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PRESENTACION

Es de gran satisfaccién presentar el tomo diez de
Sophia, Coleccion de Filosofia de la Educacién. Cuando en
junio de 2006 se publicé por primera vez, no pensamos
que llegariamos tan lejos. En estos cinco anos de periodici-
dad en la publicacién, mas de setenta articulos aportaron
en temdticas fluidas y variadas: epistemologia, sujetos de la
educacion, politica educativa, filosofia y educacion, ética,
pensamiento y arte, subjetividad, filosofia politica, socie-
dad y complejidad...

Por ser un medio de expresion, conocimiento y
critica, de acuerdo a la consustancial Misiéon Universitaria,
en ningtin nimero ha faltado en Sophia el debate y la visién
propositiva. Sophia se fue convirtiendo en un espacio para
la produccién cientifico-académica y la generaciéon de re-
flexiones no solo de la Filosofia de la Educacion, sino de te-
mas sociales, culturales, politicos, psicol6gicos y educativos
desde una mirada filoséfica. En sus pdginas han aportado
académicos nacionales e internacionales y nos hemos carac-
terizado por la inclusién de textos escritos por estudiantes
de Filosoffa de nuestra Universidad en cada uno de sus to-
mos. Esto es porque hemos querido que la coleccién tenga
un nivel elevado de calidad que no se cierre a los no especia-
listas, que sea un texto abierto a la participacién estudiantil
y de motivacién para que las y los jévenes universitarios se
animen a pensar, escribir y publicar.

En esta edicién especial, quisimos abordar un
tema central y debatir en torno al aprendizaje y a la en-
sefianza de la filosofia. ;Es posible ensenar filosofia? ;Qué




se ensefia cuando se ensena filosofia? ;Se puede aprender
filosofia? ;La accién de filosofar se desarrolla? En definiti-
va, ;cudl es el sentido de la filosofia en nuestro siglo? Y si
encontramos un sentido: ;qué desafios aparecen a la hora
de ensenar y/o de aprender a filosofar? Estas son preguntas
claves que atraviesan las contribuciones de este ntimero.
Las perspectivas de los autores son diversas, iluminadas
desde heterogéneos contextos y experiencias. También son
disimiles las argumentaciones y los fundamentos sobre la
filosofia que nos comparten.

Desde Espania, el académico Vicente Sdnchez ana-
liza las condiciones trascendentales o sea, de posibilidad de
ensenanza de la Filosofia y plantea una reflexion acerca de
su sentido hoy dia.

La pregunta sobre la posibilidad y la necesidad
de ensenar filosofia es la que Fernando Tinajero, pensador
ecuatoriano, desarrolla en su sugestivo articulo.

Desde Italia, Mauro Mantovani reconoce que
la filosofia es un instrumento de clarificacién de la pro-
pia vision del mundo y piensa que una mayor conciencia
cognitiva puede aliviar las dificultades de la existencia. El
autor analiza el valor de la prictica y de la ensefianza de la
filosofia, y trabaja sobre preguntas metafisicas.

Una vez mas desde Espafia, Rafael Sdnchez pro-
mueve un camino didactico centrado en la empatia y en un
didlogo reflexivo entre docente y estudiante en donde las
cosmovisiones puedan generar compromisos existenciales.

La colaboracién de Rémulo San Martin Garcia
asume los aportes de las ciencias cognitivas para dar cuenta
de lo que sucede en el cerebro cuando se piensa.

El profesor Juan Bautista Duhau nos comparte
una secuencia diddctica concreta desde el personalismo
cristiano aplicada con jévenes argentinos de un colegio se-
cundario.



El informe de investigacion de Floralba Aguilar,
Robert Bolafios y Guillermo Guatto aborda un diagnéstico
realizado en una muestra de estudiantes y profesionales en
la Universidad Politécnica Salesiana-Sede Quito con el fin
de determinar el nivel de interés o acercamiento hacia lo
que es la filosofia; para finalmente proponer una propuesta
de filosofia para todos.

Fabidn Mejia presenta una introduccion a la Fi-
losofia para Nifnas y Ninos a partir del Programa de Filoso-
tia para Nifos que se propone desarrollar actitudes filos6-
ficas desde temprana edad.

El texto conjunto de Freddy Aguilar e Italo Chi-
caiza propone una relectura y deconstruccion de practicas
en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la filosofia.

Shirma Guzmdn y Guillermo Maldonado vincu-
lan arte y filosofia en un breve, pero interesante ensayo que
reflexiona sobre el aporte de la filosofia al acto de pensar,
acercarse al mundo y crear.

La estudiante Carmen Moreno comparte sus re-
flexiones desde la valorizacion de la filosofia en el desarro-
llo cognitivo y ético de los estudiantes y trata de mostrar el
papel de docentes y jévenes en este proceso.

Consideramos que es un texto plural y muy rico
el que se entreteje con aportes diferentes; desde fuertes ba-
ses argumentativas y tedricas interdisciplinarias hasta ex-
periencias practicas y didacticas que motivan ideas concre-
tas en espacios educativos. El lector podrd hacer su propio
orden de lectura y seguramente discutird con ciertos plan-
teos, pero justamente ese resulta el objetivo fundamental.

Deseamos que el didlogo se haga fecundo entre
quienes son sujetos de la educacidn, entre los que estan del
lado del aprendizaje y los que estdn del lado de la ensenian-
za. Especialmente, entre los que estin ocupando ambos ro-
les, porque esa es la posiciéon mds fértil: esa postura que nos
lleva a pensar que no sabemos nada y que a su vez sabemos




mucho, y que no somos dignos para ensenar nada a nadie,
y a su vez, somos orgullosamente dignos para aprender
mucho de muchos.

Ma. Verénica Di Caudo
Editora Sophia



JQUE ENSENAR Y
PARA QUE ENSENAR
FILOSOFIA?

Vicente Sdnchez Alvarez’

Introduccion

El presente articulo, “;Qué ensenar y para qué
ensenar filosofia?”, tiene un doble propdsito. Por un lado,
pretende analizar aquello que se puede ensenar en la activi-
dad que se ha dado en llamar ‘Filosofia’. Esto es, se tratarian
de buscar las condiciones trascendentales de la ensenanza
de la filosofia; tomando aqui trascendental en un sentido
préximo al que emplea Kant en su teoria del conocimien-
to: en nuestro caso, como condiciones de posibilidad de la
ensefianza de la filosofia.

Por otro lado, y no desde luego menos importan-
te, se plantea una reflexién acerca del sentido de la filosofia
hoy dia, ;para qué la filosofia? Es decir, una reflexién sobre

determinados planteamientos que apuntan hacia el final
de la filosofia.

Doctor en Filosofia por la Universidad Complutense de Madrid. Se doctord
en 1998, defendiendo la tesis Origen y sentido del nihilismo en la filosofia
de Nietzsche. Ha colaborado, de forma esporadica, con la revista, Anales del
seminario de metafisica de la Universidad Complutense de Madrid. Actual-
mente es profesor en el Instituto de Ensefianza Secundaria, Pefialara, de la
localidad de San Ildefonso en Segovia (Espafa).




1. éQué enseiar en Filosofia?

De entrada, la pregunta que da titulo a este epi-
grafe puede resultar extraia, cuando no absurda: jQué
tonteria! En Filosofia se ensefa, se debe ensefiar, un co-
nocimiento concreto. Muy bien, pero, ;qué tipo de cono-
cimiento?, ;acaso la Historia de la Filosofia es ese tipo de
conocimiento? La historia de la filosofia, como su nombre
lo indica, no es nada mds que eso, historia: historia de los
sistemas filoséficos y sus autores; historia de las ideas que
han ido configurando las distintas etapas de la filosofia
occidental', desde los griegos hasta nuestros dias. Ahora
bien, ;estamos seguros de que la historia de algo pueda ser
considerada, en sentido estricto, conocimiento acerca de
ese algo?, ses el conocimiento filos6fico solo eso?, es decir
shistoria? De momento dejemos estas preguntas aqui. Vol-
veremos sobre ellas.

Ensayemos otra posible respuesta. El conoci-
miento filoséfico es una propedéutica, una suerte de intro-
duccién al vasto campo del saber producto del esfuerzo in-
telectual humano. Este planteamiento parece un poco mas
solido. Sin embargo, no deja de ser inquietante. ;La razén
de ello?: tenemos la impresién de que la filosofia se queda
en el umbral del conocimiento; la vaga sensacién de que
ese saber propedéutico es poco importante en relacién a lo
que viene después.

Puestas asi las cosas, deberiamos volver a pregun-
tar: ;qué se debe ensefiar en Filosofia?, ;la historia o la pro-
pedéutica?, ;o las dos?; o, siendo mds radicales, ninguna de
las dos, porque el llamado saber filoséfico se ha convertido
en una arqueologia, en una actividad donde los profesores
de filosofia se limitan a desempolvar ante sus alumnos los
escritos de los fildsofos como si estuvieran realizando una
‘exhumacion’ de ideas y conceptos vacios, que ya no sirven
para nada.



Todo esto suena desolador. No obstante, mds alla
de la irritacion y el dolor que pueda causar este plantea-
miento; mas alld del orgullo herido, tendriamos que tener
presente, si todavia queda en nosotros un impulso genui-
namente filos6fico (por paradéjico que suene), que el and-
lisis critico de la realidad y el amor por la verdad, sea cual
fuere, deben estar por encima de nuestros gustos y creen-
cias. Si la filosofia ha sido algo a lo largo de su historia,
no ha sido otra cosa nada mds que el ejercicio del pensa-
miento libre, reflexivo, critico y que busca la verdad. Sin
estos valores, la filosofia se pervierte y carece de sentido. Se
convierte en el opio del conocimiento. ;Es la filosofia, debe
ser la filosofia, ese opio que adormece la capacidad critica
de nuestros estudiantes, tanto en la ensefianza secundaria
como en la Universidad?

En cualquier dmbito de la realidad, las posiciones
extremas suelen conducir a un callején sin salida. No se
trata aqui, de rescatar la conocida teoria aristotélica acer-
ca de la virtud como término medio entre dos extremos.
Ahora bien, en pocas circunstancias de la vida, situarse en
un extremo resulta razonable o clarificador. En el caso que
nos ocupa, el supuesto conocimiento filoséfico debe si-
tuarse, a nuestro juicio, entre la propedéutica y la historia.
Es decir, debemos preparar a nuestros alumnos, primero,
introduciéndolos en lo que ha significado histéricamente
la filosofia y sus diversas manifestaciones; y, después, en un
segundo momento, pasar al andlisis de las teorias y cues-
tiones verdaderamente filoséficas. Dando un paso hacia
adelante deberfamos llevarlos, incluso, a tratar los plantea-
mientos mds relevantes, hoy dia, que enlacen con la tradi-
cion filoséfica.

Aqui surgen dificultades que se relacionan con
los contenidos y con el nivel de profundidad. Hablando de
los contenidos, una vez mas, deberfamos preguntar, ;qué
ensenar en Filosofia?, ;ensefiar los pensamientos de los au-




tores de manera cronoldgica?, o mds bien organizar la fi-
losofia en nucleos temdticos; por ejemplo, la naturaleza, la
sociedad, la ética, la politica, etcétera. Desde nuestro punto
de vista, el problema del contenido, no solo es el primero
que se plantea en la ensefianza de la filosofia, sino también
el méds complicado.

Nadie ignora que la civilizacion actual se carac-
teriza por un aumento vertiginoso del conocimiento en
todos los dmbitos o esferas de la realidad. Hoy dia resulta
imposible concebir la imagen de un hombre o una mujer,
ilustrado o ilustrada, al modo del Renacimiento. Es decir,
como alguien que es capaz de dominar mdltiples campos
del saber. A duras penas, los especialistas de una materia,
pueden estar al dia de los avances que se producen en ella.

Se podria objetar, no obstante, que tampoco es
tarea de la filosoffa académica’ abordar aquello que en el
resto de los saberes no se puede resolver. Es cierto, mas no
es esa la cuestion. La cuestion es que si el saber avanza de
la forma en que lo hace, entonces, los distintos planes de
estudio’, que deben determinar lo que han de aprender los
alumnos, no solo tienen que estar actualizados de forma
permanente sino que, a la fuerza, deberan filtrar el nivel
de conocimientos para que los estudiantes puedan asimi-
lar, en verdad, algo. En este contexto, podriamos pregun-
tarnos, ;deben estudiar filosofia nuestros alumnos, o bien
dedicar su tiempo a otras materias?; y, en caso afirmativo,
squé tipo de filosofia?, ;qué contenidos han de aprender?
Pongamos por caso, ;es mejor que estudien doctrinas de
tipo metafisico, por ejemplo, que se planteen cuestiones
acerca de la realidad de los conceptos universales?, ;0 més
bien, deberian inclinarse hacia la filosofia de la ciencia y
del lenguaje?

Es un problema serio. Pero no solo en la filosofia,
también lo es en el campo del saber en general. Ademas,
es una cuestién que, en su momento, qued6 planteada, a



comienzos del siglo pasado, en la sociologia de Max Weber.
Es cierto que este autor la centré en lo que denominé, pro-
ceso de racionalizacién occidental', esto es, el proceso por el
cual las diversas esferas de lo real son subsumidas bajo el
férreo control de la razén. Esto trae consigo un desencan-
tamiento de la realidad, que serfa la consecuencia negativa
de dicho proceso. Bajo el prisma del conocimiento, la ra-
cionalizacién provoca una sensacién de hastio o cansancio
ante la imposibilidad de poder abordar, en el trascurso de
una vida humana, la ingente cantidad de datos; el enorme
caudal que va adquiriendo el saber en general. Prestemos
atencion al siguiente fragmento, extraido de una de las
obras de Weber:

Abraham o cualquier campesino de los viejos tiempos mo-
ria “viejo y saciado de vivir” porque estaba dentro del cir-
culo organico de la vida; porque, de acuerdo con su sentido
inmanente, su vida le habia ya dado al término de sus dias
cuanto la vida podia ofrecer; porque no quedaba ante él
ningun enigma que quisiera descifrar y podia asi sentirse
“satisfecho”. Por el contrario, un hombre civilizado, in-
merso en un mundo que constantemente se enriquece con
nuevos saberes, ideas y problemas, puede sentirse “cansado
de vivir”, pero no “saciado”. Nunca habrd podido captar
mads que una porcién minima de lo que la vida del espiritu
continuamente alumbra, que serd, ademds, algo provisio-
nal, jamds definitivo (Weber, 1984: 201).

El hombre al que se refiere Weber en el texto cita-
do, Abraham, moria viejo y, a la vez, “saciado de vivir”. ;Por
qué?: porque la vida le habia revelado todo cuanto se podia
conocer; porque el dmbito del saber era lo suficientemente
estrecho como para poder ser abordado en el discurrir de
una vida humana. Hoy en dia, tal cosa resulta imposible; y
en el mejor de los casos, tras una vida dedicada al conoci-
miento y a la investigacion, el sentimiento que nos domina




es el de la frustracién ante lo poco que hemos obtenido a
pesar de tanto esfuerzo, la impotencia ante todo lo que nos
queda atn por conocer. El saber, pues, se ha convertido en
algo gigantesco, y la filosofia no parece haber encontrado
su camino en medio de semejante selva de conocimientos.
A diferencia del saber de contenido cientifico, la
filosofia no puede esperar demasiado, por no decir nada,
del trabajo conjunto de sus diversos autores. Mds aun, da-
ria la sensacién de que el conocimiento filoséfico lo es, en
la medida en que se convierte en algo puramente indivi-
dual. Esto supone una desventaja desde la perspectiva de
su eficacia. La dificultad radica, en ser capaz de transmitir y
asegurar al mismo tiempo, el conocimiento de la tradicién
filosofica y la actualidad del denominado saber filos6fico
(dicho de otra forma, asegurarnos de que el saber filos6-
fico no se limite a ser, tan s6lo, un objeto de la curiosidad
erudita y tenga una proyeccion real en el mundo actual).
;Tiene hoy dia fuerza la filosofia para realizar se-
mejante tarea? ;Somos capaces, los que nos dedicamos a la
ensefianza de la misma, de llevar a nuestros alumnos a esos
dos planos? De la respuesta afirmativa a estas preguntas
dependerd, de alguna manera, ese saber que Gabriel Albiac,
glosando a Platdn, califica de “juego de la inteligencia”

El milagro de la filosofia estd cifrado en la enigmatica in-
temporalidad de sus enunciados. Y en lo indtil de ellos
para cambiar nada. Ahora que su ciclo histérico de dos
mil seiscientos afos estd a punto de cerrarse, como a pun-
to de cerrarse esta el invento de solo siete siglos al cual
hemos seguido llamando Universidades; ahora, desde el
raro privilegio de haber pertenecido a la dltima genera-
cién que académicamente se dedicé a esa tarea bella y
vana, a ese bello y vano lujo del espiritu llamado filoso-
fia, sé que fue tal inasible intemporalidad la que me llevé
a abrazarme a un juego de inteligencia que —dice Platén



al codificarlo en la luminosa Atenas— no lleva a ninguna
parte, pero es hermoso (Albiac, 2009: 10).

Juego de la inteligencia, bella ilusién, porque,
una vez que la filosofia abandona el terreno del pensar so-
litario; es decir, una vez que la filosofia desciende a las aulas
para convertirse en un ‘saber fijado’ que pueda ser trans-
mitido, aprendido y asumido por los alumnos, pierde, ipso
facto, su fuerza critica. Fijar la filosofia como un ‘contenido
ensenable), es obligarla a renunciar a lo mejor de si misma,
es despojarla de su sentido. Queramos o no, la filosofia ja-
mads puede competir, como forma de conocimiento, con el
conocimiento cientifico. Si la filosofia es un conocimiento,
lo es de una manera tan especial que no se deja encasillar
de la misma forma que cualquier otro conocimiento.

Muy a menudo, y no sin parte de razén, los alum-
nos que estudian filosofia, en cualquier nivel, se quejan de
lo incomprensible de la misma. Asi, la historia de la filoso-
fia se presenta ante ellos como una singular aventura digna
de visionarios en la que sus protagonistas, los filsofos, no
hacen otra cosa nada mds que disputar entre si. El resulta-
do de semejante disputa conduce a la exposicion, por parte
de cada autor, de una teoria, de una filosofia, opuesta y mds
extrafia que la anterior. Algo parecido a lo que se acaba de
senalar deja escrito Kant, pero, a propdsito de la metafisica:

Por lo que toca a la unanimidad de lo que sus partidarios
afirman, estd atn tan lejos de ser un hecho, que mds bien
es un campo de batalla realmente destinado, al parecer,
a ejercitar las fuerzas propias en un combate donde nin-
guno de los contendientes ha logrado jamdas conquistar
el mds pequefio terreno ni fundar sobre su victoria una
posiciéon duradera (Kant, 1995: 19).

Los historiadores de la filosofia y los profesores de
la materia, se esfuerzan por otorgar una estructura, un senti-




do, a esa aventura del saber. Sin embargo, ni los temas ni los
diversos propositos de sus diferentes autores, contribuyen
demasiado a disipar en los alumnos las dudas que suscitan
semejantes planteamientos: ellos no ven ni el sentido de la
filosofia, ni tampoco qué relacién pueda existir entre aquélla
y los problemas que se plantean en el mundo actual.

Llegados a este punto, se podria argumentar que
lo que se ha expuesto hasta ahora resulta demasiado exage-
rado. Que, por ejemplo, cabe senalar conexiones entre los
planteamientos y propuestas de ciertos filésofos y lo que
sucede hoy dia. Asi, podria aducirse que la cuestion de la
relacion entre ética y politica es algo que, mas que nunca,
estd hoy en vigor. Siguiendo el hilo de esta argumentacién
cabria recurrir a textos de la Repiiblica de Platén, o a cier-
tos fragmentos de la Politica de Arist6teles. Por no hablar
de la confrontacién de Sécrates con los sofistas, con la di-
mension ética de fondo, a la hora de tratar los fundamen-
tos y la legitimidad del poder politico. Otro tanto sucede
si dirigimos la mirada hacia las relaciones entre la fe y la
razén, fundamental en la filosofia medieval, que en nues-
tros tiempos ha vuelto a resurgir enfocada, ahora, como
confrontacién entre la ciencia y la religion.

Todo ello resulta cierto. Pero deberiamos proce-
der con cautela. Rescatar textos antiguos, por venerables
que sean, nos impone la tarea, el deber, de releerlos y, si es
posible, actualizarlos. La filosofia, en tanto actividad pro-
pia de seres humanos, limitados, propensos a los prejuicios
y al error, no puede adquirir nunca la forma de una ver-
dad absoluta (a pesar de que ciertos filésofos y corrientes
filos6ficas se hayan presentado como tal), una especie de
dogma inconmovible. Situar en primer plano los escritos
de los cldsicos, presentarlos ante nuestros alumnos y el pt-
blico en general, es una labor que solo se deberia llevar a
cabo, revestidos de una buena dosis de espiritu critico y
escepticismo’. Ninguna filosofia puede ser descontextuali-



zada, ningun fil6sofo puede ser entendido como un ordcu-
lo para tiempos futuros: ni tan siquiera aquellos que, bien
ellos mismos, o la tradicién posterior, se han considerado o
han sido considerados, como ‘adelantados a su época’.

Lo expuesto anteriormente tendria que bastar-
nos para hacernos reflexionar acerca del delicado trabajo
de interpretacidn de los textos filos6ficos de cualquier épo-
ca; sobre todo, cuando se trata de aclararlos y ‘adaptarlos’
al mundo actual. En realidad, y en muchas ocasiones, el
pensamiento filoséfico no nos permite sacar conclusiones
nada mds que de modo negativo; nos dice lo que no debe-
mos pensar, los caminos que no debemos seguir, puesto
que, las mismas experiencias filoséficas, ya nos han mos-
trado a donde conducen: a un laberinto sin salida, o a una
salida dramadtica, terrible, sin sentido.

Asi pues, harfamos bien en no considerar el
llamado conocimiento filoséfico como un tipo de cono-
cimiento progresivo, similar al conocimiento cientifico.
Pero, en el supuesto de que todavia quisiésemos seguir in-
sistiendo en hablar de cierto progreso en la filosofia, en-
tonces, tal vez nos resultaria util considerar que el saber
filos6fico progresa a modo de circulos concéntricos; tal y
como sugiere Ortega y Gasset:

Los grandes problemas filos6ficos requieren una tacti-
ca similar a la que los hebreos emplearon para tomar a
Jericé y sus rosas intimas: sin ataque directo, circulando
en torno lentamente, apretando la curva cada vez mas y
manteniendo vivo en el aire son de trompetas dramdticas.
En el asedio ideoldgico, la melodia dramética consiste en
mantener despierta siempre la conciencia de los proble-
mas, que son el drama ideal (Ortega y Gasset, 1972: 18).

El hilo argumental de nuestra exposicién nos
lleva de nuevo al terreno de las preguntas. He aqui el in-
terrogante, ;qué valor, pedagdgico y no pedagdgico, tiene




para nosotros hoy la historia de la filosofia? Evidente-
mente, es bueno conocer los caminos que han recorrido
los filésofos para que, al menos y como se menciond an-
teriormente, no volvamos a tenerlos que recorrer y caer
en los mismos errores. No obstante, el espiritu critico no
deberia abandonarnos en ningin momento. Debemos
estar en guardia frente al dogmatismo y los errores que
se deslizan en los textos; ser mds exigentes con las con-
clusiones a las que llegan; y plantear los puntos débiles de
sus argumentaciones a la hora de analizar los fragmentos
que han de ser explicados a los alumnos. Sin olvidar, por
supuesto, el contexto histérico en el que surgen, la limita-
cién del horizonte cultural en el que nacen, y los prejui-
cios que pueden encerrar.

Desde nuestro punto de vista, el mayor valor que
posee la historia de la filosofia es el que se refiere a la in-
vitacion a la reflexion sobre lo que ha sido esta actividad.
Hay que esforzarse por mostrar a nuestros alumnos, que
el ejercicio critico de la razén, que toda la energia racional
desplegada y cristalizada en esa actividad llamada filosofia,
no es otra cosa que el impulso que lleva al ser humano a
buscar un sentido a su existencia. Ese ejercicio, ese noble
esfuerzo, nos lleva a dar lo mejor de nosotros mismos: a
ejercer la capacidad racional que nos aleja del 4mbito ma-
terial y nos abre a la trascendencia; religiosa o no, pero
trascendencia a fin de cuentas.

Con respecto al nivel de profundidad, lo prime-
ro que hay que indicar es que, como no podia ser de otra
manera, se relaciona con los contenidos. Una vez que se
han determinado éstos, serd menester empezar a trabajar
aquélla. ;En qué direcciéon? Eso va a depender de lo que
se quiera lograr; pero, en principio, el nivel de profundi-
dad ha de ser mayor en la enseflanza universitaria que en
la secundaria. De todas formas, no debemos olvidar que
la filosofia ya es, en si misma, un saber complejo y abs-



tracto, bastante alejado del sentido comun y que exige un
esfuerzo intelectual para acceder a sus contenidos. Ademds,
tampoco se gana nada, desde el punto de vista pedagdgi-
co, cuando se simplifican de forma excesiva, o peor aun, se
trivializan sus contenidos (reduciendo al mismo tiempo su
nivel de profundidad).

Por otro lado, dadas las peculiares caracteristicas
del saber en la actualidad, su enorme desmesura y, por ex-
traio que suene, su gran fragmentacion; resulta que la ini-
ca manera que tenemos de acceder a una visién global de
los problemas que se plantean es acudiendo a la filosofia.
Ella es el tinico cauce o camino lo suficientemente univer-
sal, abstracto y racional como para poder ofrecer una pa-
noramica de conjunto y estar en condiciones de entender
todo aquello que la ciencia, por su propia dindmica, no es
capaz de captar.

Para concluir este primer epigrafe, ;qué ensenar
en filosoffa? Por un lado, parte de esos contenidos que la
tradicion ha dado en llamar historia de la filosofia; cen-
trdndolos, en especial, en aquellos que se acerquen mds a
los problemas de nuestro tiempo. Por el otro, ensefiar al
alumno a pensar por si mismo; a llevar a cabo el ejerci-
cio critico de la razén. Porque hoy dia, quizas con mayor
necesidad que en otros momentos de la historia, debemos
volver a recordar aqui el conocido lema de la ilustracién
kantiana: jSapere aude! Ten el valor de usar tu propio en-
tendimiento®.

Finalizamos, retornando a lo ya expuesto en pa-
rrafos anteriores; esto es, sin un ejercicio libre, reflexivo, y
critico de la razén, que incluye la busqueda de la verdad, no
puede darse, no puede existir, un saber que merezca recibir
el nombre de filosofia.




2. ¢éPara qué ensenar filosofia?

Siguiendo el itinerario marcado al comienzo del
presente articulo, abordamos ahora la segunda cuestion, la
que apunta al para qué ensefiar filosofia.

Cualquiera que haya prestado atencién a la expo-
sicion que se ha realizado hasta aqui podria interrogarse,
con toda la razén, a propésito de la idoneidad del plantea-
miento del autor: es decir shasta qué punto no estdn inver-
tidas el orden de las cuestiones?, ;no se deberia haber trata-
do, en primer lugar, el para qué, en general, de la filosofia;
antes de hacer frente al qué ensenar en filosofia?, ;no re-
sulta de sentido comtn suponer que si la filosofia no tiene
ningtn sentido, tampoco deba ser enseniada?, ;no estaria el
autor de este articulo procediendo de modo incoherente?

No debe caber ninguna duda de que el autor de
este articulo, al plantear las cuestiones en ese orden, da por
sentado tanto el valor y el sentido de la filosofia; asi como
la importancia de la ensefianza de la misma. A pesar de
ello, no se trata aqui de una simple peticién de principio;
no se pretende, en modo alguno, dar por sentado lo que es
menester demostrar. Si se dejé la cuestion del para qué de
la filosofia en un segundo lugar, no se debe a su menor im-
portancia o porque se quiera partir con ventaja: si se abor-
da en un segundo término, es decir, en la parte final de este
articulo, es porque resulta fundamental y su interés va mds
alla de la cuestiéon de su ensenanza académica y su valor
pedagdgico. Porque, aunque conectados, los campos que
se ocupan de la ensefianza de la filosofia y del sentido de la
misma (entendiendo aqui la filosofia como una actividad
que conduce a la exposiciéon de un doctrina o sistema sobre
la realidad), son completamente diferentes.

Asi pues, no nos dejemos enganar: bajo el titulo
del epigrafe, ;para qué ensenar filosofia?, late una cuestién
no académica, sino genuinamente reflexiva que podriamos



plantear de la siguiente manera: jtiene algin sentido, en
nuestra época, esa bella ilusién que hemos dado en llamar
filosofia?, ;hemos llegado —como afirmaba Heidegger—, al
final de la filosofia?, ;se ha cerrado el circulo histérico de
la filosofia?

Que el ser humano ha filosofado, que ha hecho
filosofia, es algo obvio. La filosofia, desde sus origenes, se
nos presenta como un quehacer relacionado con la razén,
spor qué? Ya decia Ortega y Gasset que si el ser humano
piensa en términos filoséficos es porque la filosofia es algo
constitutivo del intelecto:

La filosofia no brota por razén de utilidad, pero tampoco
por sinrazén de capricho. Es constitutivamente necesa-
ria al intelecto. ;Por qué? Su nota radical era buscar todo
como tal todo, capturar el Universo, cazar el Unicornio.
Mds, ;por qué ese afdn? ;Por qué no contentarnos con lo
que sin filosofar hallamos en el mundo, con lo que ya es
y esta ahi patente ante nosotros? Por esta sencilla razén:
todo lo que es y estd ahi , cuanto nos es dado, presente,
patente, es por su esencia, mero trozo, pedazo, fragmento,
munoén, Y no podemos verlo sin prever y echar de menos
la porcidn que falta (Ortega y Gasset, 1972: 99).

La filosofia ha intentado, desde sus inicios, situar
al hombre en el cosmos’, dar un sentido a su vida. Cierto es
que la filosofia no ha sido la dnica tabla de salvacién (si se
nos permite esta expresion), del sentido y los valores. Tam-
bién las distintas confesiones religiosas han desempenado
un preponderante papel en esa direccién. Incluso, en la ac-
tualidad, el conocimiento cientifico nos ofrece una visién
cientifica de la realidad que para muchos puede sustituir (y
para otros sustituye, perfectamente), a las ‘antiguas’ expli-
caciones filosoficas y a las creencias religiosas.

Frente a la religién y a la ciencia, la filosofia tiene
o deberia de tener otra forma de proceder. Como una pri-




mera aproximacion y contestacioén a las preguntas, spara
qué ensefiar filosofia? y spara qué la filosofia?, la respues-
ta podria sonar asi: para mantenernos serenos, criticos y
despiertos®. Para tener a nuestro lado esa buena dosis de
escepticismo necesario para conservar nuestra capacidad
racional. En definitiva, pensamos y hacemos filosofia no
gracias a los conocimientos que tenemos o a las creencias
que, en herencia, hemos recibido; sino, precisamente, y al
contrario, a pesar de ellas. Hacemos filosofia, porque lo se-
guimos necesitando como seres humanos.

Hemos hablado, en el epigrafe anterior, del pro-
ceso de racionalizacién occidental y de la situacion en la
que deja al saber en general y al saber filoséfico en parti-
cular. Vamos a profundizar en este asunto, otra vez, pero
enfocdndolo desde otro prisma.

Vayamos por partes. Todos conocemos la distin-
cién entre lo concreto y lo abstracto. Si pusiésemos sobre la
mesa la cuestion del cardcter del contenido de la filosofia;
es decir, si indagaramos acerca de si el contenido de la fi-
losofia es de tipo concreto o abstracto, no cabe ninguna
duda de que todos senalariamos la segunda opcién. Ahora,
prestemos atencion al siguiente dato: el proceso de racio-
nalizacién, no solo ha supuesto el triunfo de la racionali-
dad cientifico-técnica, sino también la tendencia, cada vez
mads acusada, hacia la reduccion y ulterior supresién de lo
abstracto a favor de lo concreto. Si nuestra interpretacién
es correcta, llegamos a una oposicion entre el saber cien-
tifico, que es un tipo de saber concreto (puesto que enlaza
las llamadas ciencias particulares con el dmbito técnico y
tecnoldgico), v el saber filosdfico (esto es, la filosofia en-
tendida como reflexién), que es un tipo de saber abstracto.

Hasta aqui, se replicard, nada novedoso. No
deja de ser otra forma de abordar la comparacién entre la
ciencia y la filosofia. De acuerdo, pero volvamos de nuevo
a la cuestion que estamos tratando. Porque no nos esta-



mos limitando a desvelar un rasgo inédito que distingue
a la ciencia de la filosofia; pretendemos llegar mas lejos.
Se trata de asentar y defender la siguiente idea: si el con-
tenido de la filosofia se corresponde con la abstraccién y
la ciencia se mueve en lo concreto, entonces, el avance de
la ciencia, el avance de lo concreto, desplazard al 4mbito
abstracto, arrinconard a la filosofia y, de seguir esa ten-
dencia, acabaré con ella.

Lo que Weber llamé racionalizacién; lo que los
autores de la teoria critica de la sociedad (Horkheimer,
Marcuse, Adorno o Habermas) llamaron el triunfo de la
raz6n instrumental; lo que Heidegger denominé el triunfo
del imperio cientifico-técnico, en fin, todos los plantea-
mientos del denominado pensamiento débil y la posmo-
dernidad, no son otra cosa que el claro sintoma de que la
abstraccién, asociada a la filosofia, a los grandes sistemas
de pensamiento, se bate en retirada. Y, lo que es peor, casi
sin posibilidad de rehacerse y lanzar una contraofensiva,
un contraataque’.

sPor qué resulta necesaria la defensa de la abs-
tracciéon? Porque es, en cierta medida, la esencia misma de
la filosofia; porque los objetos a los que se dirige el pensar
filoséfico son universales y no particulares; porque reducir
la filosofia a una simple técnica o saber especializado, ca-
rece de sentido, puesto que cualquier rama de los saberes
cientificos y técnicos la superaria; y, ademds, desvirtuaria
su raiz: el pensamiento.

Se nos podria acusar de estar llevando dema-
siado lejos el papel que desempenia la abstraccion, en el
sentido en el que nosotros la entendemos, en la filosofia.
No obstante, y a modo de réplica ante la posible objecién
anterior, basta con tener en cuenta la siguiente considera-
cién. Ya hemos indicado que, en la actualidad, el dominio
del conocimiento cientifico-técnico es abrumador. Decir
de algo que estd ‘cientificamente comprobado) no suscita




ningun género de dudas a nadie; y todo ello, al margen de
que, lo ‘cientificamente comprobado) puede proceder de
una investigacion en circunstancias muy controladas, con
pocos sujetos experimentales, y extrapolando, de manera
exagerada, algunos casos posibles por via inductiva. Si,
por el contrario, dejamos caer alguna duda sobre aquello,
‘cientificamente comprobado’; sobre todo si es una duda
de tipo filoséfico, se nos dira, en el mejor de los casos, que
estamos hablando de metafisica: es decir, de algo abstracto,
vago, carente de significado.

Y, sin embargo, en medio de este discurso de lo
concreto, en medio del arrollador avance de la racionali-
dad cientifico-técnica, tenemos la sensaciéon de que aqui,
algo falla; de que las cosas no van como tienen que ir.

Insistimos. No es un capricho mantener que la
filosofia tiene como esencia la abstraccién; ni tampoco es-
tamos restando valor al conocimiento cientifico. Al con-
trario, creemos que la ciencia es una empresa enorme,
grandiosa, extraordinaria, del ser humano. Lo que esta-
mos haciendo es llamar la atencién, poner en alerta, ante
el avance hipertrofiado de la ciencia, ante la desmesurada
credibilidad que la ha convertido, no en un tipo de conoci-
miento verdadero; sino en la verdad con mayusculas.

Ese triunfo de lo concreto, personificado en el co-
nocimiento cientifico, ha traido como consecuencia el que
la filosofia se haya venido abajo. Justamente, cuanto mas
necesaria era su aparicién. La filosofia y los ‘dltimos fil6-
sofos), han abdicado de su labor, han rendido sus armas al
‘enemigo), han entregado la fortaleza sin luchar. En suma, la
filosoffa ha eludido su responsabilidad cognoscitiva, ética, e
histérica: cognoscitiva porque la abstraccion ha cedido fren-
te a lo concreto; ética, porque ha dejado de buscar la verdad
y se ha contentado con la verosimilitud; e histérica porque
no ha sabido estar a la altura de las circunstancias, porque ha



sido incapaz de seguir desarrollando su labor en un mundo
cada vez mas complejo y necesitado de la reflexion.

Ahora, ha llegado el momento de dirigir nuestra
atencion a dos cuestiones importantes relacionadas con el
para qué de la filosofia: ;se ha cerrado el circulo histérico
de la filosofia?, ;estamos ante el final de la filosofia?

Ocupémonos de la primera. La filosofia ha teni-
do un comienzo en el tiempo, su andadura se ha iniciado
en un determinado periodo histérico, por supuesto. No
obstante, ese rasgo, y su propio cardcter histérico, no im-
plican el que la filosofia tenga un ‘ciclo’ que ha de recorrer y
concluir. La pretensién de clausurar la filosofia, amparan-
dose en el fin de ‘ciclo histérico), es, para expresarlo de otra
forma, ininteligible. Pareceria que el saber llamado filoso-
fia tiene, desde sus origenes, no solo un punto de inicio,
sino también un final marcado, predeterminado; como si
existiera una necesidad inherente al desarrollo de la propia
filosofia y que la condujera hacia su irremisible final. Pero,
semejante pretension, deja de lado un pequeno detalle,
apenas un acento en este largo discurso, a saber: la filoso-
fia, como cualquier otro saber, no existe sin el sujeto que la
hace posible, no es nada sin el ser humano. Por lo tanto, no
puede haber clausura ni fin de la filosofia mientras sigan
existiendo seres humanos que piensen en términos filosé-
ficos. Y si pensamos en esos términos se debe al hecho de
que, atn hoy, nos quedan muchas cuestiones por dilucidar
que no estdn colmadas por la ciencia.

El planteamiento de Heidegger discurre por
otros caminos. Su objeto central de reflexidn lo encontra-
mos en el Ser y su olvido por parte de la tradicion filoséfica
occidental. A este respecto, escribe el filésofo lo siguiente:

Segun la tradicién, la filosofia entiende por la pregun-
ta del Ser, la pregunta por el ente en cuanto ente. Es la
pregunta de la metafisica. La respuesta a esta pregunta se




remite siempre a una interpretacion del Ser, que se que-
da en lo impreguntable y prepara el fundamento y suelo
para la metafisica. La metafisica no vuelve a su funda-
mento (Heidegger, 1994: 73).

Ahora bien, Heidegger no se limita a conside-
rar que la pregunta por el Ser haya sido sustituida por la
pregunta acerca del ente, en cuanto ente: va mds lejos. El
olvido del ser conduce a la transformacién de la filosofia
en metafisica:

La filosofia es metafisica. Esta piensa el ente en su tota-
lidad -mundo, hombre, Dios— con respecto al Ser, a la
comunidad del ente en el Ser. La filosofia piensa al ente
como ente, en la forma del representar que fundamenta
(...) El fundamento —segtin la impronta de la presencia—
tiene su caracter fundante como causa ontica de lo real,
posibilidad trascendental de la objetividad de los objetos,
mediacion dialéctica del movimiento del espiritu absolu-
to, del proceso histdrico de produccién, como voluntad
de poder creadora de valores (Heidegger, 1978: 97)'°.

Seguin vemos, la filosofia, que ha ido agotando
todas sus posiciones, ha acabado por convertirse solo en
metafisica. Dicha conversion, o especializacion de la filo-
soffa en metafisica, lleva implicita la tarea de la estructu-
raciéon de lo real a partir de los entes. Desde este punto
de vista, las diversas ciencias derivadas de la filosofia, en
su proceso de emancipacion, se convierten en una especie
de ontologias regionales que actdan en funcién del campo
especifico que tengan asignado''.

El marco interpretativo de la propuesta de Hei-
degger resulta sugerente, coherente, profundo e impresio-
nante. Para decirlo, con una sola palabra: impecable. Em-
pero, su filosofia, como la de cualquier otro autor, tiene su
punto mas vulnerable en su planteamiento; esto es, en los
presupuestos de los que parte.



Dado que, ;estamos seguros de que la pregunta
principal de la filosofia es, como queria Heidegger, la que
versa acerca del ‘ente’ y la ‘nada’?: “;Por qué es el ‘ente’ y no
mds bien la ‘nada’? es, al parecer, la primera de todas las
preguntas” (Heidegger, 1993: 11).

;Creemos que la filosofia es, basicamente, meta-
fisica y que ésta ejemplifica el olvido del Ser al plantear la
cuestion del ente en cuanto ente? ;Es cierto que la filosofia
ha agotado todas las posiciones y que cualquier intento en
esa direccion constituiria un simple renacer epigonal?:

El “final’ de la Filosofia es el lugar en el que se retine la
totalidad de su historia en su posibilidad limite. ‘Final’,
como ‘acabamiento), se refiere a esa reunién. Bajo formas
distintas, el pensamiento de Platén permanece como
norma, a lo largo y ancho de toda la Historia de la Filo-
sofia. La metafisica es platonismo. Nietzsche caracteriza
su filosofia como platonismo al revés. Con la inversion
de la metafisica, realizada ya por Karl Marx, se alcanza la
posibilidad limite de la Filosofia. Esta ha entrado en su
estadio final. En la medida en que se intente todavia un
pensamiento filoséfico, solo se llegard a una variedad de
renacimientos epigonales (Heideger, 1978: 98 y 99).

Nos parece que las respuestas a las preguntas an-
teriores han de ser negativas. Ademas, creemos que la filo-
soffa es mds, mucho mds que metafisica. Si el planteamien-
to de Heidegger es el adecuado, entonces, las conclusiones
a las que llega son verdaderas. Pero, precisamente, lo que
nos parece cuestionable es su punto de partida. Identificar
la filosofia con la metafisica (por muy relevante que haya
sido el papel de aquélla en la historia de la filosofia), es
identificarla, a fin de cuentas, con una de sus ramas. Sin
embargo, la filosofia es un impulso originario que nace de
la capacidad humana de pensar, de interrogarnos sobre
todo aquello que nos rodea: un intento de elevar nuestra




vida por encima del circulo de lo material, de lo inmanen-
te, hacia lo trascendente.

En definitiva, no compartimos ni los supuestos
ni las conclusiones a las que llega Heidegger; pero si, su
extraordinario esfuerzo por intentar pensar mas alla de los
margenes del pensar mismo. Al igual que Nietzsche, Hei-
degger intenta encontrar nuevas categorias para pensar lo
que, todavia, no se puede pensar; que en su caso es, “aque-
llo que hace posible el que algo aparezca o se muestre, lo
abierto, la Lichtung del Ser”**:

Todo pensar bajo la forma de Filosofia que, expresamente
0 no, sigue la llamada “a la cosa misma” se confia ya, en su
marcha, con su método, a la libertad de la Lichtung. Sin
embargo, la Filosofia no sabe nada de la Lichtung. Es ver-
dad que habla de la luz de la razén, pero no se preocupa
por la Lichtung del Ser (Heidegger, 1978: 110).

Conclusion

Tiempo es ya de concluir. A lo largo del presente
articulo se han abordado dos cuestiones de capital impor-
tancia para el autor. De una parte, la que se refiere a la en-
seflanza de la filosofia, tanto en los niveles de la ensefianza
secundaria como en el dmbito universitario. Aqui, el eje
central sobre el que giré toda la reflexion fue el referido al
tipo de ensenanza; es decir, al de los contenidos y el de su
profundidad a la hora de exponerlos. Contenidos que se
vefan fuertemente marcados por el fenémeno del creciente
aumento del conocimiento en general, que dejaba atrés, en
cierta medida, al contenido de la misma filosofia.

En relacion con lo anterior, se discutid, también,
si dichos contenidos debian de ser preparatorios o prope-
déuticos; esto es, a modo de introduccién de algunos cono-



cimientos previos (de sociologia, psicologia, antropologia,
ética, etcétera) o debian dirigirse hacia la ‘Historia de la
Filosofia’ y los autores (todo ello, tomando como referen-
cia la interpretacién de los textos). En este dltimo caso, se
planted la cuestion de si la historia de la filosofia era ade-
cuada o no a lo que los alumnos debian de aprender hoy
dia sobre la misma filosoffa. La conclusién que se extrajo
de este primer epigrafe fue que la ensefianza de la filosofia,
ante el creciente avance del conocimiento y la imposibili-
dad de poder abarcarlo todo, debia gravitar entre la prope-
déutica y la historia de la filosofia; dando un peso mayor
a los temas que se acercan mucho mds al momento actual.
Todo ello, en medio de una constante revitalizacién y pues-
ta al dia, en la medida de lo posible, de lo que ha sido, es y
debe ser, la filosofia.

Por otra parte, la cuestiéon del sentido de la fi-
losofia, el para qué, se trat6 en el segundo epigrafe del ar-
ticulo. Las conclusiones principales que se extrajeron de
este apartado, vinieron precedidas de una reflexion acerca
de la necesidad de la pregunta por el sentido mismo de la
filosofia. Dicha pregunta nos llev6 de forma directa a la
conclusién principal de este apartado: la definicién de la
filosofia como un saber de tipo abstracto que ha cedido
casi todo el terreno frente al avance de lo concreto per-
sonificado en el saber cientifico-técnico. En este contexto,
perder lo ‘abstracto’ frente a lo ‘concreto’, simboliza perder
el pensamiento frente a la accién instrumental, perder la
racionalidad tedrico-practica (entendiendo practica, en
sentido moral), frente a la racionalidad cientifico-técnica.
Expresado de otra forma, arrinconar y eliminar el ambito
de lo trascendente, de lo que va mds alld de lo cotidiano;
a favor de lo concreto, de lo cotidiano, de lo real en senti-
do material. En sintesis: eliminar la trascendencia frente a
la inmanencia. Otro aspecto importante analizado igual-
mente en este segundo epigrafe, fue el relativo a la ‘clausu-




ra’ y el ‘final’ de la filosofia. Se presté especial atencién al
planteamiento de Heidegger.

La conclusién principal que se obtuvo, apunt6 al
rechazo de ambas posiciones: no hay clausura ni final de la
filosofia; por distintas razones que alli fueron explicadas.

Debemos volver a las fuentes originarias del pen-
samiento filoséfico, pues solo cuando la filosofia recupere
la fuerza y la confianza en si misma; solo cuando el pensar
vuelva a resurgir con vigor, se podra prestar a la humani-
dad el servicio que le debe la filosoffa. ;Cémo se logrard
esto? Resulta dificil de decir; pero necesitamos que quie-
nes, en el futuro, se ocupen de ello, retomen el pulso de
nuestra disciplina y salgan a la luz. En un mundo donde
cada vez es mds rara la experiencia del pensar (en sentido
pleno, auténtico), en donde lo real va cediendo terreno a
lo virtual, donde se da mas importancia a las redes sociales
que a las redes neuronales (las de nuestro propio cerebro,
las que hacen posible que cada uno de nosotros piense por
si mismo y tenga conciencia de lo que hace), entonces, en
ese mundo, en nuestro mundo, sigue siendo necesaria,
aun, la filosofia.

El futuro deberd mostrar si las conclusiones de
este articulo, que ya finaliza, son correctas o no. En cual-
quier caso, los lectores que hayan tenido la paciencia de
acompanarnos hasta aqui, quedan invitados a una re-
flexion sobre todo ello.

Notas

1 Obsérvese que tomamos filosofia como sinénimo de filosofia oc-
cidental. No tratamos de situarnos en una posicién etnocéntrica,
dando primacia a la cultura occidental sobre el resto de las culturas.
Lo que sucede es que la filosofia occidental tiene unas caracteristicas
muy peculiares que no encontramos en otras variantes filosoficas
procedentes de China o la India, por citar algunos ejemplos. Ade-



mads, es esta concepcién de la filosofia occidental sobre la que gira
nuestro articulo.

Se entiende aqui, por ‘filosofia académica; la que se imparte en los
centros de ensenanza, ya sean de secundaria o universitarios, por
contraposicion a la ‘“filosofia profesional’, realizada por los filésofos
Y que, en principio, no persigue ningun fin pedagégico sino la re-
flexion sobre la realidad.

Al hablar de ‘planes de estudio’ nos estamos refiriendo, en especial,
al caso mds cercano para nosotros; es decir, el de Espana. Junto a las
facultades de Filosofia, en Espana, la filosofia se imparte también en
la ensenanza secundaria. Concretamente, en los cursos de 1°y 2° de
bachillerato (esto es, en los dos cursos inmediatamente anteriores
al ingreso en la Universidad). El curso de 1° es una introduccién,
a modo de propedéutica, a la filosofia: se abordan nociones de 16-
gica, sociologia, psicologia, teorfa del conocimiento, ética, etcétera.
El curso de 2° se ocupa de la Historia de la Filosofia, a través de
una selecciéon de autores; entre ellos, Platon, Aristételes, San Agus-
tin, Santo Tomads, Ockham, Descartes, Hume, Kant, Hegel, Marx,
Nietzsche, Bertrand Russell, Ortega y Gasset, Heidegger y Sartre,
principalmente. Por supuesto, somos conscientes de que, en otros
paises, esta situacion puede ser diferente y por ello, lo que se indica
en nuestro articulo, deberia ser adaptado, si fuera posible, a lo que
sucede en cada pais.

Weber se ocupa de la racionalizacién occidental en diversas partes
de sus obras y la considera un sello particular de la cultura de occi-
dente. Asi, en La ética protestante y el espiritu del capitalismo, afirma:
Es evidente que, en todos estos casos, se trata de un “racionalismo”
especifico y peculiar de la civilizacién occidental. Ahora bien, bajo
estas dos palabras pueden entenderse cosas harto diversas, como ha-
bra ocasién de poner de relieve en las pdginas siguientes. Hay, por
ejemplo, “racionalizaciones” de la contemplacién mistica (es decir,
de una actividad que, vista desde otras esferas vitales, constituye
algo especificamente “irracional”), como las hay de la economia, de
la técnica, del trabajo cientifico, de la educacion, de la guerra, de la
justicia y de la administracién. Ademds, cada una de estas esferas
puede ser “racionalizada” desde distintos puntos de vista, y lo que
desde uno se considera “racional” parece “irracional” desde otro.
Procesos de racionalizacién, pues, se han realizado en todas partes y
en todas las esferas de la vida. Lo caracteristico de su diferenciacién
histérica y cultural es precisamente cuéles de estas esferas, y desde




que punto de vista, fueron racionalizadas en cada momento (Weber,
1977:17).

Por escepticismo, no nos referimos aqui a la escuela filosofica que
lleva ese nombre, ni tampoco a la doctrina de la epojé o suspensién
del juicio. La utilizamos mads bien en el sentido de precaucion: se
trata de evitar, pues, la precipitacion en el juicio, sopesar las palabras
antes de pronunciarlas, analizar las consecuencias de nuestros actos
antes de llevarlos a cabo. En definitiva, escepticismo, encierra para
nosotros, la prudencia, la reflexion y el sentido comun.

El lema se encuentra, como es sabido, al comienzo del escrito. Res-
puesta a la pregunta: ;qué es la Ilustracién?

Cosmos entendido como Universo o totalidad de cudnto existe. Por
supuesto, hay en dicha palabra una evocacién del titulo de la cono-
cida obra de Max Scheler, El puesto del hombre en el cosmos.
Despiertos supone una reminiscencia de la metafora que utiliza Herd-
clito al hablar del Logosy la actitud de los hombres ante este principio
supremo: “Para los despiertos hay un mundo tinico y comun, mien-
tras que cada uno de los que duermen se vuelve hacia uno particular”
(Heraclito, 1978: 390-391).

Al proceso de racionalizacién occidental de Max Weber ya nos he-
mos referido anteriormente. La teoria critica de la sociedad estd
asociada a la denominada Escuela de Frankfurt, a la que pertenecen
pensadores como los citados; si bien es cierto que, el dltimo de los
citados, Habermas, difiere en ciertos aspectos de los restantes y de-
sarrolla su propio programa filoséfico, tomando como eje central la
teoria de la accién comunicativa. Sobre Heidegger hablaremos mds
adelante al abordar las cuestiones del final de la filosofia. Aunque,
y a modo de anticipo, hay que decir que este autor, a pesar de reco-
nocer el impacto del conocimiento cientifico-técnico sobre el saber
en general y la filosoffa en particular, no considera, como nosotros,
que la causa del final de la filosofia sea el avance de lo concreto:
sino el olvido del Ser, llevado a cabo por la metafisica y la conver-
sién de la filosofia, precisamente, solo en eso, es decir, en metafisica.
Por dltimo, los autores englobados bajo la denominacién de pen-
samiento débil y posmodernidad, no han dejado de insistir en la
consideracién del conocimiento como una coleccién de historias
o relatos literarios, productos de la incapacidad de la razén para
fundamentar un discurso sélido, bien estructurado, fuerte. De ahi
procede el adjetivo ‘débil’; adjetivo que, incluso, les parece deseable
ante el dogmatismo y los derroteros a los que nos han conducido,
suponen ellos, el pensamiento fuerte.



10 En el texto, Heidegger se refiere, por este orden y sin citarlos, a Pla-
ton, Kant, Hegel, Marx y Nietzsche.

11 Desde aqui y hasta el final de este epigrafe (esto es, justo antes del apartado
dedicado a las conclusiones), se recogen algunas ideas y textos que ya habian
sido expuestos en la tesis doctoral del autor de este articulo; aunque, en el
caso de Heidegger, se estableci la comparacion con Nietzsche, teniendo pre-
sente el objetivo de aquel trabajo académico que no era otro que el tema del
nihilismo (La referencia concreta es: Sinchez Alvarez, 1998: 249-73).

12 Uno de los puntos mas complejos de la exposicién de Heidegger, y, al mismo
tiempo, mds controvertidos, es el que apunta a la relacién entre el Ser y el
hombre. Atendamos al autor: “La esencia humana consiste mds bien en que
siempre asi como asi se mantiene y vive en la donacion. Decimos siempre del
“Ser mismo” demasiado poco, si al decir “el Ser”, omitimos la presencia para
la esencia humana, y con ello desconocemos que esa esencia misma forma
parte de “el Ser”. Decimos también siempre demasiado poco del hombre,
si al decir “el Ser” (no el ser humano), ponemos al hombre para si, y lo asi
puesto lo ponemos entonces otra vez en relacion con el “Ser”. Pero también
decimos demasiado, si pensamos en el Ser como lo omniabarcante y con ello
representamos al hombre solo como un ente especial entre otros (plantas,
animales) y a ambos los ponemos en relacion... (Heidegger, 1994: 103).
Como vemos, la dificultad estriba en determinar el grado de la rela-
cién entre el hombre y el Ser. Uno y otro estdn, sin duda, relacionados.
Pero, ;de qué forma? Porque, descartando que el Ser deba conside-
rarse como un concepto omniabarcador, entonces, lo tinico que nos
queda es suponer que son dos realidades distintas: ahora bien, esta
ultima afirmacién tampoco concuerda con lo que dice Heidegger en
el resto de la obra citada. Al autor no le resulta fécil especificar esa
relacién. A nosotros nos parece que, a pesar de los esfuerzos de Heide-
gger, el concepto de Ser acaba por subsumir, de una forma u otra, a la
esencia humana, al hombre. Creemos, que el Ser, al modo de Heideg-
ger, termina por ocultar y olvidar al hombre. Si nuestras suposiciones
son ciertas, se produciria la curiosa paradoja de la apertura hacia una
nueva forma de pensar, que serfa un pensar de nadie: dado que, la
Lichtung del Ser, no se identifica con el hombre, con el ser humano.
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FILOSOFIA...,
SPARA QUE?

Fernando Tinajero’

Je ne dirai rien de la philosophie, sinon que,
voyant quelle a été cultivée par

les plus excellents esprits qui aient vécu
depuis plusieurs siécles, et que

néanmoins il ne s’y trouve encore aucune
chose dont on ne dispute |.......],

je réputais presque pour faux tout

ce qui w’était qui vraisemblable.

Descartes, Discurso del Método

Un pedido tan gentil como inexplicable me ha
hecho regresar sobre un tema que, hace ya algunos anos,
crei haber abandonado para siempre: el tema, elemental
y complejo al mismo tiempo, de la ensefianza de filoso-
fia. Estd por demds decir que mi primera reaccion fue la
de negarme a tan inesperada invitacién, y estaba seguro
de que para hacerlo me sobraban motivos —verdaderos
motivos—, no pretextos. No obstante, algo que todavia no
alcanz6 a comprender me movid a rehusar la propuesta,

* Fernando Tinajero estudi6 filosofia en la Universidad Central del
Ecuador, y mds tarde en Paris y Praga. Ensef6 filosofia hace algunos
afnos, pero su dedicacién principal ha sido a la literatura y la cultura
ecuatoriana. Ha dictado cursos sobre estas materias en varias uni-
versidades del Ecuador y del extranjero. Es autor de varios libros de
ensayo sobre la cultura ecuatoriana y de una novela que ha sido va-
rias veces reeditada. Asegura que todavia no ha comenzado su obra.
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con una cortesia que en realidad era tibieza, en una carta
cuyo texto expresaba —como quien deja una puerta, ape-
nas entreabierta— la remota posibilidad de aceptar. Y al
final, claro, acepté, como lo prueba el hecho de estar ahora
mismo redactando estas lineas sin tener en realidad ningu-
na idea clara sobre lo que se espera de ellas.

