros colegas como Laura Agratti, Alejandro Cerletti,
Ana Coul6 o Javier Freixas para corroborarlo. Combinar la
actividad académica con tareas de construccién colectiva de
espacios institucionales, de gestién o conduccidn, requieren de
esfuerzos suplementarios. Las “capillas académicas” no suelen
poner los pies en el barro y desde las torres de marfil las cosas
se ven diminutas. Obiols logrd ver la ensefianza de la filosofia
en la escuela secundaria en otra escala y consiguidé vencer,
como dice Laura Agratti (2004), “la amable indiferencia” de la
comunidad filoséfica hacia la didéactica especial, incorporan-
dola a los debates académicos. Su preocupacién no se detuvo
en un espacio académico confinado: no puede entenderse su
preocupacion tedrica por la ensefianza de la filosofia sin com-
prender que pensaba la escuela en su conjunto, incluyendo la
formacion docente que le es inherente. Por eso para Obiols
no ensena filosofia quien no es filésofo o filésofa; de alli que
su formacion sea un asunto complejo. Retorno democratico
y valor social y formativo de la filosofia, entonces, van de la
mano en la manera que Obiols tuvo de pensar nuestro oficio.
Habria que estudiar un poco mds su obra para precisar si po-
demos inscribirlo en la misma légica que Amadeo Jacques, en
el sentido de asociar a la formacidén filoséfica de los jévenes
como formacion para la ciudadania.

En otro nivel de andlisis, podemos decir que el aprecio

que una sociedad tenga por la filosofia se reflejara sin dudas
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en su valor formativo y de alli su presencia o ausencia en los
planes de estudios. Llegamos entonces a la tercera dimension
de su legado. Esta cuestiéon nos remite mds directamente a
su escritura: aquello sobre lo que Obiols escribe es un objeto
de reflexiéon que va ganando cada vez mds sistematizacion. Si
quienes hacemos filosofia buscamos en las palabras de uso
cotidiano la singularidad y la intensidad conceptual, podemos
decir que Guillermo Obiols buscaba darle densidad historica
y territorialidad a los conceptos. Los trabajos de Obiols llevan
como marca distintiva las relaciones entre la filosofia y su
historia enlazada a su ensefianza. El busca todo el tiempo esa
relacion. De hecho, es la ldgica con la que piensa el asunto la
que hoy nos permite no solo reflexionar sobre la didéctica de
la filosofia sino sostener una filosofia de la ensefianza de la
filosofia. Y un poco mas todavia: nos permite pensar el valor
formativo de la filosofia en la formacién de los educadores en
general. El componente empirico de las primeras investiga-
ciones sobre la ensefianza de la filosoffa es insoslayable. Asi
lo demuestra aquel pionero Programa para el Mejoramiento
de la Ensefianza de la Filosofia radicado en la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, que se
volvié referencia principal en nuestro pais por la continuidad
histérica y por la magnitud de los equipos de investigacién que
formé. Junto a Obiols estaban Eduardo Rabossi, Laura Agratti,
Alejandro Cerletti, Margarita Costa, Ana Claudia Coul6, Martha
Frassineti, Maria Cristina Gonzalez, Maria Isabel Santa Cruz y
Nora Stigol. Por entonces, materias como Didactica Especial y
Précticas y Residencias, eran materias poco prestigiadas y los

estudiantes consideraban su cursado como un simple tramite.
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El equipo de investigacién y docencia que él impulsé supo
revertir la légica que las minorizaba. Este primer proyecto de
investigacién comienza en 1991 y pretende, entre otros obje-
tivos especificos, realizar un diagndstico de las falencias, fallas
y logros de la ensefianza de la filosofia en los distintos niveles
y modalidades. Destacamos este objetivo porque ese “diagnds-
tico” implic6é un trabajo de campo prolongado y exigente con
una encuesta que tuvo cardcter nacional y que alcanz6 a 16
provincias, ademas de la Capital Federal y el conurbano.

El valor de esta territorialidad radica en que las bases de
cualquier discusién sobre la presencia o ausencia de la filosofia
en la escuela se puede plantear con mayor y mejor fundamen-
to que si se realiza solo con especulaciones o intuiciones. Es
de una enorme generosidad dedicar tiempo académico a un
estudio de esta naturaleza en un dmbito hegemonizado casi
exclusivamente por el estudio de autores. Saber de qué manera
se ensefa en las aulas, con qué programas; cudntas son las
horas cdtedra de filosofia en la escuela secundaria; quiénes
las ejercen y con qué titulaciones; cudl es el perfil profesional
de esos docentes y qué enseinan; qué objetivos se proponen
alcanzar con su ensefianza y qué temas desarrollan; qué filso-
fos se estudian en sus cursos y qué metodologia de ensefianza
emplean; con qué recursos didécticos trabajan y como evalian
los aprendizajes de sus alumnos; saber todo esto, deciamos,
requiere de tiempo y trabajo metddico y riguroso. Pero hay
que decirlo una vez mas: es un tiempo sustraido a la torre de
marfil. Obiols sali6 y motivd a salir a recorrer las aulas de filo-
soffa para tomar el pulso de lo que alli ocurria. Y volvié de alli

con elementos que le permitieron conceptualizar los problemas
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encontrados. Es asi como se abre una nueva idea: la ensefianza
de la filosofia no es solo un problema didéctico, es ante todo
un problema filoséfico. Puede decirse sin vacilaciones que hay
en Guillermo Obiols un pensamiento germinal: él opera un giro
decisivo en la ensefianza de la filosofia en Argentina. Y no llega
de buenas a primeras al modelo general formal (Obiols, 2002)
como método de ensefnanza filosdfica; llega desde la practica a
la teoria; llega luego de recorrer la historia de la ensefianza de
la filosoffa en argentina y sus modalidades. Analizé con detalle
todo: desde los primeros a los ultimos planes y programas de
estudio de filosofia en la educacién media en Argentina (e in-
cluso mas alld de nuestras fronteras), los manuales empleados
en las clases e incluso escribié alguno de ellos y participé en
la revision y escritura de disefios curriculares. Buscé en los
propios textos de los filésofos, reflejos, para bien o para mal,
de la ensefianza y el aprendizaje filoséficos.

Podemos decir sin dudas que ese pensamiento germinal
de Obiols es fruto de una cualidad fundamental: estar atento.
El supo estar atento a su tiempo histérico, a sus pares, a la
institucidon universitaria, a la escuela, pero sobre todo estuvo
atento a los jovenes. ;De qué otra manera entenderiamos la
voluntad de abrir un campo tedérico que pensase la ensenanza
de la filosofia? Es su mirada atenta a los jovenes y su confian-
za hacia ellos y ellas, porque se merecen maestros que hagan
lugar a su pensamiento; profesores y profesoras que estimulen
su capacidad de reflexién filoso6fica, que confien en el didlogo
sensible y que sepan renunciar a tener la tltima palabra. Es el
gesto del trabajo del pensamiento, o mejor dicho, de la cons-

truccién de imagenes del pensamiento que permitan seguir
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pensando. Mantener viva esa llama. A todo eso en conjunto
podemos llamar pensamiento germinal; al pensamiento que
cuida de la vida del pensamiento. Cuidar de la vida del pen-
samiento es sostener, como cuando una semilla germina, las
delicadas condiciones iniciales. Su momento mads fragil, por asi
decirlo. La luz y el agua, que no pueden faltar, en una medida
que no siempre se sabe cual es la justa y por eso lo primero
que debe hacerse es prestar atencidn.

Tenemos una deuda filosdéfica: el momento siempre puede
ser fragil. La filosoffa puede no encontrar ni tener su lugar en
las instituciones educativas o incluso puede perderlo si lo tenia.
La filosofia puede dejar de ser filosofia si no estd atenta a su
tiempo. Como suele decir su discipula y amiga Laura Agratti,
hay que hacer lo posible porque las nuevas generaciones de
profesores de filosofia sepan que no estan solos ni solas; que
hay una historia que los respalda pero que no los aprisiona
en sus raices; que nuestros oficios bien pueden reconocerse
como parte de esa historia. Y sobre todo, aprender y llevar més
alla el legado de Obiols estando atentos a las nuevas genera-
ciones de estudiantes, haciéndoles lugar a quienes llegan, sin
vacilaciones y con la mayor generosidad posible. Atentos a los
jovenes, atentos al cuidado de la vida democratica y atentos a

poner en territorio los conceptos.
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No, no hay pais mds diverso, mds multiple en variedad terrena y

humana; todos los grados de calor y color, de amor y odio, de urdimbres y
sutilezas, de simbolos utilizados e inspiradores. No por gusto, como diria la
gente llamada comiin, se formaron aqui Pachdcamac y Pachacutec, Huamdn
Poma, Cieza y el Inca Garcilaso, Tupac Amaru y Vallejo, Maridtegui y
Eguren, [...). Imitar desde aqui a alguien resulta algo escandaloso.

JoSE MARfA ARGUEDAS (1968)

1 presente trabajo surge de la tesis doctoral “Diversidad

E Cultural e Intervencién Pedagogica. Claves de lectura

en el discurso educativo-programético de Augusto Salazar
Bondy” dirigida por la Dra. Paula Ripamonti en el marco del
doctorado en Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de
la UNCUYO. Nos planteamos como principal objetivo inscribir
los aportes educativos-programaticos del fildsofo en el com-
plejo entramado de las pedagogias criticas latinoamericanas,
a través de la lectura analitica de su propuesta en torno a la

implementacion de la Reforma Educativa que se llevé a cabo
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durante el gobierno del Gral. Juan Velasco Alvarado en Pert
desde 1968 a 1975.

Introduccion

El conjunto de culturas latinoamericanas estd conformado
por los grupos de los pueblos originarios y los sincretismos
complejos que se han ido conformando durante siglos de co-
lonizacién (Puiggrés y Marengo, 2013). No obstante, nuestros
sistemas educativos fueron concebidos desde sus origenes sin
tener en cuenta las caracteristicas propias de los grupos hu-
manos que poblaban el territorio. La escuela, en el marco del
surgimiento de los Estados Nacionales y luego de la emancipa-
cién de las potencias europeas (en su mayoria en el siglo XIX),
se propuso la homogenizacién social bajo la promesa de la
igualdad y el desarrollo econémico. Esta es una de las razones
por las que la diversidad cultural latinoamericana, para el pro-
yecto politico moderno, se convirtié en un problema a superar.

Particularmente, el Perti ha tenido una convivencia tensa
con su diversidad porque la ha negado durante siglos generan-
do mecanismos de exclusién profunda que atun en la actualidad
cuesta superar (Balbuena, 2014). La frase popular “el Peru es
un mendigo sentado en un banco de oro” es utilizada por el
pueblo peruano para describir su realidad histérica. No cabe
duda de que el pais andino es una tierra rica por su diver-
sidad natural y cultural, centro de una de las civilizaciones
americanas de mayor desarrollo: el Imperio Incaico, que se
extendié mas all4 de las fronteras del territorio del actual Pert.

Sin embargo, estas riquezas aparecen como contrapunto a la
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historia de pobreza, postergacién y negacién de la diversidad
cultural que ha caracterizado al pafs.

Entre los intentos de superar esta realidad de posterga-
cion, durante el siglo XX tuvieron lugar en el continente algunas
reformas educativas embanderadas detrds de las consignas de
la emancipacion y la justicia social que levantaron las corrien-
tes libertarias en las décadas de los sesenta y setenta. Quiza
la de mayor profundidad y envergadura fue la liderada por el
filésofo peruano Augusto Salazar Bondy (Lima, 1925-1974). La
Reforma Educativa Peruana se llev6 a cabo desde 1968 a 1975
bajo el gobierno militar del General Juan Velasco Alvarado.

Salazar Bondy, con un discurso de impacto en el campo
social, politico y educativo del Pert, es considerado una de las
figuras mds relevantes de la filosofia y de la historia de las ideas
latinoamericanas. Su discurso, a escala regional, es enmarcado
en el movimiento de la llamada Filosofia de la Liberacién, mo-
vimiento filoséfico que surge en la segunda mitad del siglo XX
como contradiscurso moderno. Su vasta produccion intelectual
constituye un pilar fundamental en la renovacién del pensa-
miento latinoamericano del siglo XX. El filésofo peruano Rubén

Quiroz Avila lo describié de la siguiente manera:

.. es uno de los maestros fundacionales del ejercicio del
pensar. Pero un pensar conectado con las demandas propias de
sociedades con profundas desigualdades sociales y econdmicas
como nuestro pais. Tenemos asi a un filésofo desde un locus
cultural, posicionado desde las fronteras y bordes de resistencia
e interlocutor incisivo e incansable de los debates y agendas en

construccién (Quiroz Avila, 2015, p. 3).
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El contexto de surgimiento de la obra de Salazar estuvo
marcado por los procesos de transformacidon que afectaron al
mundo Yy, especificamente, al Peri de mediados de siglo: la
posguerra, la Guerra Fria, la Revolucién Cubana, entre otros
acontecimientos a nivel mundial, y las revueltas campesinas,
los procesos de migracion y, con ello, la explosién demogréfica
en las grandes ciudades, las interrupciones militares a los go-
biernos democraticos y el surgimiento de nuevos actores en la
escena politica a nivel local. Especificamente en lo educativo,
la explosiéon migratoria a las ciudades que produjo una nueva
configuracién social y demogréfica provocé que las demandas
en este terreno sufrieran un aumento significativo.

Desde una perspectiva pedagégica, los aportes de Salazar
ofrecen multiples aristas desde donde ser leidos. La condicién
de ser una obra no solo tedrica, sino también programadtica; las
pocas referencias que ha recibido en los desarrollos pedagdgi-
cos actuales, no asi en el campo de la filosofia latinoamericana;
“los enlaces que se producen entre su produccién tedrica y su
compromiso social y politico, demostrado a través de su mi-
litancia y participacién politica” (Altamirano, 2020, p. 79); su
discurso critico como denuncia de la realidad histérica vivida
y su aporte reformista en un proyecto geopolitico la convierten
en una obra muy atractiva y potente en términos analiticos.

Como antecedentes principales tomamos los andlisis rea-
lizados por David Sobrevilla en la introduccién de Dominacion
y liberacion, obra péstuma de Salazar publicada en 1995; los
trabajos de Adriana Arpini y, en particular, su libro Filosofia,
critica y compromiso en Augusto Salazar Bondy editado en

2016 por el Fondo Editorial del Congreso del Pery; las actas
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reunidas por Rubén Quiroz Avila a raiz del Congreso Interna-
cional realizado en 2011 para poner en valor la obra de Salazar
Bondy; el homenaje realizado por el grupo Zulen denominado
Repensar a Augusto Salazar Bondy. Homenaje a los 90 afios de
su nacimiento en 2015; y distintos trabajos de tesis de grado y
posgrado que versan sobre su obra.

El trabajo que proponemos a continuacién surge de la
lectura analitica de la obra educativo-programadtica de Salazar
Bondy, especificamente, en lo relacionado con la Reforma
Educativa Peruana; lectura de la cual se desprenden algunos
aportes del filésofo al pensamiento critico latinoamericano vy,
especialmente, a la pedagogia.

La categoria tedrica “intervencién pedagégica” es com-
pleja y susceptible de ser historizada; sin embargo, a los fines
del presente escrito la utilizamos solo en su sentido freireano.
Partimos de considerarla como una praxis politica de transfor-
macién que estd siempre en tensidon con los poderes instituidos
y hegemonicos, poderes que no siempre habilitan la posibilidad
para la autodeterminacién de las distintas comunidades lati-
noamericanas a través del reconocimiento de la propia historia

y del lugar del mundo que habitan.
La Reforma Educativa Peruana

La Reforma fue considerada por el presidente Gral. Juan
Velasco Alvarado como una especie de madre de las reformas,
en el marco de todas las reformas que se llevaron a cabo en
ese periodo (Velasco Alvarado, 1973). Se pretendia crear un

sistema educativo democrético y flexible capaz de acompanar y
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promover decididamente la transformacién del hombre (como
aparece denominado en los documentos de referencia) y del
pueblo peruano.

Salazar Bondy fue convocado en principio como un
miembro mas de la comisidon que llevaria adelante la reforma;
sin embargo, al poco tiempo por razones politicas comenzé a
liderarla. El diagndstico que se elaboré de la situacién educa-
tiva del Pert se denominé Libro Azul (1970) y puso al descu-
bierto los mecanismos de reproduccién de la desigualdad y
marginalidad con los que ha operado la educacion tradicional
en dicho pais.

A partir del diagnéstico, la comisién “tuvo un doble obje-
tivo: recuperar las experiencias educativas previas en el pais y
en la regién y alcanzar con la Reforma la talla de los principa-
les planteamientos sobre educacién que se estaban llevando a
cabo en el mundo” (Altamirano, 2020, p. 78). Salazar acompané
la implementacion de la Reforma, por lo menos en la prime-
ra etapa de diagndstico y la promocién de una nueva ley de
educacién, con articulos publicados en el diario Expreso que
después tomaron formato de libro, denominado La educacion
del hombre nuevo: la reforma educativa peruana (1976). En este
libro, el peruano desarrolla los fundamentos antropolégicos,
filoséficos, politicos, pedagdgicos y didacticos de la Reforma.

La concepcién antropoldgica que expresa en el menciona-
do libro, es la consideracién de que el hombre es “co-creador
de lo social” (Salazar Bondy, 1976, pp.12-13), que no se limita
a la adaptacién y a la reproducciéon de la cultura. Es decir,
el hombre educado, para Salazar, no solo tiene la capacidad

de reproducir, preservar y transmitir contenidos y conductas
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aprendidas, sino de crear nuevas formas de cultura. En este
sentido, la educacién debe ser una herramienta que promueva
instancias de desafio, renovacién y potenciacion de las virtudes
humanas.

Por otro lado, esta consideracion de que el hombre no
solo reproduce conductas, sino también las crear y las recrea,
lleva implicito “un elemento cardinal de libertad” (Salazar
Bondy, 1976, p. 12); aspecto que resulta de vital importancia a
la hora de planificar formas de intervencién pedagdgica.

Como medio para alcanzar la emancipacion, el filésofo
recurre a la idea del trabajo libre y liberador, en contraste con
las formas de trabajo, alienantes y mercantilistas, que propone
el sistema capitalista. En este sentido, el proceso educativo
debe girar en torno al trabajo como motor del desarrollo hu-
mano. Esta concepcion de trabajo se inscribe en una nocién de
desarrollo méas amplia, definida como la capacidad que tienen
las naciones de usar sus recursos en provecho propio y de
autoimpulsarse para alcanzar los mas altos estatutos humanos.
En este punto podemos ver que la concepcién de Salazar sobre
trabajo y desarrollo se inscribe en una perspectiva humanista
en detrimento de las miradas tecnocraticas/economicistas que
primaban en la época.

Como fin educativo que plante6 la Comisién de la Re-
forma fue la concientizacidn critica. Este fin fue cuestionado
por cierto sectores de la sociedad a los que nuestro filésofo
denomind “grupos retardatarios de la sociedad y la politica
peruana” (1976, p. 51), porque lo consideraban una especie de
adoctrinamiento. Para Salazar concientizar es la tarea educativa

que hace tomar al individuo conocimiento critico de que es
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un ser histérico y que estd inserto en una estructura social,
lo cual lo atraviesa y lo emplaza a participar activamente en
ella. El desconocimiento de esto es a lo que el filésofo llama
alienacion. Es decir, concientizar es lo opuesto al adoctrina-
miento y la alienacion.

En este marco general, el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje tiene que darse a través de una pedagogia que propenda a
la educacién de hombres y mujeres libres, activos, participan-
tes, protagonistas de las transformaciones sociales. Es por ello
que Salazar (1976) propone tres principios fundamentales para
llevarlo a cabo: educar para la critica porque a través de ella
se penetra racionalmente en el mundo con la posibilidad de
transformarlo; educar para la creacion, estimulando la inventiva
y desarrollando los medios de expresién de cada persona y asi
enriquecer la realidad y educar para poder vincularse con los
demés miembros de la comunidad (principio de cooperacién).

Otros aspectos de la Reforma Educativa que son relevan-
tes como aportes a las pedagogias criticas latinoamericanas son
la desescolarizacién como politica instrumental, en tal sentido,
se propone correr el eje educativo de la escuela a la comuni-
dad; es decir, que los procesos de ensenar y aprender se den
en, con y para la comunidad, y que la escuela siga cumpliendo
funciones de asesoramiento y logistica. Respecto del modelo
pedagdgico-didéctico, aparece el concepto de minka pedagogi-
ca inspirada en la préctica de las comunidades andinas (donde
la comunidad se junta para la realizacion de tareas solidarias y
reciprocas como levantar cosechas o construir casas), lo que no
es solamente una practica solidaria, sino més bien una forma

de organizacidén social, econémica y politica.
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Las pedagogias criticas latinoamericanas

El campo pedagégico moderno fue conformado por dis-
tintas tradiciones; el colombiano Carlos Noguera (2010; 2012)
las describe de la siguiente manera:

La tradiciéon francéfona se conformé en torno al concepto de
educacion, lo que posibilité las condiciones que llevaron
a la constitucién, entre el siglo XIX y XX, de dos ciencias
de la educacién -la sociologia de la educacién y la psi-
copedagogia- como formas de abordar la amplia proble-
maética educativa. Uno de los referentes de esta tradicion
es el ensayo El Emilio o de la educacion de Rousseau,
donde se ponen en juego ideas como la naturaleza y el
interés del sujeto, que luego retomarén los pedagogos de
la Escuela Nueva.

La tradicién germdnica se desarrollé a través del concepto
de bildung (formacién). La particularidad de esta tradicién
es la denominacién de la pedagogia como “ciencia de la
educacién” en singular. En este sentido, la pedagogia es
un campo disciplinar, plural y abierto, de estudio e inves-
tigacion de la formacién (se diferencia de los conceptos
de educacién o de ensefianza) como problema. De esta
tradicion surge la diferenciacién entre pedagogia (intere-
sada en la educacién en general) y didéctica (interesada
en los procesos de ensenar y aprender).

La tradicién anglosajona tiene como eje central el curricu-
lum; dimensién entendida como una préctica organizada
racionalmente a través del principio de utilidad. Estos

estudios, en sus teorias mas tradicionales, estan enfocados
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en la perspectiva eficientista de Taylor. En esta ldgica, la

educacion funciona de acuerdo a principios de la organi-

zacidn cientifica y sus finalidades estdn relacionadas con
las exigencias profesionales de la vida adulta.

En Latinoamérica reconocemos una cuarta tradicion que
surgié como alternativa a aquellas que cobraron hegemonia
en la regién y que le dieron origen a los sistemas educativos
modernos. El pensamiento pedagdgico critico surgié en el siglo
XIX, y se actualizé con més fuerza a mediados del siglo XX, en
torno a los conceptos de educacién popular, emancipaciéon y
concientizacion critica. Entendemos, junto con Cabaluz Ducas-

se, que las pedagogias criticas latinoamericanas:

... residen por un lado en el pensamiento pedagdgico con-
tra-hegeménico acumulado al menos por dos siglos de historia,
pero por otro lado, habitan en la multiplicidad de experiencias
de organizacién y lucha emanadas desde el movimiento popular
latinoamericano, en los saberes constituidos por las experien-
cias de organizaciones y movimientos sociales, en la profunda
memoria social del continente, en las identidades fragmentadas
de nuestros pueblos y en las inagotables formas de creatividad

y asociatividad popular (2015, p. 35).

En el marco de esta tradicién, que tiene al maestro bra-
sileno Paulo Freire como el pedagogo latinoamericano mas
estudiado y difundido, podemos mencionar a intelectuales y
hacedores destacados como lo fueron el venezolano Simén
Rodriguez, el filésofo y poeta cubano José Marti, el maestro

peruano José Carlos Mariategui, entre otros. Y es en esta
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corriente de pensamiento pedagégico donde nos interesa ins-
cribir a Salazar Bondy como una figura relevante.

El peruano, con una fuerte critica a la escuela tradicional
fundamenté la necesidad de revolucionar el sistema educativo
de su pais con el fin de forjar una nueva sociedad. Partiendo
de entender que la escuela de la Modernidad se caracterizé
por su rigidez, por su enclaustramiento social y su caracter
disciplinario, caracteristicas que han repercutido directamen-
te en procesos de reproduccién de las estructuras sociales,
nuestro filésofo propone una intervencién pedagégica como
praxis politica, individual y colectiva, que promueva la con-
cientizacion critica de los sujetos con el objetivo de desvelar
esta realidad y que, a su vez, éstos mismos serdn agentes de
promocién de otros.

En este punto, cabe destacar, que Salazar puso en didlo-
go este fin educativo con otros intelectuales contemporaneos
como fueron Paulo Freire e Ivan Illich. Prueba de ello son la
entrevista que publicé en 1971 la revista Educacion. La revista
del maestro peruano' denominada “Mesa redonda: Illich-Frei-
re’, que se realizd en el marco del Congreso Mundial de Edu-
cacion Cristiana, que los tuvo como protagonistas a los tres
intelectuales dialogando sobre la realidad de nuestros paises
latinoamericanos y la necesidad de una transformacién edu-
cativa radical y el libro que escribié en coautoria con Paulo
Freire denominado ;Qué es la concientizacion y como funciona?,

editado por la Editorial Causachun en 1975.

1 V@ase: Fducacion. La revista del maestro peruano (1971) Ado II, N° 7. Publicacion del Mi-

nisterio de Educacion. Lima: Rail Vargas Vega editor.
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A modo de cierre

El objetivo del presente trabajo fue desarrollar algunos
aportes tedricos del fildsofo Augusto Salazar Bondy, desde su
participacién en la Reforma Educativa Peruana, a las pedago-
gias criticas latinoamericanas. De la lectura analitica realizada,
su obra educativo-programatica se destaca por su valor tedrico
y también como un programa revolucionario de la educacidn;
por su claridad en términos de nitidez ideoldgica; por la arti-
culaciéon existente entre las perspectivas politicas que expresa
y los lineamientos pedagdgicos-didacticos que propone; por
ser un discurso pedagégico amplio, global y tener una légica
interna que podria equipararse a una teoria general de la edu-
caciéon. También es destacable su pensamiento de avanzada,
porque se preocupa por la situacién de marginalidad de las
mujeres en el acceso a la educacién y del avance del neolibe-
ralismo en nuestro continente.

Salazar murié muy joven en el ano 1974 dejando la Re-
forma inconclusa. Luego de su muerte y de la inestabilidad
politica del gobierno de Velasco Alvarado, se comenzé a des-
mantelar. Sin duda, nos dejé como legado una obra que se en-
marca en lo que denominamos las pedagogias criticas del siglo
XX porque, en la funcién utépica de su discurso pedagdgico,
discurso que se organiza en torno a las posibilidades de una
ruptura objetiva de totalidades o de otros discursos opresores,
los fines educativos que expresa poseen un elemento critico
que actiia como denuncia de su realidad humana, histdrica
y situada.

Sus aportes al pensamiento pedagégico en Latinoamérica
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son incalculables. La vigencia de su discurso se debe a su carga
de vitalidad y coherencia ética, politica y pedagodgica. Su obra
traspaso las fronteras de su pais y del continente convirtiéndose
en uno de los pensamientos més ldcidos y revolucionarios del

siglo XX.
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Introduccion

| presente trabajo' se propone examinar el concepto

Ede formacién educativa (Bildung) en G.W.E. Hegel
(1770-1831). El autor esboza esta nocién en su trabajo escolar
como profesor y rector del Gimnasio de Nuremberg. Sus dis-
cursos de cierre de ano lectivo (1809, 1810, 1811, 1813 y 1815)?
son de suma importancia tedrica para dilucidar la dindmica
de aprendizaje y ensefianza que se plantea en la educacién
juvenil. El filésofo pone en actividad toda una concepcién

pedagdgica implicita sobre la formaciéon de los estudiantes.

1 Este escrito es, con reelaboraciones y ampliaciones, la ponencia leda por el autor en las V
Jornadas de Didactica de la Filosofia y | Jornadas de Practicas filosoficas (2023) de la Facul-
tad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo de Mendoza, Argentina.

2 Este escrito cita [as obras candnicas de Hegel disponibles en espafol, asi como también (a
edicion critica, Gesammelte Werke (GW), realizada por la Academia de ciencias y humanida-
des de Renania del Norte-Westfalia (Nordrhein-Westfdlischen Akademie der Wissenschaf-

ten) y que constituye (a edicion definitiva del corpus hegeliano completo.
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En estos textos se plantea la importancia de la inclusién de
los alumnos en la educacién universitaria e incorporaciéon en
la vida politica comunitaria.

Los Discursos proponen la estancia en el Gimnasio
como momento fundamental de desarrollo de capacidades
humanas, necesarias para una vida civica libre. La formacion
educativa es la clave heuristica desde donde se comprende
la dindmica holistica que se da en los estudios gimnasiales
(Gymnasialstudien). Ademas, se debe destacar que el término
citado (Bildung) ha sido muy importante para la historia de la
filosofia de la educacién (Horlacher, 2004), asi como también
para el debate cultural, histérico y politico. Suscité arduas
discusiones tedricas que plantearon la necesidad de escapar y
superar la formulacién idealista del concepto. Pero, también
se encuentran autores de variada procedencia que intentaron
retomar criticamente el planteamiento educativo de la forma-
cién juvenil para aplicarlo y sostener sus propias propuestas
tedrico-politicas.

El concepto de Bildung es central para la obra de He-
gel. Sin embargo, investigaciones especializadas en la filosofia
clasica alemana (Sandkaulen, 2022) y de los siglos XVIII y
XIX (Gjesdal, 2015) han advertido que esta nocién es mds
amplia. Constituye uno de los puntos fundamentales desde
el cual se articulan otras producciones histérico-culturales.
El término tiene vital importancia en los siguientes ambitos:
la especulacion filoséfica (Fichte, Hegel), la poesia romdntica
(Novalis, Goethe), el desarrollo de la ciencia histérica, la idea
de formacién de la universidad (Humboldt) y la educacién
ilustrada (Kant). Forster y Gjesdal (2015, p. 693) indican que
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la historia del siglo XIX, es la historia del desarrollo de la idea
de la formacion (Bildung).

Los autores maés influyentes de los siglos menciona-
dos como Mendelssohn, Herder, Fichte, Schiller, Schelling,
Schleiermacher o los hermanos Schlegel desarrollan su propia
concepcion de Bildung (Sandkaulen, 2022, p. 138). De estas
formulaciones tedricas derivan los dispares significados que
adquiere el concepto al final de la modernidad (Hegel, Scho-
penhauer, Nietzsche). También, se encuentran las criticas con-
temporaneas posteriores (Theodor W. Adorno, Thomas Mann),
enfrentadas a la cosmovisiéon que fundamenta esas teorias. Los
reproches contemporéneos convergen con las formulaciones
tedricas contrarias (Marx, Freud) a la nocién idealista (Forster
y Gjesdal, 2015, p. 693, 716) de la Bildung. Todo este panora-
ma indica que el concepto es central para el debate filoséfico,
histérico, educativo y cultural.

Los Discursos del Gimnasio, a diferencia de otros textos
de Hegel (Fenomenologia del Espiritu, Ciencia de la Ldgica,
Enciclopedia de las ciencias filosdficas), son de caracter asis-
temadtico. Esto se debe a su lugar de enunciacién, los cierres
de afio lectivo frente a docentes, estudiantes y padres. La tesis
principal que guia la argumentaciéon de este trabajo defiende
que mas alla del aparente cardcter inconexo de los Discursos,
ellos presentan una concepcién bien acabada del concepto de
formacién (Bildung). Hegel en estos textos se refiere, especifi-
camente, a la formacién educativa juvenil. El término mienta
la condicion ineludible que permite el desarrollo de las capa-
cidades intelectuales necesarias para una vida en comunidad.

La nocidn gira en torno al estudio de la cultura cldsica,
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al extranamiento de la representacion intelectual y la ruptura
con el ambito familiar. A fin de desentranar el contenido con-
ceptual e identificar el registro en que se utiliza, la exposicién
seguird un andlisis hermenéutico y exegético de los Discursos
del Gimnasio (Gymnasialreden), publicados en espanol como
Escritos pedagdgicos®. El recorrido que plantea este escrito
es el siguiente. En primer lugar, se proporciona un encuadre
histérico general de la época donde se encuentra la discusién
del término. A continuacién, se realiza una breve mencion
sobre la problematica idiomaética en la traduccién del vocablo
alemdan. Luego, se procede a la caracterizacion y discusién de
los discursos dados por Hegel al finalizar el ciclo lectivo del
Gimnasio de Nuremberg. Finalmente, se presentan las conclu-

siones del presente trabajo.

1. Breve contexto histdrico

Los siglos XVIII y XIX se pueden caracterizar por la signi-
ficativa atencion volcada, en los ambitos académicos y politi-
cos, hacia el tema educativo. Por ejemplo, la Ilustracion tiene,
como uno de sus puntos centrales, la divulgacién del saber y
la educacién de las masas (Lessing y Herder). Los romanticos
y grandes poetas de la época atesoran también un gran inte-
rés por el tema educativo y sus escritos no van a permanecer
ajenos a este topico, es el caso de Schiller, de Goethe, de

Novalis o de Holderlin, entre otros. Los representantes mas

3 Estos discursos se encuentran en el volumen 10.1 de las obras completas (Gesammelte
Werke) de Hegel.
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importantes de la filosofia cldsica alemana resaltan, en sus
planteamientos tedricos, la necesidad de poner en discusion
el tema de la educacién y la pedagogia. Se encuentra en este
grupo a Kant (Sobre Pedagogia), a Fichte (Lecciones sobre el
destino del académico; Aforismos sobre Educacion; Sobre la
naturaleza del académico; Discursos a la nacion alemana) y a
Schelling (Lecciones sobre el método de los estudios académicos).

En esa misma época también se ubica la corriente neo-
humanista de Wilhelm von Humboldt (1767-1835). Ella hace
énfasis en el debate sobre el tema de la educacién del hombre
(Theorie der Bildung des Menschen) y la modernizacion del es-
tado educativo alemdan. El autor también lleva a cabo acciones
precisas como la creacién del Gimnasio humanistico (Instituto
de Ensenianza Media) y la fundacién de la Universidad de Ber-
lin. Esta seria el modelo a seguir por la universidad alemana
en el siglo XIX y XX. Ademads, en estos anos surgen una serie de
pedagogos muy importante como Pestalozzi, Herbart, Frobel y
Richter, que se van a encargar explicitamente de la educacién
y la pedagogia.

Se halla también a Immanuel Niethammer* (1766-1848).
El, con su Normativa General de los Centros publicos de ense-
nianza del Reino de Baviera, intentd llevar a cabo las reformas
educativas en Baviera luego de su anexién a la Confederacién

del Rin. El reformador educativo también encarnd, junto con

¢ Tntimo amigo de Hegel. Lo ayudd en su arduo proceso para publicar la Fenomenologia del
Espiritu. Ademas, fue quien le consigui6 al fildsofo, con sus influencias politicas, los puestos
[aborales en su estancia en Niremberg. También, tuvo gran influencia en las reformas edu-

cativas de la época, especificamente en el estado de Baviera.
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Humboldt, la citada corriente neo-humanista. En su Disputa
sobre el filantropismo y el humanismo en la teoria educativa
de nuestro tiempo, muestra la puja politico-educativa de la
época. Esta distincién es sumamente importante, ya que Hegel
se inserta en ella para realizar sus planteamientos sobre la
formacién educativa.

Para el autor de la Normativa, las corrientes tedrico-
educativas se dividen en dos: el filantropismo (conservador) y
el humanismo (revolucién)®. El primero plantea la educacién
en términos utilitaristas® con una visién did4ctica pragmadtica.
Se debe plantear la ensefianza en términos de la posterior
insercidn laboral del estudiante, dependiendo de su condicién
social, para que pueda alcanzar la mayor felicidad o bienestar
que su naturaleza le permita. El segundo propone la autonomia
del joven y del hombre, dentro de una concepcién humana
holistica que a todos los sujetos les cabe encarnar. En esta
propuesta se introduce el concepto general de formacién (Bil-
dung) como guia y fundamento principal.

Niethammer divide estas dos corrientes en su anélisis
tedrico. Sin embargo, intenta buscar un punto medio superador

entre las dos. Cada propuesta educativa desarrolla un aspecto

5 Es propicio precisar sobre el concepto de revolucion utilizado. Este escrito compatibiliza hu-
manismoy revolucion, en tanto refiere a que los adeptos de &l tienen una actitud mas cercana
y amigable con [a Revolucion francesa. Acompaiiado esto de la negatividad de volver hacia
formas de organizacion prerrevolucionarias, que solo mantienen los privilegios sociales y
econdmicos de los aristocratas de a época.

6 Concepto que muy poco tiene que ver y que no debe relacionarse estrictamente con el uti-

litarismo inglés.
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humano importante: el cuerpo o la mente, la animalidad o la
racionalidad, el entendimiento o la razén (Poggeler, 1980, p.
254). Asimismo, hay que destacar que siempre se encuentra
mas cerca de la variante idealista de la corriente humanista.
Lo significativo es poder integrar los aspectos del filantropismo
dentro de una propuesta mas abarcativa que tenga el eje en el
desarrollo completo del hombre. Esta cuestién luego se expresa
en la distincién, en los Discursos, entre educacion (Erziehung)
y formacién (Bildung).

Hegel también se inserta en esta discusién politica y
educativa. Se encuentra, en el filésofo, una inquietud teérico-
préctica sobre la importancia de la educacién y de la formacién
espiritual (holistica) del hombre, especialmente en su estancia’
en Ndremberg (1808-1816). El autor tuvo grandes conocimien-
tos concretos sobre la situacién de la educacion alemana de la

época®. Ademas, ejercid influencia en los cambios y reformas

7 La cronologia de la vida y pensamiento de Hegel usualmente, pero no univocamente, se
divide con respecto a los diferentes lugares donde el fildsofo se encontraba. Primero Stutt-
qart (1770-1788), luego Tubinga (1788-1793), tercero Berna (1793-1796), cuarto Frankfurt
(1797-1800), después Jena (1801-1807), sexto Bamberg (1807), séptimo Niremberg (1808-
1816), luego Heidelberg (1816-1817) y finalmente Berlin (1818-1831). Ademas, se puede
superponer con otras formas cronoldgicas de dividir el desarrollo filos6fico del autor (Joven
Hegel, Hegel de Jena, Hegel adulto, Hegel maduro, entre otros).

8 Fue tutor privado en Berna (1793) y profesor no numerario (Privatdozent) de la Universidad
de Jena (1801). Ademas, en su estancia en Niremberg (1808-1816) fue rector del Gymna-
sium, asi como también profesor de ciencias filosoficas preparatorias y jefe del area de Filo-
sofia, en [a misma institucion. En 1812 es nombrado inspector escolar (Schulreferent) y en

1813 nombrado consejero escolar local (Schulrat) del gobierno de Baviera. Luego, en el afio
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que surgieron en ese momento, tanto a nivel del Gimnasio
como universitario. Sin embargo, hay que mencionar que en el
autor no se encuentra un tratado de pedagogia o de didactica.

En la obra hegeliana no hay sistematizacion de la discipli-
na educativa como una ciencia filoséfica particular dentro del
sistema. Sin embargo, es algo que podria interpretarse como
redundante porque el sistema “es antropoldgico y pedagoégico”
(Ginzo, 1991, p. 17). Para Hegel, la pedagogia no es una ciencia,

es mas bien:

... el arte de hacer éticos a los hombres: considera al hom-
bre como natural y le muestra el camino para volver a nacer,
para convertir su primera naturaleza en una segunda naturaleza
espiritual, de tal manera que lo espiritual se convierta en un

habito (Hegel, 1821/2004, p. 162).

La educacién debe formar a los jovenes en el habito de
las costumbres morales para constituir luego un Estado ético.
Esta dindamica estd marcada por el concepto de formaciéon
(Bildung), punto central de este escrito. El indica el cardcter
pedagoégico del sistema hegeliano en su conjunto (Gonzalez
Diaz, 2022, p. 50).

Ademads, Hegel tampoco tematiza estrictamente la peda-
gogia porque ve en su tiempo el peligro del formalismo vacio.

En las meras teorizaciones ve la pérdida del contenido mismo

1816 se convierte en profesor numerario de la Universidad de Heidelberg. Posteriormente,
en 1818, se encuentra en [a Universidad de Berlin como profesor y en 1830, un afio antes de

su muerte, es elegido rector de a misma.
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de la ensefianza. La corriente del filantropismo, asociada a la
Ilustracion, cae en el mero utilitarismo y en una autonomia
vacia de sustento. Por lo tanto, el fildsofo percibe la necesidad
de insistir en la propia practica docente y no en el mero mé-
todo a imitar. Esto se vera en sus discursos de cierre lectivo

del Agidien-Gymnasium?®.
2. Comentario sucinto sobre la formacion (Bildung) en Hegel

Este escrito, al versar sobre el concepto de formaciéon
educativa, tiene que encuadrarse dentro del marco tedrico
amplio de la filosofia hegeliana en su conjunto. Para realizar
ese cometido se sefialan, brevemente, algunas caracterizacio-
nes generales sobre el concepto de formaciéon (Bildung). A lo
largo de la historia de su estudio, el término ha tenido diversas
interpretaciones. Las traducciones del vocablo han sido, y lo
son adn, multiples. Ademds, el lugar de la Bildung dentro del
sistema del saber absoluto todavia no es claro.

Se mencionan algunos casos de traslacién idiomatica del
término alemdn a la lengua castellana. Por ejemplo, Ginzo
(1991) lo traduce en algunas partes como educacién y en otros
pasajes como formacién. En la Fenomenologia del Espiritu se
encuentra la misma situacién. En algunos casos se traspasa al
espanol como educacién, formacién, cultivacién o incluso cul-
tura. En la Enciclopedia de las ciencias filoséficas en compendio

se produce una compatibilizacién entre Bildung, Ausbildung,

9 También llamado Aegidianum o simplemente Gymnasium. Actualmente es el Melan-

chthon-Gymnasium de Niremberg.
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Fortbildung alrededor del término formacién. Asimismo, es pro-
picio sefialar que el concepto adquiere diversas significaciones
con respecto al lugar especifico, en la obra de Hegel, en el cual
se utiliza. Por lo tanto, no es adecuada la falta de senalizacién
del matiz conveniente. Se encuentra al término refiriendo a:

1) La formacién de la conciencia en su historia retrospectiva
(Fenomenologia del Espiritu).

2) La formacidén del Espiritu en su reflexién manifiesta (En-
ciclopedia de las ciencias filosdficas en compendio).

3) La formacién mecdnica implicita de la naturaleza en su
devenir (Filosofia de la Naturaleza)®.

4) La formacién del mundo como historia de los pueblos
(Lecciones sobre filosofia de la Historia universal).

5) La formacién educativa elemental del individuo particular,
en su etapa juvenil, que es el caso de los Discursos que
se analizaran.

Bildung en Hegel remite a un nucleo semdntico comun.
Dependiendo del lugar, adquiere precisiones terminolédgicas y
tedricas que en las traducciones al espafiol no necesariamente
se senalan. Por lo tanto, este escrito plantea su traduccién des-
de el término espanol “formacion”. En el caso de los discursos
que se analizaran, la precisién seméntica que se le agrega es
la de “educativa’. Este adjetivo indica, dentro del todo de la
filosoffa hegeliana, que se habla del lugar especifico del desa-

rrollo individual juvenil.

10 La Filosofia de la Naturaleza es la segunda parte del sistema hegeliano que se expone en
[a Enciclopedia de las ciencias filosoficas en compendio. Este se divide en: (1) Logica, (2)

Filosoffa de la Naturaleza, (3) Filosofia del Espiritu (Subjetivo, Objetivo, Absoluto).

