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PRESENTACION

La relacion entre filosofia y educacién es una
cuestion originante, por tanto, genética; a partir de ella se
desarrollan las implicaciones e interacciones. De manera
comparativa, esta relaciéon es similar al cldsico enunciado
de la primariedad del huevo o de la gallina: ;qué es pri-
mero la filosofia o la pedagogia? No pretendemos dar res-
puestas absolutas a este problema, aunque podemos
hacer reflexiones explicativas.

Desde el punto de vista histérico occidental,
este nucleo esta referido al paso de un nivel no racional-
discursivo-argumentativo, al racional-critico, es decir, es la
recapitulacion del constante punto de reflexién del salto
del mito al logos. El mito, en su estructura, estd absorbido
en un encantamiento del mundo, cuyo elemento dinami-
zador son las deidades y los humanos heroicos como tam-
bién personajes humano-divinos. En este caso, la peda-
gogia no es necesaria, puesto que los comportamientos se
siguen por imitaciéon y tradicion. La interiorizacién del
humano, la capacidad de instrospeccién da lugar a una
perspectiva mas real y objetiva, para la cual no es el esti-
mulo de la tradicién ni de la imitacién el comportamien-
to necesario, sino que es la reflexion, centrada en la obser-
vacion, lectura, interpretacion y construccion tedrica, la
que configura las nuevas realidades; esto es, el logos. Este
logos, centrado en la palabra escrita, en un orden grama-
tical, en una universalizaciéon de la comprension, se conso-
lida con una metodologia adecuada. Por tanto, ante una
nueva comprension del mundo y de la realidad a enten-
der, se constata la necesidad de una pedagogia adecuada.




El mundo del logos es la base para la filosofia y
las ciencias en general. Mas no es éste una realidad aca-
bada, habitada con el solo nacimiento, sino que es colo-
nizada y conquistada con un camino adecuado (metodo-
logia) y con una conduccién oportuna (pedagogia). Asi,
logos (filosofia) y pedagogia (educacién), antes que una
implicacién, es mds bien una relacién de equivalencia.

El resultado de esta reciprocidad entre filosofia
y pedagogia es la ciudad, la polis organizada. Mds aun, la
misma polis se convierte en una condicién sine qua non
para la filosofia y pedagogia. Por tanto, ante la relacién
entre filosofia y pedagogia, aparece un tercer componen-
te: la ciudad. La ciudad, la vida politica, el bien comun es
una consecuencia de la conduccién pedagdgica.

La relacién entre la filosofia y la pedagogia es
ciertamente un centro de construccién equilibrada del
mundo humano, pero también puede ser un eje para la
instrumentalizacion. La relacién profunda entre filosofia
y pedagogia se instrumentaliza cuando pierden los hori-
zontes de la ciudad, entendida como centro de participa-
ciéon de los ciudadanos y del bien comun; asi, en lugar de
enfocarse en la satisfaccion de los ciudadanos, se dirigen a
sustentar los bienes de intercambio comercial, o la exage-
racion en la identidad religiosa, cultural, lingiiistica, cien-
tifica; todo esto al margen del bienestar ciudadano. La con-
secuencia es un relacion filosofia- pedagogia para la mer-
cantilizacién sin intencién social; o también el integrismo
religioso, cultural, lingtiistico, o el positivismo cientifico o
puro tecnologismo. Todo esto es la desnaturalizacién de
la relacién entre filosofia y pedagogia de la polis.

La relacién adecuada busca armonizar la com-
prension, con la participacién y la deliberacién con una
linea metodoldgica, donde se armonizan el logos, el pro-
ceso (la pedagogia) y la polis.

“Sophia: Coleccidn de Filosofia de la educacion”
ofrece, en este volumen 04, un exhaustivo andlisis de la



relacion entre filosofia y pedagogia con pensadores fil6so-
fos, tedricos de la educacidon y maestros educadores. Tres
articulos, del Dr. Guillermo Urgilés, Dr. Gonzalo Morales
y Mstr. Rubén Bravo, son ponencias de un congreso sobre
“Relaciones entre filosofia y pedagogia” que la
Universidad Politécnica Salesiana organiz6 en junio del
2007. El orden de los articulos sigue este doble procedi-
miento: el conceptual y el didéctico.

Los profesores Guillermo Urgilés, Gonzalo
Morales y Carlos Paladines analizan desde el punto de
vista conceptual las relaciones fundamentales entre la filo-
sofia y la pedagogia, sin pretensiones de fundar la una en
la otra, cuanto en una interrelacién fundamental.

El profesor Rubén Bravo analiza la educacién
desde el sujeto, pero sin descuidar el contexto donde estd
este sujeto.

La profesora Emma Pazmino armoniza la
dimensién conceptual con la contextual experiencial y
administrativa, dejando un testimonio de una relacién
posible entre los dos campos.

El senor Bruno Burgos, alumno de filosofia,
hace un sintesis de los mundos conceptual filoséfico, el
pedagdgico tedrico y el ambiente latinoamericano, por
tanto comunica e interacciona concepto, proceso y
ambiente.

El profesor Julio Perelld, con la maestria acu-
mulada desde la investigacién en educacién y su amplisi-
ma experiencia, presenta un original articulo de diddctica
de la filosofia, en el que fusiona arménicamente razon,
contexto y diddctica.

El deseo nuestro es que filosofia y educacion se
complementen y se enriquezcan.

Rémulo San Martin G. sdb
Quito, 2008







CONVERGENCIAS Y
DIVERGENCIAS ENTRE
PEDAGOGIA Y
FILOSOFIA'

Guillermo Urgilés
Rector Colegio Experimental El Sauce
Tumbaco - Ecuador

Resumen

El presente trabajo es una reflexion de las rela-
ciones que se han ido dando a lo largo de la historia entre
la Filosofia y la Pedagogia con respecto a la educaciéon
media. La primera parte describe el problema que enfren-
tan estas dos ciencias de no tener una historia lineal y pre-
sentarse mds bien como un conjunto de Filosofias y
Pedagogias, diferencidndose de las ciencias llamadas
experimentales que se presentan como un saber tnico. La
segunda parte considera tres problemas comunes a
ambas: el ser humano, el conocimiento y la influencia que
las dos ciencias han tenido en la formacién del hombre. Y
por ultimo, se muestran las propuestas comunes a las dos
en el 4mbito educativo, que serian: la formacién del hom-
bre a través del manejo del lenguaje oral, concretamente
el debate y la reflexion, que es el medio predilecto para el
desarrollo del pensamiento, un acercamiento al otro y la




construccion de un saber colectivo para lograr una mejor
convivencia.

Introduccion

Es bastante pretencioso intentar hacer un con-
traste entre la Pedagogia y la Filosoffa. ;Acaso hay una
Filosofia dnica? ;O una sola pedagogia? La respuesta es
que encontramos tantas filosofias como filésofos y tantas
propuestas pedagdgicas como pedagogos, porque no son
el resultado de una secuencia lineal o una continuidad
ininterrumpida, en donde un conocimiento anterior es
el fundamento de otro nuevo y superior como ocurre en
las ciencias, sino el producto de un contrapunteo o de
una verdadera batalla que se ha dado entre las mas dispa-
res posiciones y épocas, por ello, con toda razén Ortega y
Gasset sentenciaba: “Cada nuevo ensayo (filosdfico) apro-
vechaba los anteriores. Sobre todo, aprovechaba los errores,
las limitaciones de los anteriores. Merced a esto cabe hablar
de que la historia de la filosofia describe el progreso del filo-
sofar. Este progreso puede consistir, a la postre, en que otro
buen dia descubramos que no solo este o el ‘otro modo de
pensar’ filosdfico era limitado, y por tanto erréneo, sino que,
en absoluto, el filosofar, todo el filosofar, es una limitacion,
una insuficiencia, un error, y que es menester inaugurar
otra manera de afrontar intelectualmente el Universo que
no sea ni una de las anteriores a la Filosofia, ni sea esta
misma. Tal vez estemos en la madrugada de este otro ‘buen
dia”’? Por lo tanto, habria que buscar las convergencias
y divergencias entre filosofias y pedagogias, problema
que de hecho resultaria practicamente irresoluble; y aun-
que se obtuviera un concepto unico de Pedagogia y de
Filosofia, el problema persistiria, toda vez que no se trata
unicamente de cotejar dos conceptos o cosmovisiones, es



decir mantenerse en el campo especulativo o tedrico, sino
sobre todo comparar la influencia que estos dos tipos de
conocimientos han tenido a lo largo de la historia de la
humanidad, y més especificamente en el campo de la edu-
cacion. Sin embargo, nada impide realizar este contras-
te, a partir de la prictica educativa, a pesar de que dichos
conceptos no tengan “significado inico” porque, como
bien sabemos, no es sélo la etimologia original la que
conforma el significado de un concepto sino también la
evolucién cultural y el manejo que se hace de dicho
concepto en la prictica cotidiana.

Visto de esta manera, los modos parciales de
aparecer tanto de la Pedagogia como de la Filosofia no se
oponen de ninguna manera a que dichos conceptos ten-
gan un significado tnico, ni que cada uno de estos cam-
pos de conocimiento tenga su historia; es decir, es legiti-
mo hablar de una historia de la Pedagogia y una historia
de la Filosofia, porque su modo de conformarse es bas-
tante diferente al modo como lo hacen las ciencias expe-
rimentales y formales, es asi que “la historia es de un géne-
ro completamente distinto al de todos los demds aconteci-
mientos. En la historia ninguin acontecimiento anuncia
necesariamente al que vendrd después...” Aqui radica,
pues, la necesidad del historiador para ir relacionando y
dando sentido a los acontecimientos o teorias que, sin
este hilo conductor, aparecerian como un conjunto desor-
denado y arbitrario. Tomada en si misma cada etapa o
teorfa carece de sentido que s6lo lo adquiere en el
momento que es integrada en el todo; dnicamente den-
tro de un contexto, las diferentes etapas o temas, adquie-
ren un orden, sea logico o cronoldgico, para prefigurar a
la siguiente o aparecer como su consecuencia. Este hilo
conductor, es decir la historia, quizd es mas importante
que las mismas cuentas que va engarzando; por ejemplo,




la historia de la Filosofia, vista de esta manera, no es un
acumulado aleatorio de fechas, nombres o doctrinas
sino un conjunto armonico, con sentido y con funciones
muy concretas, entre otras: conocer el proceso que ha
seguido este pensamiento para resolver los mds diversos
problemas, presentar modelos de reflexién y posturas
frente a la vida.

No es mucha coincidencia que algunos proce-
sos, componentes histéricos y temdticos sean bastante
comunes, no s6lo parecidos, entre las dos ciencias. Desde
su mismo origen han estado relacionadas de modo impli-
cito o explicito, incluso se las ha conjugado en un campo
muy especial como “Filosofia de la Educacién”, indican-
do con ello que detrds o por debajo de cada propuesta
pedagdgica hay una filosofia que la sostiene. Hay muchos
filésofos, como Platén, San Agustin, Kant, Herder,
Nietzsche, Dewey que plantean claramente propuestas
pedagdgicas. Esto es muy comprensible, puesto que no
existe Filosoffa que no busque desentranar el sentido de
lavida y tener una visién unitaria de lo real, que no sélo
desea poseerla sino también compartirla. Por su parte,
toda pedagogia apuesta y se asienta en una determinada
cosmovision que intenta plasmarla en un contexto his-
torico determinado; por lo mismo, es muy dificil pensar
una Filosofia sin Pedagogia o una Pedagogia de espaldas
a la Filosofia.

Esta reflexion intenta tocar tres puntos con los
que se encuentran intimamente relacionadas estas dos
ciencias, sobre todo, en la prictica educativa: el ser huma-
no, el problema del conocimiento y su diversificaciéon, y
los logros alcanzados en la formacién humana y de la
cultura.



El problema humano

Ambas justifican su razén de ser en la medida
que trabajan en el problema antropoldgico. Las pregun-
tas que intenta resolver la Filosofia son: ;Qué esel hom-
bre? ;Qué puede conocer? ;Qué puede hacer? La
Pedagogia, por su lado, se interesa en ;como formar a
este hombre?, pero a “este hombre concreto, de carne y
hueso que nace, que sufre y que muere, sobre todo que
muere”, como dirfa Unamuno. La una se dedica al ejerci-
cio del pensamiento, y la otra, a la formacién e integra-
cién del hombre en el grupo social; proyectos ambos que
implicitamente se vendrian gestando desde el inicio
mismo de la humanidad. Sin embargo, se ha reservado el
concepto Filosofia al esfuerzo que se inicia con los grie-
gos de explicar la realidad tinicamente con las luces de la
razon, y Pedagogia, a la de formar al hombre dentro
de un sistema estructurado, de educarle, de dotarle de
destrezas individuales y sociales para poder interactuar
con los otros.

Los logros alcanzados en lo que a bienestar y
mejor conocimiento no han cambiado mucho en la actua-
lidad, en donde se constata una sociedad que sufre cam-
bios bruscos, y que una especie de ceguera colectiva ha
hecho creer que en lo parecido y en la uniformidad puede
encontrar a sus “semejantes’, que en la ilusién del éxito
individual estd la prosperidad. Una sociedad en donde
todo es relativo: en la religion, en la politica, en el amor, en
el trabajo, en la familia. Todo pareceria depender del punto
de vista, la posicién econdémica, la cultura, la edad, los
roles, las circunstancias y la facilidad de convencer. Una
sociedad que no ofrece esperanzas, en donde no es nece-
sario buscar un sentido a la vida sino su utilidad.

De ser asi ;cudl ha sido, entonces, el aporte
efectivo que ha hecho la Pedagogia y la Filosofia en este




tema? Son dos mil quinientos afios que estas dos cien-
cias se han ocupado del ser humano para que conocién-
dose a si mismo y su entorno, pueda vivir mejor. Sin
embargo tenemos todo el derecho de plantearnos la pre-
gunta desde el otro lado: ;Qué hubiera sido de la huma-
nidad sin Pedagogia y sin Filosofia?

El conocimiento

Comparten también el campo del conocimien-
to en donde cada una realiza tareas especificas, ficilmen-
te reconocibles, como también tareas en las que se com-
plementan. La Filosofia siempre preocupada por cono-
cer todo lo que cabe dentro de los limites de la razén y
por explicar lo que es la ciencia; en tanto que la
Pedagogia, por su parte, esforzandose para que estos
conocimientos sean patrimonio del ser humano. Sin
embargo, serfa muy ligero afirmar que la una se dedica a
la busqueda y obtencién del conocimiento y la otra a su
transmision. Sobre todo en los inicios, el ansia de cono-
cimiento, que caracteriza a la Filosofia, y a toda ciencia,
de ninguna manera le cerraba la posibilidad de comuni-
car este saber, de compartirlo, es decir, de volverse una
funcién pedagdgica, por ejemplo: la reflexion sobre el
hombre, la virtud, la naturaleza, la misma opcién de
vida de los fil6sofos y la convivencia que es un modo de
transmision de valores y saberes, hace que no se vea nece-
saria la presencia extra del pedagogo, es decir, el fil6sofo
es al mismo tiempo el pedagogo, no en el sentido eti-
molégico de quien conduce al joven hasta su maestro,
sino el pedagogo entendido como el maestro mismo.

Con el desarrollo del conocimiento, las pocas
ciencias que en un principio formaban parte de la
Filosofia se van independizando vy, a su vez, fragmentando
en parcelas de conocimiento cada vez mds especializa-



das, yla filosofia al verse despojada de un objeto propio
de conocimiento asume el rol de articular estos saberes
parciales y convertirse en una teoria de las ciencias, sobre
todo a partir del Renacimiento, continuando en la moder-
nidad, hasta llegar al momento actual. La apariciéon de
estos saberes parcelados requiere métodos y personas
especializadas en cada uno de estos campos de la investi-
gacion, que son los cientificos. Al igual que sucedia en el
origen de la Filosofia se repite el mismo fenémeno en el
origen de las diversas ciencias: el cientifico o el especialis-
ta cumplen al mismo tiempo el papel de pedagogo. Pero
cuando este conocimiento se amplia y es vulgarizado es
necesario tener personas que estén preparadas para
hacer la respectiva divulgacion: los pedagogos.

La Filosoffa no sélo se interesa por conocer,
por obtener resultados. Se pregunta sobre todo spor qué
conocer?, ;para qué conocer?, ;cudl es el instrumento del
conocimiento?, ;este conocimiento es verdadero o es una
mera apariencia? El conocimiento mismo se le vuelve
un problema, y por lo mismo la tnica actitud coheren-
te que puede tener frente a él es la sospecha y la duda. El
cuestionamiento al conocimiento es una constante que se
ha mantenido a lo largo de toda su historia; no hay fil6-
sofo que no se haya planteado este problema:
Parménides, Platéon, Descartes, Kant, el Circulo de Viena,
etc. Eslarazén que se cuestiona a si misma; es éste pre-
cisamente uno de los problemas filos6ficos mds impor-
tante de nuestro tiempo, que en parte se profundiza por
el aporte de las ciencias, especialmente de la nueva fisica,
cuyos logros cuestionan fuertemente la experiencia y el
sentido comun. Ademds de la fisica hay otras ciencias
que estdn directamente relacionadas con el conocimiento,
como la epistemologia, la neurobiologia, la psicologia
que aportan de manera significativa en este sentido. Vale




decir, todo el estudio que se hace en este campo no puede
resolverse ya a nivel de puras especulaciones sino median-
te los aportes de las diferentes ciencias que estudian el
conocimiento. Sin embargo, la posicién de la Pedagogia
frente a este problema es mds bien mantener una pru-
dente reserva, sus postulados se fundamentan en los
resultados de estas ciencias. Incluso hay propuestas peda-
gogicas no elaboradas por pedagogos sino por psicélo-
gos, fil6sofos o neurobidlogos, etc., porque una de las fun-
ciones de la Pedagogia es hacer trasmisible el contenido
cultural, el conocimiento colectivo y establecido por el
momento histérico, y no precisamente cuestionar la vera-
cidad de dicho conocimiento; podria ser esta relacién
que mantiene la pedagogia con respecto a los conoci-
mientos, la que genera, a la postre, ciertas actitudes dog-
maticas respecto del saber, sin desconocer la responsabi-
lidad que tendrfan las mismas ciencias, incluida la
Filosofia.

Especializacion del conocimiento

La diversificacién del conocimiento, que genera
la subsiguiente especializacién, muy necesaria para com-
prender la complejidad de lo real, tiene repercusiones a
nivel del saber escolar, no por culpa de la ciencia, sino de
los maestros, porque se pierde la vision unitaria del
conocimiento y el alumno sélo encuentra dispersiéon y
falta de sentido, toda vez que no se dan puntos de con-
tacto ni didlogo entre las diversas disciplinas. Cada una va
por caminos diferentes, y el profesor especialista se sien-
te duefio de su materia, cree que una zona determinada
del cerebro del alumno le corresponde y a nadie le estd
permitido invadirla.

Pero el problema no sélo esta en la ausencia de
interrelaciéon entre los diversos campos del saber, sino



que dentro de una misma disciplina escolar el conoci-
miento se presenta para el estudiante disperso, aislado,
sin un sentido de unidad y es mds bien una fuente de
confusidon. No se puede esperar que el alumno esponté-
neamente y por si solo encuentre la unidad orgénica que
subyace en este conjunto abigarrado de temas, propues-
tas y problemas, por el contrario exige necesariamente la
presencia del maestro que ayude a articularlos, a descu-
brir la columna vertebral o el hilo conductor que estd
detrés de ellos, como lo hace el historiador con los diver-
sos eventos. El problema se acentia, ademads, porque dia
a dia el conocimiento crece en una proporcién geomé-
trica y el estudiante, sino tiene la capacidad de diferen-
ciar lo esencial de lo accidental, lo definitivo de lo transi-
torio, simplemente no podrd superar la confusidn,
menos aun integrarlo a los que ya posee, privindose la
educaciéon de cumplir con su objetivo. Edgar Morin, en
“Los siete saberes necesarios a la educacién” es muy cri-
tico respecto a este problema y afirma que: “La suprema-
cia de un conocimiento fragmentado segiin las disciplinas
impide, a menudo, operar el vinculo entre las partes y las
totalidades y, debe dar paso a un modo de conocimiento
capaz de aprehender los objetos en sus contextos, sus com-
plejidades y sus conjuntos. Es necesario desarrollar la apti-
tud natural de la inteligencia humana para ubicar todas sus
informaciones en un contexto y en un conjunto. Es necesa-
rio ensefiar los métodos que permiten aprehender las rela-
ciones mutuas y las influencias reciprocas entre las partes y
el todo en un mundo complejo”.4

La filosofia dentro de este contexto es consi-
derada una disciplina mds, no la disciplina que arti-
cula u organiza el conjunto de conocimientos, pro-
puestas y valores o normas, por ello Morin ve la necesi-
dad de trabajar con el pensamiento complejo, de “com-
plexus”, es, decir, aquello que se ha tejido en conjunto. Se




debe tener claro que no sélo la Filosofia y la Pedagogia
estin llamadas a cumplir esta labor, sino todas y cada
una de las disciplinas escolares.