Ensenar filosofia... Supongo que apenas se pro-
nuncian estas palabras, las buenas almas que han nacido
con la vocacién de un magisterio tan extrano —yo tam-
bién la tuve en mis comienzos— sienten el despertar de
aquellas cuestiones que suelen quitar el suefio a los maes-
tros: ;como ensenar filosoffa? ;como hacer accesible el
planteamiento de esas apasionantes cuestiones abstractas,
cuyo solo enunciado provoca casi siempre unas incomodas
miradas de sorpresa o compasion? ;se trata de transmitir
un saber ya elaborado, o de crear las condiciones para ela-
borarlo en un proceso solidario, que nivele al docente y
sus pupilos? En otras palabras, ;se trata de ensefiar lo que
han pensado los fil6sofos, de estimular a los jévenes para
pensar por su cuenta..., o se trata de ambas cosas? jen qué
momento es mds oportuno emprender esta tarea...?

Lo primero que debe tomarse en cuenta es que
estas preguntas, y todas las que se les parecen, no son
preguntas propiamente filoséficas, sino pedagégicas, o
quizd solamente diddcticas, puesto que su acento no recae
en la filosofia sino en el cémo de la ensefianza. Mds ain, son
preguntas que presuponen que la filosofia puede ser ense-
nada, y ademds, que debe serlo. Pero... ;es asi en realidads,
salguien se ha tomado la molestia de probarlo? Y si alguien
lo ha hecho, ;la suya ha sido una demostracién de valor
incuestionable, de esas que se dicen de una vez y para siem-
pre, o es la expresion del respeto a una practica tradicional,
0 apenas una simple opinién arbitrariamente elevada a la
dignidad de un axioma? Lo que esta en juego, por lo tanto,
es un problema que se desdobla en dos preguntas: la pri-



mera se refiere a la factibilidad de un hecho; la segunda, a
su necesidad.

Estas son las preguntas cuya respuesta quisiera
intentar en estas lineas; y si, como dice Simmel (Hauptpro-
bleme..., I) lo que es la filosofia solo puede ser determina-
do desde la filosofia misma, supongo que deberia tomarlas
como preguntas filoséficas, puesto que, en cualquier caso,
las posibles respuestas dependen en tltima instancia de lo
que se conciba como filosoffa. Sin embargo, no estoy segu-
ro de que asi sea: para mi, siguen siendo preguntas peda-
gogicas y asi las tomo.

1. ¢Es posible enseiar Filosofia?

Decia mi maestro:

pensar es deambularde calle en calleja,

De calleja en callejon,

hasta dar en un callején sin salida.

Llegados a este callején

pensamos que la gracia estaria en salir de él.

Y entonces es cuando se busca la puerta al campo.

Antonio Machado, Juan de Mairena

A primera vista, esta extrana pregunta —de la
cual es probable que muchos maestros ya se hayan olvi-
dado— es una pregunta sin sentido. Asi como el griego
decia que el movimiento se demuestra andando, el hecho
de que se haya ensefiado filosofia en todas las escuelas de
Occidente, desde hace por lo menos quince o veinte siglos,
pareceria demostrar de manera inobjetable que una tal
ensefanza es indudablemente posible. Mds atn, la histo-
ria de la cultura de Occidente no puede prescindir de esta
ensenanza, que durante mucho tiempo fue la ensefianza
misma, la que lo era por antonomasia, la ensenanza hacia




la cual debian conducir necesariamente los primeros es-
tudios de Gramadtica, Retdrica y demads: solo la ensefianza
del filosofar de los antiguos podia ser considerada como
ensenanza de verdad, y nadie podia preciarse de haberse
educado si ignoraba cada uno de los pasos de Platén en el
Teeteto o el Sofista.

Parodiando a Machado, esto es, sin embargo, lo
que yo entenderia como “deambular por las calles de la
ciudad”. No, desde luego, como el flaneur del que se ocu-
paba Benjamin, sino como el ordenado oficinista que sigue
siempre el mismo recorrido a las mismas horas, alejado de
riesgos y sorpresas, convencido de que no dejard de llegar
al lugar de su destino. Ahi esta la calle, bien trazada y con
sus aceras bien dispuestas; alli estin los seméforos que le
liberan de decidir cudndo avanzar y cudndo detenerse; alli
estdn los policias, no afectados atin de corrupcidn, solicitos
y firmes, como una garantia tranquilizadora.

Cuando yo era muchacho, los primeros cursos
de filosoffa que me vi obligado a recibir no iban muy
lejos del tranquilo andar de ese imaginario oficinista. Re-
corria por las anchas avenidas del pensar de los antiguos
o modernos, en cuyos vericuetos no podia extraviarme:
ahi estaba el libro que usaba, con sus renglones parale-
los bien trazados, sus paginas numeradas, sus paragrafos
y capitulos claramente ordenados, sus indices y notas...
Puesto que su autor debi6 ser un maestro como el mio
—aunque mdas competente—, yo sabia que sus dudas y
preguntas no eran mds que un ritual; sabia también que
los filésofos de quienes hablaba con pretenciosa suficien-
cia acaso fueron atravesados por ese escalofrio que me
recorria el cuerpo cuando yo tenia miedo, pero también
sabfa finalmente que en este caso se trataba de su mie-
do, no del mio. Para mi, las aporias y problemas eran
solo una representaciéon convencional. Hacia como si du-
dara con Descartes; como si persiguiera la “cosa en si”



con Kant; como si viviera con Hegel las desventuras de la
conciencia; como si experimentara con Sartre la angus-
tia de la nada...; pero no dudaba ni perseguia ni vivia ni
experimentaba: habia escuchado al maestro y leido las
lecciones, siempre preguntindome si no seria mds pro-
vechoso para mi vida que me ensefiaran a hacer frente a
esa extrafna turbacién que me enrojecia el rostro cuan-
do veia una muchacha que se cruzaba conmigo todas las
mafianas para ir a su colegio, que estaba a dos cuadras de
mi casa. Si hubiese nacido unos anos mas tarde, ya no me
habria causado turbacién alguna la muchacha porque
habria empezado enseguida a enamorarla sin necesidad
de que mediara ninguna presentacién formal; pero qui-
z4 me hubiera preguntado por qué no me ensenaban a
detener una hemorragia, hacer una instalacién eléctrica
o cocinar unos frejoles, en lugar de ensenarme algo tan
inutil como la filosofia. Pero no tenia remedio: por la
gracia de mi nacimiento —gracia en la cual yo no tenia
parte alguna— estaba llamado a ser doctor algtn dia, y
nunca lo seria si no sabia de memoria las nueve catego-
rias de Aristoteles, las cuatro reglas del método cartesia-
no y los cuatro conflictos de las ideas trascendentales. Es
decir, estaba obligado a caminar por las calles conocidas,
a respetar los semdforos, a prestar atencién al policia, y
lo hacia con la tranquilidad de quien sabia que llegaria
a su destino, sin que en ese saber hubiera lugar para la
duda. Peor todavia: cuando al elegir una carrera, hice de
esa misma enseflanza mi propia profesion.

Felizmente, hace ya algunos afios que dejé de en-
senar filosofia. Tengo la impresién de que en los tiempos
en que lo hacia por oficio mi tarea no lleg6 a ser muy di-
ferente de la que desempefiaban los que fueron mis maes-
tros: hacia el papel de transmitir las dudas y experiencias
de otros, y ademds esperaba que mis aburridos alumnos
hicieran luego la comedia de dudar y experimentar. A veces




pensaba si podria torcer ese camino, arriesgarme, provo-
carles para asi emprender con ellos una aventura diferen-
te, pero el fracaso que me salié al encuentro varias veces
me hizo comprender que una aventura ni se ensefia ni se
aprende. A veces, es verdad, me encuentro con algunos de
los que fueron mis alumnos y les escucho decir que mis
clases fueron importantes en sus vidas: no les creo. Les son-
rio con simpatia y aprecio mucho su esfuerzo por hacerme
creer que aquellas remotas clases no fueron tan inttiles...
Yo sé, sin embargo, que lo fueron.

Porque si ensenar filosoffa es como deambular
por la ciudad, siguiendo siempre la ruta conocida, no hay
que olvidar que toda ciudad es enganosa, aunque nunca
lo sabremos si no nos detenemos a mirar alguna vez para
ese costado que no teniamos la costumbre de mirar. Ja-
mas lo hacemos si estamos junto a otros, y menos si somos
conducidos por un guia —menos ain, mucho menos, si
alguien quiere presionarnos para hacerlo. Incluso al estar
acompanados llegamos cuando mds a mirar de reojo, guar-
dédndonos para otro dia la tentacién de explorar mds alld de
la ruta conocida. Lo fascinante de toda exploracién es ha-
cerla en solitario, como aquel arriesgado aventurero que se
atreve a desafiar las mds altas montanas. La atractiva apa-
riencia de alguna calleja atin no recorrida nos tienta con su
promesa de algiin descubrimiento inesperado; echamos a
andar diciéndonos a nosotros mismos que al cabo de dos
cuadras volveremos a la calle segura y familiar, y seguimos
deslumbrados por el aspecto novedoso de las casas, las
puertas y los balcones, sin advertir que la calleja se pro-
longa sin ser atravesada por ninguna otra, sin cuadras que
hayan sido medidas a cordel, sin esquinas de referencia, sin
letreros, y cuando menos lo pensamos hemos desemboca-
do ya en un callején cuyo aspecto inesperado nos atrae y
atemoriza al mismo tiempo, despertando en nosotros una
curiosidad irreprimible que tiene algo de morbo, algo de



transgresion y de eso que los cristianos bautizaron con el
feo nombre de “pecado”.. Hasta cuando descubrimos que
no hay salida; que no se puede avanzar; que hemos llega-
do a un cul-de-sac cuando ha caido la noche. Es entonces
cuando queremos “hacer la gracia” de salir, saltar vallas y
atravesar jardines silenciosos y ajenos, violar propiedades y
traspasar los muros. Si alguna vez lo logramos terminare-
mos en el campo, en plena noche, sin caminos, sin estrellas
en el cielo, solos con nosotros mismos.

En mi experiencia personal, ninguna clase dic-
tada o recibida ha podido ofrecerme una aventura se-
mejante. Todas, inclusive las que pude recibir en lugares
lejanos de parte de maestros insignes, fueron el mismo
deambular del oficinista en la ciudad. Muchas veces, es
verdad, me senti como quien debe internarse en las ca-
lles de alguna ciudad desconocida; pero ahi estuvieron
siempre los libros, dispuestos a que yo los consultara tal
como en los viajes consultaba esos planos donde estaban
marcadas las rutas del transporte, las estaciones principa-
les, las iglesias, los museos, las salas de concierto y otros
monumentos. Si alguna vez llegué a descubrir algo, esos
descubrimientos nunca fueron una real y auténtica aven-
tura: fueron como ejercicios de una gimnasia mental cu-
yos unicos beneficios quizd hayan sido la adquisicién de
cierta habilidad para relacionar los objetos con sus signos,
o tal vez un probable desarrollo de la costumbre de some-
ter todas las cosas a un proceso inquisitivo y racional que,
sin embargo, hizo que el mundo fuera ante mis ojos seco
y frio, exactamente como un teorema euclidiano. En una
palabra, los tinicos beneficios que me ofrecieron ciertos
descubrimientos apdcrifos fueron de tal naturaleza que
bien podia habérmelos proporcionado une indagacién
cientifica... con la ventaja de que las investigaciones de tal
género, si permiten aumentar el saber.




El pensamiento, el verdadero pensamiento, aquel
que tiene mds probabilidades de ser considerado como filo-
sofico, me fue dable alcanzar en pocas circunstancias, y nun-
ca debido al acicate de ninguin filésofo o doctrina. Aquella
aventura imaginaria, capaz de trasladarme repentinamente
a la inhdspita soledad que se extiende mds alld de la ciudad;
esa aventura que es propiamente el comienzo del pensar, di-
ficilmente puede llevarse a cabo en el seno de lo que suele
identificarse como la filosofia —aunque nada me autoriza
a decir que ello no sea posible. Me ha ocurrido en cambio
—y puede ocurrirle a cualquiera— al escuchar un adagio
de Bach o de Beethoven, al intuir la presencia absoluta del
vacio, al sentir el peso de una culpa insoportable, al darme
de bruces con la dspera realidad de la miseria, al leer por
enésima vez un poema olvidado: es entonces cuando he en-
contrado la posibilidad de un filosofar que no existe para ser
escrito ni expuesto oralmente ante nadie, sino para pregun-
tarme en mi interior por mi mismo y mi destino.

No se crea, sin embargo, que estoy hablando de
una experiencia estética, tal como ella es descrita por Bor-
ges en el soberbio parrafo final de “La muralla y los libros”.
Nada de eso. Hablo de la experiencia del pensar, tal como
aquella que fue vivida por Descartes en la noche del 10 de
noviembre de 1619, cuando adquirid, en medio de un en-
tusiasmo inflamado, la intuicién de que existe un acuer-
do fundamental entre las leyes de la naturaleza y las de la
matemadtica —ese acuerdo del que habria de ocuparse en
su famoso Discurso de 1637; hablo de aquella otra que fue
vivida por Pascal en la noche del 8 de noviembre de 1654,
cuando se desbocaron los caballos que tiraban su carroza
y al caer al Sena dejaron suspendido al pasajero en los res-
tos del pretil, permitiéndole contemplar la muerte cara a
cara— lo cual le impuls6 a abandonar la ciencia y la vida
mundana para dedicar el resto de su breve vida a las medi-
taciones que se reunieron luego en sus Pensamientos; hablo



también de la intuicion a la que Kant se refiere en una carta
del 7 de junio de 1771, cuando anuncia su propdsito de
escribir hasta el invierno de aquel afio un breve trabajo so-
bre los limites de la sensibilidad y la razén —aquel “breve
trabajo” que de plazo en plazo le ocupé durante los diez
afos siguientes, y aparecio al fin bajo el titulo de Critica de
la razon pura... Hablo, en una palabra, de experiencias que
no pertenecen al género de la emocion estética ni al arre-
bato mistico, sino al mds genuino pensar, a ese pensar que,
en buena parte ha configurado los caracteres de la moder-
nidad occidental.

Entonces vuelvo a preguntarme: ;es posible en-
senar filosofia? Si, desde luego, siempre que por filosofia
se entienda lo que han pensado los fil6sofos, lo que se ha
comentado sobre ellos, las relaciones que han establecido
su pensamiento con otras formas de la cultura de su tiem-
po, con la evolucién de la estructura social y politica, con
el movimiento general de la sociedad... Sospecho, sin em-
bargo, que un estudio semejante —que se parece mucho
al de la historia de la ciencia o la cultura—, suele conducir
con mas frecuencia a la erudicién que ala comprension ge-
neral del pasado y del presente. Y, para decirlo de una vez,
si no conduce a esa comprension, no pasa de ser una pér-
dida de tiempo. No obstante, si por filosofia entendemos
una actitud radical del espiritu en la cual cada uno se ve
obligado a buscar el saber fundamental y debe enfrentarse
sin disfraces ni dioses con su propio destino para elegir lo
que hace de si mismo y del mundo, entonces la filosofia es
incomunicable.

En una palabra: lo que se puede ensenar, no
siempre vale la pena; lo dnico que vale siempre es precisa-
mente lo que no se puede ensenar.




2. éEs necesario enseiar filosofia?

...el interés injustificado [en la filosofia]
es frivolo, es inauténtico, es
—digdmoslo crudamente— falso.

sPor qué se ha de hacer filosofia?

sNo hay otras cosas mds urgentes?

El tinico modo de que la

filosofia sea efectiva

es haber llegado a ella; quiero decir,

no haber tenido mds remedio que llegar,
haberla necesitado.

Julian Marias, Introduccién a la Filosofia

Si lo que vale la pena no se puede ensenar, mal
haria en decir que estudiar filosofia sea necesario. No obs-
tante, he admitido que puede ensenarse filosofia como se
ensefna cualquier disciplina histérica; es decir, buscando
las articulaciones que el pensamiento filoséfico tiene con
el desarrollo de la ciencia, de la literatura o del arte, con
las concepciones del Estado y las justificaciones del poder
politico, e incluso con las cambiantes estructuras de la eco-
nomia y la sociedad. Un ejemplo remarcable de un estudio
semejante es el libro de Jaime Labastida sobre la relacién
entre la filosofia, la ciencia y la producciéon desde el siglo
XVII hasta el XIX; otro, la ya cldsica historia de la cultura
griega escrita por Nestlé. Si alguien opta por esta alterna-
tiva debe tener plena conciencia, sin embargo, de que los
objetivos que le sera dable alcanzar no son distintos de los
que podria proponerse un buen curso de historia, es decir,
uno que no se limite a la sucesién de batallas, reyes, presi-
dentes o modificaciones de los mapas, sino que se ocupe
de lo que es mas importante en cualquier historia: la evo-



lucién de las formas que asume el espiritu humano y de sus
modos de expresarse.

Considero, por lo tanto, que aquellos cursos en
los cuales se privilegia una vision sistemdtica de problemas
en desmedro de los enfoques histéricos estan condenados
casi siempre al fracaso. No dirfa esto en Francia, donde el
racionalismo cartesiano impera en todas partes, sin excluir
los chismes de las temibles concierges: todavia guardo gra-
titud al texto de Simon Laval, cuyo curso de Filosofia Ge-
neral me sigue pareciendo una de las mejores iniciaciones
en el pensamiento filoséfico. Pero en el Ecuador, aunque
ese tipo de cursos parece haber prevalecido en la ensenianza
media, solo por excepcién —y casi siempre debido a la me-
diacién de otros estudios— es posible encontrar personas
que tengan una idea clara de las corrientes de pensamien-
to que se han originado en el esfuerzo por dar respuesta a
los “problemas de la filosofia”. Lo mds frecuente es que tales
problemas sean vistos como algo del todo irrelevante, y que
frente a las cuestiones trascendentales que preocuparon a
los fil6sofos la mayoria tenga opiniones condicionadas por
la tradicidn, el prejuicio o el lugar comun. Es habitual oir
que se atribuye las mas vulgares connotaciones a palabras
como “idealismo’, “materialismo” o “positivismo”, sin sospe-
char siquiera que esos son los nombres de fundamentales
corrientes del pensamiento filos6fico; y simultdneamente, es
absolutamente raro que alguien aborde filoséficamente los
problemas concretos de nuestra realidad histérica, social y
politica. Hay profesionales, desde luego, que suelen escribir
para la prensa, y adoptan con frecuencia poses de solemnes
pensadores; por desgracia, sus columnas no pasan de ser la
caja de resonancia de autores extranjeros.

Con esto me parece haber dicho todo; creo con-
veniente agregar, sin embargo, dos observaciones: la pri-
mera se refiere a las posibles ventajas del estudio de ca-




racter historico; la segunda, a la oportunidad de un curso
semejante.

En relacién con lo primero, mi experiencia me
ha ensenado que el planteamiento mondo y lirondo de los
llamados “problemas filos6ficos” suele provocar la impre-
sién de que los filésofos han sido siempre unos seres ex-
tranos, desligados del mundo y abstraidos en la busqueda
de ideas que no tienen vinculacién alguna con la vida ni
con el mundo real. Y asi serd siempre, de manera inevita-
ble, para cualquiera que no haya estudiado profundamente
las ciencias hasta llegar a tropezar con los problemas. Si a
un muchacho que cursa el bachillerato se le pregunta de
buenas a primeras qué es el Ser en general, la reacciéon mas
probable es una mirada desconcertada, frecuentemente
acompanada de la sospecha no confesada de que el pro-
fesor que le hace semejante pregunta se encuentra enfer-
mo. Y los mas audaces pueden creerle loco o idiota si mds
adelante pregunta a sus alumnos: “;es posible conocer?”,
como si los muchachos no estuviesen adquiriendo cada dia
algin conocimiento nuevo. Bueno serd, por consiguiente,
que tanto el profesor como el alumno se ahorren el mal
rato, y que sean capaces de transformarlo en un momento
constructivo dedicando su atencién a otra cosa: otra cosa
que bien podria ser el manejo del lenguaje, que es una de
las mejores maneras de aprender la légica practica —y
conste que no hablo de las formas avanzadas de la légica,
que suelen encontrarse mds cerca de la matematica que del
lenguaje natural.

Esto significa que es conveniente llenarse de co-
raje para suprimir de una vez una asignatura tan inutil que
solo contribuye a recargar los programas de bachillerato, y
a esto se refiere la segunda de las observaciones anuncia-
das. Las visiones de cardcter histérico, si todavia quieren
conservarse, deberdn serlo en niveles superiores, cuando
las demds necesidades de la educaciéon hayan sido cubier-



tas y con la clara conciencia de que no se enseia un saber
objetivo e insustituible, y mucho menos el pensar como
experiencia radical, sino una interpretaciéon —relativa como
todas las interpretaciones histdricas; una interpretacion,
repito, de las relaciones que el pensar de los fildsofos tuvo
en cada época con las demds expresiones de la cultura. No
descarto, por supuesto, que en los cursos mds avanzados de
fisica o biologia se presenten por si mismos ciertos proble-
mas que rebasan el horizonte propiamente cientifico; pero
es obvio que éstos seran siempre los casos de excepcion.
Pero entonces, ;cuando se necesita la filosofia?
scudndo se llega a ella? ;cudndo puede decirse que no exis-
te mds remedio que entrar en la filosofia, si sabemos ya
que ella no es capaz de darnos conocimientos verdade-
ros, sino apenas esos que Descartes llamaba “verosimiles”?
Para unos, ese momento llega en el tramo final del bachi-
llerato; para otros, al comenzar los cursos universitarios de
pregrado. Para mi, solo hay dos situaciones en que, pese a
todo, esa necesidad aparece: a la primera me he referido
ya, y es aquella en que ciertos estimulos, que no son los
mismos para todos, nos obligan a enfrentarnos con noso-
tros mismos. Se trata de una situacién para la cual no hay
momentos apropiados ni edades privilegiadas; lo mismo
puede ocurrir en la adolescencia o la vejez, o “en medio del
camino de la vida”. Entonces es importante que el espiritu
no se pierda en vanas abstracciones ni se deje aprisionar
por los fantasmas de la imaginacion, y entender que todo
mondlogo interior —o “didlogo” consigo mismo, si se quie-
re— es siempre la internalizacién de un didlogo social; si no
lo tenemos bien claro, acabamos consiguiendo que el Yo
le diga a la conciencia lo que ella de antemano quiere oir.
La segunda situacién —la unica que tiene una
relacién, aunque indirecta, con el curriculo de los estudios
regulares— es aquella que se presenta cuando la suma de
saberes distintos amenaza con la imagen de una totalidad




fragmentada o cadtica. Es entonces cuando hace falta un
principio ordenador que haga visibles las internas co-
nexiones de los fragmentos diversos: como las tendencias
artisticas presentan una real correspondencia con el esta-
do de la ciencia; como la literatura expresa la vigencia de
las ideologias; coémo ellas se compaginan con una forma
concreta de la economia y la organizacién social; cémo
esas mismas formas dependen o son configuradas por los
niveles de la ciencia. Dudo mucho que esta situacién se
presente en el bachillerato o al comenzar los estudios uni-
versitarios, puesto que solo se puede llegar a ella cuando se
ha alcanzado un conocimiento mds que inicial de muchas
disciplinas. Me inclino mds a pensar que se trata de una
situacién que puede aparecer cuando se ha avanzado ya
lo suficiente como para tener, por encima de la particula-
ridad de una ciencia, una visién de conjunto del universo
del saber y del mundo real; es decir, hacia el final de los
estudios de posgrado, siempre que sean estudios de verdad
y no como muchos de los que se estilan hoy en el Ecuador,
convertido en victima de una desaforada competencia por
los titulos, y no por los saberes.

En mi experiencia, sin embargo, casi nunca la fi-
losofia ha sido ensefiada de ese modo, o sea, después de
haber llegado a ella, después de haber sentido su necesidad.
Es muy frecuente que el maestro de filosofia quiera incons-
cientemente compensar su desventaja frente a los colegas
que ensenan las ciencias, y lo hace esforzdndose por rodear
al contenido de su ensenanza de un halo de pretendida su-
perioridad, cuya naturaleza siempre se presenta nebulosa.
Habla de la relacién de la filosofia con las ciencias como si
se tratase de una competencia —con ventaja para la filoso-
fia, desde luego; casi siempre ignora por completo la li-
teratura y las artes y no es muy frecuente que conozca algo
de la historia de las religiones o de la teologia catélica, muy
necesaria para quien maneja ideas en el seno de una cul-



tura que se ha configurado con una indiscutible prepon-
derancia del cristianismo catélico romano. He conocido
profesores de filosofia para quienes el marxismo ha sido lo
unico digno de ser ensenado y suponen estar ensenandolo,
aunque en realidad solo introducen a sus alumnos en un
positivismo muy cercano a algunas formas del pensamien-
to burgués. He conocido también profesores de filosofia
—mas bien predicadores— que dicen profesar el cristia-
nismo y suponen estar ensendndolo, aunque no pasan de
reproducir prejuicios y lugares comunes mds préximos al
fariseismo que a la genuina predicacidn de Jesus.

Pero he conocido también, y eso me consuela,
profesores de filosofia que hacian bien su papel y logra-
ban que sus alumnos adquiriesen una visién muy amplia
del proceso cultural de Occidente, luego de haber descu-
bierto la trabazén interna de cada una de las configuracio-
nes culturales y de todas ellas en conjunto. Entendian, por
ejemplo, por qué los grandes sistemas filoséficos, como ha
senalado Piaget (Sagesse...), han nacido siempre de una in-
vestigacion cientifica realizada por el propio fil6sofo o por
sus contempordneos, y han culminado en una determinada
propuesta de organizacién social. Entendian también por
qué los llamados “problemas” de la filosofia no son perma-
nentes ni existen por si mismos, y que estan traspasados
de una fundamental historicidad, que les hace solidarios
de las configuraciones culturales en que nacen, aunque a
veces se prolongan en otras configuraciones, cambiando,
por supuesto, las incognitas que se proponen despejar.

No es posible, sin embargo, eliminar la sospecha
de que aquellos cursos que se parecen a los que estoy pro-
poniendo, nunca llegan a tener los méritos suficientes para
ser considerados como cursos de filosofia: en el mejor de
los casos llegan a la historia de la filosofia; desde ella, hasta
la filosofia misma, media una distancia que no siempre se
puede salvar con el estudio de las doctrinas o sistemas del




pasado o del presente, si ni quiera si se lee directamente a
los filésofos en sus propios textos. Muchas veces ha sido el
estudio sistemdtico y profundo de un solo filésofo el que
ha abierto la posibilidad de un filosofar propio y original:
tal fue, por ejemplo, el caso de Bolivar Echeverria, nuestro
compatriota atn desconocido; pero en otros tantos casos
el resultado no ha sido favorable.

3. Y sin embargo...

El hombre no puede prescindir

de la filosofia. Asi, ella estd presente,
siempre viva y en todas partes |[...]
La tinica cuestion que se plantea

es la de saber si es consciente o no,
buena o mala, confusa o clara.

Jaspers, Introduction a la philosophie

Al redactar los pérrafos anteriores sabia que mis
razonamientos y experiencias no podian conducirme sino
a una conclusién que no por breve es menos dramatica:
“quien no haya alcanzado un real y efectivo dominio de
una ciencia, cualquiera que sea —lingiiistica, matemadticas,
fisica, biologia o historia..., o cualquiera de sus derivadas—,
no necesita estudiar filosofia: al contrario, hacerlo puede
ser perjudicial”.

Pero, curiosamente, ahora que he llegado ya a
formular tal conclusién no puedo ocultar que me siento
incomodo con ella. En primer lugar, es una conclusiéon que
vincula de manera excesiva a la filosoffa y la ciencia; en
segundo lugar, parece haber olvidado las experiencias de
un pensar radical nacido de ciertas situaciones que, a falta
de otro nombre, llamaré existenciales, sin que eso signifi-
que adhesion alguna a la filosofia existencialista; en tercer



lugar, creo que el solo respeto a la tradicién no es razén
suficiente para explicar la supervivencia de la filosofia; en
cuarto y ultimo lugar, pienso que toda negacion de la fi-
losofia es tan tautoldgica como aquella “Nueva refutacién
del tiempo” que se debe al talento de Borges. Algo me dice
que detrds de estos motivos subyace el viejo pleito entre
la Raz6n y la Intuicién. Trataré de explicarlos sin intentar
siquiera meterme en ese pleito que no tiene salida.
Primero: ;por qué razén se deberia pensar que
la filosofia debe estar vinculada a la ciencia y solo a ella?
Es cierto que en los confines de la ciencia los mds avanza-
dos investigadores empiezan a hacerse preguntas que ya no
son cientificas, sino filoséficas: un caso ejemplar es el de
Stephen Hawkins, cuyas indagaciones sobre el tiempo y el
espacio le han llevado a preguntarse incluso por la posibi-
lidad de concebir un ser como el que estd aludido con la
palabra Dios; pero es evidente que, si nos atenemos a casos
como ese, resultaria que el pensar filoséfico estd reserva-
do a genios como el suyo, o por lo menos para quienes se
ocupen en la investigacién pura. Por otra parte, el hecho
de que la filosofia moderna, a partir de Descartes, haya pri-
vilegiado los problemas epistemoldgicos, no significa que
la filosofia deba quedar reducida sin mas a epistemologia:
significa solamente que en los siglos XVI y XVII, cuando la
ciencia estaba naciendo, era necesario legitimarla frente al
saber teoldgico, tenido todavia como el tGnico verdadera-
mente necesario; era preciso —por decirlo brevemente—
demostrar que, aun admitiendo que Dios ha ensefiado a
los hombres todo lo que ellos necesitan saber para salvarse,
habia que entender que esa ensenanza no se encontraba
solamente en el libro de Dios, la Sagrada Escritura, sino
también en el “gran libro de la naturaleza”, que estaba escri-
to en lenguaje matematico. “Leer” el libro de la naturaleza,
por lo tanto, no era contrario a la voluntad de Dios ni im-
plicaba repetir el pecado de Adén... Ingeniosos esguinces,




desde luego, para afirmar el valor de la Raz6n sin romper
radicalmente con la Fe, y en tltima instancia con el Poder.
Léase a Galileo, por ejemplo, y desctibrase por qué en su
tiempo habia que preguntarse si es posible conocer y, sobre
todo, cémo es posible conocer. Sin embargo, desde enton-
ces ha corrido mucha agua debajo de los puentes, y si bien
la ciencia plantea todavia problemas nada faciles relativos
al conocimiento, nadie puede negar que ellos no ocupan
la totalidad del campo propio de la filosofia, aunque todo
él lo presupone. Para advertirlo bastarfa echar un vistazo
al estudio de la filosofia contemporanea que ha realizado
Manuel Cruz.

Segundo, ;por qué he de pensar que mis pro-
pios fracasos en el intento de provocar en mis alumnos las
mas radicales reflexiones a partir de sus experiencias vita-
les, deba convertirse en una regla absoluta para todos los
maestros? Evidentemente, que yo haya sido un mal maes-
tro no significa que todos lo sean: por logica elemental
—por honradez también— admito que debe haber, no digo
en el mundo sino en mi propia ciudad, muchos maestros
de esos que realizan una genuina entrega a sus alumnos, y
dotados ademds no solamente de un conocimiento com-
pleto de la filosofia, sino también y principalmente, de
aquellos recursos diddcticos que yo nunca me preocupé
de adquirir. ;Por qué no he de pensar entonces que tales
maestros tocardn constantemente las fibras mds intimas de
la sensibilidad de sus alumnos, despertando en ellos esas
reflexiones radicales que, como ninguna otra, son una au-
téntica busqueda de la verdad, pero no su posesion?

Tercero, ;por qué pensar que el respeto a una
venerable tradicion haya sido el inico motivo de que en
todas las escuelas y universidades de Occidente se conserve
la ensefianza de filosofia, pese al predominio que han ad-
quirido las ciencias y la tecnologia? Aunque ese respeto ha
sido, sin duda alguna, un motivo de peso, y aunque la filo-



sofia que se ha conservado sea justamente de aquellas que
se vinculan mas claramente con las ciencias —Frege, Russel,
Moore, Wittgenstein, Popper, Ryle, Austin, Strawson...— es
posible que existan otros motivos, no siempre los mismos,
pero siempre eficaces. Por ejemplo, la necesidad de con-
tar con un instrumento racional que refuerce y consolide
los sistemas de creencias religiosas, tal como se practica,
en particular, en el mundo catélico; o el deseo de funda-
mentar con nuevos enfoques el estudio de las disciplinas
sociales, morales y politicas —-Marx, pero sobre todo Hor-
kheimer, Adorno, Habermas, Lévi-Strauss, Foucault, La-
can, Deleuze, Derrida—; o el proyecto de abrir un horizonte
nuevo a los estudios lingtiisticos, literarios y artisticos —
cierto Heidegger, Gadamer, cierto Sartre—; o finalmente
el intento de entender la condicién del presente —Lyotard,
Vattimo... Si es verdad que la tradicién pesa mucho, tam-
bién es verdad que cada época se considera a si misma una
cumbre y requiere afirmarse en fundamentos que no sean
pasajeros, como los de la ciencia actual, que vive sometida
a un replanteamiento constante de sus propios principios.
Una necesidad de coherencia, que traspasa todas las ins-
tancias de la vida social, quizd no sea ajena a la decisiéon de
conservar en la ensenanza media y superior los cursos de
filosofia, a la cual se asigna —a veces tdcitamente, a veces
de manera expresa— una capacidad tnica de coordinar
valores y expresar la unidad del ser humano, pese a todos
los fenémenos que hoy parecen disgregarle. Al fin y al cabo,
la humanidad no puede darse el lujo de gastar energias en
aquello que es inutil: lo que hace, lo hace siempre por ne-
cesidad a no ser —claro— que pensemos exclusivamente en
el modo de ser de la sociedad moderna gobernada por el
capitalismo, cuya irracionalidad le ha llevado justamente
a desarrollar més aquellas actividades que el ser humano
menos necesita.




Cuarto, ;cémo no se ha de reconocer un verda-
dero filosofar en todo intento de negar la filosofia? Negarla,
en efecto, es privarla de valor; es despojarla de sus titulos
y atributos; es desconocer lo que todos los filésofos apor-
taron a su tiempo; es levantar, conscientemente o no, una
teoria, por rustica que sea, acerca del pensar y sus objetos.
He oido decir, por ejemplo, que la filosofia no sirve para la
vida, porque nunca ha cambiado el mundo ni ha podido
mostrar ninguna utilidad; y al oirlo he pensado que solo
en nombre de una filosoffa utilitarista es posible decir algo
semejante. Lo cual, bien mirado, significa que la filosofia
estd siempre alli, rodedindonos, abrazdndonos, penetrando
en nuestros juicios y en nuestras miradas, y que estd a pesar
de nosotros mismos, a pesar de nuestra voluntad.

Esta ultima idea, sin embargo, necesita ser pru-
dentemente matizada. Como dice Sartre, la Filosofia no
existe: no es mds que una “sombra de la ciencia”, una “emi-
nencia gris de la humanidad”, una “abstracciéon hipostasia-
da” (Questions de méthode...). Lo que existe es un conjunto
de filosofias. O mas bien, como agrega é] mismo, en cada
momento hay una filosofia que se constituye para expresar
el movimiento general de la sociedad —del cual forma parte
también el quehacer cientifico—, y mientras ella existe, sirve
de “medio cultural” a sus contemporéneos. Por tanto es esa
filosofia la que estd siempre alli, envolviéndonos, sirvién-
donos de trasfondo, dando sentido a nuestros afanes y a
nuestras buisquedas, a nuestros hallazgos y nuestros des-
carrios, a nuestras dudas también, a nuestras valoraciones
grandes y pequenas, a la confianza que solemos poner en
cierto orden del mundo que nos parece natural, pero no lo
es: en una palabra, esa filosofia que nos sirve de atmdsfera
y medio cultural.

Pero no olvidemos que, como ensefiaba Hegel,
la verdad de cada cosa es su contrario (Phdnomenologie...):
esa filosofia que es nuestro medio cultural, nuestro contex-



to, nunca es Unica, puesto que implica también su nega-
cién. Quiza por eso, en nuestro tiempo nadie puede pres-
cindir del trasfondo pragmdtico y utilitario, obviamente
materialista, que es propio del capitalismo dominante;
pero tampoco del pensamiento que lo denuncia, aunque
carece de cualquier posibilidad de realizarse en la historia:
el marxismo. No se trata de aceptarlos o no; se trata de
que estan ahi, invisibles, formando una pareja inseparable.
Inevitable también.

Estas conclusiones, que evidentemente contradi-
cen lo que he escrito al comenzar, no lo desmerecen sin
embargo. Al contrario, lo ratifican: ya estamos en ese “ca-
llejon sin salida” al que conduce siempre el pensar; ya es
hora de atravesar los muros para “salir al campo”.

Quito, abril 2011
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PRACTICAR Y ENSENAR
LA FILOSOFIA EN

SU PROFUNDIDAD
METAFISICA

Mauro Mantovani'

Introduccion

En esta contribucién queremos subrayar la nece-
sidad de la filosofia para progresar en el conocimiento de
la verdad, y para hacer siempre mds humana la existencia
del hombre. También el nuevo “Decreto de reforma de los
estudios eclesidsticos de Filosofia”, recién publicado, reafir-
ma —citando muchas veces la Enciclica Fides et ratio—la im-
portancia de la filosofia.

La filosofia ‘contribuye directamente a formular la pre-
gunta sobre el sentido de la vida y a trazar la respuesta’
Esta pregunta nace, tanto de la maravilla que el hombre
experimenta ante las personas y el cosmos como de las
experiencias dolorosas y trdgicas que acometen su vida.
El saber filoséfico se configura, entonces, como ‘una de

*  Mauro Mantovani, salesiano, italiano. Decano de la Facultad de
Filosofia de la Universidad Pontificia Salesiana de Roma, donde
desarrolla actividades de ensefanza e investigacién en dmbitos de
filosofia teorética, metodologia de investigacion filoséfica y relacién
entre ciencia, filosofia y teologia.




las tareas mds nobles de la humanidad’ (cfr. Juan Pablo II,
Fides et Ratio, 1998, n.3)".

Platén, en la Apologia de Sicrates, habla asi de la
tarea del fil6sofo.

Ni otra cosa hago yo en realidad con este dar vueltas mio,
mds que persuadiros a vosotros, jovenes y viejos, de que
no debéis tener cuidado del cuerpo ni de las riquezas ni
de ninguna otra cosa antes ni mds que del alma, de for-
ma que ésta se haga perfecta y virtuosa [...]. Os digo que
precisamente esto es para el hombre el bien mayor, razo-
nar cada difa sobre la virtud y sobre los otros argumentos
sobre los cuales me habéis oido hablar, e investigar sobre
uno mismo y sobre los demds, y que una vida que no haga
estas investigaciones, no es digna de ser vivida (cfr. Platén
Apologia de Sécrates, XVII e XVIII).

La pregunta de filosofia que hoy parece emerger
de nuevo cada vez con mayor insistencia de la sociedad no
debe leerse de forma apresurada ni ingenua, sino que mere-
ce una reflexion atenta, porque se encuentra la pregunta de
sentido por parte de quien, no queriendo confiarse a alguna
de tantas ‘psicoterapias’ que propone el mercado, reconoce
en la filosofia un instrumento de clarificacién de la propia
visién del mundo y piensa que una mayor conciencia cog-
nitiva pueda aliviar las dificultades de la existencia; o mds
sencillamente, ayudar a vivir mejor los momentos de crisis y
de cambio. ;Y donde encontrar una respuesta a tales proble-
mas, si no en esta forma de saber que —en su historia, en sus
textos y en sus rigurosas argumentaciones— encierra el mds
grandioso patrimonio de razonamiento y de sentido que se
pueda imaginar? (cfr. Bernardi-Massaro, 2005: 7).

sPor qué el interés por la filosofia? Ante todo
porque la cuestion del sentido es un ‘nudo’ existencial fun-
damental, empezando por el sentido de las experiencias
cotidianas de la vida.



La pregunta sobre el sentido reclama el porqué concreto
de la existencia y la interpretacion personal de las diver-
sas experiencias que la componen y la fragmentan. Cen-
tral, en este nivel, es la percepcién subjetiva que permite
respirar el sentido del recorrido personal existencial y
de las aventuras programadas o sufridas. Sin embargo,
no todo puede ser limitado al plano subjetivo, porque el
sentido de las cosas va mucho mas alld que la percepcién
personal del sentido. El proceso se desarrolla, de hecho,
a un nivel mas profundo y comprometedor, hasta llegar
a alcanzar la relevancia existencial de cada persona: se
va desde la visidn subjetiva del sentido a la ‘objetiva’, que
reviste la vida humana como tal, la realidad m4s all4 de
nuestra comprension. La llamada al sentido traslada asi,
mas alld de la sensibilidad personal y afectiva, a la di-
mensién de una racionalidad pensada y pensativa (cfr.
Tonelli, 2010: 149).

En estas paginas pretendemos ofrecer una breve
reflexidn, si bien no exhaustiva, sobre el valor de la prac-
tica y de la ensenanza de la filosofia, y dentro de ella, de
la dimensién netamente metafisica, sin contraponerla a
las otras disciplinas filos6ficas, permite de forma insusti-
tuible unir la pregunta sobre el ‘sentido’ con la pregunta
por la verdad, y ofrecer una concepcién equilibrada de la
relacionalidad —por tanto ni absolutizada, ni mucho me-
nos relativista—, que aunque sea intrinsecamente pluridi-
mensional, no por ello llega a ser equivoca. En este senti-
do una correcta metodologia filoséfica, una apasionada,
pero siempre coherente, aproximacion a las fuentes, y la
préctica de una ‘racionalidad abierta son los ingredien-
tes que permiten gustar existencialmente la busqueda
filoséfica y el valor de la interdisciplinariedad y de la
transdisciplinaridad.




1 Las preguntas filosoficas: entre ‘verdad’
y ‘sentido’

La vida propone sus interrogantes, y en ellos
—como sabemos— tiene su origen la filosofia. Asi, existen-
cialmente, si ha de existir filosofia y ésta quiere ser honesta,
tendrd que dar cuenta de la ‘vida de la razén’ para que la
razon lo sea de la vida. Primum vivere, deinde philosophari!

Por ello se pregunta justamente, a tal respecto, D.
Bermejo:

;Coémo expresar la vida en su sobreabundancia, compleji-
dad y dinamismo? ;C6mo verter en palabras la experien-
cia humana; amalgama de contornos imprecisos, hecha
de contrastes, paradojas, ambivalencias; de emociones,
deseos, recuerdos; de fe, amor y esperanza; de temores,
ilusiones, frustraciones y consuelos; de comedia y de tra-
gedia; de corporalidad, tradicién, historia, lengua; de lu-
ces y sombras y claroscuros...? (Bermejo, 2010: 15).

La lectura y la frecuencia de los clasicos de la fi-
losofia —Platén y Aristételes, Epicuro y los Estoicos, Agus-
tin y Tomds, Montaigne, Descartes y Pascal, Kant y Hegel,
Kierkegaard y Nietzsche, Husserl y Heidegger, etcétera, v,
si quisiéramos ensanchar el campo, como es obligado, la
Biblia, las Upanishad y el Cordn —se configura como una
auténtica ‘cura del alma), una especie de biblioterapia que
en algunos casos es mds eficaz que las medicinas. Es en este
escenario donde se sittian las que han sido denominadas
las ‘practicas filoséficas’, como por ejemplo el didlogo socrd-
tico, el café filo, las varias ramas de la ética de los quehaceres,
el counseling, la philosophy of management, la philosophy for
children (o, mejor todavia, la philosophy with children), los
festival della filosofia.

Estas iniciativas se han reafirmado en la segunda
mitad del siglo XX, especialmente en el mundo anglosajon,



en el cuadro del ‘viraje ético, que ha tenido el mérito de
relanzar la responsabilidad de la filosofia también al fren-
te social, como cura intelectual de las personas, mds que
como incremento del conocimiento. Podemos decir, por
tanto, que es gracias a su valor ‘prictico’ que la filosofia,
lejos del ocaso, ha vuelto a la actualidad como lugar pri-
vilegiado de la reflexién sobre las razones del actuar (cfr.
Bernardi-Massaro, 2005: 7-8).

Para quien ademads se adentra en la ‘practica filo-
sofica’ en el sentido mas ‘profesional’ y se apasiona por la
investigacion filoséfica surge muy pronto la necesidad de
que, si por una parte resulta obligado tener en cuenta las
contribuciones ya elaboradas, los criterios fundamentales
de criticidad y cientificidad comtnmente practicados en el
propio campo de investigacion, por otra parte —sin ridicula
presuncién pero tampoco con falsa modestia—, vale la pena
aplicar lo que decfa Kant a propésito del Iluminismo: ten
el valor de servirte de tu inteligencia! Para no seguir siendo
‘menores’ de por vida, es necesaria la capacidad de decisién
y valor, vencer el miedo de osar y la pereza contraria a cual-
quier forma de fatiga. Dirigirse al médico por la salud, al
director espiritual para la conciencia, a un buen libro para
la instruccién, no son decisiones equivocadas, pero no de-
ben transformarse —decia Kant— en apoyos permanentes
para ayudar a los nifios a estar de pie. Llega un momento
en que es necesario caminar con las propias piernas, aun-
que al principio se esté muy inestable e inseguro. El fil6sofo
alemdn previene que no es facil usar la propia inteligencia,
es mads, aparece la tentacion de pasar de las viejas ataduras
y prejuicios a otros nuevos para sentirse seguro.

Kant hace una bella distincién entre el uso pu-
blico y privado de la razén: cada ciudadano, en calidad de
buscador de la verdad, debe ser plenamente libre de expre-
sar sus propias reflexiones. En calidad de funcionario tiene
el deber de obedecer. Por ejemplo, un oficial del ejército




debe obedecer las 6rdenes de sus superiores, pero como es-
tudioso, puede someter al publico sus observaciones sobre
los errores del servicio militar (cfr. Kant, 1784 en Berlinis-
che: 485-486). Un investigador primero demuestra saber
aplicar los criterios compartidos de cientificidad, luego
puede proponer observaciones para mejorarlos. En cual-
quier caso, si los adopta sin discutirlos, queda siempre la
responsabilidad del uso de su inteligencia para extraer lo
mejor de los elementos recogidos.

En este sentido, el crecimiento en atencién a la
pluralidad de perspectivas para captar la realidad como un
conjunto articulado, no debe ser confundido con la pre-
tensiéon de exhaustividad, ni tampoco la cientificidad debe
confundirse con la verdad fundamental, de otro modo, se
caerfa en la pretensién holistica de control total, postura
ya criticada por Popper (1981: 79). Cada analisis, cada
descripcion selecciona algunos aspectos de una realidad,
nunca todos en modo completo, precisamente porque to-
dos son inagotables, por lo que cualquier conocimiento
es siempre limitado. El tener en cuenta el hecho de que se
operan continuamente unas selecciones, y la confronta-
cidn con otras perspectivas, ayuda a no perder de vista el
orden del conjunto sin la pretensién de poder dominarlo
a placer, sino siempre con cautela y atencion a las implica-
ciones. Asi se forma en un sano realismo. El conocimiento
es, en efecto, apertura de la mente a la realidad bajo el im-
pulso de exigencias imperiosas, pero la urgencia de solu-
ciones utiles puede empujar a distorsionarla hasta crear so-
luciones aparentes con resultados demoledores. Los datos
obtenidos deben ser valorados atentamente sin perder de
vista el conjunto, sin forzarlos como si de debiese probar ‘la
cuadratura del circulo’. Esto lo ensefa la practica filoséfica,
siendo fundamental experimentarla si se quiere introducir
luego a los otros en su ejercicio y ensefarla.



Justamente a partir de estos elementos, la filo-
sofia muestra una dimension suya sapiencial, relacionada
con su propia definicién nominal. Es, de hecho, dirigida
hacia la respuesta —de forma ordenada y sistematica— a los
intereses e interrogantes existenciales mas importantes y
fundamentales, o sea, la busqueda de lo verdadero y del
bien, y por tanto su “alcance auténticamente metafisico,
capaz de trascender los datos empiricos para llegar, en su
busqueda de la verdad, a algo absoluto, dltimo y funda-
mental” (Juan Pablo II, Fides et Ratio, 1998 n. 83) si bien
conocido progresivamente a lo largo de la Historia.

Esta cuestion es particularmente significativa vy,
al mismo tiempo, necesaria en el contexto cultural actual.

La sabiduria considera los principios primeros y funda-
mentales de la realidad, y busca el sentido ultimo y ple-
no de la existencia, permitiéndose, de esta forma, ser ‘la
instancia critica decisiva que sefiala a las diversas ramas
del saber cientifico su fundamento y su limite), y situar-
se ‘como ultima instancia de unificacién del saber y del
obrar humano, impulsandolos a avanzar hacia un objeti-
vo y un sentido definitivos™.

Por esto practicar la filosofia, y la metodologia
que la caracteriza en su ser mas auténtico, significa con-
ducir “una actividad intelectual que precisa que se suspen-
dan las opiniones inmediatas, que se permanezca lejos de
las discusiones esponténeas, en la medida en que éstas nos
vuelven a llevar a nuestros prejuicios y a nuestras convic-
ciones superficiales” (cfr. Folscheid y Wunenberger, 1996:
18), obligando a considerar y a ‘leer dentro’ cada situacion,
desde las cuestiones existenciales mds densas hasta los més
pequenios hechos que llenan la normal vida cotidiana, con
la necesaria atencién y profundidad.

Ocuparse de la filosofia, ayuda de este modo,
desde el punto de vista epistemoldgico, a superar el aspecto




sectorial del saber que “en la medida en que comporta una
aproximacion parcial a la verdad, con la consiguiente frag-
mentacién del sentido, impide la unidad interior del hom-
bre contempordneo” (Juan Pablo II, Fides et Ratio 1998,
n. 85). La reflexién sobre la verdad en si misma es desde
siempre un argumento central de la filosofia: ya en Arist6-
teles se lee que “es correcto llamar a la filosofia ciencia de
la verdad. Fin de la ciencia teorética y la verdad, fin de la
ciencia practica y la accion” (cfr, Aristoteles 993 b29-31).

Entre las transformaciones de la cultura dominante, algu-
nas, particularmente profundas, afectan a la concepcién
de la verdad. En efecto, muy a menudo, se advierte una
desconfianza relacionada con la capacidad de la inteligen-
cia humana de alcanzar una verdad objetiva y universal,
con la cual las personas puedan orientarse en su vida.
Ademas, el impacto de las ciencias humanas y las conse-
cuencias del desarrollo cientifico y tecnolégico provocan
nuevos desafios’.

Por eso nos parece que la pregunta sobre la ver-
dad llegue a comprender también la del sentido, precisa-
mente porque el interrogante sobre los significados de la
vida se abre naturalmente a la cuestién de la verdad in-
tegral de la existencia, y se convierte por ello en ‘filosofia
primera), metafisica.

;Pienso porque soy hombre, o soy hombre porque pien-
so? En este quiasmo se condensa de dos modos diferen-
tes de pensar el hombre y su realidad: la moderna —soy
hombre porque pienso— y la contramoderna —pienso
porque soy hombre: pensar el pensamiento (Razén Pura)
o pensar al ser que piensa (razon impura). Expresado de
otro modo, el debate entre la razén inhumana y la razén
humana, entre la razén ilimitada y la razén limitada o
entre el hombre incondicionado y la condicién humana
(Bermejo, 2010: 9).



Hay hoy un peligro de doble exceso, por una parte
el rechazo de las racionalidades y por otro, el de conservar
posiciones racionalisticas y neopositivistas que, ademas,
exaltan un unico modelo de racionalidad, y no admitiendo
otra cosa que la razén. En este sentido es interesante resal-
tar como ha sido precisamente en el ambiente filoséfico de
lengua espafiola —aun no siendo, por supuesto, el tinico—,
donde en el siglo XX se ha desarrollado una reflexién an-
tropoldgica dirigida a subrayar otras dimensiones, aparte
de la puramente racional, que pertenecen a la existencia
humana.

Excluir la razén y no admitir mds que la razén. jEl hom-
bre es cana débil, la mas débil de las criaturas; pero pen-
sante. La grandeza de la razén consiste en reconocer su
debilidad. Pensamiento es mds que razén. Es sentimiento,
es deseo, es fe, es vida [...]. El hombre no es solo, ni sobre
todo, animal racional; sino, ademds, animal paradéjico,
contradictorio, insatisfecho, pasional, afectivo, mons-
truoso y angélico. A esta corriente —mejor contracorrien-
te— de pensamiento cabe adscribir grosso modo el llamado
pensamiento espafiol. Unamuno, Santayana, Ortega, Zu-
biri, Aranguren y Zambrano —no solo ellos, pero sobre
todo ellos en el siglo XX— representan de modo inequi-
voco, aunque con matices diferentes, un tono, un estilo
y un contenido reflexivos decididamente anticartesianos
(ibid.: 11-12).

Segtin D. Bermejo la contribucién mas licida del
pensamiento espanol a la filosofia en general es: “filosofia
de la vida concreta en su pertinaz resistencia a la simplifi-
cacién y contra la ‘dictatura de la razén’ pura, geométri-
ca, fria y endiosada (ibid.: 16). Asi, a tal respecto, M. de
Unamuno:

Homo sum: nihil humanum a me alienum puto, dijo el c6-
mico latino. Y yo dirfa mds bien, nullum hominem a me
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alienum puto; soy hombre, a ningtin otro hombre estimo
extrano. Porque el adjetivo humanus me es tan sospecho-
SO como su sustantivo abstracto humanitas, la humani-
dad. Nilo humano ni la humanidad, ni el adjetivo simple,
ni el sustantivado, sino el sustantivo concreto: el hombre.
El hombre de carne y hueso, el que nace, sufre y mue-
re —sobre todo muere—, el que se ve y a quien se oye, el
hermano, el verdadero hermano [...]. Y este hombre con-
creto, de carne y hueso, es el sujeto y el supremo objeto a
la vez de toda filosofia, quiéranlo o no ciertos sedicentes
fil6sofos (Unamuno, 1971: 9-10).

2. La utilidad de la metafisica

El ‘elemento metafisico es el camino obligado para supe-
rar la situacién de crisis que afecta hoy a grandes sectores
de la filosofia y para corregir asi algunos comportamien-
tos erréneos difundidos en nuestra sociedad’ En esta
prospectiva, los filésofos estdn invitados a recuperar con
fuerza la ‘vocacién originaria’ de la filosofia: la busqueda
de lo verdadero y su dimension sapiencial y metafisica®.

Asi se lee en el nuevo Decreto de reforma de la
Sagrada Congregacién para la Educacion Catdlica. El pen-
sar y el decir condicen, en efecto, inexorablemente, a las
cuestiones del ser. La sapiencialidad metafisica empuja a
la ‘excavacién’ filosdfica hasta la individualizacién de los
principios primeros del ser, de sus causas fundamentales.

La sabiduria considera los principios primeros y funda-
mentales de la realidad, y busca el sentido ultimo y ple-
no de la existencia, permitiéndose, de esta forma, ser ‘la
instancia critica decisiva que sefala a las diversas ramas
del saber cientifico su fundamento y su limite} y situar-
se ‘como ultima instancia de unificacién del saber y del



obrar humano, impulsdndolos a avanzar hacia un obje-
tivo y un sentido definitivos’. El caracter sapiencial de la
filosofia implica su ‘alcance auténticamente metafisico,
capaz de trascender los datos empiricos para llegar, en su
busqueda de la verdad, a algo absoluto, dltimo y funda-
mental’, si bien conocido progresivamente a lo largo de la
historia. De hecho, la metafisica o filosofia primera trata
del ente y de sus atributos y, de esta forma, se eleva al
conocimiento de las realidades espirituales, buscando la
Causa primera de todo. Sin embargo, este subrayado del
cardcter sapiencial y metafisico no se debe entender como
una concentracion exclusiva sobre la filosofia del ser, ya
que todas las diversas partes de la filosofia son necesa-
rias para el conocimiento de la realidad. Es mds, el propio
campo de estudio y el método especifico de cada una se
deben respetar en nombre de la adecuacién a la realidad y
de la variedad de los modos humanos de conocer’.

Es justamente la prictica de la metafisica lo que
muestra que el hombre es capaz de llegar a una visién
unitaria y organica del saber, a un horizonte de una razén
abierta.

La filosofia que se cultiva al interno de la Universidad esta
llamada en primer lugar a acoger el reto de ejercitar, de-
sarrollar y defender una racionalidad de ‘horizontes mas
amplios, mostrando que ‘es de nuevo posible ensanchar
los espacios de nuestra racionalidad [...], conjugar entre
si la teologia, la filosofia y las ciencias, respetando plena-
mente [...] su reciproca autonomia, pero siendo también
conscientes de su unidad intrinseca. En el plano insti-
tucional, volver a encontrar ‘este gran logos, ‘esta gran
amplitud de la razén’ es propiamente la gran tarea de la
Universidad®.