114



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

Se debe destacar también la diferenciacion del concepto
con un término emparentado: educacion (Erziehung). Si bien
es posible que los dos vocablos se confundan, en Hegel no es
el caso. En el dmbito de los discursos de cierre lectivo se habla
del desarrollo interior de los jovenes. La educacién (Erziehung)
viene a ser meramente una parte del proceso completo de
formacién educativa (Bildung). Incluso adquiere una referen-
cialidad peyorativa, en cuanto es la forma de significar toda
la corriente tedrica educativa asentada en el utilitarismo de la
Iustracién, que Hegel critica'.

Este trabajo plantea que, en lineas generales, la formacién
educativa (Bildung) alude a una dindmica dialéctica. Esto es un
movimiento de negaciones sucesivas que se van asumiendo y
superando (Aufhebung). Es una actividad, que, en su devenir,
produce un ejercicio formativo dentro del individuo. En este

caso, el dinamismo interior alude al desarrollo de capacidades

11 Hegel insiste en la critica a la pedagogia moderna. Ella se encuentra sustentada por el
discurso de la llustracion. Esto se ha cristalizado en las instituciones politicas de la época,
donde el caso de la escuela es uno de los mas variados ejemplos. La reprobacion del fildsofo
aesta concepcion puede rastrearse en varios lugares. En el prefacio a [a primera edicion de [a
Ciencia de la Logica se encuentra a censura a [a doctrina exotérica de la filosoffa kantiana.
Ella ha renunciado al pensamiento filosdfico especulativo y ha dado riendas sueltas a los
intereses unilaterales inmediatos (Hegel, 1976, p. 27). El reproche hacia la pedagogia moder-
na articula el analisis de Hegel sobre el alejamiento de la época con respecto al estudio de
la Metafisica, cuestion que también puede divisarse en el prélogo a la Fenomenologia del
Espiritu. Ademas, en la introduccidn a la obra citada también se encuentra nuevamente la
critica de Hegel con respecto a la manera de pensar kantiana del inquirir sobre el instrumen-

to del conocimiento y de la importancia de solo pensar por si mismo (Hegel, 2010b, p. 143).
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intelectuales y espirituales del joven estudiante. Estas disposi-
ciones interiores, en el &mbito de filosofia hegeliana, permiten
la insercién del individuo dentro de la vida comunitaria del
Estado, como se precisard luego en el andlisis de los Discursos.

Para finalizar, es pertinente senalar que, en el desarrollo
tedrico del concepto, dentro del sistema del saber absoluto de
Hegel, su lugar no estd categéricamente sefialado. Se encuen-
tran interpretaciones (Nicolau, 2019, p. 79) que proponen al
concepto, esbozado en los Discursos, como articulador de las
formulaciones de la Fenomenologia del Espiritu (conciencia) y
las propuestas de la Enciclopedia (Espiritu) o los Principios de
la filosofia del Derecho. Es decir, hacen de la formacién edu-
cativa (Bildung) del Gimnasio la manifestacién practica de la
formacién de la conciencia (Nicolau, 2015, p. 73, 79; Quillici
Neto, 2016, p. 10) y luego, de la insercién del hombre formado
dentro del Estado, en otras palabras, como manifestacién de
la intersubjetividad cultural del Espiritu.

Sin embargo, las exégesis anteriores pueden ser cues-
tionadas. En la Enciclopedia (§ 387), Hegel inicia la primera
seccion del Espiritu Subjetivo (Filosofia del Espiritu). Alli, el
autor senala que se tiene que distinguir la serie de la educacién
(Erziehung) y la formacién (Bildung) con respecto al progreso
racional del Espiritu. Es decir, se debe distinguir (1) la serie
de lo individual y la serie de lo intersubjetivo (2). Por ello el

filésofo dice que:
... hemos de distinguir y excluir todo lo que sea formacién

y educacién. Este campo solo tiene que ver con los sujetos

singulares en cuanto tales. En la vision filoséfica del espiritu
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en cuanto tal, este se contempla en tanto él mismo se forma
y educa en su concepto, y sus exteriorizaciones se consideran
como los momentos de su producirse hacia si mismo (Hegel,

1830/2005, p. 440; GW 20, p. 387).

El Espiritu es exteriorizacién de la totalidad de lo existen-
te, en instituciones estatales y en manifestaciones culturales. El
se autodetermina a través de procesos de formacioén progresi-
vos. Sin embargo, no absorbe en su desarrollo a la formacién
educativa juvenil (Poggeler, 1980, p. 266). La Bildung del Gim-
nasio no se inserta en la serie de la intersubjetividad, pero es
condicionante de ella. El ala individual pasa a la intersubjetiva
a través del elevamiento de lo singular del individuo hacia su

ambito universal (compartido con los demds individuos)*.
3. Los Discursos del Gimnasio (Gymnasialreden)

En el Discurso del 29 de septiembre de 1809, Hegel ex-
plicita el objetivo del Gimnasio como institucién educativa:
la preparacién para el estudio académico (gelehrten Studium)
en la Universidad. La ensefianza del Gimnasio tiene que ser

propedéutica y “cimentada sobre los griegos y los romanos”

12 Este escrito, por términos de espacio y tpico, no es el lugar adecuado para desarrollar esta
problematica. Sin embargo, es oportuno sefalar que Hegel tematiza a relacion entre la parte
singulary universal del individuo en la Doctrina del derecho, los deberes y la religion para
el curso elemental (Hegel, 20103, p. 99; GW 10/1, p. 408). Asimismo, argumenta sobre la
division entre formacidn tedrica (theoretischen Bildung) y formacion practica (praktischen

Bildung) que fundamenta la mentada relacion.
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(Hegel, 1991, p. 74; GW 10/1, p. 456). El estudio de la lengua
griega, la latina y la cultura de ambos pueblos posibilita en el
joven un desarrollo formativo que forja su caracter individual.
Ademds, este proceso fomenta las capacidades intelectuales y
humanas que le permitiran insertarse en la vida ética social.
Estas aptitudes son el sosiego (Fassung), la sensatez (Besonnen-
heit); la presencia (Gegenwart) y lucidez (Wachen) de espiritu
(Hegel, 1991, p. 79; GW 10/1, p. 460).

Para Hegel, el Gimnasio tiene que proponer a los es-
tudiantes la formacion esencial para ser hombres completos.
Estos estudios también deben ser ttiles para la condicion social
de cada estudiante. Por ello, el autor afirma que es “importante
implantar en todos los niveles sociales” (Hegel, 1991, p. 79;
GW 10/1, p. 460). Este desarrollo educativo tiene como nota
caracteristica el girar en torno al extranamiento (Entfremdung).
El es condicién necesaria del proceso mismo de la formacién
educativa.

Hay diversos tipos de extraiamiento. Sin embargo, segiin
el autor, el que se debe dar en la institucidn, es el de la repre-
sentacion intelectual. A diferencia del extranamiento sufrido en
otras experiencias humanas, como el trabajo o el amor, el ex-
trafamiento de la formacién escolar “no exige ese dolor moral
ni el dolor del corazén sino el dolor y el esfuerzo mas suave
de la representacion consistente en tener que ocuparse de algo
no inmediato, algo perteneciente al recuerdo, a la memoria y
al pensamiento” (Hegel, 1991, p. 81; GW 10/1, p. 461). Ello se
logra a través del estudio de los antiguos.

El filésofo reivindica el estudio de la cultura grecolatina

dentro de los ambitos escolares. El contenido que proporciona

118



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

este elemento posibilita el extrafamiento en el alma juvenil.
Ello produce un aislamiento con respecto a la continuidad
social inmediata (familia) del joven. Ademads, permite el ale-
jamiento del pensar con respecto a si mismo. Desde esa dis-
tancia, el estudiante tiene que encontrar el camino de regreso
y superacion del extrafiamiento inicial.

Ademds, lo grecolatino no se considera algo comple-
tamente extraino para el joven. Es algo cercano en tanto los
jovenes ya estdn familiarizados con ello. Pero, es algo lejano en
cuanto lo que debe fomentar el Gimnasio es profundizar en los
ejes centrales de la vida ética griega. Por ello, para Hegel, los
alumnos no deben frecuentar el Gimnasio para instruirse en el
griego y en el latin desde un nivel elemental. Los estudiantes
ya deben contar con cierta competencia en los idiomas, p. ej.
conocer las declinaciones o ser versados en la gramatica.

Lo que plantea el autor, como punto fundamental de la
formacion educativa, es penetrar en la cultura grecolatina.
Ella estd en el medio, entre la total extraneza y la superficial
cercania. Esto posibilita el proceso de extranamiento que es
condiciéon fundamental de la Bildung del Gimnasio. El desa-
rrollo de este avance educativo interior es oportuno que se dé
en la etapa de crecimiento juvenil. Razén de ello es que Hegel
ve, en la juventud, una pulsién (Trieb) hacia lo desconocido,
asociada a la necesidad de romper con el ambito familiar,
como dice en este discurso: “habitar como Robinson una isla
lejana” (Hegel, 1991, p. 81; GW 10/1, p. 461).

Finalizando el Discurso, el autor menciona que en este
proceso de extrafiamiento pareceria que el pensar cae en la pura

contradiccion. ;Tiene que buscar el sujeto el crecimiento de si
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mismo a través de lo lejano? ;Debe, supuestamente, perderse en
lo antiguo para encontrarse? Esta especie de rareza es un engano
del pensar consigo mismo. Sin embargo, ello es parte necesaria

del extranamiento porque, segin Hegel, hay que buscar:

... lo profundo bajo la forma de la distancia, pero la pro-
fundidad y la fuerza que alcanzamos s6lo puede ser medida
mediante la amplitud en que nos hemos distanciado del centro
en que nos encontrabamos inmersos en un principio y hacia el

que tendemos de nuevo (Hegel, 1991, p. 81; GW 10/1, p. 461).

El 14 de septiembre de 1810, el filésofo realiza su segundo
discurso de cierre. Alli se ve la necesidad de la obediencia (Ge-
horsam), la precision (Prdcision) en la ejecucién de las tareas,
la lucha contra la pereza (Trégheit) y la atencién o concentra-
cion. Estas habilidades se desarrollan a través de los ejercicios
militares que tienen que estar dentro de la formacion del Gim-
nasio, posibilitando la formacién continua de las costumbres.
Ademéds, Hegel senala que un verdadero hombre formado no
limita su naturaleza “a algo particular sino que mads bien la ha
capacitado para todo” (Hegel, 1991, p. 89; GW 10/1, p. 470)%.

Ademas, este sermdn presenta una critica a la concep-
cién educativa y pedagoégica de la época. El filésofo ve que el
formalismo vacio impera en las aulas escolares y universita-
rias. La critica esbozada es que “el aprender, en cuanto mero

recibir [...] constituye un aspecto sumamente incompleto de

13 En el discurso de 1811 retomara esto a través del concepto de formacidn formal (formelle
Bildung).
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la ensenanza” (Hegel, 1991, p. 90; GW 10/1, p. 470). Lo que
estd detras es la cristalizacién de la concepcidén ilustrada de la
educacion. Es decir, la mera acumulacion de conocimientos o
capacidades en orden a un pensamiento auténomo, mas alla
del contenido particular.

Lo que se debe buscar en el Gimnasio, a través de los
estudios humanisticos, es un aprendizaje completo. Este tiene
en cuenta los contenidos especificos a ser enseniados y debe
permitir la formacién elemental del cardcter de los jévenes. El
objetivo es imprimir, en los estudiantes, las capacidades nece-
sarias que posibiliten una vida ética comunitaria. Esto se basa
en la idea de Hegel que solo “el hombre formado en general
puede ser también un hombre formado éticamente” (Hegel,
1991, p. 94; GW 10/1, p. 473). Solo el joven que ha sido formado
para toda situaciéon puede, posteriormente, estar dispuesto a
la vida en sociedad.

El autor desarrolla lo anterior més profundamente en el
siguiente afio. En el discurso de 1811 dice que “para el obrar
ético es necesario una formacién formal” (Hegel, 1991, p. 104;
GW 10/1, p. 483). Prosigue con una nueva critica a su presen-
te, mencionando la “pérdida del interés por lo comunitario y
[...] hundimiento de la vida ptblica” (Hegel, 1991, p. 101; GW
10/1, p. 481). Por ello, la necesidad de sostener y propiciar la
formacidén elemental en el Gimnasio. Ella muestra y desarrolla
la intima relacién de la escuela con la “formacién ética del
hombre en general” (Hegel, 1991, p. 102; GW 10/1, p. 482).

La formacién formal (formelle Bildung) es estimulada por
el estudio cientifico que el Gimnasio tiene que incluir. Ella

fomenta la capacidad de inducciéon y deduccién en el joven.
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Es decir, poder ir y venir, permanentemente, desde lo universal
hacia lo particular y viceversa. Lo que implica la posibilidad
de subsumir lo particular bajo reglas universales y aplicar “lo
universal a lo singular” (Hegel, 1991, p. 104; GW 10/1, p. 484).
Este proceso deja una marca en el joven que puede renovarse
y llevarse a cabo en cualquier momento, porque finalmente ha
sido capacitado para todo.

La formelle Bildung tiene que ser cientifica. Ella saca al
joven de la unilateralidad de sus sentimientos particulares e
impulsos caprichosos. Se produce una elevacion a la esfera del
pensamiento (universal), posibilitada por el extrafiamiento an-
tes mencionado. Por este medio formativo, el joven se conduce
progresivamente hacia acciones continuas que constituyen sus
costumbres. Se va formando, progresivamente, la conducta
moral del estudiante.

En este discurso también se encuentra el planteamiento
de Hegel con respecto al lugar que ocupa el Gimnasio como
institucién. Para el autor, la institucion tiene vital importancia
dentro del desarrollo individual y social. La escuela, dice el
filésofo, “se encuentra, en efecto, entre la familia y el mundo
real y constituye el miembro intermedio” (Hegel, 1991, p. 105;
GW 10/1, p. 484). Hay dos tipos de vida: la vida familiar y la
vida en el mundo propiamente dicha. La primera estd signa-
da por el amor, el sentimiento, la fe, la confianza natural, la
obediencia y el amor de los padres. La segunda muestra que
“el hombre vale mediante lo que hace” (Hegel, 1991, p. 105;
GW 10/1, p. 484).

La escuela viene a funcionar como una etapa intermedia

entre estas dos vidas. Al estar entre ambas tiene que desarrollar
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aspectos propios de cada una, pero también algo caracteristico
de si misma. Hegel ve una lucha de fuerzas contradictorias
entre el mundo mas inmediato y el mundo social. Por un lado,
encuentra los intereses personales, la individualidad y los in-
tereses materiales. Por el otro, la vida ética comunitaria libre.

Entonces, la escuela debe introducir progresivamente el
sentido del deber y de la ley. Su tarea es la formacién de los
individuos, en tanto “capacidad de los mismos de pertenecer
a la vida publica” (Hegel, 1991, p. 108; GW 10/1, p. 487). Sin
embargo, el autor sefiala que este proceso todavia no es la
vida social completa. Lo que sucede en el Gimnasio es una
especie de antesala del mundo real, donde el individuo tiene
que ir acostumbréandose. La formacién educativa es entendida
como “entrenamiento y [...] preparacién” (Hegel, 1991, p. 110;
GW 10/1, p. 488).

En 1813, Hegel retoma su tarea y realiza su cuarto dis-
curso de cierre. Insiste nuevamente en la imperiosa necesidad
del estudio de los antiguos (romanos y griegos), su lengua y su
cultura. Esto se debe a que permiten la cercania material con
principios lejanos e inicialmente abstractos. Los jévenes todavia
no se han desarrollado plenamente en la plasticidad del pen-
samiento puro y la reflexion especulativa. Por ello, el curriculo
humanistico es el més propicio para presentar lo lejano, lo abs-
tracto y lo impuesto como algo aledafio a la materia y a la vida

inmediata del joven. Los estudios humanisticos, dice Hegel:
.. nos ofrecen la representacién familiar de la totalidad

humana; la indole de la libertad de los Estados antiguos, la

intima conexién de la vida publica y privada, del sentido de lo
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universal y de las convicciones privadas, los grandes intereses
de la humanidad individual, los pilares mas importantes de la
actividad publica y privada, los poderes que derrumban y elevan

a los pueblos (Hegel, 1991, p. 120; GW 10/1, p. 498).

Estos fundamentos son sumamente importantes para una
posterior introduccion en la vida civica. Gracias a la formacion
del Gimnasio, al joven se le presentan como “consideraciones
naturales de objetos cotidianos de una presencia ordinaria”
(Hegel, 1991, p. 120; GW 10/1, p. 499). Ademas, los estudiantes,
luego de esta formacién elemental, van a sostener y contener
en sus espiritus el recuerdo actualizable de la vida antigua,
donde quedard permanente en sus almas: “la representacién
fundamental de una vida noble” (Hegel, 1991, p. 121; GW 10/1,
p. 499).

En su udltimo discurso (1815) se encuentra la defensa de
Hegel de la educacién estatal. El autor ve el siguiente proble-
ma: si la educacién juvenil queda en mano de los padres, se
deja la formacién de ellos y el futuro del Estado a merced de
los intereses particulares. Es una época donde la concurren-
cia a las instituciones educativas todavia no estaba regulada
y mucho menos compelida a ser obligatoria. Entonces, si lo
que manda es “la arbitrariedad de los padres respecto a la
frecuentacién escolar en general y a la regularidad de la mis-
ma, no se corregirdn por si mismos mientras las escuelas sean
instituciones privadas” (Hegel, 1991, p. 126; GW 10/1, p. 503).
Sin embargo, Hegel no quita importancia al nivel privado.

Al comienzo del discurso, menciona que el &mbito privado

es por donde se ingresa al buen sendero de la educacién. Esto
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se da de manera inicial porque “a una necesidad sentida de
un modo general se le hace frente primeramente recurriendo a
personas y a iniciativas privadas, asi como a donaciones even-
tuales” (Hegel, 1991, p. 126; GW 10/1, p. 503). Pero, hay que
tener en cuenta que de allf surge una posterior tecnificaciéon
de la educacién. Aqui solo prevalecen los intereses particulares,
corporativos, unilaterales de padres y jovenes, atentando con
la unidad y homogeneidad ética del Estado en su conjunto. El
gobierno debe respetar ciertos limites privados en los cuales
no debe entrometerse, pero la formacién educativa tiene que
someterse a los lineamientos estatales.

La escuela, para Hegel, representa un paso intermedio en-
tre la unidad simple de la familia y la posterior vida compleja
intersubjetiva del mundo social. El lugar de institucién me-
diadora sirve también como zona de resguardo de los jévenes
con respecto a los cambios volatiles de las “circunstancias de
la época en ebullicién” (Hegel, 1991, p. 128; GW 10/1, p. 505).
El Gimnasio es el comienzo de la formacién elemental que
permite el ingreso en la vida civica del Estado. Pero, todavia
es abrigo con respecto a la unilateralidad del propio tiempo.
Epoca marcada por los intereses parciales de los padres y del

contexto social ambivalente.
Conclusiones

Como ha quedado evidenciado, el concepto de formacion
(Bildung) en su faceta educativa estd tematizado en los Dis-

cursos del Gimnasio. El término alude a un proceso dialéctico

de extranamiento de la representacion intelectual. Este esta
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mediado por el estudio de la cultura clasica (griega y romana).
Ademsds, en este progreso interior se desarrollan habilidades
sociales en la interioridad de los jévenes. Ellas permiten la
entrada a la vida en comunidad y a la universidad.

La formacion educativa tiene como una de sus notas ca-
racteristicas su indole propedéutica. Ella no es la configuracion
definitiva del hombre. Es la posibilidad de iniciar, dentro de
la comunidad, los procesos necesarios para ser una persona
libre. La nocién alude a la ruptura con el &mbito de la familia
en un nivel intermedio. El Gimnasio, lugar donde se da este
proceso, prepara para la vida en el mundo sin la necesidad de
ser todavia ese mundo.

La Bildung educativa esta signada por el alejamiento del
centro inmediato (familia) del joven. Ello posibilita el reen-
cuentro transformador de la propia configuracién individual.
Esta formacion debe darse a todos los niveles sociales y estar
dirigida por el Estado. Ella estd intimamente relacionada con
el estudio de la ciencia. Con ello se desarrolla, en el individuo,
la capacidad (formelle Bildung) de elevar lo particular a lo

universal y de aplicar lo universal a lo particular.
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Introduccion

E n los dltimos cincuenta afnos asistimos a la emergencia
de una serie de practicas nuevas de la filosofia'. Aun-
que todavia quede un largo camino por recorrer para que la
filosoffa logre posicionarse en el mundo como algo accesible
y pueda estar al servicio de la vida de cualquier ciudadano, es
también innegable el crecimiento de este movimiento. Hoy en
dia podemos contar més de ciento seis centros universitarios
que trabajan practica filoséfica en sus programas de grado,
posgrado, como asignaturas o como programas de extension

universitaria®>. De ellos, el proyecto “Filosofia, educacion y

1 “Practicas filosdficas” es el término normalmente asociado, instalado en parte a partir de los
Congresos Internacionales de Prdctica Filosofica (ICPP: International Conference on Philoso-
phical Practice) iniciados por Ran Lahav y Lou Marinoff en 1994. Puede consultarse el sitio
web oficial: www.icpp.site.

2 Informacion obtenida del texto: La filosofia en movimiento. Estado y situacidn de la practica

filosofica a nivel mundial (Sumiacher D’Angelo y Barrientos Rastrojo, 2024, p. 308). Este libro
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subjetividad: Anélisis de la presencia de las 'Practicas Filosofi-
cas' en la formacién docente y su repercusién en las practicas
de ensenanza y aprendizaje” en el campo de la préctica profe-
sional docente, coordinado por las profesoras Cristina Rochetti
y Andrea Suarez Fassina, es un excelente ejemplo del mismo
avance. Desde hace décadas, la UNESCO ha venido mostrando
interés por la practica filoséfica en sus distintas formas® y una
gran cantidad de creativos y muy activos divulgadores de la
filosofia, han favorecido el acercamiento de nuestra disciplina
a personas de todo tipo®. Por otra parte, la seccién tematica de

“Filosofia con niflos” ha sido la més extensa de todo Congreso

representa el “estado del arte” mas actualizado a nivel mundial sobre [a practica filosdfica en
el que participaron diecinueve autores de diez paises. Abarca diversos campos de la practica
filosdfica como la filosofia para nifios, la consultorfa filosofica, la filosofia para organizacio-
nes, en carceles, hospitales, universidades, etc. Puede descargarse gratuitamente en: https:/|
repository.uniminuto.edu/handle/10656/19218.

3 Desde su fundacidn, la UNESCO ha sido una institucion ligada a la filosofia, pero poco a poco
ha venido mostrando cada vez mas un interés por la practica filoséfica. Este se condensd
en la publicacion en 2007 del libro La filosofia una Escuela de la Libertad: enseianza de
(a filosofia y aprendizaje del filosofar; la situacion actual y las perspectivas para el futuro
(UNESCO, 2011) al que siguid, en 2009, Ensefanza de la filosofia en América Latina y el
Caribe (UNESCO, 2009). Esto ha sido reforzado con la impronta dada por el Dia Mundial de la
Filosoffa, el tercer jueves de noviembre de cada afio, desde 2005,

¢ Hay una gran cantidad de personas que pudieran enumerarse, quienes realizan un ma-
ravilloso trabajo a través de variados medios como libros, programas de radio, YouTube,
TikTok, etc. Algunos: Alain de Boton, Michel Onfray, Roger Pol-Droit, Ernesto Priani, Jostein
Gaardner, Dario Sztajnszrajber, Fernando Savater, William Irvin, Ricardo Kostova, Lam Barry,

Victoria Carrasco, entre otros.
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Mundial de Filosofia de Roma 20245, y el mismo Congreso por
primera vez en la historia ha incorporado una seccién tematica
llamada “Practica y consultoria filoséfica” que también fue muy
exitosa. Todo ello da cuenta de una cierta tendencia.
Finalmente, la accién continuada de al menos tres ge-
neraciones de instituciones y de filésofos practicos que han
mantenido una labor constante en el desarrollo, divulgacién y

defensa de la préctica filosofica® ha empezado poco a poco a

5 Aqui puede consultarse el programa del evento: https:|jwcprome2024.com/calendar/.

6 Estas tres generaciones pueden pensarse como “tres grandes olas” de fildsofos practicos
e instituciones, la primera conformada por autores como Leonard Nelson, Pierre Grimes,
Matthew Lipman, Ann Sharp, Gerd Achenbach, Leon de Haas y algunos otros que de manera
solitaria y a partir de una acérrima conviccion abrieron importantes vias para la disciplina
con la creacion del IAPC (Institute for the Advancement of Philosophy for Children) en Es-
tados Unidos o el IGPP (Internationale Gesellschaft fir Philosophische Praxis) en Alemania.
La segunda, con autores como Lou Marionff, Ran Lahav, Oscar Brenifier, Lydia Amir, Neri Po-
(lastri, Laurence Splitter, Monica Cavallg, Karin Murris, Walter Kohan, Michel Tozzi, Angélica
Satiro, Félix Garcia Moriydn y Elliot Cohen, entre otros, lo que permitic la creacion del ICPIC
(International Council of Philosophical Inquiry with Children) y la fundacion de importantes
centros de filosofia para nifios en muchos paises, asi como el inicio de los Congresos Inter-
nacionales de la Practica Filosofica (ICPP) en 1994 y la fundacion de algunas instituciones
nacionales importantes de practica filoscfica tales como [a APPA (American Philosophical
Practitioners Association) o [a NPCA (National Philosophical Counseling Association) en Es-
tados Unidos, mas otras que continuaron o mutaron después en Italia, Espafia u Holanda. Y
una “tercera ola”, con autores como José Barrientos Rastrojo, Donata Romizi, Marina Sant,
Victor Rojas, Guro Hansen Helskog, Jorge Humberto Dias, Ellen Duthie, Tetsuya Kono, Young
Rhee y el autor de este trabajo. En la actualidad |a presencia de estos autores puede verse

en los interrogantes y reformulaciones que vive el ICPIC, sumado a un interés mucho mas
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producir un giro de las cosas, claro estd, dentro de una disci-
plina que todavia sigue siendo definitivamente marginal, con
una baja incidencia social y a mucha distancia todavia del “ciu-
dadano de a pie” Sin embargo, hay algo que estd ocurriendo y
tiene que ver, a resumidas cuentas, con la importancia de que
la filosofia pueda llegar al no-especialista y convertirlo en un
interlocutor vélido. Esto se ha desarrollado de distintas formas
y en distintos niveles, ligado a los cuatro grandes campos de la
practica filoséfica que podemos entender como filosofia para
nifos, consultoria filosdfica, talleres filoséficos y filosofia para
organizaciones’. La progresiva vinculacidn, incluso, de cada
uno de estos campos entre si, estd produciendo también, y a
su manera, otro interesante desarrollo. Lograr una sociedad
permeada de filosofia es la razén principal de mi trabajo
y también el anhelo que pervive en el trasfondo de CECA-

PFI%, hoy presente en seis paises diferentes. Esta pretensién

abierto y divergente presente en una cuantiosa cantidad de proyectos aplicados en todo tipo
ambitos (los anteriores mas otros nuevos). También el desarrollo de asociaciones o proyectos
internacionales amplios y diversos como BOECIO (Filosofia Experiencial con P.R.ESos. Per-
sonas en Riesgo de Exclusion Social), CECAPFI (Centro Educativo para la Creacion Autonoma
en Prcticas Filosdficas), el IPP (Instituto de Practicas Filosoficas) y una vinculacion mas
profunda que se ha desarrollado con el dmbito universitario como se mencionaba anterior-
mente. Soy consciente que esta enumeracion ha dejado fuera a innumerables colegas de
gran valia, pero tiene [a funcion de ilustrar someramente el desarrollo del movimiento.

7 Trabajé algunos de estos elementos de esta distincion en otro texto (Sumiacher D’Angelo,
2014).

8 Centro Educativo para la Creacion Autdnoma en Practicas Filosoficas. Sitio Web: www.ce-

capfi.com.
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definitivamente requerird de cambios en la estructura, en la
forma de entender a la filosofia y su ejercicio, ensefianza y
practica. En este texto abordaremos, justamente, los cambios
que podrian acontecer si incorporamos en ella algo llamado

“acciones corporales”
Pensamientos y acciones

Muchos colegas han trabajado arduamente buscando
romper las distintas formas y arquitecturas de las “torres de
marfil”® que tanto hemos construido en filosofia, utilizando una
variedad de herramientas. Entre ellas, la pregunta', la comu-

nidad de indagacién'’, el didlogo socratico'? o el pensamiento

9 Conocida metafora que retrata la “celda” que hemos creado para a filosofia, muy referida
por Gabriel Vargas Lozano, importante defensor de la filosofia en México (Vargas Lozano,
2012).

10 Walter Kohan ha sido un gran pensador y fildsofo de la pregunta, por eso dice en uno de sus
ltimos textos, dedicado a Paulo Freire: “La cuestion, justamente, no seria introducir ‘la hora
de las preguntas’ en el curriculum e instrumentalizar didactizando el acto de preguntar, sino

m

‘reconocer [a existencia como un acto de preguntar” (Kohan, 2022, p. 52) (las traducciones
SON nuestras).

11 La community of inquiry ha sido la herramienta mas importante desarrollada por los fil6-
sofos Matthew Lipman y Ann Sharp desde los afios 1980's y 1990’s, basada en los principios
del pragmatismo norteamericano, en especial en John Dewey (Lipman, 1988 y 2003, entre
otras obras).

12 El didlogo socratico ha tenido una amplisima variedad de interpretaciones; uno de los “fun-
dadores” de la practica filosdfica, Leonard Nelson, realizd un profundo estudio al respecto, asi

como una multiplicidad de aplicaciones en diversos contextos (Nelson, 2008).
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critico®, que son parte de la labor de muchos dedicados a la
préctica filosofica. Estos elementos, son sin duda de gran valia
y ayudan al fil6sofo a orientar su indagacién, cuestionamientos
e incluso también su propio pensamiento. Las palabras (de las
que se componen las preguntas, los didlogos, la conceptualiza-
cién o la problematizacién que alli se utilizan) contienen una
gran fuerza, aunque siempre, al final de cuentas, es el poder
para “generar pensamientos” Normalmente, para explicar esto,
utilizo el siguiente ejemplo: digasele a alguien “levantate”
y comprueben ustedes mismos si las palabras pueden o no
mover realidades™. Si la persona no comprende mi lengua o,
simplemente, no desea levantarse, por mas que pida, ruegue,
indique u ordene que se levante, no ocurrird por ello dicho
evento en el mundo. Esto es porque el lenguaje comprende
acciones para generar pensamientos', quiero decir, aunque
tienen un valor indiscutible, siempre y en todos los casos, las
palabras de las que se componen estas herramientas sirven y
servirdn para generar pensamientos e ideas, nunca tendrédn la
posibilidad de otra cosa.

El logocentrismo™ en el que nos hallamos inmersos nos

13 Existe una gran cantidad de autores abocados a trabajar y desarrollar el pensamiento critico
dedicados a distintos campos de la practica filosdfica y en especial a (a filosofia para nifos
(Brenifier, 2002) y la consultoria filosofica (Cohen, 2016).

1¢4 Son conocidos los estudios de Austin (1982), y sin duda interesantes sus ejemplos. Sin
embargo, no existe en ellos un caso en el que las palabras puedan “hacer cosas”, sin pasar
primero por el pensamiento.

15 He desarrollado esta tematica en otros trabajos (Sumiacher D’Angelo, 2017 y 2024a).

16 El concepto ha sido acuiado por Jacques Derrida (2008) y profundizado por Enrique Dussel
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hace en general creer que todo lo que podemos hacer es ha-
blar y pensar, pero ;qué hay con respecto a mover nuestros
cuerpos? ;Qué pasa con el hecho de percibir lo externo, acer-
carnos a los otros o afectar de manera directa la materialidad
del mundo, haciendo uso de nuestros propios movimientos?
Por alguna extrana razon, este tipo de cosas pareciéramos olvi-
darlas, menospreciarlas o simplemente se escapan de nuestras
consideraciones. Esto es muy grave y es quizds incluso una
de las razones por las que la filosofia sigue siendo hoy una
disciplina definitivamente marginal y relegada, porque, como
“doctos en un area del saber’, olvidamos uno de los aspectos
mas fundamentales de la existencia.

Estas posibilidades, refieren a relaciones directas con el
entorno y son parte de nuestras vidas antes incluso de tener
lenguaje humano. Existian cuando éramos bebés y construia-
mos sentidos, recorddbamos, aprendiamos y constituiamos
nuestra identidad sin poder entender o decir todavia palabra
alguna'”. Nuestra especie, primeramente, fue ser-sin-lengua-
je-en-el-mundo, para luego, a partir de un complejo proceso
que inicié hace tres millones de afios y se consolidé hace

unos cincuenta mil afos'®, pasar a ser seres-con-lenguaje-

(2009) y tiene que ver con un etnocentrismo que brinda un excesivo lugar a la 6gica, la
cienciay el lenguaie.

17 Una cuestion mas que evidente, aunque existen, por supuesto, muchos estudios al respecto
(Vygotsky, 1964, Gardner, 1996).

18 Un gran estudioso de la “arqueologia del lenguaje” (no en enclave foucaultiana sino li-
teralmente arqueldgica), es el espafiol Angel Rivera Arrizabalaga. En sus investigaciones

podemos hallar importantisimos hallazgos para pensar de manera distinta uno de los temas
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en-el-mundo. Pero cuando éramos seres-sin-lenguaje-en-el-
mundo, es decir, animales, ;éramos acaso “objetos andantes’,
un conglomerado de impulsos, materia inerte desprovista de
experiencia o aprendizaje? {Qué concepciéon maés sesgada y
estrecha de pensamiento seria el concebir las cosas de este
modo! Implicaria un desconocimiento total de los aprendiza-
jes que ocurren desde la corporalidad, incluso hoy en dia en
nuestra especie'®. Basta entender que las cortezas prefrontales
de nuestro cerebro, ligadas a la conceptualizacién, inferencias,
racionalidad, etc., ocupan solo un 10 a 15% del total de nuestra
masa cerebral®. Evidentemente tendriamos ante nosotros un
ser bastante incompleto, si la totalidad de nuestra atencién se
centrara Unicamente en esta parte, olvidando todo lo demas y
perdiendo de vista, ademds, que nuestro sistema vivo y nuestro

sistema cerebral son sistemas interconectados?'.

que mas aborda la filosofia del siglo XX: el lenguaje. La ruptura de [as tan nocivas “ontologias
del lenguaje” se produce de manera natural y espontanea en el momento si es que logramos
“historizar” dicho elemento. El lenguaje humano “surgic”, emergi6, en un momento histdrico
dado. El estudio y comprension de las caracteristicas y formas de dicho surgimiento brin-
da claves fundamentales para su entendimiento. Puede verse, Rivera Arrizabalaga (1998 y
2006), y un analisis mio al respecto (Sumiacher D’Angelo, 2024a).

19 Un gran fenomendlogo que puede consultarse al respecto es el francés David Le Breton
(2005).

20 Sobre esto existe una gran cantidad de informacian, entre ellos: Kolb y Whishaw (2014).

21 Las referencias a Antonio Damasio son obligadas. Sin duda, un pensador que ayuda gran-
demente a entender diferentes puntos. Mucho mas alla del hecho de que el hablar de neu-
rociencias no tiene nada que ver con posicionarse en un paradigma positivista o cientificista,

cosa que ya he mencionado, la tesis principal de Damasio da cuenta del hecho de que la
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Algunos autores, desde hace tiempo, venimos cuestionan-
do esta tendencia*. Personalmente, desde hace unos quince
anos comencé a estudiar otras dimensiones de trabajo en la
practica filoséfica que van mas alla de la racionalidad o el
lenguaje®, realicé criticas a las propuestas existentes* y generé,
junto a diversos equipos y colegas de trabajo, propuestas prac-
ticas para abordar las cosas de manera diferente®. El concepto
de acciones corporales surgié hace aproximadamente doce afos,
en un intento de entender y ampliar la comprensién de “eso
que podemos hacer por fuera del lenguaje” Pero, finalmente,
;qué son las acciones y qué es el pensamiento? La definicién
que estableci entonces es definitivamente simple y sistémica
y me permitia evitar una serie de contradicciones y escollos
epistemoldgicos en los que por momentos ha caido la filo-
soffa al querer separar lo “interior” del “exterior’, las “ideas”

de las “acciones’; la “mente” del “cuerpo’, etc. En mi caso, un

racionalidad sin su ligazdn a las zonas mas primarias del cerebro (primitivas, emocionales,
instintivas, etc.), definitivamente no puede operar o funcionar. A final de cuentas esto implica
que una racionalidad desligada de las dimensiones emocionales (véase también el giro afec-
tivo con Sara Ahmed), sensitivas, corporales, etc. es una racionalidad completamente ciega y
a final de cuentas desprovista de todo potencial (Damasio, 2010).

22 José Barrientos (2020), Narelle Arcidiacono (2014), Guro Hansen Helskog (2019), Ellen
Duthie (2017), y el autor de este trabajo (2024a), entre otros. Desde distintas perspectivas,
pero todos planteamos enfoques que cuestionan (a vision que no permite ver mas alla de las
dimensiones cognitivas o racionales.

23 De manera concisa (Sumiacher D’Angelo, 2017) y extensa (Sumiacher D’Angelo, 2024a).

2¢, En especial a M. Lipman (Sumiacher D’Angelo, 2011).

25 Dirigido a jovenes (Sumiacher & Enriquez, 2014) y a todo pblico (CECAPFI, 2017 y 2019).
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pensamiento es siempre un movimiento que se dirige hacia-si,
mientras que una accién es siempre un movimiento de vincu-
lacién con la exterioridad®. Si un acto o proceso cumple con
esta cualidad o caracteristica sera, entonces, accién o pensa-
miento, y lo que define esto es la conjugacién de los aspectos

subjetivos, intersubjetivos y la materialidad propia del acto*.
Acciones corporales

Entendiendo asi a las acciones, como formas de vincula-
cién con la exterioridad, tenemos, ademas, dentro de ellas, dos
grandes posibilidades. Una es la accién discursiva, la relacién
con la exterioridad mediada por el lenguaje. Pero ya vimos que
el lenguaje comprende siempre acciones para generar pensa-
mientos; por lo tanto, el discurso sera también siempre para el

pensamiento. Sin embargo, por fuera del espectro discursivo,

26 “Exterioridad”, concepto tomado de Emmanuel Levinas: “La intencionalidad del disfrute
puede describirse en oposicion a la intencionalidad de (a representacion (husserliana). Con-
siste en aferrarse a la exterioridad suspendida por el método trascendental incluido en la
representacion. Aferrarse a la exterioridad no equivale simplemente a afirmar el mundo, sino
a situarse corporalmente en él” (Levinas, 1987, p. 131) (las traducciones son nuestras).

27 En este caso, me he apoyado en la maravillosa epistemologia de Donald Davidson (en
general muy poco conocida y reconocida en su tremenda originalidad y potencial tedrico),
que nos ayuda a entender la interrelacion que opera entre los dmbitos de lo subjetivo, lo
intersubjetivo y lo objetivo (Davidson, 2003, Cap. 14). En lugar de “objetivo” yo utilizo “mate-
rialidad”, inspirado en Foucault. Lo que quiero decir, es que los tres ambitos, en su conjunto
permiten definir, a final, de cuentas si de lo que se trata es de un “pensamiento” o de una

“accion”. Hablamos de una epistemologia integrativa.
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existe un enormisimo campo fértil, una cara completamente
olvidada de la moneda, que refiere a las acciones que no se
realizan a partir de una mediacién lingiiistica®. Estas acciones,
“directas” serdn entonces las acciones corporales, que se divi-
den, a su vez, en percepciones e intervenciones, en funcién de si
su sentido es de cardcter receptivo o activo®. Por otra parte, un
punto que en aquel entonces observé con suma insistencia, es
que los actos tienen sentido en si mismos, independientemente
de su “interpretacion” Es tan fuerte la herencia logocéntrica
que tenemos, que muy facilmente tendemos a pensar que las
acciones, si no se conceptualizan, si no se piensan o se vincu-
lan con el lenguaje, no tienen sentido. Pruébese entonces asesi-
nar a alguien sin consciencia de lo que se hace para ver si tuvo
o0 no alguna repercusion o sentido ese acto. Pruébese incendiar
un predio sin palabra alguna... Claro estd que el lenguaje tiene
una gran potencia, no por nada fasciné de aquella manera a la
cultura griega de la antigiiedad, que influyé tanto en el mundo
occidental-europeo. Nos permite definir, proyectar, profundizar
o conceptualizar, que es la capacidad de apresar ideas en el

tiempo gracias a su criticidad constitutiva. Pero lenguaje, sin

28 Dice Merleau-Ponty: “El mundo fenomenoldgico no es la explicitacion de un ser previo,
sino (a fundacion, los cimientos, del ser; [ filosofia no es el reflejo de una verdad previa, sino,
como el arte, (a realizacion de una verdad” (1994, p. 20).

29 En otro texto ast lo presentaba: “La percepcidn es la accion corporal receptiva. Es el uso de
nuestros sentidos que captan, reciben, toman de la materialidad del mundo a través de la
vista, el tacto, el oido, el olfato y el gusto en su vinculacion con la exterioridad. La intervencion
es [a accion corporal activa que infringe, transforma, afecta, mueve esa materialidad a través

del uso de nuestro sistema motor” (Sumiacher D’Angelo, 20243, p. 277).
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accion corporal, no es absolutamente nada, carece de susten-
to, incluso de significado®. No se trata, claro estd, de poner a
competir unas cosas con otras; el lenguaje tiene su lugar, pero
el problema esta en la negacién de nuestros cuerpos.

;Y por qué es que una dimension tan fundamental se nos
escapa de esta forma? Esto lo entendi mucho después, cuando
estudié las cualidades que posee la accién corporal: nos com-
promete, nos exhibe ante los demads, permite la manifestacion
del “logro” o el “fracaso” en cualquier forma en que entenda-
mos estos términos®'. Es 16gico que incorporarlas no sea una
labor sencilla y requiera de una gran tenacidad y compromiso.
La relacién con la exterioridad es lo que mdés define al suje-
to, por eso nos interesan principalmente los cambios que las
personas tengan en la dimensién de sus vidas. ;jDe qué sirve
asistir a consultorias, conferencias, cursos o talleres de filosofia
y seguir siendo el mismo? Evidentemente el “si mismo” se de-
termina a partir de una gran cantidad de elementos, incluidas
también nuestras ideas sobre mundo, pero lo que define en

suma a los sujetos, son sus acciones, ya que ellas perduran

30 Por eso decia Nietzsche: “Criar un animal al que le sea licito hacer promesas —¢no es pre-
cisamente esta misma paradojica tarea la que a naturaleza se ha propuesto con respecto
al hombre? ¢No es éste el auténtico problema del hombre? [..] que lo Gnicamente vivido,
experimentado por nosotros, lo asumido en nosotros, penetre en nuestra consciencia, en
el estado de digestion (se lo podria llamar «asimilacion animica»), tan poco como penetra
en ella todo el multiforme proceso con el que se desarrolla nuestra nutricion del cuerpo, la
denominada «asimilacion corporal»” (1996, p. 65).

31 En el texto anteriormente citado se estudian estos puntos (Sumiacher D’Angelo, 20243,
(Cap. 8).
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debido a la materialidad que las conforma, asi como porque
tienen la capacidad de afectar a otros. Por esto, cuando en una
practica filoséfica llegamos al campo de las acciones, significa
que hemos alcanzado un nivel de profundidad mayor en el
marco de nuestras aplicaciones.