6Cual es el papel de la Pedagogia y la Filosofia?

La Pedagogia se justifica por sisola, pero, apa-
rentemente, no sucede lo mismo con la Filosofia. ;Por
qué la preocupacion de justificarla o justificarse? ;No es
suficiente el hecho mismo de existir? ;No es evidente su
utilidad? Ademds, estamos imponiendo un criterio uti-
litarista para juzgar a las ciencias y todo tipo de actividad
humana. Nadie cuestiona ni se pregunta por la utilidad
del lenguaje, la computacion, las matemadticas, pero frente
a la filosofia hay que detenerse a pensar ;para qué sirve?

Su misma etimologia ha dado pie para que se la
considere una ciencia que carece de contacto con la rea-
lidad cotidiana y que tnicamente se mueve en la especu-
lacién, en la universalidad, o en el mejor de los casos
tiene caracter académico mas no practico, lo que significa
que sus conocimientos no necesariamente tienen una
aplicacién en la vida concreta. Este cardcter elitista y su
misma historia favorecieron también para que se la
entronice como la madre de las ciencias y se convierta
en drbitro de todas las querellas del conocimiento y que
siempre ofrezca una respuesta frente a cualquier proble-
ma de la vida humana. Hasta el siglo XVIII muchos
filosofos eran al mismo tiempo cientificos, el campo de
conocimiento era, entonces, bastante mas reducido que
el actual y podfan dar cuenta de todo el saber. Pero
cuando este saber se diversificd, se especializd, la
Filosoffa continuaba manteniendo contactos con las
diversas parcelas de conocimiento pero no podia ya
conservar el mismo prestigio que habia gozado hasta el
momento.



Quizd efectivamente la filosofia ha sido mds
tedrica que practica; ha tratado de comprender lo acae-
cido, el pasado, pero sin ninguna posibilidad de modifi-
carlo; igualmente puede comprender el presente; pero
stiene la capacidad de orientar o condicionar el proceso
histérico futuro? Por lo mismo, jcémo determinar el
valor o la verdad de los diferentes sistemas filoséficos?
;Serd por su congruencia interna (teoria) o por su
influencia en el entorno (praxis)? ;Y quién es el arbitro en
este conflicto? La filosofia, como cualquier conoci-
miento cientifico, ;debe tener una parcela especifica de
conocimiento o, por el contrario, su peculiaridad radica
en no tener ninguna?

Frente a todas estas dudas que le asaltan a la
Filosofia se opone el desarrollo de las ciencias que nacie-
ron de necesidades muy concretas, de ahi sus resultados
utiles, demostrables, objetivos y aplicables, cualidades de
las que carece la Filosofia porque no tiene un estatus de
ciencia empirica.’

Por otro lado, hay que tener cuidado en el
manejo del concepto Filosofia, en el contexto escolar,
para no caer en reduccionismos y ambigiiedades, debido
a la amplitud de su significado y al uso que de él se hace.
Hoy a cualquier opinién, pensamiento o actividad men-
tal se le otorga este calificativo, por lo tanto: toda activi-
dad que se realiza dentro del aula es “filosofia”, porque “es
un ejercicio del pensamiento”; simplificando: toda activi-
dad pedagdgica es filosofica.

Ferrater Mora desglosa algunos significados de
este término, como: “La elocuencia, la moral prdctica, la
contemplacién del cosmos, el método de investigacion cien-
tifica, el estado de la vida, la experiencia interior transmi-
tida por un maestro, la vida en comunidad, forma de vida,
la especulacion griega en general de amor a la sabiduria,




etc.6 Cada una de estas actividades es parcial, pero es filo-
s6fica porque es una perspectiva racional desde la cual se
intenta comprender un aspecto de la realidad sin que se
agote en ninguna de ellas. Sin embargo, el concepto tiene
algunas caracteristicas comunes que deben ser tomadas
en cuenta para calificar cualquier pensamiento como
filoséfico: interés por lo universal, reflexion eminente-
mente racional, privilegia la teoria sin descuidar la
moral, la virtud, la ética, en una palabra la vida; es a la
vez critica y especulativa. De donde se concluye que la
Filosofia se identifica con un determinado modo de
pensar, pero no todo pensamiento es necesariamente
filosofico.

En el origen de la Filosofia estd la necesidad
innata del ser humano de buscar sentido a todo lo que le
rodea, descubrir patrones, leyes, y no quedarse tranquilo
hasta esbozar alguna explicacion, por temporal que sea.
Y ésta es justamente una de las necesidades apremiantes
de la sociedad actual y uno de los objetivos de la
Pedagogia y de la Filosofia. Aqui estd el punto de conver-
gencia del conocimiento y su aprendizaje, conocimiento y
comprensiéon van juntos. El neurobiélogo Changueux,
afirma: “Nuestro sistema nervioso central es un sistema
proyectivo, que continuamente estd haciendo hipétesis
sobre el mundo exterior. Las pone a prueba, las confirma
o las cambia. Incluso hay ocasiones que busca un sentido
en donde no lo hay’.7

No es lo mismo buscar explicaciones y respues-
tas a las inquietudes, que darlas. En el sistema educativo
yla sociedad en general estamos acostumbrados a ense-
far, a solucionar, a resolver todo, a dar respuestas, a dar
recetas. Jaspers afirma: “Los nifios tienen una suerte de
genio que se pierde cuando se vuelven adultos”, o cuando
asisten ala escuela, y Freud completa “Los nifios, fildso-



fos espontdneos, hacen preguntas; los adultos, idiotas espon-
tdneos, dan respuestas”8 La Pedagogia actual, en la prac-
tica mas no en teoria, sigue atada a los contenidos pro-
gramdticos, a la informacién, no porque sobreentiende
que informacién y conocimiento son sinénimos sino por-
que es mds facil, metodolégicamente hablando, mante-
nerse en este plano. Aplicarse a otro nivel implica que el
estudiante se apropie, asimile o transforme la informa-
cién en conocimiento, sélo trabajando de esta manera
podemos hablar de aprendizaje y comprensién. No se
quiere satanizar o negar la importancia y utilidad de la
informacién, de los contenidos, sino afirmar su caracter
instrumental para lograr algo que estd mds alla de ellos:
el desarrollo del pensamiento. Porque de no ser asi, esta
cantidad dispersa de informacién, aunque sea abundan-
te, le es util solamente durante los exdmenes para obte-
ner una buena nota, pero luego es borrada automatica-
mente del cerebro porque no hubo tiempo para grabar en
el disco duro.

Quiz4, uno de los principales problemas de la
educacion, en general, es trabajar con supuestos o
implicitos. Sibien los objetivos pedagdgicos estan clara-
mente definidos en las sucesivas reformas, sin embargo
son poco conocidos por los discipulos, padres de fami-
lia e incluso por algin docente. Por ejemplo, podemos
conocer el pénsum de estudios, pero desconocemos para
qué ensenamos, es decir, la finalidad. Asi mismo, se con-
sidera que ciertas tareas son exclusivas de las Ciencias
Sociales y de la Filosofia, tales como: enseia a pensar,
desarrollar el pensamiento critico, ensenar a reflexionar,
articular las diversas areas del conocimiento, etc., exone-
rando de alguna manera la responsabilidad que en este
mismo sentido tienen las otras disciplinas académicas.
sAcaso en las otras disciplinas no hay que argumentar?
sNo estd permitido reflexionar? ;No se debe pensar?




Ademads, somos los profesores de Filosofia
quienes hemos creado esta vision distorsionada de la
Filosofia. Porque si bien es una ciencia que trata pro-
blemas generales, también cada una de las filosoffas
surge en un momento determinado, es fruto de un deter-
minado contexto histérico, de una época y su verdad
estd también circunscrita, por ello tiene que ver con el
lenguaje, la cultura, el arte, la democracia. De ninguna
manera la universalidad anula la particularidad del
momento.

La ciencia, en especial la Fisica actual, nos ha
ensefiado a superar las posiciones rigidas y dogméticas.
Esta ha sido siempre la funcién de la Filosofia desde su
nacimiento: la basqueda de la verdad, sin aspavientos, mds
alld de la apariencia. Bachelard recomienda una actitud
filos6fica humilde, el cogito no puede dar cuenta de todo
sino de una novedad, de un detalle epistemoldgico, no
asegura todo el conocimiento sino inicamente una idea
nueva, un invento. Por lo mismo es necesario provocar
en los estudiantes esta busqueda que va a despertar una
actitud de humildad; no es mds una filosofia de los gran-
des sistemas, como la filosofia cartesiana que buscaba
un punto de apoyo para todo “el conocimiento”, del saber
absoluto, sino una filosoffa que emigre a conocimientos
parciales, coyunturales y no amor a “la sabiduria”

Algunas propuestas de la Pedagogia y la
Filosofia en la Educacion

Entre los principales aspectos que quiere tra-
bajar la Pedagogia y la Filosofia en el aula son: un mejor
acercamiento y conocimiento del ser humano; desarrollar
su capacidad de pensamiento; utilizar el lenguaje oral
como medio de expresion, reflexiéon y construcciéon de
un saber comunitario.



Acercamiento al ser humano

Hay dos aspectos esenciales en los que coin-
ciden plenamente la Pedagogia y la Filosofia, tanto en la
teorfa como en la prictica: la preocupacién por la per-
sonay el desarrollo del pensar; dos aspectos que estan
intimamente relacionados entre si, pero a los que no se
les ha dado la importancia debida.

Hay una primera preocupacion que siempre ha
estado presente y ha oscilado a lo largo de la historia, sea
como punto focal o como telén de fondo en la Pedagogia
y en la Filosofia: el ser humano. Su bienestar ha sido uno
de los objetivos de la ciencia y la técnica; pero no ha
habido ninguna técnica o ciencia que le haga sentirse
bien consigo mismo y con los otros; vale decir, mientras
mds se progresaba en un sentido, mas se retrocedia en el
otro. No se pueden desconocer los grandes logros de la
ciencia en innumerables campos, excepto en el conoci-
miento interno, vital, del hombre; de ahi que sea tan jus-
tificado el reclamo heideggeriano “ninguna época ha
conocido al hombre tan poco como la nuestra” reclamando
de este modo que la sentencia socratica, muy propia de la
Filosofia, ha quedado en el olvido. Y Wittgenstein insistia
en el mismo sentido: “tenemos la sensacion de que aun
cuando todas las preguntas cientificas tuvieran respuestas,
no habriamos tocado en absoluto los grandes problemas de
la vida” No ha existido simetria en el conocimiento de
la naturaleza y del ser humano: mientras en la una se ha
avanzado a pasos agigantados, la otra ha dejado de ser
una preocupacion, simplemente se la ha olvidado. Ahora
bien, el ser humano es a la vez personal y colectivo, tiene
una vida social y otra privada, que no se oponen de nin-
guna manera porque integran un todo que es la vida, sin
embargo es conveniente preguntarse: jel trabajo realiza-




do por la Pedagogia y la Filosoffa ha tenido incidencia
directa en la vida personal y colectiva? Enla vida colec-
tiva, en el proceso histérico de la humanidad es indiscu-
tible; pero los logros a nivel personal quedan en entre-
dicho. Incluso las propuestas que se plantea se endere-
zan a dotarle de los instrumentos necesarios, a nivel de
pensamiento y de normas, para que se integre eficaz-
mente como miembro de un colectivo, como ciudadano;
ideal del todo legitimo, debido a que las diversas cir-
cunstancias han llevado al ser humano a un extremo de
individualismo vy aislamiento peligrosos para su misma
naturaleza. Si hubiese perfecta concordancia entre el
individuo y la sociedad, es decir, los ideales del individuo
son los mismos de la sociedad, el trabajo que se haga a
nivel de sociedad es suficiente; pero en el caso de no
haber coincidencia, ;cudl es el papel reservado a la
Pedagogia y Filosofia?

El objetivo central de la Educacién es el desa-
rrollo integral de la persona para integrarse en su comu-
nidad, vale decir, brindarle los recursos para que pueda
convivir y no sélo estar con los demds; toda vez que por
naturaleza el ser humano es social, y le seria imposible
desarrollarse fuera de este contexto. La Filosofia no va
lejos de este ideal en la medida que ofrece una vision cri-
tica y reflexiva sobre el papel que el hombre tiene en este
mundo, en la realidad cotidiana, en sus relaciones, mante-
niéndose en todo caso a nivel de la vida colectiva o civil.
Hay algunas filosofias personalistas y humanistas que
se han enfrentado al problema, a mds de algunas
corrientes psicoldgicas, sin embargo no pasan de ser
estudios académicos y tedricos, el ser humano continia
siendo un universo inexplorado.



Desarrollo de la capacidad de pensar

Bachelard decia: “A la escuela le concierne tra-
bajar en lo mds humano que tiene el hombre: el pensar”.
Aunque esta capacidad sea innata al ser humano, sin
embargo para su correcto desempenio, para ser “capaces
de pensar” se requiere ejercitarla expresamente. En este
caso hay una escuela interior y exterior. El espiritu es una
escuela interior, y la escuela exterior es la Institucién for-
mal que pone en evidencia la dialéctica maestro-discipu-
lo cuya finalidad es educar la vigilancia intelectual de si
mismo.

Muchas veces se considera que el desarrollo de
esta capacidad es un proceso espontdneo y no se utilizan
ni los medios ni recursos para ejercitarla. Se dice que el
estudiante no piensa o no razona, pero tampoco el profe-
sor le da esa oportunidad en la clase. Decir a los alumnos
que piensen no es suficiente, hay que ensenarles como se
hace; por ejemplo, cuando el profesor ha preparado una
clase es él quien ha buscado el orden légico, los argu-
mentos, la demostracion racional, los ejemplos pertinen-
tes, etc., la explicacion, evidentemente, es muy légica para
el docente, pero ;lo es para el alumno? El nivel con-
ceptual o vocabulario del profesor, su modo de razonar
sestd al alcance del estudiante? Por poner un caso, cuan-
do utilizamos el término fenémeno, sea en filosofia o en
fisica, jel estudiante estd entendiendo lo mismo que el
profesor?

Si la institucién educativa es el espacio apro-
piado para que el estudiante aprenda a pensar por si
mismo, a mds de darle la oportunidad debe crear un
clima de confianza, de respeto, para que se atreva a
levantar la mano, a preguntar, a responder, posibilitar
que el alumno llegue a su mayoria de edad en el pensa-
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miento, que sea alguien que se vale por si mismo, que se
reconozca y sea reconocido como ser pensante, como
diferente, con una individualidad o identidad propia.

La objetividad que tanto preconiza el “sistema
educativo” no ha significado un apoyo para desarrollar el
pensamiento. Si estamos acostumbrados a presentar
s6lo una forma de resolver los problemas, a decir que las
preguntas tienen una Unica respuesta, ;c6mo no esperar
que el estudiante cree una dependencia con la informa-
cién y pida que se le dicte la materia para memorizar
mejor aquello que es correcto y obtener asila aproba-
cién del profesor?

Estas actitudes han llevado a la educacién en
general a tener posiciones dogmadticas con respecto al
conocimiento y no muy alejadas de tesis fundamentalis-
tas.  Esta lucha contra el dogmatismo del conoci-
miento ha sido un tdépico que se ha venido trabajando
desde el campo de la ciencia y de la Filosofia; en la actua-
lidad es una de las banderas de lucha de la Pedagogia.
Morin nos alertaba sobre esta situacion: “Es muy
reciente el hecho de que la educacion, que es la que tiende a
comunicar los conocimientos, permanezca ciega ante lo que
es el conocimiento humano, sus disposiciones, sus imper-
fecciones, sus dificultades, sus tendencias tanto al error
como a la ilusion, y no se preocupe en absoluto por hacer
conocer lo que es conocer”.9

No es cuestion de decir al estudiante que cam-
bie ni cambiar solo algunas pricticas pedagdgicas, es
necesario un cambio de actitud. Se puede trabajar
durantes las clases en debates, en exposiciones, en grupos,
pero si en el momento del examen acudimos a una prue-
ba objetiva e individual que es lo que mds peso tiene para
el profesor y para el alumno, le estamos diciendo clara-
mente al estudiante que lo que vale, que lo mds impor-
tante, es la nota.



Utilizar el lenguaje oral

Intimamente relacionado al pensamiento estd
el lenguaje. Este es otro aspecto en el que estdn trabajan-
do intensamente tanto la Pedagogia como la Filosofia, en
el aula, especialmente el manejo del lenguaje oral, puesto
que esta habilidad desarrolla las competencias sociales,
de convivencia, la argumentativa y la reflexiva del estu-
diante.

Nila Pedagogia ni la Filosofia podrian ser pen-
sadas independientes del lenguaje que es el medio para la
interrelacion de las personas y el vehiculo del saber, ele-
mento consustancial con la naturaleza de estas dos disci-
plinas. Ya Platén considera que la persona que “filosofa
estd siempre dialogando; aun cuando se recluya en si
mismo, en cuanto pensante estd siempre lleno de didlogos
internos. En Platén no existe ningiin solipsismo epistermold-
gico”19, la Filosofia no se equipara a la meditacién solita-
ria, su objetivo es trascender.

Efectivamente, desde los primeros fildsofos
griegos, el logos es considerado tanto como razény como
discurso. Ambos conceptos se condicionan mutuamente;
el lenguaje no es solo el canal para el pensamiento, sino
un modo de pensamiento. La Filosofia y la Pedagogia
coinciden en que una de las formas privilegiadas para
el manejo del lenguaje oral es el debate porque posibili-
ta el desarrollo de la capacidad argumentativa del alum-
no y es, ademds, un elemento fundante de su humani-
dad. Este planteamiento no es nuevo ni en la Filosofia ni
en Pedagogia; la novedad radica en la exigencia de una
metodologia apropiada y la obligacién de ser un trabajo
permanente y explicito en el aula, con espacios y tiempos
propios.




La Filosofia en sus origenes, y en cualquier cir-
cunstancia, es un ejercicio de la razén y de una razén
histdrica, porque va dialogando con su tiempo y su
entorno sin encerrarse jamas en si misma; esta actitud es
la que ha mantenido su actualidad y vigencia. Por su
parte, la pedagogia reconoce también la historicidad de
los conocimientos, de la ciencia y de las costumbres y
trata de ir conformando al hombre de acuerdo a este
cardcter. Sin embargo, en el trabajo de aula, tanto la
Filosofia como las otras disciplinas pierden la perspecti-
va del proceso a veces tortuoso, contradictorio, vacilante,
con avances y retrocesos propio de todo conocimiento
humano y lo presentan como un conjunto de verdades
absolutas, eternas e inmutables; vale decir, se atienen
unicamente a los resultados alcanzados en donde es
imposible encontrar ninguna contradiccién légica. Este
ejercicio repetido por varios afios hace que no sélo el
alumno, sino incluso el maestro, consideren que es la
naturaleza misma de estos saberes poseer estas caracte-
risticas absolutas, por un lado, y por otro, le incapacita al
alumno para cuestionar el saber, y lo que es mds, la
escuela es la institucién en donde se aprende la respues-
ta correcta que mantiene una correspondencia biunivoca
o exclusiva con una sola pregunta.