En este sentido, verdad y amor en la perspectiva
cristiana no pueden estar separados.




Por una parte, la defensa y la promocién de la verdad
son una forma esencial de caridad: ‘Defender la verdad,
proponerla con humildad y conviccién y testimoniarla en
la vida son formas exigentes e insustituibles de caridad’
Por otra parte, solo la verdad permite una caridad ver-
dadera. ‘La verdad es luz que da sentido y valor a la cari-
dad’ Finalmente, la verdad y el bien estdn estrechamente
conectados: ‘La verdad significa algo mas que el saber: el
conocimiento de la verdad tiene como finalidad el cono-
cimiento del bien. Este es también el sentido del interro-
gante socratico: ;Cudl es el bien que nos hace verdade-
ros? La verdad nos hace buenos y la bondad es verdadera’
Mediante la propuesta de una visién organica del saber
que no estd separada del amor, la Iglesia puede aportar
su especifica contribucidn, capaz de incidir eficazmente
también en los proyectos culturales y sociales’.

Reafirmar hoy la importancia de la metafisi-
ca significa sostener que el papel central de la metafisica
debe, por tanto, ser entendido a la luz de la importancia
de la filosofia en el conocimiento humano. Esa estd ligada
directamente con el deseo humano de conocer la verdad
y de organizarla. La experiencia muestra en efecto que el
conocimiento de la filosoffa ayuda a organizar mejor, en
cooperacion con otras disciplinas, el estudio de cualquier
ciencia. La metafisica quiere conocer el conjunto de la rea-
lidad —que culmina en el conocimiento de la Causa prime-
ra de todo— y mostrar la mutua relacién entre los diversos
campos del saber, evitando la cerrazén de cada ciencia en
si misma.

Con la adquisicién de los ‘habitus’ intelectuales, cienti-
ficos y sapienciales, la razén aprende a conocer mas alld
de los datos empiricos. En modo particular, el debate in-
telectual en una sociedad pluralista, fuertemente amena-
zada por el relativismo y por las ideologias, o bien en una
sociedad donde falta una auténtica libertad, exige [...] la



adquisicién de una sélida forma mentis filos6fica. Estos
‘habitus’ permiten pensar, conocer y razonar con preci-
sién, y también dialogar con todos en modo incisivo y
sin temores. La dimensién de los ‘habitus’ estd, de todas
formas, enlazada con la asimilacion de los contenidos fir-
memente adquiridos, es decir, brota del conocimiento y
de la profundizacién de las verdades mas importantes®.

Hablando de las materias obligatorias funda-
mentales del primer ciclo de estudios universitarios, la
nueva Reforma de los estudios eclesidsticos de Filosofia re-
quiere “una introduccién general que pretenderd, en modo
particular, mostrar la dimensién sapiencial de la filosofia”
y pone como primera de las disciplinas filoséficas prin-
cipales: la “metafisica (entendida como filosofia del ser y
teologia natural)”, afiadiendo que “dada la importancia
particular de la metafisica, a esta disciplina le deberd co-
rresponder un adecuado nimero de los créditos™.

Esta indicacién no pretende en absoluto subordi-
nar el valor de otras disciplinas filoséficas, u oponer onto-
logia y antropologia, ni mucho menos avalar una postura
racionalista que poco a poco parezca alejarse —en nombre
de la abstraccién metafisica— hacia la realidad existencial,
reduciéndola casi a ser lo que ldcidamente M. Zambrano
asi denunciaba.

Y es que a partir del pensamiento cartesiano la conciencia
ganoé en claridad y nitidez y, al ensancharse, se apoder6
del hombre todo. Y lo que iba queddndose fuera no eran
cosas, sino nada menos que la realidad, la realidad oscura
y multiple. Al reducirse el conocimiento a la razén sola-
mente, se redujo también eso tan sagrado que es el con-
tacto inicial del hombre con la realidad a un modo tnico:
el de la conciencia. Quedaba la conciencia en su claridad
lunar aislada hasta del propio cuerpo, donde no se sabe
por qué azarosa contingencia venia a estar insertada [...].
El hombre se tornaba en simple soporte del conocimiento




racional, con todo lo que esto conlleva de extraordinario,
pero la realidad en torno se iba estrechando a su compés;
a medida que el ‘sujeto’ se ampliaba, diriase que absor-
biendo las funciones que el alma desempenaba antes, la
realidad se empequeifiecia [...]. Pero este agostamiento de
la realidad no tenia lugar de un modo uniforme sino de
un modo que ha modificado en esencia la insercién del
hombre como criatura viva en el universo (Zambrano,
1992: 180-181).

En este sentido, recuperar el valor de una me-
tafisica de la existencia, del actus essendi entendido en su
significado integral, no aleja de la vida, especialmente la
humana, sino que la muestra en el conjunto y complejidad
de sus significados.

La razén que no parte de la vida y que no vuelve a la vida,
que es ajena a la vida y a ella se opone, no tiene sentido
humano. La razén desencarnada, desvitalizada, desapa-
sionada no es razén humana, sino deshumanizada. Una
razén sin rostro no es razén de nadie. La razén deberd in-
corporar sentimiento, carne, pasion, religiosidad, deseo,
entrafia, sentido para poder ser expresion fiel del hombre
completo, complejo e, incluso, contradictorio. Y solo en-
tonces, cuando sea ‘razén trégica, ‘razén dramadtica) ‘ra-
z6n vital) ‘razén poética), ‘razén moral), ‘razén simbdlica),
‘razén efectiva’ o ‘razén sentiente, podrd ser nombrada
sin sospecha y con sentido. Y el hombre no sera ya, por
tanto, —y s6lo— animal racional, sino ‘animal de reali-
dades), ‘animal simbdlico) ‘animal paradéjico’, ‘hombre
de carne y hueso), ‘animal enfermo), ‘ser demediado), ‘ser
incompleto), ‘ser menesteroso;, ‘ser religado), ‘ser constitu-
tivamente moral, ‘novelista) ‘poeta, ndufrago’ [...] un ser
poliédrico y pluridimensional que se deja decir de mo-
dos diferentes, complementarios o contradictorios, pero
siempre insuficientes, balbucientes, metaféricos [...]. Por-
que la existencia humana en su radical realidad es, antes y
mads que nada y siempre, vida (Bermejo, 2010: 15).



Practicar la filosofia primera corrige aquella cu-
riosidad que no busca encontrarse con la realidad y cono-
cer la verdad, sino simplemente ‘mirar’ o ‘experimentar’. Es
lo que Heidegger también observa.

Cuando la curiosidad queda en libertad no se preocupa
de ver para comprender lo visto, es decir, para entrar en
una relacién de ser con la cosa vista, sino que busca el
ver tan solo por ver. Si busca lo nuevo, es solo para saltar
nuevamente desde eso nuevo a otra cosa nueva. En este
ver, el cuidado no busca una captacién [de las cosas], ni
tampoco estar en la verdad mediante el saber, sino que en
él procura posibilidades de abandonarse al mundo (Hei-
degger, 2005: 195).

La filosofia primera también ayuda enfrentar
aquella actitud tipica de una cierta modernidad de buscar
la evidencia solo en el sujeto, en como sea su conocimien-
to, recordando las categorias fundamentales de las propie-
dades trascendentales, los principios primeros del ser (a
partir de la causalidad y de la finalidad) y de la categoria
verdadera de la trascendencia, que parece ser todavia un
estorbo mds que una ayuda para una filosofia que vaya al
corazon de la realidad.

“Trascendencia’ (sea lo que sea lo que esta expresién abar-
que) implica objetos situados por encima del hombre, y
de esos objetos es de lo que trata la teoria cldsica. La teoria
moderna — observa H. Jonas — trata de objetos que estin
por debajo del hombre: incluso los astros, dado que son
cosas vulgares, estdn por debajo del hombre. No se puede
tomar de ellos indicacién alguna con respecto a fines. La
expresion ‘por debajo del hombre’, que sin duda contiene
una valoracién, parece contradecir la afirmada ‘neutra-
lidad axiolégica’ de la ciencia. Ahora bien, esta neutrali-
dad axioldgica implica la neutralidad tanto de los objetos
como de la ciencia: del lado de los objetos, su indiferen-




cia frente a todo valor que se les pueda ‘dar’. Pero lo que
carece por si mismo de valor interno estd por debajo de
aquello que es lo tnico por relacién a lo cual puede reci-
bir valor, y esta instancia es el hombre y la vida humana,
que son la dnica fuente y polo de referencia de valor que
nos queda [...]. La relacién con una trascendencia objeti-
va queda hoy fuera de la teoria, de conformidad con sus
reglas de evidencia, mientras que antes era la vida misma
de la teoria (Jonas, 2000: 273).

A la filosofia, justamente por esta su identidad,
corresponde también la irrenunciable tarea del servicio
epistemoldgico que muestra toda su importancia en te-
maticas verdaderamente fundamentales y actuales, como
por ejemplo la relacién entre fe y ciencia; entre teologia y
disiciplinas cientificas, entre antropologia, ética y neurop-
sicosociobiologia, etcétera.

Su aportacién a la interdisciplinariedad resulta
ser, a nuestro juicio, indicio de cardcter imprescindible-
mente fundativo, como por otra parte lo entendia Jacques
Maritain cuando atribuia a la investigacion filoséfica, res-
pecto a las disciplinas cientificas, el papel de ‘juez en tltima
instancia), ‘reguladora del saber cientifico’ y ‘drbitro episte-
moloégico’ (cfr. Maritain, 1981), no en términos de intro-
misidn, sino en términos de un soporte (cfr. Mantovani-
-Amerise; 2008: 29-79; Bay y Toso 2009) que no obstante
no tiene miedo de ser también una obligada relativizacién
frente a los siempre presentes riesgos de absolutizacion del
propio punto de vista y del propio método.

La sabiduria, en el sentido mas elevado y riguro-
s0, es en efecto bien expresada por Maritain en su amplio
escrito, varias veces reeditado, Distinguir para unir. Los
grados del saber, donde se afirma que la sabiduria es “un
saber supremo, de objeto universal, que juzga las cosas se-
gun los primeros principios” (cfr. Maritain, 1981: 293). “El
tema de la correcta integracion de los saberes” (cfr. Falabe-



lla en Mantovani, 2010: 287-308) es en efecto una cuestion
eminentemente filoséfica. En su interesante andlisis de los
varios tipos de saber, Maritain, como Aristételes, coloca en
el vértice la sabiduria y la distingue en sabiduria metafisica,
sabiduria teoldgica y sabiduria mistica: “Por encima de la
sabiduria metafisica estd la sabiduria teolégica. Por encima
de esta, finalmente, est4 la sabiduria infusa, llamada tam-
bién teoldgica mistica, que consiste en conocer el objeto
esencialmente sobrenatural de la fe y de la teologia” (cfr.
Maritain, 1981: 300, cap. V).

3. Ladidactica de la filosofia

La practica de la filosofia primera, junta con la
virtud de la studiositas (cfr. Tomds de Aquino II-1I: q. 106)
revela ante todo que el deseo de conocimiento, que es na-
tural para el hombre, necesita ser ordenado.

Para poder llevar una vita buena, verdadera, es necesario
conocer quiénes somos, profundizar en el conocimiento
del ser humano. Eso, en buena medida, es la tarea de la
educacion. Paralelamente, destaca la necesidad de que el
hombre posea una actitud filoséfica ante la vida, que se
pare a pensar y ame el silencio, en el que crece el conoci-
miento profundo. El conocimiento superficial de las co-
sas es en ocasiones el tinico conocimiento facilitado por la
sociedad actual. Pero de esa forma es muy complicado ser
verdaderamente libre. Todo esto, sin embargo, se vera fa-
cilitado con una correcta educacién. Esta significara po-
der darse la posibilidad de orientar el conocimiento hacia
lo que de verdad le interesa como persona. Ademds, una
base s6lida de conocimientos ayudaran a adquirir mejor y
mds facilmente nuevos conocimientos (Vasquez Ramos,
2011: 195).




La admiracién ante la realidad y el deseo de
conocer estdn al comienzo de la filosofia. Es notorio que
Aristételes consideraba la theoria como una forma de vida,
determinada por la virtud de lo mejor: “la tnica actividad
—afirma X. Zubiri— que es plenamente amada por si mis-
ma, y no por lo que pueda suministrar” (Zubiri, 1970: 53).

La ensefianza de la filosofia debe por ello recorrer
una via vital y existencial, en la que la busqueda de la ver-
dad asume también una dimension ética.

Lo definitivo sera la orientaciéon que el hombre dé a su
deseo de conocimiento. Si su ser se expresa en gran me-
dida con su capacidad de conocer y de amar, ese amor a
la verdad debe materializarse de alguna manera en la vida
del hombre. Es mds: todo lo que el hombre puede llegar a
ser dependerd de como desarrolle su capacidad de amar y
conocer. Asi, su deseo de conocimiento serd virtuoso o vi-
cioso, segun se oriente a su felicidad plena o no (Vésquez
Ramos, 2011: 111).

“Me parece que descubrir qué somos es, funda-
mentalmente —aunque solo quiza entre otras cuestiones—,
descubrir qué debemos ser. Y, por ello, en la medida en que
no podemos evitar desear o lo que no podemos lograr de-
sear”: asi afirmaba H.G. Frankfurt (2006:10).Y le hace eco
D. Véazquez Ramos.

Aquella persona que conozca mejor quién es ella, como es
y cudl es su verdadero fin, estard en mejores condiciones
de realizar plenamente su vida, su ser persona. Pero tiene
que ser un conocimiento no solo general, en el sentido
de global, sino también, y sobre todo, un conocimiento
actual, del ahora en el que vive inserto. Es el concepto
griego de ‘momento oportuno’. No olvidemos que lo tni-
co que realmente existe como real es lo presente, lo que
existe hoy y ahora. Es lo que apunta Inciarte, al sefialar
que cada ahora deja su huella en el siguiente ahora; pero



solo existe el ahora presente, lo que ‘ocurre’ en este ins-
tante (Vdsquez Ramos, 2011: 115; cfr. Inciarte, 2004: cap
1V, 99-116).

Ocuparse de filosofia significa, por ello, transmi-
tir una pasion que estimula a profundizar, no se conforma
con la superficialidad, no esconde las problemadticas tras
faciles conciliaciones, asi como decia Kierkegaard: “la pa-
radoja es la pasion del pensamiento y el pensador sin para-
doja es como el amante sin pasion: un mediocre modelo”
(Kierkegaard, 2007: 51).

Y de aqui se muestran esos elementos de ensan-
chamiento de la racionalidad que la vida misma pone de-
lante a quien busca la verdad y vive su existencia con pa-
sién y con apertura a la totalidad de la experiencia vivida.

Enla poesia y en la religiosidad escapa el pensamiento a la
constriccion de la filosofia, convertida exclusivamente en
ciencia del conocimiento, y encuentra campo expandido
para expresar sin complejos las dimensiones prerracio-
nales y transracionales del animal paradéjico y creativo
que es el ser humano y que ningtn sistema filoséfico o
cientifico puede contener adecuada y exhaustivamente
(Bermejo, 2010: 16).

La filosofia tiene en efecto el papel de pasar al
andlisis de las condiciones que posibilitan un contacto en-
riquecedor entre estas dos formas del saber. En este sentido
se muestra el rol mediador de la filosofia en las relaciones
entre ciencia y teologia: ese es un ‘espacio’ de la racionali-
dad humana que se caracteriza por ser “ejercicio del amor
a la sabiduria” y que justamente por eso puede mostrar,
en la actual fragmentacion del saber, su capacidad de ser
elemento de cohesion que puede estimular una bisqueda
de unidad del saber mismo. La discusioén sobre la cuestion
de la identificacién de un rol ‘fuerte’ o de un rol ‘débil’ de




servicio de esta mediacién filos6fica depende del modelo
epistemolégico adoptado.

Hay ahora una creciente demanda de cursos de
filosofia en las universidades libres, y muchos adultos y
ancianos se acercan a la filosofia. La principal motivacién
parece ante todo el deseo de comprender la actualidad
con instrumentos conceptuales méds profundos. En estos
cursos se propone el método histérico-problemadtico que
permite acercarse a autores y temdticas a través de su lu-
gar en la historia, pero estimulando a los participantes a
un confronto constructivo sobre las cuestiones plantea-
das. Objetivo de tal método es hacer nacer o consolidar
una actitud verdaderamente libre y filoséfica frente a los
interrogantes siempre actuales sobre el hombre y sobre la
vida, a partir de la capacidad de escucha y la formulacién
de ideas. Los instrumentos pueden ser varios: diapositivas,
esquemas, antologia de textos, glosario, redaccion de textos
breves (cfr. Cristoforetti en Desbouts — Mantovani, 2010:
201-211).

Asi se lee en el Prefacio de un texto relativamente
reciente de Metodologia filosdfica.

Estudiar filosofia quiere decir, ante todo, enfrentarse a un
pasado: nadie comienza a filosofar solo, sin reconocerse
en una tradicién. La voluntad de recomenzar desde los
inicios, desde el principio, que es caracteristica de las filo-
sofias mas radicales, en vez de expresar el deseo de partir
de cero, significa mas bien la intencién de retomar siem-
pre de nuevo los problemas pensados en otro lugar, por
otros. Asi, el estudio de la filosofia pasa por la frecuen-
tacion directa y constante de los textos de los filgsofos,
que hay que aprender a leer, a interpretar, a comentar, y
la historia de la filosofia no sirve solo para reconstruir de
modo riguroso la turbacién del pensamiento ajeno, sino
también para reencontrar pensamientos todavia vivos y
ricos de significado, que pueden dar a nuestra bisqueda



el alimento que necesita (cfr. Zuanazzi en Folscheid-Wu-
nenburger: 1996: 11-12).

En efecto, un primer principio fundamental, ‘originario),
que caracteriza la metodologia de la investigacion filos6-
fica es la adecuada aproximacién a las fuentes, gracias a la
cual los diversos autores y las diversas filosofias pueden
ser recolocadas en itinerarios, contextos, sistemas e inter-
pretaciones coherentes, aunque nunca exhaustivas, “que
las liberan de cualquier pesadez histérica y las elevan al
rango de pensamientos vivos y actuales (Folscheid-Wu-
nenburger: 1996: 19-20).

Es interesante considerar la discusion de las prin-
cipales cuestiones abiertas en el campo de la ensefianza de
la historia de la filosofia. La exposicién de la historia de
la filosofia en orden cronoldgico tiene la ventaja de pre-
sentar una resefla completa y la desventaja de la erudicion
que conlleva el escepticismo como reacciéon. La solucién
de privilegiar algunos autores reduce los peligros de su-
perficialidad y de confusién, pero no elimina la erudicién
que causa indiferencia. La exposicién por temas, ayuda a
conectarse a los centros de interés de os estudiantes, pero
corre el riesgo de perder el sentido del contexto histérico
original y de transformarse en ideologia. La exposicion cir-
cular que se centra en un ambiente de referencia, lleva a
una reconstruccién cultural que transforma los alumnos
en investigadores criticos, conscientes de ser ‘extranjeros’
que son gradualmente conquistados por la vitalidad que
el ambiente revela. M. Marin en su articulo Una proposta
per Uinsegnamento della storia della filosofia: la circolarita
come mediazione tra diacronia e sincronia, la ricostruzione
dellambiente culturale come fucina di mentalita critiche
indica como temas diddcticamente utiles estos ambientes
filoséficos: para el periodo antiguo, la Academia platénica
en el siglo IV a.C.; para el periodo medieval, Paris entre




los anos 1252 y 1259; para el periodo moderno Hegel en
la universidad de Berlin; para el periodo contempordneo
Wittgenstein en Cambridge (Inglaterra) (cfr. Marin en
Desbouts-Mantovani, 2010: 167-183).

La identidad de la metodologia filos6fica plan-
tea, por lo demds, un problema particularmente interesan-
te, mostrando que la metodologia no es simplemente una
serie de astucias técnicas o un conjunto de habilidades que
desde fuera vienen a afiadirse al saber.

En filosofia se puede adquirir un método de trabajo sola-
mente si se comprende que el método es ya inherente a la
filosofia misma. En realidad, elaborar la metodologia es
ya hacer filosofia, en canto que en ello se empena nece-
sariamente una concepcion filoséfica de la filosofia (cfr.
Folscheid-Wunenburger, 1996: 16).

Por esto un segundo principio fundamental,
que se podria llamar mds ‘metodolégico) es el de adqui-
rir progresivamente el arte de desarrollar las actitudes para
razonar ben y juzgar respecto a la realidad de las cosas, de
las personas, de los sucesos, de un problema o respecto a
una serie de cuestiones ligadas entre ellas, alcanzando una
suerte de autonomia y de madurez intelectual. El fil6so-
fo no puede prescindir de enfrentarse con modalidades
de razonamiento, con hipdtesis, premisas, consecuencias,
elecciones de campo, conclusiones. Por eso no se puede
prescindir, junto con el dominio de las técnicas de lectura
y de la interpretacion de los textos, de la disciplina 16gica
y teorética que implica el tratamiento sistematico de cues-
tiones clasicas.

De hecho, no hay mejor oportunidad para educar
y ejercitar el propio pensamiento en la coherencia y rigor.

Esforzarse en pensar a fondo sobre un determinado ar-
gumento, para analizar y producir —escriben Folscheid y



Wunenberger describiendo qué es la disertacion filos6-
fica— de los conceptos articuldndolos en y mediante un
discurso; no hay otro medio para ponerse en la necesidad
de deber construir una problemadtica. En pocas palabras,
la disertacidn, en filosofia, es insustituible, esencia: recon-
duce ala esencia del acto de hacer filosofia (cfr. ibid.: 175).

Precisamente a partir de la identidad y de la in-
dole que caracteriza la investigacion filoséfica en general,
se podria decir que la primera aportaciéon que la metodo-
logia filoséfica puede ofrecer a las otras disciplinas cientifi-
cas estd justamente en la clarificacién fundamental, a partir
del punto de vista epistemoldgico, de qué es ‘método’. Baste
pensar no solo en cémo el Discurso sobre el método es
una de las temdticas afrontadas tradicionalmente por los
filésofos, sino cémo algunos conceptos filoséficos funda-
mentales, como el de analogia, resultan basicos para poder
reconocer las peculiaridades de cada uno de los métodos
que son propios de diferentes disciplinas, garantizando sin
embargo en estos diferentes casos, las comunes caracteris-
ticas de la cientificidad (objetividad, rigurosidad sistema-
tica, revisabilidad y autocrecimiento, autonomia relativa)
(Prellezo-Garcia, 1998: 26-32), siendo solo ellas las que
permiten poder hablar de interdisciplinariedad, multidis-
ciplinariedad, transdisciplinariedad, etcétera.

Nos parece interesante recurrir, a este respecto,
al valor del pensamiento del cardenal John Henry New-
man, asi como emerge de sus escritos filoséficos (Oxford
University Sermons'y Grammar of Assent) y de su Idea of
a University: muy interesante es su concepcion de la rela-
cién entre la educacién y la filosofia. En el pensamiento de
Newman, la filosofia es ante todo un habito de la mente,
“una suerte de ciencia distinta a todas las demas, y en al-
gun sentido, una ciencia de las ciencias”. El resultado de
su aplicacidn al saber es la formacién de la mente o de




una facultad critica, capaz de dar sentido a los hechos y de
reunirlos en la expresién de un todo. La filosofia es un ha-
bito de orden y de sistema, un hdbito que refiere todo acto
de conocimiento a lo que ya conocemos. Esto significa un
verdadero crecimiento del intelecto, no una recepcién pa-
siva de un cierto nimero de nuevas ideas sin ninguna re-
lacién con el aprendizaje previo. Si la filosofia es un hébito
de la mente, debe ser supremo fin de la educacién de la
persona; no puede ser ensenada como cualquier otra cien-
cia. Sus contenidos ayudan a los estudiantes a desarrollar
su inclinacién interior a la filosofia. De este modo pueden
aprender que la razén no es solo una, sino que es plural:
razon légica y explicita, como la de las ciencias demostra-
tivas; razén practica e implicita, como la phronesis de Aris-
toteles, y el illative sense de Newman. En la escuela o en
la universidad los estudiantes pueden aprender la filosofia
como un habito de la mente a través de textos filoséficos
y de su interpretacién y comprension. De hecho, el inte-
rés de Newman por la persona como totalidad es similar
a la posicion personalista de las hermenéuticas filoséficas
contempordneas. Debemos ver cémo los textos filoséficos
pueden ser leidos por los alumnos siguiendo el circulo
hermenéutico y la idea personalista de la vida humana,
como Newman lo anticip6 en el siglo XIX (cfr. Marchetto
en Desbouts-Mantovani, 2010: 145-165).

Conclusiéon

La vida humana en todas sus dimensiones es un enfoque
perenne de dos elementos heterogéneos: el hombre y su
antagonista, ese ‘otro’ que no es el hombre y lo rodea, lo
envuelve y aprisiona, lldmesele circunstancia o mundo o
Dios o como se quiera... ese tener la falta de algo que nos
es menester, este ser sustancial y activamente menesteroso
es la condicion del hombre (Ortega y Gasset, 2008: 611).



Esta significativa cita de J. Ortega y Gasset nos
permite encaminar las conclusiones de estas nuestras re-
flexiones, recordando cémo toda la existencia humana,
que es al mismo tiempo maravilla y paradoja, devuelve
necesariamente a esas cuestiones fundamentales de las
que se ocupa la metafisica. El hombre, que reconoce en si
mismo un misterio, esti abierto ante el misterio de la rea-
lidad misma en el que esta inmerso, y ante el misterio de
la realidad que lo trasciende. La mirada metafisica sobre
su condicion existencial, cultivada y —en la medida de lo
posible— transmitida y ensenada a las nuevas generaciones,
constituye una tarea ineludible, también en contextos rela-
tivistas o nihilistas, para quien aprecia la verdad integral de
la existencia humana.

Obrando asi, se entiende también el gran valor
epistemolégico del didlogo y del reciproco enriquecimien-
to interpersonal e interdisciplinar.

Hoy no se puede dejar de analizar el tema de la
interdisciplinariedad como aproximacién integrada al co-
nocimiento como emerge de la tendencia difundida en las
ciencias de sobrepasar los confines entre las disciplinas,
especialmente frente a una realidad que aparece siempre
mds compleja e interrelacionada. Ubicados histérica y cul-
turalmente en el ambito del debate que en la segunda mi-
tad del siglo XX ha llevado a definir mas claramente los
contenidos y las problematicas, los tema de la interdiscipli-
nariedad y de la ‘transdisciplinariedad” hacen necesario y
oportuno un aporte filos6fico explicito que permita pensar
el conocimiento y la interdisciplinariedad mds alla de un
horizonte meramente pragmético, en vistas a una rehabi-
litacién antropoldgica que, sobre el telén de fondo de la
crisis de un modelo de ciencia de corte positivista, permita
dar razén de la realidad del mundo y del hombre en modo
integrado y, en la medida de lo posible, unitario (cfr. Fala-
bella, 2010: 287-308).




En este sentido, la aproximacién filoséfica a lo

real, cuando no se abandona a peligrosas formas de reduc-
cionismo, promueve ese ensanchamiento de los horizontes
de la racionalidad que representa hoy, justamente en el
reencontrar “esta amplitud de la razén”, “la gran tarea de
la Universidad”'* de forma que cada uno no se cierre de
modo exclusivo en su propio método y no lo considere el
unico caracterizado por los rasgos de la cientificidad.

Por esto, la filosofia que se cultiva al interno de la Uni-
versidad estd llamada en primer lugar a acoger el reto
de ejercitar, desarrollar y defender una racionalidad de
‘horizontes mds amplios, mostrando que ‘es de nuevo
posible ensanchar los espacios de nuestra racionalidad
[...], conjugar entre si la teologia, la filosofia y las ciencias,
respetando plenamente [...] su reciproca autonomia, pero
siendo también conscientes de su unidad intrinseca.'!

Una tarea, esta, para vivir en todos sus pliegues

existenciales y educativos.

Notas

1

Sagrada Congregacién para la Educaciéon Catélica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia (Ciudad de Vaticano, Lev,
2011), n. 2. Cfr. Juan Pablo II, Carta enciclica Fides et ratio (Ciudad
del Vaticano, Lev, 1998), n. 3.

Sagrada Congregacién para la Educacién Catodlica, Decreto de re-
forma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 4. Cfr. también
Juan Pablo II, Carta enciclica Fides et ratio, cit., n. 81; B. Bordignon,
Dialogo tra fede e cultura nell'insegnamento (Rubbettino, Soveria
Mannelli, 2011).

Sagrada Congregacion para la Educaciéon Catélica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 1.

Sagrada Congregacién para la Educaciéon Catélica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 3. Cfr. Juan Pablo
I1, Carta Enciclica Fides et ratio, cit., n. 83 y 6.
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de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 4. Cfr. Juan Pablo II, Car-
ta enciclica Fides et ratio, cit., n. 81 y 83; Tomas de Aquino, Comentario
a la Metafisica de Aristételes, Proemio; Benedicto XVI, Carta Enciclica
Deus caritas est (Ciudad del Vaticano, Lev, 2006), n. 9.

Sagrada Congregacion para la Educacién Catdlica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 7.

Ibid., n. 6. Cfr. Benedicto XVI, Carta Enciclica Caritas in veritate
(Ciudad del Vaticano, Lev, 2009),n. 1,3 y 5.

Sagrada Congregacion para la Educacién Catdlica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 11.

Ibid., Parte IT (Normas de la Constitucién Apostélica Sapientia chris-
tiana), art. 60.

Cfr. Benedicto XV, Encuentro con los representantes de la ciencia en
el Aula Magna de la Universidad de Regensburg (12 de septiembre de
2006).

Sagrada Congregacion para la Educacién Catdlica, Decreto de refor-
ma de los estudios eclesidsticos de Filosofia, cit., n. 7. Cfr. Benedicto
XVI, Discurso a los participantes de la IV Convencién Eclesial Nacio-
nal, Verona, 19 de octubre de 2006, L'Osservatore Romano (20 de
octubre de 2006).
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DIALOGO REFLEXIVO
Y COMPROMISO
EXISTENCIAL

P. Rafael Sdnchez, cp.”

En la conocida novela La Conjura de los necios,
del escritor estadounidense Kennedy Toole, una violenta
satira de la sociedad norteamericana, el protagonista, Igna-
tius J. Reilly (representa, en cierta manera, al espiritu criti-
co en grado superlativo), sostiene una mirada del mundo
tétrica, cruel y sérdida. Su madre, la sefiora Reilly (simbo-
liza a la intuicién), cansada del comportamiento extrava-
gante y discolo del hijo, llega a decirle: “Con todo lo que he
hecho siempre por ti, lo tinico que t4 haces es tratarme a
patadas. Quiero que alguien me trate bien antes de morir.
Lo aprendiste todo, Ignatius, todo, salvo como debe com-
portarse un ser humano” (Kennedy Toole, 1992: 334). Pa-
labras fuertes y profundas que ponen en evidencia la falta
de complementacién entre el conocimiento adquirido (sa-
ber objetivo) y la aplicacién del mismo en la construccién
de la existencia con los demds (convivir y comunicarse con
sabiduria y verdad, desde la belleza y la bondad humana) y
el modo de estar en el mundo. El conocimiento de la rea-
lidad ha de ir de la mano con el modo de vivir humaniza-
dor. No siempre el que ‘mucho sabe’ (sea un conocimiento
enciclopédico o especializado), ‘comprende la realidad’ y
acttia en ella con sabiduria y excelencia. En este sentido, sin

*  Sacerdote pasionista. Licenciado en Filosofia Pura por la Universi-
dad Complutense de Madrid (Espana).




desdeniar el saber diversificado (saber especialista de cada
ciencia), la filosofia se ocupa esencialmente del saber de la
totalidad. La tendencia actual a ‘prescindir’ o ‘subestimar’
la filosofia, fomenta la negligencia, la apatia y la insipidez
hacia el ejercicio del pensar en si mismo y el imperativo de
vivir y convivir en el mundo. Las facultades superiores del
hombre (el entendimiento, cuyo objeto formal es el ente
en cuanto ente [el ser]; la voluntad, cuyo objeto formal es
el bien; la libertad, propiedad de la facultad volitiva], con-
vergen hacia un mismo horizonte intelectual y prictico: la
comprension de la realidad y el acto de vivir en la cotidia-
nidad. Afirma el profesor Maceiras:

La filosofia como reflexion, por el contrario, no puede
ser sino capacitacién para que el hombre piense y actie
con la mayor clarividencia posible, cada dia mas libera-
do de las distorsiones que provienen de su constitucion
psiquica, de la vida cotidiana, del 4mbito social y de la
comunicacidn, de los intereses de todo tipo. Es esta la
practicidad de la filosofia que debe ser ejercitada dia a
dia como condicién de una vida legitimamente humana
(Maceiras, 1994).

A partir de lo anterior, en donde se ha hecho
mencién a la estrecha relaciéon que ha de haber entre el
pensamiento y la accién (el encuentro del hombre con lo
real), cabe formular la siguiente pregunta: ;Puede darse
por satisfecho el profesor de filosofia de haber ensenado,
en la hora de clase, cuando el alumno no ha sintonizado
con él, debido a su falta de interés e indiferencia por la ma-
teria? Siendo mads explicitos: ;se aprende filosofia exclusi-
vamente por lo que ensena el profesor o por la disposicién
del alumno a la voluntad de comprender la materia? Cier-
tamente, tanto en el ejercicio de ensenar como de aprender
filosofia, se cuenta necesaria e inexcusablemente con la to-
talidad de la persona.



El objeto material [el ‘quod’] del presente articu-
lo tiene que ver con los actores, su relacién y participaciéon
en el proceso didéctico de la ensenanza-aprendizaje de la
filosofia. A su vez, el objeto formal [el ‘quo’] va a consistir
en estudiar el tema desde la reciprocidad reflexiva (docente
y alumno) y su consiguiente incidencia en la realidad (lec-
cién de vida). En cuanto al método, partiremos de unos
esquemas preldgicos con los que inferir esquemas de dis-
curso de doble contenido: discurso de comprension (la re-
percusion significativa de la filosofia en el ser humano) y, a
modo de ensayo, el discurso tedrico (destreza e inteligencia
de ensenar/aprender filosofia).

En camino

No hace falta abrir demasiado los ojos para per-
catarse del protagonismo, sin parangén con otras etapas de
la historia, que gozan la ciencia y la técnica en la sociedad
actual. La demanda de aparatos electrénicos estd en fun-
cién con las ofertas comerciales y, spor qué no?, con las ne-
cesidades creadas para avalar la ‘racionalidad’ del producto,
su importancia en la vida humana y su eficacia en el en-
granaje social y profesional. El homo ciberneticus no es un
sencillo concepto con el que resaltar una cualidad huma-
na, sino una inequivoca realidad a todas luces presente en
los diferentes dmbitos del obrar humano (familia, trabajo,
ensefianza, deporte, salud, etcétera). El hombre, fascinado
por los logros obtenidos, rinde pleitesia al producto de sus
manos, y confia sin restricciones en los medios técnicos,
sin claudicar, por otra parte, a la mirada simbolica: “Y en el
ser humano, el desarrollo del conocimiento racional-em-
pirico-técnico no ha anulado el conocimiento simbdlico,
mitico, médgico o poético” (Morin, 2003: 57). La imagen
y el sonido constituyen una ventana atractiva y atrayente




en donde mirar la realidad, pero una realidad virtual y no
tangible. Con sutileza, el ejercicio del pensar es desplazado
(;subordinado?) por la experiencia primaria del sentir, vi-
brar, emocionarse, disfrutar de lo que se ve y de lo que se
oye. En este sentido, todo aquello que tiene que ver con el
discurso reflexivo, con el andlisis de lo dado (la exteriori-
dad), con lo que estd a la mano, con los acontecimientos
humanos, los fenémenos culturales, en fin, con el pensa-
miento (principal instrumento de la filosofia), no llama
la atencién, siendo considerado poco practico y, por ello,
ubicado en la periferia de los intereses de muchas personas
o relegado a una plano infimo. ;Una vida sin reflexién pue-
de garantizar una vida humana? ;Qué queda del hombre
si, por factores externos o iniciativas personales, se forja la
existencia echando mano dnicamente a las facultades sen-
sitivas? ;Qué cabe esperar de quien se sittia en la vida como
simple espectador o, lo que es mas desconcertante, como
un consumidor de productos de entretenimiento y de bie-
nes fungibles? ;En eso consiste la vida humana, el acto de
vivir, el proyecto personal y la construccién social de la
realidad? ;Acaso no define Arist6teles al hombre como un
‘z06n noéticon’, un ser vivo que piensa?

Cuando Soécrates declaré que una vida sin reflexiéon no
merecia la pena ser vivida, abogaba por la evaluacién per-
sonal constante y el esfuerzo por mejorarse a si mismo
como la mas alta de las vocaciones. [...] Las personas que
luchan por hallar una manera de comprender y manejar-
se en un mundo que cada dia es mds complejo no tienen
por qué verse etiquetadas con un trastorno, cuando lo
que en realidad estdn haciendo es avanzar por caminos
consagrados a la busqueda de una vida mds satisfactoria
(Marinoff, 2000: 26).

En el contexto de la educacién, y de manera par-
ticular, en la ensefianza de filosofia, el reto que se presenta



es urgente y significativo. Urgente, en cuanto a la situacién
deplorable que se observa en el ambiente social, de mar-
cada propension a esquivar, por asi decirlo, el ejercicio de
la reflexioén o, por el contrario, a practicar la reflexién de
forma inconexa, arbitraria e intimista, confundiendo, en
vez de aclarar; fragmentando, en vez de integrar; opinando
a diestra y siniestra, en vez de guardar silencio y escuchar.
Significativo, en cuanto a la tarea de hacer atractivo, inteli-
gible y viélido el saber filos6fico, de tal suerte que despier-
te primero admiracién, asombro, y segundo, convicciéon y
constancia de dedicarse a ella. Edgar Morin reconoce que
el empleo total de la inteligencia general “necesita el libre
ejercicio de la facultad mds expandida y mas viva en la in-
fancia y en la adolescencia: la curiosidad, la cual, muy a
menudo, es extinguida por la instruccién, cuando se trata
por el contrario, de estimularla o, si estd dormida, de des-
pertarla” (Morin, 2003:40). Teniendo en cuenta estos dos
aspectos, vamos a desarrollar el tema de este nimero espe-
cial de la Coleccion SOPHIA [Ensefar y Aprender Filoso-
fia], a partir del titulo que encabeza este articulo, a saber:
didlogo reflexivo y compromiso existencial. La primera
expresion ‘sistole’ desde el horizonte académico; la segun-
da ‘didstole, empero, desde el horizonte de la existencia.
Ambas expresiones se complementan armoniosamente de
cara a proponer algunas pautas diddcticas, sencillas, dirigi-
das a aquellos profesores que se dedican a ensefar filosofia
e, incluso, para los docentes de las disciplinar correspon-
dientes a las ciencias sociales y econémicas.

1. Dialégo reflexivo [sistole]
El aula es un espacio en el que se da el encuentro

entre dos o més individuos. Los diferentes modos de ense-
filanza, asi como las lecciones (ver Perell6, 2008: 170-175),




mantienen en comun la dindmica del didlogo reflexivo
que, segtin los matices especificos, el didlogo puede carac-
terizarse por ser unilateral (profesor al alumno) o bilateral
(alumno y profesor).

Los interlocutores: personajes

Por una parte estd el alumno; por otra, el pro-
fesor. Entre ambos se da el proceso didactico ensefianza-
-aprendizaje. En cada clase, el profesor se encuentra con el
alumno-curso y viceversa. La relacion es de encuentro, en el
que intervienen diferentes elementos que hacen del mismo
una sinfonfa de comunicacién y convivencia, de didlogo
reflexivo, donde el profesor no esta por encima del alumno
ni el alumno por debajo del profesor, sino que la distincién
estriba en la competencia de los interlocutores (profesor:
ensefa; alumno: aprende la materia). El encuentro ha de
ser flexible, cercano, auténtico, dindmico y creativo. Decir
didlogo es suscitar en el alumno la participacién (y no la
sumisién), y en el profesor la escucha (y no el monoélogo).
Comenta el profesor Lépez Quintas:

El hombre es un ‘ser de de encuentro), debe en-
contrarse con todas las realidades que le rodean: familia,
paisaje, obras culturales, tradiciones, usos, costumbres,
valores de todo orden. La realizacién de estos modos de
encuentro implica creatividad. Ser creativo significa asu-
mir posibilidades de realizar acciones con sentido y fundar
vinculos valiosos con las realidades circundantes (Lopez
Quintés, 1998: 187).

El tema comun: la filosofia

Alumno y profesor contemplan al unisono el
mosaico filoséfico (nunca mejor dicho) para conocer,
comprender y considerar las aportaciones de sus autores.



Asi como en un mosaico hay piezas de diferentes tama-
nos, formas y colores, igualmente, la historia de la filosofia
estd conformada de una variedad de sistemas filoséficos,
de autores (algunos importantes, otros méas modestos), de
métodos, contenidos (objeto del conocimiento) y saberes
con la secuencia origen-expansién-influencia posterior.

El mosaico no es cerrado, delimitado o circuns-
crito a ciertos cdnones preestablecidos, sino abierto al
proceso de rectificaciéon de hipétesis y teorias en corres-
pondencia con la realidad concreta. “Una teoria filos6fi-
ca es mas fructifera cuando sabe dar mds aportes para la
orientacién tedrica y practica del hombre en la totalidad
del universo” (Estermann, 2000: 22). La apertura de la fi-
losofia sugiere la apertura del profesor y del alumno en el
pensar. Por supuesto, una apertura critica, con el fin de no
atiborrarse de ideas sin ton ni son, sino de emprender el
contacto con las corrientes del pensamiento que, a lo largo
de la historia, han sido determinantes en la configuracién
de la sociedad y el auge cultural de cada época. En este sen-
tido, la filosofia no es ajena al conjunto de realidades que
tienen que ver con la ‘concepcién del universo’. La filosofia
‘primera’ (la metafisica: que estudia el ente) viene a ser el
pentagrama que retne las notas de los demds saberes filo-
soficos (filosofia ‘segunda’). De aqui se deriva la estructura
unitaria del saber filoséfico. Alumno y profesor han de si-
tuarse frente a la unidad de la filosofia a la luz de los cri-
terios de claridad, precision, andlisis, sintesis, argumento,
rectificacion y verdad. La filosofia no es un ‘cajén de sastre’
donde las cosas estds desordenadas, sino un ‘fichero’ donde
estdn registrados ordenadamente los modos secundarios e
imperfectos del saber filoséfico. La filosofia comprende el
ser (ontologia); el hombre (antropologia); los valores (éti-
ca) y la trascendencia (teodicea)'. Cuatro dimensiones que
tienen que ver con la relacién del hombre con el mundo,
consigo mismo, con los demds y con Dios. Todas las piezas




del mosaico tienen su importancia en el avance histérico
de la filosofia. No se trata de destacar unas disciplinas a
costa de rechazar a otras, sino de considerar a cada una
(al igual que los diferentes sistemas filoséficos) a partir del
entramado histérico (cultura, sociedad, politica, religion,
economia, etcétera) en que se fraguaron. La verdad o el
error que haya podido haber en ellos, ha contribuido en la
sustantividad y practicidad de la filosofia que, por cierto,
en su historia, destaca el movimiento pendular Platén y
Aristdteles.

Cada sistema filoséfico puede valer como una respuesta
a la pregunta de lo qué es la filosofia y también acerca
de lo que la actividad filos6fica representa para la vida
humana. Cada una de estas respuestas es, por lo tanto,
parcial. Pero al mismo tiempo es necesaria si tenemos en
cuenta que la filosofia se va formando en el curso de su
propia historia. [...]. Paradéjicamente, la unidad de la fi-
losofia —siempre que no interpretemos esta expresién en
un sentido demasiado rigido o con excesivas resonancias
hegeliana— se manifiesta a través de su diversidad (Ferra-
ter Mora, 1994: 1272).

Nuestros protagonistas (alumno y profesor) han
de habérselas con fechas, lugares, nombres, proposiciones,
sistemas, disciplinas que tienen como fundamento y vérti-
ce ala filosofia. O si lo prefieren, han de afinar el oido para
escuchar con inteligibilidad la melodia que interpreta las
diferentes notas y registros en el pentagrama de la meta-
fisica. Puede servirnos la imagen siguiente: el profesor es
el director de orquesta; los alumnos, los musicos con sus
respectivos instrumentos musicales, y la partitura a inter-
pretar: un fildsofo o una corriente filoséfica. Tiene que ver
con la vida en si, con el mundo, el hombre y Dios, de tal
suerte que el hombre se eleva a las cosas trascendentales
mirando la realidad y actuando en ella desde una pers-



pectiva y disposicion interior renovadas, clarificadoras y
transformadoras®.

El desafio del docente: despertar en el alumno
el gusto por la filosofia

Més de un profesor de filosofia se habra sentido
frustrado, decepcionado, confundido y cansado al com-
probar el poco interés que despierta esta ciencia universal
(fundamental, racional y critica) en sus alumnos y en la
sociedad en general. Habrd quienes se preguntaran: ;para
qué sirve la filosofia?, ;se puede alcanzar seguridad mate-
rial con la filosofia?, ;qué servicio puede prestar a la so-
ciedad semejante disciplina?; el fildsofo o el que se dedica
a ensenar filosofia o el estudiante de filosofia, ;no dan la
sensacion de estar en las nubes, entronizados en su yo ra-
cional, embelesados en sus pensamientos, resguardados en
la torre de marfil de sus argumentos y dialécticas?, ;no sera
que la filosofia esta herida de muerte? Seria mucho decir.
;La filosofia, en crisis? Tal vez. Ahora bien, la crisis hay que
interpretarla en un sentido positivo y no peyorativo. En
toda crisis subyace una importante dosis de esperanza v,
por consiguiente, un beneficio para la filosofia, en cuanto
a la exigencia inherente de ser significativa y decisiva en el
universo disciplinar actual. El profesor tiene un gran reto
por delante y, ;por qué no?, en adelante, mucho mas que
en tiempos pretéritos: ha de lograr en el alumno el gusto
por la filosoffa. ;Misién imposible? ;Ideal inalcanzable?
Vamos a ver...

Para Batista Libanio, jesuita, “corresponde al
maestro estimular a sus discipulos, hacer que la vida in-
telectual les resulte atractiva, bien mediante su ejemplo
personal de humanidad, bien mediante la belleza interior
de esta vida” (2007: 152). Estamos de acuerdo en que la
‘motivacion didéctica’ es la herramienta de la que tiene que




echar mano el profesor de filosofia, para despertar en el
alumno el interés por la materia. Pero, ;qué hacer cuando
el profesor pone de su parte, se esmera, y, sin embargo, el
resultado es otro: la apatia del alumno? Julio Anguita, pro-
fesor de Ciencias Sociales de primero y segundo de E.S.O.,,
en Espana (estuvo muchos anos dedicado a la politica),
manifiesta al respecto:

No me vale el argumento de que a los alumnos ‘hay que
motivarles’ porque se les incentiva constantemente, pero
se muestran pasmosamente indiferentes. [...] Estdn sumi-
dos en un constante presente y no les interesan asignatu-
ras como la Filosofia o la Historia, que les ayudan a en-
tender por qué ocurren las cosas. El trato que dispensan
al profesor también es sorprendente. A veces hay falta de
respeto hacia el que imparte clase, incluso como ser hu-
mano (Anguita, 2001: 43).

El profesor —el verdadero profesor—, esto es,
aquel que vive su profesién como vocacién, no solo como
un medio de ganar dinero, aquel que, en la soledad y el
silencio, dedica tiempo a preparar la clase y a su forma-
cidn personal, se siente ‘presionado’ temporal o constante-
mente por tres frentes: 1. La institucién en la que trabaja;
2. El alumno; 3. Los padres de familia. En el caso de los
profesores universitarios la presién quedaria focalizada en
los dos primeros frentes. Ahora bien, hay un cuarto frente
que ampara y dirige la ensenanza del pais: el Ministerio de
Educacion. Una instancia civil que tiene la tarea de salva-
guardar los derechos y deberes de los ciudadanos en lo que
a la ensenanza se refiere.

Nuestro profesor no ignora el hecho de que el
alumno, al igual que €, es hijo de una época concreta, de
una sociedad con sus tendencias culturales especificas y
que, lejos de favorecer y legitimar la ensefianza de filosofia,



la obstaculizan y subestiman. No pocas veces, se ha encon-
trado con:

+ La resistencia del alumno: “Muchos alumnos tienen
una serie de prejuicios sobre la clase de filosoffa y una
cierta predisposicion al rechazo, debido a las infor-
maciones que reciben de sus compaieros. Por otra
parte se cuestiona la utilidad de la asignatura para su
vida futura y para su trabajo” (Perelld, 2008: 166).

+ Lainfluencia de dos rasgos dominantes en la sociedad:
el mercado y la competitividad. “Rige una mala inter-
pretacion de la democracia que busca el achusma-
miento o aplebeyamiento de todos. Los jovenes, hoy,
no encuentran sentido a la reflexién, hecho que,
ademds, se alienta con el modelo que proponen cier-
tos programas de television. Estamos perdiendo la
dimension ética y estética de la sociedad porque no
interesa crear personas mejores, sino consumidores”
(Anguita, 2001: 43).

El profesor de filosofia ha de tener en cuenta, que
la calidad de su ensenanza radica en el grado de interés que
manifieste por dar clases de filosofia. El tiene que aplicar-
se a si mismo la ‘motivacién didactica’ ;Cémo motivar al
alumno desde la desmotivacién del profesor, de la falta de
conviccidn y entusiasmo de su parte? Contenido y metodo-
logia van de la mano, como el objeto material con el objeto
formal. La claridad en la exposicién de los contenidos, estd
en relacién con la precision de lo que se ensefia, evitando
a toda costa un lenguaje extremadamente obtuso, incierto
y equivoco. No se trata de que el profesor haga ostentacién
frente al alumno de sus grandes dotes en el dominio de la
materia, sino, lisa y llanamente, de hacer despertar en ¢l
el gusto por la filosoffa. ;Cémo? Haciéndole ver que no es
una ciencia ajena a la vida porque, precisamente, es huma-
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na (privativa del hombre). El cultivo de la filosofia favorece
la accién humanizadora del hombre en la sociedad y en la
naturaleza. “Lo que mueve al alumno a tener interés por
determinados contenidos del aprendizaje es el ‘descubrir’
que dicho contenido es un verdadero valor para la persona
(que vale para él)” (Perell6, 2008: 161).

Conforme a lo que hemos visto hasta ahora,
sobre el desafio del profesor, lo primero que tiene que
incentivar el docente es la motivacién en si mismo vy, a
continuacién, en el alumno. Que sea capaz de traducir
a un lenguaje mdas asequible a las condiciones y capaci-
dades del alumno el universo filos6fico, haciéndole caer
en cuenta que, si bien en la filosofia destaca la actividad
esencialmente especulativa, no por eso vive a espaldas de
la vida ordinaria. Aunque parezca ser la mds inatil de to-
das las ciencias [su interés versa sobre las causas y prin-
cipios de las cosas], no por eso estd desprovista de valor.
Tiene valor y un valor altamente ‘iluminador’, ‘saludable’
y ‘operativo, en si mismo para el hombre (ser precario),
convirtiéndose, en este sentido, en “el mdximo arbitrio
natural que el hombre dispone para remediar su defi-
ciencia entitativa” (Puelles, 1972: 35). El profesor tiene
que acompanar al alumno hacia el ‘amor a la sabiduria’
(filosofia), no por la via de la imposicidn, sino de la ex-
posicion; no con un lenguaje oscuro y rigido, sino claro y
flexible; no con el mondlogo, sino con el didlogo; no dan-
do un rodeo (circunloquio), sino yendo al grano; no solo
desde la verticalidad de la teoria, sino también en la ho-
rizontalidad de la practica. “La filosofia ha proporciona-
do herramientas que las personas puedan usar en la vida
cotidiana. [...]. La filosofia, al principio, era una forma de
vida, no una disciplina académica; es decir, no solo objeto
de estudio sino también aplicacién” (Marinoft, 2000: 21).

Sin el propésito de dar una receta magica en
cuanto a como el profesor puede conseguir, con éxito, que



el alumno muestre interés por la filosofia, ‘se motive’, sefia-
lamos cuatro sencillas orientaciones: 1. Que no decaiga el
entusiasmo y la disponibilidad de impartir la materia, pese
al ambiente de indiferencia que pueda reinar en el curso (y
en la sociedad); 2. Conducir, o mejor, acompanar al alum-
no a que se interese por la filosofia. Por lo menos, que lle-
gue a comprender su sentido y alcance en la vida humana,
en la sociedad y en el mundo; 3. En sintonia con Batista
Libanio, que dé ‘ejemplo personal de humanidad’;’. Que
no baje la guardia en lo que concierne a la formacién per-
manente, con el fin de que pueda plasmar en el ejercicio de
la docencia los rasgos que senala Julio Perelld: la reflexion
critica, el rigor de la interpretacion, el orden y la sistemati-
zacion del pensamiento, la capacidad de penetracién y de
iluminacién de la realidad (2008: 163).

Esta primera parte trata del ‘didlogo reflexivo’, lo
cual remite a dos interlocutores. Hemos tratado del desafio
del profesor. No solo depende de él la calidad y el éxito de
la ensefianza de filosofia, sino también del alumno. Es una
tarea compartida porque el tema a estudiar es el mismo
para ambos, el punto de referencia.

El desafio del alumno: estimular en el docente la articula-
cion del rigor metodologico con la creatividad pedagdgica

La observacion del profesor Anguita, menciona-
da en el apartado anterior, pone el dedo en la llaga al decir
que, en muchos alumnos, se observa dejadez hacia deter-
minadas materias, pese a que el profesor se esmera por ha-
cerlas interesantes, accesibles y permeables (en concreto,
con la asignatura que nos incumbe, la filosofia).

Pueda ser que alguien considere el desafio del
alumno ‘demasiado elevado y poco acorde a sus capaci-
dades y estado’. La objecién resbalaria y se perderia por
el resquicio de la desestimacion hacia el alumno y el re-
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celo a sus intervenciones. En el apartado acerca de los
personajes, dijimos que entre el profesor y el alumno se
da el proceso didactico ensefianza-aprendizaje, donde el
profesor ensena y el alumno aprende. Completamos esta
aseveracién manifestando que también el profesor pue-
de aprender del alumno. Por ejemplo, con las preguntas
que le formula, obligdndole a ser claro, preciso y diligente
en las respuestas, que han de estar centradas en el tema
planteado y no irse por la tangente. El alumno no espera
del profesor que sea infalible en sus comentarios, expli-
caciones y disquisiciones, sino que proceda con honra-
dez intelectual y humildad pedagégica. No esta obligado
a saberlo todo, ni mucho menos a tener la razén en todo.
Como dice certeramente un autor, “los mejores profeso-
res —los que ejercen influencia méds duradera en los alum-
nos— son los que saben confesar a veces: ‘No lo sé, y no
los que siempre se salen con la suya, aunque sea mediante
piruetas” (Barlow, 1988: 139).

Asi pues, si al alumno se le confia el desafio de
estimular en el docente la articulacion del rigor metodo-
l6gico con la creatividad pedagdgica, en correspondencia,
él tiene que implicarse en la dindmica pedagdgica, mostrar
interés por la materia, participar responsablemente en el
aprendizaje, reconocer con sencillez que tiene obligaciones
y no tnicamente derechos. El desafio del alumno hace de
él un sujeto activo que interacttia con el profesor y con el
resto de sus companeros. Por supuesto, sus intervenciones
no han de reducirse a opiniones personales basadas en la
experiencia inmediata y espontdnea, sino que han de te-
ner orden, sentido y direccidn o, si se prefiere, fundamen-
to (argumento razonable). No se trata de decir lo primero
que se le ocurra, sino considerar, preguntar, sugerir a par-
tir del ejercicio del pensar4. Al profesor le compete dotar
al alumno de los conceptos basicos y principios formales
con los que familiarizarse con la filosofia y, de ese modo,



‘salir de si’ para ver la realidad y comprenderla, convivir
con los demds en la acogida y el didlogo, en otras palabras,
ser persona y humanizar la realidad en la que vive inmer-
so. La filosofia puede ser de provecho, desde el punto de
vista practico, en los ninos y adolescentes, para resolver de-
terminados conflictos personales. Precisamente, “entre las
grandes instancias educativas esta la filosofia verdadera. En
la edad ideal de la adolescencia, resulta infinitamente deci-
siva y puede enderezar muchas situaciones psicoldgicas y
morales que comprometieron gravemente el destino de la
persona” (Nicolas, 1991: 56).