Primeramente, de lo que se trata, es de comenzar a poder
ver este espacio de interaccion y darnos cuenta de la enorme
cantidad de posibilidades que existen al respecto. Algo asi
como empezar a mover un cuerpo que estd contracturado.
Existe una especie de temor, pena o timidez que nos inunda
normalmente cuando intentamos utilizar acciones corporales
en una practica filoséfica o educativa. Posiblemente uno de
los temas més importantes de la filosofia del siglo XXI tenga
que ver con poder pensar como incluir la materialidad sin
caer en el mecanicismo®. Esto implica romper un prejuicio
altamente incorporado, que refiere también a nuestra propia
oxidacidn respecto a la capacidad para tratar las cuestiones
del cuerpo y la materialidad que lo circunda®. Pero entonces,
;como acercarnos a la realidad de las acciones en el mundo
sin forzarlas o falsearlas, sin caer en el reducido mundo de la
psicologia cognitivo-conductual o el més lato positivismo? La

realidad es que no falsear o forzar las acciones corporales es

32 Presenté estas ideas en el panel: Philosophical practice: theory and practice. The body
and the bond with the other, realizado en el 25" World Congress of Philosophy de Roma
2024, junto a mis colegas Elliot Cohen, Balaganapathi Devarakonda, Luisa de Paula y Madd-
alena Bisollo.

33 El concepto de “materialidad”, como se ha mencionado, es tomado de Michel Foucault

(1979).
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igual a no forzar o falsear el mundo del lenguaje: simplemen-
te, tenemos que comprender primero sobre su dinamica, su
desenvolvimiento. La férmula bésica para evitar la imposicién
es percibir antes de actuar, escuchar antes de hablar, observar
antes de intervenir.

Cuando alguien se acerca a una persona para preguntar
algo y es un interlocutor atento, primeramente, busca conocer
el contexto del otro, qué palabras usa, qué piensa, qué dice
y cudl es su estilo al expresarse. Ha de recordar las palabras
que se dijeron anteriormente para incluirlas en sus propias
alocuciones y, al enunciar, serd sensible a las reacciones del
otro para ir, junto con él, modulando sus propias proposicio-
nes, en funcién del curso de sentido que busca construir®. Del
mismo modo, sucede con las acciones corporales. No se trata
solo de proponerlas, forzarlas, imponerlas. Pensarlo asi es més
bien expresion de la pobreza que hemos heredado en torno a
este campo tan maravilloso y fecundo. Si solemos considerar
que existe riqueza en el mundo del lenguaje, imaginese cudn
rico sera el mundo de las acciones corporales, que es su base,
sostén y fundamento. La multiprocesualidad que ellas conlle-
van, las vuelve, en verdad, mucho més nutridas de elementos,
complejidad y riqueza por ser descubierta. Pero para proponer
acciones corporales, primero hay que percibir la corporalidad

del otro, y no de manera aislada, sino captar méas bien sus

34 Asi entiende Maturana también al lenguaje como “un dominio de coordinaciones conduc-
tuales consensuales de coordinaciones conductuales consensuales, (que) exige un espacio

de reencuentro en la aceptacion mutua suficientemente intenso y recurrente” (Maturana,

1995, p. 27).
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“tendencias”. Esto no solo es una dimensién “inconsciente’, la
consciencia o inconsciencia que acompaifie a una accién o a
un grupo de acciones corporales, solo refiere a la forma de su
realizacién, ya que, como antes mencionamos, las acciones
corporales tienen sentido en si mismas, sentido que se confor-
ma por la interpretaciéon que les demos, pero también por las
tendencias que establece su propia materialidad. A partir de
un acercamiento empético y cuidadoso, empezamos entonces
a coconstruir en el mundo de la praxis, lo que nos permite

alcanzar un nivel de trabajo muy diferente.
La accion corporal: reformulando la practica filosofica

En el momento en que nos permitimos ir mas alld de
la sola construccién discursiva y lingiiistica e incorporar esta
dimensién “de fondo’, cambia en si misma toda la realidad del
trabajo que se realiza, incluso aunque solo estemos “hablan-
do” Podemos producir acciones corporales sin llevar a cabo
ninguna accién discursiva, pero no podemos realizar acciones
discursivas sin acciones corporales. La accién corporal refiere,
en ultima instancia, a un estar-alli, absolutamente fundamental
en todo momento; podria ser interpretado casi literalmente
como abrir los ojos y ver al otro. La accién corporal tiene
una fuerte ligazén con nuestras emociones, sentimientos y
sensaciones, por tanto, cualquier proceso discursivo cambia
definitivamente de estatus cuando se asienta en nuestras
acciones. Sin embargo, es posible ir mucho mas alld. En un

texto publicado hace algunos afos, delimitaba tres formas de
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trabajo con las acciones corporales®. La primera, tiene que ver
con las acciones que se perciben en el otro: individuo, grupo u
organizacion y, como decifa Wittgenstein, una vez percibidas, en
algin momento posterior tienen que senalarse®. Las acciones
(gestos, miradas, movimientos, expresiones, etc.) del otro, nos
interesan en tanto acciones-marca®’, referencias o indicadores
de un proceso de mayor envergadura, que se vincula a la iden-
tidad o a los sentidos de fondo atraviesan a los sujetos. Este
es el primer uso de la accién corporal.

El segundo, refiere a las acciones que realiza el facilita-
dor mismo. Asi como tendemos a desestimar el valor de las
acciones corporales en general, tampoco solemos ver el im-
portante lugar que tienen nuestras propias acciones, ya que
la herencia logocentrista nos hace olvidar lo fundamental de
la dimensién performativa en toda interaccién humana. Las
acciones que realizamos nosotros mismos, como facilitadores,
cambian el sentido de la circunstancia, de la indagacién vy,
finalmente, de las cosas que incluso se piensan o dicen. Como
estos pensamientos y palabras subsiguientes llevan también
a nuevas acciones, pensamientos y palabras, el resultado de
la interaccién termina siendo por completo diferente vy, si se

hace un buen trabajo, mucho maés integrado. Esto llevd a mi

35 Elarticulo fue publicado en espaiiol, italiano e inglés. Su version en espaiiol corresponde a
Sumiacher D’Angelo, 2021.

36 El segundo Wittgenstein referia en muchas ocasiones al hecho de “sefialar”, vinculando
incluso el nombrar, el sefialar y el tener sensaciones (Wittgenstein, 1988, p. 55).

37 El concepto se desarrolla en un texto proximo a ser publicado por el Colegio Mexicano de

Consultores Filosoficos (Sumiacher D’Angelo, 2024b).
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querida colega Narelle Arcidiacono a hablar de una moving
inquiry®, que involucra no solo los movimientos del otro, sino
también los nuestros.

El tercer tipo de actividad que podemos realizar con las
acciones corporales refiere a las invitaciones que hacemos para
que el otro realice acciones corporales en la forma de activida-
des o ejercicios®. Este es un campo riquisimo de posibilidades
que puede transformar el proceso de trabajo todo, o permitir el
descubrimiento de elementos imposibles de alcanzar solo por
medio del didlogo o el pensamiento. Imaginese una persona
altamente temerosa a surcar el espacio que la separa de los
demas. Es posible que ese sujeto pueda vislumbrar y analizar
perfectamente el problema de la alienacién o el individualismo,
pero eso no significa que sus relaciones con los otros por eso
hayan cambiado. Asi, es posible que deba realizar progresivos
acercamientos a los demés en forma de ejercicios o experimen-
tos, en donde pruebe literalmente “modos de vida” diferentes
de los que acostumbra a realizar. Normalmente, esto ha de ser
acomparnado por un proceso de conceptualizacién, indagaciéon
y afirmacién en el campo del lenguaje, en donde el facilitador
utilizard la pregunta, el didlogo, la escucha, etc. Pero debido
a que el campo de la experimentacion en la accién corporal

es ontolégicamente mds primario, también es mucho mads

38 “Una indagacion en movimiento (moving inquiry) es aquella que se genera a partir de la
imaginacion moral y se nutre de [a conexion con los demas y con el Otro” (Arcidiacono, 2014,
p.17) (las traducciones son nuestras).

39 La primera referencia corresponde a los ejercicios espirituales de Pierre Hadot (1998 y

2006). Del mismo modo pueden revisarse las investigaciones de Jules Evans (2013).
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potente, ya que refiere directamente al “estar-ahi”*. Por eso, las
alocuciones y los intercambios discursivos que junto con ello
se realicen, adquieren una dimensién diferente. De la misma
forma, un grupo que reflexiona y piensa sobre la justicia y que
se siente interpelado ante las injusticias que surgen en su en-
torno, posiblemente requiera salir fuera del aula y realizar un
curso progresivo de acciones corporales que se vinculen con
sus ideas. Un facilitador experimentado, perfectamente puede
incorporar estos procesos como parte del trabajo que realiza
y a partir de ello reformular o profundizar sobre los conceptos
planteados inicialmente®!.

Para finalizar esta seccidn, me gustaria describir tres gran-
des formas que pueden tomar estos ejercicios a los que pode-
mos invitar a nuestros participantes. Estos son: ejercicios para
profundizar, aquellos que trabajan por medio de la analogia*
y ejercicios para problematizar con acciones corporales®. Los
ejercicios para profundizar se proponen normalmente cuando
existe un potencial que ain no ha sido explorado, cuando apa-

recen conceptos nuevos para el consultante o grupo o cuando

40 En este mismo tono, Merleau-Ponty habla de un “ser-del-mundo” (1994, p.97), que emer-
ge si ponemos atencidn en los “movimientos nacientes” de nuestros cuerpos.

41 Ciertamente esta era [a dindmica que Paulo Freire proponia en el trabajo con el curriculum
(Freire, 2009).

42 Angélica Satiro tiene excelentes ejercicios de trabajo con la analogia y con el pensamiento
analdgico (Satiro, 2010); en este caso trasladamos este movimiento al mundo de las acciones.

43 La primera vez que presenté este concepto fue en un curso brindado por CECAPFI de Ar-
gentina en (a Ciudad de Rosario en el aiio 2017. Desde entonces, el mismo se ha enriquecido

considerablemente.
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las personas toman las cosas “muy a la ligera” Estos ejercicios,
retoman el sentido particular del concepto que se esté traba-
jando y permiten, a través de la accién, propiciar una dimen-
sién de descubrimiento y exploracién. Un ejemplo, podria ser
que a una persona que se halle trabajando en el concepto de
“disfrutar’, lo pusiéramos a degustar, de una forma diferente,
todo tipo de alimentos y bebidas. La persona, de este modo,
podria profundizar y explorar sobre dicho concepto, indagando
a partir de su propia experiencia. Los ejercicios que trabajan
por medio de la analogia se utilizan, por el contrario, cuando
estamos ante temas dificiles, cuando solo tenemos “indicios”
acerca de una temdtica, pero no conocemos sobre el proceso
implicado o cuando existe una facilidad en la dimensién lidica
de parte de los participantes. Aqui, la materialidad del mundo
es nuestra aliada para “representar” cosas y entonces “un lapiz”
puede ser la propia vida de las personas y los movimientos
que hagamos con él, el devenir de sus multiples posibilidades.
El trabajo por medio de la analogia en la accién tiene una
riqueza sin par. Por dltimo, los ejercicios para problematizar
con acciones corporales suelen realizarse cuando las personas
no se hacen conscientes de lo que estd pasando, cuando existe
una “seguridad indiscutible” que alberga un problema en el
trabajo o cuando necesitamos profundizar. En ellos captamos
la tendencia propia de los conceptos y nos dirigimos en la
“direccién opuesta’; como si a un grupo de personas nerviosas
e inquietas les invitdiramos a estarse muy quietos por varios
minutos. A veces, estos ejercicios pueden resultar chocantes
o dificiles, pero los hallazgos que albergan si se indaga con

ellos adecuadamente, pueden contener una enorme riqueza.
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Conclusiones

La filosofia es un reino de exploraciéon. Cuando sus ex-
ploraciones se han subsumido tinicamente al terreno racional
0 cognitivo, no podemos esperar un proceso de mayor en-
vergadura que la magnitud de la masa cerebral que estamos
utilizando. La consideracion, observacidn, puesta en escena y
basamento en las acciones corporales lejos estd de ser un mero
“agregado” al proceso. Esa es, justamente, la visidbn mecanicista
y estrecha que no ha logrado romper todavia la “burbuja” de
la falacia racionalista. La relacién con la exterioridad es lo que
mas define al sujeto, por eso nos interesan principalmente
los cambios que las personas y grupos puedan vivir en la di-
mensién de sus vidas. Para ello no queda mas que “pararnos
alli” desde el comienzo, desde el momento cero de nuestra
préctica. Sin lugar a dudas, esta es una aventura fascinante,
llena de retos de toda indole. No solo es el reto de romper
con el prejuicio de que el uso y la consideracién del cuerpo
y el movimiento en nada tiene que ver con obturar, reducir o
disminuir nuestra capacidad intelectual, académica o cognitiva,
sino también una serie de retos y de preguntas que surgiran sin
falta para quien se haga ruta, que tienen que ver con quiénes
somos nosotros en el mundo y dénde hemos de posicionarnos
para llevar a cabo practicas de tales o cuales formas. Al final
de cuentas, las preguntas que habilitan la consideracién de
las acciones corporales, posiblemente, y justo por eso, vuelvan
también mas filos6fico nuestro propio quehacer con los otros,

porque nos ponen en jaque a nosotros y a nuestra tradicién.
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Introduccion

E n enero de 2017, tuve la grata oportunidad de conocer
personalmente a José Barrientos Rastrojo, filésofo y

referente de la filosofia aplicada o de la filosofia experiencial’.

1 José Barrientos Rastrojo es Profesor Titular en la Universidad de Sevilla. Dirige los proyectos
de investigacion: “Estudio de la eficacia de (a Filosofia Aplicada en Prision para el desarro-
[lo de las virtudes dianoéticas y éticas” (Proyecto BOECIQ, http:/jinstitucional.us.es/boecio),
proyecto FEDER financiado con fondos de la Union Europea, el proyecto KRINEIN (http:/|
institucional.us.es/krinein) y ha dirigido o dirige otros proyectos financiados por la Agencia
Andaluza de Cooperacidn, por la John Templeton Foundation a través de la Universidad de
Chicago. Ha publicado mas de treinta libros, destacando Filosofia para privados de libertad
(2023), Hambre de filosofia (2021) y Filosofia Aplicada Experiencial. Mds alla del postu-
reo filosdfico (2020) y Plomo o Filosofia (2022). Por otro lado, es director de [a Revista In-
ternacional de Filosofia Aplicada HASER y del grupo de investigacion “Experiencialidad”. Ha

dirigido mas de cincuenta investigaciones (tesis doctorales y tesis de master y licenciatura)
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El encuentro sucedié durante una estancia en la Universidad de
Sevilla, en el marco del Programa de Movilidad para Docentes
impulsado por la Secretaria de Relaciones Internacionales e
Integracién Regional Universitaria del Rectorado de la Univer-
sidad Nacional de Cuyo, a partir de un plan de trabajo super-
visado por la Dra. Cristina Rochetti y avalado por la Facultad
de Filosoffa y Letras. Algunas de las actividades compartidas
fueron el dictado de clases a estudiantes del Master Universita-
rio en Educacion Secundaria y del doble Master en Filosofia y
Cultura Moderna y en Educacién Secundaria, particularmente
en las asignaturas “Complementos de Formacién: Filosofia”
e “Innovacién Docente’, y la participacién en actividades del
proyecto de investigacion “Can wise dispositions be taught in
several contexts?” dirigido por el profesor. En el encuentro,
Barrientos Rastrojo tom6 conocimiento de mi proyecto de tesis
doctoral “Practicas filos6ficas: Una propuesta metodolégica
para experiencias de transformacién en intervenciones indi-
viduales y grupales” y aceptéd asumir su codirecciéon. En una
de esas jornadas, en la Facultad de Filosofia de la Universidad
de Sevilla, mantuvimos el siguiente didlogo que transcribo a

continuacién?.

sobre filosofia aplicada. sus lineas de investigacion actual se centran en la aplicacion de la
filosofia (filosofia parajcon ninasjos, filosofia aplicada) en contextos de vulnerabilidad, en las
filosoffas indigenas y de comunidades originarias y a filosofia contemporanea.

2 Vale aclarar que algunas acotaciones y ampliaciones han sido realizadas posteriormente,
a fin de dar coherencia y cohesidn a este escrito que surgid de un intercambio oral. El Dr.

Barrientos tiene conocimiento de [as mismas y acuerda con el resultado final de la entrevista.
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Entrevista

Andrea Suarez Fassina: ;Cudles fueron las busquedas a
partir de las cuales arribaste a la orientacién filoséfica, o més
especificamente, a la “filosofia experiencial” tal como la desa-
rrollas en estos momentos?

José Barrientos Rastrojo®: La indagaciones comenzaron
por el 2004 cuando realicé la tesina doctoral®. Esta versaba
sobre racionalidad légica-argumental, es decir, que consistia en
una vision ampliada del critical thinking, pues incluia, ademés
de légica formal e informal, el andlisis conceptual, la retérica
y la dialéctica. Con estas herramientas, habia comenzado a
trabajar en mis primeras consultas de orientacién filoséfica.
Sin embargo, comencé a notar que después de que muchos
consultantes fueran dados de alta, regresaban, afos después,
con probleméticas semejantes de las sesiones primigenias. El
pensamiento critico tenia validez para afrontar discursivamen-
te ciertas preguntas y para que el consultante se encauzase,

pero no siempre provocaba una transformacién que provocase

3 De aqui en adelante, los nombres de Andrea Suarez Fassina y de José Barrientos Rastrojo
son abreviados como ASF y ]BR, respectivamente.

¢ Latesina doctoral (que se corresponde con lo que hoy seria una tesis de maestria) fue defen-
dida en 2006 y llevd por titulo Analitica de la Orientacion Filosofica desde el Pensamiento
Critico. Aplicacion de métodos y técnicas de Pensamiento Critico y Orientacion Racional
a la Orientacion Filosofica Individual. Teoria y practica. Asimismo, Barrientos defendio
su tesis doctoral titulada Vectores zambranianos para una teoria de filosofia aplicada a
la persona en 2009. La segunda fue dirigida por el Dr. Ramdn Queraltd Moreno y por el Dr.

Peter Raabe y se puede descargar aqur https:|idus.us.esjhandle/11441/15390.
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tal cambio que evitase que la persona cayese en los mismos
cuestionamientos existenciales. A pesar de su valor cognitivo,
no siempre manifestaba valor ontolégico.

ASF: ;A qué te refieres con “valor ontoldgico”?

JBR: El valor ontolégico apunta a instrumentos que pro-
duzcan un cambio identitario (del ser) en la persona y no sélo
una modificacion de sus ideas. Esa metanoia no dependia de
buenos argumentos. De hecho, el pensamiento critico se cons-
truia sobre una razén alejada de la vida, que no la impactaba.
Por ello, se me hizo necesario buscar otro tipo de racionali-
dad. He ahi que llegué, casi al mismo tiempo, a la idea de la
experiencia como punto de apoyo de esa razén y al “saber de
la experiencia” de Maria Zambrano.

ASF: ;Entonces como surge la razén experiencial? ;Qué
filosofias, ya sea plasmadas en movimientos, corrientes, en
filésofos/as, son las que abonan la idea de razén experiencial
o raz6n vital como tud la concibes hoy?

JBR: La primera fue Maria Zambrano con su razén poé-
tica. También, me seducian los planteos de Martin Heidegger,
gracias a su aproximacion existencialista que permitia salir de
una filosofia como imagen del mundo. Hans-George Gadamer
habia trabajado el concepto en Verdad y método destacando
el aprendizaje experiencial como una ensefianza desde la
carencia.

Me habia aproximado a José Ortega y Gasset y, si bien
este planteaba una razén vital, no la desarrollaba. Zambrano
habia descubierto la potencia transformadora de la poesia.
Zambrano habla del “saber de la experiencia” que, simple

y béasicamente, consiste en el saber que todos adquirimos a
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través de las experiencias de la vida. Entre la razén poética
y el saber de la experiencia, contacté con los trabajos de
Julidn Marias, José Luis Lépez Aranguren, Azorin. El libro La
experiencia de la vida (1965) fue revelador. También Eduard
Spranger tiene un libro sobre la experiencia de la vida... y
por ahi fui.

Indagué el concepto de experiencia en José Ferrater Mora
y descubri que esta nocidén era muy diferente de la idea de
experiencia de Inmanuel Kant. Poco a poco comencé a abrir
camino. Me inspir6é mucho el concepto de palabra diciente de
Gadamer, pues, después de todo, ;quién no quiere escuchar el
discurso de un conferenciante y que le cambie la vida?

ASF: ;Podriamos decir que estds bisquedas en torno a la
experiencia te estdn conduciendo a una idea propia y resigni-
ficada de experiencia?

JBR: Si, podria decirse. Por ese motivo, pasé de ETOR y del
grupo de investigacion “Filosoffa Aplicada: sujeto, sufrimiento,

sociedad” ETOR® , que creamos con Pepe Ordonez, al grupo de

5 El grupo ETOR comenz6 en el curso 1999-2000 al sur de Espaiia, vinculado a la Universidad
de Sevillay a la Asociacion de Estudios Humanisticos y Filosofia Practica X - XI. Se trata de
un importante antecedente para el surgimiento de las practicas filosdficas en Europa. Las
iniciales de ETOR responden a Educacion, Tratamiento y Orientacion Racional: educacion, en
cuanto a la facilitacion de informacion; tratamiento, no en el sentido clinico, sino en relacion
a un trato especifico que no es el clinico; y orientacion racional, que subraya que el trato es
con la parte racional del consultante. Es un método de orientacion filosfica configurado
desde la mayéutica, heuristica, fenomenologia y la hermenéutica para resituar la vida desde
una perspectiva racional y conceptual (no simbdlica o inconsciente). Intenta orientar, como

una especie de brajula con una serie de insigths racionales para que logre aduenarse de su
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investigacién “Experiencialidad’, que disefié en 2014. Alli, pre-
tend{ desarrollar una razén mas amplia. De hecho, me apercibi
de que la experiencialidad se vinculaba con el concepto de
sabiduria y rastreé en él en la Universidad de Cambridge, en
la Universidad de Harvard , en la Universidad de Tokio y en
la Universidad de Chicago, entre otras.

Al fin y al cabo, quién es un sabio sino alguien que ha
tenido experiencias en su vida que lo han nutrido de tal forma
que ha llegado a una profundidad. Veo que desde otras éareas
de conocimiento también se estd trabajando en esta direc-

cién. Esto explica mi vinculacién con el grupo de Chicago,

vida. En relacion con el psicoanalisis, Ordofiez, uno de sus fundadores destaca que la orien-
tacion filosdfica podria preparar el terreno del psicoanalisis, dando pautas para sobrevivir
luego de pasar de él. Donde ETOR acaba, puede empezar el psicoanalisis. Para Barrientos
(2004): “Creyeron que estaban abriendo un cosmos que no existia en todo el mundo. Con
el tiempo, fueron conscientes que fuera de Espafia ya habia grupos que desarrollaban la
disciplina desde hacia mas de quince afios. En cualquier caso, el vacio formativo en nuestro
pais era absoluto” (p. 30). En las oportunidades de encuentros personales que hemos tenido
con el Dr Barrientos Rastrojo, nos hemos identificado y reconocido desde esta coincidencia,
ya que algo similar nos ocurrio al grupo de investigacion que venimos desarrollando esta te-
matica en la Facultad de Filosofia y Letras, hace mas de una década. En nuestro caso era una
serie de interrogantes que empezamos a abordar y articular desde proyectos de extension,
de investigacion. Como no disponiamos de demasiados recursos, los mismos integrantes que
investigaban en un proyecto, también realizaban experiencias y practicas en otro proyecto.
Esto posibilitd que desde una triangulacion entre docencia, investigacion y extension inicid-
ramos el sendero que nos condujo a colegas de otros paises que estaban iniciando el suyo.
En la actualidad, es motivo de alegria reconocernos desde aquellos comienzos en las que

éramos pequenos focos de trabajo desconectados.

158



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

con Howard Nussbaum, quienes trabajan con un concepto de
sabiduria no exclusivamente desde la filosofia.

ASF: ;Es decir que una nocién con tanto lastre para los
filésofos se esta trabajando desde otros campos?

JBR: Si, desde los afnos ochenta lo trabajé el psicélogo Paul
Baltes que, luego de su fallecimiento, fue sucedido por Ursula
Staudinger, profesora de la Universidad de Columbia. Desde
otras areas del conocimiento hay estudios muy interesantes.
Desde la sociologia, destaca la profesora de la Universidad de
Florida Monika Ardelt y, desde la psicologia de la educacion,
Robert Sternberg.

ASF: ;Crees que esta hibridacién se puede haber gestado
en el seno de los estudios de la inteligencia, de las multiples
inteligencias, de la inteligencia emocional?

JBR: Trabajos como los de Daniel Goleman son el punto
del iceberg de algo mucho més profundo dentro de la acade-
mia. El, por ejemplo, habla del concepto de flujo (flow) y sin
embargo el concepto ya viene trabajado del autor hiingaro
Mihdly Csikszentmihdlyi. Esa hibridacién también se da si
comparamos la inteligencia emocional de la psicologia con el
concepto de prudencia de Aristételes o la regulacién emocional
psicolégica y el gobierno sobre las pasiones de los estoicos.
Personalmente, por eso, me gusta trabajar con otras disciplinas.
Sé que son distintas, pero podemos ayudarnos.

ASF: Personalmente considero que la filosofia en un de-
terminado momento (hay varias hipdtesis) se volvié autorre-
ferencial, intrincada, sélo digna de algunos portavoces y los/
as filésofos/as comenzamos a identificarnos con una actividad

que consiste en preguntar sobre la actividad misma. No salimos
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de ahi, una especie animal que se muerde la cola, luego otras
reas, disciplinas, tomaron algunos conceptos los pusieron en
contacto con otros y disenaron algo mucho maés cercano a la
experiencia. ;Estds de acuerdo?

JBR: Efectivamente, hay una filosofia que es muy auto-
rreferencial. Hegel, la teoria de la accién comunicativa de
Habermas o la filosofia de la existencia de Jaspers son una
muestra de ello. Se justifica parcialmente, porque, muchos de
estos autores nos ensenan que es un modo de salir del discur-
so cotidiano y de la chdchara, que es el lugar de la doxa. Sin
embargo, esto es s6lo una aproximacion filoséfica, puesto que
muchos otros filésofos y filésofas se plantearon su quehacer
dentro del mundo de la vida, reclamacidn clasica desde la feno-
menologia y el existencialismo. Recordemos que Sartre quedo
embelesado con la fenomenologia por poder realizar filosofia
sobre una taza de café, Maria Zambrano se quejé de la filosofia
de altos vuelos y Kierkegaard censuré la lejania del Geist o el
Espiritu Absoluto de Hegel. ftem mds, muchos pensadores se
han implicado con la realidad y han encabezado marchas y
luchas sociales como Angela Davis y Simone de Beuvoir con
el feminismo, Foucault con el Grupo de Informacién de las
Prisiones, Marcuse con el mayo del 68, Walter Benjamin con
la promocidén del pensamiento critico entre jévenes en la radio,
Peter Singer con la promocién de la ética animal, etc.

Por todo ello, considero que las oligarquias académicas
han construido un discurso donde se pinta la historia de la
filosofia tal como la indicas, pero si se realiza una arqueologia
al modo foucaultiano aparece otro rostro de nuestra disciplina.

Esta faz es la de pensadores implicados en las cuitas concretas
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de su tiempo. Asi, su teoria surge de una practica enraizada
en las problematicas politico-sociales.

ASF: El eterno dilema de la teoria y la préactica...

JBR: Yo irfa més alla: se trata del dilema entre la teoria y
la aplicacién o la experiencia concreta. Muchos profesores de
universidad indican que la filosofia es tremendamente practica
cuando realiza teorfa. Alegan que la teoria provoca, ipso facto,
un cambio en las mentalidades individuales, institucionales y
sociales. No rechazo que esto sea posible, pero habitualmente
no es asi. Un chico que es manipulado en un barrio empobre-
cido no cambia porque Descartes defienda la racionalidad en
el Discurso del método, sino porque alguien llama a la puerta
de su casa y propone una serie de talleres donde convierta en
experiencia significativa esa teoria.

Si la teoria quiere ser practica, debe acercarse a la socie-
dad y no s6lo esperar desde su trono de poner que los demés
se acerquen a ella. El Dios trascendental crea miedo, sélo un
Dios que se encarna y entabla relacién con el ser humano atrae
al pecador y facilita su conversion...

ASF: El filésofo Jorge Larrosa entiende la experiencia
como lo irreductible, lo azaroso que no se puede estandarizar,
que irrumpe como un suceso Unico, luego semejante nocién
estaria en las antipodas la idea de experimento, de recrear
artificiosamente una situacién. ;jDOnde ubicas esta idea de
experiencialidad?

JBR: Concuerdo plenamente: la experiencia es siempre
personal. Ahora bien, el experimento puede ayudar a medir y
a observar las consecuencias de la misma en el sujeto. Por ello,

estamos trabajando con experimentos que nos ofrezcan datos
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cuantitativos y cualitativos y que nos permitan evidenciar los
progresos de los talleres filoséficos que realizamos.

ASF: ;Pero por qué la filosofia necesitaria probar sus
enunciados?

JBR: Se dice muchas veces: “La filosofia fomenta el pen-
samiento critico” Yo soy critico con esa afirmacién. Cuando
decimos que la filosofia desarrolla el pensamiento critico, ;En
qué nos basamos?, ;como lo sabemos? Los/as filésofos/as
podemos estar de acuerdo, pero ;qué evidencia hay? Todo lo
contrario: a veces encuentro estudiosos de la filosofia que son
mds dogmadticos y menos autocriticos que personas que no se
han dedicado a esta disciplina. No quiero defender la postura o
rechazarla. Sin embargo, es fécil caer en filosofia en un wishful
thinking. Para evitarlo, se pueden realizar estudios empiricos
que nos ofrezcan resultados validos y fiables.

ASF: Pareceria imponerse una necesidad de borrar algunos
limites infranqueables entre lo cuantitativo y lo cualitativo y
que la filosofia no va a ser una excepcién. Quizd no sea muy
descomunal preguntarnos si la filosofia puede ser algo distinto
de lo que viene siendo en relacion sus objetos, métodos y prac-
ticas. El filésofo francés Michel Onfray, por ejemplo, plantea
una diferencia entre la filosofia y la psicologia en la clinica.

JBR: Una de las grandes preguntas en filosofia aplicada
es la diferencia con la psicologia. ;Cémo responder a esto?
Debemos detenernos en la pregunta: ;Qué es filosofia en
cada pais y psicologia en cada pais? Peter Raabe, uno de los
referentes pioneros del movimiento de la Filosofia Aplicada,
describe més de 400 lineas abiertas de terapia. La situacién

se repite si preguntamos a un centenar de fildsofo en qué
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consiste su campo. Luego, no es tan fécil establecer la diferen-
cia porque la pregunta es demasiado genérica. La diferencia
entre ambas no puede ser la clinica, puesto que habria que
exiliar a muchas corrientes psicolégicas que no poseen pa-
cientes. La distincion de la filosofia es que, simplemente, ella
realiza filosofia. ;Qué significa esto? Que se dedica a lo que la
historia del pensamiento nos indica que es filosofia. Si alguien
usa una metodologia fenomenoldgica esta realizando filosofia,
aunque la use en otro campo.

ASF: ;Por qué seria deseable una vida sabia, en el sentido
de que la filosoffa como arte de vivir contribuye a una mejor
vida, a encontrar la felicidad ;Qué diriamos los filésofos?

JBR: ;La finalidad de la filosofia es la felicidad o la verdad?
Esa es una discusién que tengo a menudo con quien fue mi
doctorando, el portugués Jorge Dias. El dice que la felicidad y
yo le digo que ahi se corre el peligro de caer ideolégicamente
en la bisqueda de una felicidad que se identifique con un
producto comercial.

Yo creo que la Filosofia debe buscar como objetivo la
verdad. Obviamente, como resultado, se obtiene felicidad (en
el sentido aristotélico y senequista). No vamos al museo para
curarnos y a veces el arte es curativo, nuestro modelo estd més
cercano a la pedagogia que a la propia psicologia.

ASF: ;Y como te apropias del concepto de terapia?

JBR: Tengo problemas con ese concepto. Los que lo de-
fienden lo hacen desde la perspectiva griega, de tocar cerca-
namente a la persona. El concepto de terapia estd muy unido
hoy a la clinica. Yo no pretendo curar a nadie, por eso prefiero

no hablar de terapia. Hablamos mejor de una educacion, en
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el sentido de una pedagogia critica y alternativa. Sacar de
la persona lo que tiene de bueno pero atin no florece, en el
sentido mayéutico.

ASF: Reldtame una experiencia a partir de la que te ha-
yas dicho “por acd va la cosa” en el terreno de la orientacion
filosofica.

JBR: Un caso donde di un importante giro fue el de
una mujer que tenfa un cancer terminal, cuyo esquema
de pensamiento era racional. Su hija me llevé y la sefiora
me dijo: “;Usted viene a robarle el poco dinero que tiene
mi hija?” Una posicién muy dura. “Yo empezaré a cobrar
cuando usted lo crea conveniente’, fue una especie de
negociacion. Su hija pretendia que su madre no muriera
con la sensacién de que la vida no habia tenido sentido
pero yo no iba a convencerla. Mi idea era analizar con ella
la posibilidad de algin sentido para la vida. Ella ya tenia
montado un esquema en el que la vida no tenia sentido y
desde lo conceptual estaba bien armado, yo no podia ob-
jetarle desde ese mismo esquema porque era consistente.
Con el material que podiamos trabajar era con las creencias
sobre las que fundamentaba sus ideas, no era suficiente un
discurso racional. Habia que analizar las incongruencias de
su discurso con hechos de su vida, por ejemplo. Otro caso
fue el de una chica de 22 anos, que en la segunda consulta
me dijo: “lo que he descubierto yo ya lo conocia pero no
lo sabia”. Diferencia entre conocer y saber. Cognitivamente,
ella lo conocia pero no lo habia asumido. Desde el pun-
to de vista orteguiano, lo tenia como idea pero no como

creencia. La consulta en ese caso sirvig, no para aumentar
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los contenidos conceptuales, pero si para trabajar en las
que solidifico mi propia existencia.

Ten en cuenta que el giro lo dan ellos, los consultantes
o clientes. Nosotros no hacemos algo muy marcado, como
fases hasta que se dé la iluminacién. Hay una suerte de ele-
mento incontrolado donde la persona descubre, se enciende
la bombilla, asiste a un lugar de revelacién, se da la evidencia
(Zambrano) es el eureka. La persona cambia fisicamente: “jAh
claro!” El orientador puede ver y decir “no ves donde estés’,
“ya estds a punto de saltar’, pero solo el ritmo y deseo de la
persona hara que lo dé. El orientador tiene la capacidad para
poner al orientado en determinada circunstancia. No se trata
de soluciones, pues no encendemos la ldmpara, nos queda-
mos ahi hasta que el consultante realiza un desplazamiento
y la enciende. Este no debe caminar con mi verdad, debe
caminar con su propia verdad. Decia Zambrano en sus libros
que uno de los problemas de nuestra sociedad es que necesita
nuevos fundamentos o nuevas certidumbres. Una crisis es
eso, cuando una serie de creencias se vuelven caducas, con
lo cual no siempre se necesitan nuevas ideas, sino creer en
ideas que de algiin modo ya estan alli. Certidumbres propias
y alumbradas para seguir subjetivando.

ASF: Los casos me han resultado muy ilustrativos, me has

dejado contenido para pensar. Muchas gracias, José.
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La intervencion del filosofo en programas de RSE

E n el contexto empresarial contemporaneo, la Respon-
sabilidad Social Empresarial (RSE) ha adquirido una
relevancia crucial, convirtiéndose en una estrategia esencial
para responder a las crecientes demandas sociales y ambienta-
les de las distintas industrias. Sin embargo, para trascender las
acciones superficiales y adoptar una RSE auténtica y transfor-
madora, resulta imperativo incorporar una perspectiva filosofica
que permita un cuestionamiento profundo y un descubrimiento
significativo de los saberes que implica esta préctica.

En este articulo me centraré en mi experiencia como
consultora en filosofia organizacional, asesorando a empresas
del sector alimentario en la construccién de programas de RSE.
A lo largo de este texto, compartiré una de las intervenciones
realizadas, basadas en las experiencias obtenidas a partir de
mi trabajo. Sin embargo, por razones de confidencialidad, no

se mencionaran los nombres de las empresas involucradas.
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Para ilustrar una de las acciones llevadas a cabo, utilizaré
el nombre del programa: “Alimentando el Cambio’, correspon-
diente a una de las intervenciones desarrolladas. Este programa
se centra en la educacién alimentaria para nifios y sus padres,
promoviendo buenos habitos alimenticios y un estilo de vida
saludable, que tuvo como objetivo generar un impacto positivo
en la comunidad cercana a través de la alimentacidn.

Ademads de relatar mi experiencia préctica, este articulo
proporcionard los fundamentos filoséficos que acompafnaron
estas intervenciones. Estos fundamentos son esenciales para
comprender cémo la filosofia puede enriquecer y transformar
los programas de RSE, ofreciendo una perspectiva critica y
profunda que va més alla de las meras acciones superficiales.
A través de este andlisis, se demostrard cémo la filosofia puede
ser una herramienta poderosa para fomentar la reflexién ética,
la innovacidn social y la cohesién comunitaria en el contexto
empresarial.

Incluir una perspectiva filoséfica en un programa de RSE
es fundamental, ya que permite acompafar a las empresas
en el camino del cuestionamiento y descubrimiento de un
saber mds perfecto. Haciendo una analogia con la alegoria
de la caverna de Platdn, el fil6sofo guia a otros desde las
sombras hacia la luz del conocimiento (514a-520a). En un
contexto empresarial, esto se traduce en abordar problemas
especificos que enfrentan las empresas debido a crecientes
demandas sociales y ambientales. Para que la RSE sea ge-
nuina y transformadora, es esencial incorporar la voz de la
filosofia, que aporta un marco ético s6lido y una reflexiéon

critica profunda.
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Para quienes se preguntan cémo puede intervenir el
filésofo en este tipo de programas es necesario resaltar que
siempre se buscara abordar problemas especificos de acuerdo
con las necesidades particulares de cada empresa, y que cada
intervencion siempre serd tinica teniendo en cuenta la filosofia
organizacional y los valores de la compaifia en la que se traba-
je. Desde la necesidad concreta, el filésofo puede proporcionar
un marco conceptual robusto para examinar los principios
éticos subyacentes a la RSE. Conceptos como la justicia, la
equidad, el bien comun y los derechos humanos son analiza-
dos para ayudar a las empresas a definir sus responsabilidades
sociales de manera clara y coherente. Por otro lado, la mirada
critica del filésofo es decisiva para evaluar las iniciativas de RSE
y detectar posibles sesgos o incoherencias. La filosofia permite
cuestionar las motivaciones detrds de las acciones empresaria-
les, identificar las consecuencias potenciales de sus decisiones
y proponer alternativas mas justas y sostenibles. A su vez, para
poder realizar una buena intervencién en RSE se requiere un
didlogo abierto y transparente con diversos grupos de interés,
como empleados, comunidades locales, proveedores y consu-
midores. El filésofo puede facilitar este didlogo, promoviendo la
comprensién mutua y la bisqueda de soluciones consensuadas
a los desafios sociales, ambientales y corporativos.

La RSE puede abarcar diferentes dimensiones tales como
programas educativos para la comunidad interna y externa a
la empresa, programas de bienestar para poder proveer a los
empleados un equilibrio entre la vida personal y laboral y otras
acciones de integracion, equidad e inclusién que promuevan

un accionar socialmente responsable. Es aqui donde el filésofo,
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desde un enfoque holistico, ayuda a las empresas a suplir estos
aspectos en una visién integral y sostenible acorde con el ne-
gocio. A su vez, la filosofia puede ser una fuente de inspiracion
para la innovacidn social y la bisqueda de nuevas soluciones
a problemas complejos. El pensamiento filosdfico estimula la
creatividad dentro de la empresa, fomentando el pensamiento
critico y la busqueda de alternativas no convencionales.

Por lo cual, podemos concluir en que la incorporacién
de un fil6sofo en los programas de RSE no solo enriquece la
dimensién ética y reflexiva de las iniciativas, sino que también
aporta herramientas valiosas para el didlogo, la toma de deci-
siones y la busqueda de soluciones innovadoras a los desafios
de la sociedad actual.

El programa “Alimentando el Cambio” tuvo de base diver-
sas teorfas y ramas de la filosofia que enriquecieron su enfoque
y metodologia. Entre las principales teorias filoséficas que se
utilizaron para dar fundamento a este programa encontramos
la ética de la virtud, desarrollada por filésofos como Aristéte-
les, que se centra en el desarrollo del cardcter y las virtudes
personales como base para la accidn ética (Aristételes, 2016).
En el contexto de la RSE este enfoque ayuda a fomentar la
integridad y la responsabilidad individual dentro de la orga-
nizacién, promoviendo un comportamiento ético que va mas
alla de la mera conformidad con normas externas. Por otro
lado, la ética del deber, especialmente la kantiana, enfatiza la
importancia de actuar de acuerdo con principios universales
y respetar la dignidad humana (Kant, 2005). Esta perspectiva
es esencial para definir las obligaciones morales de las em-

presas hacia sus interesados (stakeholders) y asegurar que sus
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prdcticas sean justas y respetuosas de los derechos de todas
las partes involucradas.

Por otro lado, la filosofia del lenguaje, particularmente
las teorias de Ludwig Wittgenstein y Friedrich Nietzsche se
emplearon para analizar y resignificar términos y conceptos
utilizados en el discurso organizacional. Esto es esencial para

” o«

evitar que palabras como “cambio’, “transformar’, “calidad de

”n o«

vida” “nutricién” y “bienestar” se conviertan en meras cas-
caras vacias sin contenido significativo. Friedrich Nietzsche,
por ejemplo, sefiala la necesidad de resignificar conceptos
establecidos para revitalizar su significado y relevancia (Diel,
2017).

Otra teoria que tuvo mucha relevancia dentro de este
contexto fue la teoria de la otredad, propuesta por fildsofos
como Emmanuel Levinas, quien subraya la importancia de
reconocer y respetar al “otro” en sus diferencias y particularida-
des (Broquel, 2021). Cuando hablamos de la RSE, esto implica
una reflexion profunda sobre el significado de ayudar al otro y
desde qué lugar lo hace la empresa, promoviendo una actitud
de auténtica solidaridad y responsabilidad hacia las comuni-
dades y personas afectadas por las operaciones empresariales
(Quirés Lizarazo & Marin Lépez, 2013).

La intervenciodn filoséfica en el programa “Alimentando el
Cambio” siguié una serie de pasos cuidadosamente disefiados
para maximizar su efectividad y relevancia.

El proceso comenzé con una fase de indagacion profunda
en la que se cuestionan los principios clave de la organizacién
y se analizan conceptos que, aunque comunes en el vocabula-

rio corporativo, requieren una resignificaciéon para adquirir un
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verdadero significado. La pregunta filoséfica se convirtié en una
herramienta fundamental en esta fase, permitiendo explorar

” o u

y redefinir términos como “cambio’, “transformar’, “calidad
de vida’, “nutricién” y “bienestar” los cuales eran utilizados
imparcialmente por personal de la empresa.