En sus inicios, para llegar a conclusiones filo-
soficas habia que recorrer un largo camino de intercam-
bio de ideas, un saber dialégico mediante el debate en el
agora, lugar en donde se dan cita la Democracia y la
Filosofia, el pueblo en bisqueda dela verdad, y no la
verdad ya establecida previamente y que va a ser transmi-
tida al pueblo. El debate no apunta tnicamente a la
adquisicién de la competencia comunicativa, esencial
para la vida de todo ciudadano, su objetivo ante todo es
dotar de destrezas para una mejor convivencia humana



y una busqueda compartida del conocimiento. De este
modo, Pedagogia y Filosofia se convierten en medios
para alcanzar el conocimiento en comunidad yla reali-
zaciéon humana en la sociedad.

El manejo del lenguaje a este nivel “supone”
superar opiniones personales, pareceres, prejuicios, cre-
encias, el “se dice”, el yo creo, representaciones equivocas,
sentimientos, generalizaciones abusivas, lugares comu-
nes, ideas aceptadas por la sociedad, los gritos, mofa, ver-
borrea, el ridiculizar al otro o la imposicién dogmatica,
es decir, actitudes agresivas que impiden el acercamiento
a la verdad y van en contra de la dignidad del interlocu-
tor. Tampoco este ejercicio espera fomentar la demagogia,
crear “nuevos sofistas”, nuevos propagandistas, jugar con
falacias, crear artificios, de llegar a convencer a cémo de
lugar, porque “no necesariamente el argumento mas per-
suasivo es el més racional”!! de ocurrir esto la institucién
educativa no pasaria de ser “un lugar para aprender a
vender o avenderse, o un espacio para aprender a hablar
sin decir nada”12 Es un ejercicio para tomar distancia y
conciencia del campo en que se estd jugando la verdad. Se
trata de convencer no de persuadir, de razonar no de
seducir, de pasar de lo verosimil a lo verdadero y de la
pasién a la razon.

Es un proceso organizado que tiene reglas claras
y precisas, acuerdos previos. Lo que importa es crear un
clima de respeto y confianza para que incluso los mas
temerosos o reservados puedan expresarse lo mas espon-
taneamente posible. Esun acto de respeto y tolerancia
profunda a la palabra del otro, a la persona del otro y
sobre todo una busqueda comunitaria de la verdad, del
saber, de una solucién compartida de los problemas, basa-
das en razones, es decir argumentada. Es un trabajo inte-
lectual y de expresién para tener una relacién cuestio-




nable con el saber o con los conocimientos, vale decir
desarrollar el pensamiento, especificamente, el espiritu
critico, competencias lingiiisticas y “construir el saber
de manera menos dogmadtica y escolarizada’!® es desa-
rrollar una cultura que investigue, que busque, mas que
una cultura obsesionada por los resultados.

Hoy la Pedagogia insiste tanto en que el alum-
no desde que entra al sistema educativo aprenda a con-
ceptualizar, a elaborar y comprender el significado de los
conceptos, antes que a aprenderlos de memoria. Los
alumnos de nivel medio ;tienen la habilidad para con-
ceptuar? Quizds saben apuntar muchos conceptos, pero a
veces ignoran su correcto significado. La excusa o la
razon es que los programas son demasiado extensos y no
hay tiempo para detenerse en la conceptualizacién, por
mas importante que ésta sea; aqui se delata otra vez cual
es la finalidad de la educacion: llenar programas, llenar de
informacién a los estudiantes.

Britt-Mari Barth dice que “el saber es, a la vez,
estructurado, evolutivo, cultural, contextualizado y afecti-
vo”.14 Es decir, los conceptos, la ciencia no son un lega-
do intocable, sino que estdn para el beneficio de los here-
deros. Se puede transmitir equivocadamente a los alum-
nos que la palabra se identifica con el objeto, que la pala-
bra es el sentido, y que lo importante es reproducir las
buenas respuestas y olvidar que el saber es el resultado de
un conjunto de elementos interdependientes, si el alumno
no dispone de elementos necesarios para organizar los
conocimientos nuevos que adquiere, no podra compren-
der su significacién. Los conocimientos, los conceptos
tienen un caracter histdrico, van de mano en mano, van
alternando, cambiando, evolucionando, no son definiti-
vos. La concepcion o la idea que tenemos de la realidad
depende de la manera de comprenderla y describirla;



por ejemplo la explicacién que damos actualmente a la
gravedad no es la misma que tenia Newton, porque no es
la verdad en si misma la que se hereda sino el camino que
se ha hecho hasta ese momento, es haber encontrado el
sitio de una pieza del rompecabezas pero todavia falta
encontrar la ubicacién correcta de las otras. Es cierto que
cada vez se va ganando en racionalidad, pero todavia no
estd completo el cuadro. Cualquier saber nuevo lo inte-
gramos o lo interpretamos de acuerdo al esquema
mental que poseemos, a este contexto que nos es fami-
liar. Ademds, en la adquisicién del saber implicamos
nuestras emociones: si un alumno juzga que un conoci-
miento es indtil, no se va a comprometer en adquirirlo.

Al igual que en un conjunto organico, en donde
cada parte solo tiene sentido cuando esta en relaciéon con
el todo, es en el contexto de la frase en donde el concep-
to adquiere su verdadera significaciéon. Estos contextos
no son abstractos ni generales, al contrario, son los con-
textos cotidianos del habla, y por lo mismo, son variables
porque tienen que ver con usuarios o interlocutores par-
ticulares, ubicados en precisas coordenadas espacio tem-
porales, vale decir, la significacion del concepto estd con-
dicionada por su uso cotidiano, y la evolucién cultural.
Con estas consideraciones cabria preguntar si muchos
conceptos con los que estamos trabajando significan lo
mismo para nosotros y los griegos, ejemplo: la pedagogia
o la filosoffa como amor a la sabiduria. ;La verdad tiene
un valor per se o es vilida para los seres humanos? De
esta manera se integrarfa el saber y la vida, el conoci-
miento y el hombre, y se diferenciaria la verdad y la ver-
dad humana.

Por lo tanto, la conceptualizacién reclama una
critica del lenguaje y de las intuiciones que lo sostienen.
La ciencia actual no se construye con la observacion de




los objetos de la realidad, para la ciencia actual los obje-
tos no son dados sino construidos; el objeto de la fisica es
abstracto-concreto, es un mixto de hechos y razon, vale
decir, un problema.

El aprender a pensar tiene, por lo tanto, pro-
cedimientos previos: lectura, estudio, precision concep-
tual en la escritura, en el discurso oral, comentarios de
textos escogidos, saber problematizar. El saber problema-
tizar, 0 enunciar correctamente una pregunta, es no sélo
una buena habilidad lingiiistica, sino también filosé6fica.
Cuando un problema estd bien definido, se ha enmarca-
do ya de alguna manera la respuesta, es hacer que algo
adquiera la dignidad de ser preguntado para que sea
digno de ser pensado, en la expresion heideggeriana. Sin
estos previos, sin la preparacién necesaria, scomo conver-
sar, discutir o argumentar sobre algo de lo que no se
sabe?, ;como reflexionar sobre algo que no se conoce o
no se entiende? El argumentar es sostener o rebatir
una tesis, es decir, es dar una respuesta a una pregunta
compleja. ;Cémo hacerlo sila pregunta estd mal plante-
ada? ;Coémo argumentar silos conceptos con los que se
trabaja no estdn bien definidos?

La tradicién milenaria de la Filosofia, llevaba
primero a postular y luego a estudiar o fundamentar.
Bachelard imprime en su pensamiento y en la filosofia en
general una gran dosis de humildad: primero hay que
estudiar y luego postular. No hay ideas innatas, por lo
mismo el estudio es una condicién sine qua non del pen-
samiento, no puede haber un pensamiento improvisado,
a priori. La fisica y la matemdtica han sido un valioso
aporte para cambiar la imagen pobre de la razén que se
reducia a puro sentido comun.

Pero la palabra a nivel educativo no es sélo la
expresion de un concepto. El derecho a la palabra demo-



cratiza, la palabra no es sélo para decir algo al otro, sino
un reconocimiento del otro como tal, como persona. Es
un ejercicio reciproco para comprender al otro o al
menos tratar de comprenderlo, y al mismo tiempo para
ser comprendido o tratar de ser comprendido. Es aceptar
que el otro tiene derecho para decirnos algo.

El ejercicio de debate y argumentaciéon no esta
circunscrito a una disciplina escolar, en particular, ni es en
si misma una disciplina, sino una competencia transver-
sal que debe ser realizada en cada una de las diferentes
areas de estudio. Ejercicio que es tan importante si con-
sideramos que nuestra educacién estd dominada por la
escritura, en donde, se cree, que los alumnos mds apro-
vechados son aquellos que tienen cuadernos atiborrados
de ejercicios.

De ninguna manera se trata de tomar la pos-
tura de cuestionar todo, de negar u oponerse a todo, de
crear un clima de escepticismo en los estudiantes, sino
formar personas reflexivas, criticas y comunicativas que
junto con sus compaifieros puedan crear conocimientos
validos para desarrollar una sociedad mas equitativa y
vivible.

En esta cultura tecnoldgica ansiosa de solucio-
nes y recetas para todos sus problemas, en donde no es
necesario desarrollar el pensamiento critico y reflexivo, la
Filosofia y la Pedagogia no son una panacea ni tienen la
intencién de presentarse como tal. Sociedad que pre-
senta un doble discurso cuando todo va mal en la politi-
ca, la economia, la familia, ;quién es la responsable? La
respuesta sin lugar a dudas es la Educaciéon, que, al
mismo tiempo, es el sector menos reconocido por la
sociedad. En todo caso, nadie niega el peso gravitante
que tiene la educacién frente a la sociedad, al menos en
teorfa, aunque no olvidemos que hay otras instancias




que también tienen responsabilidad y conforman lo que
Marx reconoce como superestructura social.

Si bien la Pedagogia como la Filosofia no han

sido el dnico medio para educar al hombre, si han sido
uno de los mejores, y el papel que el maestro tiene en la
educacion, en esta época, es insustituible, pues nunca serd
remplazado por la tecnologia existente.
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INTERACCIONES E
IMPLICACIONES ENTRE
FILOSOFHA Y EDUCACION'

Gonzalo Morales Gémez Ph-D.

Abstract

Esta ponencia presenta de forma sucinta las
multiples interacciones e implicaciones entre la Filosofia
y la Educacién de la “era planetaria”, mostrando la enor-
me importancia y urgencia del tratamiento epistemoldgi-
co y hermenéutico de las teorias, los problemas y las préc-
ticas educativas y pedagdgicas en el momento actual de la
cultura occidental y en el horizonte de precomprensién
latinoamericano y caribeno. Se pone de relieve, asi
mismo, el inmenso valor de los aportes y cuestionamien-
tos de la educacién a la filosofia contempordnea, que
hacen de ésta la “socia (no ancilla) pedagogiae”.

1. INTRODUCCION

1.1 6Qué es filosofar en perspectiva educativa?

“Creo que el individuo, al que es preciso educar,
es un individuo social, y que la sociedad es una unién
organica de individuos. Si removemos del nifo el factor
social, slo nos queda una abstraccién: si de la sociedad




removemos el factor individual, no nos queda otra cosa
que una masa inerte y sin vida. Por eso la educacion debe
partir de una comprension psicoldgica de las capacidades,
intereses y habitos del nifio. Y en cada uno de sus pasos se
tiene que gobernar por referencia a esas mismas conside-
raciones. Esas capacidades, esos intereses y habitos deben
ser objeto de interpretaciéon continua; es preciso que sepa-
mos lo que significan. Y se los tiene que traducir en los
términos de sus equivalentes sociales, en los términos de
lo que pueden lograr en orden a un servicio social” (John
Dewey, My Pedagogic Creed, 1987).

En el credo pedagdgico de Dewey encontramos
tres palabras claves para entender el papel de la Filosofia
en la Educacién, a saber: comprension, interpretacion,
significacion.

La comprensién nos remite a la reflexion, la
interpretacion a la critica y la significacion al sentido.

El filosofar es un ejercicio mental de reflexion
sobre realidades facticas (cosas y acaecimientos) y realida-
des existenciales (personas y acontecimientos), una de las
cuales es justamente la educacién, que trata de teorias y
métodos, por una parte, y de interrelaciones humanas,
por otra. De dicho ejercicio mental resultan filosofias de
la educacidn, es decir, maneras plurales de concebir y rea-
lizar el acto de educar. Dewey, por ejemplo, en el texto
citado, esboza en su “credo pedagdgico” una filosofia edu-
cativa expresada asi: “Creo que el individuo al que es pre-
ciso educar es un individuo social, y que la sociedad es
una unién organica de individuos”.

El filosofar es también un ejercicio mental de
critica, es decir, de discernimiento y validacién de argu-
mentos, posiciones, hip6tesis, modelos y metodologias
diversas, realizadas segun criterios de racionalidad multi-
ple y estudio de contextos especificos de indole sociocul-



tural. En el texto de Dewey aparece este aspecto en la
siguiente declaracién: “por eso la educaciéon debe partir
de una comprension psicoldgica de las capacidades, inte-
reses y hédbitos del nifo”.

El filosofar, finalmente, es un ejercicio mental
de dar sentido al pensar, al actuar y al vivir cotidiano,
entendido como establecer los fundamentos y la direccién
del pensamiento y de la actividad humana. Es lo que
manifiesta Dewey casi al inicio de su credo: “Si remove-
mos del nifio el factor social, sélo nos queda una abstrac-
cién; si de la sociedad removemos el factor individual, no
nos queda otra cosa que una masa inerte y sin vida”

1.2 6Qué es educar en perspectiva filosofica?

“El hombre que la educacién debe plasmar den-
tro de nosotros no es el hombre tal como la naturaleza lo
ha creado, sino tal como la sociedad quiere que sea”
(Durkheim).

La educacién -cualquiera sea su enfoque-
depende sustancialmente de la visién de la naturaleza
humana que se tenga y de los “fines de la educacién” que
se persigan.

Ambos aspectos son elementos filoséficos,
enmarcados normalmente en una concepcién peculiar de
la historia y en intereses ideoldgicos de una cultura. Como
lo advierte Eisner (1998) hablando de la educacién norte-
americana: “Hoy las nuevas demandas cognitivas del tra-
bajo y las exigencias de los empleos son las fuentes fun-
damentales de datos para formular las intenciones educa-
tivas y elaborar los programas escolares” O como lo
denuncia Maturana (1997) en el caso de la educacion chi-
lena y latinoamericana: “Ya no se educa a los nifios para
que sean seres integros [...], sino para prepararles para el
mercado laboral”.




La educacion exige un telos, una finalidad, que
se concentra en un perfil deseado de hombre o mujer, en
un ideal de vida o en un proyecto de sociedad, para lo cual
se requiere poseer un conocimiento adecuado del ser
humano que ha de ser educado y una claridad meridiana
en los principios que han de orientar dicha educacién.

La educacion exige, pues, lucidez, intencionali-
dad y fundamento.

2. FILOSOFIA Y EDUCACION

En el decurso histérico de la cultura occidental,
la Filosofia y la Educacién han caminado juntas, inicial-
mente dependiendo mucho la Pedagogia de la Filosofia y
después desvinculdndose poco a poco de la tutela de ésta
hasta alcanzar nuevamente una posicién de importancia
en la actualidad.

2.1 Interacciones
2.1.1 Filosofia e Historia de la Educacién

Desde la Grecia clasica hasta los comienzos del
Racionalismo y la Revolucién Cientifica, la Filosofia con-
tribuy6 poderosamente a la elaboraciéon de las primeras
ideas pedagogicas.

Platén fue el primer filésofo en elaborar una
filosofia de la educaciéon enmarcada en su teoria politica y
ésta a su vez en su sistema filoséfico general, el idealismo,
que surgi6é como reaccion ante la practica educativa desa-
rrollada por los sofistas orientada a satisfacer las necesi-
dades del saber-hacer politico del nuevo grupo con poder
econémico que aparece al lado de la casta aristocratica en
Atenas. Esta concepcién idealista de la educacion serd ela-
borada mucho mas tarde por Rousseau, Kant y Herbart.



Con la aparicién del Racionalismo de Descartes
y Bacon (siglos XVI y XVII), seguido del desarrollo acele-
rado de las ciencias naturales en los siglos XVII y XVIII, se
instaura en Occidente la hegemonia del conocimiento
cientifico y del realismo filoséfico (pragmatismo, mate-
rialismo) y con ello la exigencia de convertir a la
Educacién y la Pedagogia en ciencias experimentales. La
pedagogia empieza entonces a fundamentarse mas en las
ciencias humanas (psicologia, sociologia, medicina, lin-
giiistica) que en la Filosofia. Comenio, Pestalozzi,
Montessori, Decroly y Dewey forman parte de esta
corriente.

En los Siglos XIX y XX se consolida la concep-
ci6én tecnocrdtica de la ciencia y con ella la manipulacién
politica de la Educacién y la Pedagogia puestas al servicio
de intereses creados distintos de la verdad.

En las dos dltimas décadas del siglo XX y en lo
que va corrido del siglo XXI, la Filosofia ha vuelto a
adquirir especial importancia en la Educacién y la
Pedagogia a través, especialmente, de la Epistemologia, la
Filosofia de la Educacién y el Pensamiento Complejo,
como saber estructurador y totalizador, garante del orden,
la coherencia y la consistencia entre la multiplicidad de
datos de las ciencias y, en particular, de las ciencias de la
educacion.

Cabe destacar el hecho de que a lo largo de la
historia de la Educacién y la Pedagogia, la Filosofia ha
cumplido una funcién humanizante de primer orden en
cuanto que ha hecho tomar conciencia al ser humano y a
la sociedad de su situacién histérica de dependencia o de
libertad, de absolutismo o relativismo, de reduccionismo
o integralidad en sus planteamientos educativos.




2.1.2 Filosofia de la Educacién

Si la filosofia como tal es un “saber reflexivo y
critico sobre el sentido ultimo de la totalidad de lo real”
(M. Garcia Amilburu), la Filosofia de la Educacién es una
reflexion radical sobre los supuestos profundos de la edu-
cacién, que dan claridad, coherencia, discernimiento y
direccién a la acciéon educativa. Relaciona los conceptos
pedagégicos fundamentales con los principios basicos de
otras ciencias y de la Filosofia, y busca comprender el fen6-
meno educativo de manera holistica. No pretende tanto
generar nuevos conocimientos como proporcionar una
mejor y mds profunda comprensién de lo ya conocido.

Esos “supuestos profundos” antes mencionados
se refieren no sélo a principios, sino también a conceptos
fundamentales en Educacién, tales como formacién,
aprendizaje, educabilidad, libertad, autoridad, disciplina,
creatividad, etc.

La Filosofia de la Educacién no debe confundir-
se con: Filosofia para educadores (antologias de cuestio-
nes filoséficas), Estudio metafisico aplicado a la educa-
cién (ontologia de la realidad educativa), Deducciones
légicas educativas de los grandes sistemas filoséficos,
Estudio de los principios filoséficos de la educacién. La
Filosofia de la Educaciéon parte del principio de que edu-
car es ayudar a un ser humano a “comprender la comple-
jidad de la totalidad de su ser” (Krishnamurti), lo cual
implica una Antropologia de la Educacion, es decir, un
estudio profundo de la naturaleza humana y de sus posi-
bilidades de desarrollo.

Educar es también “depositar en cada hombre
toda la obra humana que le ha antecedido; es hacer a cada
hombre resumen del mundo viviente, hasta el dia en que
vive; es ponerlo al nivel de su tiempo, para que flote sobre
él, y no dejarlo debajo de su tiempo, con lo que no podra



salir a flote; es preparar al hombre para la vida” (José
Marti).

En definitiva, la Filosofia de la Educacién busca,
con la ayuda de la Antropologia Filoséfica, integrar los
saberes sobre el ser humano en una sintesis coherente y
comprensiva, que le permitan a éste “florecer desde su
propia naturaleza intrinseca” (Osho).

Por todo lo expuesto, se puede concluir que
todo proyecto educativo bien construido deberd contar
con una “filosofia educativa” que le dé sustento y direc-
cion.