Cada alumno es diferente y el ritmo de aprendi-
zaje varia, debido a diferentes factores (psicologicos, fami-
liares, culturales, econdmicos, etcétera). Hay alumnos mas
propensos a participar, y otro, por su perfil psicol6gico, mas
proclives a pasar desapercibidos, a no llamar la atencién, a
no intervenir, sea por timidez, por no saber expresarse o qué
decir, por no dominar la materia a fondo. El profesor tiene
que acompanar a cada alumno en su singularidad, sin dejar-
se llevar por la comparacién. A su vez, el alumno, tiene que
dejarse ayudar, acompanar, para alcanzar el conocimiento
elemental, lo esencial, lo que estd al alcance de todos con tal
que haga un minimo esfuerzo*. No es suficiente con ‘asistir
a clase), hay que ‘participar en clase), vibrar intelectual y di-
décticamente con el contenido (materia), en didlogo con las
condiciones subjetivas en él, que le impulse a la ‘autoactivi-
dad’y, por consiguiente, al didlogo reflexivo con el profesor,
a quien tiene que ver como un amigo que lo acompana por
el sendero del saber (conocimiento), la actividad de com-
prender (realidad) y educacién de ser (persona), en la ver-
dad, el bien y la integridad.

El alumno tiene que sintonizar con el profesor,
que se preocupa por hacer la filosofia inteligible y apasio-
nante, comunicando que es una ciencia “como algo capaz
de ser entendido en muy diferentes niveles. Cual sucede
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con ciertas obras de arte, seria deseable que el pensamien-
to filoséfico fuese elaborado, y sobre todo expuesto, de
tal modo que muy diferentes clases de humanos, pudie-
ran sentirse cautivados por él, cada uno segtin su talante y
de acuerdo con sus propias capacidades” (Ferrater Mora,
1963: 171-172).

;Qué se espera del alumno para que anime al
docente a impartir la clase con calidad pedagdgica? Desde
luego, no se espera de ¢l ‘plenitud de saber’ (;qué ser huma-
no lo ha alcanzado?), ni sumision, sino apertura y colabo-
racion, a partir de su edad, rasgos psicologicos y aptitudes
para el aprendizaje. Del alumno cabe esperar: 1. Que esté
motivado a aprender filosofia, no solo por influencia del
profesor (para complacerlo por interés o miedo), sino por
si mismo; 2. Que, antes de rechazar la materia, tenga la au-
dacia estudiantil y la voluntad de saber de qué va, qué con-
tiene y cudl es su incidencia en la vida humana; 3. Que esté
convencido de que, ya sea con esta materia o con cualquier
otra, no se pierde el tiempo y su tematica no es ‘a destiem-
po’s 4. Que se considere sujeto actor en las clases de filo-
soffa (siendo el objetivo de su estudio ensefar a pensar) y
valore la figura del profesor como alguien que le acompana
en el proceso educativo y le ayuda (en libertad responsa-
ble) a conocer, comprender y aplicar las aportaciones de la
filosofia en el contexto de la condicién humana, el mundo
y la cultura. El binomio ensefianza-aprendizaje no es her-
mético y unilateral (del profesor al alumno), sino abierto y
bilateral (alumno y profesor)°.

Caminar juntos en la busqueda corresponsable de
comprender la verdadera realidad

El apartado precedente concluyé haciendo én-
fasis en la relacién complementaria entre el alumno y el
profesor, protagonistas del proceso didactico ensenanza-



-aprendizaje. En ellos, se cumple el concepto de reciproci-
dad, de correspondencia mutua de alumno y profesor que
caminan juntos en la bisqueda corresponsable de com-
prender la verdadera realidad. El profesor tiene la ventaja,
con respecto al alumno, de conocer estructural y sistemati-
camente la materia que imparte. El alumno, a su vez, tiene
la ventaja de poseer un pensamiento inductivo, en contac-
to directo con el entorno en el que vive y, por consiguiente,
capaz de percibir aquellas ‘senales culturales’ que escapan,
muchas veces, al control de una mente autosuficiente, des-
confiada y formalista. Se trata de conectar el conocimiento
formal (riguroso) del profesor de filosofia con la interpe-
lacién vivencial (espontdnea) del alumno. ;Qué tiene que
decir la filosofia de la violencia, la guerra, la ambicion de
poder, la ciencia, la politica o la cultura cuando prescinden
de la dimension ética? ;Qué es el hombre? ;En qué consiste
conocer? ;Tiene sentido la vida? ;Por qué el sufrimiento,
el dolor y la muerte? ;Como explicar las constantes an-
tropoldgicas: la autoconciencia, la alteridad, el tiempo, la
historia y la trascendencia? En todas estas preguntas sub-
yace una misma nocion: la ‘verdad’, o lo ‘verdadero’. El Papa
Juan Pablo II define al hombre como “aquel que busca la
verdad” (Juan Pablo II, 1998: n. 28)°.

Por consiguiente, la tarea del profesor con el
alumno [ensefianza], como la del alumno con el profesor
[aprendizaje] confluye hacia un mismo objetivo: buscar la
verdad. En este sentido, ni el profesor ha de pretender en-
ganar, confundir, atolondrar al alumno en cuanto a la filo-
soffa se refiere, ni el alumno ha de aspirar a hacer trampas,
despistar, fingir que sabe la materia cuando no es cierto.
En los dos interlocutores tiene que brillar la franqueza, el
espiritu de colaboracién y la voluntad de descubrir cémo
son y estan verdaderamente las cosas.

El didlogo reflexivo no es para eludir la realidad,
asi como tampoco la filosofia influye en los interlocuto-
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res (alumno y profesor) a modo de sedante o de somni-
fero, que neutraliza o minimiza la accién de ellos en la
realidad. ;Qué cabria esperar de un mundo donde el ser
humano haya desistido a pensar, haya claudicado en el
ejercicio de preguntar en torno a la dimensién constitu-
tiva de la realidad, sobre el fundamento de las cosas, por
el arjé (o arché): el principio de todas las cosas, aquello
por lo que las cosas son lo que son? Cuando el profesor
expone la filosofia sistemdtica en su desarrollo hist6ri-
co, las respuestas que han dado los diferentes sistemas
filoséficos con respecto a la naturaleza humana, sitta al
alumno ante el horizonte de algo elemental e iluminador:
hombres de diferentes culturas y épocas, se han dedicado
a dar una explicacién definitiva (no sometida a la duda) a
los interrogantes universales sobre el sentido de la propia
existencia. Cada fil6sofo, cada corriente del pensamiento,
han salido al paso de esas preguntas y ha aportado ‘su
verdad’, habiendo sido analizada, aceptada, corregida o
ampliada por sus contemporaneos o por las generacio-
nes posteriores, con la finalidad de asentar la vida en una
verdad aceptada como definitiva. Se trata de un traba-
jo conjunto, comprometido y constante. Asevera el Papa
Juan Pablo II que “la sed de verdad estd tan radicada en
el corazén del hombre que tener que prescindir de ella
comprometeria la existencia” (Juan Pablo II, 1998: n. 29).
El profesor y el alumno no buscan la verdad sin mas en el
conocimiento tedrico de la realidad, sino también en su
orientacién practica (actividad humana y valores).

Hay que conocer, comprender, considerar y apli-
car. ;Sera posible que el alumno corone el tltimo paso de la
secuencia [aplicar], siendo asi que su preocupacién princi-
pal esta en aprobar la materia de filosofia y no en contem-
plarla como un medio valioso de aupar y perfeccionar su
humanidad?



2. Compromiso existencial [diastole]

El aprendizaje y la ensefianza de la filosofia, com-
prometen a los sujetos del proceso didactico. Aprender fi-
losofia no consiste en almacenar a modo de silo nombres,
fechas, lugares y sistemas de pensamiento para, a renglén
seguido, exhibir la abundancia de informacién retenida
por el alumno o concentrada en el profesor. Todos esos da-
tos o elementos en la dindmica de conocer, han de tener
otra orientacién que la meramente formal, cronoldgica,
geogréfica y cuantitativa, esto es: “la comprension de cuan-
to existe y el compromiso existencial en el mundo donde se
estd”. Ignatius, el personaje literario mencionado al inicio
de este articulo, sabia muchas cosas, habia leido cantidad y
variedad de libros, pero, spara qué? Tanto saber exuberan-
te y, paraddjicamente, exigua capacidad para comportarse
como un ser humano.

Las diferentes disciplinas del saber, incluso las
que, a primera vista, se presentan dsperas y obtusas, aportan
una luz que esclarece, resuelve y define alguna dimension
humana, cognitiva y existencialmente hablando. En otras
palabras, ayuda en la vida de los hombres. Un ejemplo lo
hallamos en el matemdtico y economista estadounidense
John Forbes Nash que, en 1944, recibi6 el premio Nobel de
Economia, compartido con J. C. Harsanyi y R. Selten, por
su tesis sobre la teoria de los juegos. La vida del profesor
Nash fue llevada al cine en el ano 2001: “Una mente bri-
llante”, dirigida por Ron Howard y protagonizada por Rus-
sell Crowe y Jennifer Connelly. Desde nifio, John se mostré
retraido, dedicado a la lectura, el estudio y la soledad. En su
etapa universitaria empezaron a manifestarse los sintomas
de la enfermedad mental del grupo de las psicosis denomi-
nada esquizofrenia (disociacion especifica de las funciones
psiquicas, que se plasma en una doble personalidad). Con
el paso del tiempo, la enfermedad se fue agravando hasta
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hacerse crénica. Su vida familiar y profesional se vio seria-
mente afectada, con periodos de profunda crisis, auguran-
do un futuro sombrio, incierto y triste. El apoyo incondi-
cional de su esposa, su fuerza de voluntad vy, sobre todo,
su denodada dedicaciéon investigadora, lograron lo que
parecia imposible: el control de la enfermedad y, por con-
siguiente, la posibilidad de llevar una vida digna, dedicado
a su familia y a la actividad docente. Otro ejemplo es el
libro de Lou Marinoff, Mds Platén y menos Prozac. Filosofia
para la vida cotidiana que, partiendo de la filosofia practi-
ca, ensefa a encontrar en las ideas filoséficas, soluciones
para los trastornos psicolégicos especificos y los problemas
de diversa indole. En el aula, no es cuestion de trabajar solo
con la cabeza, sino también con todo el ser. Como se suele
decir en el lenguaje coloquial: “hay que poner toda la carne
en el asador”. Hay que arriesgarse por entero y no parcial
o fragmentariamente. Puntualiza Barlow: “La ensefanza
—me parece— es un acto de la persona entera, un don de
todo el ser, un compromiso” (Barlow, 1988: 47).

Filosofia y experiencias humanas

Cuando estamos ante un estanque, cuyas aguas
estdn sucias, tenemos que hacer un esfuerzo visual (que
serd infructuoso) para ver, 0 mds exactamente, atisbar la
vegetacion acudtica y los peces y tortugas y demads especies
que puedan habitar en él. Hace falta cambiar el agua y que
fluya para evitar la sedimentacién de los residuos orgéni-
cos producidos por los seres vivos. Pues bien, la filosofia
tiene la funcién, en nuestra modesta opinién, de aclarar
el estanque de la vida humana para ver con claridad y, en
cierto modo, para apreciar el sentido de las cosas y su al-
cance. La filosofia tiene que clarificar (purificar, oxigenar y
diafanizar) realidades de la experiencia humana tales como
la ontologia, la naturaleza, el conocimiento, la existencia



corporal, la intersubjetividad, el lenguaje articulado, la
estética, la experiencia religiosa (fenomenologia de la re-
ligién), la axiologia-ética, etcétera. Dicho de otra forma:
tiene que ‘descorrer el velo), revelar aquella realidad que es
incomprensible, borrosa e incompleta.

En una ocasién, la madre de Ignatius le replicé
a su hijo: “A veces, hay que ver a una persona en su me-
dio real para comprenderla” (Kennedy Toole, 1992: 337).
“En su medio”, es decir, en contacto directo con la reali-
dad y no de manera figurada o sesgada. Hay que ayudar al
alumno (nifio, adolescente o joven) a mirar las experien-
cias humanas marcando cierta distancia ante las mismas
[objetividad] pero, a la par, manteniéndose dentro de esas
experiencias [subjetividad]. Lo que mira no es algo distin-
to a él (en cuanto a la experiencia en si) y, sin embargo, es
algo novedoso en ¢él (en cuanto al sentido, la articulacion
y la direccidn de dicha experiencia). El ejemplo de una ex-
periencia humana ilustrara la aseveracién anterior: el co-
nocimiento. Los alumnos no se sienten ‘perdidos’ con el
vocablo ‘conocimiento’. A su estilo y, tal vez, echando mano
a la experiencia personal, serdn capaces de definir lo que
significa: “aquellas cosas que tienen que ver con las per-
sonas o el mundo, que se sabe por la via de la experiencia
o por el estudio” Una definicion acertada aunque, mds de
uno, la calificaria de imprecisa. Lo cierto es que el alumno
no define el término como algo ‘extrinseco’ (fuera de él)
sino, todo lo contrario, como una experiencia ‘intrinseca’
(en él). A través de la ensenanza de filosofia, el alumno
aprendera nuevos elementos del conocimiento: una de-
finicién mds académica (“Aprehensiéon intelectual de un
objeto”); la disciplina filoséfica denominada ‘Gnoseologia’
(teoria del conocimiento); el proceso de conocimiento en
el que intervienen el objeto (lo conocible), el sujeto (el co-
nocedor) y la cosa conocida (el conocimiento); el transito
de los objetos exteriores a los conceptos interiores; final-
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mente, los criterios que han de utilizarse para garantizar
la verdad o la falsedad del conocimiento, sus condiciones
y limitaciones.

Una consecuencia feliz y alentadora que se des-
prende del binomio filosofia y experiencias humanas, afec-
ta al alumno: la operacién de ‘salir de si, descentrarse, para
centrarse en el mundo donde estd y, especialmente, en las
personas con quienes ha de construir su existencia.

Tomar postura y voluntad critica, en relacion con todo
el dmbito de la experiencia humana

El paso siguiente es encaminar al alumno hacia
la actitud critica que, por supuesto, nada tiene que ver con
la rebeldia, el escepticismo, el prejuicio y la prictica de ser
criticén, sino con el recurso legitimo y razonable de guar-
darse del error vy, asi, el pensamiento se abra camino en
direccién a la verdad. En otras palabras, a la luz de la sabi-
duria popular, evitar que le den ‘gato por liebre’.

La voluntad critica (o el espiritu critico) exige,
reclama, nitidez en los conceptos y sentido adecuado en la
utilizacién de los mismos. Afirma el profesor Lépez Quin-
tds al respecto: “Nada mds importante en la formacién
humana que acostumbrarse a pensar, hablar y escribir con
el mayor rigor. Rigor significa aqui adecuacion a la reali-
dad. Pero la realidad presenta diversos planos conforme a
la dignidad o rango de los distintos seres” (Quintas, 1998:
122-123). Recurramos nuevamente al ejemplo. Imagine-
mos que el profesor estd exponiendo la disciplina filoséfica
por antonomasia: la metafisica. Después de varias clases,
un alumno decide expresar su parecer sobre el tema y ex-
clama: “{Esto es un rollo! Qué aburrimiento! No entiendo
ni una jota. ;Para qué sirve esta ensalada de conceptos on-
toldgicos: el ente, la sustancia, el accidente, la esencia, las
propiedades trascendentales? ;Qué tienen que ver estas co-



sas con nosotros y con el mundo?”. El profesor le pregun-
ta: “;Cudl es tu argumento para pensar asi, para rechazar
categdricamente la metafisica?”. El alumno responde: ;Ar-
gumento? ;A cuento de qué! jEs lo que pienso y es lo que
siento!”. ;Hay que deducir que el alumno se ha pasado de
la raya, que es un maleducado, un patan recalcitrante? {No!
El problema no estriba tanto en su animadversién hacia la
metafisica (es probable que todos, siendo estudiantes en la
escuela, el colegio o la universidad, hayamos sentido repul-
sién o antipatia hacia alguna asignatura). El problema, o
mejor, lo que ha de preocuparle al profesor, es la incapaci-
dad o dejadez del alumno por fundamentar su opinién. No
es viable ni mucho menos razonable. Podemos estar o no
de acuerdo con el sentido y la importancia de la metafisica
en la vida del hombre, pero, lo que hay que tener claro son
las razones dadas a favor o en contra de dicha disciplina.
No es correcto replicar a la pregunta “;por qué no conside-
ras significativa la metafisica?”, en los siguientes términos:
“porque su contenido me da nduseas, vértigo y suefio”. Aun
siendo verdad, hay que razonar la respuesta y no despotri-
car sin ton ni son (sin causa).

El alumno ha de superar el sofisma secundum
quid: la generalizacion precipitada de algunas observacio-
nes particulares. “Esta tipologia de entes es pura abstrac-
cién, un laberinto mental que te aleja de la vida real. Por
consiguiente: la metafisica en particular y la filosofia en
general no son disciplinas con sentido para la vida huma-
na”. El profesor tiene que ‘agacharse’ a la altura del alumno
(sin dejar por ello de seguir siendo profesor) con el fin de
comprender su actitud y ayudarle a contemplar la materia
desde una perspectiva didactica més favorable. El profe-
sor interviene como puente que une la aportacién de un
filésofo con las inquietudes del alumno. Merece la pena
puntualizar que el filésofo no estd obligado a presentar su
pensamiento a ras del suelo, ni tampoco elevarlo sobre las
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nubes. “Con el fin de convertir a la filosoffa en una viva
fuente de inspiracién para la época actual, el filésofo debe,
pues, evitar dos riesgos: el de degradar la filosofia tratando
a toda costa de colocarla al alcance del publico, y el de as-
fixiarla manteniéndola confinada en tantas torres de mar-
fil como cabezas de fildsofos hay en el planeta” (Ferrater
Mora, 1963: 171). Como ya indicamos en el apartado ‘el
desafio del alumno), el profesor ha de esforzarse por hacer
la filosofia inteligible y apasionante.

Capacidad para interrogar en orden a buscar una solucion
y no suscitar problemas insolubles

Se cuenta que un filésofo habia dedicado mu-
chos afios a indagar sobre el sentido de la vida. Para ello,
habia leido libros, consultado a sus colegas, habia reflexio-
nado y escrito sin que se sintiera del todo satisfecho con las
respuestas obtenidas. Un dia, vio a su hija de cinco afios en
el jardin, jugando pldcidamente. Se acercé a ella y le pre-
guntd: “Hija, ;para qué estds en el mundo?”. Sonriéndole,
la nifia respondié de inmediato: “para amarte a ti papd”
Una respuesta sencilla que contenia una verdad inteligente
y auténtica: el sentido de la existencia tiene que ver con el
valor de la persona y, mas concretamente, con la necesidad
de ser amado y la necesidad de amar.

La filosofia se caracteriza por el ‘arte de formular
preguntas’ y, por supuesto, de buscar respuestas a las mis-
mas. Las preguntas emergen de la experiencia cotidiana y
precientifica del hombre en su ‘estar en el mundo’ y, por
consiguiente, desde el punto de vista metodoldgico, con la
admiracién y la duda’. Se establece una relacién entre la
experiencia cotidiana y la propensién humana de formular
interrogantes esenciales que tienen que ver con el sentido
de la vida, el por qué de las cosas y su finalidad. A su mane-
ra, los alumnos también formulan preguntas sobre lo que



acontece en el mundo donde viven. Las preguntas no son
para suscitar problemas insolubles, para complicarnos la
vida con planteamientos subjetivos que rayan lo narcisis-
ta, sino con miras a buscar una solucién (y comprender
mejor la vida). De hecho, no estamos en el mundo para
ser problema, sino para afrontar los problemas que existen
(en numero, diversidad y efectos) y ser solucién en coor-
dinacién con los demds. Las preguntas permiten bucear
en la realidad, para no quedarnos simplemente con lo que
vemos tal cual, como el submarinista que esta en alta mar,
no con el propédsito de contemplar el agua en la superficie,
sino para adentrarse en sus profundidades y descubrir, ad-
mirar y conocer la vida que esconde en sus entrafias. Todo
el entramado intelectual (intuicion, interrogante, opinién
[idea], hipétesis, argumentacion, juicio critico) estd dirigi-
do a la consecucion de la verdad, como hemos apuntado
anteriormente.

Calidad de vida humana

Y la verdad de las cosas, el captar su sentido, per-
fecciona la vida humana, favorece la humanizaciéon de la
ciencia, de la cultura, de la economia, de la politica, en fin,
de la sociedad. El filsofo honesto no se exprime el cere-
bro con la ambicién malsana de ser duefio de la verdad, de
sobresalir, de alcanzar poder, prestigio y dinero. El fil6sofo
honesto se dedica a la actividad filoséfica no tanto por ‘im-
pulso humano determinante al saber) sino mds bien por
la disposicién de servir a la sociedad. No es por jactancia
personal, sino en beneficio de la humanidad. La filosofia,
en este sentido, viene a ser algo asi como una acequia que
lleva el agua del pensamiento, sin la finalidad de anegar
las esperanzas de los hombres de un mundo mejor, sino
para ‘dar de beber’ a los que tienen sed del sentido de la
existencia, del mundo y de la historia, para regar la tierra
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reseca de identidad, significado, dinamismo y direccién. La
razén, en sintonia con la fe, ha de aportar luz, alli donde
las tinieblas engendran barbarie, desolacion y sufrimiento.

Ensefnanza y aprendizaje son las dos caras de la
moneda ‘humanizacién’. Si falta una de las caras, sencilla-
mente, no habria moneda. No es una moneda para ‘pagar,
sino una moneda (‘divisa’) para ‘recibir’, con la que parti-
cipar responsablemente en el mundo, con sus luces y som-
bras, sus fortalezas y debilidades, sus éxitos y fracasos. El
mundo en el que estamos temporalmente y en donde, pese
atodo, estamos llamados a construir una vida digna, entra-
nable y creativa. Es facil sefialar los errores, las deficiencias,
las contradicciones, las aporias o los sofismas. A ese primer
paso (realismo histdrico), le sigue otro: buscar soluciones.
Y la busqueda, en filosofia y en las demads disciplinas, no es
a lo llanero solitario sino ‘con los otros’ En vez de precipi-
tarse a criticar el pensamiento de un filésofo cualquiera,
hay que molestarse por conocer lo que dice, comprender lo
que argumenta y reconocer sus posibles aciertos, agudeza
intelectual al servicio de la familia humana.

La filosofia no es fruto de la ‘holgazaneria’ por-
que, si fuera asi, habria que poner en entredicho o ‘en cua-
rentena’ sus comentarios, afirmaciones y conclusiones.

Transparencia en el ser, credibilidad en el obrar

Filosofia teérica y filosofia practica son las dos
alas de la filosofia sistemdtica, que necesitan articularse
‘sinfénicamente’ para emprender el vuelo hacia la ver-
dad. La historia de la filosofia recoge toda una constante y
apasionante migracion de ideas, pensamientos, escuelas,
de distintas culturas, épocas y contextos. En todos ellos,
mutatis mutandis, descansa la aspiracidon de que la activi-
dad intelectual vaya de la mano con el comportamiento
humano.



El alumno, guiado por la experiencia y el conoci-
miento del profesor, tiene que ser capaz de percibir esta re-
lacién primordial y estrecha entre el ser y el actuar. Cuan-
to mejor seamos, mejor obraremos y, por ende, seremos
creibles, en especial, no por lo que digamos o hagamos
sino, esencialmente, por lo que somos (personas) y desde
dénde nos situamos (en el mundo y no ante el mundo;
con los demds, y no por encima de los demds; como hu-
mildes servidores del saber, y no como duefios absolutos
del conocimiento: como colaboradores en la busqueda y
comprension de la realidad, y no como aristdcratas solita-
rios que monopolizan el depdsito de verdades). ;Ut6pico,
ingravido, insostenible e infructuoso este enfoque y estilo
de ensefiar y aprender filosofia, cuando el alumno del siglo
XXI parece estar mas identificado (y capacitado) con otras
materias que tienen que ver como lo técnico, con la reali-
dad ‘virtual’, con la eficiencia del porcentaje, la variedad de
datos y el atractivo que despiertan los avances cientificos
(mds por lo que ilustran, que por lo que ensefian? Lo sa-
bemos: el arte de ensenar filosofia (nunca mejor dicho) no
consiste solo en que el alumno sepa situarse histéricamen-
te en el contexto de la filosofia, distinguir los diferentes sis-
temas, desde la claridad de los conceptos y la comprension
de sus contenidos. Ese tapiz de pensamientos, entretejido
con hebras de diferentes tamanos y colores, no es para que
el alumno lo contemple como una obra artistica del pasa-
do que nada tiene que decir en el presente. El tapiz filoséfi-
co, curiosamente, sigue teniendo vida, si se nos permite la
expresion. Vida en cuanto a lo que pueda decir, iluminar,
en la existencia del hombre. Hay personas (del presente)
que reconocen haber recibido un importante ‘apoyo te-
rapéutico’ al escuchar la musica de célebres compositores
como Bach, Beethoven, Mozart o Vivaldi (del pasado). ;No
puede suceder lo mismo con los filésofos? ;No es esa la
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pretension, precisamente, del libro de Lou Marinoff, citado
en este articulo?

El ejercicio de la reflexion, para que alcance la al-
titud conveniente, ha de desembocar en accidn, en el com-
promiso existencial, en una comprensién del hombre y del
mundo, mds que en un sentido exclusivamente cientifico,
en un sentido pedagdgico que comprometa, implique al
alumno en el quehacer filoséfico, en contacto con la reali-
dad variopinta, vibrante y versatil®.

Conclusion

Bruno, niflo de nueve afios, cae en la cuenta de
algo aparentemente insustancial pero que, en ese instan-
te, al reparar en ello, él mismo se sorprende de su despis-
te, ceguera o ignorancia. “Es curioso que nunca me haya
preguntado qué hace esa gente ahi —pensé el nifio—. Y es
curioso que con todas las veces que los soldados van alli
—habia visto incluso a Padre pasar al otro lado en muchas
ocasiones—, nunca hayan invitado a nadie del otro lado a
venir a esta casa” (Boyne, 2007: 102). Su padre era oficial
alemdn con la tarea ‘importante’ y ‘delicada’ (jcinica y ma-
lévola!) de dirigir un campo de concentracién en la ciudad
polaca de Auschwitz donde, cada dia, morian judios en el
interior de la cdmara de gas, al inhalar el fluido aeriforme
letal. Los ‘del otro lado’ eran los judios que, como Bruno
pudo comprobar posteriormente (cuando incursiond en
el otro lado de la alambrada, haciéndose pasar por un nino
judio), vivian en unas condiciones infrahumanas y degra-
dantes. La pregunta es, de por si, un acto del pensar, un
planteamiento inteligente acerca de un dato de la vida: el
padre de Bruno pasaba a su antojo al campo de concentra-
cién; en cambio, a los que estaban alli, no se les permitia
‘salir del campo), a no ser que fuera por una razén de in-



dole préctica (una actividad doméstica o manual). Y, por
supuesto, nunca era para visitar a Bruno en su propia casa.
La filosofia ayuda a cultivar esta ‘sensibilidad humana’ para
que no aprobemos como normal lo que a todas luces estd
privado de sensatez, justicia y humanidad. La célebre peli-
cula escrita, dirigida y protagonizada por Charles Chaplin
(El gran dictador, 1940), recoge el discurso final, elocuente
y profundo, pronunciado por el protagonista (el barbero
judio que tenia un parecido fisico con el ambicioso militar
Astolfo Hynkel). En una parte del mismo declara:

iSoldados! {No os entreguéis a esos bestias, que os despre-
cian, que os esclavizan, que gobierna vuestras vidas; deci-
dles lo que hay que hacer, lo que hay que pensar y lo que
hay que sentir! Que os obligan a hacer la instruccion, que
os tienen a media racion, que os tratan como a ganado y
os utilizan como carne de candn. {No os entreguéis a esos
hombres desnaturalizados, a esos hombres-mdquinas
con inteligencia y corazones de méquinas! ;Vosotros no
sois mdquinas! ;Sois hombres! Con el amor de la huma-
nidad en vuestros corazones!’.

A modo de recapitulaciéon, recogemos las ideas

principales de lo expuesto:

1.

La clase de filosofia ha de desarrollarse desde la ca-
tegorfa de encuentro, entre el alumno y el profesor,
situados en un mismo nivel humano, con el fin de
evitar una concepcion jerdrquica en el proceso di-
déctico ensenanza-aprendizaje.

Ambos interlocutores tratan un asunto comun: la
filosofia. Interactiian en torno a esta disciplina.

El reto del docente es despertar en el alumno el gus-
to por la filosofia.
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10.

El desafio del alumno es, a su vez, estimular en el
docente la articulacién del rigor metodolégico con
la creatividad pedagdgica.

Alumno y profesor, mds que caminar en paralelo
(puesto que nunca llegarian a encontrarse), cami-
nan juntos, hombro con hombro, por asi decirlo, en
la busqueda corresponsable de la verdad.

La filosofia tiene mucho que ver con las experiencias
humanas, aunque se caracterice por ser una ciencia
universal que trata del conocimiento de las cosas
(investiga la realidad total por su esencia, propieda-
des, causas y efectos; clasificacién del mundo inclu-
yendo al hombre).

En la ensefianza de filosofia, el alumno tiene que
sentirse implicado a tomar postura y a la voluntad
critica, en relacién con todo el dmbito de la expe-
riencia humana.

El que ensena (docente) como el que aprende (dis-
cente) han de familiarizarse con la actividad de for-
mular preguntas en orden a buscar una soluciéon y
no tanto elaborar problemas insolubles.

El estudio de la filosofia tiene mucho que ver con
la vida humana vy, desde una mirada prospectiva,
contribuye a mejorar la presencia del hombre en el
mundo, su relacién con los demads, su estar aqui y
ahora, la dindmica de ser proyecto (lat. proiectus =
‘lanzado a’).

La consecuencia inmediata de ensefiar y aprender fi-
losofia recae en el alumno, de manera especial, pero
sin restar valor a la actuacion del profesor. Ambos,
han de conducirse hacia la transparencia en el ser y,
por ende, a la credibilidad en el obrar.



Es un decdlogo que, desde luego, no estd com-
pleto y, por consiguiente, no es cerrado sino flexible, abier-
to a nuevas matizaciones, lecturas e incluso correcciones
porque no agota el tema de ensenar y aprender filosofia,
al igual que tampoco este articulo. El presente trabajo es,
lisa y llanamente, una perspectiva, un dngulo desde el cual
mirar ‘la aldea filosofia) con sus calles, plazas, parques, ave-
nidas y, sobre todo, nombres y pensamientos del ayer y del
hoy. Aplicando la autocritica reconocemos que, tal vez, han
quedado algunas cosas en el tintero como, por ejemplo, el
‘personaje’ discreto pero significativo como es la familia; el
didlogo entre fe y razon, teologia y filosofia; indicar el pun-
to de inflexion entre ensefar y aprender; comentar, siquie-
ra brevemente, los rasgos comunes de los jévenes inmersos
en un mundo globalizado, la relacién (si la hay y como y
a qué nivel) entre filosofia y la sociedad técnico-cientifica.
Por otra parte, se podria haber sacado punta a lo concer-
niente al desafio del profesor y del alumno, a las actitudes
de cada personaje, a las bondades (que las hay) al recurso
de la imagen y el sonido, el valor de la verdad, en fin, al
arte de interrogar, para evitar malentendidos y conclusio-
nes fuera de tono (o de juego). La vida no se reduce, desde
luego, a pensar, sino también a amar. Lo cierto es que un
amor sin cabeza puede ser sumamente peligroso. Seguro
que el lector enumerard otras limitaciones, deficiencias y
disonancias del articulo, sefial que lo ha leido con los ojos
del corazén en sintonia con el entendimiento.

Con todo, como habiamos anticipado en el inicio
del articulo, proponemos la siguiente secuencia didactica
que puede ser una guia en la ardua, apremiante y valiosa
actividad de ensenar y aprender filosofia. Nos inspiramos
en un episodio biblico: Jests y la samaritana (Jn 4, 1-30).
Es un episodio entranable, didfano y aleccionador. En él
descubrimos, sin necesidad de forzar el texto, una secuen-
cia sencilla y practica.

O
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Encuentro. Jesus es quien espera ‘sentado junto
al pozo’ a la samaritana, y toma la iniciativa de entablar
conversacion con ella. Si bien el profesor es el que ‘entra en
el aula’ donde le esperan los alumnos, €l tiene que ingresar
con la disposicion interior de ‘recibir a sus alumnos’ y de
dirigirse a ellos en unos términos que infundan confianza
(de familiaridad en vez de autoridad), propiciando la dina-
mica del encuentro.

Comunicacién. La manera con la que Jesus inicia
el encuentro con la samaritana (una orden: “Dame de be-
ber”), lejos de ser altanera, revela un rasgo eminentemen-
te humano: la menesterosidad. Jesds se presenta humilde
y honestamente fragil (cansado, sediento) y necesitado de
ayuda. Precisamente, es esa indigencia la que pone en mar-
cha la comunicacion entre él y ella, ella y €1, que, por cierto,
no tuvo un buen inicio debido a la samaritana (se mostrd
esquiva y hostil, pero no rehus6 el didlogo). El profesor de
filosofia facilitaria la comunicacién con el alumno si en
vez de dérselas de sabelotodo, reconociera sus limitaciones
y, por ende, valorara lo que podria aprender del alumno,
para perfeccionar sus conocimientos, en contacto con los
‘signos de los tiempos’ actuales. La clase, en vez de consistir
en un mondlogo gris, etéreo y anodino (un esperpento),
propiciaria el didlogo cercano, espontaneo y profundo.
iPara ensenar filosofia no hace falta poner cara larga ni
tampoco hacerse el gracioso!

Creatividad. Jestuis no coloca el listén a una altura
dificil de superar por la samaritana sino, mds bien, tenien-
do en cuenta la situacién de ella (humano-espiritual). Par-
te de algo concreto (el agua) para, progresivamente, acom-
panar a la samaritana a otra realidad superior y esencial.
No la presiona a que entienda rdpido, sino que se acomoda
a su ritmo y, con ella, hace camino hacia el descubrimiento
de la verdad. En este sentido, Jestis no aturde a la samari-
tana con una cascada de palabras. Es claro, breve y preciso.



Por su parte, no estaria de mds que el profesor de filosofia
aplicara en sus clases el conocido adagio latino: Non mul-
ta, sed multum (no tanto la cantidad como la cualidad).
El alumno, tampoco tendria que explayarse en escribir o
hablar muchas cosas de la materia para no transmitir nada.
La creatividad exige no perderse en el laberinto de la ver-
borrea o galimatias, e ir de menos a mas, de lo simple a lo
complejo, de lo sensible a lo intelectual.

Correspondencia. A medida que avanza el didlo-
go, la samaritana se siente mds a gusto, participa de lleno
en la conversacion. Atras quedaron los prejuicios, el desaire
y la suspicacia. Curiosamente, en dos ocasiones ella misma
expresa a Jesus: a. Una orden: le pide que le dé del agua
que Jesus le ofrece (“Senor, dame de esa agua para que no
tenga sed y no tenga que venir aqui a sacarla”), confun-
diendo el ‘agua viva’ de Jesus con el agua dulce del pozo; b..
Una confesién: su insatisfaccion afectiva (ha tenido cinco
maridos y, actualmente, cohabita con el sexto). El alumno
tiene que participar en la clase, admitir que el aprendizaje
es con el profesor y con sus compaiieros, y no prescindien-
do de ellos; que la filosofia es una herramienta vélida para
el conocimiento del mundo pero también, para el autoco-
nocimiento.

Comprension. En ningin momento Jests juzga
a la samaritana, ni mucho menos la condena, por su ig-
norancia religiosa y por su dejadez moral en la vivencia
de su afectividad-sexualidad. En Jesis hay un elocuente
respeto y una acogida incondicional. Ni el profesor tiene
que machacar al alumno con expresiones tales como “eres
un asno’, “lo que acabas de decir es una estulticia”, “estds a
afos luz de aprender filosofia”, y cosas parecidas; ni tam-
poco el alumno tiene derecho a descalificar al profesor con
expresiones de mal gusto: “es un satélite fuera de 6rbita”,
“jatenciéon que viene la lechuza volando!”, “la filosofia es
un somnifero”, “;los fildsofos?, juna pandilla de gandules!,
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“esta asignatura es sobreabundancia de ideas y carestia de
acciones”.

Verdad. Jesus condujo a la samaritana al descu-
brimiento de la verdad. El profesor ha de acompanar al
alumno ‘a la verdad’ y no ‘a su verdad’. El alumno, por su
parte, podria manifestar ‘su verdad’ y, con humildad inte-
lectual, completarla y rectificarla con la verdad objetiva.

Transformacion. El evangelista relata que la sa-
maritana “dejé su cantaro, se fue al pueblo”. El fruto del
encuentro fue la conversion de ella y la urgencia de com-
partir a los demads la experiencia vivida. En el alumno, la
transformacién interior progresa a medida que va com-
prendiendo la asignatura de filosofia, al darse cuenta que
es un recurso valido para alcanzar madurez vy, asi, superar
la tendencia de resolver los desafios personales o proceder
en la convivencia diaria desde el horizonte de la reflexion
(‘inteligencia emocional’) y no a golpe de un comporta-
miento impulsivo.

De esta secuencia se desprende una importante
conclusion: mas que ensenar y aprender filosofia desde
la simpatia, se trata de dirigir el proceso diddctico desde
la empatia (o endopatia). Con la primera alternativa, es
facil desviarse al terreno de lo emotivo, a una ensefian-
za maquillada con el cosmético de lo posible. En cambio,
con la segunda modalidad, se sigue la ‘hoja de ruta’ de lo
reflexivo, ensefiando filosofia el profesor y aprendiendo
el alumno en sintonia reciproca, ahondando en los in-
terrogantes esenciales que tienen que ver con la realidad
poliédrica, polisémica y polifénica. La empatia consiste
en situarse ‘en el otro) por asi decirlo, adentrarse en su
cosmovision para que con él, a su vez, contemplar la rea-
lidad. Va a la raiz del hombre, a lo que le sostiene, dota de
sentido y direccidn a su existir.



Notas

1

Un esquema mds completo de los saberes filos6ficos: 1. Ser: campo
de la objetividad: a. Filosofia de la Naturaleza: su objeto material es
la totalidad de los entes materiales ‘mutables’ (pueden cambiar [de-
jar de ser] y ‘llegar a ser de otra manera’); b. Metafisica — Ontologia.
2. Hombre: campo de la subjetividad: a. Psicologia; Antropologia
filosdfica; Epistemologia [conocimiento cientifico]; Gnoseologia
[teoria del conocimiento]; Légica. 3. Valor moral de las acciones
humanas: Etica. 4. Trascendencia: Teodicea.

Merece la pena recoger la siguiente cita de Milldn Puelles:

El ocuparse con los temas que afectan a las ultimidades de la existen-
cia representa, de suyo, aunque solo alcanzara un valor meramente
formal, trascender nuestra vida cotidiana, levantar el espiritu hacia
un dominio en que ampliamente se desborda el condicionamiento
sensible de los negocios de nuestro vivir. La admiracién que da lu-
gar a la filosofia nos hace suspender por un momento la ajetreada
ocupacion en que nuestro ser se dispersa y afana, y viene a colocarlo
bajo un interrogante en que el hombre se torna sobre si. La forma
mads frecuente de filosofar, la que en rigor no falta a ningtin hombre,
es la que consiste en preguntarse por el sentido total de todo eso
que hacemos y deshacemos en la faena de nuestra vida. Nuestro ser
necesita aclararse el valor y sentido de su propio operar. Y al reco-
gerse en la meditacién de estos temas, trasciende la dispersion de
su diario vivir en el plano sensible y material y se libera siquiera sea
por un momento, del peso de nuestro cuerpo sobre la tierra. (Milldn
Puelles, 1972: 36).

El camino que se recorre comienza con la intuicién, pasa por la idea,
continua con el juicio hipotético y desemboca en el juicio critico por
el razonamiento deductivo (proceso interior) e inductivo (proceso
sensible). El hombre parte de los sentidos pero, a su vez, reflexiona
sobre ellos. Como reconoce Marinoff: “La experiencia es una gran
maestra, pero también precisamos reflexionar sobre nuestras ex-
periencias. Necesitamos pensar con una postura critica, buscando
pautas de conducta y situdndolo todo en el contexto general para
abrirnos camino en la vida” (Marinoff, 2000: 18). En nota a pie de
pégina Morin dice que “la clase debe ser el lugar de aprendizaje del
debate argumentado, de las reglas necesarias para la discusion, de
la toma de conciencia de las necesidades y de los procesos de com-
prension del pensamiento del los demds, de la escucha y del respeto
de las voces minoritarias y marginales” (Morin, 2003: 106).
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Julio Perell6 senala las siguientes capacidades que tendria que de-
sarrollar el alumno: escolaridad previa; madurez personal [intelec-
tual, afectiva y vital]; acogida de la filosofia superando la actitud de
prejuicio sobre la misma (cfr. Perelld, 2008: 165-166).

Lo apasionante no es ensefiar a los alumnos, sino que ellos nos
ensefien. Segun uno de los grafitti del patio de la Sorbona: “Todo
ensefiante es ensefiado, todo ensefiado es ensenante”. Si el maestro
es para sus discipulos un despertador atento a sus reacciones y no
una esfinge, si sabe escuchar antes de juzgar, descubre en germen
riquezas insospechadas en los seres aparentemente mds desesperan-
tes. [...] Un mocito de doce anos me hizo reflexionar un dia mds que
muchos fil6sofos: ‘Acttio un poco a lo pulga, cuando cae es para dar
otro brinco. Después de una tonteria, yo trato siempre de mejorar....
(Barlow, 1988: 140y 141).

Se distinguen dos sentidos del término ‘verdad’: 1. Para referirse a
una proposicién (verdad légica o semdntica): una proposicion (jui-
cio intelectual) consta de uno de los valores ldgicos: verdad o false-
dad; 2. Para referirse a un realidad (verdad gnoseolégica): una reali-
dad es verdadera a diferencia de ‘aparente), ‘ilusoria, etcétera. Estaria
por un lado la adecuaciéon del enunciado (entendimiento) con la
cosa o la realidad (ser) [adaequatio rei et intellectus] y, por el otro,
el consentimiento intelectual sobre esta adecuacion. Otras clases de
verdad: la verdad metafisica (u ontoldgica): cada ente es verdadero
ontoldgicamente siempre que existe (en ‘lo que es en el ente mismo
como existente); la verdad ética; la verdad epistemoldgica. El Papa
Juan Pablo II dice que “el hombre es el tinico ser en toda la creacién
visible que no solo es capaz de saber, sino que también que sabe, y
por eso se interesa por la verdad real de lo que se le presenta” (Juan
Pablo I, 1998: n. 25).

En los nimeros 1y 4 de la Carta Enciclica sobre las relaciones en-
tre Fe y razon, el Papa Juan Pablo IT hace mencién al dinamismo
dialéctico que se da entre la experiencia cotidiana y la inclinacién
humana a formular interrogantes esenciales que tienen que ver con
el sentido de la vida, el por qué de las cosas y su finalidad. “Son
preguntas que tienen su origen comun en la necesidad de sentido
que desde siempre acucia el corazén del hombre: de la respuesta
que se dé a tales preguntas, en efecto, depende la orientacién que se
dé a la existencia” (Juan Pablo II, 1998: n. 1). El planteamiento de
Morin converge con la cita anterior: “La educacién del futuro debe-
rd ser una enseflanza primera y universal centrada en la condicién
humana. [...] Conocer lo humano es, principalmente, situarlo en el
universo y a la vez separarlo de é1” (Morin, 2003: 47). “La educacién



debe favorecer la aptitud natural de la mente para hacer y resolver
preguntas esenciales y correlativamente estimular el empleo total de
la inteligencia general” (Morin, 2003: 40).

8 Lo que importa no es implantar debates, exposiciones en vez de
clases magistrales o explicaciones de textos aburridos. Lo que im-
porta es que tales ejercicios preparen realmente a nuestros alumnos
para su oficio de hombres. Todo esto lo sentia confusamente, pero
es bueno poder formularlo claramente. No se trata de un suefo.
Habréd que repetirlo a tiempo y a destiempo, y sobre todo, vivirlo
diariamente. (Barlow, 1988: 66).

9 <http://www.msc.scouts-es.net/kipling/biblioteca/dictador.htm>. 17
de febrero de 2011.
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LA COGNICION
INCORPORADA:

el contenido vy la justificacion
del enfoque percepto-operacional
del conocimiento

Rémulo San Martin Garcia'

El problema

En la modernidad, el conocimiento toma sus di-
recciones, que han configurado los actuales estados cienti-
ficos, la comprensiéon del ambiente, los niveles discursivos
y los niveles de accién.

Las columnas de la modernidad son, por un lado,
en el campo cognitivo-filoséfico: el empirismo, el raciona-
lismo, el apriorismo kantiano, que se prolongan durante la
mayor parte del siglo XX en sus herederos neokantianos 16-
gicos y en los psicologistas 16gicos. Por otro lado, en el cam-
po cientifico tedrico, son: el desarrollo de las ciencias fisicas,
tanto de lo macro y micro; el aporte bioldgico, sobre todo
con los subsidios de la evolucién y de la genética; el aporte
de la psicologia, con sus estudios de percepcién y conducta.

El conocimiento, con las tendencias dichas, pa-
rece explotar y podria dar la impresiéon de no tener pun-
tos de convergencia que operen una sistematizaciéon. Tal

*  Sacerdote Salesiano. Docente UPS, candidato PhD en Filosofia del
Conocimiento por la Pontificia Universidad Gregoriana, Roma.
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impresion se da por la abundancia de datos informantes
que vienen sobre todo del campo empirico; de la fisica, la
biologia, la quimica, la incipiente psicologia y las noveda-
des filoséficas; sin embargo, dentro de una enmarcacién
racional, estos datos son categorizables, y se sintetizarian,
mads desde el punto de vista de contenido y método, en co-
nocimientos deductivos e inductivos, con las respectivas
interacciones de las partes, que ofrecen soluciones mds o
menos equilibradas.

La Cognici6n Incorporada (CI), con los compo-
nentes percepto-operacionales, responde, por un lado, a
una sintesis de las perspectivas modernas y, por el otro, a
nueva propuesta de hacer filosofia y ciencia, precisamente
por su condicion percepto-operacional que comporta una
aguda atencidn a los procesos internos de elaboracién del
conocimiento, construidos sea desde la recepcidon de datos
en la estructura cerebral como también desde la modifica-
cién de los esquemas cognitivos por la operacién. Como
propuesta, la CI abre un abanico de posibilidades de cons-
truccion de la ciencia y la filosofia, sea desde el punto de
vista de la articulacion del contenido, o desde su justifica-
cion. Su estructura estarfa calificada como una perspecti-
va empirista, pero a raiz de la solucién kantiana del cono-
cimiento, que permite desarrollar posiciones mds logicas
por un lado y mas psicolédgicas por el otro, la cognicién
incorporada no es exclusivamente empirista, sino de indo-
le psicolédgica-ldgica; es decir, con una fuerte consideracién
de la estructura cognitiva del sujeto y al mismo tiempo la
atencion rigurosa al objeto. Histéricamente se ubica des-
pués del desarrollo del formalismo l6gico (Barsalou, 2008).
Su desarrollo estd ligado a las ciencias cognitivas, critican-
do la posicion del cognitivismo de tipo computacional,
que se queda en campos internos-procesuales y atdmicos
del conocimiento, como son los estudios modularistas, co-
nexionistas, innatistas (Fodor 1957, 1983; Chomsky, 1975;



Pinker, 1954/1996, 1997), y se empena, precisamente por
su vinculacién con las ciencias cognitivas, a través de la
construccién del conocimiento, revisando el sustrato cere-
bral con sus respectivas dreas.

La CI tiene su fortaleza en la recepcidn, construc-
cién, explicacion y aplicacion del conocimiento a través de
la convergencia del ambiente y el cuerpo, bdsicamente con
su estructura cerebral (ver Jeannerod, 1983, 1988, 1994,
1995, 1997, 2006a; Lakoff and Jakson, 1999; Shapiro, 2007;
Wilson, 2002) desde el cual se articula el fenémeno de la
mente. Para unos, el rol del ambiente y del cuerpo es cons-
titutivo de la mente; para otros, tiene un rol de formacién
de la mente'.

La CI es una explicacién del conocimiento en los
marcos ambientales y corporales, por tanto hay una impli-
cacion de los elementos externos al sujeto que conoce; una
estructura cerebral con sus dreas somatosensorial, limbica
y motora, que construye esquemas mentales, tanto desde la
informacién como desde la operacidn; entonces el nicleo
de la CI es la percepcién y la operacién (ver Auletta, 2010).
De este punto central se arriba a una demostracién de la
composicion del conocimiento, aun en sus estructuras mas
amplias como son los conceptos y los juicios. El proceso
del conocimiento es de la percepcién-operacion a la cog-
nicién. Esta explicacién se la denomina explicacién modal
del conocimiento (Barsalou, 1999).

La concentracién en el ntcleo de la percepcion
para el conocimiento, ademds de los aportes contundentes
de los dos factores, ambientales y cerebrales, se enriquece
con la aportacién de los datos histéricos que los diversos
filésofos modernos han dado acerca de la implicacién o
desentendimiento de esta en el conocimiento, de alli las re-
ferencias a Locke?, Hume’, Berkeley*, Kant®, Husserl®, Mer-
leu Ponty.
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La CI finalmente sintetiza, a partir de las percep-
ciones formadas por el cerebro con estimulos ambientales
y de introspeccion (ver Barsalou et al., 1993; 1998; 1999),
el conocimiento modal con acertadas respuestas a los pro-
blemas de mente y cuerpo, mente y ambiente, en la que el
cerebro con sus areas se convierte en regulador.

El andlisis de los contenidos de la CI, que dan
respuesta al ‘desde donde’ y ‘en dénde’, se conoce al ‘qué’
y al ‘cémo’; puesto que se puede hacer una presentacion
pormenorizada, y en algunos momentos hasta fotogrifica,
del desarrollo del conocimiento, lo que genera un cuadro
epistemolégico novedoso. Dependiendo de la metodologia
que guie los contenidos, sea esto desde el bajo al alto y des-
de el superior al inferior (Auletta, 2010), la CI se enfrenta
a la prueba de dar razén de sus contenidos, a la demostra-
cién de que lo que conoce vale (ver Frege G. 1884/2004,
19). Si se asume la metodologia del alto al bajo, en forma
indexical, se califica con términos de verdad, con base en
tablas ldgicas, sin la participacion del sujeto, buscando la
evidencia. Pero si se asume la segunda posicion, del bajo
al alto, entonces se da razén del proceso de justificacion,
apelando a las impresiones, por tanto menos fijado en la
evidencia y mds acreditado en el proceso (Godel, 1944).
En suma, después de cumplir con las exigencias metodo-
légicas, topoldgicas e interrogativas del conocimiento en
cuanto contenido, se llega a las razones del conocer del CI,
al ;por qué se conoce? Los criterios de justificacién de este
tipo de conocimiento son positivistas 16gicos (Kant, Moo-
re, Russell, Frege) como también psicologistas 16gicos. ;Se
dara solucién al problema de la CI? En realidad no, puesto
que este trabajo serd una aproximacion a la justificacion,
elemento que atin no estd suficientemente trabajado en la
actual epistemologia; puede ser que al fin nos quedemos
con la posicion de Changeux, que sostiene que no se puede
deducir y afirmar que el “cerebro piensa”, sino en linea de



maxima decir: “lo que sucede en el cerebro cuando se pien-
sa” (ver Changeux, 2009).

1. El contenido de la CI

11 La dimension subjetiva-percepcional en la cognicion

Kant con los juicios sintéticos a priori permi-
te la comprensién del desarrollo del conocimiento, y del
conocimiento cientifico en particular; pero separados sus
juicios a prioriy posteriori el conocimiento toma dos rum-
bos. Esta propiedad del conocimiento analizada por Kant,
la heredan, sobre todo, para la definicién de la 16gica en
el conocimiento, los neokantianos y los psicologistas 16-
gicos que son de tendencia mds naturalista y positivista.
Los primeros cancelan la psicologia de toda la dimensién
légica, por lo que se instaura como un formato de ciencia
universal, que califica la validez de las ciencias; los segun-
dos insertan la l6gica como una conclusién de los procesos
psicoldgicos; por tanto, la 16gica se conforma en los conte-
nidos psicolégicos. La ponderacién de la légica desde los
neokantianos da un sello a la filosofia del siglo XX, practi-
camente hasta los afos setenta: en esta se instauran las filo-
soffas de Russell, Frege, Moore, Wittgeinstein, David Ross,
Quine; todos bajo el amanecer del andlisis en filosofia (ver
Soames, 2003). La l6gica desde los naturalistas es funcional
instrumental para las ciencias, no es el fundamento (John
Stuarl Mill, Un sistema de I6gica); 1a 16gica nace en los mar-
cos del desarrollo psicoldgico, llegando a momentos opor-
tunos del desarrollo.

La concentracion en sus respectivos campos de
trabajo, sobre todo en los de la filosoffa analitica, causa
desconfianza en los aportes de la psicologia, realidad que
se mantiene hasta la actualidad en los fildsofos del cono-
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cimiento y en los epistemologos. Frege desconfia de los
aportes de la psicologia que pone a esta como inconciliable
con la filosofia; sus tres principios definen esta tendencia:
separar lo subjetivo de lo objetivo; las palabras se signifi-
can en el contexto; la separacion entre concepto y objeto’.
Estos principios son secuenciales, dirigidos todos a la obje-
tividad minando el sentido psicolégico.

El predominio de la filosofia analitica, centrada
en los estudios de ldgica, con sus contenidos de referen-
cias, conceptos, significados, deduccién, comienza a tener
su contraparte, mds sintética a priori, con los estudios de
psicologia y del trabajo contundente de la neurologia y del
desarrollo de las ciencias cognitivas, entre otros tenemos
a Hebb?, Paivio’, Piaget'’, Barsalou'. El estudio se institu-
cionaliza con la publicacién de una serie de revistas espe-
cializadas de implicacién del desarrollo del conocimiento,
teniendo en cuenta las bases del ambiente, el cuerpo y el
cerebro. Todas respaldadas epistémicamente mediante la
recurrencia a los datos observados, elaborados y con prin-
cipios tedricos definidos.

Con estos aportes, es urgente retomar el proble-
ma del conocer, no solo con nuevos datos interpretados
desde las ciencias cognitivas, sino con nuevos marcos de
comprensién y sistematizacion. Los nueva fenomenolo-
gia del conocer, no es ya en los marcos del conocer de los
disefios psicolégicos tempranos del siglo XIX, delante de
los cuales habia razén suficiente para desconfiar; es una
psicologia consolidada en procesos, apuntalada en datos
suficientes. Ademds es un conocer no subjetivo, psicold-
gico en la comprension de Frege, sino objetivo, debido al
desarrollo del conocimiento del cerebro en la comprensién
de los objetos, del lenguaje, la formacién de los conceptos
y de los juicios.

El conocimiento ha estado histéricamente sujeto
a replanteamientos. Si el desarrollo de las ciencias fisicas y



matemadticas influyé para recapacitar en el conocer, recor-
demos la teoria del conocimiento vigente hasta inicios del
siglo XX que, junto a la filosofia sistemdtica del conocer,
interpela de forma constante el desarrollo de las ciencias
fisicas-matemadticas: la linea de Galileo-Newton-Hume-
Leibniz-Kant o la secuencia de Descartes-Malebranche-
Gasendi con la linea mecanicista'?; entonces, es indudable
que hay que considerar analiticamente e interpretar los
aportes que vienen del campo no filosé6fico.

Estudiar la percepcién intencionada al conoci-
miento, por tanto, no es volver a ser empiristas en los mar-
cos del siglo XVII, sino un imperativo que se impone de-
lante de formaciones del conocer, cuyo contenido hay que
conocer y, por fin, justificarlo.

Este trabajo tiene una doble intencionalidad: por
un lado, revisar e interpretar los contenidos de la percep-
cién para al conocimiento, desde los aportes de los avances
del desarrollo neural y de los aportes psicoldgicos a la cog-
nicion; y por otro, justificar los juicios desde el eje neuro-
l6gico-psicoldgico-16gico, evidenciando la deficiencia para
la justificacién del conocimiento de una forma absoluta-
mente analitica.

1.2 La dimension subjetiva-operacional en la cognicion

La tendencia analitica del conocimiento, debi-
do en parte a su fijacion légica-deductiva, no ha plantea-
do la naturaleza de la accién-operacion. La consideracion
de que el conocimiento critico deduce la operacién como
consecuencia (efecto) de su andamiaje. El conocimiento
es construible con los recursos somato-sensoriales, sin la
necesidad de ver el operar. Este, en efecto, puede ser o es
inferencial del conocer, o reaccién al estimulo. En cuanto
inferencial del conocer sistemdtico es la aplicacion de la es-
tructura légica en leyes de la ética, asi aparecen las placas
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éticas del obrar. En cuanto a reaccién al estimulo es la rea-
lizacién de la intensidad del estimulo en el comportarse.
La posibilidad de informacién y retroalimentacion del es-
timulo y del conocer logico no estd contemplada.

Los filésofos analiticos del siglo XX, en virtud de
su centralidad 16gica, no informan el conocimiento desde
el obrar ni desde el comportarse, siguen el modelo de las
ciencias fisicas matemadticas, con abundante estadistica y
poca causalidad" (Hanson y Glymour, 2010).