A su vez, se llevd a cabo un andlisis critico de las practicas
y politicas de RSE existentes, identificando posibles incohe-
rencias o dreas de mejora. Este andlisis incluy6 la evaluacion
de las motivaciones detras de las acciones de la empresa y
las consecuencias potenciales de sus decisiones, proponiendo
alternativas mas justas y sostenibles. A su vez, se facilité un
didlogo abierto y transparente con los diversos stakeholders,
promoviendo la comprensién mutua y la bisqueda de solu-
ciones consensuadas a los desafios sociales que afrontaba la
compainia. Este didlogo fue esencial para construir una RSE
efectiva y auténtica, basada en el respeto y la colaboracioén, lo
cual permitié6 que la empresa desarrollara una visién integral
y sostenible de su negocio, integrando todos estos aspectos en
su estrategia y operaciones.

En una segunda fase de intervencion para la realizacién
del programa “Alimentando el Cambio’, se implement? el proto-
colo descrito en mi libro Filosofia en las organizaciones (2023),
el cual detalla cémo llevar a cabo practicas socioeducativas.
Este protocolo enfatiza la necesidad inicial de conformar un
equipo técnico. En este caso, el equipo estuvo constituido por
voluntarios de la empresa que quisieron participar en el pro-
grama, personas de la alta gerencia, responsables del equipo
de capital humano, referentes de la comunidad cercana a la

empresa, profesores y lideres comunitarios. Para poder integrar
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y cohesionar el equipo de RSE se intervino mediante técnicas
y dindmicas participativas.

Estas actividades se centraron en construir confianza,
fomentar la colaboracién y alinear a todos los miembros con
los objetivos del programa. Una vez que el equipo estuvo bien
establecido, se procedi6 a la ejecucién del proyecto. Esta fase
involucré una serie de talleres disefiados para ser dinamicos
y participativos, todos ellos tematizados con la filosofia del
programa de RSE la cudl consistia en promover la educacién
alimentaria entre los niflos de escuelas primarias y sus padres.
Los objetivos se enfocaron en la adquisicién de buenos hébitos
alimenticios, la concientizacién sobre la importancia de una nu-
tricién balanceada y la promocién de un estilo de vida saludable.

El programa se llev a cabo a través de una serie de
talleres y actividades disefiadas para ser participativas e inte-
grativas. Algunas de las actividades incluyeron:

talleres educativos: sesiones para niflos y padres sobre
los principios bésicos de una alimentacién saludable, la
importancia de cada grupo alimenticio y cémo mantener
una dieta balanceada;

clases de cocina saludable: talleres pricticos donde los par-
ticipantes aprendieron a preparar recetas nutritivas y eco-
némicas, utilizando ingredientes accesibles y saludables;

charlas motivacionales: conferencias impartidas por exper-
tos en nutricién y salud, que destacaron la relacién entre
una buena alimentacién y el bienestar general;

actividades ludicas: juegos y dindmicas disenadas para que
los nifios aprendieran sobre nutricién de manera divertida

y atractiva.
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Este programa no solo logré sus objetivos de educacion
y concientizacidon sobre hédbitos alimenticios saludables, sino
que también cre6 un impacto duradero tanto en la comunidad
interna de la empresa como en la comunidad externa. Al pro-
porcionar conocimientos practicos y promover la participacion
activa de los ninos y sus padres, el programa contribuyé a
mejorar la salud y el bienestar de las familias participantes, de-
mostrando el poder transformador de la educacién alimentaria.

El propésito de estos talleres fue educar a los nifios so-
bre la importancia de una alimentacién saludable, utilizando
métodos interactivos que facilitaran el aprendizaje y la inter-
nalizacién de conceptos nutricionales clave.

El impacto del programa se midié mediante entrevistas
realizadas tanto al equipo técnico como a los miembros de la
comunidad cercana. Un miembro de la comunidad comentdé:

El programa ha tenido un alcance importante en nues-
tra comunidad. Ha sido fundamental porque ha cambiado la
manera en que nuestros ninos y sus familias piensan sobre la
alimentacion saludable. Ahora entendemos mejor la importan-
cia de una buena nutricién y hemos comenzado a ver cambios
positivos en nuestros habitos alimenticios.

Los resultados de las entrevistas revelaron varios efectos
positivos. En las escuelas donde se realiz6 la intervencion, se
observaron cambios significativos en los habitos alimenticios
de los nifios. Los padres informaron que, gracias al programa,
habian podido incorporar nuevos habitos alimenticios y enten-
der mejor la importancia nutricional de los distintos alimentos.

Respecto a los empleados de la empresa, el programa

promovié una mayor integraciéon y un sentido de pertenencia.
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Los colaboradores expresaron en las entrevistas que el progra-
ma les permitié entender mejor el propdsito de su trabajo y
ver el impacto positivo de sus actividades en la vida de otras
personas. Esto ha llevado a un aumento en la motivacién y la
productividad dentro de la empresa. Como Maslow senala en
su teoria de la motivacién (1991), sentir que uno estd contri-
buyendo a un propdsito mayor puede satisfacer necesidades
de autorrealizacién y generar un profundo sentido de logro y
satisfaccién.

A continuacién, se menciona uno de los testimonios de

uno de los voluntarios participantes en esta iniciativa:

Participar en el programa “Alimentando el Cambio” ha
sido una de las experiencias mas enriquecedoras de mi vida
profesional. Desde el primer taller, se invité a cuestionar nues-
tras propias creencias sobre la alimentacién y el bienestar. Nos
hicieron reflexionar sobre conceptos que muchas veces damos
por sentados, como “cambio” o “bienestar” Esta reflexion criti-
ca no solo me ayudé a entender mejor la importancia de una
alimentacion balanceada, sino que también me permitié ver
como nuestras acciones pueden tener un impacto significativo
en la comunidad.

Ver a los nifios aprender sobre la importancia de los ali-
mentos frescos y nutritivos, y escuchar a los padres hablar sobre
los cambios positivos en sus hédbitos alimenticios, me llen6 de
orgullo y satisfaccion. Esta experiencia me ha mostrado el valor
del trabajo interdisciplinario en proyectos de responsabilidad
social, ya que fomenta una comprensién més profunda y un

compromiso mds auténtico con los objetivos del programa.
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Cuestionar y reflexionar no solo nos hizo mejores colaboradores,
sino también personas mas conscientes y comprometidas con

nuestro entorno.

La intervenciodn filoséfica en el programa “Alimentando el
Cambio” ha demostrado que los fil6sofos pueden conformar
equipos técnicos efectivos que asesoren a empresas y orga-
nizaciones en la constituciéon de programas de RSE. Este caso
sirve como un ejemplo claro de cémo la filosoffa puede ir més
alld de la teoria y aplicarse de manera practica para generar
cambios reales y positivos en la sociedad.

Para los estudiantes de filosofia interesados en intervenir
en este tipo de actividades, algunos consejos clave son:

trabajar en equipo con profesionales de diferentes areas,

como recursos humanos, gerencia, y lideres comunitarios,

para enriquecer las perspectivas y soluciones;

participar en talleres y cursos que desarrollen habilidades
practicas como talleres de filosofia aplicada o practicas
filosoéficas;

- desarrollar habilidades de comunicacién efectiva para
transmitir conceptos filos6ficos de manera clara y acce-
sible a diferentes audiencias;

involucrarse activamente con las comunidades y compren-

der sus necesidades y desafios especificos.

La intervencion filoséfica en programas de RSE, como el
caso de “Alimentando el Cambio’, demuestra la importancia
de aplicar el conocimiento filoséfico no solo desde una pers-
pectiva tedrica, sino también desde la practica. Las preguntas

filoséficas y los conceptos criticos deben ser vivificados y
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contextualizados para ayudar a otros a pensar de manera mas
profunda vy significativa.

Los filésofos tienen un papel importante en la cons-
truccién de programas de RSE que no solo se enfoca en el
cumplimiento normativo, sino que busca generar un impacto
social positivo y duradero. Al incorporar la reflexién ética, el
cuestionamiento critico y la facilitacién del didlogo, los filésofos
pueden contribuir significativamente al desarrollo de iniciativas
empresariales mas justas, sostenibles y humanas.

La experiencia relatada en este articulo subraya la capaci-
dad de la filosofia para transformar realidades organizacionales
y comunitarias, y resalta la necesidad de continuar explorando
y aplicando las competencias filoséficas en diversos contextos

sociales y empresariales.
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Presentacion, un dialogo inacabado

os proponemos compartir un didlogo interdisciplinario

N que surgié del encuentro entre dos tesis doctorales,

una de Educacién y otra de Filosofifa. Ambas investigaciones
si bien desarrollan trayectos disciplinares distintos dialogan en
torno a las formas y las practicas disciplinarias de la escuela
y las resistencias que surgen dentro de ella. La tesis de Edu-

cacién: El dia a dia y lo imponderable. Formas pedagdgicas

1 Este escrito proviene de las derivaciones, inquietudes y dialogos en torno a un articulo pre-
sentado y aprobado en la revista Childhood & philosophy de |a UER], Universidade Estadual

de Rio de Janeiro, que sera publicado en 2024,

181



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

contra-coloniales en escuelas ptiblicas del sur de Mendoza y la
tesis de Filosofia, devenida en libro: Autoritarios, taxonomistas,
emancipadores: una critica epistemoldgica a las pedagogias ar-
gentinas de principios del siglo XX. Las ideas de ambos trabajos
se encontraron repetidas veces en nuestras conversaciones
dentro del CONICET, INCIHUSA. Recuperamos algunas tramas
tedricas que construimos mucho antes, en la carrera de grado
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
de Cuyo, a partir de précticas de extension y de investigacién
que trabajaban la escuela y la filosofia con nifies®. Esta pro-
duccién practica-tedrica de aprender a producir conocimiento
experimentando colectivamente fueron propiciados por la
profesora Cristina Rochetti, que comenta la experiencia del
siguiente modo: “en el ano 2009, un grupo de jévenes profe-
sores y estudiantes se animaron a formar parte de un equipo
de trabajo para pensar algunas cuestiones relacionadas con la
filosofia, la escuela y la experiencia” (Rochetti, 2019).

Este texto, recupera las tramas mencionadas de este dié-
logo inacabado y, desde alli, explora las formas emancipatorias
y democréticas del pensar con otres en la escuela ptublica ar-
gentina. Dentro de las multiples formas de pensar que pueden
coexistir en la escuela nos orientamos a un modo sostenido a

partir del ejercicio de la pregunta critica. Trabajamos en torno

2 Partimos de una critica de la razon patriarcal, desde [a cual proponemos el empleo del len-
guaje inclusivo en el texto. Por lo tanto, utilizamos los articulos neutros “le” y “les”; y las ter-
minaciones en “~e”y “—es” en aquellas palabras en [as que no sea necesaria la diferenciacion
de géneros. Se mantienen las formas originales en las citas y cuando se trata de categorias

conceptuales.
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a la circulacién del acto de preguntar en la escuela, sobre todo
en dos modalidades contrapuestas, como potencia disruptiva o
como accion disciplinaria. Para buscar dichas modalidades del
preguntar construimos nuestro objeto de estudio a partir del
registro de una experiencia especifica de comunidad de indaga-
cion realizada en el 2022 en el sur de Mendoza, Argentina. En
tanto creemos que las comunidades de indagacién -creadas por
Mathew Lipman, para desarrollarse fuera de la escuela- cobran
un sentido critico y disruptivo, que potencia el pensamiento
critico y situado, a partir de su ingreso a la escuela estatal, tal
como lo propone Walter Kohan. Proponemos que la pregunta
critica en comunidad de indagacién es un modo de producir
saberse diferentes a otros saberes escolares, para dar cuenta
de ello entramamos una serie de herramientas teéricas pensa-
das por Walter Kohan, Paulo Freire y Jacques Ranciere. Estas
herramientas nos permiten visibilizar otras formas diversas de
habitar el ambito de la pregunta y de la construccién de sabe-
res, ain en un espacio institucional como la escuela publica.
A su vez buscamos evidenciar como muchas veces la afirma-
cion de la escuela como institucion disciplinaria, fuertemente
signada por una lectura acotada de la biopolitica foucaultiana,
silencia e invisibiliza la funcién publica y democrética de la
misma. Abrimos dos nudos problemaéticos posibles: el orden
explicador/embrutecedor a partir de Ranciere y la pregunta
como afirmacién vital a partir de Kohan y Freire. Dentro de
estas problematicas esbozamos una linea de fuga a partir de la
“pregunta nina” Esta pregunta nos revela un modo de habitar el
mundo y establecer una intimidad con otres, sosteniendo como

punto de partida una igualdad politica e intelectual radical. La
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“pregunta nifia” incita un modo de pensar con otres que habi-

lita una potencia epistémica emancipatoria novedosa.
Algunas inquietudes a modo de introduccién

Partimos de una experiencia de comunidad de indagacién
que se realiz6 en escuelas del sur de la provincia de Mendoza
en Argentina (Quiroz, 2023)° y la presentamos como una ex-
periencia de pensamiento. Walter Kohan denomina “experien-
cia del pensamiento” (Kohan, 2015, p. 152) a la préctica que
realiza la comunidad de indagacién de filosofia con nifios/as
en el espacio escolar’. La experiencia del pensar supone tres
tramas, primero que la filosofia es “una relacién con el saber”
(Kohan, 2015, p. 152), segundo, que dicha experiencia parte de
una pregunta que abre y cuestiona de modo critico con otres,
tercero, que es un “ejercicio publico de la palabra, contesta-
taria, problematizadora” (Kohan y Olarieta, 2013, p. 34). Para
Kohan dicha experiencia pone en crisis situaciones cotidianas,
cuestionando lo obvio y lo que se da por supuesto. Por ello,

la comunidad de indagacién es un ejercicio de lo comun, de

3 Quiroz, Milena. £/ dia a dia y lo imponderable. Formas pedagogicas contra-coloniales
en escuelas publicas del sur de Mendoza. Tesis (Doctorado en Ciencias de la Educacion).
Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo. Mendoza. 2023.

4 La experiencia se llevo a cabo en un aula de la escuela, los bancos se ubicaron de mane-
ra circular, el grupo que participd fue heterogéneo y se compartio té, tortitas y caramelos
durante [a misma. Ambos nifios durante el dialogo comian caramelos de forma tranquila,
observaban los intercambios producidos, respondian de manera breve, habitaban el espacio

con total tranquilidad.
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lo publico y por ende es siempre problematica y problemati-
zadora®. El “ejercicio de pensamiento” habilita una mirada del
mundo empdtica, dialogal que nos acerca a la diversidad y plu-
ralidad de perspectivas. La filosoffa como experiencia supone
siempre un encuentro con “otros’, no es una pensar técnico o
dispuesto a resolver inquietudes al modo de herramienta “obje-
tiva’) si no que implica siempre un preguntar desde el deseo, o
como dirfa Kohan, “Hacemos filosofia sintiendo, con el cuerpo,
con la vida, enteramente” (Kohan, 2015, p. 153).

La practica de filosofia en la escuela se compuso por ni-
nos (sélo varones), madres y docentes. Los ninos, en especial,
se hicieron preguntas en torno a una fotografia escolar con
una frase de Walter Kohan que funcioné como dispositivo
inicial de la propuesta. El fragmento de texto que dio lugar a
las preguntas es el siguiente: “Somos arrojados a la infancia
precarios, si alguien no nos alimenta no sobrevivimos. La vida
nace precaria en la infancia y en el pensamiento la filosofia
también muestra o expresa precariedad en el pensamiento”
(Kohan, 2018)°.

El texto citado produjo un didlogo problematizador que

nos permitié visibilizar distintas inquietudes en torno a la

5 Por “problematica y problematizadora” no aludimos a una experiencia que crea problemas,
sino que por el contrario, referimos a una experiencia democratica que pone en discusion
verdades absolutas o representaciones de la realidad cerradas, en tanto postula que todo
saber es una experiencia inacabada, abierta, de este modo la palabra recuperar su caracter
dialogico, desarticulando el caracter pedagdgico/imperativo.

6 Kohan, Walter. Abecedario de Infancias. F: Filosofia. Min.18. Youtube, 5 de enero de 2018.

Youtube https:/jwww.youtube.com/watch?v=NRNNIcNYImU
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pregunta y a la posibilidad de pensar filoséficamente dentro
de una comunidad de indagacion. El didlogo que se propici6

es el siguiente:

Investigadora: Vamos a la segunda pregunta, ;Les parece?
;Qué es precariedad? ;Qué es Filosofia? (preguntas cons-
truidas por los ninos). ;Pueden hablar de lo que suponen,
tienen una imagen?

Grupo: (Silencios).

Mama 1: ;Qué creen que significan esas palabras? ;Con qué
lo asocian? ;Y cudndo vieron la imagen?

Docente 1: Lo que pasa que si no tienen un contexto.

Investigadora: En realidad si lo tienen, estdn timidos (en
referencia a los ninos que formularon la pregunta).

Mama 1: ;Cuando leyeron el texto que les sugiri$?

Grupo: (Silencios).

Investigadora: ;Podrian cambiar esa palabra? ;Con qué
relacionarian la palabra precariedad? ;Filosofia?

Docente 1: No es de uso social esa palabra. Para mi es
complicado.

Investigadora: Miren por un lado lo que hacemos ahora
tiene que ver con esas dos palabras. Ahora nosotros nos
estamos deteniendo a pensar y eso es filosofar. Y, por otro
lado, el texto que les tocaba a ustedes, se los leo, para ver
qué les resuena, sélo eso.

“Somos arrojados a la infancia precarios, si alguien no
nos alimenta no sobrevivimos. La vida nace precaria en la
infancia y en el pensamiento la filosofia también muestra

o expresa precariedad en el pensamiento” (Kohan, 2018).
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Dejémonos resonar..., ;Qué palabras les vienen? Asi las
lanzamos al grupo.

Docente 2: Infancia, infante, nino...

Docente 1: Si no nos alimentan, ;qué pasa si no nos ali-
mentan?

Docente 2: Cuando pensamos en la alimentaciéon no es
comida, a veces...

Docente 3: Si ustedes estuvieran solitos, ;podrian crecer y
sobrevivir?

Docente 1: ;Quién los alimenta a ustedes? Si estuvieran
solitos, ;podrian sobrevivir?

Nino-estudiante 1: No...

Docente 1: El texto no nos estd hablando de comida. Si no
que nos estd hablando de ... (senala su cabeza).

Mamad 1: De otro tipo de alimento que también te ayuda a
crecer. La mente ayuda a crecer.

Docente 1: Cuando ustedes incorporan cosas nuevas, las
van incorporando y aprendiendo y, a veces van pensando.
Por ejemplo, cuando ustedes van a cruzar la calle, ;qué
hacen? Miran si viene un auto. Es ir mas alld, de todo lo
que incorporan cada dia no es solamente comida sino
otras cosas.

Nino-estudiante: (silencio).

Docente 2: Cuando vos terminaste la escuela, partiste de aca
y fuiste a otros contextos. ;Qué pensds que te alimentaste
en ese nuevo espacio? ;creciste?

Nino-estudiante 1: Si...

Docente 1: ;Habia una pregunta, la dltima que ellos habian

planteado, algo del trabajo grupal?
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Investigadora: “Es mejor trabajar en equipo’, lo han tomado
como una afirmacién. ;Por qué serd mejor trabajar en
equipo?

Nino-estudiante 2: Por qué es més facil...

Nino-estudiante 1: Es mas divertido.

Investigador 2: ;Qué lo hace divertido?

Nifo-estudiante 2: Y pensar, hacerse preguntas...

Investigador 2: Y ahora; ;estamos haciendo preguntas cierto?

Nifio-estudiante 2: Si. (Comunidad de indagacién, 2022,
p- 218).

Este didlogo nos permite puntualizar en algunas inquietu-
des, ya anunciadas, que consideramos poseen un valor episte-
moldgico. La primera distingue la necesidad imperante de las
adultas-maestras y madres- de explicar o dar una respuesta
“escolarizada” a la pregunta. Advertimos que el efecto escolar
tradicional cuando desconoce el significado de algo busca su
definicion. Sin embargo, las preguntas planteadas por los ni-
nos, “;Qué es precariedad?” “;Qué es Filosofia?” (Comunidad
de indagacién, 2022, p. 218), se presentaron abiertas, como
experiencia del pensamiento, donde se desconoce algo y se
habita cémodamente la inquietud, no como falta sino como
mera curiosidad.

La potencia por conocer -“;Qué es precariedad?” “;Qué
es Filosofia?” (Comunidad de indagaci6n, 2022, p. 218)- su-
pone una relacién especial de cardcter positivo con aquello
que se ignora bajo la forma de pregunta. Es una instancia
motivadora que actia como impulso para pensar con otros/

as (Kohan, 2013) y provocar la voluntad para pensar por si
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mismo (Ranciere, 2102). Al parecer los nifios habitaban el
desconocimiento desde la calma, mientras que las maestras y
madres buscaban exacerbadamente explicar y definir, incémo-
das frente al vacio de respuestas. Los ninos reconocian lo que
ignoraban y eso estaba bien para ellos. Porque aparentemente
para ellos, “es mejor tener preguntas que respuestas, es mejor
trabajar con otros que solos” (Comunidad de indagacién, 2022,
p. 218).

La primera inquietud de la experiencia nos interpela del
siguiente modo: ;Cémo se habitan las preguntas en la escuela?
¢Qué logicas operan al habitarlas y transitarlas?

La segunda, la abordamos a partir de las nociones pro-
blematizadoras: pregunta, vida y educacién. Las mismas nos
permiten la hipétesis de que es posible la construccién de pre-
guntas dentro de la comunidad de indagacién que funcionan
como afirmaciones vitales para los/as participantes.

Como mencionamos anteriormente con Walter Kohan
(2013), la pregunta filoséfica es aquella construida en la comu-
nidad de indagacién y su tarea es abrir el mundo y su com-
prension. La préctica dialdgica ejercida por dicha comunidad es
una metodologia inicialmente proveniente de la filosofia para
nifios/as que buscaba dar herramientas criticas para el razo-
namiento, propiciada por Matthew Lipman en Estados Unidos
en la década del 60! Kohan, formado con Lipman, propone
una ampliacién metodolédgica y epistemoldgica para situar la
comunidad de indagacién en América Latina y cambiar el es-
tatuto epistemolégico del saber de los nifios/as. La filosofia con
ninos/as y su comunidad de indagacién es entonces un modo

de “componer artisticamente” la experiencia del pensamiento
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entre iguales, al modo de experimentacién en el pensamiento
comun, salvaguardando la diversidad de argumentos y garan-
tizado la horizontalidad del didlogo (Kohan, 2013, p. 23).

Dichas preguntas suponen una afirmacién de la vida y
de su lugar de enunciacién y por esto permite la posibilidad
de pensarse de otra manera, otra vida, como una cierta capa-
cidad de invencién, de otra existencia, “otra sociedad” (p. 37).
Parafraseando a Simén Rodriguez, Kohan afirma: “América
debe inventar [...] su educacién porque no existe en ningtn
otro lugar [...] la educacién que pueda tratar los problemas
que constituyen la realidad americana” (Kohan, 2013, p. 38). El
pensamiento para ser valioso en la propia comunidad debe ser
situado, lo que implica una estrecha relacion entre el ejercicio
de preguntar y las condiciones materiales de la vida cotidiana
de la comunidad que indaga. Por ello, las preguntas puestas
en juego en la comunidad de indagacién invocan diferentes
experiencias vitales, entre nifios/as y adultos. Recuperando las
nociones problemadticas propuestas (pregunta, vida y educa-
cién) nos preguntamos: ;Cémo resuena la “filosofia” y lo “pre-
cario” en la comunidad? ;Por qué estas palabras incomodan
a una parte del grupo? ;Ddnde se encuentra lo filoséfico y lo
precario en la existencia? ;D6nde se encuentra lo filoséfico y
lo precario en el pensamiento?

Paulo Freire (2018) realiza una critica a la educacién es-
colarizada -que se organiza a partir de una “pedagogia de la
respuesta’- y propone una “pedagogia de la pregunta” como un
sendero propio latinoamericano. Muestra la distancia que existe
entre “preguntas con respuestas cerradas, ya dadas” (propias

de una realidad impuesta) y “preguntas fundamentales” que
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nos permiten pensar la vida y sus condiciones. Para Freire si
las preguntas provienen de nuestra realidad vital, de nuestros
problemas, de nuestras précticas, de nuestras formas de rela-
cionarnos con los/as demdas y con el mundo, son auténticas.
De modo contrario, cuando las preguntas y las respuestas son
implantadas y actian como un molde para subjetivar y discipli-
nar, son impuestas. Preguntar de manera fundamental, para el
pensador brasilero, es ejercer una apertura, habitar un dialogo
que activa el presente en sus problemas y condiciones materia-
les, es una potencia que: “[...] posibilita el acceso real y actual
de la lectura y escritura tanto de la palabra como de la realidad
como deseo-interés-necesidad [...] de una alfabetizaciéon que
otorga valor a la palabra en torno a la facultad de nombrar y
transformar las condiciones ideoldgicas, sociales y politicas”
(Freire, 2018, p. 13). Tanto Kohan como Freire sostienen que
la pregunta se habita con la vida misma y es la vida la que
abre y habita la pregunta, mds alld de la pregunta escolarizada.

El pensador francés Jacques Ranciere pone en discusién
algunos elementos de la educacién escolarizada, sobre todo
aquellos que “embrutecen” las inteligencias y propone un
orden emancipador que se ocupe de forzar la voluntad y la
capacidad de pensar, no desde la carencia de lo que se ignora
sino desde el reconocimiento de los alcances de la propia inte-
ligencia. Este es un acto educativo eminentemente politico en
tanto discute con la incapacidad impuesta por lo que denomina
el “orden explicador” escolar. Se trata de emancipar la potencia
del pensamiento y reconocerla en todes para que se desarrolle
libremente, o parafraseando a Kohan, nunca sabemos a dénde

el pensamiento nos llevara.
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La segunda inquietud propone pensar la pregunta como
una accion situada, critica y politica, que permite ampliar la
comprension de la realidad y modificar la cotidianidad.

La suma de las dos inquietudes propuestas entramadas
con este ntcleo filoséfico pedagégico (Kohan, Freire y Ran-
ciere) abren nuestras principales anticipaciones de sentido e
interpelaciones criticas sobre la experiencia de la comunidad
de indagacion:

- El orden explicador escolar clausura la novedad y modela
la pregunta vital y ésta, no tiene lugar en la escuela pud-
blica dado que sélo se esperan respuestas, explicaciones
o definiciones validas.

- La visién adultocéntrica del preguntar, moldeada por el
orden explicador y la pedagogia de la respuesta clausura
la visién ludica apacible de la pregunta nina, de la pre-
gunta como afirmacién vital.

Problematizamos: ;Qué tramas nos habilitan a pensar las
preguntas -mds alld del orden explicador-? ;Qué torna una

pregunta una afirmacién vital?
El orden explicador y el acto de “embrutecer” las inteligencias

En la experiencia de la comunidad de indagacién cada
vez que se ofrecia una pregunta abierta y problemdtica para
que les participantes habitaran la incomodidad, los adultos
apresurados clausuraban toda instancia de pensamiento critico.
Con temor al silencio cerraban el pensamiento explicando la
pregunta, recortdndola, dictaminando qué era lo que los nifios

no entendian y sometiendo a la comunidad a explicaciones.
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Observemos algunas respuestas de los adultos/as:

Docentel: Lo que pasa que si no tienen un contexto.

[...]

Docente3: Si ustedes estuvieran solitos, ;podrian crecer y
sobrevivir?

[...]

Docentel: No es de uso social esa palabra. Para mi es
complicado.

[...]

Docentel: Si no nos alimentan, ;qué pasa si no nos ali-
mentan?

[...]

Docentel: ;Quién los alimenta a ustedes? Si estuvieran
solitos, ;podrian sobrevivir? (Comunidad de indagacion,
2022, p. 218).

Para poder entender cudl es la l6gica que estd operando
en esta clausura de la pregunta y en el “embrutecimiento”
de los nifos, por parte de los adultos, dialogamos con la
figura del “maestro ignorante” del filésofo francés Jacques
Ranciere. Este pensador recupera la experiencia y el método
de la ensenanza universal producido por Joseph Jacotot, en
el siglo XIX, como una disonancia politica en la educacién y
en su légica especificamente pedagbgica. La experiencia ya
conocida de Jacotot que permite elaborar la idea del maes-
tro ignorante consiste, en ensefar a leer y escribir francés a
un grupo de alumnos que asisten a sus clases de Lovaina,

sin que mediara explicacion. Jacotot que no sabe holandés
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ni flamenco, no ensefia ni explica ni traduce. Los alumnos,
que no saben francés, deben, por medio de sus propias
capacidades, aprender a leer a través de un libro bilingiie
(francés-holandés) en comun llamado “Las aventuras de
Telémaco” escrito por Feneldén. Sin mas mediacion que el
libro, sin explicacidn, Jacotot el maestro ignorante, no ensena
por medio de una adaptaciéon de los saberes al “nivel” de
las inteligencias de sus estudiantes, sino que lo que hace es
forzar una capacidad, poner a sus alumnos en la necesidad
de tener que resolver ellos el problema. De este modo operan
dos rupturas con el quehacer pedagégico del maestro/a: La
primera, pone en evidencia que el acto pedagdégico se funda
en el embrutecimiento de los/las alumnos/as, la segunda,
una vez embrutecidos, convencerles que sélo pueden apren-

der si “comprenden” la “explicacién” mediada del maestro/a.

Explicar algo a alguien es, en primer lugar, demostrarle
que no puede comprenderlo por si mismo. Antes de ser el
acto del pedagogo, la explicacién es el mito de la pedagogia, la
parabola de un mundo dividido en espiritus sabios y espiritus
ignorantes, maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteli-

gentes y estipidos (Ranciére, 2012, p. 21).

Ranciere toma la experiencia de Jacotot para visibilizar
algunas consecuencias politicas presentes en el acto pedagé-
gico de explicar -al que también nombra como “principio del
embrutecimiento”- y que derivan en la instruccién de una
sociedad pedagogizada. Explicar algo a alguien es dictami-

nar no sélo su ignorancia sino también su incapacidad para
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aprender sélo, sin mediacion del maestro/a. Por ello para

Ranciere la explicacién:

El truco caracteristico del explicador consiste en ese doble
gesto inaugural. Por un lado, decreta el comienzo absoluto: en
este momento, y s6lo ahora, comenzara el acto de aprender.
Por el otro, arroja un velo de ignorancia sobre todas las cosas
por aprender, que él mismo se encarga de levantar (Ranciere,

2012, p. 21).

El acto de explicar no es simplemente cognoscitivo o
moral sino especificamente politico, con la intencién de direc-
cionar una manera de pensamiento y de accidn. La explicacién
subalterniza las inteligencias de otros/as y dictamina que no
comprenden, que no pueden entender, pero que lo podran
cuando medie la explicacién. El “maestro embrutecedor” no
es un maestro autoritario ni un ser manipulador, sino que es
un ilustrado y pedagégico explicador que impone el mito de la
ignorancia y crea “la distancia entre su saber y la ignorancia de
los ignorantes. Cuanto mds iluminado, més evidente le parece
la diferencia que existe entre el tanteo a ciegas y la busqueda
metédica” (Ranciere, 2012, p. 21). El “arte de la distancia” entre
saber e ignorancia, constituye una légica de la explicacién que
nunca se acaba, en tanto es el explicador quien determina el
fin. Sélo el maestro conoce y dictamina la “distancia” entre
lo que se debe aprender y el sujeto que aprende, y entre el
aprendizaje y la comprensién. “El explicador es quien plantea
y da por abolida la distancia, quien la despliega y la reabsor-

be en el seno de su palabra” (Ranciere, 2007, p. 20). Y es el
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valor politico de su palabra la que constituye un rango, una
“jerarquia paraddjica”

En la comunidad de indagacion (2023) se observan expre-
siones que dan cuenta de como opera el orden explicador, la
jerarquia que produce en torno a la palabra y el acceso a la com-
prension que es siempre progresivo y mediado: “Cuando ustedes
incorporan cosas nuevas, las van incorporando y aprendiendo vy,
a veces van pensando. Por ejemplo, cuando ustedes van a cruzar
la calle, ;qué hacen? Miran si viene un auto. Es ir més all4, de
todo lo que incorporan cada dia no es solamente comida sino
otras cosas” (Comunidad de indagacién, 2023, p. 218).

En este caso en particular, la explicacion ofrecida por la
docente delimita un camino de reflexién y comprensiéon que
en la experiencia colectiva no se buscaba. La comunidad de
indagacién implica un abrir el didlogo sin respuestas correctas
y sin clausurar el pensamiento como incertidumbre. Por el
contrario, la comprension estd sujeta a la explicacién, que es
para Ranciére el acto que detiene la autonomia, la confian-
za y la inteligencia creativa del aprendizaje, el alumno debe
orientar su inteligencia ya no a comprender lo que lo rodea,
sino a comprender las explicaciones que le da el maestro/a,
de su inteligencia. El “[...] comprender que no comprende si
no le explican. [...] De esta manera, el pequefio adquiere una
nueva inteligencia, la de las explicaciones del maestro. Mas
adelante, él mismo podrad convertirse en un explicador. Posee
el equipamiento necesario (Ranciere, 2012, p. 23).

Finalmente, el resultado del acto pedagdgico, del orden
explicador y de la l6gica embrutecedora, es producir subjeti-

vidades que han comprendido que no entienden si nadie les
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explica. El problema de la sociedad pedagogizada por el orden
explicador es que produce un mecanismo de desigualdad infi-
nita, en tanto toman la igualdad como objetivo y no como co-
mienzo. Al considerar la desigualdad de las inteligencias’” como
comienzo se someten a un circulo que produce una sociedad
pedagogizada, al mismo tiempo que carga a la escuela con el
“poder fantasmatico de realizar la igualdad social o, por lo me-
nos, de reducir la "fractura social"” (Ranciere, 2012, pp. 11-12).

La légica de la explicacidn, el orden embrutecedor y el
hablar por los nifios muestra una distancia entre dos modos de
recibir la pregunta y el silencio. Uno que estd incémodo frente
a la pregunta y determina que los nifios no comprendan por-
que “no tienen un contexto’; porque la palabra fundamental de
la pregunta “no es de uso social” o es “complicado”. El primero
lo intuimos en el accionar de los docentes al dar mediaciones
a los ninos y responde a una forma adultocéntrica y explica-
dora. Pero existe otro que también resuena en la experiencia
que toma la pregunta como un estar apacible en el no saber

y como afirmacién vital.

7 Si bien no corresponde al desarrollo de este texto, vale aclarar que es pertinente comprender
(a triple interseccionalidad que actdia en la construccion de esta desigualdad atravesada por
as diversas formas de sometimiento ya sean raciales, de género o de clase. El andlisis de este
fendmeno no puede ser general, sino situado al territorio que da las formas especificas en las

que estos sometimientos se entraman.
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La pregunta como afirmacién vital

Los ninos se preguntan: “;Qué es precariedad? ;Qué es
Filosofia?” (Comunidad de indagacion, 2023, 218). En sus ros-
tros y posiciones corporales se devela otra escena distinta a la
de las adultas: Ellos comen caramelos, comparten la palabra,
se quedan en silencio y comunican corporalmente que si bien
formularon las preguntas ya no les pertenecen.

Kohan (2014) entiende la filosofia con nifios/as como un
pensar con otros/as y la denomina haser filosofia. A diferencia
del surgimiento y desarrollo de la comunidad de indagacién
dentro de la filosofia para nifies producido por Matthew Lip-
man en Estados Unidos, Kohan busca componer una forma
de filosofia “con” nifies dentro de la escuela estatal con una
visién latinoamericana, lo que implica filosofar con otres. En
esta perspectiva les nifies son participantes activos del pregun-
tar. Este modo supone, por un lado, la relacién entre “pensar’,
“hacer” y “ser” y por otro, una experiencia filoséfica propia de
latinoamérica que da cuenta de la especificidad del contexto.
“No se puede filosofar o haser filosofia sin la propia filosofia”
(Kohan, 2014, p. 148). El filésofo argentino afirma que en Amé-
rica Latina lo que suscita no es solo una filosofia para nifios
sino un haser filoséfico con otros/as y es una experiencia que

envuelve la vida comun.

Me refiero a la filosofia como un verbo, una practica, una
accion, algo que se hace siendo, que es en el hacer, que se es en
el hacer [...] La preposicién “con” ofrece significados especificos

[...] es una manera de juntar o poner en relacién dos cosas que
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estdn a la misma altura. La filosofia se hase y se préctica con

otros y no para otros (Kohan, 2014, p. 148).

Kohan relaciona el haser filosofia con las ideas de Simén
Rodriguez y sostiene que pensamos juntos/as para inventar o
errar nuestro vinculo con el mundo, con otros/as y con noso-
tres mismos. Desde esta perspectiva somos donde hacemos
filosofia, por ello, la comunidad de indagacién apela a dar lugar
a otras temporalidades, otras maneras de vida y cosmovisiones
a las conocidas desde la escuela moderna -saberes y précticas
coloniales, eurocéntricas, hegemonicas (Arpini 2018; Puiggros,
2011; Veiga-Neto, 2013; Visaguirre, 2019, Quiroz, 2023)-. En
la comunidad de indagacién se formulan preguntas que no
buscan respuestas correctas, sino provocar una experiencia
de pensar junto con otres y en ello, abrir la vida cotidiana y
el habitar la escuela con otra temporalidad.

Las ideas que emergen del haser filos6fico que Kohan
pensoé sobre todo desde y para la escuela publica de América
Latina, nos permiten plantear las siguientes preguntas en torno
a nuestra comunidad de indagacién: ;Qué valor tiene preguntar
por el sentido de la palabra filosofia en mi entorno escolar?
:Qué valor tiene preguntar por el sentido de la palabra preca-
riedad? ;Cémo vinculé las preguntas con mi vida cotidiana?
+El silencio es una respuesta a estas preguntas?

El haser filoséfico que propone Kohan supone una pregun-
ta nunca construida, nueva e inaugural. La pregunta construida
por les nifies al expresarse y compartirse puede leerse en la co-
munidad de indagacién con un caracter paradéjico: tanto una

forma tradicional pedagdgica positivista (Lesteime, 2019) que
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busca explicar -qué es filosofia y qué es precariedad-, como
un haser filos6fico donde se abren multiples preguntas entre
hacer-ser. En este sentido, no hay palabras, no hay respuesta
-a pesar de la busqueda exacerbada de docentes y madres por
tenerlas- por esto Kohan propone insertar la comunidad de
indagacion en la escuela publica, para propiciar la novedad y

el pensamiento propio.

Ninguno de los estados modernos ha hecho lo que se debe
hacer en América Latina: educar a todo el pueblo de verdad, en
el saber y el hacer, para una vida comun por venir, inaugural,
inaudita. Lo que América necesita no existe en otro lugar (Ko-

han, 2015, p. 151).

La comunidad de indagacién en escuela publica pro-
mueve un haser filoséfico y un pensamiento inaugural frente
a la escuela moderna. “Una pregunta es un camino que abre
el pensamiento” y se torna significativo y necesario cuando
“toca la propia vida y la vida comtn’; aquella de cada une y
de la compartida de la polis y la cultura. “Hacemos siendo
con otros” (Kohan, 2015, p. 153). Las preguntas nuevas, inau-
gurales de un pensamiento, constituyen una experiencia que
tiene lugar en la escuela. Quien puede darnos elementos para
problematizar la pregunta en la escuela y en la educacion es
el brasilero Paulo Freire.

Freire afirma que el problema de la educacién brasilefia
es partir de una pedagogia de la respuesta y no de la pregun-
ta. Expresa que los/las docentes entran al aula con respuestas,

“las preguntas fundamentales se perdieron en el tiempo y la
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gente ni sabe cudles fueron ellas” El o la docente “llega y da
las respuestas al estudiante y dice pucha no pregunte” [...]
“Esa accion de la respuesta castra la curiosidad necesaria
del educando que tendria que expresarse en la pregunta, que
es parte del acto de conocer, el cual no puede ser asumido
sin riesgo” (Freire, 2019). El autor habla sobre cémo los/as
docentes al tener ya las respuestas, clausuran la pregunta, y
no cualquier pregunta sino la fundamental. Un preguntar vital
que requiere de la presencia abierta (apertura) que asume
riesgos y despierta la curiosidad necesaria para conocer el
mundo.

El pensador brasilero vincula escuela, educacién y pregun-
ta, especialmente en el proceso de aprendizaje y de alfabeti-
zacién escolar como una experiencia que puede tanto abrir el
mundo como burocratizarlo. “Cuando una pregunta pierde la
capacidad de asombrar, se burocratiza [...] la pedagogia de la
respuesta es una pedagogia de la adaptacion [...] negar el ries-
go es la mejor manera de negar la existencia humana” (Freire,
2018, p. 76). La pedagogia de la pregunta en la escuela asu-
me el riesgo que implica pensar y vivir. Un pensamiento que
transforma, que no es de nadie més que de quien la construye
junto a otres y cambia la participacién en el mundo.

Parafraseando al pedagogo la educacién no estd hecha
para sino con las masas populares y eso implica partir de las

preguntas.
El educador autoritario teme més la respuesta que le pre-

gunta. Teme la pregunta por la respuesta que pueda tener que

dar [...] la represiéon de la pregunta no es sino una dimensién
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de una represiéon mayor: la del ser, la represién de su expresi-
vidad en sus relaciones en el mundo y con el mundo (Freire,

2018. p. 70).

El vinculo entre preguntar y filosofar (Kohan, 2015), habi-
lita una forma de filosofia practica, que problematiza, no como
una busqueda metafisica, sino como formas de cuestionar el
presente, sus condiciones materiales y producir acciones que
las transformen. Freire sostiene que la pregunta fundamental es
aquella que presenta siempre un vinculo con la vida cotidiana
y que ejercida en la escuela se torna “palabra-accién-reflexién”
(Freire, 2018, 73).

A modo de cierre: la pregunta nina

Esbozamos el orden explicador y sus incidencias en una
légica que clausura la pregunta y motiva por ello el “embru-
tecimiento” de aquel que “necesita explicaciones” En el caso
de la comunidad de indagacién, los ninos son cercados por
la explicacién pedagdgica que produce una desigualdad in-
finita-inacabada -en tanto tomar la igualdad como objetivo
y no como comienzo y la explicacién como fin y sentido del
aprendizaje- como ya vimos en Ranciere.

Desarrollamos la potencia de la pregunta como afirmacion
vital desde el pensamiento de Kohan (2015) y Freire (2018),
recuperando que el acto de preguntar desde la propia vida
permite un encuentro con les otres. En el pensar colectivo y
situado radica la potencia y la originalidad del pensamiento

como pregunta. Kohan vincula el preguntar con un hacer
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filosdfico que es posible en la vida comun y situada con otros/
as. Freire entrama la propia vida con el preguntar, en el ambito
educativo y en la escuela, para incitar un pensamiento otro,
una experiencia de riesgo que cuestione las injusticias, las
violencias y el poder burocratizado.

Las herramientas tedricas que recuperamos de Rancie-
re, Kohan y Freire, nos permiten pensar mas allad del “orden
explicador” y de las “preguntas escolares” Esta posibilidad, la
denominamos “la pregunta nina’, permite, por un lado, inver-
tir la légica explicativa, y por otro, habitar las preguntas y el
mundo desde la incertidumbre.

Consideramos que ir mds alld del orden explicador im-
plica reconocer y abrazar las diversas temporalidades que co-
existen en el proceso de pensar junto con otres. Entendemos
que las preguntas fundamentales, las que se perdieron en el
tiempo (Freire), han sido silenciadas por la estructura de la
escuela moderna, cerrada y cronometrada (Visaguirre, 2023).
La pregunta nifla que proponemos invierte el enfoque politico
de la légica explicadora -donde el “maestro autoritario” busca
controlar y dirigir el sentido y el tiempo de las ideas, priori-
zando los objetivos escolares- para fomentar una experiencia
compartida de la palabra.