2.2 Implicaciones

2.2.1 Epistemologia de la Pedagogia

La Epistemologia o Filosofia de la Ciencia es la
disciplina que establece los fundamentos y criterios de
validez del conocimiento y la investigacion cientifica. La
Epistemologia de la Pedagogia es una “epistemologia
regional”, segtn la clasificacion de Piaget, que se ocupa del
estudio de los supuestos logicos y las condiciones de posi-
bilidad y validez de los conocimientos, métodos y resulta-
dos de las ciencias de la educacién y de las ciencias huma-
nas relacionadas con ellas, y en particular, de la pedagogia.
Tareas importantes de una epistemologia de la educacion
y la pedagogia son:

a) Definir el objeto de la educacién y la pedagogia

b) Formular teorias de la educacion

¢) Establecer los fines de la educacién

d) Validar teorias, modelos y métodos educativos,
curriculares y pedagdgicos.

e) Plantear preguntas fecundas para el fortaleci-
miento de las relaciones entre Filosofia y
Educacién, tales como:




1. ;Qué concepcidn o teoria filoséfica debe
fundamentar la construccién de una
autentica pedagogia?

2. ;Qué importancia tiene para la forma-
cién de los nuevos educadores el princi-
pio establecido por Kurt Lewin: “La
mejor practica es una buena teorfa”?

3. ;Deben la Educacion y la Pedagogia inde-
pendizarse de la Filosofia, superando
toda forma de simple interpretacion, para
pasar definitivamente al campo de la
observacion, descripcién y explicacion
del hecho educativo a través de la investi-
gacion empirica?

4.  ;Cualquier modelo o enfoque curricular
puede ser congruente con la educacién
catolica?

Como ilustraciéon de lo anterior me permito
transcribir de forma sintética dos ensayos epistemoldgi-
cos personales sobre un tema de Filosofia Educativa (tema
A) y otra de Pedagogia (tema B):

TEMA A: Amor y conocimiento

Antes de indicar de qué modo el amor es forma
del conocimiento, es indispensable aclarar —al menos en
términos generales- qué se entiende por “conocimiento” y
qué por “amor”.

El conocimiento o capacidad comprehensiva es
un dinamismo del hombre que le permite aprehender,
transformar y trascender la realidad interior y exterior a él.

El amor o capacidad comunicativa es otro dina-
mismo del hombre que le posibilita comunicarse, fusio-
narse y darse a la realidad interior y exterior a él.



Ambos, el dinamismo del conocimiento y el
dinamismo del amor, constituyen el inico dinamismo del
ser, que es “ser-en-si” (conocimiento) y “ser-para-otro”
(amor).

Tan intrinseca es esta estructura al ser que el
“ser-en-si” no puede aprehender, transformar ni trascen-
der nada hasta que no encuentra un objeto, es decir, un
ob-iectum: algo lanzado delante de si, que le obliga a con-
vertirse en “ser-para-otro’.

En este sentido el “ser-para-otro” constituye el
fundamento de posibilidad para el “ser-en-si”. Dicho de
otro modo, comunicarse, fusionarse y darse es una exi-
gencia ontoldgica del “ser-en-si” para poder afirmarse
como “en si”.

Ahora bien, esta estructura no corresponde tini-
camente al ser subjetivo (realidad interior), sino también
al ser objetivo (realidad exterior), en cuanto que las cosas
mismas estdn ahi para “ser-conocidas” (este es su “ser-en-
si) y para “ser asumidas” (este es su “ser-para-otro”). La
disponibilidad es una dimensién constitutiva del ser real.
De modo que asi como existe una racionalidad del hom-
bre, existe también una racionalidad de la naturaleza (la
légica de la materia y de la vida); y si se da el amor en el
hombre se da también en la naturaleza (finalidad e inten-
cionalidad de las cosas).

El amor esta, pues, en la base del mundo perso-
nal e impersonal. La destinacién esencial de las cosas a
otra realidad distinta de ellas, constituye el amor como
nucleo del ser de las cosas. Las cosas son en cuanto estdn
dadas, ya que son don en virtud de que han recibido de
otra realidad la existencia; en si mismas no son autofu-
dantes, sino heterofundadas.

En el &mbito personal, el amor es, en definitiva,
la profundidad de la razén misma, en cuanto movimien-
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to excéntrico del ser. Tillich lo insintia en este parrafo: “La
profundidad de la razén es la expresion de algo que no es
la razon, sino que le precede y se manifiesta a través de
ella. La razon, tanto en su estructura objetiva como en su
estructura subjetiva, apunta hacia algo que aparece en
estas estructuras, pero que las trasciende en poder y signi-
ficacién (....) Esta dimension de la razdn, la dimensién de
profundidad, es una cualidad esencial de todas las funcio-
nes racionales”. Es esa profundidad la que hace del amor
la forma del conocimiento, como lo ha expresado Karl
Rahner en su libro “Oyente de la Palabra”: “En el centro y
ntcleo del conocimiento se halla el amor, del que vive el
conocimiento mismo”.

El amor nutre al conocimiento en el sentido de
que dispone el espiritu para la busqueda y encuentro de
“lo otro”: “lo objetivo”, en lo que radica precisamente la
esencia del conocer humano. Y hace que lo otro siga sien-
do otro, a pesar de apropidrselo y reducirlo a la unidad de
la conciencia: “El amor es lo que supera las categorias de
la objetividad y realiza efectivamente la esencia de la vida
manteniendo la diferencia en la unidad” (J. M. Rovira). Es
lo que Hegel llam6 “el milagro del amor”, que evita la dis-
persiéon del conocimiento y el atropello a la realidad: “El
amor es ese milagro por medio del cual lo que es dos se
convierte en uno, sin que ello conduzca a la completa
supresion de la dualidad”

TEMA B: Paradigmas, modelos, enfoques, corrientes y
tendencias pedagogicas

En el lenguaje educativo comtinmente utilizado
por docentes, investigadores y escritores de todo el
mundo no se establece una diferenciacion estricta entre
paradigmas, enfoques, modelos, corrientes y tendencias
pedagdgicas, usados indistintamente para hacer referen-



cia a la educacion en general y estrechamente ligados a la
evolucién de la Psicologia como ciencia en diferentes
ramas. Existe sin embargo un uso mads riguroso de la ter-
minologia en aquellos educadores e investigadores mads
familiarizados con la Filosofia de la Educacién y la
Epistemologia de la Pedagogia.

Siguiendo un orden de frecuencia en el uso de
estos términos, se escucha mds a menudo la expresion
corrientes pedagdgicas, seguida de modelos pedagégicos,
enfoques curriculares, tendencias pedagdgicas y paradig-
mas educativos. Todo parece depender de la profesion de
quienes utilizan estos vocablos. Asi, por ejemplo, los psi-
cllogos prefieren hablar de corrientes; los epistemdlogos
de enfoques y paradigmas; los socidlogos e historiadores
de tendencias, y los pedagogos de modelos.

Auscultando mas a fondo los diferentes contex-
tos en los que se emplea uno u otro término, asi como el
uso metalingiiistico de cada uno de ellos, se pueden per-
cibir diferencias y distinciones que enriquecen el lenguaje
educativo y la espesa selva de propuestas educativas vario-
pintas de las que da buena cuenta una somera consulta en
la Internet. Cabe advertir, no obstante, que no es posible
en modo alguno introducir distinciones absolutas en esta
terminologia, sino tan s6lo sefialar acentos y matices, que
permiten apreciar las variadas tonalidades de la pedagogia
y degustar los diversos sabores de la educacion.

PARADIGMAS

Segiin Thomas S. Kuhn, un paradigma es “una
constelacion global de convicciones, valores y comporta-
mientos compartidos por los miembros de una determi-
nada comunidad”. Esta constelacion se convierte poco a
poco en un sistema de creencias o de “reglas y reglamen-
tos” (J. Barker) aceptados como verdaderos, que dirigen el
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pensamiento y la accién de individuos y grupos a modo
de referentes historicos, culturales y sociales. Un paradig-
ma alcanza su madurez cuando se incorpora como engra-
ma en el cerebro de muchas personas o se vuelve un
“inconsciente colectivo” en un amplio sector de la pobla-
cién. En resumen: los paradigmas son sistemas de ideas o
creencias compartidos por un grupo determinado como
verdaderos mientras aparece otro sistema capaz de sus-
tentar su propia validez. Ejemplos: la creencia en el desti-
no, la concepcién positivista de la ciencia, la calidad de los
relojes suizos.

+  Un paradigma se conoce basicamente por las siguien-
tes caracteristicas:

+ Es una idea(as), creencia(s) o comportamiento(s)
arraigados y aceptados a priori como verdaderos.

* Lo comparte una comunidad con un nimero elevado
de miembros.

+ Se forma generalmente en un periodo considerable de
tiempo.

+ No es ficil de cambiar por otro nuevo debido a la resis-
tencia que genera.

+ Puede tener un sustento tedrico o ideoldgico.

En Pedagogia, se suele aplicar el término para-
digma a un enfoque, modelo o corriente pedagdgica que
goza o ha gozado de amplia aceptacién y aplicacién en un
sistema educativo socialmente reconocido. Por ejemplo,
la educacion tradicional o bancaria y la tecnologia edu-
cativa. El constructivismo empezé como corriente,
luego pasé a ser modelo y en la actualidad se ha converti-
do en un paradigma.



ENFOQUES

Un enfoque es una manera de concebir, organi-
zar y realizar la educacion y el aprendizaje, que puede dar
origen y fundamento a distintas corrientes y modelos
pedagodgicos. Los enfoques provienen normalmente de
teorias construidas por psicélogos, sociélogos o investiga-
dores educativos de gran nombre, a partir de las cuales se
hacen interpretaciones y se formulan criterios, lineamien-
tos, politicas y estrategias pedagégicas. Los enfoques son
por principio concepciones y percepciones abiertas, flexi-
bles e hipotéticas de la realidad educativa, que permiten
ajustes, adaptaciones e integraciones de distintas ciencias
y de diferentes experiencias pedagdgicas, conservando
siempre una perspectiva idiosincrasica en el andlisis del
fenémeno educativo.

Un tipico ejemplo es el enfoque cognitivo o cog-
nitivista basado en la psicologia genética de Piaget,
Dewey, Wallon y Merani, que dio origen posteriormente a
las corrientes y modelos constructivistas de Bruner,
Ausubel, Novak, Porldn, Carretero, Florez y Batista, entre
otros, y al conexionismo de Edelman y Sylwester. Un caso
singular es el de L.S. Vygotsky, quien por haber sido com-
panero de investigacion de J. Piaget, creé como éste un
nuevo enfoque pedagdgico, a saber, el enfoque histérico -
cultural, pero al mismo tiempo, en cuanto pensador inde-
pendiente de Piaget, dio origen también a un nuevo
modelo pedagégico: el constructivismo social.

Otros enfoques importantes son: el enfoque
escolanovista de Dewey, Decroly, Claparede, Montessori,
Freinet y Agustin Nieto Caballero, més conocido como
escuela nueva; el enfoque conductista de Skinner, que fue
mds bien una teoria psicolégica que hizo surgir mas tarde
los modelos instruccionales de Tyler, Bloom, Gagné y
Merrill; el enfoque sistémico de Bertalanffy, que ha dado




lugar a la aparicién de disenos globales de educaciéon
(Banathy, Colom, Figueras, Herndndez). Otros enfoques:
humanista, holistico, hermenéutico, problémico, socio-
critico, ecoldgico — contextual.

Un enfoque se identifica generalmente por los
siguientes rasgos distintivos:

+ Se fundamenta en una teoria cientifica, casi siempre
psicoldgica, construida mediante investigacion.

+ Esuna propuesta singular, pero al mismo tiempo abar-
cadora, con distintos grados de amplitud sobre la
forma como se debe educar al ser humano, que inclu-
ye concepciones, principios, politicas y estrategias para
el disenio y la administracion del curriculo.

« Es una perspectiva abierta, flexible e hipotética, que
permite reformulaciones y reajustes sobre la marcha.
Evidentemente que hay enfoques mads abiertos que
otros, como por ejemplo el humanista y el holistico.

+ Da origen a modelos y corrientes pedagégicas inde-
pendientes.

En pedagogia, los enfoques son especialmente
importantes para la construccién de proyectos educativos
institucionales porque les dan a éstos mayor direccionali-
dad y solidez que los modelos pedagégicos, dado que los
enfoques son por lo regular mds estables y duraderos,
mientras que los modelos son mds variables y transitorios.

MODELOS

Un modelo es un esquema o patrén representativo
de una teoria psicoldgica o educativa. Los modelos educati-
vos son entonces formas historico —culturales de concreciéon
o materializacién de un enfoque, una corriente o un paradig-
ma. Esto los hace mds cerrados, limitadores y encasilladores.



En efecto, los modelos se centran mds en los
aspectos curriculares de la educacién dando especial relie-
ve a una dimensién o componente de la formacién o el
aprendizaje, en torno al cual se hace girar todo lo demas.
Por ejemplo, la componente “integracién”, de donde
resultan modelos pedagdgicos como la sintesis integrado-
ra de Rafael Porldn o los proyectos curriculares integra-
dos de Jurjo Torres, o las construcciones curriculares
alternativas de Nelson Lopez. Otra componente puede
ser la vinculacidn de la teoria con la préctica, que da lugar
a la educacion dual y ala educacion experiencial. Son ya
clasicos en la historia de la Pedagogia el modelo tradicio-
nal, centrado en objetivos, y el modelo naturalista, cen-
trado en la libertad y la espontaneidad de los alumnos.

Un modelo pedagdgico se diferencia de otras
formas educativas por los siguientes aspectos:

+ Es mads concreto y cerrado que un enfoque.

+ Se deriva normalmente de un enfoque pedagdgico,
aunque también puede proceder de una corriente o de
una tendencia pedagdgica.

+ Estd mds orientado a la propuesta curricular que a la
concepcién educativa.

+ Pierde vigencia con mayor rapidez, a menos que se
transforme en un paradigma o se sustente en un enfo-
que de gran fortaleza cientifica.

+  Se resiste a la integracién con un modelo diferente.

En Pedagogia, los modelos representan la mayor
parte de las propuestas curriculares que encontramos a
menudo en la literatura pedagdgica. Se les denominan
modelos para indicar que se toman como patrones o pau-
tas del accionar educativo institucional. Sin embargo, son
mads coyunturales que estructurales debido a que respon-




den mads a demandas sociales (necesidades e intereses de
un colectivo) que a descubrimientos cientificos (investi-
gacion educativa).

CORRIENTES

Una corriente es una linea de pensamiento
pedagdgico, con cardcter innovador, que se encuentra en
proceso de investigacion, sistematizaciéon y validacién.
Las corrientes son tendencias fuertes en educacion, que
no tienen todavia la estructuracién de un modelo, ni la
fundamentacién de un enfoque ni la amplitud de un
paradigma, pero van ganando adeptos entre los educado-
res y creando escuela propia.

Las corrientes pedagdgicas son de varios tipos

a) Radicales, cuando proponen cambios profundos en el
sistema educativo o en la teoria curricular; por ejem-
plo, la pedagogia liberadora, el romanticismo pedagé-
gico v la pedagogia personalista.

b) Moderadas, cuando pretenden solamente mejorar un
aspecto particular de la concepcién o la préctica peda-
gogica; por ejemplo, el neoconductismo y la educa-
cién por proyectos.

¢) Innovadoras, cuando ofrecen nuevas alternativas en
educacién; por ejemplo, la educacién para la convi-
vencia, basada en la Biologia de la Educacién, o la
pedagogia autogestionaria.

Una corriente se caracteriza por los
siguientes rasgos:

« No tiene una estructura curricular bien definida
+ Estd en proceso de experimentacion
+ Atrae seguidores, sobre todo entre los intelectuales



+  Sirve de base a algunos modelos pedagdgicos
+ Es mds coyuntural que estructural mientras deviene en
modelo o enfoque.

En Pedagogia, las corrientes estimulan la inves-
tigacion educativa y sientan las bases de futuros modelos,
enfoques y paradigmas. Surgen casi siempre como pro-
ducto de cambios sociales y cientificos importantes.
Tienen el peligro de convertirse en modas o en ideologias
absolutistas. Las corrientes son de utilidad ante todo para
la formacién epistemolégica de los docentes, pero no con-
viene emplearlas como cimiento de los proyectos educati-
vos institucionales, debido a su transitoriedad y poca
estructuracion.

TENDENCIAS

Una tendencia es un impulso, una aspiracion, un
deseo, una inclinacién hacia algo. En educacidn, la ten-
dencia es una nueva perspectiva educativa que comple-
menta, refuerza o modifica un paradigma, un enfoque, un
modelo o una corriente pedagdgica. En sus inicios es mds
débil que una corriente, pero puede desarrollarse mds répi-
do que ésta debido a su fuerte raigambre sociocultural.
Las tendencias expresan las demandas sociales en materia
de educacién y los avances mas significativos en las inves-
tigaciones educativas de punta. Ejemplos: la autogogia, la
hodogogia, la neurogogia, la infogogia, la pedagogia cudn-
tica, la pedagogia sinérgica y la pedagogia de género.

Una tendencia se descubre ficilmente porque:

+ No tiene tradicién ni posicionamiento pedagdgico

+  Es mds un proyecto a mediano y largo plazo que una
realidad inmediata

+ Pertenece a la investigaciéon prospectiva




+ Estd sectorizada en grupos o paises
+ Le falta mayor sustento tedrico y validacion practica.

En Pedagogia, las tendencias permiten actuali-
zar permanentemente el curriculo y responder mejor a los
retos sociales y cientificos. Abren nuevas lineas de inves-
tigacién educativa y son un semillero de futuros enfoques
y modelos pedagdgicos.

CONCLUSION

Tendencias, Corrientes, Modelos, Enfoques y
Paradigmas en Pedagogia son formas naturales de evolu-
cionar y manifestarse histéricamente la Educacién, que
permiten la creatividad y la innovacién continuas, asi
como la renovacién permanente de las instituciones edu-
cativas.

Como fenémeno cultural, su aparicién obedece
al hecho de que la Pedagogia cambia de acuerdo a tres fac-
tores mutuamente implicados, a saber: la investigacion
pedagdgica como tal, los nuevos descubrimientos cientifi-
cos y las transformaciones sociales. Casi siempre es el ulti-
mo factor el que estimula al primero y condiciona al
segundo.

El estudio de las diferencias esenciales entre ten-
dencias, corrientes, etc., posibilita, ademads, hacer una vali-
dacién mads rigurosa de las distintas ofertas educativas,
curriculares y pedagdgicas que a diario nos solicitan,
sabiendo que la elecciéon de cualquiera de ellas determina
fundamentalmente la orientacién, la puesta en marcha y
la evaluacién de los respectivos proyectos educativos ins-
titucionales adoptados o construidos.

Finalmente, cabe recordar que, en la actualidad,
este tema parece no haber sido estudiado con la suficiente
amplitud y profundidad, por lo cual se requieren atin otras



investigaciones sobre el particular. El presente articulo
quiere ser solamente una primera contribucién a tal fin.

2.2.2 Hermenéutica educativa

La Hermenéutica es “el arte de interpretar las
intenciones y los sentidos mds globales y profundos de
conversaciones, didlogos y textos que giran en torno, o
son respuestas a preguntas” (R. Florez).

Tal interpretacion estd légicamente incardinada
en un medio sociocultural. Por eso la Filosofia toma
como punto de partida el lenguaje corriente, el sentido
comun v la evidencia empirica o intelectual, que son en si
mismos constructos culturales. Esto no significa, sin
embargo, que la Filosofia tenga necesidad de realizacion
préictica en la forma de una determinada cultura; basta
con que un sistema filoséfico se halle reflexiva y critica-
mente fundado y sea coherente en si mismo. El énfasis
hermenéutico de la educacién y la pedagogia contempo-
rdneas resulta del hecho de que los acontecimientos edu-
cativos los generan e interpretan grupos de personas que
dialogan acerca de la vida, comparten saberes y transan
significados, buscando consensos como fondo e intencio-
nalidad. Esto les exige validar conceptos e interpretacio-
nes de acuerdo a ciertos criterios de confirmacién y de
verdad establecidos de forma argumentada.

Ejemplos de criterios permanentes de valida-
cién epistemoldgica son los mencionados por Rafael
Florez Ochoa (1999):

Todo modelo, estrategia, diseno y accién educa-
tiva vélida en pedagogia se produce como respuesta a una
pregunta: ;como contribuye a la formacién humana del
alumno?