La CI desde la misma arquitectura cerebral es
informativa y performativa, sin exclusividad de roles; es
decir, que las dreas sémato-sensoriales no son las tnicas
informantes de la cognicién, puesto que el area motora tie-
ne el carcter informativo-performativo (cfr. Auletta, 2010:
393; Jeannerod, 1983, 1988, 1994, 1995, 1997: 2006a). En
este sentido, tanto el obrar como el comportarse se consti-
tuyen en insumos para el aprendizaje; precisamente la ca-
pacidad de aprender estd sujeta a la experiencia, la cual estd
relacionada con el drea sémato-sensorial y motora.

13 Cerebro estructural-funcional para la percepcion-
-operacional

La afirmacién de que la cognicién es incorpora-
da —que en el desarrollo de la tesis se analizard detenida-
mente— indica que la regulacién del conocer no es en su
totalidad obra de la mente como tampoco de la dictadura
del exterior; es la definicién de la mente (en términos de
funciones armoniosas de areas cerebrales, desde las cua-
les se hace algo consciente) como la reguladora del cono-
cer'. Es una cognicién con una mente incorporada, y no
de una mente fisicalizada®. Una mente fisicalizada, que es
victima del externalismo, si elimina toda huella psicol6gi-
ca. Con una interrelaciéon del cerebro con el ambiente y el



cuerpo se tiene acceso a una percepcion como inicio de la
incorporacion.

La tarea de una cognicion incorporada es evitar
pensar ignorando los escalones previos del conocer, simi-
lar a un proceso de pensar sin saber cémo se conoce. En
la filosofia clasica se piensa desde realidades a priori, arti-
culdndolas de manera ldgica, por tanto, validando mas la
forma que los contenidos mismos. En la filosofia moderna
y contempordanea se conoce y se piensa fundamentalmente
para la critica y accidn; se juzga para actuar sea en el cam-
po filoséfico-cientifico, sobre todo en las ciencias fisicas y
biolégicas, sea en el campo de la transformacién socioeco-
némica, como también en el recinto de conocimiento y
accion ética. En estas formas de conocer y pensar, hay un
predominio de un conocimiento lineal serial en la relacién
juzgar-actuar. El juzgar informado y significante encuadra
el accionar-operar, pero no en sentido inverso, es decir que
la accién informa y forma el juicio.

En la modernidad y contemporaneidad, que en
el mejor de los casos se da la relacion juzgar-actuar, como
precedentemente se ha mencionado, hay formas de la con-
formaci6n de la accidn sin critica: el modo de accién-reac-
cién, que la psicologia conductista lo llama estimulo-res-
puesta. Un fisicalismo pernicioso que degrada el conocer
critico y, a la vez, desperdicia la riqueza de la consecuencia
(ver Reichenbach, 1961: 226). Estas formas de conocer y
pensar son extendidas, fisicalistas, conductistas, analiticas,
objetivas y formalistas.

En la filosofia actual es necesario pensar desde
la incorporacién del conocer. Para ello se hace necesario
considerar al sujeto con su estructura funcional de conoci-
miento. Este sujeto no es un nicleo que conduce y procesa
informacién, sino que se convierte en el punto en donde
se metaboliza el conocer. El centro regulador del conocer
es el cerebro; aqui, si bien no podemos decir que el cerebro

(9]
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piensa, puesto que es una inferencia que implica muchas
premisas escondidas, si se puede presentar lo que sucede
en el cerebro cuando se piensa (ver Changeux, 2009). El
conocer se procesa en las dreas cerebrales. Conocer repre-
senta una red de fenémenos, y sugiere el comienzo de una
teorfa de las redes corticales. El conocimiento es una rela-
cion entre las dreas, una conjuncién, aunque a veces no se
afronte individualmente cada drea. El elemento de interés
es la sintesis de las diversas dreas en el acto de conocer (ver
Adam Just y Varma, 2007).

La cognicién incorporada con su eje, el cerebro
de los neomamiferos, logra aquella integracién ontogéni-
ca, pero con la informacién filogenética. Integra el cerebro
reptil capaz de aprendizajes rudimentarios, el sistema lim-
bico que organiza los sentidos y el motor sacando expe-
riencia y, por fin, el neocortex que nos permite aprender,
a través del pensamiento'. El instinto (reptil) es la repre-
sentacion de primer orden; el afecto (old mamiferos) re-
presentacion de segundo orden; y el conocimiento y de-
cisién (neocortex) representaciones de tercer orden (ver
Auletta, 2010; Cory, 2002; MacLean, 1990). Parala CI, en la
de tercer orden, las dreas cerebrales implicadas en el cono-
cimiento son el sistema somato-sensorial y el sistema cog-
nitivo central, para ambas interviene el sistema motor (ver
Aydede y Giizeldere, 2005).

El punto mas alto es el del conocimiento y de-
cisién. Este ante todo estd disefiado por el sistema motor,
que vincula los diversos elementos del conocer y querer.
Tiene que ver con la planeacién y la direccién, ademas de la
produccién del lenguaje, del juicio, por tanto, con la toma
de decisiones y los elementos pragmaticos; por tanto con
las funciones mas altas. A este sistema lo consideran como
un cerebro dentro del cerebro (cfr. Auletta, 399). El sistema
motor, que estd ubicado en el drea prefrontal y frontal del



encéfalo, no es informativo sino performativo, va del alto
al bajo, por ello desde:

+ Area motora multimodal (lenguaje, juicio; asume que es
el objeto y donde esta).

+ Area promotora.

+ Area motora primaria (esta rige hasta los niveles del cere-
belo) (cfr. Auletta, 397 399).

En el cerebro humano no hay un drea que fun-
cione como drea del pensar y, conectada a esto, un drea
del hablar-lenguaje. Para la adquisiciéon de este resultado
hay un sistema de conocimiento, en el que la activacién
de las diversas dreas se sintoniza para una actividad por
medio de la activacidon de las neuronas que se encienden y
se convocan para una acciéon'’ (ver Hebb, 2002), el llamado
Constructivismo neural (Quartz y Sejnowski, 1997) cuyo
nucleo propositivo es como el aprendizaje guia el desa-
rrollo del cerebro. Las actividades altas de cognicidn, tales
como el hablar y pensar, se preceden en la formacién de las
percepciones, que a su vez se remiten al procesamiento de
los signos sensoriales.

La dindmica del conocer en cuanto inserta el sis-
tema sensorio-motor estd dado en forma vertical, pues es
una dimensién informativa, que absorbe y responde a los
estimulos del ambiente (ver Aydede y Gtizeldere, 2005);
estos estimulos favorecen a la construccidn de la percep-
cioén, aun dentro del sistema vertical de conocimiento.
Una vez que estan los elementos dados, la representacion
del mundo surge de manera sintética; a esta dimension
podemos llamarla horizontal, puesto que se adjunta la
diversidad y forma una imagen del objeto y mas adelante
del mundo (cfr. Aydede y Giizeldere, 2005: 205-203).
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El cerebro sensorial-percepcional, previa la
representacion, enciende las neuronas de las diversas
areas cerebrales y se constituye en una asamblea neural;
es decir, un grupo de neuronas debidamente conectadas
funcionalmente. El proceso que se sigue es: un impulso
externo encenderd las neuronas, que funcionalmente se
interconectan, las neuronas se activan. Este proceso se
llama ignicién y realiza la actividad que ha convocado.
Cuando la asamblea estd encendida, permanece un buen
trecho de tiempo encendida, fenémeno que se llama de la
reverberacién, por una prolongacién de la ignicién una
vez que ha terminado la accién (ver Hebb, 2002). El desa-
rrollo neural como sustrato para el desarrollo del cono-
cimiento, que inserta tanto los elementos ambientales y
estructuras, que podemos llamar genéticas, la edad, parte
desde la neurona y sigue esta secuencia:

«  Numero de sinapsis- Arborizacién axonal.
* Arborizaciéon dentritica (ver Figura 1.).

Este es el inicio de la unidad minima, estructural
del conocer humano. El exterior enciende las neuronas, que
se transmiten por las dendritas, que a su vez se transmite por
el cuerpo de la célula. La multiplicacion de esta accién oca-
siona representacién (Quartz y Sejnowski, 1997: 538).

Por tanto, la percepcion es la que conduce y sin-
tetiza la multimodalidad de estimulos sensoriales y moto-
res; tengamos en cuenta que los estimulos llegan por los
6rganos sensoriales o por propiocepcién, por tanto unos
son los datos del sistema auditivo, otros los del visual, del
tactil, etcétera; todos datos diversos y por fin disociables;
esta especificidad de datos los adjunta, las dreas cerebrales
lo sintetizan, conformando una primera visién no con-
ceptual, si vivida. Una sintesis material, por tanto pesadi-
sima, quizas mas fuerte que la misma construccién que el



Candidate Complexity Measure Cellular Component

synaptic
input
synaptic numbers
dendritic arborization
dendrites
cell body
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axonal arborization L/

Figura 1.
La estructura de la neurona; desde aqui se plasma la sensorialidad y, en
los animales superiores, la percepcion y el conocimiento. La cognicién
incorporada se remite al fundamento de la construccion neural como el
andamiaje explicativo de la construccion de sus explicaciones.

lenguaje y el pensamiento (ver Thomson e Kant, 2001;
Martin, Haxby, Lalonde, Wiggs & Ungerleider, 1995).

La percepcion incrustada y pre-incorporada:
la percepcion en la historia

El trabajo en cuestion es filoséfico, su objetivo es
demostrar que en la percepcion, con el aporte de las estruc-
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turas cerebrales, se forman los contenidos de la cognicién.
En cuanto trabajo filos6fico es necesario tener en cuenta,
de manera transversal, puesto que el estudio no es sobre la
percepcién en un autor cldsico, el aporte que algunos au-
tores cldsicos modernos hacen al estudio de la percepcién
relacionada con la cognicién. Ante todo nos centramos en
los vértices modernos y contemporaneos que han hecho
el aporte: Hume, Berkeley, Kant, Husserl y Meleau-Ponty.

En términos generales propongo que Hume y
Berkeley no hacen un percepcién incorporada para el co-
nocimiento, sino determinante; Kant, Husserl y Merleau-
-Ponty asumen el papel mds o menos incorporado de la
percepcidn para el conocimiento.

La percepcién es una toma de informacién del
entorno y, en el proceso, el sujeto hace una representacion
de la realidad. Entre el tomar informacién y la representa-
cién las posiciones son variadas e interpretadas. Para Hume
esa informacidn va a ser la determinante del conocimiento,
puesto que es la impresiéon de un objeto, que viene senso-
rialmente; el sujeto construye una idea desde la impresién
y la conserva en la memoria. La utilizacién de ese material
estd conectada con otras impresiones del objeto, llegando a
tener los llamados conceptos, proposiciones. El prototipo
del conocimiento es la impresién guardada por el sujeto
del encuentro con el objeto'®. La visién de Hume y de Ber-
keley de las impresiones como determinantes del conoci-
miento origina en el siglo XIX y XX, con la llamada filoso-
fia analitica l6gica de Russell, Wittgenstein, Frege, Ryle, que
la verdad o falsedad de una proposicion estd dada en las
bases de la observacidn (ver Merleau-Ponty, 1948/2004), es
decir, dejando el contenido de la percepcién sin sustento,
como sense data; la reduccién de los pensamientos a los
contenidos de la experiencia. La reaccién de la reflexién
epistémica actual igualmente ubica esta posiciéon empirista



como externalista, determinista, con una légica construida
desde el objeto deducido.

Sin embargo, la obra de Hume debe ser con-
siderada en elementos tales como el influjo del 6rgano
y su dafno en la formacién del conocimiento’’, cosa que
estd bien sustentada en la actual construccién neurolé-
gica, como también la formacién de ideas complejas con
el soporte y combinaciéon de las menores impresiones; la
formacion de las palabras y su respectiva categorizacién es
un proceso de arbolizaciéon desde estados menores; se de-
sarroll6 de lo menos a lo mas®.

Una interpretacién mds vinculada a la cognicién
incorporada es la que encontramos en Kant, Husserl y
Merleau-Ponty. A la percepciéon se la ubica entre los ele-
mentos inmediatos de encuentro del sujeto con el mundo
de manera empirica. La interpretacién de este encuentro
serd la filosofia de cada uno.

Para Kant es la impresién material empirica (ver
Kant, 2006) que, unida a la intuicién pura, hace nacer la ex-
periencia?®!. Una percepcion es el dato del mundo, no intuiti-
vo, que se da porque los sentidos los portan del entorno; no
es consciente refleja, sino de conciencia empirica; se vuelve
consciente cuando une una representacion a otra, en la que
esté ‘yo’ presente. Si las cosas estin en el espacio y tiempo,
en realidad no es porque estan alli, sino que han sido ya una
sintesis entre las propiedades impresas, se uni6 la intuicién
pura del espacio y del tiempo, haciéndose experiencia (cfr.
Kant, 2006: 163).

La percepcién entonces es el elemento material,
la relacién primigenia con el mundo, pero sin categorias, es
puramente informativo, sin significado y sin representacion.
Las categorias se convierten en condiciones de posibilidad
de la experiencia®, sin ellas esa naturaleza queda sin forma o
expectante de ser formalizada; la naturaleza que impresiona
se hace legal en los marcos de las categorias.
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En este tema, por motivos epistémicos, se asu-
me Kant con su fundamentacién y validacién del cono-
cimiento. Su descripcién de las percepciones, de manera
interpretativa, cuaja bien en la construccién neural del
conocimiento, puesto que los estimulos ambientales son
informales por largo tiempo, en la medida que van apren-
diendo con el avance de la edad; su estructuracién avan-
za en cuanto tiene ya una red de experiencias fundadas,
relacionadas con el entorno y con su propio interioridad,
hasta que tiene experiencia, es decir de fusionar la materia
perceptual con la intuicién pura, desde el cual arranca la
construccion conceptual. Kant establece este proceso de
manera categorial; de la empiria nacen las percepciones,
pero no por ello se tiene experiencia, a todo ello hay que
darle formalidad a priori®, una categorizacién obtenida
por la complejizacién de lo aprendido, testimoniado en las
areas cerebrales y en la memoria.

Un hecho que causard problema a la justificaciéon
serd la intuicion a prioriy formal, el cual parece indicar una
especie de genetismo, relacionado con el innatismo, que
da conciencia a la impresion y percepcion. El caso desde el
constructivismo neural, plataforma para la modalidad del
conocimiento es soluble, comparativamente con la kantina
es mds adecuada, puesto que el supuesto a priori viene a ser
el producto de una red neuronal tejida con el tiempo, que
logra categorizar las realidades aprendidas, sin necesidad de
recurrir a los objetos. La amodalidad del conocimiento en
Kant, en el caso del a priori, a la llamada transduccion (ver
Barsalou, 1999), que constantemente se la ha evadido.

En Husserl, hay que hacer un reconocimiento por
el esfuerzo de articular la experiencia para tener una com-
prensiéon més profunda del mundo. Al mundo es mas fécil
prefigurarlo y hacer deducciones de su comportamiento,
sin embargo los sujetos experiencian el mundo, lo cual es
un factor para conocerlo y comprenderlo. La experiencia



estd constituida de la percepcidn; percibir es un ver direc-
tamente, es la experiencia natural de los hechos de manera
original (Husserl, 1982: 17); esto hace que sea inmanente,
intuitiva y de aprehenderla (ibid.: 61). La percepcién en
su contenido sintetiza la esencia y la existencia; son la base
para hacer comprobaciones fenomenolégicas acerca de las
esencias (ibid.: 156). La que constituye el dato. El valor on-
toldégico de la percepcién estd dado en encontrar rapida-
mente las cosas y las realidades internas de manera real, sin
desconfiar de que son falsas presentaciones de la realidad.
En Husserl son el punto de partida del conocimiento.
Husserl presenta un material adecuado de las
percepciones pero no es suficiente, puesto que se lee entre
lineas su fundamentacién en la teoria amodal del conoci-
miento. Hay una separacion entre lo inmanente y trascen-
dental del conocimiento: las percepciones son del inma-
nente, en cambio las teorias ya conocidas, la epoche, son
trascendentes, sin los recursos originales de la experiencia.
Husserl entiende la percepcion bajo la estructura ternaria
de materia, noesis y noema, es decir del dato material, del
sentido que se da por la aprenhension y la capacidad de
aparecer. Una percepcidn llega al nivel del dato, a la que
con otra facultad se la da significado (noesis) y por fin se
representa (noema). A Husserl le falta la relacién organica
del sujeto y del mundo, la trascendencia activa de la con-
ciencia®’. La percepcion estd en el modelo de la cosa, cons-
truye la percepcion a partir de lo percibido. Husserl mismo
se pregunta en un momento como puede la percepcién
alcanzar el trascendente, cosa que desde su posiciéon no se
puede, pues estd para lo inmanente®, el trascendente ne-
cesita otra facultad. En cuanto inmanente, la percepcién
es recurso para que la facultad superior le ponga en tér-
minos universales® por el noema, este usa los datos per-
cepcionales plasmandolos de universalidad; en este sentido
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la percepcién queda en la apariencia; dato inicial pero a
mejorarse simbolica y representativamente.

La cognicion percepcionada

Este es el primer punto central de la tesis: la cog-
nicién es incorporada porque asume el rol de la percepcién
como co-constituyente del conocimiento. El conocimiento
se va construyendo dindmicamente gracias a las estructu-
ras definidas del cerebro, la dimensién corporal y el con-
texto ambiental. Si el pensamiento estd en construccion,
el cambio es condicidon necesaria en este proceso; lo que
se construye incluye el cambio ordenado desde el formato
que lo condiciona, de lo que emergera el fenémeno lin-
giifstico, la vision del mundo, el pensamiento representa-
cional, el pensamiento 16gico; todo lo que se concentra en
el llamado fenémeno de la “mente”. Por lo tanto el conoci-
miento no es una consecuencia de principios noéticos, ni
una consecuencia fisicalista, sino un producto de la sinfo-
nia del amplisimo aprendizaje, de la red construida con la
intervencién de los elementos conformantes. La nitidez de
este conocimiento se entiende mejor con su contraparte: el
conocimiento deductivo-formalizante y 16gico proposicio-
nal. Este es un conocer desarticulado de los fenémenos ce-
rebrales, corporales y ambientales; en fin, un conocimiento
sin modo, por lo mismo generalizante.

El abordaje de este problema se consolida en los
ultimos sesenta anos”, después del dominio del positivismo
con el tema de la “Unidad de la ciencia”; emerge en térmi-
nos de problema de relacién mente y cuerpo. Por tanto, es el
mismo problema de la modernidad iniciado con Descartes.

Los referentes de la construccién del conocimien-
to son: el mundo (ambiente), el cuerpo (concentrados en
el cerebro), la mente. En el fendémeno mental se incluye



expresiones tales como percepcidn, objetos, individuacion,
identidad, lenguaje, memoria, imaginacién, conceptos,
juicios, significado. Por tanto este contenido del desarrollo
del conocimiento es una propuesta explicativa del mismo,
que se validard.

Cerebro
(Cpo)

Ambiente-
Mundo

Figura 2.

El conocimiento es interrelacionado. La mente es inexistente si previa-
mente no se encuentra la estructura cerebro (cpo) con el ambiente, en
relaciones multisensoriales, originantes de la percepcion.

La exageracion de una de las variables sea cerebrales o ambientales o,
en el caso de los genetistas e innatistas, ocasiona las esquizofrenias en el
conocer y por fin en la ciencia.

En esta visién es necesario evitar dos puntos de
vista exagerados, que serdn la amenaza constante del mo-
delo: el punto de vista mereoldgico y el fisicalista: el prime-
ro que sostiene que una realidad que tiene las propiedades
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del mental, esta sujeta a estructuras que la sostienen, que
por via de descomposicion se llega a elementos comunes;
la segunda, que cualquier criatura con mentalidad estd
constituida de partes fisicas y ellas las explican®. La mane-
ra cambiante cOmo se presentardn estas concepciones (ex-
ternalismo e internalismo, mentalismo y fisicalismo, por
ejemplo) seran constantemente refutadas, por la incorpo-
racién del conocimiento desde la percepcidon.

La relacién cerebro-ambiente-mente abre una
cuestion seria sobre su estructura. El desarrollo de una
mente necesita de un cerebro complejo y de un ambien-
te enriquecido. Un cerebro complejo, es decir con muchas
subdivisiones desde niveles embrionales comunes, los
cuales estdn estimulados por el ambiente, estd hecho para
operaciones y actividades complejas, mds especificas, que
llegan a tener su médxima expresion en el cerebro humano,
que no se desvincula de los elementos embrionales, pero
que desde esa base se va desarrollando, creando nuevas
subdreas precisamente para tener mayor especialidad. Un
cerebro pobre estd también relacionado con la genericidad
de actividades y habilidades, en cambio un cerebro rico es
complejo, sin ridiculizar lo elemental sensorial y motor.
Un cerebro complejo, por tanto estd dotado con la creacién
de nuevas partes. Este mismo cerebro igualmente estd en
relacién con el tamaiio del cuerpo, en términos de propor-
cionalidad. El mundo mental, por tanto, implica la com-
plejidad del nivel cerebral con una altisima especificaciéon
de las regiones. Lo mental necesita de un cerebro complejo
(cfr. Striedter, 2006: 5-6).

El conocimiento, en cuanto estd anclado en la
percepcion, es modal, entonces incluye los sistemas senso-
riales (vision, gusto, olor), los sistemas motor, kinestetico
y propioceptivo (aferramiento, manipulacién de objetos,
retroalimentaciéon desde musculos y articulaciones), el sis-
tema emocional (temor, excitacion) y sistemas cognitivos



(atencién, procesamiento de lenguaje). El conocimiento
ganado por estos sistemas es originalmente procesado en
sistemas de memoria especificos-modales (memoria vi-
sual, memoria motora) y viene integrada crecientemente
en uniones jerarquicas o dreas asociativas. La recuperacién
del conocimiento conceptual incluye la simulacién y una
repromulgacion de los estados sensoriomotor, emocional
y cognitivo implicados en la codificacién®. Asi el sistema
de conocimiento es multimodal. Si es un conocimiento de
participacién e intercomunicacion de varios sistemas, en-
tonces el conocimiento es un magno sistema.

Las deficiencias y el descuido de interrelacién
entre los indicadores y formadores del conocimiento oca-
siona rupturas entre la realidad y las construcciones men-
tales, pues el cerebro comienza a elaborar conocimiento
sin realidad, llegando hasta a divisiones serias entre mente
y realidad; o también se llega a estados tales en las que el
sujeto se da cuenta que hay una incoherencia entre lo ha-
blado y la realidad, se han desconectado las dos realidades,
por lo que se hacen falsas representaciones y adecuaciones
a la mente de los otros, aunque sepan que ello no es ver-
dad. Este fenémeno no es de los altos niveles cientificos
y filoséficos, sino que se ha gestado tempranamente; por
ejemplo, los nifios descubren esa disociacién y comienzan
a adecuarse a lo que los adultos piensan y quieren escu-
char, segin los estudios lo refieren, ya a los cuatro anos™.
Por lo tanto, es necesario regirse al protocolo del conoci-
miento modal para evitar falsos mundos posibles, teorias
facilmente refutables por la inconsistencia entre los marcos
¥, por fin, operaciones desvinculadas de la realidad; todas
estas, quizas, hasta justificadas desde la posicién amodal
del conocimiento, es decir mereoldgicamente fuertes, pero
con fundacién y contenido facilmente perecible.

La proposicién de que el conocimiento es amo-
dal, invita a hacer una conversién del conocer. Mientras
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que el conocimiento amodal establece un proceso deduc-
tivo, por tanto del alto al bajo, de los niveles noematicos
al de la materia, como también del pensar para conocer; o
también un conocimiento a posteriori, por tanto fisicalista
y externalista; el conocimiento modal es constructivo: de
lo inferior a lo superior, del conocer al pensar, de la per-
cepcidn a la cognicién, del conocimiento subjetivo al obje-
tivo; es realidad que esta demostrada bioldgicamente, pues
a nivel neuroldgico es acumulativo, el cual estd demostrado
desde la estructuracién del conocimiento con la implica-
cién de los sistemas antedichos (ver Adam Just y Varma,
2007; Hebb, 1949/2002).
El conocimiento perceptual sigue este proceso:

ESTADO Simbolos Modales
PERCEPTUAL Analogos

.. Memoria
Extraccién

Lenguaje

Referencia Pensamiento

Activacion de los nervios Iméagenes,
(Experiencia Consciente) Esquema de Imagen,
Simbolos de Perceptual

Figura 3.

El conocimiento modal va de lo inferior a lo superior, de los predicados a
los sustantivos, de los estimulos externos e internos a la imagen y, de esta,
al concepto, de la sintaxis a la semantica. Esta modalidad se registra en la
memoria a largo plazo. Subyace a las futuras construcciones en el conoci-

miento y en la ciencia.



El sistema amodal sigue este proceso de conocer:

Sistemas de Simbolo Amodal

ESTADO Simbolos Amodales
PERCEPTUAL Arbitrarios

- Memoria
Transduccion
((SILLA=S1)
(espaldar=e1) .
(asientos=a1) Lenguaje
(piernas=p1))

Referencia Pensamiento

Activacion de los nervios Listas de Rasgo,
(Experiencia Consciente) Redes Semantica,
Marcos, Esquemas,
Oraciones de Calculo de Predicado

Figura 4.
El conocimiento amodal es aprocesual y deductivo, del alto al bajo, de la
sustancia a la predicacion, de la semantica a la sintaxis. La referencia es
constituida; la res extensa ha sido transducida (cfr. Barsalou, 1999).

El nicleo del conocimiento es la percepciéon. A
partir de este material, con el recurso neuronal-cerebral,
el ambiente y el tiempo (basicamente la edad de los suje-
tos), arranca la construccién del conocimiento. El sistema
convencional de conceptualizacidn, es uno de clasificacion
y de categorizacién deductiva, en los que se va asignando
a cada individuo su canon, y que puede ser utilizado libre-
mente para apegarlo a cualquier contenido, por la simple
accién de combinacion; es un sistema de proposicionar
combinando, hasta el punto que puede ofrecer mundos
potenciales 16gicos, pero inexistentes; en efecto, es un siste-
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ma que trasciende la percepcion. El sistema de conceptua-
lizacién percepcional es mds pesado; los sujetos se acercan
a la realidad y de manera metaférica hacen la foto de la
realidad, a la cual va clasificada posteriormente, una vez
que se tengan mds imdgenes para asociarlas de acuerdo a
lo existente, por tanto es una construccion desde lo real,
con los atributos predicativos; no es nada convencional. En
efecto, este sistema perceptual se lo conoce como de re-
gistracion (ver Barsalou, 1999; Barsalou, 2005b; Barsalou
y Hale, 1993; Barsalou, Santos, Simmon, Wilson, 2007b;
Barsalou, 2008).

El concepto se convierte en una sintesis de las mas
diversas variedades ‘fotogréficas por ello es un simulador
de la realidad, en modo de potenciar, fundado en la lejana
percepcidn, el contenido del conocimiento. Para la cons-
truccién de conceptos abstractos seguimos similar proce-
so que se explicard en la tesis con un mecanismo especial.
Entonces viene la clasificacion/categorizacién: la categori-
zacion se concentra en lo mds profundo de las propieda-
des, sin quedarse en lo obvio; es un producto de sintesis
de las multiples entradas percepcionales: puede relacionar
cosas, interconectarlas, descubrir semejanzas y diferencias;
es una acciéon de comparacion entre las cosas percibidas
e incluirdas en clases (ver Goldstone & Johansen, 2003;
Oakes & Madole, 2003; Rakison, 2005; Samuelson, Perry,
& Warrington, 2007; Samuelson y Perone, 2010).

Una realidad novedosa en el conocer estd dada
por el concepto de sumulacién: el conocimiento inicial-
mente no es simulado, ni conceptual, ni categorial, sin em-
bargo en la medida que se consolida, el sujeto no necesita
tener la experiencia nuevamente, sino la asuncién, bésica-
mente neural interna, al cerebro en un tiempo brevisimo,
en el que retoma la imagen y la usa; es decir, los sujetos
ripristinan o repromulgan los propotipos perceptuales y
los contextualizan en el marco de reflexién, accion, deci-



sién. No habria repristinacién si no se simula el concepto
en realidades ajenas a las que se engengro.

La justificacion de la cognicion extendida

Frege, desde su posiciéon de filésofo analitico,
proyecta las lineas para una calificacién de la verdad/fal-
sedad de las propuestas. El producto construido tiene que
sujetarse a dos tareas: la primera es la elaboracién de los
juicios, sus contenidos; la segunda es la justificacion de los
casos de juicio. Naturalmente, Frege se concentré en la se-
gunda. El dice que la proposicién designada sea a priori o a
posteriori no mira el contenido, sino las bases més profun-
das que la sostienen como verdadera’'.

La justificaciéon de las proposiciones de la cogni-
cién incorporada tiene serias dificultades que superar. Las
mids facilmente solubles son aquellas que los mismos autores
que la defienden la encuentran en el campo del confronto;
bésicamente son objeciones de contenido y atin estan en de-
sarrollo. Estas criticas vienen de los behavioristas, fildsofos
de la lengua, de los criticos de la imaginacion en filosofia,
que refieren que teorias perceptuales son holistas y no tie-
nen representaciones de composicion. Sin duda alguna esta
afirmacién es producto del desconocimiento del proceso,
puesto que la composicionalidad es nuclear en la formacién
de percepcién; para la percepcién no hay la imagen en la
cabeza, sino es una imagen en composicion, a partir de las
mismas experiencias del sujeto; las imagenes mentales se
van construyendo a partir de lo inferior (ver Barsalou et al.,
1993; Roth & Kosslyn, 1988; Kosslyn et al., 1988).

Criticas de contenido son las que provienen de
las teorias modularistas y conexionistas. A la teorias modal
la consideran todos como contenedora de imdgenes cons-
cientes y no representaciones inconscientes. Les ven como
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teorias que crecen en modalidades sensoriales y no experi-
mentales, tales como la propiocepcién y la introspeccién;
tienen representaciones estdticas y no dindamicas; que in-
cluyen colecciones empiricas de sense data y no mecanis-
mos restringidos genéticamente (ver Fodor, 1975; Geach,
1957; Dennett, 1969). Estos argumentos son rebatibles de-
bido a la dindmica del desarrollo del conocimiento y a una
comprension de la interrelacién del cerebro y el ambiente
en la dindmica de la mente.

En el campo de la justificacién de la teoria, la tarea
es la destruccion de que la neurofilosofia no es mas que una
consecuencia légica de la neurociencia; la nuerofilosofia en
esto, es epistemoldgicamente insostenible; alli se da a enten-
der que los objetivos filoséficos son absorbidos en el método
experimental de la ciencia y la suficiencia de la sola ciencia;
por tanto, una recuperacién de la metafisica materialista o,
mas vale, disolviendo el concepto metafisico.

Si es que la cognicién incorporada disuelve el
concepto metafisico, entonces estd en la misma linea, here-
dada desde Hume y Berkeley, de los filosofos analiticos de
finales del novecientos que van hasta la mitad del veinte,
que reducen la filosofia a la continuidad de la ciencia, sola-
mente expuestos de manera mas abstracta que el cotidiano
acontecer cientifico (cfr. Quine 1960), pero con un soporte
epistémico pobre, puesto que un conocimiento a partir de
la percepcion se define: como una subjetividad en el cono-
cimiento; se construye sobre una légica privada, cuya cima
es el relativismo epistémico; anula la distincion entre apa-
riencia y realidad y, por fin, no son de espacio publico, sino
de existencia privada (cfr. Moore, 1953, cap 2.).

En el siguiente ejemplo fijémonos lo complicado
que resulta dar a validez al conocimiento desde una posi-
cién exclusivamente percepcional: si decimos

“Yo percibo una x’, concluyo “Yo conozco una x”



Se termina dando caracter de validez a cualquier
proposicion, simplemente por via posteriori. Se termina en
un puro externalismo percepcional. Pero también es ile-
gal deducir la percepcién desde la amodalidad del conoci-
miento, pues queda en puros términos analiticos, sin au-
mento de la ciencia y centrado en el pensar, sin el conocer
que es sumatorio.

La solucién epistémica propuesta en la cognicion
incorporada es de orden sintético a priori. La atencién no es
la demostracién que, por medio de los procesos descritos,
llega a la conclusion que el cerebro piensa. Esta propuesta
es arriesgada, puesto que se estd deduciendo una caracte-
ristica que no estd implicita en las premisas. No se dice aqui
jamds: “El cerebro piensa”, pues hemos demostrado que no
existe ninguna drea cerebral responsable del solo pensar; lo
que si se pone de manifiesto es “lo que sucede en el cere-
bro cuando se piensa” en relacién con el ambiente. De esta
fenomenologia “fotografica” se infiere una explicacion filo-
sofica: el proceso de conocimiento es incorporado-modal.
Es normal que en esta explicaciéon aparezca el problema
de la “Mente” tanto en la relaciéon con el cerebro y con el
ambiente. En este sentido, por un lado, asumimos los datos
de la ciencia cognitiva, sus resultados objetivos, en térmi-
nos kantianos asumimos los juicios que aumentan los sin-
téticos; por otro lado, presentamos una explicaciéon de la
prioridad de una superestructura que permite articular los
conocimientos, ciertamente no como drea cerebral, sino
como una red que canoniza el conocer.

Notas

1 “There are stronger and weaker versions of EC claims: Some claim
that the body and its environment are constitutive of cognition, and
thus cognitive science should only study the body and its environ-
ment, while others claim that the body and its environment play a

(9]
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fundamental role in shaping cognition, and the emphasis in cogniti-
ve science should be on the body and its environment. See Shapiro,
2007 and Wilson, 2002 for analyses of the various claims of EC”.
Shannon S. 2010. 1.
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Immanuel Kant (1787/2006) Immanuel Kant, Critica de la Razén
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Press.



10 Jean Piaget (1954) The construction of reality in the child. Basic

11

12

Books; (1945/1962) Play, dreams, and imitation in childhood. W.
W. Norton; (1947/1972) The psychology of intelligence. Littlefield,
Adams & Co.

Lawrence W. Barsalou. 1999. Perceptual symbol systems. Behav.
Brain Sci. 22:577-660.

Lawrence W. Barsalou 2003. Situated simulation in the human con-
ceptual system. Lang. Cogn. Process. 18: 513—62.

Lawrence W. Barsalou. 2005a. Abstraction as dynamic interpreta-
tion in perceptual symbol systems. In Building Object Categories,
Carnegie Sympos. Ser., ed. L. Gershkoff-Stowe, D. Rakison: 389-431.
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Lawrence W. Barsalou 2005b. Continuity of the conceptual system
across species. Trends Cogn. Sci. 9: 309-11.

Lawrence W. Barsalou. 2007. Grounding symbolic operations in the
brain’s modal systems. In Embodied Grounding: Social, Cognitive,
Affective, and Neuroscientific approaches, ed. GR Semin, ER. Smith.
New York: Cambridge Univ. Press. In press

Lawrence W. Barsalou, Ak. Barbey, WK. Simmons y A. Santos. 2005.
Embodiment in religious knowledge.

J. Cogn. Cult. 5:14-57.

Lawrence W. Barsalou, C. Breazeal y LB. Smith. 2007a. Cognition as
coordinated noncognition. Cogn. Process. 8: 79-91

Lawrence W. Barsalou y CR. Hale. 1993. Components of conceptual
representation: from feature lists to recursive frames. In Categories
and Concepts: Theoretical Views and Inductive Data Analysis, ed. 1
Van Mechelen, J. Hampton, R. Michalski y P. Theuns: 97-144. San
Diego, CA: Academic

Lawrence W. Barsalou, P. M. Niedenthal, A. Barbey y J. Ruppert.
2003. Social embodiment. In The Psychology of Learning and Moti-
vation, Vol. 43, ed. B Ross: 43-92. San Diego, CA: Academic.
Lawrence W. Barsalou, A. Santos, WK. Simmon y C. D. Wilson.
2007b. Language and simulation in conceptual processing. In Sym-
bols, Embodiment, and Meaning, ed. M De Vega AM, Glenberg.

AC, Graesser A. Oxford: Oxford Univ. Press. In press Lawrence W.
Barsalou y K. Wiemer-Hastings. 2005. Situating abstract concepts.
In Grounding Cognition: The Role of Perception and Action in Me-
mory, Language, and Thought, ed.DPecher, R Zwaan: 129-63. New
York: Cambridge Univ. Press

Rémulo San Martin, Apuntes de Teoria del conocimiento (no publi-
cados), 2006.




C5
o

13

14

15

16

17

Aristotelian notions of cause, and Aristotelian terminology, were re-
placed by notions of constitution —as in the constitution of visible
bodies and their properties— by invisible corpuscles and their pro-
perties, and by the notion of a cause as a change in some local con-
dition that brings about changes in other local conditions. Newton
assimilated the notion of cause into the notion of force, which, like
“cause,” was a kind of placeholder for many specific kinds of lawful
relationships. So, by the beginning of the eighteenth century, one
might have expected a mathematical theory of causality to deve-
lop, but it did not. The mathematics told against it. Mathematicians
were focused on the calculus, including its application to probability
theory, and algebra as well combinatorics (Hanson y Glaymor, 118).
El procesamiento cognitivo humano, literalmente extiende dentro
el entorno ambiental el organismo, y los estados cognitivos huma-
nos literalmente se componen —como un todo hace sus propias
partes— de elementos en aquel ambiente (Rupert, 2004: 389).

If cognition is the emergent product of computation in a network
of collaborating brain areas, and if computation within each brain
area and communication between brain areas consume resources,
then resource constraints must shape cortical information proces-
sing, and thus cognitive information processing as well (Adam Just
y Varma, 2007: 154).

Neo—mammals have realized much more. They accomplished a
full integration among the reptilian brain (able to perform a ba-
sic learning), the limbic system (capable of a more refined learning
through experience) and the neo-cortex (allowing for learning
through thinking). This is essential for allowing large increases in
cognitive performance (Auleta, 393).

“The Hebbian viewpoint is also different fromthe holistic view that
“everything is equally distributed,” because it implies that the re-
presentation of, for example, an image may involve cortical areas
entirely different from those contributing to the representation of,
say, an odor. Accordingly, the representation of a word would not
be restricted to a small cortical locus, but would be distributed over
well-defined areas, for example over Broca’s, Wernicke’s, and some
other areas.

The Hebbian model is based on three fundamental assumptions
about cortical functioning, which can be summarized as follows:

1. Coactivated neurons become associated.

2. Associations can occur between adjacent or distant neurons; that
is, the entire cortex is an associative memory.
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3. If neurons become associated, they will develop into a functional
unit, a cell assembly.” (Pulvermiiller, E. 1999, 253.)

“La unién constante de nuestras percepciones semejantes es una
prueba convincente de que las unas son causas de las otras, y la
prioridad de las impresiones es una prueba igual de que nuestras
impresiones son las causas de nuestras ideas y no nuestras ideas de
nuestras impresiones” (Hume, 1739/2001: 22).

“No solo esto es cierto cuando los 6rganos de la sensacién se ha-
llan totalmente destruidos, sino también cuando no han sido ja-
mds puestos en accién para producir una impresioén particular. No
podemos formarnos una idea precisa del sabor de un platano sin
haberlo probado realmente” (Hume, 1739/2001: 23).

que, como nuestras ideas son imdgenes de nuestras impresiones,
podemos formar ideas secundarias que son imagenes de las prima-
rias, como se ve por el razonamiento que hacemos acerca de ellas.
Esto no es, propiamente hablando, tanto una excepcion de la re-
gla como una explicacién de ella. Las ideas producen imdgenes de
si mismas en nuevas ideas; pero como se supone que las primeras
ideas se derivan de impresiones, sigue siendo cierto que todas nues-
tras ideas simples proceden mediata o inmediatamente de sus im-
presiones correspondientes (Hume, 1739/2001: 23).

(...) Pero lo empirico, esto es, aquello mediante lo cual un objeto, en
lo que respecta a su existencia, es representado como dado, se llama
sensacion (sensatio, impressio), en la que consiste la materia de la
experiencia, y que, en unién con la conciencia, se llama percepcién,
a la cual debe anadirse atn la forma, esto es, la unidad sintética de
la apercepcién de la misma* en el entendimiento (por consiguiente,
la que es pensada a priori);* debe anadirsele para producir expe-
riencia como conocimiento empirico, para lo cual, puesto que no
percibimos inmediatamente el espacio ni el tiempo mismos, en los
cuales debemos senalar su lugar, mediante conceptos, a todo obje-
to de la percepcion, son necesarios principios a priori segiin meros
conceptos del entendimiento, que demuestran su realidad mediante
la intuicién sensible, y, en unién con esta, de acuerdo con la forma
de ella, dada a priori, hacen posible la experiencia, que es un cono-
cimiento a posteriori enteramente cierto (Kant, 2008: 27-28; 15. Ver
también en Kant , 2006: 82-83).

“(...) toda sintesis, que hace posible la misma percepcion, se halla
sujeta a las categorfas. Ademads, teniendo en cuenta que la experien-
cia es un conocimiento obtenido por medio de percepciones enlaza-
das, las categorias son condiciones de posibilidad de la experiencia
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¥, por ello mismo, poseen igualmente validez a priori respecto de
todos los objetos de la experiencia” (Kant, 2006: 171).

“(...) aunque todos los juicios de experiencia son empiricos, esto es,
tienen su fundamento en la percepcién inmediata de los sentidos,
sin embargo, no son por eso, inversamente, juicios de experiencia
todos los juicios empiricos; sino que a lo empirico, y, en general, a lo
dado a la intuicién sensible deben agregarse ademads ciertos concep-
tos que tienen su origen enteramente a priori en el entendimiento
puro, conceptos bajo los cuales es ante todo subsumida toda per-
cepcién y entonces puede ser transformada, por medio de ellos, en
experiencia” (Kant, 1999: 125-126).

According to this view sensory data and perspectives are at each le-
vel contents grasped as (aufgefasst als) manifestations of one and the
same intelligible core. But this analysis distorts both the sign and the
meaning;: it separates out, by a process of objectification of both, the
sensecontent, which is already ‘pregnant’ with a meaning, and the
invariant core, which is not a law but a thing; it conceals the organic
relationship between subject and world, the active transcendence of
consciousness. (Merleau-Ponty, 1945/2002).

“No comprendemos cémo puede la percepcién alcanzar lo transcen-
dente; pero comprendemos cémo puede alcanzar lo inmanente la
percepcion, en la forma de la percepcién refleja y puramente inma-
nente, en la forma de la percepcién reducida. Pero spor qué entende-
mos esto? Es que vemos directamente y captamos directamente lo que
mentamos intuitiva y aprehensivamente” (Husserl, 1982: 61).
“percepcion externa hay que llegar a ver el “objeto percibido en cuan-
to tal” —con abstraccion del cardcter de ser percibido, que es algo que
figura en este néema anteriormente a todo pensar explicitante y con-
ceptual— como algo de que se destaca el sentido del objeto, el sentido
de la cosa de esta percepcion, el cual es distinto de una percepcién a
otra (incluso respecto de “la misma” cosa)” (Husserl, 1997: 316).

“La percepcion exterior tiene una perfecta claridad en cuanto a
todos los aspectos del objeto que se dan realmente en ella en el
modo de lo originario. Pero también nos brinda, eventualmente
con la cooperacion de la reflexion sobre ella, claros y persistentes
casos singulares para llevar a cabo anilisis esenciales universales
de indole fenomenoldgica, en particular incluso anilisis de los ac-
tos” (Husserl, 1997: 156).

He aqui una sintesis bibliografica del desarrollo del problema.

J.J.C. Smart, “Sensations and Brain Processes”, Philosophical Review
68 (1958): 141-156. Herbert Feigl, “The ‘Mental” and the ‘Physical”,
Minnesota Studies in the Philosophy of Science, vol. 2, ed. Herbert
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Feigl, Grover Maxwell, and Michael Scriven (Minneapolis: Univer-
sity of Minnesota Press, 1958).; U.T. Place, “Is Consciousness a Bra-
in Process?”, British Journal of Psychology 47, Part 1 (1956): 44-50.;
Gilbert Ryle, The Concept of Mind (London: Hutchinson and Com-
pany, Ltd., 1949).

C.D. Broad, The Mind and Its Place in Nature (London: Routledge &
Kegan Paul, 1925).; Hilary Putnam “The Nature of Mental States”,
Collected Papers 11 (Cambridge:

Cambridge University Press, 1975); Zenon Pylyshyn, Computation
and Cognition (Cambridge: MITPress, 1985).

(I) [Ontological physicalism] Any creature (or system) with menta-
lity is wholly constituted by physical parts—ultimately, basic physi-
cal particles.

There are no nonphysical residues (e.g., Cartesian souls, entelechies,
elan vital, and the like).

(II) [Mereological supervenience] Mental properties supervene
on microstructures of the creatures that have them—that is, on the
fact that these creatures are made up of such-and-such parts with
such-and-such properties and configured in a structure defined by
such-and-such relations (Kim, J. 1997: 193).

Cfr. Paul D. Siakaluk, Penny M. Pexman, Christopher R. Sears, Kim
Wilson, Keri Locheed and William J. Owen, 2008: 592.

Beginning at about age four, children come to recognize assertions
as the expression of someone’s belief Pa milestone in their cognitive
development that lays the way for further achievement in episte-
mological understanding. This initial connection of knowing to its
subjective or human source, with its implication that assertions do
not necessarily correspond to reality, renders assertions susceptible
to evaluation vis-d-vis the reality from which they are now distin-
guished (Kuhn, Cheney, Weinstock, 2000: 312).

“In one designates a proposition a posteriori or analytic in my sen-
ses, then one does not judge the psychological, physiological and
physical relations, which have made it possible to form the content
of the proposition in consciousness, nor is it about the way in which
another person, perhaps erroneously, has come to regard it as true;
rather, it is about the deepest basis on which the justification for
holding it to be true rests” (Frege, G. 1884/2004, 19).
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EL PERSONALISMO
CRISTIANO COMO
PROPUESTA PARA
ENSENAR Y APRENDER
FILOSOFIA

Juan Bautista Duhau’

Resumen

Plantea una seleccién de contenidos y un modo
de abordarlos a través de distintas actividades pedagdgico
didacticas, que presentan el personalismo cristiano como
una propuesta filos6fica de gran riqueza para ser utilizada
en el marco de la educacién media. Explicitando una con-
cepcion de Filosofia, de su ensenanza y aprendizaje, que,
partiendo de una mirada de raigambre personalista sobre
el ser humano, propone que los participantes de la activi-
dad escolar se descubran como personas con capacidad de
pensar, reflexionar y dar cuenta de lo que piensan. Tam-

*  Ingeniero Agrénomo. Profesor en Ciencias Agrarias (Universidad
Nacional del Sur, Argentina). Profesor de Filosofia (Instituto Supe-
rior Juan XXIII, Obra de Don Bosco, Arg.) y Bach. en Teologia (Ins-
tituto Superior de Estudios Teoldgicos Cristo Buen Pastor; Arg., afi-
liado a la Facultad de Teologia de la Universidad Pontificia Salesiana
de Roma). Docente del Area Humantistica en el Colegio San José de
la Palabra de Dios, Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina.
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bién realza el valor del uso de un blog de cétedra para el
trabajo de los alumnos.

Introduccion

A partir de la experiencia docente como profesor
de Antropologia Filoséfica en el ultimo curso de un co-
legio de nivel medio confesional de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, Argentina, me propongo sefialar que la
filosofia personalista y, dentro de esta escuela: el persona-
lismo cristiano, ofrece una riqueza de propuestas capaces
de dinamizar la actividad adlica, generando un clima de
reflexion y discusion que parta del planteo tedrico filosofi-
co para responder preguntas de los alumnos sobre su vida
cotidiana.

También presentaré una seleccion de contenidos
y temdticas que han contribuido a motivar a los alumnos,
asi como modos de trabajo con el uso de las nuevas tecno-
logias tanto para el desarrollo del cursado de la asignatura
como para las instancias de evaluacién.

Partimos de una concepcion de la filosofia

Toda nuestra préctica educativa puede ser cata-
logada de actividad filoséfica en la medida en que se con-
vierte en un proceso de andlisis, busqueda y explicitacién
de los supuestos subyacentes; cuando se vuelve un cami-
no de desvelamiento de las relaciones existentes entre las
distintas temdticas y situaciones; cuando critica y creativa-
mente pone en cuestion los valores sociales y los valores del
curriculum escolar.

Lo propio de la Filosofia en la escuela estaria dado,
segin Cerletti y Kohan', por ofrecer a los estudiantes una



serie de elementos teéricos y metodoldgicos, una apertura
al pensamiento critico y creativo, que les permita poner en
practica una filosofia que se pregunte acerca de los supues-
tos, métodos y fundamentos de cada disciplina (Ciencias
Naturales, Literatura, Historia, etcétera). De esta manera las
otras disciplinas pueden resultar 4mbito de aplicacién de
esta capacidad cuestionadora que la Filosofia moviliza.

Pero, por otra parte, la Filosofia tiene un 4émbito
propio que le viene dado por un campo problemadtico que
no comparte con ninguna disciplina escolar; se trata de
problemas o temdticas que ningdn otro saber trata y que
son especificamente filos6ficas.

Al inicio del ciclo lectivo todos los docentes pre-
sentamos nuestras propuestas a los alumnos. En este caso,
para comenzar a presentar la filosofia a alumnos adoles-
centes de 17 afios, que facilmente pueden considerar el
abordaje filoséfico como aburrido y lejano a la propia rea-
lidad, los animo con un texto motivador que da cuenta de
la concepcién de la Filosofia como catedra y su “utilidad”.

Profe, épara qué estudiamos Filosofia?

Imaginemos un didlogo hipotético que se ini-
cie con esta expresion, que puede ser interpretada por el
resto del aula como el reclamo de un alumno de aque-
llos caraduras del curso. Imagino entonces mi respuesta
como docente: —Mir4, lo podemos charlar, pero creo
que primero deberiamos preguntar: ;Qué es la filosofia?

La filosofia es la posibilidad de pensar, de re-
flexionar, de ganar espacios en nuestros pensamientos y
en nuestro corazén para averiguar lo que nos pasa. Lo
que nos pasa acd en el aula, después en el recreo, cuando
volvés a tu casa, cuando prendés la tele, cuando te co-
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nectds a chatear con tus amigos o con la chica que cono-
ciste en el boliche. Eso es filosofia.

Filosofia es buscar y rescatar de la memoria de
los pueblos la manera en que otras mujeres y otros hom-
bres se animaron a posponer otras cosas para meditar y
juzgar su realidad, para buscar profundamente las raices
de su vida y de su existencia. Eso es filosofia.

Filosofia es dar cuenta de lo que me pasa y le
pasa al otro, es la posibilidad de hablar y escuchar, de
escucharnos y de escucharnos buscar, buscar en noso-
tros, en lo hondo de nosotros las preguntas mudas para
que sean dichas y encuentren respuestas que nos hablen
todavia mas hondo. Eso es filosofia.

Filosofia es preguntarse ;qué es el hombre?, y
animarnos a decirnos hombres y mujeres de verdad y
observar si este mundo nos dice hombre o nos dice per-
sona o nos dice animal o, quiz4, no nos diga nada. Eso
es filosofia.

Filosofia es aprender a amar la posibilidad de
saber, de pensar y de reflexionar, y en esa tarea —porque
el amor es un don y una tarea—, el amor nos va perso-
nalizando. Cuando te animds a hablar con tu compane-
ro sobre el hombre, la trascendencia, el amor; cuando
lo escuchds y te escuchds y nos escuchamos dejamos de
decir ‘che, boludo!’* para ver en el otro a Jorge, a Ana, a
la persona que estd a mi lado todas las mafianas. Eso es
filosofia.

Filosofia es un montén de palabras; hombre,
mundo, libertad, amor, trascendencia, conocimiento,
virtud, duda, pregunta, asombro, moral, politica, guerra
Yy paz, soledad, incertidumbre y certeza, igualdad, todos,
nadie, nada, diferencia y mucho mas. Tanto mas cémo
VOS querds, como nosotros querramos buscar y pregun-
tar. Eso es filosofia.




Y filosofia es nunca bastante. Porque nunca
llegamos a la respuesta, nunca alcanzamos a la filosofia,
ella nos alcanza y nos llena de preguntas una vez mds.
Eso es filosofia...

—Profe, ;me convida una pastilla?

Desde nuestra vision, la clase de Filosofia se de-
berfa caracterizar por su capacidad de andlisis critico de
la realidad, que se inicia como propuesta de problemati-
zacion por parte del docente, que aporta herramientas en
la tarea pedagdgica de buscar resolver las problematicas
planteadas por los grandes temas de la filosofia y por las
temadticas que llegan al aula desde lo social, los medios de
comunicacién y también desde la realidad vivida y com-
partida por los alumnos.

Por eso, la clase de Filosofia deberd intentar
promover en sus alumnos una actitud filoséfica; es alli
donde los textos filos6ficos seran una herramienta central
para el filosofar.

La clase en que los alumnos no se sientan movi-
lizados hacia la busqueda de la verdad y la investigacién
filoséfica termina provocando hartazgo y anulando toda
iniciativa de trabajo comprometido. La motivacién debe
ser un eje fundamental de la clase de Filosofia, donde el
docente debe abrir los ojos a las posibilidades que brinda
el arte, los medios de comunicacién y la misma informéd-
tica, para atraer al alumno desde lo mds cercano a él y
llevarlo hacia las cuestiones filoséficas subyacentes a toda
realidad humana.

En el contexto en el que se plantea la ensenanza
de la filosofia se debe contar con el didlogo como herra-
mienta, entendido este como un didlogo argumentativo,
como un contenido procedimental junto con los conteni-
dos conceptuales y los contenidos actitudinales. La filosofia
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se vale del didlogo como recurso, hace de la practica educa-
tiva una practica dialdgica, que nutre el pensar filoséfico,
manifiesta el cardcter problematico y cuestionador, ofrece
posiciones que, confrontadas, se alimentan mutuamente.

Otro de los importantes aspectos a destacar de la
préctica es la necesidad de la apropiacion de ciertas habilida-
des légico argumentativas o cognitivas, indispensables para
el desarrollo de un pensar sistemdtico, que constituyen una
condicién para el filosofar y no un fin en si mismas.

La clase de Filosofia necesita de multiples habili-
dades de pensamiento: dar razones, distinguir las razones
de las pseudorazones, establecer conexiones y distinciones,
clarificar conceptos, sentidos y significaciones, entender y
aplicar relaciones de parte/todo y medio/fin, trazar analo-
gias, formular, usar y remover criterios, entender y evaluar
argumentos (reconocer falacias y contradicciones), identi-
ficar, justificar y cuestionar supuestos, anticipar, predecir y
explorar consecuencias, etcétera

;Para qué esta materia, este afo, en mi vida? Esta
es la pregunta que buscamos responder en el laborioso
didlogo del aula, siempre con el horizonte de descubrirnos
personas; personas con capacidad de pensar, de reflexionar
y de dar cuenta de lo que pensamos. Ser capaces de con-
ciencia sobre nosotros mismos, de decirnos quiénes somos
y qué queremos. ;Y para qué? Para poder decir soy yo y
no soy lo que me imponen. Para no ser una subjetividad
controlada, sino una persona capaz de elegir y vivir en li-
bertad, capaz de amar y trabajar en libertad.

También para poder poner en palabras, encon-
trar palabras para expresar las preguntas, los ideales que el
corazén joven inevitablemente lleva dentro suyo y busca
exteriorizar de modos diversos. También, uno de los obje-
tivos de la asignatura serd mostrar caminos practicos para
que los alumnos puedan encontrar palabras que expresen
su mundo interno. Como dice Juan Gelman: “El dia que el



corazén aprenda a leer y a escribir se veran cosas grandes
[...] Serd un gran dia, encontrard la palabra que se perdi6
hace millones de dolores” (Gelman, 2004: 94). Asi el ejer-
cicio de la filosofia es la posibilidad de encontrar la pala-
bra olvidada para poder plasmarla como comunicacién de
vida en medio del mundo.

... y de una mirada sobre el hombre

Vivimos dentro de la revolucién premonitoria-
mente anunciada por Nietzsche, quién profetizo los tiem-
pos de la muerte de Dios y la divinizacién del hombre; con
la muerte de Dios el futuro no estd en manos de nadie mas
que del hombre y por ello carece de sentido hablar de sal-
vacién’. La sed de trascendencia, el sentido del obrar del
hombre, no puede ser resuelto por las ideologias contem-
poréneas que identifican destino con finalidad del hombre
en una praxis histérica. En este sentido, las tradiciones re-
ligiosas pueden jugar un papel muy significativo en la ela-
boracién de un marco ético comun y un horizonte global
de sentido para la vida del hombre*. Decir que la persona
solo es aquello que realiza en su vida mundana y que su
vida, toda su vida, se define en el devenir de la praxis hu-
mana no alcanza al corazén del hombre, pues no colma la
sed de sentido de la existencia que se expresa en la necesi-
dad de contar con un puerto de llegada, un destino para
el derrotero de la existencia. El desconcierto posmoderno
ha alcanzado al concepto de sentido del obrar humano, el
“para qué hacemos lo que hacemos”.