Ranciere nos propone la figura del “maestro emancipa-
dor’, en tensién al “maestro autoritario’, como educadores de
la voluntad, quien invierte el orden politico de la explicacién
al igualar las inteligencias y no imponer una sola via para
aprender: Lo importante no es que el estudiante sepa o no la
respuesta, sino que comprenda que puede aprenderla porque

es inteligente. La igualdad de las inteligencias es el punto de
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partida, por ello entre educadores y estudiantes se establece
una pura relaciéon de voluntad a voluntad. Al potenciar la
voluntad e igualar las inteligencias podemos discriminar con
exactitud el embrutecimiento explicador de la emancipacion.
Para Ranciere, cuando la voluntad e inteligencia del que apren-
de estd en coincidencia con la que propone y ejecuta el que
ensena, se produce el embrutecimiento del que aprende. Pero,
cuando sdélo entran en coincidencia las voluntades, cuando se
reconocen como inteligencias iguales y potencian sus capaci-
dades retroalimentdndose en la mirada del otre, en ese caso
se produce un circulo virtuoso de emancipacién. La pregunta
nifia supone esta igualdad de voluntades. En este sentido, la
pregunta nifia no es la subordinacién de una inteligencia a
otra, sino una potencia politica y del haser, que tiene que
ver con el despertar en el otro/a su voluntad para superar las
dificultades. Y por ello es una afirmacién vital, no como una
inquisiciéon que busca respuestas, sino como una afirmacién
politica y dialégica de las inteligencias de todes los que habitan
la comunidad de indagacién.

Las ideas trabajadas de Kohan, Freire y Ranciere tienen la
particularidad de empujarnos a pensar desde las fronteras. Este
entramado tedrico nos permite acceder al gesto sutil y despreo-
cupado de los ninos para mostrar un modo de escucha y de
habitar las preguntas propio de las nifieces. Ante las preguntas
los nifos de la comunidad de indagacién no pretenden respon-
derlas, su actitud no es desinteresada, sino liviana, escuchan
y dialogan comiendo caramelos, sin esperar una respuesta,
sin necesidad de correr hacia la definicién correcta. Habitan

la conversacién con otres sin caminos delimitados, dispuestos
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a dialogar. La pregunta nifia nos permite habitar la potencia
constitutiva de lo que somos, hacemos, pensamos, decimos,
contamos junto con otros/as. En este sentido el espacio de la
comunidad de indagacion resulta un estado propicio para que
surjan abiertamente estos gestos y puedan desarrollarse en una
libertad incierta.

La pregunta nifia se revela como una fuerza vital que con-
vive paraddjicamente con el tiempo, se entraman en ella diversos
pasados y presentes. Ella no busca definiciones, ni determina, ni
limita el pensar, sino que potencia la existencia en la intimidad
con las cosas, con otros/as y con el mundo (Kohan, 2018). Una
intimidad con el otro/a que se sostiene en la postura politica
de la igualdad de inteligencias. Por ello, se manifiesta como una
fuerza vital poética y de acontecimiento, que porta la infancia
del pensamiento en términos de Kohan, la igualdad como po-
litica en términos de Ranciere y la pregunta inaugural de otra

existencia y de otros mundos en términos Freirianos.
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Introduccion

E ste trabajo estd dedicado a sefnalar qué pueden hacer
y céomo pueden acompanar las practicas filosoficas
en el dambito escolar, cuando el nombre legal y/o social no
corresponde con la identidad autopercibida de una infancia
y, por lo tanto, se elige otro nombre como parte de la auto-
determinaciéon. Comenzamos por distinguir tres momentos
relacionados al nombre propio: el nombre legal escogido por
la familia o las personas que estan al cuidado del infante,
el nombre social con el cual se identifica a esa infancia y/o
adolescencia y, por ultimo, un nombre elegido por esa nifiez
que puede corresponder o no con el nombre legal y/o social.
Al mismo tiempo, se inicia el proceso de la conformacién de
la identidad, que entendemos tiene una estrecha relaciéon con
el nombre propio. Cabe agregar que en nuestra cultura occi-
dental los nombres tienen un género determinado (femenino o
masculino) y, en consecuencia, puede suceder que el nombre

asignado al nacer no corresponda con el género autopercibido.
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Es importante sefialar que en la legislacion argentina se
sanciond la Ley 26.743 de identidad de género, promulgada en
mayo de 2012, que permite garantizar el derecho al nombre
acorde a la identidad autopercibida sin limite de edad. Asi,
muchas familias han transitado el arduo trabajo de poner en
accion esta normativa para garantizar los derechos a la iden-
tidad y al nombre elegido.

Esta investigacion se vale de aportes de Walter Kohan y
Angélica Satiro, quienes llevan muchos afios trabajando en las
préacticas filosé6ficas con nifios y nifias. En el caso de Satiro, el
cuento ;jQuiero la raiz! tiene un alto potencial para la autolegi-
timacién del nombre propio desde la teoria del lenguaje. Con
respecto a Kohan, el desarrollo que hace en su investigacion
sobre la infancia, la emancipacion y la filosofia nos permite
problematizar la formacién de los y las docentes y el desafio
de acompanar las identidades no hegemonicas en la escuela.

Por lo tanto, sospechamos que la filosofia con nifos, ninas
y adolescentes puede ser una préctica filoséfica oportuna para
promover el cumplimiento efectivo de la ley de Identidad de
Género en el sistema educativo. De esta forma, la intencién es
generar espacios libres de discriminacion, con el fin de garanti-

zar el respeto a la diversidad y la ética del cuidado en las aulas.
El nombre propio y la identidad autopercibida

El momento del nacimiento tiene un acto fundacional: el
nombre propio, que serd el registrado en una documentacién

de caracter legal. En ese instante y paralelamente, se inicia

la conformacién de la identidad que durara toda la vida. El
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nombre y la identidad entran a jugar un papel fundamental
en la familia y en las instituciones escolares, pero ;qué sucede
cuando el nombre legal no coincide con la identidad autoperci-
bida del nifio o la nifia y, en consecuencia, no se reconoce con
el nombre que le ha sido asignado? La legislacién argentina ha
dado respuesta por medio de la ley de identidad de género.
Esta normativa permite el reconocimiento por parte del estado
de la identidad independientemente de si se ha hecho el cam-
bio registral en la documentacién por via administrativa. Sin
embargo, en lo cotidiano, se presentan diferentes situaciones de
discriminacion y resistencia debido a una cultura que refuerza
la conformacién de la identidad bajo cdnones binarios donde
lo biolégico prima por encima de los derechos a las diferentes
formas de sentir y expresarse dentro de la sociedad.

Cabe sefialar un momento histérico sin precedentes en el
mundo. El 9 de octubre de 2013 se otorga el DNI sin tramite
judicial, solo administrativo, a una nifia trans que accede a este
derecho por primera vez (Fernandez Camacho, 2011). Con este
hecho se inicia un compromiso por parte del Estado argentino
junto a varias organizaciones civiles y sociales, con el fin de
garantizar y promover el reconocimiento de la identidad au-
topercibida en infantes. Luana comenta lo que significé para

ella este momento:

Cuando tenfa seis anos logramos que me dieran mi nuevo
DNI, no me acuerdo muchas cosas de ese tiempo, pero sé que
nos costé6 mucho esfuerzo, que lo necesitaba para ir al médico
o a la escuela. [...] Yo siempre fui yo. Solo que no entendia por

qué las personas me obligaban a ser varén. (Mansilla, 2021, p.39)
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La infancia, la emancipacién y la filosofia

El filésofo argentino Walter Kohan en su obra titulada
Infancia y Filosofia, cuestiona el lugar que la nifiez ha tenido
a través de la historia en la practica educativa. El pensador
propone problematizar el concepto de ignorancia, volviendo
sobre los aportes de Socrates, en los que fundamenta una
relacion subversiva entre estudiante y profesor, que conlleva a
ambos a un posicionamiento como iguales en su inteligencia
(Almario y Galindo, 2010).

Es importante senalar la diferencia que hace el pensador
sobre el concepto de infancia. La forma mds extendida es la
relacionada al tiempo lineal, cronoldgico, pensada en edades.
Sin embargo, la invitacién que nos hace es pensar la infancia
como posibilidad de habitar otras temporalidades, o sea, una
infancia afirmada como experiencia, también como resistencia
y creacion (Kohan, 2009, p. 24). De esta forma, se crean espa-
cios donde no se fija lo que alguien puede o debe ser, o sea,
no se anticipa la experiencia del otro u otra; por el contrario,
se abren posibilidades en el ser que atin no es, que esté siendo.
Esta actitud filoséfica donde se rescata el asombro, la posibi-
lidad por fuera de lo establecido y legitimado, nos permiten
entender las diferentes formas de habitar el cuerpo, el nombre,
la identidad. En este sentido, la propuesta de Kohan permite
filosofar con los nifos, desde lo que tienen para decir, para
preguntar, para problematizar. Aqui hay una posicién clara y
una diferencia marcada con respecto al trabajo que inicié con
Lipman que sostiene la filosofia para nifios. Dicho de otro

modo, son los adultos los que piensan la manera en que la
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filosofia debe ser transmitida a las nineces. El fil6sofo se per-
mite salir de los manuales y libros pensados para docentes que
trabajan con infancias e iniciar un recorrido de indagacién con
las mismas infancias acompanando sus didlogos y reflexiones.

Por lo tanto, pone en discusién la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos y la Convencién sobre los Derechos

de Nifos, Nifias y Adolescentes, cuando comenta lo siguiente:

Por un lado, es un modelo de nifio que responde a los
estandares culturales, econ6micos, sociales, politicos dominantes
de una sociedad, que se autodenomina madura, responsable,
consciente y que pretende legislador para todas las otras; es un
modelo producido por adultos que inventaron toda esta historia
de derechos, convenciones y al propio nifio universalizado y
abstracto que decidimos que la necesita y exige. Por otro lado,
ese pedido de reconocimiento parece congelar el movimiento de
la infancia, al aprisionarla en un estatuto juridico, legal. Parece

impedir la creacién de la infancia, su devenir (2009, p. 27).

Esta critica nos hace pensar que las practicas filoséficas
deben ser pensadas en un contexto, cultura y momento de-
terminado. Desde esta perspectiva, no hay una sola forma de
transitar la infancia porque interviene la gran desigualdad en el
mundo. No hay un modelo de nifio universal, por el contrario,
hay infancias diversas con distintos caminos transitados.

Pasando al dmbito de la educacién, se plantean otras
tensiones. Por un lado, un modelo binario (nifho-nina) que
atraviesa el lenguaje, las actividades escolares y las estructuras

edilicias (bafios divididos por sexo). Por el otro, una educacién
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pensada para formar a ciudadanos y ciudadanas bajo normas
preestablecidas y determinadas que son legitimadas por las
autoridades escolares. Con este escenario presente podemos
preguntarnos qué papel desempena la escuela como instituciéon
en la constitucion de las subjetividades de los y las estudiantes.

El filésofo nos invita a un gran desafio cuando expresa:

No se trata que los adultos nos infantilicemos, que vol-
vamos a nuestra tierna infancia, de hacer memoria y reescribir
nuestra biografifa, sino de instaurar un espacio de encuentro
creador y transformador de la inercia escolar repetidora de
lo mismo. Quién sabe, un tal encuentro, entre un nifio y una
maestra, o entre una nifa y otra nifa, o incluso entre un maestro
y otro maestro pueda abrir la escuela a lo que ella todavia no
es, permita pensar en aquello que, en principio, no se puede
o no se debe pensar en la escuela, y hacer de ella un espacio
de experiencias, acontecimientos inesperados e imprevisibles,
mundo del devenir y no apenas de la historia, tiempo de aidn

y no solamente de chrdnos (2009, p. 32, 33).

El autor trabaja el concepto de emancipacién por fuera
del entendimiento cldsico o hegemonico, entendido como algo
compartido, sentido como necesario. De esta forma se presenta
la tension entre transmitir (transferencia del conocimiento) y
transformar. La conformacién de la identidad es tan compleja
y a la vez dindmica que el mejor modo de acompanar las
infancias es sosteniendo su emancipacién, una responsabi-
lidad que es compartida con la familia, la escuela, el barrio

o comuna, el mundo. En ese sentido, la instancia del tiempo
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de aion se refiere a la experiencia, al devenir, es aquella que
irrumpe sobre lo establecido, la que da paso a la expresién
de la subjetividad, a diferencia de la sucesiéon cronolégica de

eventos propia de chronos.
ijQuiero la raiz!

El cuento de Angélica Satiro estd destinado a nifieces de
3 a 5 anos. Su contenido es propicio para abordar la identidad
y el nombre propio en las aulas. Forma parte de la serie Sin
nombre del Proyecto Noria infantil, que retne historias para
aprender a pensar, entender el mundo y convivir. El protago-
nista es un nifio sin nombre que se pregunta si las cosas que
conoce tienen alguna raiz como las plantas. Se trabaja la pre-
gunta y el asombro como categorias que se establecen cuando
se empieza a conocer todo lo que nos rodea, incluso a uno
mismo/a. Con respecto a la autora, Angela Satiro, su formacién
se desarrolla en la educacién de las infancias, se doctord en
Pedagogia por la Universidad de Barcelona y es investigadora
en el campo de la ética/creatividad desde la filosofia préctica.

Nos detenemos para reflexionar sobre la intencién provo-
cadora de dar vida a una nifiez sin nombre. En un apartado al

final del cuento, la autora expresa:

Como es légico este nifo no deja de preguntarse por
qué no tiene nombre. Esta cuestién estd presente de manera
permanente para generar didlogos sobre la importancia de los
nombres en la vida de los nifios pequenos. Mientras aprenden

los diversos usos del lenguaje, los nifos aprenden sobre el
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mundo y sobre si mismos. Nombrar es enfrentarse al misterio
del mundo. El nifio sin nombre pretende ser un estimulo para

reflexionar sobre esta cuestion (2014, p.24).

Esta es una oportunidad para indagar y problematizar
sobre los nombres y las raices que tienen detréds. Poder dialogar
entre alumnos y alumnas sobre sus nombres propios y cémo se
relacionan con lo que son y con lo que sienten. Seguramente,
detrds del nombre hay una historia, una forma de pensar, de
pensarnos, una perspectiva con que vemos y nos vemos en el
mundo.

También se puede trabajar el concepto de raiz desde la
curiosidad sobre el origen o el inicio de las cosas. Otras cate-
gorias que se presentan son: las diferencias y las similitudes, lo
que es igual y lo diferente, el entorno propio y el de los demas.
La autora propone el juego “si ... entonces”; por ejemplo, “si
hay nubes negras, entonces.... Ademas, fortalecer el didlogo
interior o el darse cuenta. Un ejemplo claro se encuentra en la
pregunta final del cuento: jtendrdn raiz las ideas? La pregunta
socratica presente en el ejercicio reflexivo.

Podemos afirmar que tanto la propuesta de Satiro, como
la de otros escritores, invitan a poner en movimiento la filo-
soffa practica con nifios y nifas, no con el fin de dogmatizar
o direccionar el pensamiento en un solo sentido. El propdsito
es pensar con las infancias desde la pregunta, la curiosidad y

el respeto por los demds habilitando la escucha atenta.
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Conclusion

El nombre propio en la conformacién de la identidad au-
topercibida adquiere una dimensién vital en el reconocimiento
y el respeto a las distintas formas de ser y sentir de las infan-
cias. Las experiencias de las nifieces trans y no binarias que
se han registrado en la Argentina y en el mundo empiezan a
cuestionar el nombre, ese que no eligieron y les fue impuesto
al nacer. Podemos pensar que la filosofia prdctica y la filosofia
con nifios, niflas y adolescentes abre la posibilidad de indagar
sobre las formas en que se puede acompanar a estas nifneces.
El trabajo presentado por Walter Kohan sobre el reconocimien-
to y la emancipacion en los infantes, asi como el material pe-
dagdgico elaborado por Angélica Satiro, nos abre la posibilidad
para pensar infancias mads libres, que puedan desarrollar su
capacidad reflexiva y fortalecer el asombro. Es indudable que
la conformacion de la identidad es tan compleja y diversa que
presenta miles de posibilidades en los nifios y las nifias. La
pretensién de este trabajo es senalar que existe dentro de la
filosoffa practica un campo amplio para la investigacién en la

infancia con relacién a la identidad, el nombre y la educacidn.
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Introduccion

" Ensenar filosofia o ensenar a filosofar? Es claro que

no podemos descartar ninguna de las opciones. Sin
embargo, en nuestros dias, permanece vigente la tendencia a
una sola de las aristas: ensenar filosofia como un simple con-
tenido. Aunque parezca contradictorio, ante dicho problema
resulta innovador recurrir a una practica filoséfica originaria.
En el Sécrates de ayer encontramos respuestas a la problema-
tica de hoy. A través del preguntar y del didlogo (did-légein)
con los demads, es posible hacer experiencia de la filosofia de
manera auténtica: recorrer el camino en busca de respuestas
no impuestas, sino por descubrir. Ser protagonistas del ejercicio
filoséfico. En este trabajo se propone registrar la experiencia
de un taller que realicé en las V Jornadas de Didactica de la
Filosofia y I de Practicas Filos6ficas “Entre saberes, practicas y
experiencias” el 10, 11 y 12 de octubre de 2023 en Mendoza,

Argentina. En aquella oportunidad expliqué una metodologia
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que ha renovado las practicas filoséficas tanto en las aulas
como en espacios no académicos: el aula socratica. Tal préc-
tica resulta innovadora y adecuada para brindar una solucién
a las problematicas educativas que atravesamos quienes nos
dedicamos a la ensenanza de la filosofia en nuestros dias. En
la presente exposicion, desarrollaremos la fundamentacién de
los circulos socraticos y explicaremos el método para llevarlo
a la praxis en el encuentro con todos aquellos que, como dice

Aristételes en Metafisica I,1, “por naturaleza desean saber”.
¢Qué papel juegan nuestras practicas en la educacion?

La ensefianza de la filosofia nos lleva a cuestionar la
propia préctica pedagdgica. Como docentes nos situamos en
un contexto particular: un aula en la cual se relacionan dos
roles fundamentales: por una parte, el de quien ensefia; y
por otra, el de quien aprende. El docente como quien posee
el conocimiento que debe transmitir a sus estudiantes, con-
siderados como “receptaculos vacios” En ese sentido la edu-
cacion puede resultar provechosa si contamos con un buen
maestro, o un riesgo si es tomado como un instrumento de
poder. En definitiva, la educacién depende en gran medida
de los profesores. La denuncia por la dicotomia generada ha
sido puesta sobre la mesa hace ya varios anos. Sin embargo,
en la practica cotidiana, ha permanecido el modelo de ense-
nanza-aprendizaje expuesto, donde el estudiante debe repetir
lo que se le ha ensefiado y ejerce, de algin modo, un papel
pasivo en este proceso. A esto puede sumarse la crisis educa-

tiva de nuestro tiempo, en la cual un gran porcentaje no logra
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siquiera la comprensién de un simple parrafo’. Se exige que
enseflemos a pensar, a cuestionar, a tener juicio critico; pero
no se plantean metodologias adecuadas para tales propdsitos.
Cabe preguntarnos zen qué consiste la educacién? ;quién debe
ejercerla? ;como debe realizarse?

La educacién consiste en cultivar el ser. Un despertar de
la noche de la ignorancia para hacerse uno con la sabidurfa. La
filosofia no puede desentenderse de la tarea educadora, le es
inherente. Se trata de un amor sapiencial. No es erudicion, sino
el sapere latino que vincula el saber con el saborear?. Filosofar
es amar la sabiduria que no simplemente conoce, sino que gus-
ta el sabor de lo conocido. Se nutre de €l y lo hace experiencia.
En las practicas pedagbgicas vigentes no siempre se destaca
en los estudiantes el interés en las actividades escolares. Una
de las razones es que no se los toma como protagonistas del
aprendizaje, no hacen experiencia ni vivencian sus estudios.
En otras palabras, no los saborean. El método socratico resul-
ta en estas circunstancias una solucién porque “es el arte de
ensenar, no ya filosoffa, sino a filosofar; no el arte de ensenar
sobre los filésofos sino de hacer filésofos a los estudiantes.”
(Nelson, 2008, p. 5). Sécrates se valia del didlogo y la pregunta

para hacer nacer en los demas el conocimiento. Mediante la

1 Segiin los datos relevados por PISA en 2022, el 54,5 % de los estudiantes de 15 afos eva-
luados no logra las competencias “para localizar datos, reconocer [a idea principal de un
texto, comprender relaciones o construir significados a partir de una parte de un texto con
informacion sencilla” (p.109).

2 Se puede consultar esta significacion en el Breve diccionario etimoldgico de la lengua

castellana de Joan Corominas publicado por la editorial Gredos en 1987.
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discusidn les hacia transitar el camino y pensar, les preguntaba
su opinidn, los interpelaba. Los circulos socraticos reivindican
la mayéutica para darle voz a los estudiantes: se les otorga la
palabra para que piensen por ellos mismos, que discutan sus
ideas, escuchen las de los demds, y de manera comunitaria
descubran la verdad sobre algtin interrogante o temaética.
Ahora bien, esto no significa que el maestro no desemperie
un papel importante, al contrario. Si algo nos enseid Sécrates,
es que la sabiduria implica reconocer la propia ignorancia. Si
todos estamos aqui, es gracias al ejemplo y las ensefianzas de
grandes maestros que nos han marcado en nuestro camino.
Cada uno de nosotros necesitamos de alguien que nos libere
de las cadenas que no nos permiten ver nada mas que som-
bras. La educacién en este sentido es liberadora, pero esa
libertad es alcanzada por un liberador. Existe una frase muy
certera de C. S. Lewis, que dice que “el deber del educador
moderno no es desmontar junglas, sino irrigar los desiertos”
(2014, p 41). Educar es regar para dar frutos, despertar para
ver, guiar para no perderse. Regar, despertar, guiar son actos
que implican dar inicio a algo que no realizaremos nosotros
mismos. El regador no hizo la planta que riega, pero posibilitd
su desarrollo brinddndole un poco de agua. En esto consiste
la patevtiky [maieutiké], el arte de partear, de ayudar a dar a
luz. El educador riega y despierta para que sean los educandos
los que puedan desplegar sus potencialidades. Recordemos el
mito de la caverna narrado en la Reptblica. El mismo nos deja
una ensefianza pedagdégica. El esclavo es liberado del mundo
sombrio de la caverna, y debe arrastrarse por el suelo, en

subida, escabroso, una tarea ardua que demanda bastante
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esfuerzo. Pero es necesario que lo atraviese él mismo para
reconocer el mundo real y distinguirlo del mundo aparente
(Platén, Republica, libro VII). Del mismo modo SGcrates orien-
ta, pregunta, refuta, ironiza, pero jamds brinda la respuesta de
manera directa y definitiva.

Lo circulos socraticos, por una parte, tienen como fin
que los participantes sean capaces de pensar por si mismos,
que comprendan las ideas, que den un paso mas de lo literal,
que puedan disentir, pero a la vez reflexionar con los demds,
argumentar y aprender desde las propias experiencias vitales
sin perder el respeto hacia los otras personas y su pensamiento.
Por otra parte, presentan al docente como un guia que cola-
bora en las vias de la comprensién, argumentacion, reflexiéon
y critica. No impone conocimientos, cuestiona y presenta pro-

blemaéticas que deben resolverse.
¢Qué es un Circulo Socratico?

Si bien en los ultimos anos se ha realizado un esfuerzo
por centrar la clase en los estudiantes, la realidad concreta
del aula continta presentando la clase de manera tradicional
con enfoque en la explicacién magistral. En este sentido el
papel del estudiante es sobre todo pasivo y su rendimiento
académico serd acorde a la similitud de lo dicho en clase por
el docente, el aprendizaje se acota a una simple repeticiéon de
lo expuesto. Como consecuencia de esto es frecuente percibir
por parte de los alumnos una total falta de interés por asistir
a un establecimiento educativo, lo cual se ha vuelto sinénimo

de aburrimiento, desinterés y control. Son pocos los casos que
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sostienen lo contrario. A partir de este contexto global cabe
preguntarse como es posible despertar el deseo por aprender
y el disfrute del proceso del conocimiento. Como respuesta a
esta problemadtica surge en Estados Unidos una propuesta “in-
novadora” mediante la flipped classroom, metodologia que de
alguna manera ya se aplicaba en la Grecia antigua. En nuestro
pais este método ha comenzado a ser tenido en la Facultad
Regional Buenos Aires de la Universidad Tecnolégica Nacional
al inaugurar en octubre de 2019 el Aula Pearson, un estudio de
grabacioén y la sala de reuniones del Centro de Investigacién e
Innovacién Educativa (CIIE) en la sede Campus.

El aula socratica hace del aula invertida un método filo-
séfico de ensenanza que atiende un formato espacial deter-
minado y una estructura especifica en torno a los roles de los
participantes, a la discusién y a la evaluacién. La UNCUYO en
las céatedras de “Historia de Filosofia Medieval” y en las “Préc-
ticas Profesionales” de la carrera de Filosofia han comenzado a
usar este método. A su vez, existe un proyecto institucional de
las Escuelas Pias de Argentina que aplican desde el afio 2012 el
aula socrética en todos sus niveles educativos (inicial, primario
y secundario) de manera rigurosa a causa de los resultados fa-
vorables tanto en el rendimiento académico como en el interés
de los alumnos por su activo protagonismo. La doctora Virginia

Montini encabeza dicho proyecto y sostiene que:

Un circulo socrético es un modo de aprendizaje basado
en un didlogo riguroso y colaborativo en torno a un texto va-
lioso. Esta metodologia prioriza el logro de tres objetivos: el

contacto con el patrimonio cultural, el desarrollo de habilidades
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intelectuales y el desarrollo de habilidades sociales (Montini,

2021, p. 11).

El rol del docente consiste en seleccionar un texto valio-
so que sera la materia a discutir y cuestionar. El texto valioso
no se reduce meramente a un escrito; puede ser ademas del
capitulo de un libro, un poema, una pintura o hasta una obra
musical. Una vez elegido el material debe pensar una pregunta
disparadora que genere la discusion. Es decir, una pregunta
que no pueda responderse de manera directa y presente un
conflicto que lleve a la duda, al planteamiento de otras pre-
guntas, cuestionamientos que los estudiantes puedan resolver
en conjunto para descubrir la verdad del asunto que hasta el
momento parece oculta.

La experiencia del circulo socrédtico consta de tres mo-
mentos: lectura previa, didlogo socratico y evaluacién. Para co-
menzar con la discusidn es necesario que los participantes del
circulo -en este caso los estudiantes- lean el texto seleccionado
por el profesor, el cual se pondréd al nivel de los estudiantes
como un participante mas. Es un estudio que demanda una
investigacion y comentario por parte del participante: subrayar,
resaltar, comentar, relacionar, opinar, buscar y anotar. Se busca
asi poner en actividad el pensamiento, la creatividad, la curiosi-
dad, la inquietud, las dudas y sospechas. El aula socrética exige
la confianza en la capacidad de razonar en los nifios y jévenes.

Esto enriquece el segundo momento, porque cada uno
presentard lo que ha encontrado, pensado, dando lugar a las

diferentes perspectivas. Citando a Montini:
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La préctica socrdtica no hace més que retomar artistica-
mente lo que se da en toda la vida humana y en toda comu-
nidad de modo natural y espontdneo. Se piensa confrontando

con otros y con uno mismo, con las propias ideas (2021, p. 15).

Hablamos de circulo socratico porque los participantes
deben sentarse formando una ronda. La forma del circulo
visibiliza a todos los participantes sin dejar afuera a ninguno
de ellos. Delimita el mundo del didlogo y su pertenencia en
el mismo. Lo ideal seria que fueran entre 10 y 15 quienes
conformen el circulo. Como en varios casos los cursos tienen
mas de 15 alumnos, se ha propuesto formar dos circulos, uno
dentro de otro. El docente presentard una serie de preguntas
(nunca afirmaciones ni negaciones, solamente interrogantes
o problemadticas) al circulo interno que brindard la discusién
para desentranar el sentido del texto, mientras que el externo,
en silencio, hard la evaluacion de los que estan dentro. A cada
evaluador se le asigna un participante de la discusion. Su tarea
es observar a quien tienen enfrente y registrar en una rubrica
su desempeiio en diferentes aspectos: los argumentos que pre-
senta, la postura, como se dirige a sus comparieros, si lo hace
con respeto, si relaciona con otros autores o con la realidad, si
pone ejemplos, si no habla, si escucha, etc. Su tarea es anali-
tica y critica. Al finalizar la discusién, cada evaluador le hace
una devolucién respetuosa a su compafero y le coloca una
nota. El método propone una revisién de la evaluacion tradi-
cional. Se pone en practica: la autoevaluacién y la evaluacién
entre pares. En la misma le aconseja en qué puede mejorar

y lo felicita en lo que se destacé. La evaluacién consuma la
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experiencia del didlogo presentando nuevos retos, nuevos desa-
fios a trabajar a partir de la experiencia colaborativa. Favorece
el autoconocimiento en lo intelectual y lo social. La evaluacién
es integral, no de contenido. Cémo ha sido el filosofar y cémo
lo ha socializado con los otros. Luego de la evaluacion, el pro-

fesor se queda con las grillas y considera la nota final.
El preguntar filoséfico

Si bien ese es el itinerario de la practica, el interés de esta
ponencia radica en resaltar como el preguntar filoséfico renueva
las précticas pedagoégicas. Es interesante sobre todo implemen-
tarlo en filosofia, se trata de algo que nos pertenece, pues se
trata de preguntar ;Por qué preguntar? Al pensar esto traemos
a colacion una cita de una persona que, como gran maestro,

despert6 en varios la vocacién por la filosoffa, Miguel Verstraete:

El hombre [...] Asi, por mero gusto, pre-gunta... derivado
del latin per conto, que tiene que ver, a su vez, con contus; es
decir, gancho o pica. Preguntar significa, entonces, avanzar por
un dmbito... ir a través de él (per) prendiéndose con el gancho
o sosteniéndose con la pica. Asi, por mero gusto, el filésofo cual
alpinista, va escalando pica tras pica, por la escarpada ladera de
las cosas y de los hechos, de la vida y del ser. De ese modo, en
ese escalar el alpinista va conquistando paso tras paso, pica tras
pica, la majestuosidad de la montana como una conquista sobre
sf mismo. [...] Lo que parecia ingenuo y mera curiosidad es,
ahora, serio y tragico. Filosofar significa esforzarse en la victoria

de si mismo sobre si mismo en el dominio de las cosas y de los
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hechos [...], en la experiencia vital de la sabiduria. [...] el hombre
pregunta y se enfrenta consigo mismo: una lucha interna y se

pone en juego la vida misma y el drama del ser” (1993, p. 27).

Con la pregunta se pone en movimiento la actividad del
logos. Platon en el Menon, expresa un poco esta experien-
cia: Menon le dice a Socrates que habia oido decir, antes de
encontrarlo, que no hacia otra cosa sino plantearse dudas y
dificultades que generaban en los demds el replantearse esos
mismos cuestionamientos. Dos caracteristicas de las preguntas
planteadas por el maestro de Platén son la “refutaciéon” y la
"ironia" (gipoveio [eironéial) para lograr en su interlocutor una
katarsis: es decir, una purificacion mediante el gndthi seauton,
ya que no hacerlo implicaria no superar jamas el estado del
no-saber. Es necesaria la eliminaciéon de lo supuesto para
generar el ejercicio del pensamiento, de modo contrario per-
maneceremos en la ceguera. S6lo superando la ignorancia se
da lugar al saber mediante la mayéutica, que inquieta al alma.

Al respecto dice Menon a Sdcrates:

Si me permites una broma, te diré que, tanto por tu as-
pecto cuanto por otros respectos, me pareces muy semejante a
ese chato pez marino llamado torpedo. Pues entorpece subita-
mente a quien se le acerca y lo toca; y ti me parece que ahora
has producido en mi algo semejante. Verdaderamente, se me
han entorpecido el alma y la boca, y no sé ya qué responderte

(Platén, 1987, p. 299).

“La calidad del aprendizaje que se logra en los circulos
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estd enraizado en el tipo de preguntas que se hacen” (Montini,
2021, p. 61). En un aula socrética se presentan tres grados de
preguntas: 1) de percepcién, 2) de abstraccién y 3) de expre-
sién y asimilacién. Las preguntas de inicio son de Percepcion:
;de qué habla el autor?, ;qué observamos en la obra?, ;cudl es
la frase clave?, ;qué otro titulo podria llevar este texto?, etc. El
docente debe participar lo menos posible de la discusién, sélo
interviene en un segundo nivel con preguntas de Abstraccién
para orientar, ordenar y ahondar la discusién. Pero siempre
preguntando: ;estdn de acuerdo con lo que dice?, ;podrias
dar un ejemplo?, ;estds diciendo que...?, ;cudl es la pregunta
que tratas de responder?, ;siempre sucede asi?, ;qué pasaria
si...?, ;hay otras alternativas?, ;cudl es el otro argumento?,
:qué consecuencias trae?, ;por qué habré hecho esa pregunta
inicial? Finalmente se propone una ultima pregunta de cierre o
expresion: ;es verdad lo que plantea el autor?, ;qué ha llamado
mas tu atencidn?, ;qué ensenanza te deja?, ;por qué leemos
esta obra? etc.

Los niveles de cuestionamiento permiten desplegar
diferentes modos de filosofar: preguntar, descubrir, dudar,
cuestionar, criticar, sospechar, analizar, comparar perspec-
tivas, enfrentarlas o vincularlas. Todo el desarrollo del aula
socratica apunta a la propia vida, por eso es tan importante
la pregunta final: ;cémo se vincula lo teérico con lo préctico,
con las propias vivencias? Repensar las propias circunstancias,
lo cotidiano, repensar el contexto para poder transformarlo y

transformarse.
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La verdad en el aula socratica: alétheia desde el nosotros

A esta altura podriamos plantear ;Qué pasa con la ver-
dad? Quid est veritas? El circulo socrdtico demuestra que la
verdad no es una propiedad individualista. No se trata de un
debate, sino de un didlogo. En este sentido la verdad no se
asume de manera dogmatica, sino dialécticamente. Es mediante
la interpretacién comunitaria que se des-vela. En este sentido
la verdad es entendida como a-létheia, donde nadie es dueno
de la misma, sino un des-cubridor mediante la indagacién que
hace valer el famoso sapere aude.

El filosofar socratico es un cvpgirocoeiv [symfilosoféin):
filosofar con... o cofilosofar. Es interesante resaltar, que esta
préctica original y originaria de la filosofia es tan natural al
ser humano que no se reduce a la filosofia griega. Nos es
natural nuestro ser social y politico. Ya lo decia Aristételes.
Por tal razéon podemos afirmar que este cardcter comunitario
lo encontramos también en las experiencias filoséficas de los
pueblos latinoamericanos. Un ejemplo es la filosofia TIK de los
tojolabales, donde toda indagacién siempre aborda e implica
un nosotros®. De tal modo, volver a esta prictica no es para
nada una ocasién de enajenamiento, sino todo lo contrario:
una vuelta al si-mismo, a la identidad y a la afirmacién del

propio ser.

3 (f. Lenkersdorf, C. (2005) Filosofar en clave tojolabal. Editorial Miguel Angel Porriia.
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Reflexiones finales

Podemos afirmar que los circulos socraticos resultan una
practica filoséfica que ademas de enriquecedora en todos los
aspectos mencionados, puede ampliarse a todas las edades y
areas. Esto es asi porque la pregunta es algo que caracteriza
al ser humano. Todos desean por naturaleza saber, la filoso-
fia es la actividad que de algiin modo nos humaniza. Desde
pequenos se nos despierta la curiosidad de los infinitos “por
qué”. El método socrético es una practica que la encontramos
tanto en la antigua Grecia, como en los encuentros amicales de
Agustin de Hipona en Casiciaco, como también a veces en el
kiosco de la esquina. Comprende a la verdad como a-letheia.
La verdad en este sentido no se reduce a una perspectiva que
busca imponerse sobre otras. Si no que se des-cubre comuni-
tariamente, en el encuentro dial6gico no sélo con los demads
participantes, sino también con los grandes pensadores. Nos
pone en contacto con obras valiosas, y supera el uso de ma-
nuales y adaptaciones. Se da la oportunidad de no despreciar
las capacidades intelectuales de los educandos, quienes por
cierto manifiestan un entusiasmo a la hora aprender con un
aula socratica. Me gustaria cerrar con una anécdota: en una
ocasién a mis alumnos de 14 afos les hice estudiar una de las
bucdlicas de Virgilio. Si, leyeron a Virgilio con 14 afios. Cuando
llegd la hora del seminario socratico, a medida que ingresaban
al aula no dejaban de decirme asustados, preocupados: “profe,
es redificil’, “no entendi nada’, “nos va a ir remal” Reparemos:
alma inquieta; reconocimiento de su ignorancia. Tranquilos

van a ver que lo van a trabajar bien. Lo interesante se dio
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después. Yo soélo pregunté y fue impresionante cémo pensando
el texto, discutiendo los diferentes puntos de vista, llegaron a
las conclusiones generales que los expertos tenian sobre esa
égloga. Es muy gratificante para un docente ver esa alegria,
es mueca en la sonrisa que se le escapa al alumno cuando
entiende y celebra una conquista. Termino con las palabras
que una alumna me dijo a principio de ano: “Profe, esto algo

nuevo, nos estd haciendo pensar”.
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“Lo filosdfico es una trama, una red que atraviesa la

realidad de los seres humanos, lo que hacemos y lo que
dejamos de hacer, lo que decimos y lo que pensamos, seamos
grandes o pequenos. La préctica filoséfica es entonces un
prolifico campo para desarrollar las posibilidades de los seres
humanos. La filosoffa no es un saber oscuro y dificil de alcanzar,
sino que se encuentra vinculado a nuestra realidad y a lo que

hacemos en la vida diaria” (Sumiacher y otros, 2017, p. 7).

as prdacticas filosdficas han sido definidas y exploradas

|. desde diversos enfoques y contextos. Sumiacher (2017)
afirma que “trabajar con précticas filosdficas significa tocar,
afectar, inspirar y revolucionar los principios con los que las
personas operan en sus distintos contextos en el pensamiento,

en el didlogo y en las acciones” (p. 7). Esta definicién subraya
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la capacidad transformadora de las précticas filosoéficas, carac-
terizada por la movilizacion, el encuentro, la interaccion y el
intercambio. Esta vision presenta la filosofia no como un saber
inaccesible, sino como una actividad profundamente conecta-
da con nuestra vida cotidiana y con el desarrollo de nuestras
potencialidades humanas.

Esta dimensidn practica, en tanto cuerpo vivo de la filo-
soffa, adquirié un especial sentido a partir de filésofos como
Matthew Lipman en Estados Unidos desde los setenta, Gerd
Achembach en Alemania desde los ochenta o Lou Marinoff
en los Estados Unidos desde los noventa. Ellos, en distintos
4mbitos y contextos, consideran que la filosofia puede impactar
en la forma de vida y en las decisiones cotidianas de cualquier
persona. Para ello, han creado multiples metodologias, fun-
damentos tedricos y materiales, con el fin de destacar que la
filosoffa debe vincularse con una tarea educativa, interactiva y
aplicada. Barrientos (2020), por su parte, resalta la capacidad
de la filosofia para ofrecer nuevas perspectivas y transformar
no solo ideas, sino también a las personas en su totalidad, a
través de una filosofia aplicada experiencial.

Entendemos que la filosofia como préctica, como accién,
tienen el potencial de generar nuevos espacios y modos de
relacionarnos con los contenidos, nuevos entornos de ense-
nanza-aprendizaje. Como todo potencial requiere de corpora-
lidades y voluntades, por ello en esta presentacién, a modo de
narrativa compartiremos algunas notas del proceso y alcance
de un cambio curricular en el profesorado en filosofia en la
provincia de Santa Fe y su proyeccién en el nivel secundario.

En la provincia de Santa Fe, el gran encuentro con las
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précticas filosdficas fue posible en el afio 2009, gracias a una
capacitacion para formar coordinadores en filosofia con nifnos,
a cargo de las profesoras Martha Vénnera y Rita Bonifacio, en
el marco de proyecto de Extensién Universitaria de la Facultad
de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario.
Esta capacitacion anual, estaba dirigida estudiantes avanzados
del profesorado y licenciatura en filosofia de esta universidad,
y se hizo extensiva a maestros de nivel inicial, primario y do-
centes de ciencias de la educacion. Se desarrollé durante los
anos 2009 y 2010 y brindaba una formacién tedrico-préctica
en filosoffa con nifnos.

El afio 2011 fue signado por otro gran encuentro, cuando
la ministra de Educacién de la provincia de Santa Fe, Lic. Elida
Rasino, convoca a las profesoras Vennera y Bonifacio a diseiar
un proyecto de filosofia con nifios, con el objetivo de fortalecer

la relacién de los docentes y futuros docentes, con la filosoffa.

La linea de capacitacién tomaria el nombre de “Ronda de
Palabras’, puesto que la préctica de la Filosofia con Ninos se rea-
liza en circulo. Se trataba [...] de trabajar con algo mds propio de
la filosofia y, también, de toda educacion: el preguntar genuino,
auténtico, movilizador, el preguntar profundo que es capaz de

transformar a quien se vea involucrado (Shapiro, 2019, p. 49-50).

Ronda de Palabra, programa inaugurado oficialmente
por la Resolucién Ministerial 1655/11, como una capacitacién
situada en las escuelas primarias la provincia de Santa Fe. Fue
un escenario experiencial potente que se extendié desde el

2011 hasta el 2015. Los integrantes del equipo capacitador se
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constituyeron en referentes en distintos niveles educativos de la
provincia de Santa Fe, creando cursos en la formacién docente,
como los UDI/ECO de “Filosoffa con Nifios” en los profesorados
de Nivel Primario, profesorado de Filosofia, desarrollando algu-
nos, carrera de investigacion en filosofia con ninos, interviniendo
activamente en cambios curriculares, y en la creaciéon de prac-
ticas filoséficas, como asi también en la constitucion centros de
estudios e investigacién en practicas filoséficas.

Durante los afnos 2014-2016, se realizé un proceso de
cambio curricular para los profesorados en ensefianza secunda-
ria de Filosofia de la Provincia de Santa Fe, en el que logramos
algunos espacios para las précticas filosdficas y articulacién
de descriptores , que posibilitan a los futuros estudiantes un
encuentro temprano con la filosoffa con nifios, por ejemplo, en
una unidad curricular opcional (UCO) en primer ano, articu-
lando en segundo afno con descriptores en “Didéctica I” y en
tercer ano con una “Didactica II” enfocada en la ensenanza de
la construcciéon de la ciudadania y derechos humanos , donde
la comunidad de indagacién emerge como dispositivo potente
para democratizar el aula. Estas articulaciones se potencian con
el didlogo entre los campos de formacién general, trayecto de
la practica y formacién especifica que es uno de los objetivos
del nuevo disefio, con la presencia de talleres integradores en
los dos primeros anos. este disefio se aprueba con la resoluciéon
425/17 y entr6 en vigencia en el afo 2017. A continuacion,
compartimos el relato de Cecilia, quien realiz6 el profesorado
en Filosofia con el nuevo diseno curricular, dando testimonio
del impacto e imbricamiento de las précticas filoséficas en su

trabajo docente en el nivel secundario.
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Relato de experiencia, por Cecilia Maliszewski

Fui estudiante del profesorado en Filosofia, del Instituto
Superior N° 5 de Carcarand, Santa Fe, desde el afio 2017 hasta
el 2020. Puedo dar cuenta de mi recorrido, luego del cambio
curricular acontecido, en el que las Practicas filoséficas tu-
vieron un lugar preponderante en los afnos de la formacién.
Relataré mi experiencia a partir de este atravesamiento.