Cada diseno, curriculo y accién educativa nece-
sita ser constantemente recontextualizada desde las partes
hasta el todo y del todo hasta las partes. Esta totalidad
abarca una recomprensién desde tres globalidades: la for-
macion integral del alumno, el entorno del alumno y la
teoria pedagdgica que lo inspira.

La interaccién teoria-praxis necesita replante-
arse y cuestionarse de forma permanente en pedagogia,
porque la accién pedagégica, disenada y configurada por
estrategias y conceptos pedagdgicos, resulta invalida y
refutada, cuando en la praxis que configura no contribu-
ye efectivamente al desarrollo y formacién humana de los
alumnos.

3. EDUCACION Y FILOSOFiA

La Educacién como tal incluye también la
Filosofia, en cuanto le plantea a ésta preguntas que requie-
ren indagaciones profundas y en cuanto ciertos temas edu-
cativos y pedagdgicos tienen implicaciones filoséficas.

3.1 Interacciones

3.1.1 Fines de la Educacion

La educacién es una actividad teleolégica o
intencional, es decir, estd orientada hacia la consecucion
de unos fines explicitos e implicitos. Al tratarse de una
pluralidad de fines, éstos deberdn estar jerarquizados, por
ejemplo, en fines inferiores o inmediatos y fines superio-
res o ultimos. Esto es importante, porque a la hora de
establecer el curriculo concreto hay que hacerlo teniendo
en cuenta los fines que se persiguen. Eisner y Garcia
Amilburu presentan sendas listas de los fines de la educa-
cién propuestos por distintos autores y escuelas:



ELLIOT EISNER | MARIA GARCIA AMILBURU

1. Formacién en valores | 1. Conocimientos bdsicos para vivir en
sociedad.
2. Iniciacién social (hébitos, normas, valo-
res, etc.)

2. Transmisién cultural | 3. Desarrollo de capacidades.

3 Sensibilizacién socio- | 4. Felicidad

critica. 5. Exito profesional
4. Formacion técnica 6. Cultura general.
5. Educacién de los sen-

tidos.

El establecimiento de los fines educativos
requiere una reflexion filoséfica sobre el valor, importan-
cia y jerarquia de los mismos de acuerdo a principios y
criterios éticos y no puramente pragmaticos e ideoldgicos.

3.1.2 Mision de la educacion en la era planetaria
(segun Edgar Morin)

La misi6n de la educacion para la era planetaria
es fortalecer las condiciones de posibilidad de la emergen-
cia de una sociedad-mundo compuesta por ciudadanos
protagonistas, consciente y criticamente comprometidos
en la construccién de una civilizacién planetaria.

Esta misién debe comenzar realizando una
accion institucional que permita incorporar en los distin-
tos espacios educativos y de acuerdo a los diferentes nive-
les de aprendizaje seis ejes estratégicos directrices para




una accion ciudadana articuladora de sus experiencias y
conocimientos, y para una contextualizacién permanente
de sus problemas fundamentales en la prosecucién de la
hominizacién.

Los seis ejes estratégicos directrices son los siguientes:

1. El eje estratégico directriz conservador/revolucionante.

Esta estrategia consiste en aprender a percibir y
generar dos esfuerzos, dos acciones generalmente vistas
como antagénicas excluyentes, pero que, para el pensa-
miento complejo, son antagonistas y complementarias.
Es preciso promover las acciones conservadoras para for-
talecer la capacidad de supervivencia de la humanidad y al
mismo tiempo, es preciso promover las acciones revolu-
cionantes inscritas en la continuacion y el progreso de la
hominizacién.

2. El eje estratégico directriz para progresar resistiendo.

Este eje estratégico consiste en orientar las acti-
tudes de resistencia de la ciudadania contra el retorno
persistente y los despliegues de la barbarie. Esta barbarie
a la que es preciso resistir estratégicamente, no es sola-
mente aquella que nos acompainia desde los origenes de la
historia humana, sino también es la barbarie que surge de
la alianza de aquella antigua barbarie de violencia, odio y
dominacién con las fuerzas modernas tecnoburocraticas,
andénimas y congeladas de deshumanizacion y desnatura-
lizacién.

3. El eje estratégico directriz que permita problematizar
y repensar el desarrollo y criticar la idea subdesarrollada
de subdesarrollo

El desarrollo debe concebirse de forma antro-
poldgica porque el verdadero desarrollo es el desarrollo



humano. Por lo tanto, la educacién debe colaborar en el
rescate de la idea de desarrollo del encuadre y la simplifi-
caciéon producido por el reduccionismo economicista. En
este sentido, el desarrollo supone la ampliacién de las
autonomias individuales a la vez que el crecimiento de las
participaciones comunitarias, desde las participaciones
locales hasta las participaciones planetarias. Mds libertad
y mas comunidad, mds ego y menos egoismo.

El subdesarrollo de los desarrollados es un sub-
desarrollo moral, psiquico e intelectual. Hay una miseria
que no disminuye con el decrecimiento de la miseria fisio-
légica y material, sino que se acrecienta con la abundan-
ciay el ocio.

Es preciso también que la educacién colabore
con los esfuerzos necesarios para repensar el desarrollo,
que conduzcan a repensar criticamente la idea, también
subdesarrollada de “subdesarrollo”. Porque la idea de sub-
desarrollo ignora las eventuales virtudes y riquezas de las
culturas milenarias de las que son/eran portadores los
pueblos llamados subdesarrollados. Esta nocién contri-
buye poderosamente a consagrar a la muerte a esas cultu-
ras, vistas como conjunto de supersticiones.

La educacién debe fortalecer el respeto por las
culturas, y comprender que ellas son imperfectas en si
mismas, como lo es el ser humano.

La disminucién de la miseria mental de los
desarrollados permitiria rdpidamente, en nuestra era
cientifica, resolver el problema de la miseria material de
los subdesarrollados. Pero es justamente ese desarrollo
mental el que no logramos superar porque no tenemos
conciencia de él. Esto implica que en la prosecucién de la
hominizacién exista necesariamente una ética del desa-
rrollo, sobre todo porque ya no hay una promesa y una
certeza absoluta de una ley del progreso.




Por dltimo, en las finalidades anteriores es pre-
ciso incluir la busqueda de la plenitud y la completitud
del individuo, a través de la musica, de la poesia, de la mis-
tica y de las artes en general, que exceden a los objetivos
del desarrollo.

4. Fl eje estratégico directriz que permite el regreso (rein-
vencion) del futuro y la reinvencion (regreso) del pasado.

Toda sociedad, todo individuo viven dialecti-
zando la relacion pasado/presente/futuro, donde cada tér-
mino se alimenta de los otros.

En todas partes, la relacion viviente pasado/pre-
sente/futuro se halla seca, atrofiada o bloqueada. Es pre-
ciso, en consecuencia, una revitalizaciéon de esa relacién
que respete las tres instancias sin la hipertrofia de ningu-
na de ellas.

La renovacién y el aumento de la complejidad de
la relacién pasado/presente/futuro deberia entonces ins-
cribirse como una de las finalidades de la educacion.
Como decia San Agustin: “Hay tres tiempos: el presente del
pasado, el presente del presente y el presente del futuro”.

5. El eje estratégico directriz para la complejizacion de la
politica y para una politica de la complejidad del devenir
planetario de la humanidad.

La educacién tendrd que facilitar la percepcion y la
critica de la falsa racionalidad de la politica, es decir, la racio-
nalidad abstracta y unidimensional inscrita en la seudofun-
cionalidad planificadora que no tiene en cuenta las necesida-
des no cuantificables y no identificables por las encuestas.

La inteligencia parcelada, compartimentada,
mecanicista, desunida, reduccionista de la gestién politica
unidimensional destruye el complejo mundo en fragmen-
tos desunidos, fracciona los problemas, separa lo que estd
unido, unidimensionaliza lo multidimensional.



El pensamiento planetario deja de oponer lo
universal y lo concreto, lo general y lo singular: lo univer-
sal se ha vuelto singular, es el universo csmico y concre-
to, es el universo terrestre.

6. El eje estratégico directriz para civilizar la civilizacién.

La prosecucién de la hominizacién, que daria
lugar al abandono de la edad de hierro planetaria, nos
incita a reformar la civilizacién occidental, que se ha pla-
netarizado tanto en sus riquezas como en sus miserias,
para llegar a la era de la civilizacién planetaria.

Como muestra la historia del siglo XX, la volun-
tad de instaurar la salvacién sobre la tierra termina insta-
lando un infierno. No habria que caer una vez mas en el
suefio de la salvacién terrestre. Querer un mundo mejor,
nuestra finalidad principal, no es querer el mejor de los
mundos.

La civilizacién de la civilizacion demanda la
construccion de una geopolitica.

Para tal fin, la educacién tendra que fortalecer
las actitudes y aptitudes que permitan superar los obsta-
culos enquistados en la dindmica social producidos por
las estructuras burocréticas y las institucionalizaciones de
las politicas unidimensionales.

Nuestra cultura actual corresponde entonces a
la prehistoria del espiritu humano y nuestra civilizacién
corresponde a la presente edad de hierro planetaria.

3.2 Implicaciones

Las implicaciones educativas de ciertos plantea-
mientos filos6ficos permiten visualizar mejor las relacio-
nes entre Educacién y Filosofia. Veamos dos ejemplos
ilustrativos:




Planteamientos Implicaciones

1. Verdad y 1.1. Teorias cognitivas
Conocimiento 1.2. Modelos curriculares

1.3. Teorias de aprendizaje.

2.Subjetividad y 2.1. Metodologia de la investigacién
Objetividad cientifica
2.2. Teoria y metodologias de evaluacion

2.3. Educacién en valores.

Verdad y Conocimiento

Vivimos en una cultura de “transiciones multi-
ples y certezas minimas” (Federico Mayor) denominada
“era posmoderna’, en la que campea por doquier el relati-
vismo, que no acepta “verdades absolutas” En esta era
llamada también “sociedad del conocimiento” construye
cada quien “su propia verdad”, sin que nadie se preocupe
mads por la “btisqueda de la verdad” como tal. Se percibe
en realidad mayor interés y preocupacion por el conoci-
miento que por la verdad.

La Filosofia perenne ha acentuado siempre la
importancia de la “verdad”, que es superior al “conoci-
miento”, porque “el conocer no es la finalidad de la exis-
tencia” (J. Gevaert) y “la busqueda de la verdad esta pola-
rizada por la necesidad de encontrar un sentido a la exis-
tencia” (idem). Esto significa que “verdad” y “sentido” son
inseparables y que el “conocimiento” es un medio (exce-
lente por cierto), pero supeditado a la “verdad”, que es un
fin en si mismo.




La mayor parte de las teorias actuales cognitivas,
curriculares y de aprendizaje se ubican casi exclusivamen-
te en el territorio del “conocimiento”, propio de la cultura
cientifico-técnica y poco en el campo de la “verdad”, pro-
pio de la cultura humanista. En términos de Ladriere, se
trata del predomino de la “racionalidad instrumental”
sobre la “racionalidad ontolégica”.

Las consecuencias de esta postura filos6fica para
la educacion de las nuevas generaciones son graves: “des-
humanizacién” y “desnaturalizacion”.

Subjetividad y Objetividad

En términos generales, la “Subjetividad” es la
capacidad para percibir una realidad como la persona
cree que es. La “Objetividad”, en cambio, es la capacidad
para percibir una realidad tal y como es.

La Filosofia Clésica y Medieval (Aristoteles,
Santo Tomds de Aquino) prestaron especial atencién al
estudio de la “realidad objetiva” La Filosofia Moderna
(Descartes, Kant, Hegel) se centré principalmente, en
cambio, en la “realidad subjetiva”

La Filosofia Contemporéanea, influenciada con
fuerza por la Filosoffa Existencialista (Kierkegaard,
Jaspers, Heidegger), los conceptos de “Relatividad”
(Einstein), “Incertidumbre” (Heisenberg), “Falsabilidad”
(Popper), y, mds recientemente, el “Pensamiento
Complejo” (Morin) y la “Biologia de la Educacién”
(Maturana), ha evitado progresivamente la polarizacion
de estos términos, que ahora son vistos mas bien como
complementarios e interdependientes, aunque por
influencia de las Neurociencias (Sperry, Eccles, Llinds) se
halla mds inclinada hacia la Subjetividad, pero una subje-
tividad-objetiva y una objetividad-subjetiva, expresada en
las siguientes declaraciones: “No vemos la realidad como




es, sino como somos’, “el sujeto observador forma parte
del objeto observado”.
Esta nueva concepcion filoséfica de “lo subjeti-
» <« : : » . : ..
vo” vy “lo objetivo” incide de manera decisiva en la valora-
cién de las ciencias (ya no existen “ciencias de primera” y
« _: . » , , .
ciencias de segunda” categoria) y de los métodos de inves-
tigacion cientifica (métodos cualitativos y cuantitativos),
asi como en la formacion en Etica y Valores, al permitir
establecer una relacion dialéctica entre “lo absoluto” y “lo
relativo”, “lo universal”y “lo particular”, “lo cientifico” y “lo
cultural” en el abordaje pedagégico de esta tematica.

4. CONCLUSIONES

Sintesis de interacciones e implicaciones entre
Filosofia y Educacion

1. Es un hecho palmario que la Filosofia y la Educacion
han mantenido multiples interacciones e implicacio-
nes a lo largo de la Historia de la Filosofia y la
Pedagogia en la cultura occidental, hasta el punto de
poder hablar —simplificando- de un filosofar educan-
do y educar filosofando.

2. Durante este tiempo, comprendido entre la Era Clésica
(s.Va.C.) y la Era Planetaria (s. XXI d.C.), la Filosofia
y la Educacién han sostenido relaciones muy cercanas
en grado e intensidad diferentes: al comienzo (época
clésica y medieval) la Educacién fue casi una rama de
la Filosofia (Pedagogia ancilla Philosophiae et
Philosophia ancilla Theologiae). A partir del
Renacimiento (s. XV) y, sobre todo, de la Era Moderna
(s. XVII-XIX), se invirtié la relacién: la Filosofia se
puso al servicio de la Educacién (Philosophia ancilla
Pedagogiae), al tiempo que la Educacién empez6 a
emanciparse de la Filosofia y a asociarse mas bien con



las ciencias humanas (psicologia, sociologia, lingtiisti-
ca). Ya en la Era Contemporéanea (s. XX), con el reco-
nocimiento de la Filosofia y la Pedagogia como cien-
cias humanas, se inicia una relacién mds interdiscipli-
naria entre ambas (Philosophia socia Pedagogiae), cla-
ramente manifiesta en la disciplina “Filosofia de la
Educacién”, que en la Era Planetaria (s. XXI) entran a
formar parte del universo de las ciencias (universum
scientiarum), con una relacion mediada por las cien-
cias naturales (especialmente la Biologia) y por las
ciencias sociales (especialmente la Antropologia y la
Comunicacion).

. Existen implicaciones filosé6ficas en ciertos plantea-
mientos educativos (por ejemplo, Formacion,
Aprendizaje, Disciplina...). Por eso, de una fuerte
interaccién entre Filosofia y Educacidn se ha pasado a
una intensa implicacién mutua a través de la
Epistemologia y la Hermenéutica, que establecen crite-
rios de validez para las teorias y métodos de la
Pedagogia Cientifica (Epistemologia de la Pedagogia),
pero que acepta también con respeto la autonomia, los
principios y las leyes que regulan a las ciencias de la
educacion.

. Existen ademds implicaciones educativas en ciertos
planteamientos filoséficos (Filosofia de la Educacién,
Antropologia de la Educacién). La Educacién tiene
unos fines que deben ser fundamentados y jerarquiza-
dos de forma argumentada y coherente; deben respon-
der también a las necesidades y exigencias de la socie-
dad planetaria.

. Hay dos temas filoséficos que tienen profunda inci-
dencia en la préctica educativa: la Verdad y el
Conocimiento, la Subjetividad y la Objetividad. El
primero reorienta la formacién de las nuevas genera-




ciones hacia un compromiso serio con la verdad, de
donde se deriva la importancia de la formacién del
pensamiento critico y autocritico. El segundo permite
ampliar el horizonte investigativo y asumir responsa-
blemente un cuadro de valores para guiar la propia
existencia.

Notas

1 Ponencia dictada en el Congreso de Filosofia y Pedagogia, del 12 al
14 de junio de 2007. Universidad Politécnica Salesiana-Quito.
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ELEMENTOS PARA
PENSAR LA EDUCACION

Rubén Bravo
Universidad Politécnica Salesiana - Quito

“En la medida que nos hagamos capaces de transformar el
mundo, de poner nombre a las cosas, de percibir, de entender,
de decidir, de escoger, de valorar, de eticizar el mundo, nues-
tro movimiento en él y en la historia envuelve, necesaria-
mente, los suefios por cuya realizacion luchamos. De ahi pues
que nuestra presencia en el mundo que supone eleccién y
decision, no sea una presencia neutra. La capacidad de obser-
var, de comparar, de evaluar para escoger, mediante la deci-
sién, con lo que, interviniendo en la vida de la ciudad, ejer-
cemos nuestra ciudadania, se erige por tanto como compe-
tencia fundamental. Si mi presencia no es neutra en la histo-
ria, debo asumir del modo mds criticamente posible su cardc-
ter politico.”

Paulo Freire

No podia ser mds laconico el gesto que realiza-
mos la mayoria de ciudadanos al conocer los resultados
de la evaluacién en razonamiento verbal y légico a los
aspirantes a maestros, en la cual 17.877 personas que se
presentaron a las pruebas alcanzaron un puntaje prome-
dio de tan sélo 7.6/201, demostrando de esta manera, su
escudlida aptitud para desempenar la docencia. Pero mads
alla de la discusion pertinente sobre los resultados y pro-
cedimientos de la prueba, lo importante es que este hecho




constituye un claro signo de la profunda crisis que vive la
educacion, uno de cuyos componentes es la pobrisima
situacion de los maestros, situacién que no sélo hace refe-
rencia a los escasos ingresos que perciben, sino también a
su disminuida capacidad intelectual e insuficiente prepa-
raciéon para el desempeno de sus funciones.

Otro elemento de esta crisis es la desarticulacion
de la relacién entre educacién y mundo, la misma que
asume diferentes caracteristicas: imposicién de saberes
producidos en los centros de desarrollo que no responden
a las necesidades locales, primacia en la trasmisién de
saberes, anclaje en el pasado y finalmente, autoexclusion
en la medida que la escuela se vuelve sobre si misma y se
distancia de la sociedad. Estas caracteristicas son forjadas
por la propia dindmica del poder dominante que impul-
sa, bajo diferentes modalidades, una educacién que hace
de la escuela un espacio privilegiado de consumo cultural.

Los conocimientos, metodologias y técnicas ya
elaboradas y necesarias para la productividad, las éticas y
valores, los comportamientos y las conductas y sobre
todo, las relaciones sociales, son impuestos a través de la
educacién por el orden dominante. La educacion se apar-
ta cada vez mas de las logicas de producciéon de conoci-
mientos, de creacién cultural y de construccidon de senti-
dos, y se afirma en la repeticion de verdades ya elaboradas
por esta razén estos procesos de creacion cultural, de ela-
boracién de propuestas, de construcciéon de sentidos
emancipatorios se gestan y se desarrollan de manera pre-
ferente fuera de los procesos educativos.

Dicha desarticulacién también es producida por
la heterogeneidad del movimiento, sobre todo en los pro-
cesos de cambio de época. No sélo el movimiento es desi-
gual al interior del mundo, las logicas que rigen esos
movimientos son también diversas. El movimiento en los



espacios de acumulacién es mds acelerado, su tiempo es el
tiempo del progreso y la riqueza, en cambio el tiempo en
la educacion, que es el espacio del conocimiento y la cul-
tura, es mds lento. Por otra parte, la institucionalidad edu-
cativa en general estd presa del pasado, de lo constituido,
de lo ya elaborado, prisionera en la funcién de trasmitir la
cultura a las nuevas generaciones y como tal, sus ritmos
de movimiento también son lentos a pesar de la dindmica
acelerada que imprime la logica de mercado al conjunto
de la sociedad, contribuyendo a ensanchar la brecha entre
educacién y mundo.