Se trata de la sed de trascendencia, de la sed de
Dios, que permanece firme en el hombre a pesar de los
tiempos; lo dice el profeta antiguo: “Habia en mi corazén
algo asi como fuego ardiente, prendido en mis huesos, y
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aunque yo trabajaba por ahogarlo, no podia” (Jer 20, 9b.) y
lo reafirma el poeta contemporéneo:

es frecuente que un hombre

se revise la frente halldndote debajo
encendida apagada es frecuente
que sucedan estas cosas mi Dios
con un hombre que serd destruido
y no te arrancardn de su sed”.

Esta sed de resolver los enigmas de la vida y de
descubrir aquellas cosas que encierran el sentido profundo
de la existencia es una necesidad que no ha perdido vigen-
cia a lo largo del desarrollo de la cultura moderna y es por
eso que las ciencias sociales contintian en la busqueda de

un paradigma que permita superar la cultura del creci-
miento de las ambiciones individuales, del exceso de au-
tonomia de los individuos y grupos elitistas que no tie-
nen en cuenta el bien de las otras personas; de superar la
rivalidad crénica que a menudo es motivo de conductas
agresivas; y también de la creciente desproporcion entre
un estrato de gente que se enriquece de manera injusta y
gente que es marginada en la miseria, el desempleo y la
falta de vivienda (Gallagher, 1997: 199).

Al hacer una propuesta a los alumnos encon-
tramos que el personalismo cristiano es una perspectiva
filosofica que responde a este paradigma que hoy buscan
las Ciencias Sociales y que encierra un potencial critico y
propositivo capaz de ser utilizado en la programacién de
un curriculo escolar en el area de la Filosofia.

Al hablar de personalismo nos estamos refi-
riendo a la perspectiva filos6fica iniciada por Emmanuel
Mounier (Grenoble, 1905-Chatenay-Malabris, 1950) y que
se ha expandido en multiples ramificaciones conformando
un gran arbol [cdmo apreciamos en la ilustracion®], en pa-
labras de José Francisco Serrano, quien senala:



El drbol de la ciencia del personalismo se nutre de la savia
de la rama Péguy: Péguy, Maritain, Mounier, Domenach,
Lacroix, Berdiaev y Manzana; de la rama de Scheler: von
Hildebrand, Landsberg y Xirau; de la rama fenomeno-
l6gica-tomista: Wojtyla, Stein y Nédoncelle; de la rama
Zubiri: Zubiri, Ellacuria, Aranguren y Lain; de la rama
dialégica: Rosenzweig, Buber, Lévinas, Kierkegaard, Eb-
ner, Brunner, Marcel, Guardini, Ruiz de la Pefia, Manjon,
Marias —padre, por supuesto—; y de la rama hermenéu-
] . 3 7
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No es el objetivo de este articulo describir la va-
riedad de temadticas y el modo de abordarlas del persona-
lismo cristiano, pero es necesario destacar que este centra
su atencién en la persona humana, no como un objeto aca-
bado, sino como...

una actividad vivida de autocreacién, de comunicacién
y de adhesion que se aprehende y se conoce en su acto,
como movimiento de personalizacion. Asi la persona
humana constituye pues el eje y el valor clave del pensa-
miento personalista” (Guita, 1999: 26).

...para hacer una propuesta de contenidos

;Qué contenidos proponer a los alumnos de un
ultimo afno de estudios de nivel medio en una asignatura
que busca introducirlos en la filosofia desde el tema an-
tropolégico? En general, los docentes nos encontramos
en serios dilemas al concentrarnos en la tarea de la selec-
cién de contenidos o autores frente a lo vasto de esta drea
de estudios.

Nos hemos planteado varios objetivos frente a
la seleccion de contenidos: realizar propuestas claras, con-
cretas y, sobre todo, realizables; no dejar de lado temati-
cas que se abordan en los afos iniciales de la formacién
superior en las materias humanisticas (por ejemplo, el
materialismo histérico marxista) o perspectivas filoséfi-
cas de discusion actual (como el nihilismo nietzcheano);
presentar el pensamiento filoséfico desde o por medio de
planteos sociales cercanos a la vida de los adolescentes
para provocar el pensamiento critico; y por dltimo, la uti-
lizacién del contenido filos6fico como herramienta para
la comprensién del hombre y del hombre encarnado en
nuestra realidad concreta.



Frente a lo ambicioso de nuestras metas y lo am-
plio de la disciplina, nuestra seleccién de contenidos abor-
dé como temas introductorios las distintas concepciones
de la filosofia, sus origenes, sus preguntas y la tarea del fi-
l6sofo, para luego presentar la temdtica antropoldgica des-
de el discurso filoséfico. Para el desarrollo de estos temas
la bibliografia es amplia y existen variedad de materiales
que permiten su aplicacién en el aula, que no detallaremos
pues preferimos resefiar el modo en que hemos aborda-
do diversos aspectos de la antropologia filos6fica teniendo
como base el personalismo cristiano.

Iniciados en la tematica de la Antropologia Filo-
s6fica buscamos dar cuenta del planteo filoséfico del per-
sonalismo cristiano y el pensamiento personalista de Em-
manuel Mounier utilizando distintos materiales:

+  Un capitulo de una Tesis de Licenciatura:
Guita, Maria Estela, El personalismo cristiano en
“Educacion y valores en adolescentes de la posmo-
dernidad desde una perspectiva personalista”. Tesis
de la Lic. en Ciencias de la Educacién, Universidad
Catolica de Cérdoba, 1999: 24-36.

« Articulos web sobre la temética:
Vaquero Oroquieta, Fernando José, El movimiento
personalista en Espafia, en ARBIL, Anotaciones de
Pensamiento y Critica, N° 61, Foro Arbil, Zaragoza,
Espania, en <http://www.arbil.org/arbi-d61.htm, tl-
tima vista 05/04/2011.
Calvo, Antonio, El personalismo de E.Mounier, en
ARBIL, Anotaciones de Pensamiento y Critica, N
61, Foro Arbil, Zaragoza, Espana, en <http://www.
arbil.org/arbi-d61.htmy, tltima vista 05/04/2011.

+  Archivos sonoros publicados en blog de cétedra.
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Emmanuel Mounier: el personalismo cristiano,
podcast del programa “La Estrella Polar” emitido en canal
COPE el 21/02/2009 y disponible online en <http://www.
ivoox.com/emmanuel-mounier-personalismo-cristiano_
md_46346_1.mp3», tltima vista 02/04/2011.

Como instancia de evaluacion se propone a los
alumnos una produccién escrita que parte, como elemento
motivacional también, de la proyeccién y/o disponibilidad
en el blog de catedra del video-clip de la cancién ;Ddnde
estd el amor? del grupo estadounidense de R&B, pop y hip
hop, The Black Eyed Peas®. A continuacién presentamos
una traduccién personal del tema musical que nos permi-
tird percibir cdémo encontrar puntos de contacto entre la
cultura cercana a nuestros jovenes y el planteo filos6fico
estudiado.

;Qué le pasa al mundo, mamé?

La gente vive como si no tuviera familia.

Creo que el mundo entero es adicto a los dramas,
Atraidos solamente por las cosas que solo dan traumas.
A toda costa queremos detener el terrorismo,

Pero tenemos terroristas aqui,

En los EUA, la ‘gran’ CIA, los Bloods, los crips, y el KKK.
Y si tt solo amas a tu propia raza,

Entonces discriminas.

Y discriminar solo genera méds odio.

Cuando odias te pones furioso.

Asi es, demuestras maldad.

y asi es exactamente como funciona y opera el enojo.
Tienes que amar para hacer lo correcto.

Toma control de tu mente y medita.

Deja que tu alma flote hacia el amor.

Gente matando, gente muriendo.
Ninos heridos a los que escuchas llorar.
sPuedes practicar lo que predicas?



sPondrias la otra mejilla?

Padre, Padre, Padre, aytidanos.

Envianos alguna sefial desde arriba.

Porque la gente sigue preguntindome

sDoénde estd el amor?

;Dénde estd el amor? (el amor) [bis]

Nunca serd lo mismo, todo ha cambiado.

Cada dia es muy extraiio, sestd loco el mundo?
Siel amor y la paz son tan fuertes,

spor qué hay piezas de amor que no encajan?
Naciones bombardeando, gases quimicos llenando los
pulmones de algunos

mientras sufren y la juventud muere joven.
Entonces pregtntate: ;ha desaparecido el amor?
Entonces me pregunto:

sQué esta mal en este mundo en el que vivimos?
La gente sigue siendo egocéntrica.

Tomando decisiones equivocadas.

Tomando en cuenta solo su vida sin respetar a los
demds.

Negando a su hermano.

Las guerras contintian pero las razones se ocultan.
La verdad se mantiene en secreto, estd oculta.

Si no conoces la verdad, entonces no conoces el amor.
sDoénde estd el amor? —No lo sé.

sDoénde estd el amor? —No lo sé.

sDoénde estd el amor?

Gente matando, gente muriendo.

Ninos heridos a los que escuchas llorar.
sPuedes practicar lo que predicas?

sPondrias la otra mejilla?

Padre, Padre, Padre, aytidanos.

Envianos alguna senal desde arriba.

Porque la gente sigue preguntindome
sDoénde estd el amor?

;sDénde estd el amor? (el amor) [bis ]

Siento el peso del mundo sobre mis hombros.
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A medida que me hago mayor,

la gente se vuelve mds fria.

La mayoria de nosotros

solo se preocupa en hacer dinero.

El egoismo nos tiene siguiendo el camino equivocado.
Desinformacion es lo que se muestra en los medios.
Imégenes negativas son los principales criterios.
Infectando sus mentes jovenes

mds rdpido que las bacterias.

Los nifios actiian como lo que ven en el cine.

Lo que sea que haya pasado con los valores humanos.
Lo que sea que haya pasado con la imparcialidad

y la igualdad.

En vez de promover el amor, promovemos rencor.

La carencia de entendimiento nos separa mds y mds.
Y esa es la razén por la que a veces me deprimo.

Y esa es la razén por la que a veces me canso.

No hay razén por la que a veces me deprima.

Mi fe permanecerd viva hasta que encuentre el amor.

Gente matando, gente muriendo.
Ninos heridos a los que escuchas llorar.
sPuedes practicar lo que predicas?
sPondrias la otra mejilla?

Padre, Padre, Padre, aytidanos.
Envianos alguna sefial desde arriba.
Porque la gente sigue preguntdndome

sDénde estd el amor?
;sDénde estd el amor? (el amor) [bis]

La evaluacién presentada pide a los alumnos es-
tablecer relaciones entre el contenido de la cancidn, ya sea
en su letra como en el soporte visual de la cancién, y los
planteos de la filosofia personalista, fundamentando ade-
cuadamente de acuerdo a la bibliografia abordada en clase.
Los criterios de correccién que se establecen son entrega
en tiempo y forma, originalidad (no copia), correccién or-



togréfica y gramatical, coherencia del texto, pertinencia de
los conceptos utilizados.

Luego, a partir del pensamiento personalista y
especificamente del personalismo cristiano de Mounier, se
fueron planteando una serie de grandes ejes, que, de acuer-
do a las posibilidades de calendario escolar y los distintos
grupos atlicos, se fueron seleccionando para trabajar en
los distintos ciclos escolares.

e Elcuerpo y la corporalidad

Partiendo de la realidad juvenil que hace del ta-
tuaje un modo de expresion, y que estd muy presente entre
los adolescentes argentinos de toda clase social, nos pro-
pusimos reflexionar sobre el cambio de mirada sobre el
cuerpo que avala este comportamiento social y contrastar-
lo con el valor positivo que ha dado al cuerpo la moderna
Antropologia Filoséfica.

Para la motivacion se propuso la lectura de frag-
mentos del texto Biografia de la piel, esbozo para una en-
ciclopedia del tatuaje que presenta el tatuaje y su universo
e intenta analizarlo desde una perspectiva estructuralista.
Para el trabajo de reflexion filoséfica se abordo el capitulo
“La persona y su cuerpo” del Manual de Bioética de Elio
Sgreccia (1996).

La evaluacién se presenté como una discusién a
través de comentarios a una afirmacién extraida del texto
filos6fico en el blog de catedra.

La consigna de evaluacion fue la siguiente:

Los comentarios deberdn tener una extensiéon
no menor de 100 palabras, contar con el nombre del au-
tor y realizarse antes del 16 de octubre en <http://acerca-
delhombre.blogspot.com.
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Lo que es propio de mi cuerpo es el no existir por si solo,
el no poder existir por si solo” Se puede decir: “yo soy
mi cuerpo’, con la condicién de que no se entienda en
sentido exhaustivo, para afirmar que nosotros solo so-
mos cuerpo; puede decirse “YO soy mi cuerpo”, con tal
que no se entienda que este es simplemente un objeto
(G. Marcel).

e Lalibertad de la persona humana

En esta seccién nos propusimos analizar el valor
y la importancia que da el hombre a su libertad, buscando
comprender la diferencia entre heteronomia y autonomia
y valorando la importancia que tiene para el hombre de-
sarrollar un discernimiento moral auténomo. Iniciamos
el trabajo identificando el modo de presentar la libertad
y sus caracteristicas en un cantautor contemporaneo, An-
drés Calamaro’; para luego contrastar con el concepto de
libertad desde los autores personalistas y profundizar en
los conceptos de autonomia-heteronomia. Este abordaje
nos permitié reflexionar con los alumnos sobre los pro-
cesos personales de toma de decisiones a partir de las tres
dimensiones de la libertad que van a caracterizar la educa-
cién personalista: libertad de eleccién, libertad de ruptura
y libertad de adhesion.

Para el abordaje del marco tedrico se utilizaron
redes conceptuales elaboradas por el docente, metodologia
que se busca transmitir a los alumnos y ensefar a construir
y utilizar'.
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e Fl materialismo historico marxista

En muchas casas de educacién superior, en los
cursos iniciales, los alumnos se enfrentan a la lectura de
textos introductorios a la sociologia como puede ser el
Manifiesto Comunista de Karl Marx. Por ello nos parece
importante poder abordar la critica marxista al capitalis-
mo y el concepto de alienaciéon del hombre a través de la
lectura guiada de este Manifiesto para ir emitiendo juicios
sobre los modos de resoluciéon que presenta esta filosofia y
comparandolos con las propuestas realizadas por Mounier.
La critica del fundador del personalismo al capitalismo es
también radical ya que lo considera el “principal agente
de opresion de la persona humana en el seno de la his-
toria”, pero frente al individualismo liberal y el colectivis-
mo marxista presenta la propuesta del amor centrada en
una filosofia del nosotros''. Asi nos permitimos entrar en
la escuela marxista dialogando con su pensamiento y con
capacidad de confrontar constructivamente desde un pen-
samiento de base cristiana.

e Fl hombre y la posmodernidad

Finalmente buscamos dar cuenta de la mirada
del hombre en el marco de la posmodernidad. Se analiza
el camino atravesado por la humanidad para llegar a esta
etapa tras la modernidad presentando el pensamiento de
Friedrich Wilhelm Nietzsche. Luego reflexionamos cémo
desempenan un papel determinante los medios de comu-
nicacion en el nacimiento de la sociedad posmoderna desde
las posturas contrapuestas de Gianni Vattimo (1990) y Gio-
vanni Sartori (1998). Se utilizan metodologias de lectura y
discusion grupal para los textos de Vattimo y Sartori. Para
el abordaje del pensamiento nietzcheano se propone la lec-
tura del fragmento N 135 de La gaya ciencia y su anélisis a



través de la construcciéon de una red conceptual en forma
individual o en pequefios grupos que se ponen en comun
mediante proyeccion. El docente parte del andlisis realiza-
do por los alumnos y, apoyado en su propia red conceptual,
busca mostrar a los alumnos un modo de abordaje del texto
filos6fico que permita desentrafiarlo y comprenderlo.
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...y haciendo uso de las nuevas tecnologias

Concluyendo este trabajo queremos resaltar la
riqueza que puede significar el uso de un blog de citedra
para el trabajo de los alumnos en su casa. Como senala Tis-
car Lara, llamamos weblogs educativos o edublogs a

aquellos blogs que apoyan un proceso de ensenanza-
-aprendizaje en un contexto educativo y que presentan
varias ventajas: fdcil uso, gratuito, autoria compartida,
acceso desde cualquier lugar, publicacién cronoldgica,
integrador de otras herramientas (Web 2.0), tematizacién
por categorias, enlaces permanentes (archivo, hemerote-
ca), interactividad (comentarios) y sindicacién RSS'.

El blog permite que los alumnos posean virtual-
mente todos los materiales preparados por el docente des-
de el programa de contenidos de la asignatura hasta todo el
material de lectura requerido para el cursado de la asigna-
tura Antropologia Filoséfica. El porcentaje de alumnos que
cuentan con conexién a Internet de banda ancha en su casa
es alto y, por lo tanto, es accesible a este tipo de propues-
tas; si bien, nunca se ha dejado de presentar posibilidades
alternativas para aquellos alumnos que tuvieran dificultad
para el acceso a Internet.

También el edublog permite el uso de la multi-
media a través de producciones propias o por medio de
multiples herramientas que ofrece Internet para acceder
a un blog gratuito con contenidos multimedia como can-
ciones, video clips o audios. La utilizacién de multimedia
refuerza el contenido filoséfico abordado, ayuda a anclar-
lo en un medio mds amigable para el adolescente y actda
como generador de relaciones entre el contenido filoséfico
o reflexivo planteado por la citedra y la vivencia més per-
sonal del adolescente.



Paralos alumnos es una gran alternativa comenzar
a hacer uso de Internet no solo como pasatiempo o comuni-
cador entre pares, sino como medio de estudio y de trabajo
académico escolar; permite la produccién de pequenos tex-
tos que pueden ser compartidos a través de los comentarios
o0 posteos que realizan, logrando asi que la realizacion escrita
pase de un plano meramente privado a uno semi-publico
que posibilita conocer la produccién de otro, el como y qué
piensa y como traduce esto en una redaccion.

Para el docente es un desafio la produccién de
contenidos y la evaluacidon de las propuestas realizadas ya
sea para traducir la produccién del alumnado en datos de
acreditacion de la asignatura o para identificar si la actividad
planteada a través del uso de las nuevas tecnologias permite
alcanzar los objetivos de ensefianza-aprendizaje planteados.

Conclusion

El tiempo de la fe no ha caducado, pero es nece-
sario expresarla de un modo accesible al hombre contem-
pordneo que vive inmerso en la cultura secular, y la forma-
cidén en filosofia puede ser uno de los caminos para llegar
a los frutos de la vivencia de la fe en un pensador radical
como Emmanuel Mounier y vislumbrar la riqueza de vida
que presenta el pensamiento cristiano, y dentro de este el
personalismo, para nuestra cultura urbana posmoderna,
para las personas que viven en medio de esta historia y
buscan desplegar con sed de sentido toda su existencia.

Hemos presentado nuestra busqueda de cinco
afos de intensa actividad docente, en ella hemos plasma-
do nuestra inquietud de ensenar y aprender filosofia en un
aula con jovenes de 17 afios que viven, como sus docentes,
en una sociedad caracterizada por su caracter multiétnico,
por ende multicultural y plurirreligioso.
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Siempre hemos considerado que la dignidad per-

sonal y la dignidad de cada persona humana es esa pro-
puesta vital que permite descubrir la presencia de Dios en
el encuentro con el otro y favorecer la vida comunitaria
como lugar de esta presencia y, por ello, hemos optado
por realizar un planteo que parta de pensadores que nos
conducen a esta experiencia. Este es nuestro aporte en esta
busqueda.

Notas

1

Cfr. A. Cerletti y W. Kohan, La filosofia en la escuela. Caminos
para pensar su sentido, Buenos Aires, la UBA y los profesores,
Universidad de Buenos Aires, 1996.

La expresion “boludo/a” que puede ser utilizada como insulto, se
ha impuesto socialmente en Argentina como un modo coloquial y
cercano de dirigirse a otra persona, en general un par.

Cfr. A. Gesché, El destino (Dios para pensar 111), Coleccion “Ver-
dad e Imagen”, n° 148, Sigueme, Salamanca, 2001. La obra E! des-
tino, del teblogo francés Adolphe Gesché, es parte de una coleccion
dogmatica elaborada por el autor denominada Dios para pensar
que recorre puntos centrales de las preguntas sobre Dios: el mal,
el hombre, Dios y el cosmos, el destino, Jesucristo, el sentido. Este
tomo de la coleccion enfrenta el desafio de presentar la fe como
medio de salvacion y plenitud de la vida del hombre. Dado que la
actualidad no posee los codigos para leer la propuesta de fe cristia-
na, el autor se plantea hacer inteligible el discurso de la salvacion
dando cuenta de qué imagen de Dios es necesaria presentar a los
hombres para hacer legible la experiencia de la fe.

Cfr. J. Gafo, Bioética Teolégica, Bilbao, Desclée de Bouwer, 2003,
82. El autor realiza un estudio del tema analizando la propuesta de
H. Kiing, Proyecto de una ética mundial, Madrid, 1990.

J. Gelman, Vadarkablar. Publicado en Cdlera Buey, Buenos Aires,
Biblioteca Breve Ed. Seix Barral, 1994, p. 101.

A. Lopez Quintés, El personalismo dialogico y su fecundidad, En
Persona: revista iberoamericana de personalismo comunitario, N°
8, 2008, 9. Disponible online en <http://www.personalismo.net/per-
sona/sites/default/files/10FigdelPers.pdf>, Gltima vista 10/03/2011.



7 EJ. Vaquero Oroquieta, £l movimiento personalista en Esparia, en
ARBIL, Anotaciones de Pensamiento y Critica”, N° 61, Foro Arbil,
Zaragoza, Espafia, disponible online en <http://www.arbil.org/arbi-
d61.htmy, Gltima vista 05/04/2011.

8 Para mayor informacion se puede consultar el articulo “The Black
Eyed Peas” de la enciclopedia libre Wikipedia.

Andrés Calamaro, La libertad.

10 La red conceptual se realiza siguiendo a Noro, J. E., Pensar para
educar. Filosofia y educacion, ed. Didascalia, Santa F¢, Argentina,
2005, 247.

11 A. Calvo, El personalismo de E.Mounier, en ARBIL, Anotaciones
de Pensamiento y Critica, N° 61, Foro Arbil, Zaragoza, Espaia, en
<http://www.arbil.org/arbi-d61.htm>, Gltima vista 10/03/2011.

12 Conceptos de Tiscar Lara citados en Albarello F., Canella R., Tsuji
T., Internet como medio de comunicacion estratégica en la forma-
cion del profesorado, en Razon y Palabra, N° 63, 2008, disponible
online en <http://www.razonypalabra.org.mx/n63/falbarello.htmly,
ultima vista 10/03/2011.
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Preambulo

Generalmente, la filosofia ha sido concebida como
‘algo’ reservado y exclusivo de un determinado grupo de

personas, sin embargo, encontramos criterios divididos:

a. Unos consideran que la filosofia es una simple actitud
del ser humano frente a los diversos problemas de su
entorno mediato e inmediato, en este sentido, todos so-
mos fildsofos, todos llevamos a un filésofo en nuestra

esencia.
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No cabe duda que el hombre, haciendo honor a
su esencia, piensa y cuestiona; racionaliza, conceptualiza y
abstrae. El dato puramente fisico no le satisface. Es decir,
desde que el ser humano es tal “es filésofo por naturaleza”.
Hoy creemos que esta aseveracion no estd en duda.

En el caso humano, pensar y vivir coexisten en
una unidad dialéctica. Tras una praxis econdémica, politica
o social hay una teoria y una concepcién de la realidad’.

b. Otros manifiestan que la filosofia es un sistema, es un
constructo de conocimientos preestablecidos y por eso
requiere ser aprendida y ensefiada por los especialistas.

c. Algunos planteamientos, como el kantiano, sostie-
nen que una cosa es ensenar filosofia y otra diferente
es filosofar; se considera que es necesario ensenar los
fundamentos filoséficos a los estudiantes para que pue-
dan comprender su realidad, sepan re-conceptualizar y
logren establecer soluciones a los diferentes problemas
que se le presentan en su cotidiano existir.

d. Insignes pensadores como Heidegger, Ortega y Gasset,
entre otros, se han esforzado por encontrar sentido a
este natural quehacer del hombre.

En fin, grandes inquietudes como: ;qué es la fi-
losofia?, spara qué sirve?, ;se ‘ensefia o se aprende’ a filoso-
far?, ;se ‘ensena’ o se ‘aprende’ filosofia?, ;como ensenar y
aprender filosoffa-filosofar?, ;qué tipo de filosofia se debe
aprender y ensefar?, ;como estructurar una filosofia que
se encuentre al alcance de todo ser humano? Son cuestio-
namientos que atn no han recibido una respuesta decisiva
y concluyente, son incertidumbres que constituyen la gé-
nesis del proyecto denominado: “Filosofia para todos”, del
que presentamos un breve informe.



A manera de introduccion

Para determinar la necesidad de ensenar, aprender
y construir una filosofia para ‘todos’ se ha creido convenien-
te partir de realidades concretas y no de teorias abstractas,
universales y reutilizadas. Para ello se realizé una investiga-
cién combinada entre lo bibliografico y la aplicacién de ins-
trumentos propios de la investigaciéon de campo.

El presente documento se propone aportar con
nuevas ideas para redireccionar y revitalizar la forma de
concebir, aprender, ensefiar y hacer filosofia.

Estamos convencidos que la vinculacién entre la
filosofia y la vida; entre el pensar y el hacer, no solo es po-
sible sino también necesaria. Por eso, el quehacer filoséfico
debe constituirse en un eje trasversal en el proceso y en el
acto de construir ciencia y en el hecho humano de existir
y hacer cosas. Esto es una verdadera urgencia, cuando las
secuelas de la posmodernidad se dejan notar en el hombre
contempordneo.

En efecto, asistimos a una sutil renuncia al uso
critico de la razon, y la senso-emotividad es la que preva-
lece en las opciones y decisiones cotidianas de las perso-
nas. El pensamiento débil se deja notar cuando el tener y el
consumir cosas, parece ser mds importante que el ser.

Con el proyecto “Filosofia parar todos”, aspira-
mos aportar en la configuracién de una filosofia incluyen-
te. Una filosofia que sirviéndose del instrumento natural
de la razén, contribuya en la produccién de sentidos y sig-
nificados vitales que abran al hombre de hoy horizontes de
novedad trascendente.

Es necesario reconstruir una filosofia que, no
solo ‘ensene’ magistralmente a pensar, sino que también
ensefie a vivir la existencia como un arte; que potencie en
el hombre de hoy la sensibilidad racional para captar las
huellas de verdad, belleza, bondad y unidad que estdn mis-
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teriosamente presentes en la existencia. Al fin y al cabo, el
unico saber que da sentido, color y sabor a la vida humana
es el de ‘saber vivir’

El presente trabajo estd conformado por tres
acapites: antecedentes, diagndstico y propuesta. En los an-
tecedentes, se explica que los fundamentos de nuestra in-
vestigacion obedecen a los lineamientos establecidos en los
documentos programaticos de la Universidad Politécnica
Salesiana. Esta institucion de educacién superior promue-
ve la investigacion generativa y la filosofia no esta al mar-
gen de esta iniciativa.

En el diagnéstico se presenta el estado actual
y el punto de partida de la filosofia en nuestro contexto.
Mediante la aplicacién de la técnica de la encuesta a un
grupo de estudiantes y docentes de la UPS, nos propusi-
mos conocer el lugar epistémico que ocupa la filosofia en el
quehacer universitario nacional y local. Como resultado de
la tabulacién, analisis e interpretacion de los datos propor-
cionados por los encuestados, se sugieren algunas pautas
que evidencian la necesidad de ensefiar y aprender filoso-
fia; se infieren contenidos y metodologias fundamentales
de la filosofia en construccién.

Finalmente, se presenta la propuesta investigativa
que aspira a configurar una filosofia nueva que se pueda en-
senar a todos, y que aprenderla sea una necesidad natural. El
nuevo estilo de hacer filosofia serd caracterizado por tratar
temas de caracter existencial y praxoldgico. Sera una combi-
nacién entre un uso tedrico y practico de la razén, que esté
vinculado con las vicisitudes humanas mds cotidianas.

1. Antecedentes

En el Plan Estratégico para la gestion institucio-
nal 2009-2013, la Universidad Politécnica Salesiana, esta-



blece: la “institucionalizacién y consolidacion de la inves-
tigacién” (Carta de Navegacion, 2009: 39) como una de las
lineas principales; promueve “incorporar la investigaciéon
en los procesos de ensefianza aprendizaje y como medio de
vinculacion de la universidad con la sociedad” (Carta de
Navegacion, 2004: 68, 78).

En tal virtud, organiza una serie de concursos y
programas de investigacion en los campos de: juventud,
educacion, interculturalidad y tecnologias. En respuesta a
la tercera convocatoria de proyectos de investigacion reali-
zada en el ano 2010, se inscribe el Proyecto: “Filosofia para
Todos”, del cual presentamos el siguiente diagnostico.

2. Diagnostico
1. Diagndstico general

“Filosofia para Todos” es un proyecto innova-
dor en nuestro contexto académico nacional. A nivel in-
ternacional, se evidencia un especial interés en filosofia
para ninos: se han realizado congresos y seminarios sobre
este tema?. Hay varias asociaciones de Filosofia para nifios,
sobre todo en Espafia’ y en otros paises latinoamericanos
como Pert, México y Argentina. En éste dltimo pais, ade-
mds de la riqueza bibliogréfica, podemos encontrar un
curso filoséfico orientado para todos, a través de la televi-
sién publica.

Existe en la Web interesante material para tra-
bajar en foros relacionados a una diversidad de tematicas
filosoficas, sin embargo, todo este material obedece a in-
quietudes e iniciativas aisladas y con ausencia del cardcter
sistematico necesario para el tratamiento de problemas fi-
loséficos que involucren a todo tipo de personas.
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En la pagina de Emagister, encontramos al Ins-
tituto Virtual de Ciencias Humanas, que ofrece un curso
de posgrado-online en “filosofia para todos en el siglo XXI
(Respuestas de hoy a las preguntas de siempre)”™.

En las principales librerias de nuestro medio po-
demos encontrar una interesante bibliogratia que podria
contribuir con pautas para el cumplimiento de nuestro
proyecto, ejemplo de ello es la coleccion de “Filosofia para
principiantes”, la cual presenta un conjunto de autores y de
temadticas filos6ficas aisladas y no sistematizadas.

En general, se presenta reflexiones sobre temas
como los siguientes: ;Qué es eso de la filosofia? ;De donde
venimos? La ciencia y sus implicaciones filos6ficas. Anhe-
lamos la verdad, pero ;qué es la verdad? De la muerte y
otros temores. Del amor y otros motores. Somos anima-
les... jpero politicos! Filosofia, ciencia y tecnologia: ;Ene-
migas intimas? Existo yo, ;y qué mds? ;Se da la libertad
(humana)? ;Soy una mente, soy un cuerpo?, ;qué es lo
que soy? ...Y al final, la pregunta por el principio: jexiste
Dios? ;C6émo debo pensar para pensar bien? ;Filosofia o
filosoffas?: El didlogo Oriente-Occidente. Teorias actuales
del Universo. Fundamentacion filoséfica del juicio estético.
;Como y por qué surgio el Estado?: La teoria contractualis-
ta. ;La felicidad, fin dltimo del hombre?>.

En concordancia con los temas mencionados,
consideramos que el objetivo inmediato de nuestra pro-
puesta es eminentemente practico y de cardcter urgente;
en tal virtud, el punto de referencia para las argumenta-
ciones se encuentra fundamentado en la heredad filoséfica
occidental; para desde alli, inducir en el camino del pensa-
miento analitico, critico y reflexivo.



2. Diagndstico situacional

Para efectivizar el diagnostico situacional se defi-

nieron métodos, técnicas, procedimientos e instrumentos.

Como consecuencia de la metodologia utiliza-

da, se procedi6 a tabular, analizar, procesar e interpretar
los datos.

2.1 Metodologia:

2.1.1

Métodos. Los métodos que guiaron el diagndstico
situacional fueron el método experiencial y el mé-
todo hermenéutico-critico porque estamos conven-
cidos que el proceso del conocimiento se encuentra
claramente determinado por la relacién existente
entre sujeto y objeto, donde la observacion, el ané-
lisis y la interpretacién constituyen la base para una
adecuada conceptualizacion.

Técnica. La técnica que permiti6 la operativizacién
de los métodos fue la encuesta, cuyo instrumento
permiti6 identificar problemas, plantear soluciones,
valorar enfoques y generar nuevas propuestas.
Procedimiento. El procedimiento para el diagndstico
situacional esta determinado por las siguientes fases:

+ Elaboracién de instrumentos. Para la obtencién
de una informacion objetiva se consideré con-
veniente disefiar un cuestionario de cinco pre-
guntas esenciales, direccionadas a destinatarios
especificos que no se encuentran inmersos en el
quehacer filosoéfico.

*+ Aplicacién de instrumentos. Para conocer y com-
prender la situacion actual de la filosofia en el en-
torno inmediato, consideramos oportuno aplicar
la encuesta a profesionales y estudiantes univer-
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sitarios de las Carreras de Administracién; Con-
tabilidad y Auditoria; Parvularia; Biotecnologia;
Comunicacién Social; y, Psicologia, del Campus
El Girén de la Universidad Politécnica Salesiana.
El instrumento de encuesta fue aplicado del 2 al
8 de julio de 2010, a un total de 140 personas.

+ Tabulacién, andlisis, procesamiento e interpreta-
cion de la informacién. Una vez tabulados los da-
tos, se procedio al correspondiente procesamiento
y sistematizacién de la informacion, tal como se
detalla a continuacién:

Pregunta 1: ;Qué tanto sabe de la filosofia? El 72%
(102) de los encuestados responde conocer ‘algo’ so-
bre la filosofia; el 14% (19) piensa tener conocimien-
to ‘suficiente’ acerca del tema; el 11% (16) afirma no
conocer sobre la filosofia; el 2% (2) dice ‘saber mu-
cho’ sobre el objeto de la investigacién; mientras que
el 1% (1) se abstiene de responder.

De los resultados obtenidos, hipotéticamente se
puede considerar que ese ‘algo’ de conocimiento fi-
loséfico se encuentra relacionado con informacién
no formal, no sistemdtica; se entiende que la filosofia
se reduce a una simple actitud del hombre frente a su
realidad confundiendo a la filosofia como una sim-
ple ‘manera de pensar’

Ademas, se infiere que la existencia de ofertas en ma-
terias filosoficas es dispersa, superficial y mal com-
prendida que no atrae ni inquieta a los jévenes.

Del 2% de los encuestados que afirma tener un vas-
to conocimiento en filosofia (los que dicen conocer
‘mucho’); se deduce que esto obedece a su iniciativa
personal y, por tanto, surge la necesidad de reorien-



tar los conocimientos previos adquiridos en funcién
de rescatar su utilidad y pertinencia.

Pregunta 2: ;Qué entiende por filosofia? El 74%
(103) de los encuestados concibe a la filosofia como
una serie de contenidos que vinculan la teoria con
la praxis del ser humano en su cotidianidad. Esto
sugiere que existe interés e inquietud por la filoso-
fia como integradora de los saberes y de las acciones
humanas.

El 19% (27) considera que la filosofia es un conjunto
de contenidos orientados para grupos determinados
(filosofos, religiosos y otros). Esto permite inferir
que hay desconocimiento de la amplitud, sentido
y significado de la filosofia y su vinculacién con la
praxis cotidiana.

El 4% (6) estima que la filosofia es un conjunto de
abstracciones desvinculadas de la vida cotidiana. Se
deduce que este resultado obedece a la forma super-
flua y tradicional de concebir y presentar a la filoso-
fia; ocultando asi el verdadero alcance, significado y
aplicabilidad que ésta tiene en la vida diaria; olvi-
dando que toda praxis lleva consigo una teorfa.

El 3% (4) de los encuestados considera que “la fi-
losofia es una serie de teorias sin sentido y sin tras-
cendencia”. Lo anterior sugiere que los jévenes y los
docentes estan predispuestos al conocimiento filo-
sofico porque intuyen el valor real de la filosofia.
Esto significa que existe un campo de oportunidades
donde el quehacer filos6fico puede cumplir con su
cometido.

Pregunta 3: ;Para qué sirve la filosofia? El 59% (82)
de los encuestados manifiesta que la filosofia sirve
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para clarificar las grandes interrogantes acerca del
hombre, del mundo y de Dios. Esto significa que tie-
nen conciencia clara de la utilidad de la filosofia en
la solucién de los problemas fundamentales del ser
humano.

El 34% (48) de los encuestados sostiene que la filo-
sofia sirve para fundamentar racional y 16gicamente
la vida humana. De lo expuesto, se deduce que la fi-
losoffa es un instrumento necesario para estimular
el pensamiento analitico, critico, reflexivo y proposi-
tivo del ser humano lo que exige la invenciéon de me-
canismos creativos y practicos para producir nuevos
horizontes de sentido de los existenciarios del hom-
bre en su contexto.

El 6% (8) de los encuestados expresa que la filoso-
fia sirve para realizar especulaciones sobre temas y
problemas. Este resultado evidencia el conocimiento
limitado y relativas concepciones sobre la filosofia.
El 1% (2) de los encuestados sostiene que la filosofia
es exclusiva para las personas en formacién religiosa.
Advertimos que se trata de un criterio reduccionista
acerca del verdadero sentido y alcance de la filosofia.

Pregunta 4: ;Por qué le gustaria conocer la filoso-
fia? El 57% (80) de los encuestados afirma que le
gustaria conocer la filosofia porque permite tener
una vision analitica, critica y reflexiva del contexto.
Es un porcentaje interesante que permite la valida-
ci6én del estudio de la filosofia.

El 17% (24) considera que la filosofia fomenta la se-
guridad y autonomia del pensamiento. Aspecto que
exige ser potenciado en la mentalidad de los seres
humanos de la actualidad.



El 14% (20) de los encuestados sostiene que la filo-
soffa le permite resolver problemas existenciales de
la vida cotidiana. Este porcentaje subraya una vez
mids la pertinencia de aprender y ensenar filosofia.
El 12% (16) de los encuestados manifiesta que la
filosofia propicia la valoracién de si mismo, de los
otros y del entorno. Es un rasgo fundamental que
permite ver a la filosofia como elemento integrador
de las diversas relaciones del ser humano con su en-
torno natural, social y trascendente.

Pregunta 5: ;Como le gustaria conocer a la filoso-
fia? El 44% (62) de los encuestados manifiesta que
le gustaria conocer a la filosofia mediante la parti-
cipacién en seminarios y foros. Este porcentaje nos
proporciona pautas para la difusiéon del pensamien-
to filoséfico.

El329% (45) de los encuestados considera que le gus-
taria conocer la filosofia mediante un curso virtual.
Lo cual permite avizorar el futuro de la filosofia me-
diante la utilizacién de las TICs.

El 17% (24) de los encuestados responde que le
gustaria conocer la filosofia por medio de un curso
presencial o semipresencial. Esto permitiria la ge-
neracion de diferentes modalidades para ensenar y
aprender filosofia.

E1 7% (9) de los encuestados manifiesta que le gusta-
ria conocer la filosofia a través de la lectura de textos
seleccionados. Este porcentaje es un referente para
incrementar textos filoséficos, lecturas selecciona-
das, subscripciones a revistas especializadas en Filo-
sofia, entre otros.
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2.1.4 Resultados y conclusiones del diagndstico. Aunque a

nivel general se percibe una cierta apatia y desinterés
de algunos jévenes hacia la filosofia, sin embargo, al
considerar los resultados que arroja la aplicacion del
instrumento, se evidencia un creciente interés hacia
los diversos ambitos de la filosofia y su necesidad de
operativizaciéon didéctica.

En fin, el diagndstico permitié verificar lo si-

guiente:

Que existe un desconocimiento evidente acerca del ver-
dadero sentido y significado de la filosofia.

Que es preciso re-conceptualizar la filosofia en funcién
de una filosofia practica y util para la vida.

Que hay una gran apertura y deseo de acercarse al co-
nocimiento filoséfico con miras a lograr un desarrollo
integral.

Que la filosofia con enfoque existencial debe conside-
rarse como eje transversal en los diferentes procesos
académicos.

Que la reformulacién de la filosofia implica la imple-

mentacion de nuevas maneras de ensenar y de aprender.

3. Sugerencias

Organizando los criterios vertidos por los en-

cuestados, se infiere que la filosofia deberd ser considerada
en diferentes dmbitos:

1. A nivel institucional. Se deberia:

Impartir Filosofia como materia general y basica.



Desarrollar Filosofia en todas las facultades, incluidas
las carreras técnicas, donde la filosofia sea el referente
fundamental de las otras ciencias.

Proponer un curso (completo) de Filosofia disponible
para todos los estudiantes de la universidad.
Proporcionar cursos atractivos sobre Filosofia.

. A nivel personal. Es necesario que:

Cada ser humano considere a la Filosofia como un
componente importante de la ciencia y de la cultura ge-
neral.

Cada persona valore a la filosoffa como herramienta
que contribuye con el desarrollo de términos basicos
para el desenvolvimiento personal y social.

. A nivel de involucrados. Debera existir:

Motivacién e interés por ensenar y/o aprender filosofia.
Docentes especializados en filosofia.
Mecanismos para la difusion y valoracién de la filosofia.

. A nivel de contenidos. Deberd procurar:

Establecer relaciones entre la filosofia y el desarrollo na-
cional integral.

No ser solamente tedrica sino demostrada en la practica.
Clases de filosofia para todos.

Estipular temas que pueden relacionarse con la ética
profesional y con la vida.

. A nivel metodoldgico. Es recomendable:

Tratarla de modo interactivo y dinamico.
Desarrollar cursos virtuales con temas filoséficos.
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Incorporar recursos didacticos adecuados para impartirla.
Realizar talleres basicos por niveles para los interesados
en la filosofia.

Abrir foros virtuales accesibles para todos.
Desarrollarla con el uso de nueva tecnologia.
Organizar seminarios, simposios, paneles, mesa redon-
da, conferencias, etcétera.

Darla a conocer a través de campaiias informativas.
Que deje de ser solamente expositiva, discursiva o re-
petitiva.

Exponer libros en la web.

Iniciar el estudio de la filosofia con textos bésicos y con
lenguaje entendible para todos.

Las respuestas generadas por los encuestados,

fueron asumidas como pautas que sugieren la necesidad
de enseniar y aprender Filosofia.

Estas pautas podrian sistematizarse dentro de los

siguientes ejes estructurados, dindmicos, teleoldgicos y co-
rrelacionados entre si:

2.1.

2.2

Motivacional. Los encuestados consideran que el punto
de partida para ensefiar y/o aprender filosofia depende
del nivel de motivacién y de los intereses personales de
los sujetos pensantes.

Cognitivo. La filosofia construye un tiempo, es instau-
rada por un tiempo y existe en un tiempo, razén por la
cual éste se encuentra atravesado por tres dimensiones:

Ontolégica. Los contenidos de la ensehanza y/o
aprendizaje de la filosofia deberan responder al ser,
a la existencia y a la estructura de la misma realidad.
Epistémica. Los contenidos de la ensefianza y/o
aprendizaje de la filosofia obedecen a constructos
l6gicos, a principios, a leyes, a hipoétesis, a verifi-



2.3

caciones, a modelos tedricos que fundamentan la
existencia humana, el quehacer cientifico y que con-
tribuyen para la generacién de nuevos presupuestos
tedricos acerca de la vida, de lo humano, del sentido
y del significado existencial.

Axiolégica. Los contenidos del aprendizaje y/o en-
senanza de la filosofia deberdn ser asumidos desde
una perspectiva normativa, deberdn estar constitui-
dos por presupuestos éticos, valorativos, que permi-
tan determinar lo bueno y lo malo, lo permitido y
lo prohibido como patrones comportamentales del
profesional y/o del aprendiz de la filosofia.

Estas dimensiones permiten entender a la filoso-

fia en sus diferentes manifestaciones como las que se expli-
can a continuacion:

Curricular. Las politicas y reformas educativas de los
ultimos tiempos denotan la necesidad de incluir en
sus disefios curriculares, la ensefianza de Filosofia
entendida como el saber fundante e integrador de
las otras disciplinas.

En este sentido, las exigencias actuales obligan a
establecer rupturas con las formas paradigmati-
cas, dogmaticas y tradicionales de entender, de
ensenar y de hacer filosofia; obligan a transitar
del puro discurso repetitivo, abstracto e incom-
prensible hacia realidades, vivencias y experien-
cias del sujeto. Esto implica una filosofia viva que
sea capaz de reinventar y de responder a realida-
des concretas del sujeto.

Cultural. Los contenidos de la filosofia deberdn tener
un cardcter de interrogacién que muevan a la cons-
truccion, que despierten el juicio critico, que inviten
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a la creacion, a la proposicién, a la argumentacion.
La filosofia desde esta manifestacion se convertird en
la mejor herramienta para el crecimiento personal.

Praxolégica. Supone cambios en los contenidos del
aprendizaje y/o ensenanza de la filosofia, supone
una reconceptualizacién. Los contenidos deberdn
ser integradores e integrales, unificadores de la teo-
ria y de la praxis.

Toda accién contiene un conjunto de repre-
sentaciones tedrico-conceptuales que se articulan y
explican el sentido de cada practica y a su vez, cada
préctica involucra conceptos, representaciones y
teorizaciones. En otras palabras, esto implica cam-
bios de actitudes en el profesional y/o en el aprendiz
de filosofia, lo que significa desarrollar habilidades
y destrezas para pasar de lo tedrico-conceptual a lo
tedrico-praxoldgico y viceversa.

4. Propuesta

En un contexto de cierta apatia hacia la filosofia,
“Filosofia para Todos”, responde a la convicciéon de que el
quehacer filosé6fico no se reduce a un conjunto de postula-
dosy de teorias abstractas; tampoco es una exégesis de textos
o una disciplina reservada para un grupo determinado de
eruditos. El conocimiento filoséfico estd directamente vin-
culado a la cotidianidad del ser humano en sus diferentes
esferas: personal, politica, social, cultural, econémica, artis-
tica, etcétera.

Algunos de los pasos que guiarian el re-encau-
zamiento del quehacer filos6fico en nuestro contexto po-
drian ser los siguientes:



+  Concebir a la filosofia desde la praxis cotidiana.

+ Incentivar en la comunidad universitaria la profundi-
dad y criticidad en el acto de pensar la realidad circun-
dante;

+ Desarrollar habilidades y destrezas para pensar critica-
mente;

+  Buscar métodos, técnicas y estrategias que permitan el
acercamiento de la filosofia a la vida de los seres hu-
manos;

+ Re-valorizar el concepto griego “Condcete a ti mismo”,
en funcién de un auto-conocimiento y una auto-valo-
raciéon de si mismos.

+ Establecer mecanismos que permiten articular pricti-
camente ser, pensar, sentir y actuar para poder enfren-
tar y afrontar los diversos procesos de globalizacion, de
de tecnologizacién y de descontextualizacién que per-
manentemente nos apartan y ocultan nuestra humani-
dad y nuestra verdadera esencia humana.

+ Propiciar espacios para la ejecucién de nuevos impe-
rativos como el re-descubrimiento, la re-valorizacion,
la autonomia, en fin, espacios para una nueva mirada
filoséfica, humana y artistica; una nueva fenomenolo-
gia que supere la marginacién discursiva y valorativa de
los dltimos tiempos y promueva la revitalizacion del ser
humano en su auténtica dimension.

Con lo anteriormente expuesto, se pretende re-
-significar la filosofia en el quehacer cotidiano y académico
de los universitarios y de los profesionales de la UPS, para
generar un nivel de pensamiento critico-analitico-reflexi-
vo, adecuado a sus contextos. Estas metas serdn una reali-
dad si se cambia la concepcién de filosofia que circula en el
pensamiento comun®.

Cabe mencionar que “Filosofia para todos”, no
pretende ser un recetario tedrico para los problemas viven-
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ciales del ser humano, al contrario, pretende aportar con
pautas interpretativas, experiencias, formas de pensar, sen-
tir y actuar que se traducen en luces para la transformacién
individual y social.

Notas

1

Entendemos por realidad, la globalidad de la existencia humana;
una realidad en la cual se articulan los temas cldsicos de la filosofia:
Dios, el hombre y el mundo.

Desde el 28 de febrero al 2 de marzo se celebr6 en Gijén el XX Se-
minario Internacional de Profesores de Filosofia para Nifios (FpN).
Ademds, en Buenos Aires, el 22 y el 23 de julio de 2005, se realizaron
las Primeras Jornadas Internacionales de Filosofia en.: “Infancias en
la filosofia: experimentar el pensar; pensar la experiencia”.
Asociacion de Filosofia para Nifios de la Comunidad Valenciana.
Cfr. cwww.emagister.com/instituto-virtual-ciencias-humanas-
cursos.

Cfr. Emagister, “Programa Filosofia para Todos en el Siglo XXI. Res-
puestas de hoy a las preguntas de Siempre” en: <http://www.emagis-
ter.com/filosofia-para-todos-siglo-x-x-respuestas-hoy-preguntas-
siempre-cursos-2483369.htm#.

Como un “postulado de teorias abstractas, (...) la exégesis de textos,

una disciplina exclusivamente académica”.
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FILOSOFIA PARA
NINOS Y NINAS
DESDE SUS NOVELAS

Alex Fabidn Mejia S.”

Resumen

El texto presenta una breve introduccién acerca
de lo que es la Filosofia para Nifias y Nifios (FpNN) a
partir de las mismas novelas base del programa desarro-
llado por Matthew Lipman y un grupo interdisciplinario
que, desde finales de los anos setenta, en la Universidad
de Montclair, en Estados Unidos, proponen un sistema
educativo que une la filosofia pragmatista de Jhon Dewey
a la pedagogia de la liberacién de Freire y al constructi-
vismo de Piaget para lograr desarrollar en nifios y jove-
nes actitudes filoséficas como: pensar por uno mismo y
el manejo de la investigacién filoséfica como elementos
que facilitan su proceso de maduracién ético, moral y ci-
vico. Se presenta en este trabajo preguntas que indagan
los conceptos de “filosofia) ‘nifia/o), ‘pensar por si mismo’;
su tratamiento nos dard una imagen de lo que constitu-
ye la propuesta desde los mismos relatos del programa;

*  Magister en Filosofia por la Pontificia Universidad Catdlica del
Ecuador. Estudios en FpNN con Ann Sharp (USA), Eugenio Eche-
verria (México) y Diego Antonio Pineda (Colombia). alex_fabian@
hotmail.es
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también se comenta el rol del tutor y un breve estado de
la situaciéon de FpNN en Ecuador con una bibliografia
minima.

Introduccion

El programa de Filosofia para Nifos y Ni-
fnas tiene origen con la aparicion y puesta en practica en
el aula de la novela Harry Sttotlemeier’s, del profesor de
Légica, Matthew Lipman, quien habia decidido abando-
nar la idea de ensenar a estudiantes universitarios porque,
aparentemente era muy tarde para lograr que desarrollen
habilidades propias de un razonar con sentido; su nuevo
planteamiento consistia en que se debia comenzar con
anterioridad el proceso de la ensenanza a pensar por si
mismo, por ello disefié la novela con el objetivo de lograr
contextualizar la ensenanza de la 16gica formal a las edades
de 10y 11 afos. Con esta experiencia y siguiendo los pasos
del alemédn Nelson, quien lo hizo con adultos, logré por
una parte enfatizar el rol del pensamiento en la educacién
secundaria y primaria; y por otra, la dramatizacién nove-
listica de la comunidad de investigacion.

El niimero de novelas escritas por Lipman, y las
edades a las que iban destinadas se amplié hasta llegar el
programa a llamarse filosofia 3/18, pues permitia trabajar
en ese rango de edades. Las temdticas abordadas se han di-
vidido segtin las mds representativas partes de la filosofia;
en el siguiente cuadro se recogen las méds importantes:

Programa de Filosofia para Nifos y Ninas

Edad Novela Tépico filoséfico

3-5 Clinica de Mufecas* Etica

5-6 Elfie Lenguaje




Programa de Filosofia para Nifos y Ninas

Edad Novela Tépico filoséfico

6-7 Pixie Comunicacién

7-8 Nous Valores

9-10 Kyo y Gus El conocimiento
11-12 | Harry Légica
13-14 | Lisa Etica
15-16 | Suky Estética
16-17 | Mark Politica
17-18 | Harry Prime Investigacion filoséfica 211

* Su autora es Ann Sharp, estrecha colaboradora de Lipman.

Para entender como funciona el programa se
presentardn sus principales caracteristicas a partir de las
novelas mismas.

6Queé es filosofia para nifias y nifios?

Es una contribucién
a la liberacion cognitiva del nifio.

Matthew Lipman

Trataré de exponer en este apartado lo qué supo-
ne el programa cuando dice que esta haciendo filosofia, y
no otra disciplina o actitud.

Lo que se puede observar en las novelas del pro-
grama es “la provocacién constante a la reflexiéon” por tra-
tar de ir mds alld de un simple pensamiento; por ejemplo,
en la novela Kyo y Gus, se inicia con la pregunta: “;Quieres
saber de verdad lo que hice las dltimas vacaciones?”!. Una
pregunta a simple vista cotidiana y sin mayor interés; pero,
la cursiva en la palabra ‘verdad’, puesta a propésito por el
programa, ya sugiere que existen otras maneras de ‘que-
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rer saber’, pero eso es angustiante, es decir, ;puede alguien
querer saber de mentira-s algo? En principio, el sentido co-
mun me dice que no, pero se pudiera pensar que existen
casos en los que se justificaria una mentira; por ejemplo, el
caso en el que el médico decide mentirle a su paciente con
una enfermedad terminal acerca del estado verdadero de
su salud; o el ‘verdadero’ criterio sobre una pintura de un
principiante visto por su maestro; tanto el paciente como
el principiante demandan querer saber de verdad, en rea-
lidad no es dificil imaginar que hay casos en que quisieran
que se les mienta.

Ademas, hay que notar que la frase nos llevé a
discutir sobre un tema que no tiene nada que ver con el
contenido sobre las vacaciones del personaje que realizé la
pregunta; es un tema —por decirlo de alguna manera— muy
general el que se ha provocado y asombrosamente impac-
tante para un posible lector: ;Puede alguien querer conocer
algo de ‘mentiras’? No me queda sino recordar los didlogos
platénicos cuando se discute sobre los significados posibles
para la palabra saphrosyne, que puede entenderse como me-
sura o sensatez. Seguramente es por lo que se plantea como
filos6fica la novela, o la actitud o las posibles reacciones a las
que nos lleva la provocaciéon muy mal intensionada, es de-
cir, sin ingenuidad, que pretende poner una frampa al lector
para que al leer o conversar las narraciones se termine en un
didlogo como el que mantuvieron los griegos (seguramente
idealizados también) hace mds de dos siglos.

En otras novelas, son los mismos personajes que
se asombran con descubrimientos, como Harry al darse
cuenta que en las oraciones que comienzan con la pa-
labra ‘todos’ no son posibles de mutar su sujeto por su
predicado sin cambiar el sentido de la oracién, y que en
las oraciones que comienzan con la palabra ‘ninguno), este
cambio si era posible hacerlo sin que afecte su significado.
Quizd en estos casos la narracion se nota forzada para lo-



grar este tipo de andlisis filos6fico, mas este es el ideal de
pensador que desea llegar a tener el programa. El asombro
de Harry estd acompaiiado por una alegria al lograr po-
ner en prdctica dicho saber al corregir a su vecina: “solo
porque, segun usted, ‘todos los que no pueden dejar de
tomar son personas que van a la cantina, todos los que van
a la cantina) no tienen porque ‘ser personas que no pue-
den dejar de tomar™. Asi, la concepcién de una filosofia
que piensa elementos formales y muy generales como en
el caso anterior, se complementa con un filosofar que en
cierta practicidad corrige el pensamiento, procurando que
el mundo en el que vivimos sea mejor.

Un elemento adicional que se observa en las no-
velas es que la filosofia “es un proceso lidico”, no es un
pensar por pensar, constantemente las adivinanzas, los
juegos de palabras, retos y astutas actividades convierten a
las novelas en un juego sin fin; nada es tan motivador para
una mente despierta como la de la nifa y el nino que el
juego. Por ejemplo, la novela Pixie se desarrolla completa-
mente en la construcciéon —solicitada por su profesora— de
una criatura que pudiera encontrarse en la salida al zoo-
l6gico que estd preparando con sus estudiantes. Todo este
desarrollo, ya lddico, estd salpicado de varias motivaciones
como cuando le pide Pixie a su papd que le siembre nuevos
dientes porque los de leche se le han empezado a caer; al
igual que las plantas, ella le solicita a su padre que siembre
en su boca nuevos dientes.

Como sintesis, filosofar para el programa es el
camino ludico que va de lo cotidiano a la reflexién abs-
tracta y de ella un regreso a la practicidad en la que se gana
justicia, belleza, verdad o bondad, y que lejos de ser el fin
de la filosofia nos permite diseiar un mundo mejor a par-
tir de las ideas de las y los ninos. Este proceso se muestra en
el siguiente diagrama del filosofar.