Mi encuentro con la filosofia fue a través de un taller fi-
loséfico que se dio en mi ciudad. Soy de Carcaraid, provincia
de Santa Fe, Argentina, la cual se encuentra a 50 km de la
ciudad de Rosario. Siendo psic6loga y profesora de psicologia,
ejercia como docente en el Colegio Nifo Jesus de Praga de
mi ciudad, que es mi instituciéon de referencia. Alli doy clases
a estudiantes de 5to ano de dos modalidades, desde hace un
poco mas de quince afos, hasta la actualidad. A partir de mi
experiencia en dicho taller, es que un docente de la carrera
de filosofia, me anima a que me inscriba. Asi es que ingresé
al profesorado de filosofia y alli conoci a la profesora Soraya
Tonsich, quien era en ese momento una de mis docentes,
hoy amiga y colega. Desde los espacios curriculares que ella
abordaba comenzd a acercarnos al inagotable mundo de las
practicas filoséficas. Tuvimos un espacio especifico optativo
de Filosoffa para/con nifios en donde comenzamos a trabajar
en comunidades de indagacién (CI), con sus aportes teéricos,
pero por sobre todo haciendo practicas de CI y planificando
las propias, en donde nuestros compaieros eran los participan-
tes. Desde los espacios curriculares optativos y los talleres de

formacion docente fuimos elaborando el proyecto de circulos
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de estudio, en la Biblioteca Popular Pablo Pizzurno, en donde
las diversas précticas filoséficas se ponian en juego hacia y
con la comunidad. Desde las catedras, se nos acompanaba en
lo tedrico y en la planificacién de las mismas, con posteriores
procesos de metacognicién y produccién escrita. Aprendimos,
ademads, distintos momentos y actividades de la produccién de
un evento filoséfico presencial: confeccién del flyer, difusién en
los medios de comunicacidn y redes sociales. Como mencioné
anteriormente, ya me desempenaba como profesora de filosofia
en una escuela secundaria, de modalidad privada, desde hacia
15 afios aproximadamente, pues el profesorado en psicologia
me habilitaba a dictar clases de Filosofia y de Psicologia. A
partir de mi paso por el profesorado, se fue modificando el
modo de abordar la materia, pero el giro realmente significativo
viene de la mano de la dimensién de practica filoséfica que
estaba impregnada en el disefio curricular. Es asi que, mientras
cursaba como estudiante, me encontraba a la vez planificando
mis clases diarias con los aportes de las préacticas filosoficas, es
decir que rapidamente ponia en accion y replicaba lo aprendi-
do en las aulas de la escuela media. Por otro lado, considero
importante destacar el impacto que esto trajo a la institucion
en la cual trabajo, en relacién con los cambios que van siendo
notorios en mis colegas y en los directivos de la institucidn.
Las préacticas filoséficas se presentaron a la institucién en al-
gunos casos como proyectos, en otros casos como ejercicios,
dindmicas, CI, talleres, que se ponen en juego en el espacio

aulico cotidiano.
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a. Filosofia con/para nifios: comunidades de indagacion
de 5° afno a 1° afo de la escuela media (2019)

Se llevaron adelante CI con estudiantes de 5° ano durante
varios meses, aprendiendo el rol de coordinador, disefando
planes de discusidn, que llevaron a la practica en primera ins-
tancia con sus propios companeros, con el objetivo coordinar
CI en las aulas de 1° ano (ingresantes al ciclo de ensenanza
media, jovenes de trece afios aproximadamente). Los estu-
diantes disenaron el proyecto, con sus objetivos y criterios de

evaluacion.

Obijetivos a lograr con las Cl en 1° aiho

- Estimular (a reflexidn y habilitar la pregunta.

- Propiciar el dialogo en grupo.

- Estimular el pensamiento critico y creativo.

- Fomentar el respeto hacia pensamientos diversos.

- Aprender a realizar preguntas y a escuchar (a de los demas.

- Lograr que se identifiquen con algunas de las tematicas tratadas.

Obijetivos a lograr con las Cl en 5° aho

- En dicho proyecto los estudiantes de 5° afio de ambas modalidades, nos proponemos acercar
(a filosofia a los estudiantes de 1° afio con el objetivo de mostrarles que existen herramientas
que los ayudaran a pensar por si mismos a fin de que puedan renovar creativamente la socie-
dad en la que viven y al mismo tiempo favorecer su propio pensamiento.

- Que seamos capaces de llevar adelante una comunidad de indagacidn, o sea haber aprendido
aaplicar dichas herramientas.

- Exponer oralmente frente a una clase de estudiantes en donde se le mostrara por primera vez
un acercamiento a la Filosofia desde la C.l.

Luego de dichas experiencias las resonancias fueron inte-
resantisimas, tanto en los docentes de otras areas que formaron
parte de los encuentros en donde observaron que estudiantes
que no participaban en sus clases habian logrado hacerlo

activamente a partir de estos espacios de didlogo. También
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repercusiones en los recreos, ya que los estudiantes de primer
afio quedaban dialogando con los més grandes, buscdndolos
como referentes para continuar los temas mds alld de los
encuentros. Fue expresado el deseo de muchos estudiantes,
de tener filosofia antes del tiempo estipulado como espacio
curricular propiamente dicho, el cual se da en 5to afo, que es
el ultimo ano del cursado de la escuela media.

Cabe destacar el rol preponderante de la institucion
escolar y el apoyo de los directivos para que estos proyectos

institucionales pudieran ser llevados adelante.

b. Filosofia para/con nifios: comunidad de indagacidn,
Desde 5to afio a Nivel Inicial (salas de 5 afios)

Este Proyecto en particular, se llevd adelante a partir de
una modificacién en el formato del programa Lipman, que
denominamos formato ampliado. En esta oportunidad, el re-
curso fué un extracto del libro “El Principito” de Antoine Saint
Exupéry, temdtica que los nifilos/as de Nivel Inicial ya estaban

trabajando.

Objetivos generales:

- Propiciar un espacio de intercambio entre estudiantes que inician una trayectoria educativa
(Nivel Inicial) junto a aquellos que la concluyen (5to aio)

- Ser conscientes de a pertenencia institucional desde un Proyecto que los aiina a través de las
Practicas filosoficas.

Objetivos a lograr con nivel inicial

- Realizar un primer acercamiento a la filosofia a partir de la realizacion de una Comunidad de
indagacion.

- Incentivar el pensar con preguntas y desde las preguntas.

- Trabajar con habilidades del pensamiento como hipotetizary dar razones

- Propiciar el dialogo en grupo.

- Fomentar el respeto hacia pensamientos diversos
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- Estimular el pensamiento critico y creativo

- Lograr que se identifiquen con algunas de las tematicas tratadas.

Objetivos a lograr con 5° ano:

- Acercar la filosoffa a los nifios de Nivel inicial (5 afios)

- Que sean capaces de llevar adelante una Comunidad de indagacion, desde los diferentes roles
(coordinador, registro, etc.)

- Que puedan aplicar en otros lo que ellos ejercitan en las clases desde la practica filos6fica.
Modalidad

Se llevard a cabo en una jornada, turno tarde. Participaran los estudiantes de sto afio, Modali-
dad Bachiller en Informatica, que se ofrecieron en forma voluntaria. Se dividiran en tres grupos,
de acuerdo a la cantidad de salas de 5 afios. Cada grupo, cuenta previamente con diferentes
roles asignados:

- unfa coordinador/a y unja co-coordinadorja

- quien registra en forma escrita.

- quien registra en fotos y videos.

- quien registra en afiche para toda la comunidad.

Los estudiantes de 5° afio ejercitaron durante el primer cuatrimestre habilidades de pensamien-
to filosoficas como: hipotetizar, dar razones, detectar supuestos, conceptualizar, entre otras.
Ademas, aprendieron a realizar preguntas filosoficas y participaron en Comunidades de inda-
gacion. Desde este aprendizaje compartiran a los nifiosfas y con losjas nifiosjas de Nivel inicial,
una actividad filosofica que durara 15 minutos aproximadamente en cada una de las salas.
Evaluacion nivel inicial

Figuro analdgica: Identificar sentimientos y emociones que vivenciaron durante la Comuni-
dad, a partir de dibujos de rostros de nifiojas (alegre, feliz, emocionado, triste, etc)
Evaluacion estudiantes de 5° ano

- Metacognicion acerca del desempefio que tuvieron. ¢Qué hicimos? ¢(Qué pudimos hacer? ¢(Qué
se logrd y qué no? ¢Hay aspectos a mejorar?

- Metacognicion acerca del sentir subjetivo que el Proyecto les dejo.

- Indagar y analizar las competencias y habilidades que los nifios de Nivel Inicial pusieron en
juego, para que puedan reconocerlas y ser conscientes de lo aplicado.

Evaluacion general del proyecto

- Evaluacion escrita del docente responsable.

- Devolucion escrita de los docentes del Nivel Inicial como participes de la Comunidad de
indagacion.

Planificacion

- Lectura de texto. Extracto de “El Principito” de Antoine de Saint Exupery (los nifios de Nivel
inicial lo habian trabajado durante todo el afio)
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Consigna:

1) Vamos a pensar en hacer preguntas. Si hoy viniera el Principito a visitarnos, acd a la salita..
(qué les gustaria preguntarle? ¢(Qué quisieran saber de é[?

2) Plan de discusion (tenerlo a mano para ayudar a pensar preguntas). Primero las que ellos
hagan. Ejemplo: ¢(Qué tono tiene tu voz? ¢A qué te gusta jugar? ¢Te gusta coleccionar maripo-
sas? ¢Qué cosas te hacen refr? ¢Qué cosas te hacen llorar? ¢Quiénes son tus amigos? ¢A quién
querés?

3) Elegir una entre todos. Si se complica el proceso, se le pide por ejemplo “al que naci6 en
enero” 0 “al que la letra de su nombre empiece con A”, que elija unay se va a trabajar en dos
habilidades de pensamiento: hipotetizar y dar razones.

4) Hipotetizamos.

a) Ejemplo.

- ¢Qué cosas lo haran refr?

- Los chistes, los amigos, los corderos.

Damos razones

- ¢Por qué le harfan reir los chistes? ¢por qué le harfan reir los amigos?, etc

Hipotetizamos

b) Ejemplo: ¢Le gustard coleccionar mariposas?

Damos razones

Si, no, ¢por qué?

5)Evaluacion figuro analdgica

c. Taller estoico

Otra vivencia que realizo en forma regular afo tras afio,

es el taller de filosofia estoica. Referenciando en José Barrientos

Rastrojos, el filésofo practico sevillano que trabaja entre otras

practicas, en talleres desde su filosofia aplicada experiencial.

Con algunas modificaciones tomé como recurso para trabajar

el estoicismo el ejercicio de enhebrar una aguja. Algunos de

los interrogantes que guiaron el proceso: ;Qué me ocurre al

enhebrar una aguja? ;Qué percibo? ;Cémo reacciono ante mis

limitaciones y frustraciones? ;Reconozco las mismas sensa-

ciones en otras actividades? ;Sigo los mismos patrones? Hago
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acd un guino con el trabajo de Ran Lahav y su trabajo en la
toma de conciencia de los patrones que se repiten en nuestras
conductas.

A su vez, esto deriva en un trabajo con las escuelas hele-
nisticas, en donde el trabajo final de sintesis es que por grupos
confeccionan afiches, tomando una de las escuelas por grupo,
con la consigna ;Qué nos ensefan estas escuelas hoy? ;Dénde
vemos imagenes y simbolos de estas escuelas en nuestros dias?

Epicureos, estoicos, cinicos y escépticos.

d. Caminatas filoséficas

Caminatas filosoficas por algunas calles de la ciudad. Este
proyecto se lleva a cabo todos los afios, a mediados del mes
de octubre. Se realizan diferentes paradas, desde la salida de
la escuela, pasando por el centro civico de la ciudad, la iglesia,
el museo, la plaza, entre otras paradas elegidas de acuerdo con
el contexto y planificacidn. Al llegar a algtin lugar de descanso
hacia el final del recorrido, se realizan actividades sensoper-

ceptivas, reflexivas, etc.

e. Estética

Trabajar la rama estética desde preguntarnos qué veo, qué
percibo. A partir de iméagenes de obras de arte se propone dife-
renciar el describir lo que se ve de lo que se interpreta. Cam-
biar el nombre de la obra, explorar lo que vivenciamos a partir
de diferentes melodias que acompanan la observacion, inferir
e hipotetizar el antes y el después de la obra, trabajar acerca

de si el observador completa, desarma, reafirma la obra, etc.

243



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

f. Filosofia oriental

Como proyecto anual junto a otro espacio curricular,
“Orientacién en contextos laborales” se invita a un/una
instructor/a de yoga para dar una clase especial vivenciando
los beneficios para nuestra salud integral. En una oportunidad,
a través de una plataforma virtual un colega y amigo experto,
nos dio una clase practica de artes marciales relaciondndolo
con contenidos de la filosofia oriental.

Trabajar la mayéutica socrdtica, ejercitindose a partir de
herramientas que nos brinda la Consultoria filoséfica, realizan-
do ejercicios de auto consultorias para el autoconocimiento, el
trabajar con habilidades de traduccién, ejemplificacion, rela-
cién de contenidos con elementos que nos rodean en nuestra
cotidianeidad, habilitar el espacio para aprender a preguntar,
conceptualizar, definir, problematizar, son herramientas que
acompafnan mi quehacer y mi ser docente. Fui incorporando
también actividades de inicio en las clases que pueden ser
pequernios ejercicios practicos, para después invitarlos a pensar
qué relaciéon tienen con los contenidos que damos en clases. Al
final de cada clase se realiza siempre la metacognicién: ;Para
qué? ;Qué tienen que ver las actividades planteadas con los
contenidos dados? Y trabajo con los diferentes aspectos a eva-
luar de la clase, entre otros, los aspectos emocionales ;C6mo
me sentf hoy? Con movimientos de los dedos o brazos, o figuro
analégica evaluar diferentes aspectos que me propongo como
objetivo.

Con este relato de experiencia, deseo inspirar a docentes
para que consideren la importancia de la formacién docente.

El cambio que a partir de mi formacién pude ir realizando en
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las aulas se ha visto enriquecido desde mi encuentro con las

practicas filoséficas.

A modo de conclusion

Practicar la filosofia con pretensiones educativas implica
mds que la simple transmisién de conocimientos; es un pro-
ceso dinamico y reflexivo que invita a la introspeccion y a la
interaccién con los contextos educativos. La filosofia, lejos de
ser un saber inaccesible, se presenta como una préctica viva
y cotidiana, capaz de transformar tanto ideas como personas
a través de experiencias concretas en el aula.

La implementacién de préacticas filoséficas en la educacion
en la provincia de Santa Fe ha demostrado que la filosofia puede
ser un medio poderoso para fomentar el pensamiento critico, el
didlogo y la reflexion en los estudiantes desde niveles iniciales
hasta la educacién secundaria. Estas practicas, al ser incorpora-
das en los curriculos de formacién docente, no solo enriquecen
el proceso educativo, sino que también preparan a los futuros
docentes para emplear herramientas filoséficas en su practica
diaria, promoviendo una educaciéon mas integral y humanista.

Las experiencias compartidas evidencian el impacto
positivo de estas prdcticas en el &mbito escolar, resaltando la
capacidad de la filosofia para generar espacios de didlogo y
reflexidn, y para motivar a los estudiantes a participar activa-
mente en su proceso de aprendizaje. Esta interaccién no solo
mejora la comprensién de los contenidos, sino que también
fortalece la capacidad de los estudiantes para pensar de ma-

nera auténoma y creativa.

245



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

La préctica filoséfica en la educacién no solo tiene el po-
tencial de transformar el d&mbito académico, sino también de
contribuir al desarrollo integral de los individuos, preparando
a los estudiantes para enfrentar los desafios de la vida con una
mente abierta y reflexiva. La experiencia en Santa Fe es un
testimonio del poder transformador de la filosofia cuando se

integra de manera efectiva en los procesos educativos.
Referencias

Barrientos Rastrojo, ]. (2020). Filosofia aplicada experiencial.

Plaza&Valdés.

Brenifier, 0. (2007). Filosofar como Socrates. Introduccion a la prdctica
filosofica. Dialogos.

Shapiro, C. (2019). Ronda de palabras. En De la Fuente, L. Morales, L. (comp.).
Hacer filosofia para y con nifixs en Argentina: ideas, tareas y expe-
riencias. Universidad Nacional del Sur y Secretaria General de Cultura.

Sumiacher, D,, Gonzalez M. P, Enriquez Olvera, A. y otros (2017). 30 Activi-
dades con la practica filosofica. CECAPFI.

UNESCO (2007). La filosofia, una escuela de la libertad. Ensenanza de la
filosofia y aprendizaje del filosofar: la situacion actual y perspectivas
para el futuro.

246



FiL0s0F1A, EDUCACION ¥ SUBJETIVIDAD

LA FILOSOFA EN LAS PRACTICAS FILOSOFICAS:
ENTRE LA ACADEMIA' Y LA EXPERIENCIA

Anibal Exequiel Montana
Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad Nacional de Cuyo (Argentina)

ORCID ID https:/orcid.org/0009-0009-4819-8101

Antonella Sessa
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo (Argentina)

ORCID ID https:/jorcid.org/0009-0006-3514-2879

Introduccion

Para este ensayo, contemplando la opinién media de
las personas sobre la filosofia, las cudles creen que el
filosofar es exclusivamente lectura y pensamiento alejado de
la realidad, nos proponemos el andlisis critico de dos formas
de ensenanza en el 4mbito educativo secundario. Por un lado,
lo que consideramos metodologia tradicional; por otro lado, lo
que actualmente se considera como las précticas filosé6ficas. En
simultdneo, intentaremos problematizar las posibilidades y ven-
tajas que nos presentan estas metodologias para el aprendizaje
de la filosofia, teniendo siempre presente que esta disciplina
muchas veces es dificil de ensefar sin salir de la ensefianza

cronoldgica y bésica.
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Presentaremos un andlisis critico y analitico de estas
formas de entender el proceso de ensefanza-aprendizaje sir-
viéndonos de un estudio sobre el tridngulo didactico y de sus
actores para problematizarlos individualmente en su relacién.
De esta forma podremos visualizar y comprender sus formas de
ensefiar y, al fin y al cabo, sus formas de entender a la filosofia.
Proceder analiticamente para comprender como la didactica de
la filosofia afecta a cada actor en cada metodologia.

Sin embargo, contemplando lo anteriormente dicho,
problematizamos ambos extremos para no caer en lo que se
podria considerar algo meramente experiencial y sin conteni-
do filoséfico o en algo puramente conceptual y cronolégico.
Por tanto, teniendo en cuenta ambas posturas y sus ventajas y
desventajas -la rigurosidad académica del método tradicional
y la valorizacién del otro y su experiencia de las prdcticas
filoséficas- nos centramos en la postura intermedia. La ense-
nanza de la filosofia en el nivel secundario debe poder usar
esa experiencia del estudiante para llegar a los contenidos
ensefados y que puedan ser interiorizados, revalorizados y
apropiados.

Para lograr este medio entre ambos extremos, en este
ensayo, consideramos que en el dmbito de la educacién se-
cundaria las aulas socrdticas son el método que sirve a nuestro
fin. Este es un estilo pedagdgico utilizado para fomentar el
pensamiento critico, una educacidn reflexiva y el respeto por
quien piensa diferente sin perder la posibilidad de aprender
filosofia y a filosofar. Esta herramienta dentro de la meto-
dologia de las practicas filoséficas podria recoger en si las

ventajas que ambos extremos poseen. Por esto, revisaremos
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criticamente las condiciones y posibilidades que esta necesita
en base al tridngulo didéctico y la consideracién de lo que es

filosofia y filosofar.
1. Metodologia tradicional

En esta seccién, como en la siguiente, nuestra intenciéon
ronda en hacer un andlisis de cada metodologia mencionada
anteriormente. Pensamos que para poder comprender mejor
cada una de ellas es necesario analizar su funcionamiento y
como cada actor cumple una funcién dentro de lo que se en-
tiende como el tridngulo didactico. Por lo tanto, a continuacion,
veremos como es el papel del docente, el papel del alumno
y el papel que juega el conocimiento. Entendemos estos ele-
mentos no de una forma analitica en la realidad, aunque para

una mejor comprension lo veremos de una forma segmentada.

1.1 Docente

Para poder comprender la figura de este actor del proce-
so didactico de ensenanza-aprendizaje, nos realizamos varias
preguntas: ;Qué entiende por filosofia cuando ensefia? ;Quién
es en este proceso de ensefianza-aprendizaje? ;Qué es lo que
le da més importancia a la hora de preparar sus clases? ;Qué
es lo que él sabe y como esto determina su forma de ver la
ensefianza? Esto mds que una critica, como mencionamos,
es un andlisis interpretativo para poder comprender como
el docente ve la ensenanza y el aprendizaje de la filosofia y
qué es lo que quiere lograr cuando estd en la escuela. Ahora

intentaremos responder a alguno de estos cuestionamientos.
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En esta metodologia el docente ve, en el proceso de en-
senanza, una prioridad de los contenidos y no de los saberes
significativos. En si ve la ensefianza como una profesionaliza-
cién en un ambito del saber, en este caso el de la filosofia. Hay
una rigurosidad académica respecto a las conceptualizaciones
y teorias filoséficas que el profesor o docente intenta ensenar.
La intencién del docente, en este caso, es la de repeticién fiel
y la de reproduccién de la filosofia.

Continuando con los contenidos ensefiados por el docente
o elegidos por él, entendemos que tienen su origen y su jus-
tificacién. Su eleccién y programacion demuestra la forma en
que el profesor entiende a la filosofia o, en todo caso, como
entiende a la ensefianza de la misma. Principalmente, en la
mayoria de los cursos medios de filosofia, ésta es ensenada
por etapas. Vemos como hay eleccién de determinados autores
que resaltan en cada etapa de la historia o que su pensamiento
fue tal que marcé cierto hito histérico en determinado espa-
cio temporal. Esta forma, no es algo casual o contingente que
sucede, es la programacién universitaria. Es como cualquier
filésofo o profesor de filosofia aprende.

Por esto, es que cuando un docente programa o planifica
sus clases anualmente, lo que hace es manifestar su ensenanza
universitaria de una manera mas simplificada. Viendo el conte-
nido del docente, nos animamos a responder la pregunta sobre
la identidad del docente. ;Quién es el docente? ;Qué representa
el docente? ;En qué lugar se encuentra el docente respecto
al alumno? En base a estas preguntas podemos comenzar
afirmando que en este método hay una jerarquia demasiado

delimitada entre el que ensena y el que aprende. En este caso,
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centrdndonos en la primera, el docente, aparece en la cima de
una estructura que va del saber al no-saber.

La figura del profesor en esta metodologia aparece de dos
formas principalmente: el erudito o el mediador. En el caso de
ser el primero, el erudito es el que posee el saber completo de
lo que ensefa y no acepta réplicas o no genera didlogo, posibi-
litando una comprensién mejor de los temas y una apropiacién.
En el segundo caso, el docente suele ser el elemento de com-
prension, él es el que comprende a los verdaderos fil6sofos y
genera simplificaciones, siempre respetando la intencién de los
autores. En este caso, segin Cerletti (2005), el mediador cumple

la funcién de que los alumnos se vuelvan filésofos (p. 2).

1.2 Alumnos

Siguiendo el tridngulo didéactico, es el turno de que pen-
semos y analicemos al otro elemento clave, los alumnos. De
la misma forma que con el docente, los alumnos tienen una
forma de comportarse y ser en esta metodologia que directa-
mente les afecta como los actores, a nuestro modo de ver, més
importantes del proceso de ensenanza-aprendizaje. Por esto,
es necesario pensarlos como elementos activos dentro de la
metodologia tradicional, aunque muchas veces se niegue su
participacion. ;Quiénes son o donde se encuentran? ;Cémo
reciben y procesan los nuevos contenidos (que como ya vimos,
son muy estructurados y rigidos)? Ademas, algo que surge en
la reflexion de estos actores, ;cémo es la relacién entre ellos?

;Quiénes son los alumnos? En este proceso, los alumnos
son los que aprenden, ellos no ensefan. Se podria llegar a

decir que, en la metodologia tradicional, ellos son el dmbito
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del no-saber, de lo vulgar. Por esto, en la didéctica tradicional,
ellos se encuentran al fondo de la jerarquia. Solo aprenden
conocimientos significativos para la sociedad en la que se
encuentran, sin cuestionar.

Memoria y repeticion, asi reciben y procesan los conteni-
dos por aprender. La facultad cognoscitiva mds trabajada en el
nivel medio tradicional, es la memoria. Esto surge porque los
alumnos muchas veces no son incluidos ni consultados sobre
lo que desean conocer. Esta falta de deseo del alumnado en los
programas escolares hace que no se interesen completamente
en aprender. Por consiguiente, recurren a la memorizacion,
repeticiéon y préximo olvido de los contenidos.

En esta forma de ver el aprendizaje, como solo repeticiéon
y memorizacion surge una jerarquia interna entre el alumnado.
Por un lado, nos encontramos con el alumno participativo, que
tiene muchas capacidades para la repeticiéon sin la necesidad
de que le interese el tema por completo y, por otro lado, al
alumno que le cuesta mucho més aprender sin la interioriza-
cion del contenido. A este dltimo el proceso de aprendizaje se
le vuelve mas tedioso y le lleva mas tiempo. Este debe com-
prender los saberes més alld de la memorizacién y generar, por
su cuenta, la apropiaciéon del mismo. Por lo general, el primer
tipo de alumno es el que més participa y genera una conexién
mas directa con los contenidos sin la necesidad de mediarlos

o interiorizarlos.
1.3 Conocimiento o saberes

En torno a los saberes nos surgen tres preguntas especifi-

cas que intentaremos responder: ;a qué nos referimos cuando
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decimos que es cronolégico y lineal?, ;qué es lo que prima en
é1? y, por ultimo, ;como se relaciona con su contexto y con el
presente?

Cronolégico y lineal son dos caracteristicas fundamentales
de la forma de ensefianza tradicional. Se ensefa a través de
la historia de la filosofia pasando por la antigliedad, la medie-
validad, la modernidad, para recién ahi llegar a los problemas
actuales. Esto si es que los tiempos institucionales lo permiten.

En esta metodologia el conocimiento se mueve entre
contenidos y autores. Tiene una primacia sobre la repeticién
o reproduccién de lo que otros ya dijeron y un respeto a la
fidelidad de las fuentes. Lo que no esta teorizado no tiene
posibilidad de ser pensado, mucho menos ensefiado. En cierto
sentido se mantiene una formacién mds centrada en los sabe-
res socialmente productivos y no en los saberes significativos
para el aprendiz.

Segun Cerletti, “pareceria que siempre prima el temor,
la creencia de que en el ‘afuera’ siempre hay algo malo que
no se sabe cdmo manejar y, en consecuencia, se lo excluye”
(2005, p. 9). Esta exclusion de la que habla Cerletti la podemos
referenciar con la exclusién de los contextos educativos y el
presente. Esta forma de ensefar marca una distancia, un cierto
encerramiento en un aula amoral, apolitica, aproblematica.
Esto genera cierto desapego de lo que se ensena con la realidad
general y con la realidad misma de los estudiantes, provocando
desconexion entre los alumnos y los contenidos o saberes. Esta
metodologia surge por la estatizacién y universalizacién de los
saberes y conocimientos y, a la vez, la negacién de lo nuevo

y la contingencia.
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1.4 Relacion del tridngulo didactico

En este apartado observaremos la relaciéon entre los tres
elementos del tridngulo didactico destacando cuatro puntos: la
jerarquia del docente y el alumno, la relaciéon del alumno con
el conocimiento, la reproduccién o produccién de la filosofia
y la relacién del conocimiento o los saberes con los contextos
estudiantiles y la interpretaciéon docente.

Respecto del primer punto, tenemos en la cima a un
docente erudito o mediador y en la base a un alumno que
no sabe y debe aprender. Esta forma de aprender marca una
grieta entre ambos actores, la cual Silvia Obiols (2009) logra
explicar. La autora nos menciona que a pesar de que los
docentes o los adultos quisieran ensefarles saberes que les
sirvan para vivir en sociedad, los jovenes o los estudiantes
ya manejan otros c6digos, hablaban otro idioma (p. 354).
También al seguir marcando esta jerarquia y no darles su
lugar a los alumnos en la construccién del conocimiento y
en la formacion de los programas de estudios se acrecienta
la grieta, generando otros problemas.

En la relaciéon del alumno con el conocimiento se
niega la subjetividad marcando un distanciamiento entre la
persona y los contenidos a aprender. Esto genera la memo-
rizacién y repeticion, formas de estudio que lo tnico que
producen son alumnos responsables, pero desinteresados.
El estudiante solo se apropia de lo que conoce y de lo que
siente que le sirve o le asombra. Estos contenidos impuestos
por personas que ya no se mueven en sus c6digos o en sus
lenguajes ya no generan aprendizajes productivos y, mucho

menos, significativos.
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Cerletti (2005) nos menciona que esta contraposicién en-
tre reproduccion-producciéon deja a la didéctica de la filosofia
s6lo como técnicas de transposicion de cuestiones filoséficas
para que sean mds faciles de comprender (p. 2). En este senti-
do, la metodologia tradicional mantiene esta division de tareas
segun el ambito. La secundaria, por lo tanto, es el lugar en el
que solo se reproduce la filosoffa, negando la posibilidad de
alguna produccién propia. Prioriza la profesionalizacidn, la
profundizacién y el desarrollo conceptual a la actitud filoséfica
de cuestionar, dudar y asombrarse.

En el dltimo punto es, a nuestro ver, donde se nota con
mas énfasis la relacién tradicional entre los tres elementos
del tridngulo. Por un lado, el docente en este caso selecciona
temas cronolégicamente y mds relevantes de cada edad his-
térica para marcar una linealidad progresiva a la actualidad.
Ademas, respeta lo que a su criterio es lo mas importante de
ese contenido. Sigue manteniendo una fidelidad y respeto por
las fuentes, ensena tal cual lo que el pensador dijo en su mo-
mento. Muchas veces sin explicitar por qué lo dijo o en qué
contexto fue necesario decir o pensar eso.

Por otro lado, el alumno, escucha temas que no eligi6 o
escucha respuestas a cuestiones que él nunca se pregunto. Pero
no se las pregunto, no porque no fueran elementales o trascen-
dentales, no se las pregunto porque no son su presente, no son
cuestiones que muchas veces se presentan de la misma forma
en su vida diaria. Por esto, es que el conocimiento se presenta
encerrado en el aula. El docente, al ensefar cierto contenido,
excluye (por tiempo, por no fatigar, etc.) la contextualizacion,

ensefna contenidos desconectados de su propia historia. En esta
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metodologia lo que se mantiene es la desconexién. Cada actor
o elemento del tridngulo didéctico estd fragmentado, son tres

elementos que no estdn totalmente interrelacionados.
2. Didactica de las practicas filoséficas

En este apartado vamos a pormenorizar el método que
consideramos mads importante por su modo, estrategia y fi-
nalidad, ya que consideramos a la ensefianza de la filosofia
como algo que va y debe ir més alld de la mera transmi-
sién de conceptos abstractos. Porque estamos convencidos
que ensenar filosofia implica cultivar en los estudiantes la
habilidad de pensar criticamente y de cuestionar las ideas
preconcebidas.

Dentro de las précticas filoséficas, encontramos la moda-
lidad de aula o Seminario Socrdtico cuya metodologia se erige
como una herramienta poderosa para promover la reflexién
profunda y la construccion del conocimiento, ya que esta mo-
dalidad propone la construccion intersubjetiva de saberes que
circulan entre el docente y el estudiante. Es decir que, en un
aula socrdtica, la relacion en el tridngulo did4ctico; docente-
saber-estudiante, se produce de manera horizontal generando
un mayor interés en el aprendizaje e interiorizacion de esos
conceptos abstractos filosdficos.

Este enfoque tiene el poder de fomentar la autonomia
intelectual de los estudiantes alentandolos a cuestionar y re-
flexionar sobre temas filoséficos. Ademas, promueve habilida-
des cognitivas como el razonamiento légico, la argumentacién

y la toma de decisiones. Tenemos en claro que cada parte de
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este tridngulo didactico cumple un rol especifico e importan-
te que es necesario abordar individualmente para lograr una

conclusion méas abarcadora.

2.1 Docente

;Cudl es el rol del docente en un aula o seminario socra-
tico? “Lo primero que debe responder un profesor de filosofia
-o al menos plantearse el interrogante con todo rigor- es qué
significa para él ensenar filosofia” (Cerletti, 2005, p. 13). ;Por
qué es importante responder esta pregunta? Pues, creemos
que al formularla nos lleva directo al problema metodolégico
de la did4ctica de la filosofia, en especial al rol docente como
participe necesario en la formacién filoséfica.

Desde una perspectiva de las practicas filoséficas, hemos
afirmado la tesis de que la estructura docente-contenido/
saber-estudiante tiene forma horizontal y no vertical como
si sucede en la metodologia tradicional de la educacion.
Esto significa que se asume al docente como un sujeto que
adopta un papel de guia y facilitador en lugar de un mero
transmisor o reproductor de conocimiento. En la pedagogia
de Paulo Freire se expone que la funcién del docente estd
ligada a la problematizacién dialdgica y transformadora que
el mismo docente promueve entre los estudiantes. Asi mismo,
reconoce que quien cumple la funcién de educador, favorece
la liberacién del pensamiento en contraposicion con aquello
que llamamos didéactica tradicional o bien como Freire se re-
fiere a la “educacién bancaria” en su Pedagogia del oprimido.
En este sentido, las metodologias que proponen las practicas

filoséficas en relacién al rol del docente estan relacionadas
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a la creacién de un ambiente seguro que permita a los es-
tudiantes sentirse libres de poder expresar sus opiniones y
cuestionar las ideas.

El docente como guia y facilitador interpela a sus estu-
diantes a través de preguntas abiertas que los encamina en
busqueda de su deseo propio, con conciencia y razonamiento.
Es quien nos empuja a la experiencia de la libertad mediante
la interpelacidon y despierta el propio deseo de ir en busca
de ella, planteando preguntas desafiantes que estimulan la
reflexion profunda.

Por ultimo, creemos que una de las caracteristicas mas
importantes del docente de un aula socratica es ser un modelo
de pensamiento critico que haga ejercicio de lo que Freire lla-
ma “silencio activo’, que “consiste en callar y escuchar, primero,
para no presionar a nadie a que hable. Segundo, para poder
intervenir ulteriormente no con la voz propia, sino con la voz
del colectivo que ha hallado su palabra” (Freire, 2002, citado
en Abud Jaso, 2023, p. 334). Es necesario expresar empatia
hacia las perspectivas de los estudiantes y promover el respeto
mutuo en las discusiones, asumiendo el papel de un facilitador
del didlogo y la reflexién filoséfica, guiando a los estudiantes
hacia la construccién activa del conocimiento:

La principal responsabilidad de los educadores esta, por
tanto, en despertar el asombro en sus alumnos y de ahi gatillar
la inquietud y el desafio por abordar la realidad circundante
desde el pensamiento. Y el Aula Socrética, tan antigua y no-
vedosa a la vez, surge como la forma mds natural de hacerlo

(Eyzaguirre et al. 2005, p. 5).
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2.2, Estudiante

Los estudiantes en un aula socratica desempefan un
papel activo en la construccion del conocimiento, donde se
requiere una predisposicién a cuestionar sus propias creencias,
pero también a escuchar con empatia y respeto las opiniones
de los demads. En la actividad propia de la filosofia, filosofar,
el estudiante asume la responsabilidad de atreverse a pensar,
porque esto le permite relacionarse con el mundo y el co-
nocimiento de una manera diferente a la que tenia antes de
entender la filosofia. A su vez, la experiencia de la practica
desarrolla la habilidad de formular preguntas filoséficas y de
presentar argumentos coherentes ya que en un aula socratica
se convierte en un objetivo esencial.

Durante el didlogo, los estudiantes se involucran en
discusiones reflexivas y profundas sobre temas filoséficos y
éticos, donde aprenden a lidiar con la ambigiiedad y la incer-
tidumbre, ya que mds importante que encontrar respuestas
son las preguntas que quedan abiertas a la continuidad del
pensamiento. Esta actitud de apertura a la exploracion y la
reflexion se traduce en un pensamiento critico mas solido y
en una comprensiéon mds profunda de los temas.

El método socrético en el aula promueve la formacién
de una pequeina comunidad de aprendizaje, en la que cada
estudiante contribuye al conocimiento colectivo desde su pro-
pia perspectiva. En este entorno, cada estudiante encuentra su
lugar de pertenencia, ya que son sus opiniones, sus voces y sus
ideas las que nutren el didlogo. Los estudiantes se escuchan
mutuamente y cultivan una mayor confianza en sus habilida-

des individuales. Comienzan a superar el temor a expresarse
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ante los demds y asumen la responsabilidad de su propio
aprendizaje. Ademas, desean que sus ideas sean consideradas
y adopten un papel mads activo en la construccién del cono-
cimiento (Eyzaguirre et al., 2005). En este sentido, el proceso
de aprendizaje se convierte en una colaboracién en la que el
docente actia como guia, pero es la voz de los estudiantes la
que influye en el aprendizaje de los demas.

Una de las caracteristicas mas importantes y a la vez mas
valiosas que, desde nuestra perspectiva tiene un aula socrati-
ca es que el didlogo favorece la conexién entre los conceptos
filoséficos trabajados con los conocimientos previos y hasta
con la experiencia subjetiva del estudiante. Esto beneficia el
aprendizaje y la retencién de nuevos contenidos:

En metodologias tales como la Practica Socratica, el
aprendizaje cooperativo, las discusiones y trabajos grupales,
el nivel de retencién de los alumnos se alza entre el 50 y
90%, mientras que en una actividad meramente receptiva son
capaces de retener entre un 5y 20% solamente (Eyzaguirre et
al. 2005, p. 5).

En este sentido, podemos afirmar que las experiencias
vitales de los estudiantes generan un mayor grado de retencidn,
ya que se establece un vinculo emocional con lo aprendido vy,
por lo tanto, hay una mayor probabilidad que recuerden en el

futuro los conceptos trabajados.

2.3 Conocimiento/saber
Uno de los grandes problemas a la hora de ensenar filo-
sofia estd relacionado con el contenido de ese saber. Por un

lado, hay todo un trabajo de organizacién de contenidos con
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intenciones subjetivas del docente dispuesto a ensefiar. Por otro
lado, se encuentra aquello que el estudiante desea aprender. En
el medio, hay un abismo entre lo que debe ensefiar un docente
y lo que el estudiante quiere aprender. Ademas, siguiendo a
Cerletti (2005), el problema filos6fico entre la produccion y la
reproduccidn filoséfica se encuentra tirando de los extremos
para meterse en las aulas.

En un aula socratica el conocimiento se construye de
manera dindmica y colaborativa a medida que los estudian-
tes exploran en las preguntas que se generan en el didlogo
mediante una pregunta disparadora de un texto preconcebido
por el docente, que es quien guia, pero también quién decide
sobre qué aspectos se va a trabajar. En el didlogo hay pro-
duccion filoséfica, por lo tanto, ya no podemos referirnos a
ello como algo meramente academicista. Es decir, a partir de
esta estrategia de produccion, el estudiante generard nuevos
significados que lo llevardn a pensar y habitar el mundo de
otra manera. Entonces la filosofia habré sido ese camino para
aceptar o rechazar el mundo: “esforzarse por conservarlo o por
transformarlo” (Abud Jaso, 2023, p. 331).

Pero, volviendo al didlogo sobre qué se dialoga en un
aula socrética, si en la metodologia tradicional hablamos de
una visién cronolédgica de la historia de la filosofia, entonces
scudl serd el contenido a enseflar en esta metodologia? Nuestra
posicién estd centrada en la perspectiva hermenéutica gadame-
riana que implica involucrarse en una conversacién dialégica
con la historia de la filosofia desde un enfoque diacrénico
pero también sincrénico, donde se mantiene una interacciéon

con las diversas perspectivas que conforman nuestro presente
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y en especial con aquellas voces marginadas y excluidas en la
sociedad, ya que la conciencia esta mediada por la historia y
nuestra comprensién se genera a partir de nuestra conexion
con la tradicién. Esto significa, que el didlogo en un aula
socratica no debe excluir el contenido propiamente filoséfico,
como los conceptos abstractos que evolucionaron a través de la
historia en un orden cronoldgico, sino que es a través de ellos
que podremos generar la inquietud de preguntar, para que se
desarrolle alli mismo el conocimiento.

El contenido del didlogo en un aula socratica debe lle-
varnos a conocer aquellas ideas que antes no conociamos.
y hablamos en plural porque creemos que el docente debe
estar abierto a aquello que no conoce y es diferente para él.
De lo contrario, el docente podria caer en el dogmatismo de
s6lo educar en lo que ya conoce. En este sentido la experien-
cia del didlogo en el aula debe evitar lo que Gadamer llama
“experiencia fallida” (Abud Jaso, 2023), la cual consiste en un
mondlogo que busca instrumentalizar a los estudiantes para
someterlos al servicio del docente y, vencer o convencer a los
estudiantes para que profesen las mismas ideas que el docente
(pp. 328-329). De esta manera, siguiendo a Abud Jaso (2023), el
didlogo en el aula debe con-vencer en el sentido de producir
juntos, estudiantes y docente, nuevas ideas en donde nadie sale

derrotado, sino que se refuerza el discurso del otro (p. 330).
Reflexiones finales

En relacién a ambas metodologias encontramos dos di-

mensiones vinculadas a lo academicista y a lo experiencial.
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Cuando hablamos de lo academestablecericista nos referimos
a lo que Cerletti (2005) menciona como el universo de los
filésofos profesionales, aquél lugar donde se produce filosofia
separado de los legos filoséficos, los aprendices (p. 2). Y en
este sentido, hemos mencionado que, a partir de la mirada de
las practicas filoso6ficas, méas especificamente un aula socrati-
ca, la produccién de la filosofia no puede ni debe centrarse
en un mundo lejano, sino que debe bajar al aula con la guia
del docente. Es decir, no podemos asumir de antemano que
el estudiante se encuentra en un lugar de incapacidad y son
los docentes quienes vienen a llenar de contenidos filoséficos.
Pero tampoco podemos negar la importancia de lo académico
en la ensenanza de la filosofia, de otro modo estariamos ca-
yendo en el error de un didlogo exclusivamente experiencial
sin contenido filosdfico.

Cuando hablamos de experiencia nos referimos a la re-
lacién que se produce entre los contenidos filoséficos con los
vinculos emocionales y los saberes vividos. Como la mejor
herramienta para la apropiaciéon y la retencién de los conoci-
mientos nuevos. Sin caer en la sobreinterpretacion de los textos
basado solo en la experiencia vivida generando una separacion
entre saber y experiencia o una mala interpretacién que limite
el aprendizaje.

En torno a esto y como punto medio que logre la signi-
ficativa relacién bidireccional entre experiencia y academia,
mencionaremos para concluir las condiciones y posibilidades
que debe tener el desarrollo de un aula socrética. Priorizando
cuatro puntos que deben ser respetados para lograr un buen

proceso de ensenanza-aprendizaje en las escuelas secundarias:
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comunicacion/dialogo, profesionalizacién del docente, conte-
nido a ensenar y la experiencia de los alumnos.