La mencionada desarticulacion entre educaciéon
y mundo, evidencia la importancia de comprender los
cambios ocurridos en la sociedad producto de la revolu-
cién tecnoldgica, cambios que se manifiestan en una
nueva organizacioén de la economia, cultura, poder y en
general de toda la sociedad. Hoy estamos obligados a
comprender este nuevo mundo, no sélo desde la perspec-
tiva tecnoldgica y de mercado, sino sobre todo desde la
perspectiva del conocimiento y la cultura, con el objeto
de vislumbrar los nuevos regimenes de organizacidn,
administracién y produccién que inciden en la configura-
cion de la subjetividad y la vida del ser humano. Como
decia Freire: “como ser humano, no debo ni puedo abdi-
car de la posibilidad de entender el mundo, que veo que se
construye, social e histéricamente, en nuestra experiencia
existencial, interviniendo en él, y, en consecuencia, de
comunicar lo entendido. La comprensién del mundo,
tanto aprendida como producida, y la comunicabilidad de
lo comprendido son tareas del sujeto, en cuyo proceso
precisa y debe hacerse cada vez mds critico”?2

Esta comprensiéon del mundo nos permite
visualizar de mejor manera las finalidades de nuestras
acciones y relacionarnos con mds claridad con el mundo
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y para hacer la educacién en una zona de mayor lumino-
sidad. Lo que hacemos no tiene valor por lo que hacemos
en si mismo, sino por las finalidades que asignamos a
nuestras acciones y, por los impactos que generan en
nosotros y los otros. Se vuelve imperativo preguntarnos
spara qué hacemos educacién, o educamos o nos educa-
mos en ese mundo concreto, en esa realidad especifica en
la cual nos encontramos? Si la respuesta es para volvernos
competentes en el mercado3, entonces dicha finalidad se
orienta al fortalecimiento de un sistema de opresién y
dominacién que destruye la vida, incluido el ser humano.
Pensar seriamente en lo que hacemos y buscar las formas
de articular el proceso educativo al mundo para el soste-
nimiento de la vida y la emancipacién del ser humano, es
una opcién totalmente vdlida en las actuales condiciones.

Nosotros pensamos en lo que hacemos, cuando
encontramos dificultades en su curso o no estamos satis-
fechos con lo que hacemos, l6gicamente que la visibilidad
de estas dificultades y la insatisfaccién con nuestros actos,
son mads evidentes en contextos de crisis. Actualmente
muchos visualizamos el hacer educativo como un hacer
deficiente, insuficiente y precario que nos causa insatis-
faccion. Para algunos esta insatisfaccion se sitta en la apli-
cacion de una defectuosa pedagogia que impide la efi-
ciente capacitacion de la fuerza laboral para ponerla al
servicio del mercado. Otros en cambio, no estamos satis-
fechos con la aplicacién de una pedagogia que reproduce
la dominacidn, la explotacién y la dependencia, debido a
que es un proceso que no produce conocimiento, tan sélo
conduce al conocimiento y como tal queda atrapada en el
pasado y en la transmision de saberes, anulando la posibi-
lidad de crear nuevo mundo y nueva realidad.

A pesar de que toda crisis cubre con un manto
de oscuridad la realidad y no permite visibilizar més que



las precariedades y los miedos, también desata las fuerzas
de la razdn, la creacién y la imaginacién, iluminando
intensamente zonas que parecian estar eternamente cega-
das por la noche. Por la informacién que se maneja en la
sociedad respecto a la educacién, creo que estamos en ese
momento de crisis, al que Capra llama “punto de bifurca-
cién”; un momento de inestabilidad en el cual pueden
surgir nuevas formas de desorden, pero, originando un
salto hacia adelante en la medida que se abre la posibili-
dad de imaginar y crear un nuevo orden#. Desde esta pers-
pectiva, ubicarnos en un escenario de crisis con respecto
a la educacion, puede abrir enormes posibilidades para
reflexionar sobre nuestro quehacer educativo, desde
diversas miradas que nos posibiliten inscribirnos en una
légica de reflexién e innovacién.

Quienes nos sentimos insatisfechos con las fina-
lidades asignadas actualmente a la educacién y sus formas
instituidas para educar, creemos que es absolutamente
valido y necesario preguntarnos nuevamente: ;Qué es
educar? y ;Para qué educar?, con el objeto de visualizar
mejor el horizonte y la manera cémo educamos, pues no
debemos olvidar que el como hacemos las cosas, estd en
funcién de las comprensiones y entendimientos que tene-
mos de esas cosas. Actualmente hacemos una educacién
que anula la capacidad de asombro del ser humano y le
hunde en la asimilacion de ideas, creencias o conocimien-
tos de manera acritica; instituye unas relaciones autorita-
rias de competencia y dominio, por lo que, es logico que
nos preguntemos nuevamente por el sentido de la educa-
cién. Una educacion de esta naturaleza anula la capacidad
de creacién del sujeto y lo lanza al hoyo negro de la
dependencia, propicia que el polvo de la ignorancia se
acumule en todos los espacios de su ser, que sus ojos se
vayan apagando, se vuelvan vidriosos y las telarafias lo
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envuelvan lentamente, mientras se acomoda para descan-
sar en la suavidad de su seda.

No estamos satisfechos con este proceso que
reduce lo educativo a una préctica de inculcar una doctri-
na. Tampoco nos satisface la educacién que pretende dar
herramientas para que las apliquen ciegamente en deter-
minadas circunstancias o en aquella que pretende desa-
rrollar dnicamente destrezas y habilidades para realizar
con eficiencia ciertas acciones profesionales. Adoctrinar
en determinados conceptos y capacitar en el manejo de
ciertas técnicas, independiente de los contextos y los pro-
cesos historicos que vive el sujeto, de las interrogantes que
se formula y la finalidades que construye, es un serio aten-
tado contra el espiritu del ser humano. La educacién tiene
que orientarse al descubrimiento, a la creacion, a la criti-
ca seria, al andlisis profundo y ademds de dar las herra-
mientas para que el sujeto actie en el mundo para trans-
formarlo y transformarse junto con esa transformacion
del mundo, tiene necesariamente que generar los escena-
rios y los recursos para que los sujetos aprendan a cons-
truir sus propias herramientas.

Responder a las preguntas del ;Qué? y del ;Para
qué? en la educacién es una tarea compleja. En primer
lugar, existe una estrecha relacion en éstas, que se vuelven
imposibles de responder la una sin la otra. Pretender
comprender la educacién pasa necesariamente por enten-
der el mundo, el conocimiento, el ser humano, las relacio-
nes que se establecen entre éstos, asi como las finalidades
que nos proponemos a partir de situarnos en ese mundo.

Por ello, si la finalidad se inscribe en un hori-
zonte de transformacion, la educacion debe ser entendida
como una préctica politica, en la medida en que la politi-
ca no es “el arte del buen gobierno”, sino la posibilidad de
realizar acciones no reguladas por el Estado, por lo tanto,



actos de creacién.5 En este sentido la politica hace refe-
rencia a acciones y decisiones no reguladas por el poder,
orientadas a transformar las relaciones sociales en la que
se inscribe y se definen los sujetos y en esta perspectiva,
construir realidad y mundo. La politica por lo tanto opera
en el ambito de la novedad y de la creacién, no en el de la
repeticion y la regulacion. Es el fundamento de la existen-
cia de las personas y de la convivencia humana y, espe-
cialmente de la educacion.

La educacién como prictica politica es un pro-
ceso basado en una intensa y extensa interaccion orienta-
da a la estructuracion de los seres humanos como sujetos,
con capacidad de comprender y construir los diversos
sentidos que sostienen la vida social, pero al mismo tiem-
po, con capacidad de actuar sobre la realidad, generar
nuevas practicas y relaciones sociales que posibiliten la
transformacion de si mismos y del mundo. Meirieu sos-
tiene que la educacién es una “relacién disimétrica, nece-
saria y provisional en orden a la emergencia del sujeto”.

Pero ;Qué significa que los seres humanos se
estructuren como sujetos? ;Cudl es el cardcter de las rela-
ciones en las cuales los seres humanos devienen sujetos?
sPor qué los seres humanos tienen que devenir sujetos en
el proceso educativo? ;Para qué los seres humanos nos
hacemos sujetos? Estas son interrogantes que intentare-
mos dilucidar en el presente articulo, y 16gicamente, con
el &nimo de construir un acercamiento a esta perspectiva.

Entender la educacién como una determinada
relaciéon que genera la emergencia del sujeto, es una
empresa dificil por la complejidad presente en dicha rela-
cion. Las relaciones entre los seres humanos no son sim-
ples encuentros, en éstas intervienen la politica, ecologia,
economia y cultura con toda su complejidad, por ello,
estas relaciones pueden ser vistas como una red multidi-
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mensional en permanente creacién y destrucciéon en
diversos niveles y en diversos tiempos. Edgar Morin plan-
tea dos aspectos que definen esta complejidad: uno dado
por el enmarafnamiento de acciones, de interacciones, de
retroacciones que hacen referencia a aspectos empiricos y
otro dado por fenémenos aleatorios imposibles de deter-
minar en esta red multidimensional de relaciones y que
hace referencia a aspectos logicos. La complejidad apare-
ce por lo tanto como una “heterogeneidad organizada” de
manera légica.” El universo y la realidad se caracterizan
por esta complejidad y ella misma surge en base a una
dialéctica entre orden y desorden que forma el conjunto
de organizaciones existentes en el universo. La propia vida
aparece en condiciones de esta relacién de relaciones y de
esta aleatoriedad que hace de ello un proceso tormentoso,
contradictorio y conflictivo.

En esta perspectiva, las relaciones en la educa-
cién van mas alla de la relacién entre los hombres en su
pura materialidad, es decir una relacién entre educando y
educador en el aula o escenario educativo como cuerpos
bioldgicos. Esta relacién es mas bien una relacién de rela-
ciones en un contexto y en un momento histérico deter-
minado, que articula las relaciones que se establecen entre
los hombres mediadas por el conocimiento, la relacién
entre conocimiento y mundo mediada por los hombres y
la relacion entre hombres y mundo mediada por el cono-
cimiento. En cada uno de estos ambitos se dan a la vez
otras relaciones que configuran el cardcter complejo del
proceso educativo. No s6lo que nosotros nos relaciona-
mos con el conocimiento y con el mundo, también el
mundo se relaciona con nosotros, entendiendo al mundo
no sélo en su dimension fisica, sino también en su
dimension simbdlica y cultural. “Todo esta relacionado
con todo y viceversa”. El hombre no es mas que un plexo



en esta trama multidimensional de relaciones que consti-
tuye la vida. Su propia humanidad le viene dado de su
relaciéon con la naturaleza y con otros hombres, es por lo
tanto, en el devenir de esta relacion que nos volvemos
humanos.

Esta relacién entre persona, mundo y conoci-
miento que se da en el proceso educativo, actualmente es
una relaciéon de dominacién que reproduce el dominio de
determinadas clases que controlan la sociedad y el propio
conocimiento. Esta relacion es autoritaria, fria, represiva,
se comunica de manera impersonal, unidireccional y ver-
tical, maneja ciertas verdades que le son funcionales para
reproducir estructuras, précticas, contenidos, modos de
pensar, sentir, amar y en definitiva maneras de vivir
impuestas por dichas clases, las mismas que son vistas
como metas a alcanzar por los dominados, interiorizando
un sentimiento de inferioridad y desvalorizacién de si
mismos.

En esta relacién autoritaria de opresién, como
dice Freire, el educador se construye como el que sabe,
tiene la verdad o por lo menos el secreto para llegar a ella,
se convierte en un disertador de conocimientos ya elabo-
rados, en un narrador de hechos consumados, en un
medidor de los niveles de repeticién de contenidos y
metodologias por parte de los educandos, un represor de
conductas y comportamientos con el objeto de modelar
“mentes obedientes y cuerpos disciplinados” a ser inmo-
lados en el altar del Mercado.

Fl educando, en cambio, ubicado en el extremo
mds débil de la relacidn, se vuelve un ser pasivo y recepti-
vo a la palabra alienada y alienante del educador, un ser en
el cual casi se ha extinguido la llama de la creacién y la
innovacién, por lo tanto un ser dependiente, incapaz de
salir del mundo de las opiniones, hacer una critica seria y
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construir nuevos sentidos de su existencia y del mundo.
En este escenario la comunicacion y el acto cognoscitivo
desaparecen del horizonte educativo y la educacién se
convierte en una transmisién donde el educando es el
objeto y el educador el verdadero sujeto de la educacion.®

Por ello en la reflexion sobre la educacién como
relacién, lo primero que se nos viene a la mente es que
esta es una relacién comunicativa, siguiendo a Maturana
podemos decir que la educacién es una “red de conversa-
ciones” en un momento histérico y en un contexto espe-
cifico. Estas conversaciones son lo central en las relaciones
entre los seres humanos y determinan el devenir objeto o
sujeto, conversaciones en las cuales el sujeto reconoce al
otro en toda su “alteridad” como se reconoce a si mismo,
y desde este reconocimiento se moviliza a su encuentro.
Este reconocimiento es aceptacion, es decirle si como per-
sona, es un abrirse al otro, es un darse sin cdlculos y estra-
tegias; esta relacion es precisamente creacion del otro y de
uno mismo.

En esta perspectiva la comunicacién es un ele-
mento constitutivo de esta relacién y de ninguna manera
podemos instrumentalizarla. Concebir que hacemos
comunicacion “para”: vender detergente, hacer desarrollo,
aprender tal o cual cosa, etc., es un lamentable error en el
que hemos incurrido y obedece a la ideologia de las élites
dominantes. Instrumentalizar la comunicacién implica
una perversion de las relaciones y de la propia construc-
ciéon de humanidad. La comunicacién es el movimiento
del ser hacia el ser como fundamento de su devenir huma-
nidad.

;COomo hacer esta comunicacién en el proceso
educativo? ;Cémo hacer que la relacién educativa sea una
relaciéon comunicativa? Quiza la estructura de la escuela
en los actuales momentos no es la mas adecuada para



hacer esta comunicacién. Una manera de hacer realidad
esa relaciéon comunicativa, puede que sea haciendo de la
educacion una fiesta. ;Qué significa hacer de la educacion
una fiesta? ;Por qué hacer una fiesta?

La fiesta es una institucién comunitaria que se
construye en base a la cooperacion y la solidaridad y en la
cual los sujetos se cohesionan y construyen su identidad
basados en la participacion y al reconocimiento del otro.
Es el lugar de la cooperacion y la solidaridad, de alegria y
de gozo, pero también de la creatividad y la imaginacién.
La fiesta es por lo tanto un lugar de resistencia al poder, si
pensamos como Espinosa que el poder opera en el temor
y la tristeza.

Hacer de la educacién una fiesta implica desatar
la energfa creativa, la imaginacidn, el gozo y, sobre todo,
inaugurar una nueva relaciéon donde el otro no es visto
como amenaza, sino como un otro diferente, cuya dife-
rencia me enriquece y me recrea y en la cual nos transfor-
mamos mutuamente. La educacién como fiesta implica
trabajar otras dimensiones del ser humano y no sélo el
conocimiento como es la educacién actual. Ademds, no
todo conocimiento es emancipatorio, éste es tal, si llena
las expectativas a las interrogantes realizadas por el sujeto
al constituirse como tal y sobre todo si estas respuestas
estan articulas a proyectos colectivos.

Cuando Don Bosco reivindica el patio como
espacio educativo, creo que estd apelando precisamente a
esta dimension festiva y amerita una investigacion seria
para desarrollarla en el contexto actual en el que vivimos.
Desgraciadamente en la América Latina colonial y posco-
lonial, la educacién no se dio con esta dimensién festiva.
Desconozco si las culturas ancestrales trabajaban de esta
manera en el periodo prehispénico y preincaico. Lo que si
estd claro es que la educaciéon latinoamericana nace




importada, es externa a los procesos histdricos y realida-
des locales, se inscribe en un proceso de invasién y domi-
nio y por lo tanto nace con un cardcter bélico: su valor
central es la competencia; su acciéon fundamental: el disci-
plinamiento; su practica la memorizacién y la repeticion
de verdades construidas por el poder dominante. Adn
hoy, este cardcter bélico y de dominio predomina en su
esencia, basta ir a cualquier institucion educativa y mirar
como es la entrada a clases para darnos cuenta de su
cardcter, peor si hurgamos en su pedagogia, en sus cere-
monias, en sus rituales, etc. Su cardcter bélico se expresa
en una serie de simbolos, como la marcha, formacidn,
uniforme, banda de guerra, etc. Segtin Siede, en América
Latina la educacién estuvo instrumentalizada a las estra-
tegias europeas de dominacion:

“... laescuela ha sido la continuacién de la gue-
rra por otros medios: alli donde las armas dirimieron el
destino de los pueblos, la escuela se ocup6 luego de con-
solidar un presente y pasado comun. No parece exagera-
do afirmar que la escuela americana vino a continuacién
de los ejércitos, para apropiarse de los hijos de los venci-
dos, para arrebatar su memoria y torcer el rumbo de las
generaciones’.!0

De esta manera, es facil comprender porque en
el proceso educativo latinoamericano y ecuatoriano, la
comunicacion es la gran ausente y la conversacion sede al
monologo. Al no existir esta racionalidad comunicativa, al
estar instrumentalizada, las relaciones de cooperacién y
solidaridad son simples deseos; la relacion que prevalece
finalmente mas alld de nuestra voluntad, por la manera
como se estructurd y estd estructurada nuestra sociedad,
es la relacion de dominio y competencia.

Estas relaciones que se establecen entre los seres
humanos, el conocimiento y el mundo tienen otras impli-



caciones que son importantes considerarlas para entender el
proceso educativo desde la perspectiva del sujeto. Un aspec-
to importante es el que hace referencia a las afecciones.

Los cuerpos vivientes como cuerpos materiales
al entrar en relaciéon con otros cuerpos, de alguna manera
entran en su composicion, los afectan y al afectarlos, se
modifican mutuamente. Los seres humanos al entrar en
relacién con otros seres humanos nos modificamos y de la
misma manera cuando entramos en relaciéon con algin
ambiente modificamos ese ambiente, de igual forma que
dicho ambiente nos modifica a nosotros.!!

Baruch Espinosa explica esta mutua afectacion
en términos de ubicar que todo lo que existe son cuerpos
que se encuentran en relacién con otros cuerpos y en
dicha relacién se estan afectando los unos a los otros. En
este sentido, en el proceso educativo se dan unas determi-
nadas mesclas de cuerpos de educadores y educandos y si
la particular manera de mesclarse determina que sea un
objeto y no otro, entonces la educacién es una manera
particular de componerse los cuerpos que determina que
sean lo que son. No s6lo que nos afectan de una manera
directa los cuerpos mds préximos, sino indirectamente
todos los cuerpos existentes en el universo.!2

Por ejemplo los procesos gravitacionales de los
eventos cosmicos mas lejanos influyen en la galaxia y ésta
en el sistema solar y éste de alguna manera en el planeta
tierra y en el ser humano; algunos cambios que ocurren
en las funciones corporales del los animales y del propio
ser humano son producto de la influencia de la luna, del
sol, de las estrellas, etc., asi, el reloj biol6gico y las funcio-
nes fisiologicas de los animales y del propio ser humano
estdn ajustados a los ritmos estacionales. Otro tipo de
sucesos que nos afectan son las estructuras sociales, eco-
némicas, politicas y culturales. La manera como se estruc-




tura el trabajo y el consumo, son elementos que me cons-
tituyen muy sutil y silenciosamente. Todo lo que entre en
el horizonte del ser humano le afecta y es afectado por el
ser humano al entrar en determinadas relaciones. Sin
embargo, el hecho de que seamos afectados por todo lo
que entra en nuestro horizonte, no implica que el ser
humano sea un robot biolégico que funciona en base a
ciertos determinantes ambientales o culturales.

Esta afeccién aparece como una consecuencia
de toda relacién y lo que nos interesa es el cardcter de esta
afeccién en el proceso educativo y que puede constituirse
en un acontecimiento en la vida del sujeto, pues esta afec-
cion al generar cambios en la comprensiéon del mundo y
del propio ser humano, genera cambios en las relaciones
y en las acciones del ser humano.