N




1. Realidad en
ocasiones
problemética que
es punto de
partiday de
llegada filosofica.
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5. Aplicacion de las
leyes generales a
una problematica
concreta: vuelta a

la realidad

2. Pre-texto con
cierto contenido
real que ha sido
valorado desde
cierta
problemética.

3. Eliminacién de
todo contenido
real: pura
valoracion en si
misma.

4. Descubrimiento
de leyes
generales atras de
la valoraciény del
lenguaje.

Figura 1
Diagrama de las etapas del filosofar
propuesto en FpNN.

Pasemos a continuacién a descubrir el tipo o es-
tereo-tipo de nino o de nifia que maneja el programa para
responder a la demanda del filosofar desde los propios

contextos en que se desenvuelve.



La preconcepcion filosofica de ‘nifia/o’

Después de todo, los nifios constituyen una gran
parte de la poblacién del mundo y aunque cada
nifio es patéticamente débil, los nifios nos tocan
con sus, a menudo, herdicos esfuerzos para ser
fuertes y razonables en un mundo que no sabe
ser fuerte y razonable con ellos, a cambio.

Matthew Lipman

En el programa de FpNN, la concepcién de
‘nifia’o ‘nifio’ en las novelas estd enfatizada primero en
cuanto a la actitud, no se refiere solamente a los individuos
de corta edad sino a los que se admiran por situaciones de
la realidad, de las ideas o de las relaciones con otras per-
sonas; segundo, efectivamente a los de corta edad como
seres privilegiados para la discusion filoséfica ya sea por
una inteligencia rapida, fresca, pero también profunda y de
largo alcance; tercero, no son nifos comunes, se plantean
como modelos a seguir por los que leen las novelas y ven
en los comportamientos un ejemplo de respeto, criticidad
y de creatividad; cuarto, las caracteristicas muy especiales
de los nifos, ya sea por su cardcter, o por sus caracteristicas
especiales, ya sean fisicas o familiares.

Para el primer caso vemos que, por ejemplo, los
padres o maestros son los que filosofan con radicalidad,
pero también se les puede considerar como nifnos ya que
no son adultos comunes y corrientes; tienen la disciplina
propia de un adulto, pero la alegria y motivacién a pensar
por si mismos de un nifo, se pudiera decir que son nifos
que se encuentran atrapados en cuerpos de adultos. El me-
canismo con el que realizan su papel los adultos en las no-
velas no es a través de posiciones o sentencias ‘inteligentes’,
sino de preguntas y “cuestionamientos que permiten un
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didlogo” normalmente muy interesante, veamos la conver-
sacion entre Harry y su padre narrada en la novela Marco:

— El otro dia en clase —continué Harry— se planted
el problema de si la historia se repite o no. Algunos
querian que votdramos para decidir si se repetia o
no; ste lo puedes imaginar?

— ;Quieres decir que hay determinados problemas que
es absurdo intentar resolver mediante el voto de la
mayoria? —dijo su padre.

— Claro, en el caso del saber si la historia se repite, no
hay prisas para saberlo —exclamé Harry, algo acalo-
rado—Y en todo caso, ;Qué probaria el voto?

— Pero algunas veces, —dijo su padre lentamente— es
necesario tomar una decisién, porque se debe em-
prender alguna accién, incluso aunque no se dis-
ponga de la evidencia necesaria.
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En este pequeiio didlogo se puede observar la
actitud de admiraciéon de Harry frente a la posibilidad de
resolver problemas por medio de una votacién; por una
parte se puede ver que no acepta la falacia de los nimeros
grandes, la simple mayoria no puede ser una buena razén
en ciertas circunstancias, pero el padre hace de abogado del
diablo para indicar que en ciertos casos es una salida prac-
tica. Como es de imaginar la discusién no tiene un final;
pero es en si ya muy interesante el modelo de ‘nifio’ que se
descubre en los adultos. Veamos otros extractos de la con-
versacion de Harry con su padre, esta vez de la novela Lisa:

—Papd —dijo Harry.
—Mmmmmmmm —dijo su padre.
—Pap4, ;qué es una pregunta?
—Lo que ti me estds haciendo (...).



—Papd, ;qué crees ta? ;Estd bien que las personas co-
mamos animales?

—Solo si estdn cocinados, crudos no son muy buenos
que digamos.

—Vamos, papa. Mis companeros estuvieron hoy ha-
blando del tema en el colegio. ;No serfa mejor que
todo el mundo dejara de comer carne?

—;Pero qué pasa? ;Hay escasez de carne?

—No, pero quizds esté mal matar animales solo para
comérnoslos.

—Si quieres que la gente deje de comer pescado y car-
ne, mds vale que te asegures de que hay otro tipo de
alimentos disponibles para ellos.

—Eso es fécil. Cultivar mds granos y verduras.

—Mas fécil es decirlo que hacerlo.

—Tal vez haya demasiada gente —nada mds decir esto,
se sinti6 incomodo. Recordé la observacién de Raul
acerca de la necesidad de matar tértolas porque ha-
bia demasiadas. Harry sacudio la cabeza—.

No entiendo. Hay que tener en cuenta demasiadas
Ccosas.

—Bien —replicd su padre—, pero ti quieres ver el
cuadro completo, ;no? Siendo asi, tienes que tener
todo en cuenta.

—;Todo?

—Por supuesto, una de dos: o crees que estd bien ma-
tar animales y comérselos, o crees que no. Tienes
que considerar todas las eventualidades: lo que pasa
si nos los comemos, y lo que pasa si no nos los co-
memos.

—Entonces, ;qué deberiamos hacer?

El senior Dayer abri6 el periédico y dijo:

—;No dirias que lo que tenemos que hacer depende en
gran manera de la clase de mundo en que queremos
vivir?

N
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—Supongo que si.

—Entonces esa es mi respuesta. Algo puede parecer
mal hecho, pero luego, si tienes todo en cuenta, pue-
de parecer bien. O justo al contrario: primero puede
parecer bien y luego mal, considerando el conjunto.

Para el segundo caso, la actitud filoséfica es mu-
cho mas clara, son los nifios cronoldgicos los que represen-
tan a los filésofos por excelencia, sobre todo, con el papel
que ha dado el autor a las preguntas; cuando Pixie descu-
brié que su pie se habia quedado dormido pensé que era el
pie de su hermana, entonces le pregunta, ;Crees que si mi
cabeza se queda dormida, pensaré que es la tuya? O cuando
Jerénimo hace cara de asco al enterarse que van a salir al
Zoolégico y le dice: “Jerénimo, jte crees muy listo!, ;no?
;Como crees que olerias tu si tuvieras que pasarte encerra-
do en una jaula?”. En el primer caso la pregunta apunta al
concepto de identidad, en el segundo al de solidaridad, en
los dos casos estd el ponerse en el lugar del otro.

Los nifios son modelos para los lectores es el ter-
cer caso, normalmente los modelos de los nifios y ninas
son adultos, incluso la pregunta de qué quieres ser cuando
seas ‘grande’ supone una no-existencia presente, una on-
tologia en potencia que vacia de sentido la nifiez. En las
novelas son admirables y sorprendentes los nifios y no por-
que dejen de serlo, no tienen que parecer adultos o com-
portarse como hombrecitos o mujercitas para ser valorados,
de hecho siguen siendo lo que son y en su nifiez desarro-
llan las habilidades del pensamiento filos6fico. En Clinica
de Mufiecas, en una discusién sobre las munecas Daniela
participa diciendo: “Cuando piensas en una persona que
te cae muy bien, ;no piensas que es muy bonita?” y Dora
se dice a si misma: “Me gusta cuando habla Daniela”. De
igual manera en la novela Lisa, aunque cada personaje es



muy diferente, son modelo ya sea por su facilidad para “en-
contrar alternativas” frente al tema que se plantea, o por la
« Jon » o . . « . .
fuerza logica” de sus participaciones, o por la “solidaridad
que expresan sus ideas” o sus actos, cada personaje encarna
un ideal de comportamiento para los que trabajamos con
las novelas. Reproduzco a continuacién un didlogo entre
ellos al discutir sobre si tienen o no derechos los animales:

— iEh, Francisca, ;tt que crees?, ;tienen derechos los
animales? —djijo Lisa.

— Tt me estds tomando el pelo —ri6 Francisca—. Al-
gunos no quieren admitir ni que las personas tene-
mos derechos, asi que quién admitirfa que los ani-
males los tienen. Ademds, puedo imaginarme algin
dia de abogada en los tribunales defendiendo a un
gato al que le han pisado la cola.

— ;Y qué piensas de los nifos? —anadi6 Marco—.
sTienen derechos?

— iLos nifios! —ri6 Francisca de nuevo—. Estdn a me-
dio camino entre las personas y los animales. Asi es
como piensan algunos.

— Los ninos adquieren derechos cuando crecen —co-
menté Bernardo Bejarano.

— iQué val —dijo Marco—. Uno tiene derechos des-
de el momento en que nace. Tienes derecho a ser
alimentado y vestido. Tienes derecho a la salud y a
la educacién. Tienes un montén de derechos desde
que eres un chiquillo.

— Pero, ;y los animales? —insisti6 Lisa—. ;Tienen de-
recho a que no los maten y se los coman?

— Ellos tienen derecho a matarnos y comernos si nos
atrapan —contest6 Bernardo—, y nosotros tene-
mos derecho a matarlos y comerlos a ellos si los
atrapamos.
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— ;Es lo mismo respecto de las personas? —Pregunté
Harry— ;Es precisamente el ser capaz de capturar-
los lo que nos da derecho a matarlos?

— Por supuesto —contesté Bernardo—. Y cuando esto
ocurre lo llamamos guerra y eso estd permitido.

Para el cuarto caso quisiera mencionar por un
lado el caso especial de los mismos nifios, en la novela Kyo
¥ Gus; a los lectores nos sorprende enormemente que ya
avanzada la novela descubramos que Gus es no-vidente, y
podamos entender las frases y las acciones que Gus realiz6
con anterioridad; nos sorprende que no hayamos podido
deducirlo antes, desde alli en adelante la novela es otra,
comprendemos claramente entonces cuando realizan una
pequeiia actividad con barro:

Kio— digo—, mi papd y mi mamd me han con-
seguido arcilla de verdad. Yo he hecho ya un gato.
;Quieres probar?

—Por supuesto— dice Kio.

Lo llevo a mi habitacién y le doy un poco de arcilla.
—Haz algo— digo.

—;Qué podria hacer*— dice él— ;Ya sé!, tharé un
durazno!— Da vueltas un poco de arcilla entre sus
manos hasta que tiene una pelota redonda, después
me la da a mi— jAhi tienes!— dice— Un durazno.
—Fso es una tonteria —contesto—. Mira, déjame
ensenarte. —Cojo un trozo de arcilla y lo convierto
en una pequena bola.

—Esa es la pepa— digo.

Después aniado mas arcilla alrededor.

—Esa es la pulpa— digo.

Y después lo recubro todo con otra capa de arcilla.
—Todo lo que yo veo es la piel— dice Kio.



—~Cierto, quiza sea eso todo lo que ti ves— digo
yo—, pero ta sabes que lo que yo hice es realmente
un durazno y lo tuyo no. Lo mio es un durazno con
todas sus partes.

Kio no contesta durante un momento. Después me
pasa un poco de arcilla y dice:

Haz una cabeza.

Asilo hago y se lo explico mientras trabajo:
—Mira, primero hago el interior de la garganta y la
boca. Luego, pongo la lengua dentro. Después ana-
do los dientes, todo alrededor de las encias. Luego
pongo los labios por encima de los dientes. Después
cubro la cabeza, saco la nariz del interior y hago los
ojos con mis ufas. Luego afiado el pelo y ahi esta.
—Yo empiezo desde el exterior y ti desde el inte-
rior— dice.

—iNunca te metes dentro! —contesto— ;Sélo te
quedas fuera! jEsa no es forma de hacer una cabeza!
—Es la tnica forma que conozco— dice Kio.

—Fra la dnica forma que conocias— contesto
—ahora conoces dos modos.

En los relatos del programa nos encontramos
constantemente con nifnos que viven solo con su madre
porque se ha divorciado, o con solo su padre porque ha
fallecido su madre; ademds con situaciones conflictivas
por la violencia de los barrios o por las situaciones que
enfrentan como el espendio de drogas en los colegios; en
definitiva, los relatos han idealizado a los personajes como
“pensadores competentes, pero no los han desubicado de
las situaciones reales” que viven tanto los nifios como los
jovenes hoy en dia, para quienes su mayor lucha es la de
creacion de sentido frente a un mundo que se asume y al
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mismo tiempo busca mejorar. Veamos un didlogo de Millie
con su abuelo que se encuentra en la novela Lisa:

—Abuelo —preguntd, un poquito mas alto y menos
indiferente de lo que hubiera querido—, ;ddénde...,
dénde estd la abuela?

Como su abuelo no contesté inmediatamente, Mi-
llie no pudo evitar adelantarse diciendo: —;Murié?
El abuelo de Millie pareci6 sorprendido.

—~Crei que lo sabias —exclamé—. Crei que tus pa-
dres te lo habian contado.

—;Contarme qué?

—Que tu abuela y yo nos habiamos divorciado. ; Di-
vorciado? Esa posibilidad nunca se le habia ocurri-
do a Millie. Pero ahora se crey6 con derecho a una
explicacion.

—Bien —empezd su abuelo, golpeando la pipa
contra la palma de la mano mds enérgicamente que
de costumbre—, nunca pasdbamos mucho tiempo
juntos. Yo siempre estaba fuera, en los bosques o en
las montanas, asi que ella tenfa que hacer su propia
vida. Ambos estuvimos de acuerdo en lo del divor-
cio; de hecho, seguimos siendo buenos amigos.
—;Pero donde esta ella ahora?; ;qué hace? El abuelo
sonrio para si.

—iOh, le va bien!, segtin tengo entendido. Se ha
vuelto a casar.

—;No es demasiado mayor para volverse casar?
—iQué val, ;por qué dices eso? Tiene cincuenta y
pico, como yo.

—Bueno —insistié Millie—, ;y eso no es ser muy
“viejo”? Su abuelo rid.

—Me doy cuenta de que no recuerdas a tu abuela.
;Ella demasiado vieja? jElla nunca serd demasiado



vieja! —luego anadi6 con una curiosa nota de or-
gullo—, de hecho se ha casado con un hombre diez
afios mds joven que ella.

Millie se queddé confundida. Se le ocurrieron mds
preguntas que no pudo formular.

El didlogo con su abuela le lleva a Millie a replan-
tearse varias cuestiones que aparentemente las tenia asu-
midas sin mayor dificultad. Millie buscard con su amiga
Lisa conversar lo que se ha enterado y que ahora la pertur-
ba, luego de contarle Lisa le responde:

—Ummmmmm —dijo Lisa—. Diria que lo que tu
abuelo debe hacer ahora es buscar una guapa viuda
de 40 afios.

Millie sacudié la cabeza. La idea de que su abuelo
se volviera a casar le parecia inapropiada por com-
pleto:

—;Qué te gustaria que hiciera, que pasara el resto de
su vida solo? —pregunto Lisa.

Millie quiso saber qué habria de malo en ello.
—Bien, mira tu abuela. El podria estar casado y feliz,
como ella. Millie se estremecio.

—;Como puedes hablar asi? Esta mal, pero que muy
mal que se haya casado con un hombre al que lleva
tantos anos. Lisa fruncié los labios.

—;Estd mal que un hombre se case con una mujer
mas joven que él?

—Por supuesto que no.

—;Entonces por qué estd mal que una mujer se case
con un hombre mas joven?

—Porque esta mal, por eso —dijo Millie. Lisa sacu-
dié la cabeza.

—No entiendo. Si estd bien en un sentido deberia
estarlo en el otro. Realmente no lo entiendo.
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Para resumir la preconcepciéon del nino y la
nifa del programa podemos entonces decir que se ob-
servan nifnos y nifias que manejan el arte de preguntar,
indagar y ponerse en lugar de otra persona para cambiar
su forma de ver el mundo, un apropiarse con sentido del
mismo y procurar integrar en esa apropiacién a los que
aparentemente son distintos tanto cultural como ideold-
gicamente. Claro que no deja de ser forzada la figura de
los personajes, pero definnitivamente es lo que en el aula
pretende equilibrar el desinterés generalizado en que nos
encontramos.

Pensar por si mismo

jSapere aude! [ Ten valor de servirte
de tu propio entendimiento!

Kant

Para conntinuar con esta muestra de lo que es
FpNN, se puede encontrar en las novelas un deseo cons-
tante a responder al pedido de Kant, en su escrito “;Qué es
la ilustracién?” a pensar por nosotros mismos para llegar a
un verdadera desarrollo como individuos. Kant dice:

Oigo exclamar por doquier: jno razones! El oficial dice:
ino razones, adiéstrate! El financista: jno razones y paga!
El pastor: jno razones, ten fe! Por todos lados, pues, en-
contramos limitaciones de la libertad. Pero jcudl de ellas
impide la ilustracion y cudles, por el contrario, la fomen-
tan? He aqui mi respuesta: el uso publico de la razén
siempre debe ser libre.

En todas las novelas se provoca, se insiste, se em-
puja a que sus personajes y el lector corrijan el defecto de



la dependecia en la esfera de las ideas. Una idea para ser
respetada, debe ser sobre todo ‘propia, no necesariamente
original, pero si propia, es decir que la hemos desarrollado
por nosotros mismos. Miremos el final de un bello didlogo
que tiene Pixie acerca del tiempo y el espacio:

—iEl tiempo! —grité—. Eso es como el espacio,
solo una palabra.

—Mira, Pixie —me dijo Miranda—. Es tarde y la
escuela estd muy lejos. Cuando hablamos del tiempo
queremos decir mas temprano y mas tarde. Cuando
hablamos del espacio queremos decir lejos y cerca.
sEntiendes?

Fue como si una luz se hubiera encendido en mi ca-
beza.

—iAh! —dije—. Ahora entiendo lo que me quieres
decir. Ahora entiendo de qué estin hechos el espa-
cio y el tiempo. El espacio estd hecho de relaciones
espaciales y el tiempo estd hecho de relaciones tem-
porales. ;Es eso lo que quieres decir?

“Como si una luz se hubiera encendido en mi
cabeza’, esa experiencia se repite constantemente; no son
procesos faciles, muchas ocasiones se aprecia que el entendi-
miento estd limitado también por las emociones y las creen-
cias que fueron trasmitidas por la familia, religién o incluso
en la propia escuela. Superar esas creencias y lograr reafir-
marlas, modificarlas o cambiarlas completamente permite
al nino y a la nina crear un mundo pleno de sentido. En las
novelas, no es tan problemadtico lo que se dice en si mismo;
sino el como se llegd a esos conocimientos o a como se los
transmite. La pregunta ;cdmo ta sabes? es central y no se
aceptan salidas simples o falaces para defender las opiniones
en juego. Miraremos un ejemplo de las novelas en el siguien-
te apartado que nos muestra también el rol del tutor.
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Creando lugares seguros del pensamiento,
el rol del tutor

Adoro las preguntas que me hacen discutir.

Nielsen, 10 afios.

El programa de FpNN tiene como uno de sus ob-
jetivos primordiales la creacion de espacios seguros para la
indagacion filosofica, y ese es el papel del tutor en la clase.
Un espacio seguro incluye, como se puede ver en las di-
ferentes novelas, normas de comportamiento que si bien
se pueden poner a discusion, una vez concensuadas tienen
que ser respetadas por el grupo. La libertad que se procla-
ma en FpNN no es fisica, es una libertad de pensamiento, y
por ello si no se logra crear un espacio de elevado respeto,
dificilmente podremos mantener un ambiente de didlogo
seguro para los que participan. Dicha seguridad incluye
también ciertos habitos de comunicacién y correccién 16-
gica. Miremos como se presenta un didlogo facilitado por
la profesora Myriam Jaimes en la novela Harry, el grupo
quiere discutir sobre la negativa a ponerse de pie para el sa-
ludo a la bandera y permite que en su clase se dé el didlogo:

Habf{a tanta algarabia que la profesora Myriam Jai-
mes tuvo que dar cuatro golpes en su escritorio has-
ta que el curso se calmé. Tofio tenfa la mano levan-
tada. —;Qué pasa, Tono?

—Myriam —dijo Tofio, muchos de nosotros tene-
mos opiniones sobre lo de Daniel. ;Podriamos hacer
un debate sobre esto en vez de una clase normal?
—Tenemos una leccién por acabar y debemos se-
guir con ella, pero solo por hoy estd bien, ;quién
quiere hablar primero?



Manuela Vargas intervino: —Creo que Daniel debe-
ria ponerse de pie durante el saludo, como todos.
—;Por qué? —preguntd la sefiorita Jaimes.
Manuela levanté la vista y declaré: —Bueno, no ten-
go ninguna razén. Solo sé cémo lo siento.

—Bien, entonces, cuando hayas averiguado por qué
lo sientes asi, hablamos. ;Quién sigue?

—Yo sé por qué —dijo Guillermo. El pais esta des-
moralizado. Estdn sucediendo toda clase de desor-
denes. Es como un barril de pélvora: una pequena
chispa y todo puede estallar. Por eso, no creo que
podamos permitir que la gente vaya por ahi hacien-
do lo que le dé la gana.

La sefiorita Jaimes contestd: —Guillermo, td no tra-
tas de convencernos. Tu tratas de asustarnos para
que estemos de acuerdo contigo. 1ro. dices que estas
alarmado por la situacion, y que, por lo tanto, ha-
bria que obligar a Daniel a ponerse de pie. Pero de
lo uno no se sigue lo otro. No has demostrado que
todo estallara si Daniel no se pone de pie durante el
saludo...

Y Janeth interrumpié: —Creo que Daniel debe ser
fiel a sus creencias porque eso dice mi hermano.
—;Es tu hermano abogado o juez o una autoridad
de algtn tipo? —pregunto la sefiorita Jaimes.

—No, pero es muy inteligente —replicé Janeth.
—Bueno, lo siento pero no sirve. Solo deberias utili-
zar la opinién de otra persona en favor de tu propio
modo de ver si esa otra persona tiene buenos argu-
mentos sobre el tema en cuestion.

Susy Ramirez dijo que habria que obligar a Daniel a
ponerse de pie, pues las reglas son las reglas.

La sefiorita Jaimes dijo: —Una afirmacién como las
reglas son las reglas es como decir las piedras son
las piedras. Pero, a veces, se trata de frases hechas
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con un sentido concreto que todos entienden, como
“el negocio es el negocio”. En este caso, supongo que
quieres decir que, si tenemos reglas, tenemos que
respetarlas. De modo que vale.

Ahora Miguel tenia la mano levantada: —No —insis-
ti6—, las reglas se hacen para romperlas. ;No cono-
ce el dicho “la excepcion confirma la regla”? Bueno,
ipues el caso de Daniel es la excepcién! Por eso creo
que Daniel no tiene que ponerse de pie si no lo desea.
La seforita Jaimes indicé: —De acuerdo, Miguel,
creo que si he dejado que Susy diera como razén
una frase hecha, tendré que dejarte a ti hacer lo mis-
mo. Pero aun asi creo que en lugar de darme una
razén me has dado una excusa bastante pobre.
Tofio meti6 cuchara... —Myriam, puede que Miguel
no lo haya dicho bien, pero no creo que lo que ha ex-
presado esté tan mal como usted dice. Muchas veces
sabemos que hay excepciones, pero aun asi habla-
mos como si no las hubiera. Por ejemplo, dices “la
madera flota”, aunque sabes que el ébano no flota.
La Srta. Jaimes intervino enseguida: —estamos
apartdndonos del tema. ;Quién quiere hablar ahora?
Santiago Mendoza sintié la necesidad de indicar:g
—Creo que estamos olvidando que no elegimos ir
al colegio: nos hacen ir al colegio. Ni elegimos la re-
ligién que tenemos: nos la imponen al nacer.
—;Qué quieres demostrar con eso? —pregunt6 la
seflorita Jaimes.

Santiago se encogié de hombros: —No lo puedo de-
cir mejor que como lo he dicho.

Entonces intervino Tofio: —Creo que quiere decir
que si perteneces a un grupo, como una banda, en-
tonces tienes que hacer todo lo que te digan. Pero,
si eres miembro de un grupo al que no has elegido
pertenecer, no deberian presionarte a hacer cosas



contra tu voluntad, como Daniel no escogi6 perte-
necer a su religion, no tiene por qué hacer lo que ella
le ordena si piensa que no estd bien hacerlo.

A Juanita se le ocurrié: —;Y eso también se aplica a
las familias? Después de todo, no elegimos a nues-
tros papas.

—Creo —dijo Ma. Fernanda— que viene a ser una
cuestion de confianza. Yo confio en mi familia. Ta
no los elegiste, pero ellos te eligieron a ti, y sabes que
te quieren. Con los extranos la cosa es diferente.
—Sin duda —replic6 Santiago—, pero entonces son
como en la pandilla; haces lo que quieren porque
quieres seguir formando parte de la familia.

La Srta. Jaimes comenté: —Nunca lo habia pensado
de esa manera. Muchas gracias a todos.

Como se observa, este modelo de tutora estd pen-
diente de crear un lugar seguro, no solo en la disciplina que
es bdsica, sino también en el rigor 16gico, en la correccién
de razones que no se puedan calificar de ‘buenas razones,
todo ello sin establecer cosas dando ‘las respuestas’. Los tu-
tores buscan inquietar pero al mismo tiempo encaminar
el didlogo para que no se estanque, “se respeta la raciona-
lidad, pero prefiere la razonabilidad”, lo cual le da al pro-
grama un componente politico que refiere a la democra-
cia como el camino, no ideal, pero el mejor que tenemos
para entablar didlogos entre diferentes que no quieren, ni
es deseable que lo hagan, ser iguales. Mientras la filoso-
tia permita enriquecer las aulas con didlogos y discusiones
creadoras de sentido, el futuro de la democracia contara
con el aseguramiento de su universalidad y la fuerza que
determine las acciones estard planteada en ‘buenas razo-
nes’ y no en estrategias medidticas que niegan a los otros
como individuos y que buscan en las diferencias los pretex-
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tos para las separaciones en lugar de la fuerza misma de la
unién solidaria de la humanidad.

Para ver un esquema bdsico del didlogo presen-

tado en las novelas y que tendrd que reproducir el tutor en
las aulas tenemos:

Lograr un acuerdo de normas para el didlogo como le-
vantar la mano o levantar su turno.

Compartir un segmento de la realidad que pudiera ser
problemadtica y que servird de pretexto para provocar el
didlogo (en el aula suele ser la misma novela).

Abrir el didlogo por medio de la recolecciéon de opinio-
nes y preguntas relacionadas con la problematica ex-
puesta.

Elegir o concentrar el didlogo en una de las opiniones
o preguntas expuestas que haya causado impacto en el
grupo.

Mantener la motivacidon por la discusion, a través de
preguntas o moderamiento de opiniones en aspectos de
correccion logica, creativa o solidaria entre los dialo-
gantes.

Clausura de didlogo que no quiere decir del tema, o que
necesariamente ha llegado a una respuesta o posicién
grupal.

Como se aprecia, el rol del tutor es clave e impli-

ca varias habilidades que se ejemplifican constantemente
en las novelas deberdn ensayar los tutores.

Estado de FpNN en Ecuador

—;Puedo hacer una pregunta? Si la mente
sabe cémo funciona el corazén, entonces
spor qué no puede hacer que deje de

latir? (Se levantan algunas manos).



—Es que tii entendiste mal. Lo que la mente
hace es pensar cémo funciona el corazon,
pero el cerebro es el que le hace funcionar.
(Interrumpiendo y con cierto dejo irénico)
—Pero el que le hace funcionar debe
saber cémo hacerlo funcionar...

—Estds diciendo que el cerebro

es lo mismo que la mente?

—S4, j0 crees que hay una mente

que funciona sin el cerebro?

Didlogo de un grupo de 9 afios en Quito®.

El programa de FpNN en Ecuador se ha dado
por varias iniciativas mds bien sueltas, y en ciertos casos
lo que se ha realizado es la formacién de docentes para
la aplicaciéon del mismo, tanto en educacién formal en
el Instituto Nacional del Nifio y la Familia (INNFA), la
Pontificia Universidad Catoélica del Ecuador-Quito (PU-
CE-Q) como en educacién informal en el Centro Ecuato-
riano de Capacitacién y Formaciéon de Educadores de la
Calle (CECAFEC) se han preparado varios grupos quie-
nes han logrado llevar el programa a nifias y nifios de va-
rias escuelas y guarderias; como también a jovenes de co-
legios y de programas como el del muchacho trabajador.
En varios colegios tras varios afos de realizar el programa
de manera institucional, lo redujeron a una herramienta
del docente dentro de ciertas materias que son afines al
didlogo y a la reflexion.

Es relevante en este desarrollo indicar que la pri-
mera institucién que realizé FpNN en Ecuador fue la Aca-
demia Cotopaxi en los afios ochenta; la formacién nacional
que realizé el INNFA, el Congreso Internacional desarro-
llado por el Colegio Liceo Internacional en el 2001 y los
cursos abiertos que ofrece la PUCE-Q para la formacién
de docentes interesados en aplicar el programa. La tarea
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pendiente es la de conformar un Centro de Filosofia para
Ninos en Ecuador®, centro que deberd tener como misién
la de formar docentes, asesorar instituciones educativas,
publicar los materiales adaptados al contexto ecuatoriano
y la de liderar la investigacion pedagdgica del desarrollo de
las habilidades del pensamiento en el Ecuador.
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FILOSOFIA: ENTRE
SABER, ENSENANZA-
-APRENDIZAJE Y SUJETO

Fredy Aguilar Rodriguez’
Italo Chicaiza™

Ningiin sistema filosdfico es definitivo,
porque la vida tampoco es definitiva.

Un sistema filoséfico soluciona un

grupo de problemas histéricamente dados
y prepara las condiciones para

el planteamiento de nuevos sistemas.

Asi ha sido siempre y siempre lo serd.

Benedetto Croce

Resumen

El articulo propone una relectura de los procesos
de ensefianza y/o aprendizaje de la filosofia, con el objetivo
de deconstruir con urgencia las practicas pedagdgicas, to-
mando en cuenta que hoy la mayor parte de las actividades

*  Docente de la Universidad Politécnica Salesiana.

** Secretario Ejecutivo del Consejo Cantonal de la Nifez y Adolencia
de Archidona. Licenciado en Filosofia y Pedagogia.
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del conocimiento, la cotidianidad, la vida en si, giran en
torno a nuevos paradigmas. A su vez, se recoge el protago-
nismo de la palabra de estudiantes de filosofia, priorizando
sus narraciones, que dan cuenta de sus subjetividades y la
urgencia ya mencionada. En este sentido, es imprescindible
investigar, desarrollar cambios en las normas, en las formas
de pensar, sentir y hacer filosofia.

Introduccion

Siendo la Filosofia aquella que estudia la tota-
lidad de los hechos, ;cémo estos hechos pueden ser ase-
quibles a la totalidad de sujetos sociales? Esta interrogante
genera otras preguntas ;Como se ha gestado la historia pe-
dagégica de la filosofia a partir de los cldsicos, hasta nues-
tros dias? ;Cuales son las nuevas alternativas para su ense-
nanza y aprendizaje hoy? ;Qué dicen las narraciones, las
experiencias vitales, la oralidad de los actores pedagdgicos
de la filosofia?

Estas problematizaciones pretenden un andlisis
del quehacer de la filosofia, sus proceso histérico-peda-
gogico y repercusion en nuestros dias, una interrogacién
sobre las nuevas alternativas brindadas por los espacios de
socializacién', que ya no son solo socializadores sino vita-
les en el entramado social. Por dltimo, la percepcién que
tiene el otro actor social de los procesos pedagdgicos, ;Qué
dice de la ensefanza-aprendizaje en filosofia? ;Como se
siente al aprender filosofia? y ;Qué espera de esta?

Reflexiones sobre filosofia y ser fildsofo/a

Uno de los problemas usuales de la filosofia
aparece cuando se intenta responder ;Qué es la filosofia?



Nunca los fil6sofos han logrado ponerse de acuerdo en
una respuesta tinica. La discusion entre los filésofos acer-
ca de qué es la filosofia senala algo sobre su naturaleza, su
caracter debatidor y cuestionable. ;Se puede practicar o
ensenar filosofia sin tener una idea de la misma? La res-
puesta es obvia: no.

Segtin una antigua tradicién, el nombre ‘filosofia’
fue inventado por Pitdgoras. Encontrandose en la ciudad
de Fliunte, Leonte, un ciudadano distinguido de la misma
que lo admiraba, le pregunt6 cual era su arte. Pitdgoras
respondié: “No conozco ningtn arte, sino que soy fildso-
fo”. Leonte no habia oido jamds esa palabra y le pregunté
quienes eran filésofos y en que diferian de las otras per-
sonas. Pitdgoras respondié comparando la vida humana
con una de las grandes fiestas nacionales de Grecia, a las
cuales algunos acudian para ganar los premios y la gloria
en las competencias deportivas, otros para enriquecerse
con el comercio y otros como espectadores para observar
hombres y cosas. Estos tltimos son los fil6sofos. Libres del
deseo de la gloria y prosperidad, “amantes de la sabiduria”,
contemplan los hechos humanos sin participar en ellos
con el tnico fin de tener un conocimiento indiferente del
mundo. Esta definicién de Pitdgoras se contradice con la
filosofia activa.

Arist6teles habia afirmado la superioridad de la
actividad contemplativa sobre las otras actividades huma-
nas. El “amor a la sabiduria” (el significado etimoldgico de
“filosofia”), es el esfuerzo por conseguir el conocimiento
desinteresado de las cosas mas sublimes: las causas y sus-
tancias tltimas, la divinidad, los astros, el orden perfecto
del mundo. El conocimiento de todo esto casi siempre ca-
rece de utilidad préctica inmediata, pero torna a la vida del
hombre similar a la vida divina. El filésofo no es el hombre
‘prudente’ que sabe organizar su conducta en los asuntos
précticos de la vida, sino el ‘sabio’ que se dedica exclusiva-
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mente al conocimiento de cosas insélitas y fascinantes, que
estdn por encima de los intereses de los hombres comunes.

La filosofia es un ejercicio que se origina en la so-
ciedad humana, de la necesidad del espiritu individual de
reflexionar sobre su accién, sobre la conducta, sobre una
forma mds sélida de sus relaciones con el todo, y es, una
funcion basada en la estructura de la sociedad y exigida
para perfeccionar su vida. Como sefiala Kazimierz (1986:
4): “la filosofia es un fenémeno cultural que estd en estre-
cha relacién con las demds expresiones de la humanidad,
tanto en lo politico, social, religioso, como en el arte y la
técnica (...). El estudio de la filosofia sirve para entender la
historicidad (...) como un proceso humano de maduracién
y crecimiento”

La palabra griega philosophos (que se formé en
oposicién a sophds), dice que el fildsofo es el amante del
conocimiento (del saber) a diferencia de aquel que estando
en posesion del conocimiento se llamaba sabio. Este sen-
tido también se usa hoy: la busqueda de la verdad, no la
posesion de ella.

La filosofia griega estd presente y actda una con-
cepcién radicalmente diferente de la filosofia. Socrates
—seguin Cicer6n— bajé la filosofia del cielo, la transfirié a
las ciudades, la introdujo en las casas, la hizo interesarse
por la vida y las costumbres, por el bien y el mal. Platén
la consider6 el tinico instrumento eficaz para realizar una
comunidad humana justa y pacifica.

Y antes de Socrates y Platon, los Siete Sabios, con
los cuales se considera que comienza la reflexion filoséfica
en el mundo occidental, fueron consejeros de la ciudad y
de particulares, condensaron su sabiduria en refranes bre-
ves: “Condcete a ti mismo”. “No desees lo imposible”. “La
mesura es optima’, que guiaban la conducta del hombre en
su vida diaria.



Asi entendida, la filosofia se dirige al hombre y
su experiencia en el mundo, las reglas, criterios que pue-
den disciplinar, organizar y dirigir su vida individual y
colectiva. Desde este punto de vista, la filosofia se limita a
aconsejar al hombre con usar, en su provecho, el saber del
que dispone; se coloca en el plano de la humanidad para
ayudarla a alcanzar una forma mds coherente de vida a
través de la solucién de los problemas que la inquietan.
Filosofia contemplativa y filosofia activa podrian ser las
dos vias que constituyen las alternativas de la buisqueda
filosdfica.

La primera considera que la realidad esta orde-
nada, es racional, que la tarea de la filosofia consiste en dar-
se cuenta de su orden y de su racionalidad. La segunda via
considera que la realidad no tiene ni orden ni racionalidad
si el hombre no se esfuerza por conferirsela y que es este
esfuerzo la tarea de la filosofia.

Hegel, representante de la primera, decia que la fi-
losofia llega siempre demasiado tarde para decir como debe
ser el mundo, porque aparece cuando la realidad ya estd
consumada y es asi semejante al biho de Minerva que em-
prende el vuelo al creptisculo, cuando el dia ya ha acabado.

La filosofia activa sostiene que tiene que inser-
tarse en asuntos del mundo, debatir los problemas que
interesan a los hombres en cuanto tales, mostrar las posi-
bles soluciones y ayudar a elegir aquellas que sean las mas
favorables al destino de los hombres. Desde este punto de
vista, el fildsofo no puede ser “el espectador desinteresado
del mundo” que observa cdmo transcurre la vida porque
estd inmerso en la vida misma y sigue la suerte comun a los
otros hombres. En palabras de Hildebrand (2000: 224): “la
filosofia posee la importancia més profunda para el con-
junto de la vida, ilumina, profundiza, purifica, y consolida,
cabalmente el contacto vivo con el mundo de los objetos;
desempenia una funcién bdasica en la construccién de un
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cosmos terreno espiritual”. Una filosofia activa que sostie-
ne y contribuye con la vida, el arte, la poesia, en suma, al
conjunto de la cultura.

Consideraciones fundamentales para el quehacer
filosofico hoy

La filosofia a través de la historia

Para entender la filosofia a través de la historia es
imprescindible referirse a las condiciones sociopoliticas y
cémo aparece el término. En sus inicios fue direccionado
por poetas, encargados de la educacién y formacion espi-
ritual, dando origen a la filosoffa como tal y su ensenanza
y aprendizaje. “Los primeros griegos buscaron alimento
espiritual, sobre todo, en los poemas homéricos; es decir,
en la Iliada y en la Odisea... poseen rasgos esenciales para
la creacion de la filosofia” (Reale, 1995: 24), su aprendizaje
se da en las colonias. Por lo referente a la situacion politica,
las dinamicas pedagdgicas de la filosofia no se dan en la
metrépoli, senala G. Reale y D. Antiseri, “la filosofia naci6
en las colonias antes que en la metrépoli y, mas exacta-
mente, primero en las colonias de Oriente, en el Asia Me-
nor (Mileto), e inmediatamente después en las colonias de
Occidente, en Italia meridional. A continuacién se trasladé
a la metrépoli”. El surgimiento socio-econémico-politico
de las colonias gener¢ el desarrollo de la filosofia, luego su
paso a la metrépoli, alcanzando su culmen en la Polis. El
paso de las colonias a la metrépoli trajo consigo cambios,
nuevas practicas de ensefianza: de una ensefianza en la pla-
za a una ensefanza en las academias, de una interaccion
con lo publico a una interaccién privada.

En este marco aparece la palabra griega filosofia,
o amor a la sabiduria, como un afdn de conocer, que tiene



por finalidad servir al conocimiento mas alto y mds seguro
segun Jaspers. En sus inicios, a pesar de gozar de esta cate-
goria, la filosofia no incidi6 para el desarrollo de las cien-
cias modernas, ya que la mayoria se desplegaron, incluso
en contraposicion abierta.

Arist6teles defini6 a la filosofia como la ciencia
del ser en general y de los ambitos de lo que existe en parti-
cular; es decir, la filosofia seria la ciencia universal, luego, a
partir del Helenismo, la filosofia adquiere, junto a su senti-
do tedrico, una dimensién préctica, la filosofia es también
un arte de vivir. En la edad media la filosofia pas6 a ser
la sierva de la Teologia. A partir del renacimiento tratara
de construir su doctrina independientemente de lo religio-
so, y valiéndose tan solo de la razén y de la experiencia
humana, una intencién de retorno a su origen, pero Kant
muestra de manera convincente la imposibilidad de un co-
nocimiento filos6fico (metafisico) del mundo frente a las
ciencias, que ya habfan alcanzado su evolucion.

La historia demuestra que la filosofia se ha cons-
truido como sistema, desde la razén y, aparentemente des-
de la i-realidad, esta hipotesis la ratifica Kant cuando dice
que es imposible un conocimiento filoséfico del mundo
frente a las ciencias. Sin embargo, la filosofia en la historia
ha demostrado también su importancia a la hora de cons-
truir las grandes lineas y corrientes de pensamiento que
tuvieron sus consecuencias sociales, politicas y culturales,
reconfigurando la historia de la humanidad, produciendo
un efecto sobre la vida humana, su mente e interés cogniti-
vo. “El papel de la filosofia en este caso es el de juez que no
elimina lo que se le presenta, sino mas bien lo profundiza y
clarifica” (Von, 2000: 23).

Otra realidad de la filosofia es que, como sistema
de pensamiento, todas las obras filoséficas han sido cons-
truidas de acuerdo al devenir histérico, es decir, los griegos
y sus obras magistrales responden a una realidad de vida
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de la gente de esa época, los elementos miticos-simbdlicos
y deidades son los que marcardn sus creaciones. Con el
paso del tiempo, ya en la edad media, moderna y contem-
porénea son otros los elementos y circunstancias a las que
direccionar la produccién filoséfica. El resultado de este
matrimonio entre historia y fildsofos, son las magistrales
y complejas obras de filosofia, las mismas que resultan in-
asequibles a la gente comun.

Uno de los aportes fundamentales de la filosofia
a la humanidad, en el transcurso historico, es el cimulo de
lamparas encendidas que ha proporcionado con sus pensa-
dores para entender el desarrollo y el desequilibrio social.
La humanidad sin filosofia, segin muchos intelectuales,
estarfa condenada a la des-problematizacién. Es decir, la
filosofia empuja al ser humano a plantearse los problemas
del sujeto histdrico, lo induce a una crisis, a una especie de
catarsis y metamorfosis. A pesar de que le mundo actual
junto a las ciencias modernas intentan relegar a la filosofia,
siempre los grandes cientificos necesitardn de la filosofia.
Incluso hoy, las grandes empresas ponderan de poseer una
filosofia, en igual tendencia todas las instituciones y per-
sonas construyen sus planes, proyectos con base en una
filosofia. Este hecho por un lado, visibiliza la urgencia de
poseer una tendencia de pensamiento orientador como
garante para la consecucién de metas, y por otro, se entre-
vera una desesperacion plagada de desconocimiento de no
superacion.

La necesidad de entender el presente conlleva
comprender la historia del pensamiento y sus practicas,
donde la humanidad no tiene solo el momento actual
como referencia, sino todo el recorrido que viene de un
ayer y que se dirige hacia un manana.



La ensenanza de la filosofia

Teniendo en cuenta el hilo histérico, se com-
prueba que la filosofia fue desarrollada por gente general-
mente de la elite intelectual, y en principio fue la ciencia
sin mds, la que dio pie a la evolucién del pensamiento y en
definitiva a la historia. En el caso de los griegos, ensefiaban
su filosofia en espacios abiertos, en circulos dedicados a sus
discipulos que hicieron de estos un lugar predilecto para
su difusion. Hoy el espacio de aprendizaje sigue siendo la
academia.

En los establecimientos educativos, tanto de se-
cundaria como superior, donde atn se ensefia Filosofia, no
existe un cambio metodoldgico. Los establecimientos de
educacion media, los responsables de dictar esta citedra
preparan la clase en base a manuales esquematizados que
resaltan una microbiografia del filésofo seguido de algunos
pérrafos que describen sus obras mds importantes y algu-
nas frases célebres.

No queremos mds informacién sobre lo que pasa sino sa-
ber qué significa la informacién que tenemos, como de-
bemos interpretarla y relacionarla con otras informacio-
nes anteriores o simultdneas, qué supone todo ello en
la consideracién general de la realidad en que vivimos,
cémo podemos o debemos comportarnos en la situacion
asi establecida (Savater, 1999: 7).

No se trata de buscar soluciones sino de generar
inquietudes y respuestas que permitan otras formas de en-
senar filosofia. Una filosofia que “estd en camino hacia un
entendimiento mayor del mundo, avanzando, paso a paso,
superando errores anteriores. Estudiar Filosofia requiere
de una actitud critica y a la vez tolerante frente a expre-
siones de un tiempo” (Zea, 1976: 59). Hoy la ensefianza
de la filosofia exige un enfoque interdisciplinario, donde
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se articulan los nuevos lenguajes, las nuevas formas emer-
gentes de comunicacion y los nuevos procesos educativos.
Esto lleva a pensar la filosofia no en su contemplacién sino
en una praxis, su creaciéon modificadora del mundo, una
préctica que pone al hombre en sus motivos y en sus fines,
cambiando la realidad que circunda a este (cfr. Rodriguez,
1989: 107). Hacer filosofia o ensefiarla que es lo mismo que
aprenderla, “no es informar o ilustrar contenidos o defi-
niciones para que los almacenen. Es por el contrario lan-
zarte, por cuenta propia y riesgo a filosofar. Es un apren-
der haciendo para seguir aprendiendo mientras se hace, es
progresivo ahondamiento reflexivo” (ibid.: 33). Ser fil6sofo
hoy es hacer de su casa la interdiciplinariedad y transdici-
plinariedad, se hace filosofia, pero también antropologia,
lingiiistica, sociologia, economia, comunicacién, en suma,
reflexionar las ciencias y el acontecimiento.

Una filosofia del acontecimiento ensefiada y
aprendida a partir de la vida, del fexto’, transformadora de
entornos que implican un decir las palabras, ejercerlas a
partir del enunciado*, reflexionar la subjetividad y la cultu-
ra. La profundidad es el secreto del influjo transformador
de los filésofos en la marcha de la humanidad.

Filosofia y ciencia

Jaspers discute la siguiente duda: ;Es posible to-
davia tener, en general, una filosofia como ciencia? Hay dos
posturas, la primera que reconoce que el ataque es justo.
Entonces, los representantes de la filosofia se retraen a ta-
reas limitadas. En el caso de que la filosofia esté en su final,
porque ha cedido todos sus objetos a las ciencias, todavia
sin embargo, el conocimiento de su historia, en primer lu-
gar, como uno de los factores de la historia de esas ciencias
mismas, después como un fendmeno de la historia del es-



piritu, como la historia de los errores, de las anticipaciones,
del proceso de liberacién por virtud del cual la filosofia se
ha hecho a si misma superflua. Otros, obedientes a la idea
moderna de la ciencia, repudiaron toda la filosofia ante-
rior, pretendiendo finalmente, fundar la filosofia como
ciencia rigurosa.

En fin, luego de varias reflexiones parece que
el dnico camino para que la filosofia “se conserve” y siga
desarrollandose, es el de mantenerse como ciencia o en
conjuncién con las ciencias modernas. Tal es el caso de la
Filosofia con las Ciencias de la Comunicacion.

Filosofia y comunicacion

El siglo XXI se caracteriza por ser una sociedad
compleja, donde se dan profundas mutaciones y transfor-
maciones, particularmente, en las modalidades del apren-
dizaje, produccién de conocimientos, nuevos formatos cul-
turales, nuevas formas de interaccidon, entre otras. Esto ha
hecho que los modelos pedagdgicos entren en crisis. En este
contexto, se propone comprender y problematizar las impli-
caciones e interacciones entre filosoffa y comunicacion.

La experiencia investigativa de otros centros aca-
démicos al momento de abordar el tema de los procesos
sociales hoy son importantes, tal es el caso de la Pontifi-
cia Universidad Javeriana de Bogota que utiliza categorias
como: Interacciones’, Identidades®, Lenguajes’, innovacio-
nes tecnologicas®, como plataformas de reflexion. La filo-
sofia hoy necesita de estas categorias al momento de em-
prender una empresa educativa, saber que las sociedades
de la informacién son importantes para el andlisis de los
procesos educativos. Con esto surge la urgencia de elabo-
rar nuevas politicas educativas, tomando en cuenta que el
mundo de la interrelacién se da en la comunicacién. Un
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nexo entre filosofia de la educacion y filosofia de la comu-
nicacién: una Filosofia Educomunicativa que rescata el
protagonismo del Otro, de la vida.

El sujeto de la filosofia: el Otro como protagonista

Si el acto educativo estd desbordado por la com-
pleja realidad contemporénea, por ejemplo, cada ser tiene
una multiplicidad de identidades, de personalidades, un
mundo de fantasmas y de suefios, esto lleva a retomar el
tema de la ensefianza y/o aprendizaje a partir del Sujeto
que Habla de Si y su relacién con el ‘Otro’. Justamente esta
es una da las tareas que plantea la educacién como aque-
lla “que es capaz de sacar al hombre de la indiferencia y
provocar en €l una actitud de estimacién, contribuyendo
de alguna manera a su realizacion personal, satisfaciendo
algunas de sus necesidades: vitales, intelectuales, afectivas,
estéticas, religiosas, etcétera” (Gastaldi, 1994: 36). A partir
de este enfoque se puede entender una filosofia que parte
del otro, no como algo distinto, ajeno a su condicion.

Desde esta perspectiva la persona abandona el
estado de indiferencia, porque alrededor de un aprendizaje
significativo se realiza como ente social en convivencia con
otros seres sociales. Al interrelacionarse con el ‘Otro), em-
pieza a hablar de si, lo que él es, haciendo de sus contextos
vitales, significativos y sentidos. El hombre interactia con
sus saberes, los siente, habla de ellos, llega al entendimiento
que su conocimiento del mundo es vital para él/ella, puede
realizar su existencia, acercdndolo a los otros.

El hombre asume su proyeccién personal hacia
un horizonte de posibilidades, éste se revela como otro.
El otro, no al estilo cldsico de la filosofia y antropologia
que lo mira necesitado de explicacién, sino recuperando
la voz, narracién del actor social, sus enunciados, el texto,



en cuanto la persona dice mucho de si, y de los valores que
hacen de su cotidianidad algo vital, para llegar a esto han
sido significativas las aportaciones actuales de la psicolo-
gia, la lingtiistica, la antropologia, sociologia, entre otras, al
determinar la importancia de una filosofia vital y cercana
a la cotidianidad.

De acuerdo a esto, podemos considerar que la
pedagogia ha caminado, camina y caminard con el hom-
bre a través de la historia. A igual que el hombre, el apren-
dizaje y/o ensefianza de la filosofia cambian, pero en este
cambio algo permanece, ya que el centro y fin de ésta es
la construccion de sentires, por tanto, siempre estard su-
peditado a la existencia humana, a su historia, a su sub-
jetividad. El hombre se descubre cuando toma conciencia
de los nuevos lenguajes que lo circundan, su “relaciones
entre las cosas y su propia realidad humana” (Marquinez,
1991: 30). Es en las historias y relatos de vida donde po-
demos apreciar claramente el accionar de una pedagogia,
relatada por los propios sujetos, su caracter personaliza-
dor, su vivencia préctica, no abstracta, a-histérica, parcial,
sino concreta, social e integral. La persona “es valiosa por
su autoconciencia, libertad y autoposesion y se vuelve mds
digna de ser apreciada por su actitud positiva,” (Gastaldi,
1994: 41) solo ensamblando las voces de la vida misma, se
llega a opciones.

Por ende, la vivencia personal de una filosofia,
vivencia puesta en préctica entre otros no tendria sentido
sin convivencia social, abierta a la perspectiva del Otro que
habla por si mismo y de un pueblo®.

La palabra del ‘Otro’

Las formas tradicionales de la investigacién han
mirado al otro como un sujeto necesitado de explicacidn, es
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imprescindible desbordar esta categoria partiendo del otro
como aquel que dice de si, aquel que habla de su situacién
vital, en este caso se recoge las narraciones de estudiantes
de la carrera de Filosofia de la Universidad Salesiana con el
objetivo de priorizar el protagonismo de la palabra y de las
subjetividades, yendo mds alld de nuestras intervenciones.

Todo lo mencionado hasta el momento nos acer-
ca a los actores de la filosofia, saber ;Qué piensan? ;Qué
sienten? ;Qué esperan de la ensenar y/o aprendizaje de la
Filosofia?, a partir de las preguntas: ;Qué filosofia ensenar
y como hacerlo? Y ;Qué es la filosofia para alguien que ha
estudiado filosofia?

6Qué hlosofia ensefiar y cémo hacerlo?

Teniendo en cuenta el concepto de filosofia y su
devenir histdrico, la cuestion es qué filosofia ensenamos,
cuando por ejemplo en los colegios de secundaria, la mate-
ria de Filosofia es solamente para los que estudian ciencias
sociales, y resulta una materia ‘carga’ sin ninguna relevan-
cia, solamente un mero aprendizaje memoristico de frases
y nombres. En las universidades, la filosoffa como ciencia
ha sido reducida para un grupo especifico de gente, sin lo-
grar secularizarse.

La filosofia se deberia ensenar desde una visién de la rea-
lidad, pues es muy importante que la filosofia atraque en
la realidad, ya que es muy especulativa y religiosa (Frank).

La filosofia que hasta hoy se ensefia estd siendo
ajena a la realidad de quienes la estudian, los actores bus-
can un pensamiento relacionado con la vida, ir mds alld
de précticas tradicionales de como aprender y/o ensenar
Filosofia.



... Ensenar Filosofia desde la realidad. Cierta filosofia sin
referencia a la realidad humana, carece de significado. Se
debe ensenar Filosofia dejandose guiar por los modernos
métodos y técnicas e instrumentos (Roberto)

... Se deberia ensenar Filosofia partiendo de hechos reales,
hechos que se viven actualmente, crear un nuevo méto-
do de ensenanza, quizd mas pedagégico y didéctico (Mi-
guel).

Grandes pensadores o filésofos de América del sur,
defienden la importancia de descolonizar la filosofia de un
pensamiento eurocentrista. A su vez, exaltan el gran legado
cultural de los pueblos latinoamericanos, con el objetivo de
repensar la identidad de éstos y recrear una nueva antropo-
logia, una nueva filosofia. Asi como los griegos alcanzaron
a construir un sistema de pensamiento filoséfico, también
nuestros pueblos tenian y tienen saberes entorno a la vida.

Se deberia ensefiar desde nuestra realidad, no solamente
queddndose en teorfas europeas o de América del norte,
sino que abarque nuestro ser latinoamericano y ecuato-
rianos (Jorge).

La filosofia estd siendo desplazada por un ins-
trumentalismo, ventajosamente el marco legal de nuestro
pais promueve el desarrollo de pensamiento y acceso a
educacion superior, pero lamentablemente se da prioridad
abismal a las especialidades técnicas, es decir, a las ciencias
que son de hecho. Esto genera pensar y reflexionar nuevas
politicas educativas.

...ya esta el pensamiento dado desde la misma cultura, de
alli, que vas haciendo un proceso dénde vas aprendiendo
en el contexto, la forma de expresarte, la forma de ver la
vida, tus relaciones, alli se aprende filosofia, pero hoy se
valora a lo técnico (Miguel).
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Se requiere de una filosoffa que interrogue la
vida en todas sus manifestaciones, desarrollando nuevas
posibilidades de comprender la cotidianidad.

Creo que la filosofia no se ensena se hace filosofia, luego
aprender filosofia es vivirla buscando el sentido ultimo
(David).

Es poder conocer y reflexionar sobre los problemas que
nos cuestiona la vida. Cuando uno ensena filosofia apren-
de nuevas cosas y mientras uno tiene mds curiosidad va
conociendo mds y aprendiendo mds de la vida. Cuando
uno se enfrente a la vida puede ser critico y reflexivo y asi
defenderse de los problemas (Juan).

La filosofia se la deberia ensenar desde la misma forma de
vivir cotidianamente (Jorge).

La filosofia no es una materia mds, es la ciencia
que configura el quehacer académico integral.

La filosofia se aprende suscitando interrogantes sobre la
problemadtica actual (Marcos).

Segtin el andlisis de los postulados que hacen los
estructuralistas, psicoanalistas y otros especialistas, resulta
paraddjico el querer ensenar filosofia a la gente que no tie-
ne un nivel académico apto para asimilar los postulados de
dichos pensadores. También la visién del otro de Levinas
(francés), de Dussel, Fornet, entre otros, no logran men-
guar la abismal brecha entre filosofia y ciencia y sobre todo
por mas que se plantee una nueva filosofia partidista de los
pueblos y menos eurocentrista, la raiz de la filosofia como
sistema de pensamiento estd en Grecia.

Radl Fornet-Betancourt sostiene que desde la
epistemologia, la filosofia intercultural tiene que dar su pri-
mer paso metodoldgico para validar otras filosofias posibles.



No podemos dejar de lado todo un bagaje interesante,
que de por si, es base de la Filosofia. Se debe ensefiar to-
mando en cuenta la realidad de hoy (Washington).