Es necesario establecer una comunicaciéon de existencia
a existencia, la cual, como menciona Jaspers (1978), constitu-
ye el punto de origen de la Filosofia y lo que retine en si la
duda, la admiracién y las situaciones limites que inspiran el
acto de filosofar (p. 22). Ademas, es primordial que el didlogo
cumpla su funcién critica ya que de otro modo se caeria en
el desacierto de una conversacion sin contenido filoséfico ba-
sado en la mera experiencia. En otras palabras, el contenido
filosdfico debe entrelazarse con el didlogo histérico, mientras
la experiencia lo enriquece. De esta manera, siguiendo a
Cerletti (2005), podriamos afirmar que la profundidad de la
reflexion, la especializacion y el encuadre teérico no deben
ser equiparados al de un especialista. Sin embargo, eso no
los excluye de la filosofia y no los aleja de una experiencia y
actitud filosoéfica (p. 6).

Finalmente, para un pleno desarrollo del aula socrética y
cumplir con las expectativas antes mencionadas, es esencial la
profesionalizacion docente como mediador entre el contenido
y la experiencia de los estudiantes. En este sentido, el docente
constantemente debe reflexionar sobre lo que implica para él
ensenar filosofia. Para ello, concebimos la filosofia como una
experiencia, como deseo, como sospecha, como una expectativa

(Rochetti, 2019).
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La evaluacion sobrepasando sus limites...

Cuando me invitaron a participar de las V Jornadas de
Didactica de la Filosofia y I de Précticas Filosdficas
“Entre saberes, practicas y experiencias’, mi mente pas6 por
muchos temas posibles y se detuvo en la evaluacién. Y este
detenerse no es casual dado que, como docente que dialoga
con otros docentes, puedo reconocer que muchas veces nos
sorprendemos diciendo frases tales como: “presten atencion,
que esta es una pregunta de examen’, “atiendan que esto va
en la prueba’) o la temida frase: “si no hacen silencio y atien-
den, la préxima clase tomo prueba escrita” Seguramente que
en el universo de decires tendremos otras tantas frases que,
de un modo u otro, dan a la evaluacion un poder y autoridad
que la colocan mas alla del espacio que le corresponde en el
contexto de los elementos didacticos del proceso de ensenianza

y aprendizaje.
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Desde el lado de nuestros alumnos, seguramente hemos
oido cantidad de veces preguntas tales como: “;este tema lo va
a tomar?’, “en la prueba, ;va a preguntar de la misma manera?’,
“;entra en la evaluacién todo lo que dio?” También pueden
haber pedidos de stplicas como “;puede pasar la prueba para
la clase que viene?” o la promesa “si no nos toma la prueba,
nos portamos bien, atendemos y no hablamos mas”.

Podriamos desarrollar este didlogo sobre evaluacién invo-
cando miles de ejemplos y situaciones que se suceden en torno
a la misma, todo lo que suscita la toma de una prueba y todo
lo que moviliza en el interior de cada persona al momento de
rendir un examen, y si bien la experiencia a compartir en este
didlogo estd dada en el nivel secundario, hay también vivencias
en los otros niveles del sistema educativo que dan cuenta de
las multiples aristas que tiene para nifios y grandes estar en
situacién de evaluacidn.

De lo poco dicho a este momento nos encontramos con
la evaluacion como instrumento de poder para:

- controlar la disciplina de la clase y lograr la atencién de
los alumnos,
- hacer foco en un punto de interés esencial en el tema que
se desarrolla,
- lograr acuerdos temporales para la calma y dominio del grupo,
. en fin, maultiples usos, pero fuera de los margenes de
lo que es la evaluacion en si.

A tal punto cobra fuerza la evaluacién que tiene un
estatus propio dentro del proceso de ensefianza aprendizaje
y queda posicionada con un apartado especial, casi como si

no fuera parte de dicho proceso. Y esto es refrendado por la
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normativa oficial que afilo a afio introduce modificaciones,
muchas veces acomodaticias, para que los alumnos lleguen a
la ansiada aprobacién y posterior promocién, al menos esto

es asi aqui en Mendoza.
Una experiencia evaluativa

Dibujado este contexto paso a compartir la experiencia
llevada a cabo este afio 2023 con mis alumnos de 4° 42 de la
Escuela N° 4-025 “Los Corralitos’, en la materia Psicologia,
curso que corresponde a la orientacion del Bachiller en Edu-
cacion. Considerando dicha orientacién es que entendi que
podiamos trabajar en el disefio de prototipos evaluativos que
comprendieran diversos tipos de items, por ejemplo:

- respuesta breve,

- de apareamiento,

de completamiento de laguna,

opcidén de la respuesta correcta,

indicar verdadero o falso,

- completar esquemas,

expresar graficamente, etc.

Hicimos, con los alumnos, una primera experiencia de
disefio y aplicaciéon de evaluacién y la misma fue satisfactoria
tanto para ellos como para mi como docente; entonces decidi
aplicar un formato y procedimiento similar en una instancia
evaluativa de saberes mas complejos para el cierre de la pri-
mera etapa del afno. Los alumnos se dividieron en grupos es-
ponténeos de trabajo y, dados los saberes que serian evaluados,

siguieron estos pasos:
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Elaboraciéon de propuestas de evaluaciéon en grupos de
alumnos. La consigna para esta fase fue: preparar una eva-
luaciéon modelo de 30 o 40 items, donde cada item representa
un punto considerando los distintos tipos de preguntas que
hemos estudiado.

Presentacidn de las propuestas disefiadas a los comparie-
ros del curso. Cada grupo hizo ver las dificultades y bondades
de la evaluacién que planteaba, podian interactuar con los
companeros y evacuar dudas de los mismos.

Armado del disefio de la evaluacion. Esta tarea corri6
por mi cuenta, como docente de la materia, planteando las
consignas con claridad y buscando que en la evaluacién los
items atendieran a la conceptualizacién, aplicacién y elabo-
raciéon personal.

Administracién de la prueba a los alumnos. El dia acor-
dado cada alumno recibié el disefio de prueba impreso para
resolver de modo individual.

Precorreccion de las evaluaciones entre los alumnos del
curso intercambiando la prueba. Esta correccion se realiza en
lapiz y el docente da la pauta de la respuesta correcta. (Cada
alumno que corrige coloca su nombre en la evaluacién que
corrige).

Revision y colocacion de la nota final por parte del do-
cente. Conforme la cantidad de items, se establecen los por-
centajes que serdn convertidos luego en nota. Asi, por ejemplo,
el alumno que tiene 40 items tiene el 100% y su nota serd 10.
Luego por una sencilla regla de tres simple se calculan las
calificaciones para los demds puntajes.

Didlogo de cierre compartiendo la experiencia realizada.
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Valoracion de los alumnos

Consultados los alumnos luego de la evaluacién dieron
alguna de las siguientes respuestas (entre paréntesis coloco la
sigla del nombre del alumno):

“Es una forma més transparente de evaluar, porque co-
nocemos lo que vamos a hacer y la prueba no te cae como
de sorpresa y de esa manera estamos mas tranquilos. ” (M.A.)

“Elaborar las pruebas en conjunto me gusta mucho, es una
forma de pensar en grupo” (G.C.)

“Me parece muy ingenioso en la parte que tenemos que
crear nuestra evaluacién...” (Y.I.)

“Respecto a la evaluacién es muy bueno, aprendemos mas
y me gusta mucho.” (M.B.)

“Estd buena porque hay muchos temas y no son tan di-
ficiles si es que estudias” (V.M.)

“Me parece una forma muy efectiva, ya que al desarrollar
las pruebas estudiamos de cierta forma los contenidos causando
una mayor facilidad a la hora de resolver la evaluaciéon.” (J.P.N.)

“Eso si me gusta ya que nos ayuda a recordar mas los
temas ya vistos y nos ayuda en la evaluacién” (M.C.)

“Es una actividad interesante en donde nos permite saber
como u cuanto cuesta elaborar una prueba. También los puntos
y consignas que hay que tener en cuenta para que esté bien
elaborada.” (L.M.)

“Es una buena forma para integrar el proceso.” (T.Q.)

“Me gust6 bastante, siento que nos dio la posibilidad de
demostrar nuestros saberes sin estas inseguros por una nota.”

(M.A.)
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“Estd bueno que el profe nos deje hacer las pruebas,

ningun profe lo hace y eso nos ayuda para el estudio” (B.N.).
Los resultados

Es vélido plantearse las siguientes preguntas: ;la eva-
luacién planteada es confiable?, ;pueden los alumnos tener
ventajas y aprobar con mayor facilidad dado que son ellos
los que disefnan los prototipos de evaluaci6on? y muchas otras
cuestiones mas.

Pues bien, como respuesta tengo las siguientes evidencias:

Sobre un total de 30 (treinta) alumnos 6 (seis) alcanzaron
la nota maxima, o sea 10, con cien por ciento de puntaje.

Cinco (5) alumnos resultaron desaprobados, esto es el
16.66% de alumnos desaprobados.

Vale decir que el 83.34% de los alumnos resultaron
aprobados, lo cual es un porcentaje medianamente similar
comparado con afios anteriores. De modo que el instrumento
elaborado de manera conjunta con los alumnos es confiable

y como ellos mismos expresaron: “si estudias, no es dificil”
Concluyendo

Disefiar junto con los alumnos la evaluacién de etapa es
un modo de trabajo que implica compromiso con el proceso
de ensenanza aprendizaje, es una forma concreta por medio
de la cual el estudiante entiende que no se trata simplemente
de aprender saberes para recitarlos todos de una vez plasman-

dolos en un instrumento que le es ajeno. Sino que, muy por el
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contrario, saben que se encontraran con un disefio que puede
ser el que ellos mismos propusieron en todo o modificado en
parte para una mayor comprension.

De esta manera, al sentirse protagonistas del proceso de
enseflanza y aprendizaje, se involucran, logran una sintesis
necesaria para preguntar de modo que al llegar el dia de la
evaluacién ya han estudiado y los saberes han sido repasa-
dos y pensados desde diversas perspectivas para formular las
preguntas de evaluacién. Es un formato de evaluacién que se
puede emplear principalmente, y lo digo desde mi entender sin
anular otras experiencias, en cursos superiores, esto es cuarto
o quinto ano del nivel secundario.

En la dindmica misma de construir juntos la evaluaciéon
la coloca como un momento mas del ensefiar y aprender, y la
baja de ese pedestal tan innecesario en el cual muchas veces la
colocamos cuando la ponemos como mero medio de medicién
0 peor auin como recurso para ejercer el control. Quizés no sea
posible de aplicar siempre y con todos los grupos clase; no
obstante, se puede intentar. Es una propuesta, es un desafio

como lo es la docencia misma.
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Introduccion

P ara especialistas e intelectuales, la filosofia es conside-
rada un saber y una practica fundamental a la hora de
pensar la formacion humana en general y la formaciéon docente
en particular. En Argentina, esa valoracién es incorporada en
los documentos oficiales, tanto nacionales como provinciales,
que la proponen como necesaria para interpretar, comprender
y formar una reflexién critica y un juicio profesional (Linea-
mientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente
Inicial, 2007; Diseno Curricular Jurisdiccional, 2016). También
en los planes de estudio de las carreras de formacién docente
se le otorga a la filosofia un lugar de importancia. Ahora bien,

;qué valoraciones y representaciones acerca de la filosofia
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tienen las y los estudiantes que cursaron la asignatura en el
profesorado?, ;cudl/es es/son el/los sentido/s que le dan las y
los estudiantes a la presencia de la filosofia en el plan de estu-
dios de su carrera?, ;qué aporta la ensefianza y el aprendizaje
de la filosofia en la formacién docente, segun el estudiantado?

Con estas preguntas se intenta poner en primer plano el
punto de vista del estudiantado sobre el ensefiar y el aprender
filosofia en su formacion docente, reconociendo el valor de los
relatos de las y los estudiantes como posibilidad de conoci-
miento. Las mismas dieron lugar a un proceso de investigacién
que tuvo como objetivo general describir las representaciones
acerca de la filosofia que construye el estudiantado de profe-
sorado de Artes Visuales y de Musica. Los objetivos especificos
fueron identificar los componentes de las representaciones que
construye el estudiantado en torno a la filosofia, caracterizar
sus dimensiones constitutivas y analizar las relaciones que
se establecen entre dichas representaciones y las propuestas
pedagdgicas.

Como en todo proceso investigativo, entre las decisiones
fundamentales a tomar se encuentran las que se refieren a los
aspectos tedrico-metodoldgicos que permiten obtener y anali-
zar los datos necesarios para alcanzar los objetivos propuestos.
Respecto a esas cuestiones, la investigacion se sustenta en la
teoria de las representaciones sociales (en adelante RS) de
Serge Moscovici (1979) y en los modelos y concepciones en
torno a la ensefianza y al aprendizaje de la filosofia, y emplea
una metodologia cualitativa de tipo exploratorio descriptiva,
con un disefio de estudio de caso y un enfoque procesual de

las RS. En este contexto, se decide realizar una triangulacién
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metodoldgica que implica como instrumentos para recolectar
los datos al cuestionario de preguntas abiertas, a la elabora-
cién de un soporte grafico con la explicaciéon del mismo y a
las entrevistas en grupos focales. Asimismo, se analizan do-
cumentos institucionales tales como los planes de estudio de
dos profesorados, los programas de examen de la asignatura
y las propuestas pedagdgicas planteadas por los/as docentes.
También se estudian las producciones que las y los estudiantes
realizaron durante la cursada de la materia y la preparacion
del examen final.

En este trabajo se presentan las definiciones te6rico-me-
todolégicas que permitieron el acceso a las representaciones
sociales del estudiantado de profesorados en torno a la en-
senanza y al aprendizaje de la filosofia. De esta manera, en
primer lugar se exhiben las caracteristicas de la metodologia
utilizada en la investigacion. Luego se mencionan las peculiari-
dades de los instrumentos de recoleccién de datos elaborados
y su necesaria puesta a prueba. A continuacién se muestra el
diseno del anélisis y la interpretacion de los datos. Posterior-
mente se presentan algunos de los resultados obtenidos en la
investigacién y, finalmente, se exponen reflexiones provisorias
en torno a los alcances y limitaciones de la metodologia uti-

lizada.
Caracteristicas de la metodologia
En coherencia con el objeto de estudio, el objetivo de

la investigacion y el encuadre teérico conceptual, se consi-

dera pertinente emplear una metodologia cualitativa de tipo
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exploratorio descriptivo, con un disefio de investigacién de
estudio de caso y un enfoque procesual de las RS. Se emplea
la metodologia cualitativa ya que ella “se interesa por la vida
de las personas, por sus perspectivas subjetivas, por sus his-
torias, por sus comportamientos, por sus experiencias, por sus
interacciones, por sus acciones, por sus sentidos” (Vasilachis
de Gialdino, 2006, p. 33). También con ella se producen datos
descriptivos, tales como las propias palabras de las personas,
ya sean habladas o escritas (Taylor y Bogdan, 1968). A la vez,
permite comprender en profundidad los fenémenos educativos
y sociales, asi como construir conocimiento y transformar la
realidad (Goetz y LeCompte, 1998). En este sentido, los resulta-
dos de la investigacién cualitativa inspiran y guian a la préactica,
dictan intervenciones y producen politicas sociales (Vasilachis
de Gialdino, 2006). El hecho de que sea una investigacién de
tipo exploratorio descriptiva se justifica en que el objetivo del
estudio es explorar un fenémeno sobre el cual no se conoce
demasiado y, al mismo tiempo, apunta a realizar una descrip-
ci6n de dicho fenémeno mediante la caracterizacién de sus
rasgos generales (Yuni y Urbano, 2006). En cuanto al diseno
seleccionado, segin Gregorio Rodriguez Gémez et. al. (1996),
el estudio de caso es conceptualizado de distintas maneras por
diferentes autores. No obstante, todas las definiciones “vienen
a coincidir en que el estudio de caso implica un proceso de
indagacién que se caracteriza por el examen detallado, com-
prehensivo, sistematico y en profundidad del caso objeto de
interés” (pp. 91 y 92). De acuerdo con Robert Stake (1994), es
definido por el interés en/los caso(s) individual(es). En este

tipo de disefio, lo que se pretende es alcanzar una mayor
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comprension de un caso concreto y particular o indagar un
fenémeno, poblacién o condicién general. No se trata de elegir
un caso determinado porque sea representativo de otros, o
porque ilustre un determinado problema o caracteristica, sino
porque en si mismo es de interés. Para esta investigacion, el
caso es la asignatura “Filosoffa” ubicada en el tercer ano de
los planes de estudio del Profesorado de Artes Visuales y del
Profesorado de Musica que se ofrecen en el Instituto Superior
de Bellas Artes localizado en la ciudad de General Pico, La
Pampa, Argentina. En cuanto al enfoque, es un estudio pro-
cesual de las RS. El mismo se caracteriza por considerar que
para acceder al conocimiento de las RS se debe partir de un
abordaje hermenéutico, entendiendo al ser humano como
productor de sentido, y se focaliza en el analisis de las pro-
ducciones simbdlicas, de los significados, del lenguaje, a través
de los cuales los actores sociales construyen el mundo en el
que viven (Banchs Rodriguez, 2000). Las unidades de anadlisis
son diez estudiantes que cursaron y aprobaron Filosofia en
las carreras mencionadas de la institucién indicada durante
los afios 2017 y 2018.

Los instrumentos de recoleccion de datos

Segun Jean Claude Abric (2001), se pueden distinguir
dos grandes tipos de métodos de recolecciéon del contenido
de una representaciéon. Unos interrogativos y otros asociativos.
Los primeros, que son los que se utilizan en esta investiga-
cién, consisten en recoger una expresiéon de los sujetos que

afecta al objeto de representacién en estudio. Esta expresion
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puede ser verbal o figurativa. Entre los métodos interrogati-
vos se encuentran la entrevista, el cuestionario y el soporte
gréfico.

Para esta investigacion, los instrumentos de recoleccion
de datos son, justamente, el cuestionario de preguntas abier-
tas, la elaboracién de un soporte grafico con la explicacién
del mismo y las entrevistas en grupos focales. Con ellos se
obtienen discursos escritos y hablados que permiten conocer
las representaciones que construyen las y los estudiantes que
componen la muestra. Asimismo, se analizan documentos
institucionales tales como los planes de estudio de ambos
profesorados, los programas de examen de la asignatura y las
propuestas pedagogicas y de evaluacién de los/as docentes.

Respecto al cuestionario puede afirmarse, siguiendo las
ideas de Abric (2001), que es el instrumento mdés pertinente
en el estudio de las representaciones por varias razones. Entre
ellas porque permite considerar los aspectos sociales de una
representacion y porque reduce los riesgos subjetivos de la
recoleccién y las variaciones en la expresién de los sujetos en-
cuestados. El autor recomienda que sea concebido y disefiado
de forma tal que permita y valorice la actividad de la persona
interrogada. En este sentido, el cuestionario que se disefid, se
puso a prueba y finalmente se administré al estudiantado que
constituyé la muestra estuvo compuesto por preguntas abiertas
con el objetivo de no delimitar ni condicionar las respuestas
de los/as participantes y permitir que se explayen sobre los
temas propuestos (De Sousa Minayo, 1995). De acuerdo a los
postulados tedricos de Abric (2001), los interrogantes del cues-

tionario posibilitaron identificar las informaciones, las actitudes
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y los campos de representacidon que tienen las y los estudiantes
acerca de la filosofia.

La técnica de soporte grafico se baso, en primera instan-
cia, en la produccién de dibujos sobre el objeto de la repre-
sentacion social y, en segunda instancia, en la verbalizacién
de dicho soporte grafico con el fin de propiciar un escenario
comodo para el andlisis de los aspectos presentes en dicha pro-
duccidén (Abric, 2001). Tanto los dibujos como sus explicaciones
realizan aportes valiosos en el rastreo de las tres dimensiones
constitutivas de las representaciones y en la significacién cen-
tral de la representacién producida. Como los dibujos no son
una yuxtaposicién de elementos, sino un conjunto estructurado
y organizado alrededor de significaciones centrales, permiten
identificar el contenido y formular hipétesis sobre los elemen-
tos centrales de la representacion.

La técnica de grupo focal es una reunién con modalidad
de entrevista grupal abierta y semiestructurada, en donde se
procura que un grupo de personas seleccionadas por los inves-
tigadores discutan y elaboren, desde su experiencia personal y
social, una temdtica o hecho social y educativo que es objeto
de investigacién. El grupo focal es un instrumento que se cen-
tra en la pluralidad y variedad de opiniones, creencias, valora-
ciones, percepciones, ideas, concepciones, saberes, imagenes,
emociones, pensamientos y actitudes de los participantes, y
se hace en un espacio de tiempo relativamente corto (Margel,
2008). Seguin José Ignacio Ruiz (1996), la entrevista grupal es
fundamentalmente un intercambio social que, lejos de ser
espontdneo, comprende un proceso artificial y artificioso, a

través del cual el entrevistador crea una situacién concreta
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que no es neutral y que implica un momento tnico. También
se puede asegurar que la entrevista es un instrumento que
permite acceder al universo de pensamiento de los actores
sociales y al contenido de la representacién social. Para au-
tores como Moscovici (1979) y Denise Jodelet (2003), ésta es
una herramienta indispensable en cualquier estudio de RS
ya que se dirige a conocer el discurso de los actores que es
donde se plasman las representaciones, razén por la cual la
naturaleza discursiva de la entrevista le confiere una riqueza y
profundidad tnicas. Asimismo, el grupo focal permite analizar
y comprender las formas en que se construyen las RS en ese
intercambio e interaccién grupal.

Como senala Abric (2001) la triangulacién metodolégica
es fundamental para acceder al contenido de las RS. De esta
manera, el disefio particular y la utilizacién de diferentes ins-
trumentos de recoleccion de datos tales como la entrevista, el
cuestionario, la elaboracién de soportes gréficos y el andlisis de
documentos permiten otorgar confiabilidad a la informacién y
realizar una descripcién y un andlisis menos sesgado que si se
utiliza s6lo uno de ellos. La entrevista y el cuestionario son las
herramientas capitales de identificacién de las representacio-
nes, ya que permiten tener acceso sobre todo a las informacio-
nesy a las actitudes desarrolladas por los sujetos, mientras que
la elaboracién de soportes gréficos facilita conocer el campo
de representacién. Asimismo, la triangulacién posibilita tener

en cuenta la complejidad de las RS.
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La puesta a prueba de los instrumentos de recoleccion de
datos

Una vez disefiados el cuestionario y el guién de la en-
trevista grupal, fueron probados por dos personas que tienen
conocimiento sobre el objeto de representacién, y por un par
académico. De esta manera se pudo conocer si las preguntas
estaban formuladas adecuadamente, si eran comprendidas por
los/as entrevistados/as, el tiempo que tomaria la realizacion
de las mismas, asi como verificar la redaccién. Igualmente, se
pregunté a las personas con las que se testearon los instru-
mentos si los mismos eran claros, si el tiempo de realizacion
les pareci6 adecuado, si las preguntas estaban enunciadas de
manera respetuosa y demds cuestiones que interesaban para
la investigacion. Posteriormente, teniendo en cuenta las apre-
ciaciones de los/as voluntarios/as, se hicieron modificaciones
a los instrumentos y se obtuvo la versién final.

Esta puesta a prueba de los instrumentos de recoleccién
de datos es sugerencia de quienes investigan las RS, con la

finalidad de corregir cualquier error mientras sea posible.
El disefio del analisis y la interpretacion de datos

Los datos recolectados mediante los cuestionarios, las
entrevistas grupales y las explicaciones verbales de los sopor-
tes graficos realizados fueron analizados e interpretados segiin
el método de andlisis categorial temdtico. En funcién de ello,
primero se organizé y sistematizé la informacién elaborando

cuadros que correspondieron a cada una de las preguntas
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planteadas en los cuestionarios individuales y en las entrevistas
grupales. Luego se codificaron los datos otorgando diferentes
c6digos a los discursos del estudiantado, tanto hablados (y
transcriptos) como escritos. Después se efectu6 la identificacion
de los componentes de las representaciones, aclarando y espe-
cificando los segmentos discursivos en los que se observan las
informaciones, las imagenes y las actitudes en torno a la filo-
soffa. Posteriormente se confecciond la categorizacién temética
de contenidos a través de la exploracién de relaciones entre los
datos obtenidos y la concordancia con las categorias tedricas,
lo cual permitié construir las categorias tedrico-analiticas que
fueron el resultado de la bisqueda de elementos comunes
(Hammersley & Atkinson, 1994). Esto colabord con el analisis
de las representaciones de los/as estudiantes acerca de la fi-
losofia en torno a tres ejes principales, los cuales permitieron
organizar, interpretar y presentar la informacion: a) los vinculos
entre filosofifa y formacién docente; b) la filosoffa en el plan de
estudio de los profesorados; y c) ensenar y aprender filosofia
en las clases de los profesorados. Este tultimo eje, ademads,
fue subcategorizado en funcion de los datos proporcionados
por el estudiantado. De esta manera, las subcategorias son: la

ensefianza, el aprendizaje y las clases.
Resultados conseguidos con la metodologia utilizada

La combinacién de instrumentos de recogida de datos y
el anélisis de los mismos permitié conseguir los resultados que

se presentan a continuacion.

Entre las representaciones que construye el estudiantado
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se encuentra la concepcién de la filosofia como una actitud cri-
tica y reflexiva que enfrenta problemas de distinto tipo, y como
una préctica y ejercicio de cuestionamiento, de busqueda, de
interrogacion, de reflexion, de emancipacion, de libertad, de
liberacién, de transformacién. Para el estudiantado, filosofia es
saber mirar el mundo con admiracién, extranamiento, asombro,
maravilla, elaborando una reflexién critica de todo aquello que
se observa, que se conoce, que se aprende y que se ensefa. La
filosofia es considerada una actitud vital que esta presente en
las valoraciones del ser humano y del mundo que subyacen en
las diferentes manifestaciones de la vida humana y muy espe-
cialmente en las expresiones estéticas como el arte y la musica.

Asimismo, entre las imagenes que construye el estudian-
tado acerca de la filosofia se evidencia que se la representan
como un viaje de ida del cual no se puede volver atrds, como
aletheia porque permite correr los velos, como un abrir camino
a través de las preguntas, como una actitud en estrecha rela-
cion con la tarea docente, como una manera de vivir o de ver
el mundo y los acontecimientos del mismo, como ir de camino
en busqueda de la verdad, como el arte de romper las cadenas,
como una excusa para pensar sin miedo, como una entusiasta
huida de las verdades absolutas, como la emancipacién misma
del pensamiento, como una oportunidad para el ejercicio de
la pregunta.

La filosofia es simbolizada, también, como una préctica
liberadora, transgresora y emancipadora que se relaciona con
el hacerse cuestién y mirar los cosas de otra manera.

En cuanto a la dimensién de la actitud, el estudiantado

construye una valoracién positiva de la filosofia en general y de
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sus aportes para la formacién humana y docente, considerando
a la misma como una materia maravillosa y como una actividad
apasionante, interesante, agradable, que pudieron disfrutar y
a partir de la cual consiguieron enriquecerse como personas.

El gusto por la filosofia que demuestra el estudiantado
radica en que todos/as han vivido alguna situacién particular
y personal que los ha movilizado a filosofar. Es decir, la filo-
sofia es percibida como un ejercicio ligado a la vida misma
que permite construir un pensamiento propio y liberar a las
personas de las cadenas, los prejuicios y los mandatos, dando
lugar a una transformaciéon personal.

De lo anterior se desprende que en ambos profesorados
la filosofia estd vinculada con las vidas de las y los estudiantes,
interpelando practicas, modos de pensar y de hacer.

Respecto a la filosofia en la formacién docente, los/as
estudiantes de los profesorados manifiestan que ocupa un lu-
gar central y fundamental. Aprecian que la filosofia sea parte
de su formacién como futuros/as docentes y estiman que los
procesos de reflexién y cuestionamiento que la filosofia habi-
lita deberian atravesar todos los espacios curriculares. Segiin
ello/as, la filosofia deberia estar presente en toda formacién
y particularmente en las carreras de profesorados. Desde sus
expresiones se observa el valor, la importancia y la necesidad
de la filosofia en la formaciéon docente. Ademads, para los/as
futuros/as profesores/as la filosofia permite hacer reflexiones
en torno al disefio y puesta en marcha de las practicas peda-
gogicas con la finalidad de favorecer aprendizajes significativos
en los/as que serdn sus estudiantes. También estiman la filo-

soffa por el aporte que realiza en su educacién como personas
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criticas en todos los aspectos de la vida, porque habilita las
preguntas y las bisquedas, permite tener una mirada abierta y
profunda de las situaciones, y también fundamentar el propio
posicionamiento.

Entre las representaciones que posee el estudiantado
respecto del lugar que ocupa la filosofia en el plan de estudios,
se encuentra un descontento no sélo por la poca cantidad de
horas de cursada de esa materia en particular sino también por
la escasa articulaciéon que tiene con otras materias. También
senalan ausencias, recortes, clases mas histdricas que proble-
matizadoras, entre otros.

No obstante, més alld de las cuestiones que sefialan
como obstaculos, las y los estudiantes de ambos profesorados
consideran a la filosofia como una asignatura fundamental de
su plan de estudios no sélo por los procesos de reflexion y
cuestionamiento que habilita sino por ser una practica emanci-
padora y liberadora que permite una transformacién personal,
siempre y cuando haya sido ensefiada y aprendida como préc-
tica y experiencia de pensamiento. Por eso para el estudiantado
la filosofia tiene que ocupar un lugar central y transversal en
todo proceso de formacién. Desde alli sostienen y desean una
mayor carga horaria, articulacién con otras materias, profun-
dizacién de los temas, que esté presente en todos los anos de
la formacidn, en todos los espacios curriculares, entre otros.

Entre las representaciones que posee el estudiantado
en relaciéon a la ensefianza de la filosofia en las clases de los
profesorados, se encuentra la idea de que ensefar filosofia es
invitar a pensar a partir de lo que otros han pensado, pero

haciendo una experiencia de pensamiento novedosa y situada.
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Para ellos/as, se ensefia filosofia filosofando y disponiendo un
ambito para el filosofar, es decir, para pensar por si mismos (y
no sélo exponiendo el pensamiento de algunos/as fil6sofos/
as). También sostienen que quien ensefa tiene que vivir la
practica del filosofar, esto incluye poder cuestionar, poner en
duda, problematizar aquello que vaya surgiendo durante las
clases.

En cuanto al aprendizaje, para el estudiantado aprender
filosofia es aprender a pensar por si mismo, es dudar de si mis-
mo, es conocerse a si mismo. Para ellos/as, se aprende filosofia
en el didlogo con otros, interrogdndose acerca de prejuicios,
mirando con extranamiento para poner en cuestién todas las
cosas. También senialan que quien aprende filosoffa aprende a
dudar, a cuestionar, a indagar, a preguntar. Por eso, aprender
filosofia no es sdlo conocer las ideas de algunos fil6sofos.

La filosofia, tal como se percibe en la actualidad por
los/as estudiantes encuestados y entrevistados, tiene un lugar
y un sentido construidos histéricamente, donde convergen
atribuciones, significaciones y valoraciones generadas, por un
lado, por el caricter social y cultural del conocimiento sobre
esta area y por otro lado, por los elementos que desde la ins-
tituciéon de educacién superior contribuyen a estructurar la
representacion social de la filosofia. En tal sentido se puede
asegurar que el estudiantado construye sus representaciones
acerca de la filosofia en funcion de las propuestas pedagdgicas
disenadas por sus profesores/as. De esta manera, incluso las
propias concepciones que los/as docentes plasman en la fun-
damentacién de sus programas y en el disefio y planificaciéon

de sus clases se materializan en las practicas dulicas donde las
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interacciones y los intercambios se producen. Asi, los/as profe-
sores/as conciben a la filosofia como una actitud de asombro,
duda y reflexiéon sobre aquellos aspectos que conciernen al
ser humano en general y a la problematica educativa en par-
ticular. La consideran como una practica reflexiva que toma
como punto de partida la pregunta, la interrogacién constan-
te, orientadas a la bisqueda de respuestas provisorias y a la
comprensién de las grandes cuestiones que han preocupado a
los seres humanos a lo largo de la historia. En este contexto,
suponen como fundamental el ejercicio de la interrogacién
filoséfica acerca del mundo, y de la autorreflexién a partir
de la existencia concreta del estudiantado, de su situacién
de vida y de la futura tarea educadora. Estas concepciones
quedan evidenciadas en las propuestas que plantean para la
ensefnanza y evaluacién de los contenidos propios de la disci-
plina, en la bibliografia que seleccionan y les presentan a los/
as estudiantes, en las dindmicas de las clases que se generan,
en el tipo de tareas y actividades que se forjan, e incluso en
el estilo personal de los/as profesores/as que, por lo que el
estudiantado manifiesta, dan lugar al didlogo, al debate, a la
expresion del propio pensamiento, que son condiciones ne-
cesarias para poder filosofar. Por ello puede aseverarse que
las experiencias vividas en torno a la filosofia jugaron un rol
importante en la configuracién de las representaciones socia-
les del estudiantado del Instituto Superior de Bellas Artes, ya
que las vivencias que han tenido las y los estudiantes han
dejado huellas significativas, en tanto se han vivenciado como
espacio de libertad para la pregunta, para la escucha, para la

discusién filosoéfica, el didlogo, el respeto de las ideas de los
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otros, la elaboracién y expresiéon del pensamiento propio; lo
cual estimulé que tanto la asignatura como las formas en las
que se les ha acercado la filosoffa lograran ocupar un lugar
de real importancia en la formacion docente.

A partir de los resultados alcanzados en la investigacién, y
también conociendo otros estudios, se afirma que los mismos
se lograron por el uso y la combinaciéon de estrategias cuali-

tativas en el estudio de las RS.
Algunas reflexiones provisorias

A modo de conclusién se presentan los alcances y limita-
ciones de la metodologia utilizada para acceder y analizar las
RS del estudiantado de profesorado en torno a la ensefianza y
al aprendizaje de la filosofia en la formacién docente

En cuanto a los alcances, se considera que se tuvieron en
cuenta las principales recomendaciones de los/as autores/as
mads reconocidos/as en el estudio de las RS (Moscovici 1979,
Jodelet 2003, Abric 2001, Banchs Rodriguez 2000). En este
sentido, la triangulacién de los instrumentos de recoleccion de
datos permitié un acceso adecuado a las RS del estudiantado.
Asimismo, el anadlisis de los documentos institucionales y de
las propuestas pedagdgicas de los/as docentes hizo posible
poner en tensién dichas representaciones con los lineamien-
tos curriculares e institucionales, las concepciones de los/as
profesores, las interacciones y dindmicas generadas durante
las clases, las practicas de ensefnanza y de evaluacion, entre
otras, lo cual evité cualquier tipo de reduccionismo tedrico-

metodolégico.
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Respecto a las limitaciones puede senalarse, en primer
lugar, la cuestion de los tiempos que se extienden mds de lo
planeado ya que dependen de las tareas, trabajos, compromisos
y responsabilidades de quienes constituyeron las unidades de
andlisis de la investigacién. En este sentido, el poder coinci-
dir con el estudiantado para que respondan el cuestionario y
luego coordinar para la realizacién de las entrevistas grupales
fue lo mas complejo; tanto asi que se comenzo6 a contactarlos
en el mes de abril y el dltimo grupo focal se realizé en el mes
de octubre del mismo ano. Otra cuestién fue el contacto con
los/as profesores/as que dictan la asignatura, ya que si bien
siempre se mostraron dispuestos/as a colaborar, habia que
esperar que enviaran los programas de examen y las propuestas
de ensenianza y de evaluacion que se les habia solicitado. Un
tercer tema es no haber disefiado una estrategia de andlisis
de los soportes gréaficos que realizaron las y los estudiantes y
sdlo se describieron -y en algunos casos se interpretaron- en
relacién a la explicacién que dieron de los mismos. Un ultimo
punto a tener en cuenta, y que podria ser una sugerencia para
futuras o similares investigaciones, es la posibilidad de utilizar
la observacién no participante de las clases de filosofia como
instrumento de recoleccién de datos para poder ser testigo
directo del didlogo y las interacciones que se generan durante
los encuentros entre profesores/as y estudiantes, asumiendo
que dichas interacciones sostienen las representaciones que

va construyendo el estudiantado.
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ste trabajo aborda la importancia de la convivencia
Eescolar y la construccidon de espacios de aprendizaje
seguros y saludables, alineados con los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible, mediante el andlisis del Cuestionario de
Acoso y Ciberacoso Escolar (CACE-44). Disenado para medir
niveles de bullying y ciberbullying en escuelas secundarias, el
CACE-44 se enfoca en tres dimensiones: Tipos de violencia,
Modalidades de acoso y Configuracidn de roles. Se destaca la
conexidn intrinseca entre el bullying y la violencia, asi como
la relacién entre el bullying y el ciberbullying. El estudio
subraya la importancia de enfoques integrales para abordar
estos fendémenos, promoviendo la conciencia, la prevencion
y la intervencién tanto en entornos fisicos como digitales.
Se identifican roles clave en situaciones de bullying, como
agresores, victimas y testigos, con funciones especificas que
incluyen cémplices, reforzadores positivos y defensores. El

CACE-44, validado por expertos y compuesto por 44 items,
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se presenta como una herramienta efectiva para evaluar
niveles de violencia en entornos escolares. Actualmente en
fase de validaciéon por prueba piloto, los resultados prelimi-
nares indican una alta confiabilidad. Esta iniciativa no solo
busca comprender la problematica, sino también proponer
soluciones basadas en evidencia, fortaleciendo asi la base de
una convivencia escolar saludable y promoviendo entornos
educativos seguros y propicios para el crecimiento integral

de los estudiantes.

Introduccion

La convivencia escolar se erige como el pilar fundamen-
tal para impulsar una educacién de calidad y contribuir a la
construccién de sociedades pacificas e inclusivas, en plena
consonancia con los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la
Agenda 2030 (CEPAL, 2019). Esta afirmacién se sustenta en el
reconocimiento de la influencia trascendental del entorno es-
colar en la formacién integral de los estudiantes, destacando
la necesidad imperante de fomentar relaciones armoniosas,
respetuosas y colaborativas dentro de las instituciones edu-
cativas (Gonzdalez Alonso & Guzén Nestar, 2017). Més all4 de
ser simplemente una busqueda de un aprendizaje efectivo,
este enfoque encierra un compromiso palpable con los prin-
cipios fundamentales de igualdad, diversidad y respeto mu-
tuo, aspectos esenciales para alcanzar metas mas amplias de
desarrollo sostenible y construir un futuro equitativo y justo
(Arancibia Munoz, 2014; Fierro-Evans et al., 2019; Tamayo
Collado et al., 2021).
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En este mismo contexto, la urgencia y vitalidad de crear
Espacios de Aprendizaje Seguros y Saludables se manifiestan
de manera imperativa (Diaz-Vicario & Gairin, 2014). Desde
una perspectiva académica, se destaca la importancia critica
de poseer herramientas cientificas precisas y contextualizadas
para abordar la problemética del acoso escolar en entornos
regionales especificos. Con el fin de abordar este desafio, se
ided6 el Cuestionario de Acoso y Ciberacoso Escolar (CACE-44),
un instrumento meticulosamente diseiado para diagnosticar
los niveles de violencia en las escuelas, especialmente en el
contexto posterior a la pandemia (Expdsito et al., 2023).

El objetivo primordial radica en explicar la estrecha re-
lacién entre el bullying y el CACE-44 como una herramienta
eficiente para medir los niveles de acoso escolar. Esta iniciativa
no solo busca entender la problemadtica, sino también proponer
soluciones efectivas y basadas en evidencia, fortaleciendo asi
los cimientos de una convivencia escolar saludable y promo-
viendo entornos educativos seguros y propicios para el creci-

miento integral de los estudiantes.
La relacion que existe entre el bullying y la violencia

El bullying y la violencia estadn interrelacionados, siendo
el bullying una forma especifica de comportamiento violento
(Andrade et al., 2019; Castro Santander, 2017). El bullying se
define como un comportamiento repetitivo e intencional que
involucra un desequilibrio de poder, donde una persona o gru-
po agrede, hostiga o intimida a otra (Cano-Echeverri & Vargas-

Gonzélez, 2018; Castro Santander, 2007). Este comportamiento
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puede ocurrir de diversas maneras, como el acoso verbal, la
exclusion social, la intimidacidn fisica o el ciberacoso (Celis &
Grimaldos, 2012; Martinez Rodriguez, 2017).

En términos mas generales, la violencia abarca una gama
mds amplia de comportamientos agresivos que pueden mani-
festarse de diversas formas, ya sea en el &mbito interpersonal,
social o incluso a nivel estructural. La violencia puede ser
fisica, verbal, psicolégica o sexual y puede tener consecuen-
cias perjudiciales tanto para la victima como para el agresor
(Cunha et al., 2023).

Asi, el bullying puede considerarse una manifestacién
especifica de violencia, destacando por su repeticién y la di-
namica de poder desigual entre las partes involucradas. En el
contexto escolar, la violencia y el bullying pueden afectar nega-
tivamente el bienestar emocional y académico de los estudian-
tes, asi como contribuir a la creacién de entornos educativos no
seguros y poco saludables (Blanco, 2023; Gerenni & Fridman,
2015; Herrera Rojas et al., 2023). Abordar tanto el bullying
como la violencia requiere enfoques integrales que promuevan
la prevencion, la conciencia, la intervencion y la creacion de

ambientes respetuosos y seguros (Castro Santander, 2013).
La relacion que existe entre el bullying y el ciberbullying

El bullying y el ciberbullying estan estrechamente relaciona-
dos, siendo el ciberbullying una forma especifica de bullying que
se lleva a cabo a través de medios electrénicos, como internet
y dispositivos digitales (Landazabal, 2014; Lanzillotti & Korman,

2018). Ambos comparten caracteristicas fundamentales, como la
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intencionalidad de causar dano, el desequilibrio de poder entre
el agresor y la victima, y la repeticién de comportamientos
hostiles (Gasso et al., 2018).

La principal diferencia entre el bullying tradicional y el
ciberbullying radica en la modalidad utilizada para llevar a cabo
las conductas agresivas. Mientras que el bullying tradicional
ocurre en entornos fisicos, como la escuela o el vecindario,
el ciberbullying se manifiesta en el mundo digital a través de
mensajes, imagenes, videos u otras formas de contenido que
buscan danar la reputaciéon o el bienestar emocional de la
victima (Castro Santander, 2013; Iranzo et al., 2019).

El ciberbullying puede tomar diversas formas, como di-
famacién en redes sociales, divulgacién no consensuada de
informacién privada, acoso a través de mensajes electronicos
o la creacién de perfiles falsos para acosar a alguien (Holt et
al., 2022). La velocidad de propagacion y la accesibilidad de
las plataformas en linea pueden amplificar el impacto del ci-
berbullying, afectando a las victimas en un dambito més amplio
y persistente (Lépez, 2012).

En resumen, el ciberbullying se presenta como una mani-
festacion especifica de bullying que utiliza las tecnologias de la
informacién y la comunicacién. Ambos fenémenos comparten
caracteristicas similares, y es crucial abordarlos mediante en-
foques integrales que promuevan la conciencia, la prevencion

y la intervencién tanto en el ambito fisico como en el digital.
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Todos desempenan su papel cuando hay bullying en una escuela

En una relacion de bullying se identifican diferentes ro-
les que los individuos pueden asumir segiin su participacién
en el comportamiento agresivo. Estos roles son ttiles para
comprender la dindmica y la complejidad del bullying ya que
involucran, no solo al agresor y la victima, sino también a
observadores y cémplices (Zych et al., 2019).

El Agresor (o Bully): Es la persona que inicia y perpetia
el comportamiento agresivo hacia la victima. Puede utilizar
diversas formas de agresién, como verbal, fisica, social o ci-
beracoso, con la intencién de causar dafio (Castro Santander,
2007; Cerezo et al., 2015).