Por otra parte, las relaciones que constituyen lo
humano no son solamente bioldgicas, son también cultu-
rales y se construyen en medio de una profunda emocio-
nalidad. Bonano plantea que la psiquis tiene una estruc-
tura grupal que aparece como una constitucién hacia el
interior de los grupos en los cuales él se ha conformado
como sujeto y que es animada por la realizacién de los
deseos que surgen de lo pulsional. Todo este proceso es lo
que el psicoandlisis llama la fuerza fantasmadtica, que no es
mds que la figuracién de los deseos del sujeto bajo la
forma de una escena que se estructura con las formas y
contenidos culturales aportados por los mitos, los relatos,
es decir con las significaciones sociales!3. Por lo tanto, el
psiquismo emerge apoyado en el cuerpo biolégico, pero
en relacién con otros psiquismos, sobre todo el de la
madre que se encuentra sumergido en el océano simbdli-
co, con el cual aprende la cultura. A pesar de la importan-
cia que tiene el psiquismo en su totalidad para entender
los procesos de constitucion del sujeto, son las emociones
y los afectos lo que nos interesa.



Podriamos hacer una rigurosa diferenciacion
entre pulsion, afecto y emocién, pero para los propésitos
de este trabajo y dado su alcance utilizaremos los térmi-
nos emocioén y afecto indistintamente. Segin Chodorow,
las emociones son sinénimos de afectos que contribuyen
a moldear el psiquismo y construir las imdgenes inter-
nas.!4 Existe un amplio debate sobre la génesis y estructu-
ra de las emociones o afectos. Desde la perspectiva cultu-
ral se plantea que la experiencia estd determinada por la
cultura de cada uno, pues los seres humanos no respon-
demos a objetos externos como tales, sino a la significa-
cién que esos objetos tienen para nosotros. Desde esta
perspectiva, el lenguaje crea la significacién que constru-
ye la experiencia, por ello, la emocién como una de las
tantas cosas que se experimenta, es creada culturalmente
y no tiene relacién con la biologia, debido a que el simbo-
lo no tiene relacién con las cosas empiricas.!> De esta
manera, la antropologia simbélica plantea que las emo-
ciones son construcciones culturales que existen tnica-
mente en el universo de las categorias culturales.16

Desde la psicologia, se plantea en cambio que las
emociones incorporan la significacién cultural, pero no
estan totalmente moldeadas por ellas. Las emociones son
creaciones de las personas. Desde la perspectiva que esta-
mos reflexionando, éstas surgen en la dialéctica de la rela-
cién organismo y medio y; por lo tanto, nos inclinamos a
pensar que si bien son determinadas por la cultura, éstas
tienen una base bioldgica. Desde la biologia se piensa que
en el ser humano las emociones se realizan en el cerebro;
el ser humano necesita del sistema neural para aprender a
partir de la experiencia, para construir planes de compor-
tamiento y para sobrevivir, es decir necesita de los afectos
y de las emociones. Maturana explica este proceso, en tér-
minos de que los seres humanos somos antes que seres
racionales, “animales emocionales” 17




No existe accién humana sin una emocién que
la fundamente. Las emociones o afectos constituyen un
aspecto central en la vida del ser humano, participan en
todo lo que hacemos y vienen a ser como la pantalla sobre
la cual se construyen nuestras acciones. Si no existe la
emocién, no existe la accién, la emocién precede a la
accion, es la energia fantasmatica que generan los sujetos
en su interaccién. La emocién para Maturana es el “domi-
nio de acciones en el que un animal se mueve”1, es el pro-
ceso de interaccién social entre dos o mas sujetos para
organizar la supervivencia. Esta vida afectiva y emocional
se puede observar de manera intensa en la relacion entre
madre e hijo pequeno, donde las emociones son “diferen-
tes maneras de interactuar”.!9

Podemos entender las emociones como un con-
junto de practicas universales de la cultura en interaccién
con una herencia biolégica comin y procesos de interac-
cién social. Por lo tanto, las emociones antes que referirse
a estados internos, designan fuerzas que sostienen proce-
sos comunicativos y culturales.20

;Qué es lo que nos mueve a que tengamos inte-
rés en el otro? Maturana dice: es el amor como emocién
que constituye la coexistencia social. Necesitamos explica-
ciones racionales cuando nuestro interés se orienta a otros
seres humanos que no son miembros de nuestra misma
comunidad. Este modo de vivir de lo humano en intimi-
dad, se establecié cuando se comenz6 a vivir en el lengua-
je, por ello, nosotros vivimos en comunidades que no son
mds que redes de comunicacién. La razén opera a través
de emociones que surgen en nosotros en el transcurso de
nuestras conversaciones. Una conversacion no es mas que
un flujo de coordinacién de acciones y emociones presen-
tes y futuras, actuales y posibles, que se expresan como
quejas y disculpas, deseos y expectativas, mandos y obe-



diencias, caracterizaciones y atribuciones.2! Esta acepta-
cién mutua, este reconocimiento del otro, este movimien-
to que realiza el sujeto hacia el otro, este vivir en la coo-
peracién y la colaboracién es lo que Maturana llama la
“emoci6n del amor”.

Para Kristeva el amor es un planteamiento fun-
damental en el psicoandlisis, puesto que Freud hizo del
amor una terapia con el objeto de reestablecer la realidad.
Kristeva entiende obviamente el amor, como apertura
hacia el otro, puesto que el psiquismo es un sistema abier-
to y conectado con el otro. En este sentido, Kristeva dice
que “...si nuestro psiquismo no estd emocionado, estd
muerto”22 El psicoandlisis asocia el estado amoroso al
narcisismo. La eleccién de un objeto de amor resulta satis-
factoria, siempre y cuando hay un otro idealizable que se
remita a mi propia imagen. El amor es una clase de emo-
cién o afecto que se expresa en un movimiento hacia el
otro, esencial para el vinculo y la interaccion, pero sélo
posible si yo me veo reflejado en el otro.23

Hasta ahora hemos planteado que el sujeto es
un organismo viviente que se construye en su relaciéon
con el mundo y con los otros organismos vivientes. Que
en esta relacion afecta y es afectado y para que esta se
constituya tiene que estar abierto al otro, lo cual implica
entrar en comunicacién. Como organismo viviente, estd
determinado por las leyes de la biologia y como tal estd
enfrentado a la muerte e inserto en el circuito natural de
la vida que lo condiciona y lo precede. El ser humano
tiene la urgencia de vivir en este circuito natural de la
vida, tiene una necesidad material de existencia. Por lo
tanto, el sujeto no aparece como sujeto con necesidades
sino como sujeto necesitado que se plantea fines para
satisfacer sus necesidades pero dentro de una racionalidad
de reproducir la vida.2*




Hinkelamert nos exhorta a abandonar la racio-
nalidad instrumental y entrar en la légica de la racionali-
dad reproductiva de la vida que implica estructurar una
manera de vivir, sobre la base de los siguientes principios.

- Enfrentar la muerte para evitar el derrumbe de
todos los fines.

- La afirmacién de la vida no es un fin en si
mismo, es un proyecto orientado a convertirnos
en sujetos para tener fines.

- Desplegar acciones para evitar amenazas a la
vida mediante un aprendizaje permanente.

- Sus valores son el respeto, la colaboracién y la
solidaridad.

- Debido al caricter social, el sujeto tiene que
defender la vida del otro para defender su pro-
pia vida.

- La constitucién de la realidad objetiva por el
reconocimiento entre sujetos, es decir el recono-
cimiento del otro en una relacién mutua como
seres naturales necesitados.2s

La contradiccion que emerge de la oposicion
entre una manera de vivir impuesta por el capital y que
configura el mundo, la misma que es reproducida por la
educacion y la necesidad de construir una manera de vivir
solidaria, nos permite pensar en el sujeto como contra-
dictor. Este sélo puede aparecer en la trasgresién de lo
dado, de lo constituido, puesto que éste es un orden que
destruye la vida y al propio ser humano, lo somete a la ley
del valor establecido por el mercado y la racionalidad ins-
trumental. El sujeto necesitado, por lo tanto se ve en el
imperativo de revelarse contra ese orden y contra la ley, si
esta no le deja lugar para vivir.26 Hacer educaciéon para



sostener la vida del otro y la mia propia, promover la libe-
racion del ser humano de todas las estructuras simbdlicas
y culturales que lo dominan y destruyen, construir nuevas
relaciones e instituciones que promuevan esas relaciones,
es trabar por la emergencia del sujeto.

Este enfrentamiento con el orden aparece como
hecho constitutivo del sujeto y nos lleva a entenderlo
como la busqueda de los individuos en comunidad a sos-
tener su existencia con dignidad y a crear las condiciones
que le permitan ser los actores de su propia historia. Lo
que motiva esta busqueda, es el sufrimiento de los seres
humanos provocado por el sometimiento a este mundo
totalizado del mercado que los destruye y los lleva a rei-
vindicar su derecho a la existencia como sujetos vivientes
en comunidad.?”

Por ello, el sujeto es un actor social capaz de
modificar su contexto desde un fundamento ético radical.
Es una fuerza que resiste al poder en nombre de la liber-
tad y la equidad. Es una fuerza ética frente a las redes de
informacioén y los sistemas econémicos y politicos globa-
lizados.28 El no sujeto es el sinsentido en nosotros. En el
caso del mercado, el Estado, los medios o en cualquier
otra circunstancia, el sentido estd fuera de nosotros, esta
en el poder.

El sujeto tiene algunas caracteristicas adiciona-
les, entre las cuales podemos citar las siguientes:
Singularidad, emotividad, reflexividad epistemoldgica,
ética y estética y, finalmente, creatividad entre las mds
importantes.

Con respecto a la singularidad es necesario
tener en cuenta que el sujeto tiene una corporeidad por el
hecho de ser un organismo vivo, corporeidad que es tam-
bién construida socialmente, constituyendo lo que llama-
mos corporalidad. Como corporalidad y corporeidad el




sujeto es unico e irrepetible; es decir, es una singularidad
y puede darse s6lo en sociedades que tienen como princi-
pio la diversidad. En sociedades totalitarias donde el
poder trata de controlar el cuerpo de los otros, el sujeto
como singularidad emerge como contradictor de ese
poder, por ello, la educacién tiene que afirmarse en la
diversidad y al mismo tiempo desarrollar politicas, proce-
dimientos, metodologias y didacticas para que emerjan
esas particularidades auténomas de cualquier doctrina o
ideologia.

La diversidad parece que es el principio de la
vida y de la realidad. Todo cuerpo se expresa por el hecho
de ocupar un lugar en el espacio — tiempo, es mas, “devie-
nen a la existencia como cuerpos singulares y particula-
res” y constituyen un universo que constantemente se esta
componiendo y recomponiendo.? Estos cuerpos devie-
nen a la existencia y al hacerlo, inauguran una determina-
da temporalidad, una especifica manera de pasar el tiem-
po. Esta manera tnica de pasar el tiempo, de ocupar de
una manera determinada el espacio y de ser afectado por
otros cuerpos hace que estos cuerpos sean tinicos, consti-
tuyan la diversidad de la realidad y posibiliten la emer-
gencia constante de lo nuevo como heterogéneo.30

Estas particularidades no se quedan tinicamen-
te en la proliferacién de nuevas realidades individuales, en
la emergencia de lo nuevo, sino que, esta emergencia
forma también multiplicidades en un conflicto, en un
campo de lucha con las particularidades. Estas multiplici-
dades son maneras de vivir el tiempo y ocupar el espacio
que se han totalizado en el conflicto y que se expresan
como formas socio — culturales.3!

Esta construcciéon que fundamenta la emergen-
cia de lo nuevo, nos permite comprender como el hori-
zonte cultural, determinado por el poder de una clase,



obstaculiza la emergencia de la novedad o permite que
éste se de en el limite dé ese horizonte. Sin embargo, no
todos los sucesos estan determinados y por ende el hori-
zonte de sucesos estd también indeterminado, lo cual
implica que no sélo es posible realizar sucesos no deter-
minados, sino que también se puede construir y crear
otro horizonte. Esta creaciéon de otro horizonte y la
estructuracidon de una relacién para que emerja el sujeto,
es la tarea del sujeto y por ende de la educacién.

Otra caracteristica del sujeto es su capacidad de
creacion la que se realiza a través de la imaginacion enten-
dida como la capacidad de invencién de representaciones
y sentidos en la vida cotidiana de una sociedad”.3?
Siguiendo a Castoiriadis, Bonano toma lo imaginario
como un material asociado con la reproduccién y pro-
duccién de la sociedad, algo que permite la creatividad
politica y no como lo ilusorio y falso en la perspectiva del
positivismo. La indeterminacién del ser en el plano de lo
social implica necesariamente la posibilidad de lo nuevo,
una nueva manera de ser social, cuyo proceso operativo
se inicia imagindndolo, para luego concretarlo y hacerlo
efectivo aquello que existia tan s6lo como posibilidad.

Desde esta perspectiva hay un imaginario “efec-
tivo” que estd asociado con la tarea de reproduccion de la
sociedad y los procesos de determinacién y, por otro lado,
un imaginario “radical” asociado con la capacidad de los
sujetos de “instituir-inventar-crear” significaciones, for-
mas e instituciones sociales que corresponden a los pro-
cesos de indeterminacion.®®. El imaginario radical es la
capacidad de la psique de “crear” un flujo constante de
representaciones, deseos y afectos, pero en términos de lo
social, hace referencia a la creacién de lo social.

Esta produccién de imaginarios se realiza a tra-
vés de la reflexion y constituye una tercera caracteristica




del sujeto. Una caracteristica de los cuerpos vivos es su
capacidad de reflexion, es decir la capacidad de volver
sobre si mismos de manera refleja, para alterarse. Rojas
recurre a la reflexion estética como modelizante del con-
junto de relaciones sociales, caracteristica propia de los
cuerpos particulares que reflejan su intensidad y sus afec-
tos. El cuerpo reflejado es un cuerpo nuevo que aparece
como “mimesis de pasar el tiempo”y, por lo tanto, la refle-
xividad estética aparece como una capacidad del sujeto de
construirse sobre si mismo.34 Rojas dice que “... los suje-
tos sociales se constituyen como cuerpos expresivos y
reflexivos, que vuelven constantemente sobre si mismos,
de modo reflejo, y que en este mirarse y alterarse, adquie-
ren alguna forma de conciencia de sus propios proce-
508735

De esta manera el sujeto tiene la capacidad de
expresarse reflexivamente, de ser una novedad en el uni-
verso, de crear otra forma de ser sociedad, pero para
hacerlo necesita conocer la cultura. La educacion es vital
y entra en ese conflicto entre lo constituyente y lo consti-
tuido, entre lo nuevo y lo viejo. Crear nueva sociedad es
una tarea que emerge de lo existente, pero conocer lo exis-
tente tiene que ser una actividad profundamente critica,
s6lo de esa manera puede también la educacién ubicarse
en la novedad y la creacién vy, sobre, todo en la emergen-
cia del sujeto.

En esta perspectiva, cada época histérica es el
modo de imponer el tiempo de uno sobre el tiempo de los
otros. Los sujetos sociales se caracterizan por elegir el
camino para transitar desde una determinacién hacia un
nuevo modo de pasar el tiempo, aunque lo hagan siempre
al interior de un horizonte de sucesos determinado por la
época histdrica en la que viven. Una época histérica
impone un horizonte de sucesos, un modo de pasar el



tiempo sobre los demds tiempos, en este sentido el tiem-
po de la modernidad y del capital establece la forma en
que se pasa el tiempo, mediante la busqueda de rentabili-
dad y la busqueda de dominio de unos sujetos sobre otros.

Devenir sujeto social es seguir una trayectoria
en ese espacio-tiempo y hacer que emerja una temporali-
dad determinada a partir de las indeterminaciones que
caracteriza a toda realidad en medio de las asimetrias y
distorsiones que genera el propio tiempo del capital. Aqui
se genera una nueva subjetividad que supone una nueva
temporalidad dada por la capacidad de los sujetos de
romper el horizonte de sentido del capital y establecer
otras formas de existencia.

De esta manera, la educacién en la medida que
actia en estas relaciones entre los seres humanos, que
genera afecciones de manera deliberada, y que busca que
emerjan estos seres humanos con ciertas caracteristicas,
no puede dar cuenta solamente del proceso técnico del
aprendizaje y de la ensenanza, sino de como nos consti-
tuimos como seres humanos, mdas especificamente
siguiendo a Meirieu y Freire, de cdmo nos constituimos
como sujetos. Este es el reto que enfrenta la educacion
actualmente y estoy seguro es el camino para llegar a esta-
dos de conciencia social, de democracia, de justicia, de
equidad vy libertad, nunca antes sonados.
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PAUTAS PARA EL
ESTUDIO DE LAS
RELACIONES ENTRE
FILOSOFIA Y EDUCACION

Dr. Carlos Paladines
Universidad Técnica Particular de Loja

1. Prenotando:

S6lo la amistad ha sido capaz de romper mi
renuencia a escribir sobre filosofia de la educacién, tema
delicado y dificil no sélo por las normales limitaciones
que una persona puede padecer hoy en dia cuando se
trata de abordar aspectos filoséficos o educativos, sino
también por las limitaciones intrinsecas a la naturaleza
misma del tema, asi como por el escaso desarrollo cienti-
fico y tedrico que esta materia, lastimosamente, atin tiene
entre nosotros.

2. La filosofia como ciencia fundante de la
educacion:

Una serie de autores y viejas tradiciones educa-
tivas y filosoficas juzgan que la filosofia estd llamada a
conducir u orientar a las ciencias de la educacién y a la
educacién en si misma. (Inversion de las relaciones entre




teoria y praxis y, prioridad asignada a la teorfa mds que a
la praxis).

sPor qué la filosofia debe sefalar su rumbo a las

ciencias de la educacién? Luis Felipe Alarco, en sus
“Lecciones de filosofia de la educacién”, fundamenta esta
tesis en las siguientes razones:

a)‘

b)

‘Las ciencias estudian el factum de la educacién. (...) En

cambio, la Filosofia de la Educacién no se refiere a lo
factico, sino al eidos de la educacion. (...) El factum de
la educacién es individual, cambiante, diverso, en cada
época, pais, region, clase social, edad; el eidos - esencia
- es general, permanente, idéntico.

Las ciencias estudian los factores que determinan el
proceso educativo. Su interrogacion fundamental es el
cémo del proceso: ;como se realiza?, ;bajo qué cir-
cunstancias?, ;qué factores influyen? (...) En cambio a
la filosofia no le interesan propiamente los hechos sino
la esencia (...), estudia lo que la educacién es en gene-
ral, mas alld y por encima de las maltiples diferencias
individuales (...) No se detiene en lo inmediato, sino
que se dirige a lo mediato inquiriendo sobre el qué.

¢) Las ciencias no debaten los fines, se encuentran frente

a fines establecidos, no los discuten. (...) La filosofia si
bien no establece los fines, los puede discutir, sugerir,
rechazar, etc.

d) Las ciencias de la educacion se refieren exclusivamente

a los hechos de la educacidn, a la realidad educacional.
En cambio la filosofia de la educacién puede proyec-
tarse hacia lo que atin no es pero debe ser, incluye lo
que no es real pero debe serlo”.!

En sintesis, la filosofia de la educacién se pro-

yecta hacia la esencia y el deber de la realidad educacio-



nal,2 estudia la realidad educacional como un todo, cuyas
cuestiones esenciales o facetas deben ser dilucidadas en el
ambito de las diversas disciplinas filoséficas.? Y si hoy no
marcha bien la educacién, en gran parte serfa precisa-
mente por este “olvido” de los fundamentos de la educa-
cion. Para que esa realidad viva de la educacién y pueda
darse, dice otro autor, son necesarias determinadas con-
diciones: “La mds importante desde el punto de vista ob-
jetivo es a mi entender una base tedrica, directriz sélida y
flexible a un tiempo, en la que se definan los puntos
fundamentales de una Filosofia Educativa. En ella deberia
formularse las cuestiones principales de principio y de
finalidad en lo que atafie a todos los miembros de este
universo social uno y a la vez plural que se llama
Ecuador”4

Fundamentaciéon similar a la ofrecida por el
padre Alarco encontraremos en la obra “Bosquejo de una
filosofia de la educacién”, del Prof. Emilio Uzcédtegui
(Quito - Ecuador), obra pionera, pues constituye en las
ultimas décadas el unico libro que en el Ecuador se ha
escrito sobre este tema, segtin los datos de mi investigacion.