Se deberia utilizar medios de comunicacidn, entrevistas,
seminarios, encuentros filosoficos, charlas con filésofos
(Diego).

Se deberia hacer mds en la parte de campo, no solo se lo
debe realizar en el aula, sino hay muchos lugares donde se
puede, reflexionar, criticar (Dario).

Se propone cuestionar la unicidad de la razoén,
ensanchar el campo de las racionalidades y abrirse a una
raz6n filoséfica que sea polifénica. Lo cual demanda el re-
conocimiento de que ‘filosofia’ no es solo aquel producto
intelectual que se refleja en textos, en debates académicos,
sino que filosofia es el conjunto de las manifestaciones
simbdlicas a través de las cuales se expresan diversos tipos
de ‘razén’ humana.

Aprender filosofia es dar capacidad de pensar y elaborar
criticas frente a la realidad. No ser conformista, sino desa-
rrollar la capacidad critica y de reflexién (Marcelo).

Creo que se deberia ensenar filosofia dando un sentido
a los problemas y situaciones humanos y como desde la
filosofia empezamos la reflexion de la vida (Paula).

Fornet-Betancourt propone una filosofia des-
monopolizada, liberada del monopolio de los administra-
dores del pensamiento, que incluya la oralidad y las prac-
ticas comunitarias.

Con la participacion y el didlogo, no sea una ensefianza
solo del maestro a sus discipulos. La filosofia se va apren-
diendo uno mismo cuando tiene ganas de conocer mds,
en el dfa a dia, cuando uno estd en cualquier lugar, va
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aprendiendo algo mds de la vida y asi poder enfrentar los
problemas (Juan).

Se busca nuevas formas de aprender la filosofia, a
partir del acontecimiento, de la cotidianidad, una filosofia
impregnada de vida, segtin las narraciones de los estudian-
tes de filosofia.

&Qué es la filosofia para alguien que ha estudiado
Filosofia?

La filosofia, en realidad no existe. ;Qué quiere
decir esto? Que la filosofia no es algo concreto. No es algo
tangible. Es abstracto. Lo que realmente existe son las per-
sonas que dia a dia van construyendo y sistematizando sus
expresiones tangibles e intangibles que los estudiosos de-
nominaron cultura.

No se le puede dar una definicién como por
ejemplo a historia, geografia, ciencias naturales, sociales,
musica, y diferentes materias que se ven en el colegio. No
se le puede dar una sola definicidn, ya que hay muchas, asi
lo confirman los mismos fildsofos a través de la historia,
precisamente por su complejidad.

Cuando se habla de filosofia se habla de respon-
der preguntas, de buscar respuestas a preguntas, y que di-
chas respuestas deben apoyar su proceder confiando en
procedimientos racionales, la filosofia no solo cuestiona
respuestas, también cuestiona preguntas. Ademas, la filo-
sofia se relaciona con la creatividad, ya que debe imaginar
otras formas de lo dado, proponer valores distintos de lo
dado, proponer valores distintos, disponer nuevos concep-
tos, crear mundos diferentes.

Principalmente dando bases para un pensamiento critico
y responsable, asi criticarse a uno mismo y al entorno y



a la vez poner en prictica la forma de pensar: “Pensar lo
que digo, diciendo lo que pienso” (Miguel).

La filosofia debe garantizar la libertad de revisar
y cuestionar cada respuesta y de tomar en cuenta siempre
diferentes puntos de vista. La desconfianza es un elemen-
to muy importante del filosofo. El filésofo debe desconfiar
de todas las creencias y opiniones extendidas, atn de las
propias.

Hay que dejar que los estudiantes desarrollen su propio
pensamiento (Orlando).

Aprender filosofia es tomar conciencia de la realidad que
uno estd viviendo, es tomar la vida en serio (Miguel).

4Pero qué son en realidad las preguntas filosoficas?

Estas no son subjetivas, no son vulgares, ordina-
rias. No tienen que ver con el hombre. Son preguntas que
comprenden a toda la humanidad. Son profundas, impor-
tantes y decisivas.

La filosofia seria el arte de pensar, que lleva a las
personas a buscar respuestas a las preguntas que lo atosi-
gan y persiguen. Preguntas adaptadas a la realidad, rela-
cionadas con la moral, el bien, etcétera, como cuando uno
hace algo y después se pregunta ;Estd bien o mal lo que
hice? Preguntas que abarcan a Dios, a la religion o a la me-
tafisica, etc.

Todas las personas, aunque lo nieguen, son fil6-
sofos. Todas piensan, y es el pensamiento lo que las perso-
nas tienen en comun, por lo tanto nadie pude declararse
exento de vocacion filoséfica.

Entonces, la filosofia seria el arte de pensar, de
utilizar los conocimientos hasta lo dltimo, rehacer conexio-
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nes, razonamientos y deducciones para buscar respuestas.
Y el filésofo seria el amante del conocimiento, pero que
no los tiene “porque le gusta tener conocimientos’, sino,
que los usa en provecho de la humanidad para ayudarla a
alcanzar una mejor forma de vida a través de la solucién de
los problemas que le molestan, o a través de la bisqueda de
las respuestas a las preguntas que siempre han preocupado
o interesado a las personas.

Conclusiones

Finalizamos con las palabras de inicio de este ar-
ticulo, pertenecientes a Benedetto Croce: “Ningtin sistema
filos6fico es definitivo, porque la vida tampoco es defini-
tiva. Un sistema filoséfico soluciona un grupo de proble-
mas histéricamente dados y prepara las condiciones para
el planteamiento de nuevos sistemas. Asi ha sido siempre y
siempre lo serd”. En estas ideas se plasma como imperativo
categdrico la urgencia de una ensefianza y/o aprendizaje
de la filosofia que analice y comprenda las dindmicas de la
cultura, parta del acontecimiento, de la vida.

Las indagaciones, cuestionamientos que se han
hecho proponen el surgimiento de una filosofia practica,
una filosofia que se piense a partir del otro que dice, narra
todo de si, una filosofia de la realidad de los sujetos, una
filosofia educomunicativa, una filosofia interdisciplinaria,
una filosofia que parta de las relaciones sociales para en-
tender la accidn, las practicas micro y macro. Dando cuen-
ta del mundo objetivo, el mundo subjetivo y el mundo so-
cial o de la cultura.

Por ultimo, consideramos que la mejor conclu-
sioén es la que realice la o el querido lector al finalizar la
apreciacién de este documento.



Notas

1 Hoy los entramados de la Comunicacién se dan por los medios de
Comunicacién: Television, Internet, Telefonia Mévil, Redes Sociales
basadas en Tecnologias de la Informacién y Comunicacién.
2 La razoén de ser de los griegos es la Ciudad, la antigiiedad clédsica
valora este término como sinénimo de civilidad. Segin Touchard,
(2000: 25) La vida politica de los griegos de la antigiiedad cldsica
estd enteramente condicionada por la existencia de la Ciudad, la po-
lis, que desempena en el universo politico de los griegos la misma
funcién que nuestros Estados modernos... No hay para los griegos 255

otra civilizacién que de la Ciudad, y la Ciudad es un don de los
dioses, como lo es el trigo: ella basta para distinguir a los helenos

civilizados de los bdrbaros incultos que viven en tribus. La Ciudad
es una unidad politica., no reducible a una aglomeracién urbana; es
la organizacion politica y social unitaria de un territorio limitado
que puede comprender una o varias ciudades, asi como la extensién
de campo que de ella depende.

3 Este término es muy estudiado por Roland Barthes (1987: 77) “el
Texto: no puede ser él mismo mds que en su diferencia (...) y estd en-
teramente entretejido de citas, referencias, ecos: lenguajes culturales
(...) antecedentes o contemporaneos, que lo atraviesan de lado a lado
en una amplia estereofania. La intertextualidad en la que estd inserto
todo texto, ya que él mismo es el entretexto de otro texto.

4 Las diversas esferas de la actividad humana estan todas relacionadas
con el uso de la lengua. Poe esto estd claro que el caracter y las formas
de su uso son tan multiformes como las esferas de la actividad hu-
mana (...) El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados
(orales y escritos) concretos y singulares que pertenecen a los partici-
pantes de una u otra esfera de la praxis humana (Bajtin, 2005: 248).

5 Interacciones: examina el contexto introducido por la sociedad de la
informacion y la sociedad red que configuran formas emergentes en
la generacién de conocimiento, de relaciones sociales y de género,
de movimientos sociales y experiencias culturales, de aprendizajes
sociales y relaciones de poder, entre otros.

6 Identidades: analiza los procesos de socializacién individuales y co-
lectivos en los cuales es fundamental el papel jugado por la cultura.
Se analizan fendmenos como las reconfiguraciones identitarias, los
actores, las comunidades virtuales y las redes sociales, entre otros.

7 Lenguajes: exploran analiticamente algunos de los procesos co-
municativos constituidos en la sociedad de la informacién, por las
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formas de comunicacién de masas, los medios de comunicacién
electrénica, las tecnologias multimedia y formas de virtualidad, los
cuales generan nuevos lenguajes digitales, visuales, sonoros, codigos
y formas de industria cultural. Se privilegian fenémenos como las
hibridaciones discursivas, las corporalidades y las neovisualidades.

8 Innovaciones tecnoldgicas: indaga por las interrelaciones entre co-
nocimiento, tecnicidades y sociedad. Analiza el lugar de la tecnolo-
gia en la reconfiguracion de socialidades, en la emergencia de nue-
vas figuras de la razén y en la constitucion de expresiones, procesos,
y précticas sociales mediadas por las redes electrénicas, entre otros.

9 Elpensador Leopoldo Zea dice: “la importancia que la filosofia ha to-
mado en la América Latina en los tltimos afios se hace patente (...) en
un gran ndmero de obras originales, de comentarios y traducciones
en diversos centros culturales de esta América” (2005: 59).
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LA ALETHEIA
DE LA DANZA,
DESDE LA HERMENEIA

Shirma Guzmdn'
Guillermo Maldonado™

Introduccion

Mileto, siglo VI a.C., Tales, Anaximandro y
Anaximenes respondieron, por vez primera en el pensa-
miento occidental, al cuestionamiento acerca del principio
primero de la existencia, utilizando el método filoséfico, ya
que su respuesta contiene una estructuracién que presen-
ta una sistematicidad de premisas que permiten avanzar
en el conocimiento. Surge entonces la pregunta por el arjé,
del griego Gy, como el interés primigenio de dispensar
sentido a la existencia; la primera respuesta para explicar el
arjé la reflexionaron con base en los elementos de la physis.
Siglos mas tarde Platon, Aristdteles, Plotino, entre otros,
continuaron con aquel mismo interés de develar el arjé,
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mas la respuesta cambié de sentido, ahora la reflexion se
direccion6 hacia la metafisica para en ella encontrar sen-
tido al mundo del ser. A lo largo de la historia, desde la
filosofia se han planteado interrogantes cuya intencién es
inicialmente develar aquello que estd oculto dentro de un
fenémeno concreto. ;Qué entendemos con todo esto?

En primer término, que todas las realidades, por
numerosas, difusas, ocultas que éstas sean, pueden ser de-
veladas desde la filosofia, pues las herramientas que ésta nos
proporciona nos permiten realizar aquella indagacién epis-
temoldgica en el fendmeno para concluir premisas validas.
Por tanto, la pertinencia de la ensefianza de la Filosofia como
disciplina del pensamiento radica en que quien la estudia
adquiere una organicidad estructurada del pensamiento
para acercarse a observar los diferentes procesos que en su
sociedad, vida personal, y demds instancias desea conocer.

Sabemos que la filosofia como tal, para ser apre-
hendida, se soporta en una metodologia que le permite lle-
gar a conclusiones sobre el conocimiento, sobre el hombre,
sobre la trascendencia, sobre la existencia, las mismas que
ayudan a establecer una estructura acerca del ‘deber ser’. A
través de la historia, las reflexiones filoséficas han cobra-
do sentido, en tanto que permiten dirigir la existencia de
los seres humanos en dmbitos determinados. Este método
inicial surge por el planteamiento de una pregunta cuya
respuesta sera resuelta tomando en cuenta la mayor parte
de las perspectivas posibles, las mismas que serdn validadas
0 no, con base a la contrastacion.

Ahora bien, la reflexidn anterior justifica la per-
tinencia del estudio de la Filosofia, pero el germen que nos
convoca a escribir el presente articulo no se detiene en ar-
gumentar sobre la pertinencia o no del estudio de la mis-
ma, sino mds bien mediante un ejemplo concreto mostrar
la capacidad del quehacer del filosofo como aquel herme-
neuta que descifra la realidad. La realidad que utilizaremos



para vincular a la filosofia a este ejercicio de reflexion sera:
el arte. ;Por qué el arte? La respuesta es porque en la expe-
riencia vital de los autores de este texto tanto la filosofia
como el arte son motivos de interés permanente. Por ello,
el interés de este articulo es, mediante el método filosofico,
realizar la pregunta adecuada para develar el vinculo que
relaciona al arte con la filosofia.

El ser humano en su dotacién primigenia lleva
consigo caracteristicas que podemos llamarlas virtuosas,
una de ellas es la posibilidad de crear. Desde la postura he-
lénica del pensamiento, cuando se dio el paso del mito al
logos, el tema de la creacién ocupé un puesto importante
dentro de la agenda del peripato, aquella discusién en el
agora de los alumnos y su maestro pudo verter luz sobre
esta tematica, de esta manera, la categoria de la poiesis lo-
gro sintetizar todo aquel bagaje mayéutico en la simplici-
dad de explicitar la creacion como el dar vida a aquello que
habita en el si mismo. Para entender el si mismo vamos a
recrear la figura de Hermes como aquel demiurgo entre lo
terreno y la belleza absoluta. Hérmes supera la dicotomi-
zacién planteada en el ordculo de Delfos entre lo Apolinio
y lo Dionisiaco, en tanto que en la concepcién hermética
el ser humano no es Apolo en un momento o es Dionisio
en otro, sino que es la suma de ambos; dentro del si mismo
habita el Hades y el Olimpo por igual. Entonces, lo telt-
rico, lo abominable, lo espantoso, lo bello, el equilibrio y
el desenfreno, el éxtasis y el justo medio, todos por igual
dibujan lo que es, para contrastar con lo que no es. Citando
a Parménides, el si mismo es la plena conviccion del ‘ser’
como un ‘es’; es decir, presente, definido y concreto.

Por medio de la poiesis damos vida a ese mare
magnunm interior, es alli donde entendemos al ser huma-
no como creador, y si esa creacién es poyética podemos
decir que el arte ha empezado a fecundarse.
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bEs posible filosofar a partir de la
creacion artistica?

La filosofia, siguiendo a Miranda quien retoma
a Heidegger, es un quehacer que se cuestiona por la causa
primera de los fendmenos acerca de las cosas que circun-
dan al ser para desenmascararlo y poder conocerlo (Mi-
randa, 2008). Mientras que el arte es una configuracién
de inspiracién que junto con la técnica permite crear una
obra. Si la filosofia es una estructuraciéon del pensamiento
que no surge en la inspiracion, sino en la plena reflexién
racional, entonces, el quehacer del fildsofo es cuestionar
sobre las causas primeras de los fenémenos en el ser. En
este sentido, se puede leer filos6ficamente todas las reali-
dades, entre ellas: el arte. En adelante vamos a reflexionar
acerca de si la filosoffa nos proporciona las herramientas
para develar las ideas que se encuentran inmersas en la
expresion artistica y, a la vez, analizar si el arte contiene
herramientas para filosofar.

Ahora bien, el arte desde sus inicios ha tenido la
tarea de comunicar ideas, de representar estilos de vida, de
dar luz a la visién del mundo de una época determinada,
respondiendo a elementos que nacen desde la cultura: tra-
diciones, expresiones, historia, entre otras. Esta afirmacion
se ve reflejada en la composicion artistica de finales de la
Modernidad. Luis XVI en Francia cred la Real Academia
de la Danza en el siglo XVII, la misma que se guiaba bajo
los canones del clasicismo imperante en la época. Este es-
tilo de arte respondia al gusto de la Monarquia. Tiempo
mads tarde, a finales del siglo XVIII, los pensadores de la
Enciclopedia, en especial Rousseau, determinaron el estilo
artistico imperante como causante de un segregacionismo
en la sociedad, puesto que no respondia a todas las expre-
siones de los sujetos. A partir de la Revolucion Francesa y la
instauracion de la Republica, en contraposicién de los go-



biernos mondrquicos, aparece el romanticismo como eje
articulador del arte. En este nuevo proceso se ven percep-
ciones distintas de arte que van ligadas a la comprensién
del Estado Republicano como forma de administraciéon de
los seres humanos en sociedad. Por lo tanto, analizando el
arte podemos comprender el devenir histérico del hombre
y como se conforman ideolégicamente las culturas.

Todos los pueblos del mundo responden a una
logica y a una simbologia para expresar sus emociones
y explicar su mundo. Asi, las expresiones artisticas evi-
dencian la constitucién de estructuras de pensamiento.
El ejercicio de leer el arte a través de la filosofia surge de
muchas interrogantes originadas en la contemplacién
de la belleza artistica, mas conceptualizar al arte redun-
da en un lugar comuin de que toda creacién entra en la
categoria de arte. Hoy en dia, autores como Delleuze,
pensador posestructuralista, sostienen que el arte puede
ser determinado desde la lectura medidtica que inserta
nuevas categorias para su comprension. Mas sostenemos
la idea de que el arte guarda cdnones estrictos para que
una propuesta estética sea considerada como tal. Para ello
planteamos que el arte requiere de dos categorias funda-
mentales: la poiesis y la thecné.

La poiesis y la thecné

Hemos definido que por medio del arte se pue-
de entender el pensamiento de una época determinada.
Ahora bien, la pregunta a responder es ;qué es lo artistico?,
scudl es el aporte de la filosofia para definir el arte? Vamos
a centrarnos en responder estos cuestionamientos

En primer término, para los griegos la palabra
arte, como la conocemos ahora, no existia, sino que habian
dos compuestos semdnticos para determinar algo como
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arte, y son: la pofesisy la thecné. La primera se define como
creaciéon que nace de la sensibilidad ante el si mismo y su
entorno. La segunda, como aquello que proporciona la sis-
tematicidad para poder crear; es decir, la técnica. Fsta se
realiza efectivamente apegada a lo metddico y a la praxis
constante, entendida segtn Aristételes, como un tipo de
hacer que tiene por resultados (erga) ‘obras’

Por otra parte, otra categoria a tener en cuenta es
la de ‘infinitud’, que para Teodoro Adorno, en su texto Teo-
ria estética, se relaciona con el arte de la siguiente manera:
“hallegado a ser evidente que nada en lo referente al arte es
evidente: ni en él mismo, ni en su relacién con la totalidad,
ni siquiera en su derecho a la existencia. En el arte todo se
ha hecho posible, se ha franqueado la puerta a la infinitud
y la reflexion tiene que enfrentarse con ello” (Tatidn, 2001:
1). El hombre es el que permite que las obras se consideren
una expresion del arte por su aporte desde la sensibilidad y
lalectura de la realidad. La capacidad de crear es tan exten-
sa como el nimero de seres sobre la faz de la tierra. De este
modo, el cardcter infinito evidencia un nuevo problema ;el
hombre, desde la filosofia, puede captar toda manifesta-
cioén artistica?

Sabemos que una caracteristica de la filosofia es
su cardcter especulativo, que lleva a pensar al ser desde su
abundancia. Entonces, si el arte es infinito, el pensamiento
también lo es, y, por tanto, la capacidad de creacién artisti-
ca del hombre se acoge a la categoria de infinitud.

El cardcter infinito tiene como particularidad uti-
lizar la sensibilidad como un motor que permite al creador
construir sin limite, la sensibilidad concebida como el im-
pulso que fecunda la producciéon estética. Ahora bien, ;la
sola sensibilidad es suficiente para que una obra sea consi-
derada como arte? La respuesta serd que no, ya que si sensi-
bilidad es igual a arte, cualquier creacién seria leida como tal



y éste escaparia de su método para convertirse en una mera
experiencia empirica carente de toda racionalidad.

No obstante, esta afirmacién no pretende negar
las destrezas a priori como una suerte de genialidad inhe-
rente a ciertos personajes en la historia. Por citar un caso,
Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791) ha dejado un vas-
to legado para la cultura desde una comprensién musical
que sobrepasé la academia.

De esta manera, sostenemos que las creaciones
artisticas no son solamente el producto de la intuicidn,
sino que se han conformado a partir de un constante tra-
bajo; crear por medio de técnica y métodos. Es decir, el arte
No es crear por crear, sino crear con base a lo que el artista
conoce a través de su dedicacidon, involucramiento, estudio
y técnica. La idea del sentir nos da una pauta, pero luego
de ello hay que pulirla por medio de la técnica. El arte no
es una suerte de aventura, es una fechné.

La danza, objeto de creacion artistica

En ese sentido el arte no es filosofia, pero el fi-
l6sofo puede leer filoséficamente el arte en tanto que ex-
plique cémo se manifiesta el pensamiento en la creacién
artistica.

Las aseveraciones hasta ahora expuestas requie-
ren de un ejercicio concreto, para ello analizaremos la dan-
za como una expresion artistica. La danza es una forma de
comunicacion en la que se usa el lenguaje no verbal: ritmo,
expresion corporal, movimiento, espacio, color, estilo, en-
tre otros. Al reunir estas caracteristicas, la danza presenta
una estructura metddica, la cual puede ser interpretada
por la filosofia debido a que si hay método hay pensamien-
to, y si hay pensamiento la filosofia puede encontrar en éste
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una categorizacion logica que presente el origen y las con-
secuencias de esta estructuracion epistemoldgica.

El compds, la posicion del cuerpo, la expresion
del rostro, la interpretaciéon musical, la técnica, el degradé
y las horas de inversiéon en el ensayo hacen que la danza
sea una composiciéon de elementos que tienen inmersos
en si una conceptualizacién, una preparaciéon y una pues-
ta en escena que manifiesta la idea del concepto inicial; al
ser de esta manera, la filosofia puede analizar esta triada
y ver como el pensamiento se ejecuta dentro de este arte
particular; es decir, ningtin movimiento escénico va desco-
nectado de una idea preconcebida; si la danza se limitara
al mero movimiento no seria un arte, sino que su belleza
consiste en ser la idea plasmada en un acto corpéreo lleva-
do a escena, estableciendo una técnica.

Adolf Nureyev, bailarin principal del The Royal
Ballet, en el afio de 1963 interpret6 la obra Le Corsaire, en
la que las caracteristicas expuestas en este trabajo se hacen
evidentes. La idea de mostrar un bailarin interpretando al
corsario busca poner en escena a un hombre que refleje
vitalidad, fuerza, masculinidad, linea, relevé para asi hacer
notar que el corsario, aquel personaje de la historia, tiene
componentes en su personalidad que a mas de la fortaleza
humana es capaz de elevarse de tal manera que el especta-
dor logre transmutar hacia la comprension de lo sublime.
Y ala vez se funda en la idea del éxtasis.

Nuyereyv, al ejecutar El Corsario, logra este efecto
de transmutacién, utilizando en la coreografia pasos como
el soutenu, attitude, pirouette y una incorporacion de saltos
que le permiten alcanzar la perfeccion; logra una elevacién
del cuerpo hacia lo infinito; alcanza la fuerza combinada de
tal manera que cuando termina el movimiento con una atti-
tudela reaccién del espectador presente no es otra sino la de
una suerte de admiracion. Filoséficamente esta obra dancis-
tica puede ser vista como una secuencia en la cual el hom-



bre inicia una buisqueda para encontrar aquello mds alla que
justifique su existencia; cada movimiento va creciendo en
fuerza, en elaboracién y en dificultad; esto incita a que el
movimiento sea un ejercicio del pensamiento en el que se
percibe un componente de contradiccién entre la duda y la
certeza hasta caer en un acto final en el que el resultado es la
sintesis de aquella dialéctica ejecutada. “El cuerpo ya no es el
obstdculo que separa al pensamiento de si mismo”. Esta afir-
macién de Delleuze (1987) reinstala al cuerpo en el dominio
del pensamiento. Con Nietzsche ya se sugerfa un pensar des-
de el cuerpo. El cuerpo insiste y es esa pulsion vital la que lo
fuerza a pensar. Su capacidad de metamorfosis y de vértigos
nos fuerza a interrogar su régimen de signos y valores. Este
espacio concreto es el lugar donde el hombre se determina
como capaz de encontrar lo que buscaba: lo sublime. Por
tanto, la danza, teniendo esta obra como ejemplo, puede ser
leida desde la filosofia en aquel interés por explicar el proce-
so epistémico ejecutado en la escena.

Para terminar, esta reflexion que surge desde el
interés de Sophia de explicar la licitud de la ensenanza y
el estudio de la filosofia, nos ha llevado a re-pensar la ca-
bida que dentro de la sociedad se presta al pensamiento y
concluimos que la filosofia para seguir vigente tendrd que
actuar en las estructuras que se mueven en la politica, esté-
tica, educacion, cultura, entre otras, para asi poder ‘dar luz’
sobre las circunstancias del ser.

Notas

1 En griego aA|0¢La, ‘verdad’, es el concepto filoséfico que se refiere a
la sinceridad de los hechos y la realidad. La palabra significa “aque-
llo que no estd oculto”, “aquello que es evidente”, lo que es verdade-
ro. En principio, alétheia es la verdad, la cual aparece cuando algo
es visto o revelado. Se trata de tomar algo oculto y hacerlo evidente.

Tiene que ver con lo que aparece. Al permitir que algo aparezca es
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entonces el primer acto de verdad. Por ejemplo, se presta atencién
a aquello que de alguna manera aparece. Para entender el concepto
de espacio es necesario que este aparezca de algin modo. Lo falso es
por lo tanto aquello que no aparece. Por lo tanto, hablar de alethéia
es entender un verter luz, develar lo que estd oculto.

2 Hermeneia es la acepcion griega del término hermenéutica, que se
entiende como la interpretacion filoséfica de los fendmenos del ser.
Esta corriente nace con Friedrich Schleiermacher en el interés por
reconstruir las multiples manifestaciones del hombre.
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LA NECESIDAD
INTRINSECA DEL SABER
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Carmen Moreno

Introduccion

En la historia de la humanidad, la filosofia ha va-
riado en su concepcion y en su practica con relacion a sus
inicios (amor a la sabiduria), al igual que otras ciencias o
disciplinas, pero a pesar de las diversas perspectivas a las
cuales ha tenido que someterse no se puede negar su im-
portancia en el desarrollo integral del ser humano y de las
ciencias.

Desde esta perspectiva cabe mencionar que la
filosofia no se encuentra aislada de la realidad del ser hu-
mano y de la preocupacién por comprender su entorno
y encontrar respuestas a las diversas preguntas que ésta le
suscita, como resultado de ello se le ha dado la categoria de

*  Estudiante de la Carrera de Pedagogia y Filosofia, Universidad Poli-
técnica Salesiana-Sede Quito.
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ser la “madre de todas las ciencias” Lo penoso es que los
estudiantes universitarios que no son filsofos desconocen
de su existencia en las ciencias que incursionan.

En el contexto del ser humano se encuentra el
ambito educativo como un aspecto fundamental en su de-
sarrollo, ensenando la Filosofia de manera intrinseca ya
que su aporte a la educacién tiene que ver con la busque-
da constante de la ‘sabiduria), que tiene como elementos lo
tedrico y lo practico. Sila relacionamos con la propuesta de
la educacion integral parte justamente de la vision integra-
dora y totalizadora que tiene la filosofia del ser humano el
(saber-hacer-cosas).

Entonces, la filosofia se involucra en el proce-
so intelectivo y ético de los estudiantes universitarios, y
al mismo tiempo participa del quehacer de los docentes
ya que éstos se convierten en influencia directa para los
estudiantes en los cudles generan cambios en su manera
de confrontar los conocimientos que van adquiriendo y
en la forma de comprender e interpelarse con respecto a
la realidad.

En el quehacer de los estudiantes y en el desem-
peno de los estudiantes se evidencia el quehacer filoséfico
que contribuye para la consecucion de la educacion inte-
gral y de calidad, es el espacio donde se fomenta el “apren-
der a aprender”, es decir, el filosofar; ya que todo docente
tiene dentro de si un filésofo, considerando que éste en-
camina al estudiante a un devenir en el aprendizaje que lo
lleva a consolidar sus conocimientos y asumir aquellos que
va a adquirir.

En este contexto, es necesario hacer notar que
los estudiantes universitarios al igual que los nifios en
la etapa escolar y los jovenes en la secundaria pasan por
ciertos periodos que se distinguen en el aprendizaje y en
el desarrollo psicosocial. De acuerdo a estudios realizados
en los estudiantes universitarios se distinguen una serie de



estadios en los cuales se da un despliegue en lo intelectual
y lo ético. La filosofia es parte fundamental de este proce-
so ya que los estudiantes se encuentran consigo mismo y
tratan de comprender su realidad para desenvolverse con
criterios, conocimientos, valores, principios, etcétera, que
le permiten contribuir de manera positiva y que provienen
de la educacion tanto formal como informal.

1. Lafilosofia. Actualidad e importancia

El desenvolvimiento de los grupos humanos ha
estado marcado por una serie de preguntas y respuestas que
nos permitan comprender cada uno de los diversos dmbitos
en los cuales estamos inmersos, esto ha permitido un desa-
rrollo de la sociedad con el objeto de encontrar el bienestar
propio y de los ‘otros’ con quienes se relaciona en el campo
social, politico, econdémico, cultural, educativo, etcétera.

Al tener como referencia la bisqueda de res-
puestas a las diversas preguntas que se ha planteado el ser
humano con respecto a su entorno se concibe intrinseca-
mente el hecho del quehacer filoséfico en los diferentes
ambitos en los cuales nos desenvolvemos, la diferencia
estd en la manera de preguntar y de responder con rela-
cién a la realidad.

Heidegger en su obra: Qué es eso de filosofia realiza
un recorrido histérico de la filosofia sus inicios y la connota-
cién de pregunta-respuesta como la forma griega-occidental
de concebirla, y que nos pone en camino hacia el ser del ente,
teniendo como fundamento la capacidad de asombro.

Es comun escuchar cotidianamente la trillada
frase: “es mi filosofia de vida” para justificar ciertos actos,
frente a esto suponemos que hay un fundamento tedrico
una reflexiéon que le da un sentido profundo a los actos y
una vinculacién directa con el ser, pero por otro lado tam-
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bién hemos escuchado lo abstracta, aburrida y dificil que
es la filosofia, desde esta Optica es ajena a la realidad y hay
que dejarla para quienes no tienen nada que hacer, porque
se considera que es “pensar en la inmortalidad del cangre-
jo” o “buscarle cinco patas al gato”. Esto denota la contra-
posicion y lo ambiguo que es comprender la filosofia, tal
vez por la experiencia estudiantil que hemos tenido en la
secundaria, porque simplemente se quedo en el estudio de
los filésofos clésicos y lo tnico que se nos quedo es la tipica
frase de Sdcrates: “solo sé que nada se”. Cuando en realidad
la filosofia nos encamina:

...a un quehacer vital, por lo cual exige de nosotros libe-
rarnos de la superacion de la definicién como algo muer-
to. La filosofia es lo contrario del pensamiento de un
administrativo, de un pensamiento cosificado y especiali-
zado. Las palabras son univocas y dependen del contexto
lingiiistico en el que aparece. La filosofia debe intentar
decir lo indecible, para lo cual se requiere de una lucha a
nivel del concepto, forjando una terminologia acorde con
el pensamiento vivo (Araya, 2004: 31).

Es importante considerar el quehacer vital de la
filosofia, retoma su actualidad e importancia ya que habla-
mos constantemente de una educacién integral y de cali-
dad que no se queda solo en lo cognitivo sino que busca el
desarrollo de destrezas y habilidades para que los futuros
profesionales intervengan en la sociedad de manera critica,
aportando positivamente en su construccion.

Desde esta 6ptica el ambito integrador de la filo-
soffa abre otras perspectivas para mirar la realidad de for-
ma totalizadora, esto no significa que se ponga todo en un
solo saco, sino que trata de comprender al ser humano en
todos los dmbitos, y al mismo tiempo, los considera a cada
uno como tal, por esto la filosofia es mas que simples frases
sueltas que en su momento dieron relevancia a un aspecto



concreto como son el conocimiento, la libertad, la muer-
te, la vida, la creacidn, entre otros, o se limite a la vida de
pensadores que dieron aportes valiosos para el desarrollo
de las ciencias.

La filosoffa en realidad es vida, y la vida del ser
humano tiene una serie de 4mbitos y situaciones que han
resultado en algunos casos incomprensibles e inexplica-
bles. En este quehacer vital de la filosofia el actuar del ser
humano tiene implicito una finalidad y es en funcién de
ésta que realiza cada una de sus actividades, que estdn diri-
gidas a la basqueda del bienestar propio y con ello de quie-
nes se encuentran a su alrededor ya que vive en sociedad
interactuando con ‘otros’

Uno de los dmbitos fundamentales que propi-
cian este bienestar es la educaciéon ya que es a través de
ella que el ser humano busca obtener los elementos que le
permitan responder efectivamente a las diversas situacio-
nes que se le presentan en la vida y en la interaccién con
los otros. Por ello es importante considerar a la “educacién
como uno de los aspectos esenciales de la practica filoséfi-
ca” (Gémez, 2007: 45).

En la interaccién humana el hombre tiene la ne-
cesidad de manifestar sus capacidades, habilidades, destre-
zas, creatividad, pensamiento critico y, sobre todo, la capa-
cidad de resolver problemas frente a las diversas vicisitudes,
por cuanto, estamos cotidianamente frente a la ‘filosofia’
como aquella capacidad de asombrarse y de comprender la
realidad para inferir sobre ella.

Desde esta perspectiva, la presencia de la filosofia
en la universidad es importante a pesar de la concepcién
ambigua que se tiene de lo que es la filosofia, quizds sea el
momento de abrir nuevas puertas o retomar algunas for-
mas de la ensefianza de la filosofia para fomentar un pen-
samiento critico y que el estudiante desarrolle su inteligen-
cia general ya que la educacion actualmente nos encamina
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irremediablemente a la especificidad, es decir, la ‘especia-
lidad’, pero es importante tomar en cuenta que mientras
mds se maneja la inteligencia general de mejor manera se
podra responder a la particularidad (cfr. Morin, 1999: 16),
ya que a pesar de la diversidad del saber cientifico la fi-
losofia sigue abrazando y reflexionando sobre los diversos
ambitos del ser humano. Hay experiencias que nos pueden
servir de referencias sobre la incursion de la filosofia en las
universidades ya que ha:

...transformado la manera peculiar lo que entendemos
por filosofia, y la misma actividad filoséfica [...].actual-
mente, la filosofia se ha ocupado de reflexionar sobre tres
aspectos distintos de la experiencia humana, aunque a
veces relacionados, el conocimiento de si mismo, de re-
presentarse el mundo, y con el progreso del historicismo,
se ocupa de pensar sobre ella misma (Gémez, 2007: 53).

Esta transformacién ha significado cambiar la ti-
pica idea de la filosofia como aburrida y abstracta que no
lleva ningun lugar por la filosofia que reflexiona sobre la
realidad del ser humano (la experiencia y el conocimiento)
y podemos deducir que de esta manera proporciona mayo-
res elementos para una educacién integral.

La filosofia tiene aspectos importantes con rela-
cién a la vida del ser humano como: la ética, el lengua-
je, la axiologia y la 16gica, éstas propician en el estudiante
la apertura para vislumbrar otros dmbitos del ser huma-
no y no reducirse solo a una parte del conocimiento, ya
que al tomar una especialidad las conceptualizaciones,
las reflexiones y criterios van encaminadas hacia ello. Por
ejemplo: mientras el pensar de un estudiante de Gerencia
Administrativa estd encaminado hacia los negocios y el
comercio; la reflexién de uno de Psicologia se encaminard
hacia el comportamiento del ser humano; esto no signifi-
ca que la especialidad sea negativa, sino simplemente que



antes de tenerla es importante considerar el aprendizaje to-
talizador, hay elementos que son esenciales en el desarro-
llo del ser humano que permiten relacionarnos y aportar
de manera positiva a la sociedad, contribuyendo desde un
ambito concreto a la totalidad y viceversa.

Estos sistemas operan la disyuncién entre las humanida-
des v las ciencias, y la separacién de las ciencias en dis-
ciplinas hiperespecializadas concentradas en si mismas.
Las realidades globales, complejas, se han quebrantado;
lo humano se ha dislocado; su dimensién biolégica, in-
cluyendo el cerebro, estd encerrada en los departamen-
tos bioldgicos; sus dimensiones psiquica, social, religio-
sa, econdmica estdn relegadas y separadas las unas de las
otras en los departamentos de ciencias humanas; sus ca-
racteres subjetivos, existenciales, poéticos se encuentran
acantonados en los departamentos de literatura y poesia.
La filosofia que es, por naturaleza, una reflexién sobre to-
dos los problemas humanos se volvi6 a su vez un campo

encerrado en si mismo (Morin, 1999:18).

Desde este enfoque, podemos entender la bus-
queda de una educacién integral y de calidad y mas atn
una educacion para todos, ya que el ser humano necesita
comprender que a pesar de que las ciencias son diversas
tienen un foco comun que es el ‘ser humano’ como tal, y
desde esta visién se pueden integrar y complementar en
sus estudios. No podemos quedarnos cerrados en un solo
ambito porque corremos el riesgo de des-humanizar al
hombre en lugar de hacerlo mas humano con relacién a si
mismo, a su entorno y a los otros.

2. “Filosofar es aprender a aprender”

Es dificil acceder a informacidn sobre la ensenan-
za-aprendizaje de la filosofia de manera tan concreta, pues
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lo didéctico y pedagdgico se enmarca dentro de aspectos
generales, tan solo se especifica con relacién a la educacién
especial o ciencias positivas consideradas especiales como
las matemdticas, pero en la bibliografia encontré un do-
cumento que me parece interesante del catedratico Rafael
Gomez Pardeo, de la Universidad de San Buenaventura en
la carrera de Filosofia, quien realizé una investigaciéon con
los estudiantes sobre la ensefianza de la Filosofia, mientras
leia el texto me encontré con esta frase algunas veces escu-
chada “filosofar es aprender a aprender” en la cual encon-
tré sintonia en el proceso de ensenanza-aprendizaje de la
filosofia ya que constantemente estamos en esta dindmi-
ca: aprendiendo contenidos; los cuales son cuestionados,
confrontados, comparados, analizados en relacién a otros
conocimientos y a la realidad. Esto contribuye a la cons-
truccién de un nuevo conocimiento o/a abrir perspectivas
diferentes sobre un mismo aspecto u acontecimiento que
afecta al ser humano y a su entrono.

Por consiguiente, en la concepcioén “aprender a
aprender” se tiene en cuenta tanto lo cognitivo como la
realidad; pero entonces la pregunta que surge es “;como
aprender a aprender?, considerando que este ;como? No
es solamente dar herramientas, técnicas a los docentes y
estudiantes sino tener en cuenta que:

El pensamiento filos6fico proviene de la posibilidad de
formular un problema filoséfico, y este, de una actitud fi-
loséfica. Frente a la inexistencia de una herramienta ttil
en el aprendizaje de la filosofia, tal vacio es llenado con
frecuencia por el docente mediante el estudio de textos
demasiado especializados, dirigidos a “profesionales de
la filosofia”, en los cuales, ademds, no se aportan a re-
cursos agiles que despierten interés entre los estudiantes,
que “les ensefian” la necesidad del didlogo filos6fico o
de la argumentacién (por ejemplo), dentro del contexto
en el cual se encuentran. Debido a ello la did4ctica de



la filosofia reduce su metodologia a la “clase magistral”
(ya sea por parte del docente o mds recientemente del
computador), es decir, a difundir doctrinas, o a trabajos
en grupo, esto es, a opinar sobre tales doctrinas. Con lo
cual no se despierta el interés real entre los estudiantes y
por ende no se desarrollan las actitudes y las posibilida-
des propias de la filosofia. En otras palabras: no es ficil
encontrar una diddctica de la filosofia que sea filoséfica,
que corresponda propiamente al aprendizaje filos6fico
(G6émez, 2007:194).

Es indudable que lo que marca la diferencia en el
proceso de ensenanza-aprendizaje es el interés que se des-
pierte en los estudiantes universitarios por las ciencias y
por la investigacion ya que el conocimiento no estd limita-
do a lo que el docente puede impartir; teniendo en cuenta
que el contexto académico del cual provienen los jovenes
estd delimitado al hecho de adquirir conocimientos y que-
darse con criterios bésicos y especificos “un conformismo
cognitivo e intelectual” (Morin, 1999: 9).

Sin embargo, cabe senalar que no solo en la ense-
nanza de la filosofia se cae en la tipica clase magistral sino
también en otras ciencias, razén por la cual, a los estudian-
tes universitarios les cuesta cruzar la calle y hacer un ané-
lisis critico de los conocimientos que se van adquiriendo,
esto lo podemos evidenciar desde la etapa escolar, donde
los nifos aprenden a sumar, restar, multiplicar de forma
mecdnica en el momento que estas no son combinadas con
ejercicios de andlisis y reflexién, las matemadticas se con-
vierten en una pesadilla a la que no se puede mencionar,
similar a lo que ocurre con la fisica y otras.

Entonces para que se dé el hecho de aprender a
aprender no basta con que los docentes cubran una serie
de requerimientos de la institucién que suponen un me-
jor manejo didactico y pedagdgico para la ensenanza de
la filosofia y las otras ciencias porque como dicen “el pa-
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pel aguanta todo”, la diferencia estaria en que los docentes
asuman esos nuevos cambios que ponen en el papel y no
se convierta solamente en un documento que tienen cum-
plir, pero que dentro de las aulas de clases siguen con una
pedagogia que en lugar de despertar el interés ocasionan
todo lo contrario. Se requiere que se abran las puertas y se
escuche a los estudiantes en sus expectativas y cuestiona-
mientos sobre la ensefianza por supuesto si esta es objetiva
y no una excusa constante para cubrir la irresponsabilidad
y falta de interés por los estudios.

Frente a esta situacién es necesario tomar en
cuenta a la didéctica y la pedagogia no solo como clases
divertidas o utilizar diferentes colores de marcadores, sino
que aporta criterios que sin duda podrian ser tomados por
la filosofia para dar lugar a una “didéctica y una pedagogia
filoséfica” Dentro de estos aspectos generales se pueden
considerar:

- Adecuacién a la finalidad

- Adecuacién al estudiante

- Adecuacién al contenido

- Adecuacién al contexto (Medina; Salvador, 2008:
165).

Estas pautas estdn dirigidas en relacién al docen-
te frente al estudiante.

En el primer caso, tenemos claro que la finalidad
que actualmente se promulga en la educacion es la educa-
ci6én integral poniendo énfasis en el desarrollo de destre-
zas, habilidades, etcétera, que el futuro profesional tenga la
capacidad de solucionar los problemas que a los cuales se
enfrente en un futuro.

En el segundo caso, es importante que el docente
conozca al estudiante, sus intereses, necesidades y capaci-
dades con un elemento adicional conocer el proceso por



el cual pasa el estudiante universitario en su proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En la adecuacion al contenido, que estdn deriva-
dos o condicionados por los objetivos y el modo de apren-
dizaje esto requiere que el docente elabore una propuesta
de conocimientos que se proyecten hacia el aprendizaje
significativo, por ejemplo en lo filoséfico es importante te-
ner ciertos elementos de la historia de la filosofia pero no
se puede quedar solo en estos criterios sino pasar la barrera
y despertar en el estudiante sus ansias de conocer e incre-
mentar sus conocimientos; esto no puede estar al margen
del contexto ya que el ser humano es un ente social por
naturaleza por lo cual estd inmerso en una serie de situa-
ciones propias que lo distinguen y lo hacen parte de un
grupo social, cultural, politico y econémico.

Entonces si la educacion es una respuesta a los
requerimientos de la sociedad no se pueden dejar de lado
la interrelacion de los elementos antes mencionados.

3. La presencia de la filosofia en el
proceso enseflanza-aprendizaje en
los estudiantes universitarios

En torno a la educaciéon es importante conside-
rar la “interrelacién en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje’ en la cual intervienen como elementos personales el
‘docente’ y el ‘estudiante’ que se les atribuye la funcién de
ensefar y aprender respectivamente, aunque actualmente
se habla de “aprender a aprender”, es decir, tanto el docen-
te como el estudiante aprenden de manera reciproca, te-
niendo en cuenta que el hecho de aprender es un aconteci-
miento intrinseco que se da en el sujeto y que produce un
cambio en este por medio de la influencia de ‘otro u otros’
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El ser humano en el dmbito educativo como es-
tudiante atraviesa por diferentes niveles que responden a
caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas, cognitivas tipicas
en su desarrollo y en relacién a cada nivel educativo se dan
criterios cognitivos y de comportamiento basicos, tanto en
el nivel escolar como de secundaria, en funcién de esto se
supone que el joven al llegar a la universidad ha desarrolla-
do un pensamiento légico formal, que le permita realizar
andlisis, sintesis y tiene un sentido critico de la realidad,
pero usualmente los estudiantes se han acostumbrado en
todo su recorrido educativo (escolar-secundaria) a un sis-
tema de la educacion en el cual no se ha podido cumplir
con esta finalidad ya que:

+ El docente es quien le da los conocimientos, convir-
tiéndose el estudiante en un ente pasivo frente a la
educacion, un sistema en el cual los tipicos profeso-
res ‘cucos’ con los que ha tenido que estudiar al pie
de la letra para sacar buenas calificaciones.

+ Los docentes tienen que darle todos los elementos
para aprender porque este es el poseedor de los co-
nocimientos, considerandose al estudiante como un
receptor de conocimientos que recibe la informa-
cién para después reproducirla.

+ Consideran que el aprendizaje es memorizar los co-
nocimientos y pasar el curso aunque después se ol-
viden de todo.

+ No tienen un compromiso claro por sus estudios, ya
que siguen las 6rdenes de sus padres o familiares que
los ponen a una institucidon educativa porque tienen
que estudiar.

Contando con esto al igual que los nifios en la
primaria, los adolescentes y jévenes en la secundaria tienen
un proceso bioldgico, cognitivo, psicoldgico, afectivo, etcé-



tera, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la misma
manera para quienes inician su educacién superior tienen
un proceso ya que cambia el contexto al que estaban acos-
tumbrados y pasan a un sistema educativo en el cual se
da un desarrollo intelectual y ético distinto al que estaban
acostumbrados y que requiere de un mayor compromiso y
decision propia, que se los ha clasificado en nueve estadios
y que nos permite deducir el valor de la filosofia en su de-
sarrollo intelectual y ético.

Estadios Caracteristicas

El estudiante ve el mundo en términos polares y
dogmaticos. Las cosas son blancas o negras, verda-
I deras o falsas, No hay grados intermedios. Las res-
puestas correctas residen en lo absoluto y son co-
nocidas por la autoridad cuyo papel es ensenarlas.

El estudiante percibe diversidad de opiniones e
incertidumbre. Y las explica como una confusién
propia de autoridades pobremente cualificadas, o

II como meros ejercicios, preparados por la autori-
dad, para que los estudiantes puedan aprender a
encontrar la respuesta por ellos mismos.

El estudiante acepta la diversidad y la incertidum-

1 bre como legitimas, pero transitorias, en dreas

donde la autoridad no ha encontrado todavia la
respuesta.

El estudiante piensa que la incertidumbre legiti-
ma (y por tanto, la diversidad de opiniones) es un
v hecho generalizado y, por tanto, cada uno tiene su
propia opinidn, o descubre el razonamiento relati-
vista contextual.

El estudiante interpreta todos los conocimientos y
valores (incluyendo los de la autoridad) como fun-
ciones contextuales y relativas en torno a la verdad
y el error.
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El estudiante capta la necesidad de orientarse a si
VI mismo, dentro de un mundo relativista, por medio
de algtin tipo de compromiso o posicion personal.

El estudiante asume un compromiso inicial en al-

VI guna de las dreas.

El estudiante experimenta las implicaciones del
VIII |compromiso, y explora los problemas subjetivos y
estilisticos de la responsabilidad.

El estudiante experimenta la afirmacién de identi-
dad a lo largo de maltiples posibilidades y constata
el compromiso como una actividad creadora, a tra-
vés de la cual expresa su estilo de vida.

IX

Fuente: Beltran, 2002:46 Autor: Perry (1970)

Estos estadios no se dan por niveles o por edad,
sino que se dan en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
como parte del mismo en el cual el estudiante va entrando
en un nuevo ambiente que requiere de una postura activa 'y
no el tipico ambiente colegial en que los docentes y padres
de familia estdn detrds de ellos para que cumplan con su
funcion principal ‘estudiar’ y aprender lo que los docentes
les imparten y que por supuesto los conocimientos adqui-
ridos esto se vea reflejado en las buenas calificaciones de
los exdmenes. Todo este cambio ocasiona que en los es-
tudiantes universitarios se trastoque todo un esquema de
ensefianza-aprendizaje.

En el primer estadio, es importante la labor de
los docentes ya que implica una induccién que permita a
los estudiantes tomarle interés a sus estudios y se empiece
a despertar el sentido de responsabilidad frente a estos. Los
inicios siempre son importantes y determinantes, para la
filosofia seria el despertar la capacidad de asombro y llevar
al estudiante a seguirse preguntando, buscar incrementar y



fundamentar sus conocimientos. Por cuanto la funcién de
los docentes universitarios:

...no se limite a “ensefiar”, sino que deben orientar, plani-
ficar, socializar, dinamizar, organizar, seleccionar y elabo-
rar recursos, evaluar, etc.; en definitiva todo aquello que
es preciso para intervenir sobre la personalidad de los es-
tudiantes como sujetos personales y como miembros de
una comunidad, sin olvidar que los docentes son a su vez
miembros de una comunidad y de una institucién social

(Autores varios, 2002: 184).

Sin duda la labor de los docentes universitarios
tienen un papel preponderante en esta etapa ya que en esta
interrelacién no solamente se pone en juego lo profesio-
nal, sino que también entra lo personal e individual ya que
quienes estdn en este proceso de ensefianza-aprendizaje
son seres humanos que tienen ciertas ideologias, criterios,
tendencias, costumbres, etc., que lo hacen distintos unos
de otros por cuanto se requiere del respeto y la acogida a
lo diferente. Pues claramente asi como los estudiantes uni-
versitarios pasan por ciertos cambios ocasionados por el
nuevo entorno académico que marcan su comportamiento
y actividad, los docentes universitarios también deberfan
tener ciertas caracteristicas que permitan que los estudian-
tes se adapten a este nuevo entorno sin olvidar que sus fun-
ciones estan vinculadas con la teleologia de la educacion
que tiene la institucion.

Es evidente que los estudiantes en el &mbito uni-
versitario tienen que salir del esquema de la tipica idea de
que lo que dice el docente no es la tltima palabra y que
sus ensefianzas se pueden cuestionar y refutar con criterios
y fundamentos claros. Para lo cual requiere de investigar
para tener fundamentos de confrontacion, de desarrollar
el hébito de la lectura analitica y critica, de esta manera se
da pie a un aprendizaje significativo haciendo constante-
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mente una vinculacién de los conocimientos que va ad-
quiriendo y buscando su aplicabilidad en la vida cotidiana
y posteriormente profesional.

Dentro de todo este contexto hay que considerar
el interés y predisposicion de los estudiantes ya que tienen
una significacion relevante en el proceso ensefianza-apren-
dizaje frente a esto los docentes tienen un papel preponde-
rante por cuanto la metodologia, técnicas y estrategias que
utilicen serdn de suma importancia, ya que “la calidad del
aprendizaje, dependeria de la intencién y de la estrategia”
(Beltran, 2002: 52).

Los docentes deben tener en consideracion estos
elementos ya que los estudiantes tienen que adaptarse al
nuevo ambiente en el aprendizaje. No se trata de permisi-
vidad sino de conocer la realidad de los estudiantes y en-
caminarlos a crear o darle forma a su propia manera de
aprender y que les permita hacerse responsables de su la-
bor estudiantil con interesa y valorando lo que puede dar-
les a su formacién como personas comprometidos con la
sociedad en su transformacion y no seguir reproduciendo
lo que se da en el sistema social, econémico y politico.

Es de suponer que los estudiantes universitarios
no se encuentran en el mismo nivel académico, que habrd
quienes requieren de un esfuerzo adicional para ir a la par
de las exigencias de los docentes, ademds de aprender a
conocer los criterios con los cuales trabajan los docentes
ya que cada uno tiene una manera especifica de llevar a
cabo su quehacer educativo y manejan de diferente ma-
nera la materia en cuestién de lecturas, andlisis e investi-
gaciones.

En esta ruta que realiza el ser humano en el 4m-
bito educativo los estudiantes universitarios se abren al
compromiso personal con relacién a sus estudios ya que
estos deben tener iniciativa propia y creatividad para reali-



zar su funcion principal “estudiar” y “prepararse”, por con-
siguiente la busqueda de conocimiento es propia.

Es importante considerar que el grupo estudian-
til que ingresa a las universidades es diverso y que tienen
sus particularidades que marcan el entorno académico
y que deben ser tomadas en consideracién en el proceso
ensefianza-aprendizaje y en las crisis que viven los estu-
diantes tanto a nivel personal como académico ya que en
todo este proceso el estudiante universitario experimenta
una “reaccién de ajuste del primer afio que es un conjun-
to de sintomas psicolégicos, incluyendo soledad, ansiedad
y depresion relacionados con la experiencia universitaria”
(Feldman, 2007: 482), ya que se encuentra con una serie de
contraposiciones, de situaciones que requieren mayor es-
fuerzo para cubrir con las exigencias estudiantiles, ademds
el hecho de confrontar la realidad en la cual ya no estd bajo
la proteccién familiar.

En todo este proceso que se da en la ensenanza-
-aprendizaje, se visualiza un aprender a aprender, es decir,
a filosofar, a despertar la capacidad de contemplar la reali-
dad para comprenderla y entrar en ella con actitud critica,
analitica y propositiva con criterios claros, objetivos y fun-
damentados siendo participes de los cambios en nuestra
sociedad.

Entonces ;Cémo no decir que la filosofia estd
presente en estos pasos que da el estudiante por afianzar
sus conocimientos?, en este caminar los estudiantes son
acompanados por los docentes que “a su manera, cualquier
educador es un filosofo si ensefia a plantear problemas, a
dejar la duda alli donde muchos hombres creen encontrar
algo cierto” (Gémez, 2007: 45).
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4. Conclusiones

La ensenanza de la filosofia necesita de un trabajo
constante para ir a la par con el contexto, el estu-
diante, la finalidad de la educacion y el contenido.
La sociedad cambia vertiginosamente y es necesario
que la educacién tenga la apertura suficiente para
tolerar y aceptar estos cambios, haciéndolos parte
del quehacer educativo y no quedarse encerrada en
un aspecto que la vuelve anticuada, abstracta y to-
talmente fuera de lugar. Cuando la filosofia es siem-
pre actual, es novedad, es la pregunta constante, la
respuesta constante, es simplemente vida, cotidia-
nidad, marcada por la dindmica del ser humano en
toda su humanidad.

En todo proceso de ensefianza-aprendizaje que se
da en los estudiantes universitarios intrinsecamente
se da un proceso de aprender a aprender; ya que la
educacion pretende formar en el estudiante actitu-
des criticas, competencias, habilidades, argumenta-
ciones y valores, que enriquezcan su participacion
en la sociedad. Este “aprender a aprender” es un
constante filosofar.

La ensefianza de filosofia no se debe circunscribir
a un determinado nimero de estudiantes ya que a
través de ella logramos tener una perspectiva amplia
de la realidad, un pensamiento critico, analitico, re-
flexivo y logico.

Es necesario romper con la connotacién ambigua y
abstracta que generalmente se le ha otorgado a la fi-
losofia, una connotacién que ha limitado el interés
y ha ocultado los verdaderos atributos que tiene la
filosofia por si misma.

El estudiante y el docente universitario deberdn
romper con los viejos criterios de educaciéon y



adentrarse en la tecnologia, abrirse a la capacita-
cién permanente y dejar de lado las clases magis-
trales consideradas como lo mdximo para dar paso
al “aprender a aprender” esto implica “aprender los
mecanismos, las operaciones, los procedimientos
que permitan actualizar nuestros conocimientos
a lo largo de toda la vida” (Beltran, 2002: 420),
de esta manera se daria la posibilidad de llegar al
aprendizaje significativo que permita al estudiante

desenvolverse en el medio profesional, personal y ~ 28Z

social. S
+ Considerar que no se trata de una educacién homo-

genizada, sino de un proceso de ensenanza-aprendi-
zaje en el cual los futuros profesionales aporten po-
sitivamente, creativamente y de manera critica a la
sociedad, y no dejarse llevar por el sistema.

+  Romper con los esquemas tradicionales de la educa-
cidn, segun los cuales, el docente es quien trasmite
los conocimientos y los estudiantes se limitan a es-
cuchar y copiar lo que este imparte.

« Los docentes deberdn responder a estos pardmetros
desde su quehacer educativo, fomentando la lectura
critica, el analisis, sintesis, interpretaciones y la po-
nencia de los criterios con claridad y objetividad.
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