La Victima: Es la persona que sufre el comportamiento
agresivo. Puede ser blanco de intimidacién, acoso o exclusio-
nes, y experimenta consecuencias negativas en su bienestar
emocional y fisico (Castro Santander, 2007).

El Observador o Testigo: Es alguien que presencia el
bullying, pero no estd directamente involucrado. Los observa-
dores pueden desempenar un papel significativo en la diné-
mica al decidir intervenir, apoyar a la victima o quedarse en
silencio. En este sentido, el perfil de testigo en una situacién
de bullying abarca diversos roles que pueden influir en la
dindmica del comportamiento agresivo. Entre estos roles, se
encuentran el céomplice, el reforzador positivo y el defensor,
todos ellos considerados testigos mds activos en la situacién
(Zych et al., 2018):

- complice: A veces llamado “seguidor’, es alguien que

no inicia el bullying pero participa activamente en él,
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apoyando al agresor o contribuyendo de alguna manera

al comportamiento agresivo;

- reforzador positivo: Es alguien que, consciente o incons-
cientemente, refuerza positivamente el comportamiento
agresivo, por ejemplo, al reirse de los comentarios o
acciones del agresor;

- defensor: Es alguien que interviene activamente para
detener o prevenir el bullying. Puede ser un observador
que se posiciona a favor de la victima, desalentando el
comportamiento agresivo (Ellis et al., 2016; Knutson, 2013;
Salmivalli et al., 2011).

La identificacidon de estos roles ayuda a comprender cémo
diversas personas pueden estar involucradas en el ciclo del
bullying, destacando la importancia de abordar el problema
desde diferentes perspectivas. La variedad de roles de "testigo"
resalta la diversidad de influencias presentes en situaciones de
bullying, subrayando la importancia de promover una cultura
que impulse la intervencién positiva y desaliente la participa-
cién que contribuye a la agresion. Ademds, reconocer estos
roles puede facilitar estrategias mas efectivas de intervencion

y prevencién en entornos escolares y sociales.

Cuestionario CACE-44 para la Deteccion de Acoso y Ciberacoso
en Escuelas

Tomando en consideracién estas tres dimensiones, se
desarrollé un instrumento especifico para evaluar los niveles
de bullying y ciberbullying en instituciones de educacién se-

cundaria, denominado Cuestionario de Acoso y Ciberacoso
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Escolar (CACE). En su fase inicial, este cuestionario constaba de
55 {ftems y tenia como objetivo la medicién de ocho variables
agrupadas en tres niveles, luego de ser sometido a validacién
por Juicio de Expertos, el CACE qued6 reducido a 44 items
(Expésito et al., 2023).

La primera dimensién del cuestionario se enfoca en los
“Tipos de violencia” y tiene como propésito identificar las
diversas formas que pueden adoptar las expresiones de acoso
escolar, basdndose en investigaciones previas (Ayala Carrillo,
2015; Bacchini et al., 2014; Benish-Weisman et al., 2022). Den-
tro de esta categoria, se aborda:

- la “violencia fisica’, definida como la accién de causar
perjuicio intencionado a un compafero mediante el uso
directo e indirecto de la fuerza fisica. Para ser catalogada
como bullying, esta accidon debe repetirse de manera sis-
tematica contra la victima (Alvarez et al., 2006; Arellano,
2007; Carhuaz & Yupanqui, 2020);

- la “violencia verbal” como otro componente de esta dimen-
sién, haciendo referencia a actos agresivos que emplean
palabras o gestos con el propdésito de burlarse u ofender
a un compaifero de manera intencional y repetitiva en el
tiempo. Este tipo de violencia puede manifestarse tanto
presencialmente, cara a cara, como virtualmente, a través
de plataformas en linea (Arias Sandoval, 2009; Nieto et al.,
2018; Oliva Zéarate, 2013);

- la “violencia relacional” se manifiesta en el &mbito social
entre estudiantes, siendo distintiva por intentar extorsio-
nar o excluir a un compaifero de un equipo de trabajo o

grupo social. Este tipo de agresiéon también se vincula con
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perjuicios en las relaciones con pares de forma duradera

(Abrio et al., 2018; Ortega-Bardn et al., 2017).

La segunda dimensién del CACE-44 remite a las distintas
“modalidades de acoso” Esta dimensién se centra en el con-
texto donde ocurre el acto violento y permite discernir si la
provocacién es presencial o virtual:

- bullying o acoso presencial: constituye el paradigma de la
violencia escolar, manifestdindose de manera directa, ya
sea fisica, verbal o relacional, dentro del recinto de la ins-
titucién educativa y sus cercanias (Castro Santander, 2017;
Garcia Montafiez & Amaury Ascensio Martinez, 2015);

- ciberbullying o acoso virtual: se ejecuta a través del uso
de redes digitales e internet, con el objetivo de provocar
a la victima de manera deliberada y casi constante, tanto
verbalmente (ya sea de forma escrita, gestual o extorsiva)
como en el dmbito relacional (ya sea de forma directa o
indirecta) (Castro Santander, 2013; Gasso et al., 2018);
ilustra la evolucién de las formas de agresién en la era
digital, donde las interacciones virtuales se convierten en
escenarios propicios para el acoso.

La tercera y ultima dimensién del CACE-44 es la “configu-
raciéon de roles” donde se busca identificar y caracterizar los
diversos roles que asumen los estudiantes en situaciones espe-
cificas de acoso escolar entre pares (Castro Santander, 2007).
En este contexto, emergen tres roles claramente definidos:

- victima: estudiante que experimenta el acto violento, ya sea
de indole fisica, verbal o relacional, independientemente
de que ocurra de forma presencial o virtual (Carrillo Iz-
quierdo, 2021; Torres et al., 2014);
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- acosador: agente activo que perturba de manera constante
a su victima, ya sea fisica, verbal o socialmente (Puértolas
Jiménez & Montiel Juan, 2017; Tejada et al., 2021);

- testigo: reconoce u observa la escena de bullying entre
companeros, asumiendo un papel de espectador, ya sea
de manera pasiva o activa; desempefa un papel crucial al
presenciar y, en muchos casos, influir en la dindmica del
acoso, subrayando la complejidad de las interacciones en

este contexto (Carola Pérez et al., 2013; Ubieto Pardo, 2021).

Figura 1: Variables, dimensiones, factores e indicadores del CACE-4¢

Bullying
Violencia
Verbal

Violencia Violencia
Fisica Relacional

Indirecta Presencial Virtual Presencial Virtual ‘
| opresten reresien \/
=
Encerrar Golpear Clberbullylng
Impedir Escupir
paso
objetos
Nota: Fuente PIP 2419, elaboracion propia

Conclusion

En conclusién, hemos explorado de manera detallada la
importancia de la convivencia escolar como pilar fundamen-

tal para promover una educacién de calidad y contribuir a la
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construccién de sociedades pacificas e inclusivas. Se enfatiz6
en la necesidad de abordar la problematica del acoso escolar,
reconociendo sus diversas formas y la influencia critica del
entorno escolar en el desarrollo integral de los estudiantes. En
este contexto, la creaciéon de Espacios de Aprendizaje Seguros
y Saludables se presenta como una imperante exigencia social
y pedagégica para garantizar una educacién de calidad.

El desarrollo del Cuestionario de Acoso y Ciberacoso
Escolar (CACE-44) emerge como una herramienta precisa y
contextualizada para diagnosticar los niveles de violencia en
las escuelas, especialmente en el contexto posterior a la pan-
demia. Este instrumento, compuesto por tres dimensiones que
abordan los tipos de violencia, las modalidades de acoso y la
configuracién de roles, permite una comprensién integral del
fenémeno del acoso escolar.

La validacion del CACE-44 mediante una prueba piloto
en proceso con mas de 1600 sujetos, ha demostrado indices
de confianza superiores a 0.8, indicando un nivel 6ptimo de
confiabilidad. Estas pruebas, realizadas en escuelas de gestién
publica y privada en las provincias de Mendoza y Buenos Aires
a través de un convenio con la Fundacién INECO, respaldan la
efectividad y pertinencia del cuestionario en entornos regio-
nales especificos. Este enfoque cientifico contribuird no solo
al desarrollo de politicas educativas sélidas para disminuir la
violencia escolar, sino también al fortalecimiento de medidas
preventivas e intervenciones que promueven la igualdad de

derechos y una educacioén libre de violencia.
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Introduccion

as practicas de cuidado han ganado relevancia en el
|.émbito académico a partir de mediados del siglo XX.

Sin embargo, la atencién a las mismas no es una novedad,
sino que puede ser rastrearse hasta llegar a la filosofia antigua.
A pesar de ello, se observa una situaciéon paradojal: mientras
que el problema del cuidado y los autores y obras que lo han
abordan no suelen formar parte de los planes y programas de
estudio formales, al mismo tiempo proliferan discursos que
llaman a trabajar con lo que se ha venido a llamar una pers-
pectiva de cuidados, para la cual los profesionales no siempre
han sido formados, especialmente en el &mbito de las ocupa-

ciones caracterizadas por la relacionalidad' con los otros, como

1 Con “relacionalidad” traducimos el término inglés relatedness, que se refiere a la condicion

de ser o estar relacionado, un término de uso muy frecuente en el campo de (a ética del
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lo son la educacién y la salud. Sin pretender agotar la totalidad
de abordajes existentes, este trabajo desarrolla una revisién
bibliografica que da cuenta de estas cuestiones, bajo la premisa
de ofrecer un marco general de autores y obras que, desde
una perspectiva filosdfica, se han dedicado a este problema en
general y de forma aplicada a la educacidén y la salud. Uno de
los descubrimientos més destacables es la constatacién de que
la triada conformada por el cuidado de si, el conocimiento de
si y la relacionalidad con los otros, evidenciada ya en Platén,
continda estando a la base del pensamiento de autores con-

temporaneos como Nel Noddings y Joan Watson.

1. Formulacion antigua del problema del cuidado y algunos
abordajes contemporaneos

La pregunta por los cuidados hunde sus raices en la filo-
soffa antigua. En el Alcibiades I de Platén, obra cuya atribucién
ha sido dubitada por la filologia contemporédnea, se presenta
un intercambio entre Sdcrates y Alcibiades, quien acaba de
cumplir veinte anos y debe prepararse para asumir sus respon-
sabilidades politicas en la polis, preocupacién que aglutina la
diversidad de temas tratados en el didlogo. Hacia el tercio final
de la obra, Sdcrates le recuerda a Alcibiades que atn es joven,
le dice que no es tarde todavia para encontrar la senda correcta
en la vida y le pide que se deje guiar por su interrogacion. La
seccién comienza con la siguiente pregunta: “ti £ottv 10 £0vTOD

gmpshsicon [...] kai motT dpo ovTd TOolEl GvOpwmoc; ap' dtav TdV

cuidado en el mundo anglosajon.
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avtod émperfjtan, tote Kol avTod;” (127€9-128a4)?. Si bien desde
el primer momento queda en evidencia que el interés principal
de Sécrates esta en el cuidado de si mismo, la abstraccién de
este concepto lleva al filésofo a abordarlo inicialmente con
analogias acerca del calzado y la zapateria o del cuerpo y la
gimnasia, para luego proceder a algunas ideas mds generales.
De esta parte del didlogo se extraen tres conclusiones que
funcionardn luego como premisas: que hablamos de cuidado
cuando alguien mejora algo, que existe un arte especifica para
el cuidado de cada objeto y que no es lo mismo cuidar de las
cosas que son de uno que cuidar de uno mismo. Si a causa
del conocimiento que tienen, respectivamente, un zapatero
sabe el cuidado que requiere el calzado o un orfebre sabe el
que requiere un anillo, entonces también las personas deben
conocerse a si mismas para poder cuidar de si. Esta idea es
reforzada por Sécrates remitiendo al precepto “yvabt covtdv”,
‘condcete a ti mismo, inscrito en el templo de Apolo en Delfos
(129a2-4). Més adelante, SGcrates propone el ejercicio especu-
lativo de reformular este precepto con la finalidad de analizarlo
desde otras perspectivas. ;Qué pasaria si, en lugar de “yvd6u
ocovtdV’, ‘condcete a ti mismo, el precepto fuera “id¢ covtov)
‘mirate a ti mismo’ (132d5-8)? Si bien uno puede creer que
es posible conocerse a si mismo sin mediaciones, esto no
seria posible respecto de la mirada: necesitamos vernos en
el reflejo de un espejo o reconocernos en la mirada del otro

(133b). En consecuencia, podemos afirmar que el cuidado y

2 Traduccion del autor: “¢qué es cuidar de si [..] y cuando lo lleva a cabo el ser humano?

¢Acaso cuando cuida de sus asuntos cuida también de si”.
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el conocimiento de si solo son posibles en la medida en que
cuidamos y conocemos a un otro a través del cual nos recono-
cemos a nosotros mismos y, por ello, el arte de conocerse a si
mismo no es un arte intelectual sino practica: “To 8¢ yiryvdokew
avtov GOporoyoduev cogpocivny sivar;” (133c18-19)°. Asi las
cosas, en la formulacién platéonica del problema del cuidado
existe una imbricacion inseparable entre cuidado de si, cono-
cimiento de si y relacionalidad con el otro.

A pesar de algunas otras reflexiones parciales y menos
importantes en la historia de la filosofia, el problema del cui-
dado vuelve a ganar atencién a partir del siglo XX*. Entre los
autores del canon filoséfico occidental, se destacan dos en
particular: Martin Heidegger (1889-1976) y Michel Foucault
(1926-1984). En el caso de ambos, el cuidado ha ocupado un
lugar importante en su pensamiento, aunque no han desa-
rrollado propiamente una filosofia o al menos una ética del
cuidado. En cambio, otros autores menos conocidos por el
publico general, aunque si por el especializado, han sentado
las bases de la mayoria de los discursos contemporédneos sobre
el cuidado: Milton Mayeroff (1925-1979), Carol Gilligan (1936-)
y Leonardo Boff (1938-).

3 Traduccion del autor: “¢Estamos de acuerdo en que el conocerse a ST mismo es la mode-
racion?”. Acerca de la dificultad de traducir el término “co@poctvn’, conviene tener en
cuenta que el mismo ha sido vertido al castellano también como ‘sabiduria moral’ (Zaragoza,
1992, p. 81) 0 como ‘sensatez’ (Carrefio, 2019).

¢ Entre los abordajes filosdficos previos, se puede citar los casos de Goethe y Kierkegaard;

y, entre los abordajes psicoldgicos, se destacan Rollo May y Erik Erikson (Reich, 2003, p.

352-356).
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El cuidado (Sorge) ocupa un lugar importante en la ana-
litica existencial desarrollada por Martin Heidegger en Ser y
tiempo, publicado en 1927, aunque su atencién a este tema
puede ser retrotraida hasta una conferencia de 1924 (Gilabert
Bello, 2023). El concepto de cuidado es comprendido por
Heidegger en su obra magna como un concepto existencial:
“El ‘estar-en-el-mundo’ tiene la impronta del ser del ‘cuida-
do” (Heidegger, 1997, p. 220). Su interpretacién se apoya en
una relectura de la fabula 220 de Higinio, en la que se da una
justificacién mitolégica de las preocupaciones y los cuidados
que atraviesan la vida del ser humano. Heidegger concibe esta
fabula como una interpretacion preontoldgica del “Dasein” La
generalidad trascendental del cuidado sienta las bases para
toda interpretacidon éntica del Dasein, que se manifiesta dnti-
camente como preocupacion y afliccién (p. 218) o en las “pre-
ocupaciones de la vida” y en su “dedicacidén [a algo]” (p. 221).
Por esto, no resulta extrano que el cuidado sea definido por el
autor como un “anticiparse-a-si-estando-ya-en-(el-mundo-)
en-medio-de (el ente que comparece dentro del mundo)” (p.
214). Este anticiparse a si va de la mano de la ocupacién (Be-
sorgen) con las cosas y de la solicitud (Fiirsorgen) respecto de
los otros (p. 214), por eso considera Heidegger que hablar de
un “cuidado de si” (Selbstsorge) seria en realidad una tautologia
innecesaria (p. 215).

En el caso de Michel Foucault, el cuidado de si constituye
mas bien un descubrimiento y un interés tardio, que corres-

ponde ubicar en el tercer y tltimo periodo de su pensamiento®.

5 No se debe perder de vista que es objeto de discusion si el dltimo periodo de la obra del
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Si bien se ocupa de esta cuestiéon principalmente en el curso
que dicté entre enero y marzo de 1982, durante el ciclo lectivo
1981-1982, en la catedra “Histoire des systémes de pensée” del
Collége de France, su interés puede ser rastreado al menos un
ano hacia atras. En el marco del curso “Subjectivité et vérité’,
que dicté entre enero y abril de 1981, durante el ciclo lectivo
1980-1981, Foucault se refirié en tres ocasiones, aunque bre-
vemente, a la idea platénica del cuidado y al didlogo entre
Sécrates y Alcibiades: el 4 y el 25 de marzo y el 1 de abril
(2014, pp. 189, 268 y 292). Sin embargo, a pesar de las escasas
referencias a esta cuestion en el marco de aquel primer curso,
el descubrimiento deslumbré tanto a Foucault, que se refiri6
al mismo en su resumen final diciendo que la historia del
cuidado y de las técnicas de si podria ser una forma de hacer
la historia de la subjetividad (Foucault, 1981, p. 386). Un ano
mas tarde, se ocuparia de esta cuestién en el marco de su
hermenéutica del sujeto, donde retoma la idea platénica de la
relacién entre cuidado de si y conocimiento de si y la contrasta
con las ideas de otros autores de la filosofia antigua. En esta
ocasion su perspectiva resulta ampliada: ya no le interesa so-
lamente esta relacién, sino que se ocupa ademads de la relacién
del cuidado de si con la politica y con la pedagogia. Segin
su lectura, el cuidado de si va mucho mas alla de prestarse
atencion a si mismo, de evitar las faltas y los peligros, y de

mantenerse a salvo (1982, p. 397), pues constituye una forma

autor debe ser concebido como un periodo ético (por ejemplo, Rojas Osorio, 2013, p. 105),
de critica del sujeto (por ejemplo, Vignale, 2013, p. 12) 0 incluso de [a pragmatica de sT (por

ejemplo, Gamez, 2018, p. 117).
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de subjetivaciéon, de manera que el souci de soi, ‘cuidado de
si’ es también una culture de soi, donde el término “culture”
debe ser comprendido a la vez como “cultura” y como “cultivo”.

Hemos dicho que los casos de Heidegger y Foucault son
excepcionales en la historia del problema del cuidado porque
se trata de dos autores candnicos en la tradicion filoséfica
occidental presentes en casi cualquier plan de estudios de
formacién universitaria en filosofia, algo que no sucede con los
autores especializados en el campo particular de los estudios
sobre el cuidado, que han pasado mas desapercibidos. Entre
ellos, se destaca en primer lugar Milton Mayeroff, un fil6sofo
estadounidense, que en 1971 publicé la primera edicién de
su On caring, un abordaje fenomenolégico de las practicas de
cuidado, que se nutre de un articulo previo publicado en 1965.
Su obra comienza con sus agradecimientos a John Dewey,
Erich Fromm, Gabriel Marcel y Carl Rogers, con quienes dice
que esta en deuda. La idea fundamental de Mayeroff es que
cuidar de alguien es ayudarlo a crecer y a actualizarse, en el
sentido de llevarse a si mismo de la potencia al acto (1972,
p. 1). Si bien hace una distincién entre el cuidado de si y el
cuidado del otro, también reconoce caracteristicas generales
en cualquier practica de cuidado. Asi es como distingue y
caracteriza los “aspectos” del cuidado (la autoactualizacion a
través del cuidado, la primacia del proceso, la habilidad de
cuidar y de ser cuidado, la constancia del otro, la culpa en
el cuidado, la reciprocidad y el cuidado como una cuestidon
de grados dentro de ciertos limites) y las “caracteristicas” de
una vida ordenada al cuidado (certezas bdsicas, la suficiencia

del proceso vital, inteligibilidad e insondabilidad, autonomia,
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fe y gratitud). Resulta llamativo destacar que, a lo largo de la
obra, no cita ni remite a las ideas de Platén, Heidegger ni de
ningun otro autor.

En la misma época de Mayeroff y de Foucault podemos
situar los primeros aportes de Carol Gilligan, aunque para
comprender su magnitud hay que situarlos en su contexto de
produccién. Gilligan se habia formado inicialmente en el cam-
po de la literatura inglesa, aunque luego hizo una maestria en
psicologia clinica y un doctorado en psicologia social. Durante
los sesenta, trabajé en Harvard como asistente de Erik Erikson
y de Lawrence Kohlberg. Este tltimo es conocido por su teoria
del desarrollo moral, que, de forma andaloga al trabajo de Piaget
sobre el desarrollo cognitivo, propone una secuenciacién de
seis etapas de desarrollo moral agrupadas de a pares en tres
niveles, por los que pasaria progresivamente un sujeto de forma
correlativa a su crecimiento biolégico. Un “descubrimiento”
llamativo para Kohlberg fue que ciertos grupos sociales -entre
ellos, las mujeres- evidenciaban un desarrollo moral deficitario
que les permitia alcanzar solamente una determinada etapa
moral. La obra fundamental de Carol Gilligan, In a different
voice, publicada en 1982, surge como una critica a estas ideas.
Gilligan comienza por sefialar que la conclusién de Kohlberg
es el resultado de una investigacién mal planteada a partir de
una muestra sesgada: Kohlberg pretende que su teoria tenga
alcance universal cuando su muestra ha estado conformada
solamente por ochenta y cuatro varones estadounidenses (Gi-
lligan, 2003, p. 18). La perspectiva de Gilligan, que se encuadra
en un feminismo de la diferencia, sostiene que los atributos

morales socialmente valorados en los varones y en las mujeres
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son diferentes y que, en consecuencia, claramente las mujeres
seran consideradas deficitarias a la luz de una escala construi-
da a partir de una muestra conformada por varones, del mismo
modo que sucederia a la inversa. A modo de ejemplo, la autora
destaca el cuidado y la sensibilidad como dos rasgos morales
considerados socialmente “buenos” en la mujer, pero que, a
la luz de la escala de Kohlberg, resultarian ser deficitarios (p.
18). Asi las cosas, la autora contrapone la ética de la justicia de
Kohlberg con una ética del cuidado cuya orientacién no esté
marcada por principios formales y universales incuestionables
sino por la existencia material y particular del otro.

El caso de Leonardo Boff es bastante diferente de los
dos anteriores: en primer lugar, su nombre es en realidad un
pseudénimo de Genézio Darci Boff, un exsacerdote franciscano
de Brasil; en segundo lugar, su perspectiva se encuadra en la
Teologia de la Liberacién latinoamericana con un fuerte con-
tenido ecologista. Entre sus obras dedicadas al tema del cui-
dado, se destacan Saber cuidar (1999), Principio de compaixao
e cuidado: encontro entre Ocidente e Oriente (2000), Cuidar da
terra, proteger a vida: como evitar o fim do mundo (2010), O
cuidado necessdrio (2012), Etica e espiritualidade: como cuidar
da casa comum (2017). Entre los conceptos que desarrolla se
encuentra la distincién entre comprender el cuidado como un
acto y como una actitud (Boff, 2002, p. 29). A partir de una
renovada interpretacién de la misma fabula de Higinio a la
que se habia referido Heidegger, Boff distingue entre las di-
mensiones material y terrenal, espiritual y celestial, e histérica
y utépica del cuidado. Respecto de esta ultima, Boff considera

que el ser humano es un “proyecto infinito” o un “sistema
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abierto” y que el “cuidado es el camino histérico-utépico de
la sintesis posible para nuestra finitud” (p. 168). Segin este
autor, haciendo una reapropiacién de las categorias heide-
ggerianas, existen dos maneras de ser-en-el-mundo a las que
llama modo-de-ser-trabajo y modo-de-ser-cuidado. Si bien
considera que vivimos en una dictadura del primero, llama a
recuperar el segundo. Ademads de analizar los sujetos y objetos
genéricos en los que el cuidado se concretiza, Boff también se
refiere a algunas figuras ejemplares del cuidado tan dispares
entre si como Jestus, Mahatma Gandhi, una madre y una hija
rumanas que acogieron a dos judios escapados del régimen

nazi, el “Profeta Amabilidad” o, incluso, el feng shui.
2. Posibles transposiciones curriculares de la ética del cuidado

Las referencias someras a las ideas de Platén, Heidegger,
Foucault, Mayeroff, Gilligan y Boff del apartado anterior no
pretendian presentar el panorama general de los estudios fi-
loséficos acerca del cuidado, sino que deben ser interpretadas
como un muestrario de la diversidad de perspectivas desde las
que este problema ha sido abordado hasta el momento. Sin
embargo, a pesar de haber recibido alguna atencién por parte
de autores canénicos (Platén, Heidegger y Foucault) o de haber
sido el objeto principal de otros autores (Mayeroff, Gilligan y
Boff), el cuidado es un tema generalmente marginado en el
curriculo filoséfico. Cuando el criterio de seleccién de saberes
sigue un ordenamiento histdrico, se privilegia la seleccion de
los autores mas destacados en cada periodo y de las obras y

conceptos por los que has sido recordados en la posteridad,
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entre los que el cuidado no ocupa un lugar central. Cuando,
en cambio, el criterio de seleccion de saberes es problematico,
encontramos en ocasiones referencias a autores menos cané-
nicos en la historia de la filosofia, pero los problemas que los
congregan suelen ser los grandes temas de la filosoffa (el ser,
Dios, el conocimiento, el bien, la justicia, etc.), entre los que
el cuidado tampoco ocupa un lugar de importancia.

Sin embargo, el esbozo de las ideas de estos autores
alcanza para pensar algunas estrategias de inclusiéon del pro-
blema del cuidado en el curriculo escolar. Si acaso no fuera
posible organizar un curso entero al respecto o, al menos,
una unidad especifica en el programa de estudios, aun exis-
te la posibilidad de incluir referencias al mismo a propdésito
de otros temas que si suelen ser incluidos con frecuencia
en las ofertas formativas en filosofia. Entre estos ultimos, a
modo de ejemplo, podemos nombrar el mandato socrético
del conocimiento de si, la angustia heideggeriana frente a
la comprensién del ser-para-la-muerte, el feminismo y la
perspectiva de género o la ética aplicada y el ecologismo, por

nombrar solamente algunos.
3. De la ética del cuidado a la perspectiva de cuidados

Mas alla de su inclusién como contenido curricular, la
ética del cuidado se ha abierto paso en distintos campos ocu-
pacionales en lo que se ha venido a llamar “perspectiva de
cuidados” Desde esta perspectiva, los cuidados son entendidos
como “actividades indispensables para satisfacer las necesida-

des basicas de la reproducciéon de las personas, brinddndoles

323



(ristina Rochetti y Matfas Sebastian Fernandez Robbio

los elementos fisicos y simboélicos que les permiten vivir en
sociedad” (Rodriguez Enriquez & Marzonetto, 2016, p. 105),
donde el concepto de reproduccién alude a la reproduccién
cotidiana de la vida. Estas actividades incluyen una gran di-

versidad de tareas:

... el autocuidado, el cuidado directo de otras personas (la
actividad interpersonal de cuidado), la provisién de las precon-
diciones en que se realiza el cuidado (la limpieza de la casa, la
compra y preparacién de alimentos) y la gestién del cuidado
(coordinar horarios, realizar traslados a centros educativos y a
otras instituciones, supervisar el trabajo de la cuidadora remu-

nerada, entre otros) (idem).

Las practicas cotidianas de cuidado de si y del otro tien-
den a ser invisibilizadas no solo en el &mbito privado del hogar,
sino también en los dmbitos profesionales, lo que contribuye
a que no sean valoradas adecuadamente ni, en consecuencia,
sean remuneradas como deberian serlo. Por ello, no suelen
ser incluidas en la descripcidén de ciertos puestos de trabajo,
aunque luego sean demandadas. A modo de ejemplo, en el
campo de la enfermeria, al que nos referiremos nuevamente
mas adelante, se plantea que las acciones de cuidado profesio-
nal que son provistas en las instituciones sanitarias se afaden
a las acciones y actitudes de cuidado genérico presentes en
todas las culturas (Medina, 1999, p. 42-43), aunque solo las
primeras son remuneradas, mientras que las segundas suelen
ser las més demandadas y valoradas por los pacientes y sus

familias (Joffe et al., 2003). Lo mismo se ha observado acerca
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de la valoracién de las caracteristicas personales y las actitudes
de los médicos (Pratiwi et al., 2023).

Otro ambito muy atravesado por los discursos acerca del
cuidado es el educativo. Esta perspectiva de cuidados en edu-
cacion ha llegado incluso a los discursos oficiales de la politica
educativa nacional: “la pedagogia del cuidado es un marco
conceptual para pensar las practicas educativas que sostiene
que educar es cuidar y cuidar es educar” (Ministerio de Edu-
cacion, 2023, p. 7). Respecto del modo en que los cuidados
son entendidos en este dmbito, se sostiene que los mismos son
“acciones destinadas a sostener y acomparar cada trayectoria
escolar y también a garantizar el bienestar cotidiano de todas
las personas que integran la comunidad educativa” (p. 10),
que se manifiestan en cualquier accién e interaccion entre los
actores de las instituciones educativas. Un factor destacable de
esta perspectiva, que permite recuperar la tradicién filoséfica
del vinculo entre cuidado y conocimiento de si, es el hecho de
que la pedagogia del cuidado no se expresa a través de un dis-
curso prevencionista, sino que sostiene que el cuidado forma
parte del proceso de construccién subjetiva (p. 15).

A continuacion, nos referiremos a desarrollos tedricos
acerca de la ética del cuidado en los campos particulares de la
educacién y de la salud haciendo algunos comentarios gene-

rales sobre las ideas de autoras representativas de cada caso®.

6 A los casos de la educacion y la salud, corresponderia adicionar, por ejemplo, los de perspec-
tivas de cuidados en la politica y en la economia que, por razones de extensidn, exceden las

posibilidades de este trabajo.
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3.1. la ética del cuidado en educacion

Nel Noddings (1929-2022) fue una fildsofa estadounidense
que trabajé principalmente en los campos de la filosofia de
la educacion y la ética del cuidado. Escribié una veintena de
libros, entre los que nos interesa destacar Caring: a feminine
approach to ethics and moral education, cuya primera edicién
aparecié en 1984, aunque luego se publicé una segunda edi-
cién en 2003 y una segunda edicién aumentada 2013, esta vez
con el titulo Caring: a relational approach to ethics and moral
education.

Una de las criticas que recibi6 el libro de Noddings, tras
su primera edicidn, estuvo dirigida a la expresidon “a feminine
approach’, ‘un abordaje femenino, en su titulo. En el prélogo de
su segunda edicién, Noddings justificé su eleccién del término
diciendo que no se referia a un esencialismo de género sino a
un modo de experiencia construido desde la infancia (2013, p.
xxiv). Diez anos més tarde, en la segunda edicién aumentada,
optd por cambiar esa expresién por “a relational approach’,
‘un abordaje relacional; y justificé esta decisién argumentando
que toda practica de cuidado se da en el marco de algun tipo
de relacién, aunque continué insistiendo en la centralidad de
la experiencia de la mujer en la ética del cuidado (p. xiii-xiv).

Su andlisis incluye varias distinciones conceptuales. Dis-
tingue al cuidador, a quien llama “one-caring’, del receptor de
cuidados, a quien llama “cared-for”; distingue el cuidar natural,
“natural caring’, del cuidar ético, “ethical caring”; distingue el
cuidado por deseo, del cuidado por deber; y también distingue

tres niveles de relacionalidad: el circulo intimo, “inner circle’,
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el extrano préximo, “proximate stranger” y el extrafio remoto,
al que no se refiere con algin término fijo. Importa destacar
que a pesar de la distincion entre quien provee y quien recibe
cuidados, el cuidado es entendido por Noddings como una
relacién reciproca y no como una accién unilateral (2013, p.
4). Si, para que haya reciprocidad, el cuidador también es
receptor de cuidados, ;en qué sentido lo es? Segtin Noddings,
cuando el cuidador cuida de algin otro, también cuida de su
“ethical self, su ‘yo ético’ (p. 14), que ha sido construido de la
mano de su ideal ético. Este yo ético es definido por Noddings

en estos términos:

The ethical self is an active relation between my actual self
and a vision of my ideal self as one-caring and cared-for. It is
born of the fundamental recognition of relatedness; that which
connects me naturally to the other, reconnects me through the
other to myself. As I care for others and am cared for by them, I

become able to care for myself (p. 49)".

Un aspecto interesante de la ética de Noddings es que
relativiza la primacia de los valores incuestionables del bien
y del mal como criterio para juzgar la moralidad de una

accion. Por ejemplo, senala que decir que algo estd mal no

7 Traduccion del autor: “El yo ético es una relacion activa entre mi yo real y una vision de mi
yo ideal como cuidador y receptor de cuidados. Nace del reconocimiento fundamental de la
relacionalidad; aquello que me conecta naturalmente con el otro, me reconecta a través del
otro conmigo mismo. Al mismo tiempo que cuido de otros y soy cuidado por ellos, me vuelvo

capaz de cuidar de mi mismo”,
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es suficientemente claro para todas las personas y que, en
ocasiones, resulta necesario cambiar la formulacién de “estd
mal” por “serd castigado” (p. 92). En lugar de prescribir el bien
y el mal de las acciones de forma absoluta, prefiere juzgar
su moralidad de forma contextualizada: “We do not say: It is
wrong to steal. Rather, we consider why it was wrong or may
be wrong in this case to steal” (p. 93)°.

Para Noddings, el cuidado es una forma de relacionalidad
que antecede a cualquier rol: “Whatever I do in life, whomever
I meet, I am first and always one-caring or one cared-for” (p.
175)°. Por ello, considera que la ética del cuidado tiene un
alcance tan amplio que puede servir como marco de referen-
cia para cualquier relacion entre sujetos. Entre ellos, destaca
el caso de la docencia, en la que considera que debe primar
algo que nosotros, segin el marco politico citado precedente-
mente, llamariamos una pedagogia del cuidado: “But her task
as one-caring has higher priority than either of these. First
and foremost, she must nurture the student's ethical ideal”
(p. 178)%. La tarea del docente, entonces, es contribuir a la
formacidn subjetiva del ideal ético de cada estudiante, a partir
del cual se vinculard con otros y con su yo ético.

La ética del cuidado de Noddings no ha sido recibida sin

8 Traduccion del autor: “No decimos: esta mal robar. Mas bien, consideramos por qué estuvo
mal o podria estar mal robar en este caso”.

9 Traduccion del autor: “Haga lo que haga en la vida, con quien sea que me encuentre, primero
y siempre soy cuidador o receptor de cuidados”.

10 Traduccion del autor: “Pero su tarea como cuidador tiene mayor prioridad que cualquiera

de éstas. En primer lugar y ante todo, debe alimentar el ideal ético del estudiante”.
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objeciones. Hoagland (1990), se ha referido a la misma y ha
detectado al menos cuatro puntos débiles en su formulacidn:

- que existe una relacién asimétrica porque no se espera que
el receptor de cuidados comprenda al cuidador;

- que es un modelo ético no sostenible en el tiempo porque
se espera que el receptor de cuidados cese en su depen-
dencia respecto del cuidador;

- que, a pesar del reconocimiento y la valoracién que pue-
da brindar el receptor de los cuidados, la relacién sigue
estando basada en la falta de reciprocidad;

- que el cuidado del cuidador solo estd justificado en la
medida en que es realizado en pos del cuidado del re-

ceptor de cuidados.
3.2. La ética del cuidado en salud

En el campo sanitario, es usual encontrar referencias a la
oposicién entre lo que se conoce como modelo biomédico de
atencion y lo que se suele llamar ética del cuidado. El mode-
lo biomédico tiene como prioridad curar la enfermedad que
motiva la consulta, de manera que su atencién estd puesta
en la patologia y en las acciones técnicas llevadas a cabo por
los profesionales en una relacion vertical y asimétrica con los
pacientes. Por el contrario, la ética del cuidado tiene como
prioridad cuidar al paciente, de manera que su atencion esta
puesta en la promocion, conservacion y restablecimiento de la
salud y en las actitudes de los profesionales en una relacién
horizontal y simétrica con los pacientes.

Entre los exponentes principales de la ética del cuidado
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en el dmbito sanitario, encontramos a Madeleine Leininger
(1925-2012) y a Jean Watson (1940-), dos enfermeras estadou-
nidenses que han contribuido al desarrollo del pensamiento
enfermero. Si bien ambas son las representantes principales
de lo que se ha venido a llamar Escuela del Cuidado en la
historia del pensamiento enfermero, representan dos visiones
diferentes respecto del cuidado, que no son las tnicas que se
han desarrollado.

Madeleine Leininger es conocida por su obra Transcultural
Nursing: Concepts, Theories, Research, and Practice, publicada ori-
ginalmente en 1978 y reeditada en varias ocasiones en coautoria
con Marilyn R. McFarland. Leininger parte del supuesto de la
constatacion de que la formacién en enfermeria hasta comienzos
de los sesenta era planteada como un corpus universal de sabe-
res y técnicas. Sin embargo, las practicas genéricas de cuidado
llevadas a cabo en cada comunidad cultural difieren entre si, lo
cual genera un conflicto entre los cuidados informales llevados a
cabo en el interior del hogar o en el grupo social de pertenencia
y los cuidados profesionales provistos en las instituciones sanita-
rias. Por ello, se plantea la necesidad de que los valores cultura-
les de las comunidades actien como guias para las acciones de
cuidado y la toma de decisiones (Leininger & McFarland, 2002,
p. 49). Partiendo de la constatacién patente de la diversidad
cultural, distinguen cinco formas posibles de interaccién cultural:
contacto cultural, “enculturacién’, “aculturacién’, socializacién
y asimilacién (p. 55-57). Su modelo de atencién se encuentra
sintetizado en veinte principios de cuidados transculturales, de
los cuales tres sintetizan su comprension de la relacién entre la

cultura y los cuidados:
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2. Every culture has specific beliefs, values, and patterns
of caring and healing that need to be discovered, understood,
and used in the care of people of diverse or similar cultures. [...]

10. Transcultural nursing necessitates an understanding of
one’s self, one’s culture, and one’s ways of entering a different
culture and helping others. [...]

19. Understanding the cultural context of the client is es-
sential to assess and respond appropriately to clients and their

holistic health care needs and concerns (p. 62)''.

Uno de los desafios principales para el abordaje de los
cuidados transculturales estad en el conocimiento del otro, para
lo cual no es suficiente que el sujeto profesional tome al pa-
ciente como un objeto de conocimiento, sino que se propone
un método para forjar entre ellos una relacién tal que permita
que el profesional pase de ser visto como un extrafio a ser
considerado una figura de confianza (p. 90-92) y asi pueda
acceder al conocimiento de su cultura. Las autoras remiten a
investigaciones sobre los valores y las practicas de cuidado de
unos cien grupos culturales, a partir de las cuales se ha podido

constatar que hay ciertas acciones de cuidado que pueden ser

11 Traduccion del autor; “2. Cada cultura tiene creencias, valores y patrones de cuidado y cu-
racion especificos que deben ser descubiertos, comprendidos y utilizados en el cuidado de
personas de culturas diversas o similares. [..] 10. La enfermeria transcultural requiere una
comprension de uno mismo, de su propia cultura y de sus formas de ingresar en una cultura
diferente y de ayudar a los demas. [..] 19. Comprender el contexto cultural del cliente es
esencial para evaluar y responder adecuadamente a los clientes y sus necesidades e inquie-

tudes de atencion médica holistica”.
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consideradas transculturales por estar presentes en casi todas
ellas. Las once acciones mas frecuentes, por ejemplo, son el
respeto, la preocupacidn, la atencién al detalle, la ayuda o asis-
tencia, la escucha atenta, la presencia fisica, la comprension,
la conexion, la proteccién, el contacto fisico y medidas para
promover el bienestar (p. 107).

Jean Watson ofrece una visién diferente del cuidado pen-
sado no desde los grupos culturales, sino desde la relacién que
se establece entre el cuidador y el receptor de cuidados. Por
ello, en lugar de hablar de cuidados transculturales, como lo
hacia Leininger, Watson habla de cuidados transpersonales. A
lo largo de su vida ha publicado més de treinta libros, entre
los que se destacan Nursing: The Philosophy and Science of
Caring, el primero de ellos publicado en 1979, y Nursing: Hu-
man Science and Human Care, A Theory of Nursing, el segundo
publicado en 1985. Es en este ultimo donde madura su idea
de los cuidados transpersonales. Al respecto, la autora consi-
dera que la ocasién del cuidado se convierte en transpersonal
cuando dos personas, con sus respectivas historias de vida y
campos de percepcién, se convierten en un punto focal en el
espacio-tiempo, de manera tal que ese momento genera un
campo fenoménico que va mas alld de la ocasién de cuidado
misma (1985, p. 59). En este encuentro con el otro, no solo se
conoce al otro y se conoce uno mismo, sino que también se
produce a la vez un conocimiento universal: “The self we learn

about or discover is every self: it is universal” (p. 59)'2. Este yo

12 Traduccion del autor: “El yo del que aprendemos o que descubrimos es cada yo: es uni-

versal”.
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universal que se conoce se manifiesta en el desarrollo de la
compasién y de la humanidad comidn (p. 60). Los momentos
de cuidado suponen una apertura espiritual tan grande al otro
que, mas alld del cuidado y la curacién que se produzcan, pue-
den convertirse en un punto de inflexién existencial en la vida
de los involucrados (2008, p. 72). Watson propone un modelo
de atencién en pasos basado en diez “factores carativos” y diez
“procesos caritas”.

El enfoque de cuidados transpersonales de Watson ha sido
criticado por quienes consideran que un modelo de uno a uno
es inviable. En particular, se han formulado tres objeciones:
que es utopico proponérselo en instituciones sanitarias donde
los recursos (el personal, su tiempo, los insumos, etc.) son limi-
tados; que es injusto, pues, dada la limitacién de los recursos,
algtin paciente recibird mds que otro; y que pareceria centrarse
mas en las cualidades del cuidador que en los cuidados que

este provee o es capaz de proveer (Paley, 2006).

Conclusiones

El cuidado constituye un problema filosé6fico de pleno
derecho en la historia de la filosofia. No solo ha sido abordado
por autores relevantes en el canon filoséfico occidental, sino
que esta presente incluso en sus principales obras, que sue-
len ser objeto de estudio en la ensefianza de la filosofia. A la
par, existen producciones tedricas especificas que justifican la
consideracidn de la ética del cuidado como una corriente, que
agrupa las ideas de diversos filésofos, y como una perspectiva

de trabajo en aquellos &mbitos ocupacionales en los que prima
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la relacion entre sujetos. Respecto de esto ultimo, hemos des-
tacado también que una limitacion de esta perspectiva estaria
dada por falta de reciprocidad o la asimetria entre quien provee
y quien requiere o demanda cuidado. En el caso de la filosofia
de Nel Noddings, esto estaria salvado por el cultivo del yo ético;
y, en el caso de Joan Watson, por el conocimiento del yo uni-
versal. A pesar de tratarse de discursos especializados, ya sea
en el ambito educativo o en el sanitario, queda en evidencia la
plena vigencia de las consideraciones antiguas de Platén acerca
de la relacién intrinseca entre cuidado de si, conocimiento de
si y relacionalidad. Quisiéramos esperar, entonces, que estos
argumentos contribuyan a la promocién de la transposicién
curricular de la ética del cuidado en distintos campos formati-
vos y a la aplicacion de la perspectiva de cuidados en diversos

ambitos ocupacionales.
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