Si bien la dependencia del esquema tradicional
o esencialista, en Uzcategui estd matizada por su gran
valoracién de las ciencias, valoracién que hasta podria ser
tachada de “positivista”, no hay duda de que su organiza-
cion de los “problemas morales y metafisicos o de signifi-
cado filos6fico” para la educaciéon, como él mismo los
denomina, se realiza bajo los pardmetros tradicionales.
Para él, los problemas de la filosofia en su relacién con la
educacion serian los siguientes, a pesar de que enuncie
dichos problemas como lo hacen los metafisicos y preten-
da no dar soluciones o efectuar refutaciones de ninguna
clase:
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“a) La estructura entitativa del ser educacional,
que no se la puede concebir sino como una esencia com-
pletamente referida a la del hombre, puesto que la mate-
ria de la educacion es el hombre. b) La estructura esencial
de la educacidn. ¢) La estructura basica que hace posible
la educacion, esto es, lo que atafie al proceso educativo
dentro del cual se dilucidan su fenomenologia, sus
supuestos metafisicos y su esencia. f) La teleologia orde-
nativa de la educacion que investiga el fin tinico o los fines
multiples de la educacion, si los hay”. 5

El manejo de un esquema similar al del padre
Alarco, y que hemos bautizado de tradicional, también se
manifiesta en Uzcategui cuando afirma: “ Un agrupa-
miento aceptable de la problematica filoséfica, seria: (A)
Ontologia de la educacién, su esencia, la necesidad, legiti-
midad, posibilidad y limites de la educacién. (B)
Gnoseologia pedagdgica o epistemologia de la educacion
que nos indicard el método mdas adecuado a la probleméd-
tica de la filosofia de la educacién, que para nosotros es la
dialéctica materialista. (C) Antropologia pedagdgica, o
sea el estudio del hombre como sujeto activo de la educa-
cién. ;Qué es el hombre en tltima instancia? ;De dénde
procede? ;Como es? ;A donde va? (D) Axiologia educati-
va que deberd precisar los valores y cudles de ellos debe-
mos cultivar en nuestros educandos ....>.6

Similar esquema puede verse en Gonzalez Alva-
rez ( Ecuador - Espana), “Filosofia de la educacién”, quien
estructura su obra en los siguientes capitulos: “lero. La
estructura entitativa de la educacién. 2do. La estructura
esencial de la educacién. 3ero. El proceso educativo. 4to.
La realizacién del proceso educativo. 5to. La regulacion
del proceso educativo, y 6to. Los fines de la educacién”?

Convendria investigar, y no me llamaria la aten-
cién, que parte considerable de la bibliografia existente



sobre el tema en nuestras universidades corresponda a
esta corriente. Pienso, por ejemplo, en la obra de Redden
y Ryan, quienes también afirman que: “ En su significado
mads simple, la filosofia de la educacién es la aplicacién de
los principios fundamentales de una filosofia de la vida a
la tarea educativa. Estos principios dirigen, o al menos
deben hacerlo, la teoria y la practica educativas, las metas
y lo objetivos, el contenido y los métodos, psicologia de la
educacion, la labor de los profesores, la administracién y
la investigaciéon. Una filosofia de la educacién, por tanto,
ofrece una serie definida de principios y una escala de
valores para cada aspecto del campo total de la educacién.
Finalmente, aporta criterios para una interpretacion inte-
ligente de los fines y los medios educativos”.s

3. Areas filosoficas que fundamentan a la
educacion:

Del breve recorrido de estos y otros autores, es
facil deducir que si la filosoffa fundamenta a la educaciéon
es porque ella es capaz de dar o clarificar la esencia de la
educacion desde sus diferentes posibilidades o campos.
Asi por ejemplo, la filosofia, més exactamente, la antropo-
logia filoséfica puede dar la imagen, modelo o concepto
del hombre o su naturaleza y a la cual deben ceiiirse y res-
petar cada una de las ciencias, particularmente la educa-
cién. La filosofia también puede ofrecer los valores e ide-
ales, los fines que deben ser alcanzados por la educacién
(Cfr. Jr. O’Connor ). Tampoco hay duda sobre el hecho de
que la realidad educativa se encuentra impregnada de
valores, que constituyen su sentido y que la axiologia esta-
ria llamada a esclarecerlos.

Por otra parte, la axiologia, dada su relacién con
la ética, serviria para sefialar lo que debe ser alcanzado,
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ejerciendo asi la filosofia una funcién normativa: el
“deber ser”, tan necesario en la educacion. Igualmente, la
filosofia politica, parte de la ética y la moral, también
coadyuvaria a la educacion, al determinar el tipo de socie-
dad que se requiere y que la educacién también estaria lla-
mada a colaborar en su construcciéon. En sintesis y en
palabras de Alarco, “La ontologia de la educacion es una
disciplina tedrica, la axiologia de la educacién es dis-
ciplina normativa y la antropologia es simultineamente
disciplina teérica y normativa”?

4. Cuestionamiento vy crisis del modelo
tradicional de la filosofia de la educa-
cion como ciencia fundante:

Por suerte, el cardcter engreido, idealista y en
algunos casos aun petulante de esta corriente, ha fondea-
do ya en las ultimas décadas por varios costados. La filo-
soffa de la educacién ha sido una de las disciplinas mads
severamente cuestionadas por el pensamiento contempo-
rdaneo, de modo especial por su cardcter “especulativo’,
puesto de manifiesto por esta escuela al “Sostener que el
singular contenido de la filosofia de la educacién procede
de la filosofia general; o al afirmar que la asi llamada teo-
ria educativa es sustancialmente teoria filosofica aplicada
a la educacion” “Poner la atencidn, dice un autor, casi
exclusivamente sobre afectados problemas de metafisica,
epistemologia y légica es presumir que la educacién no
tiene problemas propios”. 1© Resumidamente, la filosofia
de la educacién ha entrado en crisis por su “olvido de la
realidad educativa”.

Cabe resaltar otros factores que han intervenido
en el cuestionamiento y crisis del modelo tradicional.



1. Por un lado, toda la historiografia cientifica y
el mismo desarrollo de las ciencias de la educacion, que
han puesto de manifiesto el “radical apriorismo” y aun
“teologismo” de esta corriente. Por otro, las antropologias
emergentes de las ciencias positivas del hombre, que for-
mulan hoy a la antropologia filoséfica cldsica idénticas
objeciones. También las ciencias politicas y sociales y las
ciencias humanas, desde sus respectivos campos indaga-
torios y amparadas en un promisorio desarrollo tedrico y
metodoldgico, han acusado de ilegitima a la filosofia de la
educacién en su pretension de determinar la “esencia” del
hombre y la “meta” o “fin” ultimo de la educacién, sin
necesidad de recurrir a ellas.!!

Hoy en dia parece claro que no cabe elaborar
ninguna concepcion de la educacién o del hombre y nin-
guna teoria acerca del sentido de la educacién si no es
sobre la base de los respectivos aportes de las ciencias y la
participacién social. El desarrollo alcanzado por las cien-
cias, particularmente de la educacién, impone el requisito
ineludible de apoyarse en los datos suministrados por las
ciencias, pues sdlo asi podra la filosofia de la educacién ela-
borar un conocimiento objetivo de la vida, la psique o el
espiritu del hombre. Las filosofias especulativas, aprioris-
ticas y deductivas del hombre o la educacién, como meras
aplicaciones de una metafisica general o de una ontologia
general, quedan descartadas, de conformidad con los més
rigurosos criterios tedricos y metodolégicos, pues las cien-
cias humanas e histéricas han probado que el ser del hom-
bre se manifiesta a través de sus comportamientos vitales,
psiquicos, sociales, culturales e histéricos, y del estudio de
ellos debe necesariamente partirse.

2. La filosofia de la educacidn, en virtud de su
caracter “esencialista” e idealista, en el sentido peyorativo
— especulativo, también ha sido severamente criticada por
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la epistemologia contempordnea, a partir de los aportes
de la teoria critica de las ideologias y el sinntimero de tra-
bajos sobre teoria y praxis generados en los tltimos anos.
En efecto, las ideas, por mds brillantes que estas sean no
logran fundamentar la realidad y, mds bien, proceden de
ella. En otros términos, las relaciones entre filosofia y rea-
lidad, y que desde la Ilustraciéon han sido tratadas en
forma mecanica y simplista, se han visto en la actualidad
enriquecidas por una visién circular y sistémica de tales
relaciones.!2

3. Sin desconocer el enorme aporte de las cien-
cias y su caracter imprescindible, hoy en dia, sin embar-
go los estudios cientificos parecerian no bastar para dar
una idea general del hombre y la educacién (nivel de la
teoria), ya que las ciencias s6lo proporcionan expresiones
y estructuras parciales, pero nunca la unidad y totalidad
de los fendmenos que estudian. Las ciencias posibilitan,
por ejemplo, el surgimiento de antropologias especiales -
bioldgicas, psicoldgicas, sociales, culturales- que dan si, en
sus respectivos dominios, imédgenes efectivas, pero siem-
pre fragmentarias, de la realidad humana. De alli que nin-
guna pueda sustituir a la antropologia filoséfica en su
cometido especifico, ni tampoco el conjunto de tales cien-
cias, cuyos resultados son acumulables pero no integra-
bles, a partir de si mismo.

En otras palabras, exclusivamente con los apor-
tes de las ciencias, no podemos componer una imagen
unitaria y total del hombre. La suma del saber cientifico
acerca del hombre no puede configurar una antropologia
filoséfica, precisamente porque tal saber para ser integra-
do necesita un centro o unidad organizadora del material
cientifico antropoldgico; necesita, para decirlo en los tér-
minos de la epistemologia actual, de un aparato tedrico
que le permita evaluar e interpretar los datos objetivos,



pues ningln conocimiento puede cumplirse ni verificarse
fuera del ambito de un teoria. 13

4. Por otra parte, y dada la complejidad propia
de la Antropologia como disciplina filoséfica, cabe recor-
dar que tampoco puede ella por si sola absorber o apro-
piarse directamente de los resultados de las ciencias
humanas. ;Cémo entonces, se pregunta Rodolfo Agoglia,
se opera el necesario intercambio cognoscitivo entre
Antropologia Filoséfica y Ciencias Humanas, en nuestro
caso particularmente con las Ciencias de la Educacién?;
;como se instrumentaliza esa relacion y cudl es la natura-
leza de este reciproco aporte?.14

La conexidn sistemdtica y dindmica seria tarea
propia de una Filosofia de la Historia, ella elaboraria el
“sentido” de la historia e integraria la evolucion espiritual
del hombre en una articulacién sincrénica y diacrénica.
(Las tendencias histdricas).

5. A toda esta compleja urdimbre, que estd lla-
mada a tomar en cuenta hoy en dia una Filosofia de la
Educacién, ain abria que afiadir la no menos compleja
relacién entre la realidad, las ciencias y la filosofia. Es del
caso recordar que el conocimiento filoséfico, al igual que
el cientifico, en mas de una ocasion ha sabido ejercer una
funcién ideoldgica, que no sélo obscureceria el ver la rea-
lidad sino que ademds impediria el acercamiento a la
misma. Por supuesto, no podemos adherir a la concep-
cién ingenua y tradicional de las ciencias o la filosofia, por
su corte marcadamente positivista, apto para pensar la
realidad en sus partes mas no en su totalidad o pensar la
realidad de forma estdtica mas no en su desarrollo e his-
toricidad; pero si confiamos en una ciencia y filosofia
cuya funcién sea mds profunda e integral y, ademads, cons-
tructiva y unificante, en lenguaje técnico, concreta y por
ende capaz de responder a la totalidad, organicidad,
dinamicidad y racionalidad de la misma realidad.1s
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5. Hacia una nueva fundamentacion:

De las acotaciones y reflexiones expuestas se coli-
ge la necesidad de detectar nuevas férmulas o “modelos” de
fundamentaciéon que corrijan las deficiencias anotadas;
pretension ésta que no se intentard desarrollar y menos
adn resolver en la presente ponencia, pero que seguramen-
te en el didlogo convendria discutir e ir clarificando.

En cualquier caso, presentaré sucintamente
algunas sugerencias, mds de cardcter metodolégico que de
desarrollo de la fundamentacién tedrica que estos aspec-
tos auin requieren.

1. Los modelos pedagoégicos ecuatorianos. La
escasa historiografia existente sobre la historia del pensa-
miento ecuatoriano nos permite presentar tentativamen-
te los siguientes modelos pedagdgicos para el Ecuador,
desde la etapa preindependentista hasta el gobierno
Garciano y la revolucion liberal. La investigacion lastimo-
samente aun no hemos logrado que avance mds alla: a) el
modelo correspondiente a la Primera “Reforma
Educativa”, cuyos mdximos representantes constituyen
Pérez Calama y Eugenio Espejo; b) el modelo correspon-
diente a la Segunda Reforma Educativa, impulsada bdsi-
camente por Rocafuerte, y ya entrados en la vida republi-
cana tres modelos mds: el de la educacion social (Simén
Rodriguez), el de educacién nacional (Juan Ledn Mera) y
el de la educacién confesional (Garcia Moreno).
Posteriormente, el modelo liberal o de educacidn laica fue
el que se impuso a lo largo y ancho del pais.

Los modelos pedagdgicos juzgo que nos permi-
ten estructurar las ricas relaciones entre realidad nacional
- realidad educativa -ciencias sociales y humanas y filoso-
fia. La realidad histdrica se convierte, de acuerdo con la
metodologia de estudio de la educacién a partir de mode-



los, en la matriz de la teoria y prictica de fundamentaciéon
- legitimacion del quehacer educativo de un pais en un
momento concreto de su desarrollo. Prestar atencién a
dichos modelos podria ser un interesante camino para
una nueva fundamentacién de la educacién que ya no
s6lo considere los “principios” sino también las “deman-
das de la realidad” y los mismos avances alcanzados en el
campo educativo.

2. La apreciaciéon y asumsién (superacion:
Aufhebung) de la realidad histérica como historicidad y
filosofia de la historia a ser tomada en cuenta por la filo-
soffa de la educacion. En otros términos no cabe filosofia
de la educacién sin conciencia histdrica anclada en la his-
toria, con sus retos y demandas, con la presencia y urgen-
cia de sus problemas y contradicciones. La filosofia tiene
sus raices fuera de si y ha de prestar siempre atencién a la
vida, a la historia, escuchdndola para mejor penetrar en su
realidad; sobre todo en nuestro tiempo, en que necesita
empenarse seriamente con la historia y aceptar el desafio
de pensar a partir de los hechos que asaltan a nuestra
razén.1e

3. Finalmente, “Hubo un tiempo durante el cual
la filosofia tuvo la pretensiéon de imponer su unidad por
sobre las ciencias, englobando los saberes en una especie
de “super - saber” totalitario. Hoy, la filosofia es mucho
mas modesta. Coloca las diversas disciplinas en contacto y
promueve el didlogo entre ellas. No pretende establecer las
leyes de la educacion, sino lograr, por medio de la refle-
xi6n, que la educacién sea coherente, humana e histdrica.
En definitiva, se trataria de una ciencia llamada a entrar en
didlogo, en igualdad de condiciones, con otras ciencias.l”
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Notas

W

(9]

10
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12
13

14
15
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Luis Felipe Alarco, Lecciones de Filosofia de la Educacién, Lima,
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Departamento de
Publicaciones, 3er edicién pp. 13-14, 1965.

Idem, p. 12.

Idem, pp. 14-15.

Cfr. Manuel Corrales Pascual, “Reforma educativa, ;Reformar qué?
sReformar c6mo?”, Co-ponencia presentada en el Simposio
Andlisis y perspectiva de la Educacién Ecuatoriana, organizado por
el Centro para la Investigacion y el Desarrollo de la Educacion
(CENIDE), Quito, 22-26 abril de 1985.

Cfr. Emilio Uzcdtegui, Bosquejo de una Filosofia de la Educacion,
Quito, Ed. Universitaria, p. 32, 1978.

Idem. pp. 33; 241-243.

Cfr. Angel Gonzélez Alvarez, Filosofia de la Educacién, Buenos
Aires, Ed. Troquel, pp. 23; 153 -154, 1963.

Cfr. Redden-Ryan, Filosofia Catdlica de la Educacién, Madrid.
Ediciones Morata, p.41, 1961. También puede consultarse D. J.
O’Connor, Introduccién a la filosofia, Buenos Aires, EH Pasdor,
1971.

Cfr. Luis Felipe Alarco, Op. Cit, p. 16.

Cfr. Frederick C. Neff, Filosofia y Educacién, Buenos Arires, Ed.
Troquel, p. 18, 1968.

Cfr. Rodolfo Agoglia, “La relacién sistematica de Antropologia filo-
sofica y filosofia de la historia como fundamento de las ciencias
humanas”, Ponencia presentada en el II Encuentro Ecuatoriano de
Filosofia, Quito, Ediciones de la Universidad Catélica, p. 113, 1979.
Cfr. Lucien Goldmann, La Ilustracién y la sociedad actual, Caracas,
Monte Avila, p. 12 y ss, 1968.

Cfr. Rodolfo Agoglia, Op. Cit., p.114.

Idem, p. 115.

Cfr. Rodolfo Agoglia, El Nexo Epistemolégico entre logica formal y
légica dialéctica en la investigacion contempordnea, Ponencia pre-
sentada en el III Encuentro Ecuatoriano de Filosofia, Ediciones de
la Universidad Catdlica, Quito, pp. 37-33, 1979. También puede
consultarse Jorge Aurelio Dias A., El concepto en Hegel, Caracas,
revista Venezolana de Filosofia, 1985.

Cfr. Pierre Furter, Educacién y reflexion, Buenos Aires, Schapire
Editor-Tierra Nueva, pp. 34-35, 1974. Para la elaboracién de este



pérrafo reconocemos nuestra deuda con el libro del Prof. Rodolfo

Agoglia: Pensamiento romdntico ecuatoriano, Quito, Banco Central

del Ecuador-Corporacion Editora Nacional, V. 5, pp. 22-33, 1980.
17 Cfr. Pierre Furter, Op. Cit., p.22.
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RELACION,
INTERACCION E
IMPLICACION ENTRE LA
FILOSOFIA Y LA
EDUCACION

Enma Pazmifio A., fma

Introduccion

El fenémeno educativo, tratado por la pedago-
gia, no esta ligado estrictamente a la significacion etimo-
légica griega: paidés = nifo, y agein = dirigir, llevar...
sino mds bien desde otra connotacidn, la de desarrollar,
provocar, respetar, como lo afirma Rousseau, en su libro
“Emilio o la educacién”, educar es respetar y favorecer en
el nifio sus tendencias naturales, preparar situaciones
libres para su natural desarrollo.!

En todas las épocas, la educacién siempre ha
apuntado a los grandes ideales para ser alcanzados y per-
feccionados, asi como también ha formulado procesos
formativos orientados a la eficacia; y lo ha hecho merced
a la filosofia, puesto que por su naturaleza, es la determi-
nante en lo que debe ser la educacién, en los ideales, los
valores que la educacién debe proponerse. Ademas, el ser
humano, como tal, ha sentido la necesidad de tener prin-
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cipios para guiarse y guiar a los demads, ha sentido la nece-
sidad de relacionarse implicita o explicitamente con un
sistema filos6fico que le permita disefar su vida con mds
acierto, tomar decisiones, dar juicios de valor, conducir-
se hacia el “buen vivir”, hacia la felicidad.

Esta preocupacién de la persona humana por la
educaciéon se fundamenta en su misma naturaleza, y
como fenémeno constante ha sido la garantia mas segura
de dar continuidad a la civilizacién y a la cultura de los
pueblos y no s6lo para preservarla y perpetuarla, sino
ademas, desde el enfoque filoséfico, para criticarla y eva-
luarla para beneficio de las nuevas generaciones; por ello
la educacién justifica su razén de ser, es decir logra su
cometido s6lo a partir de la reflexion critica, de la presen-
cia de la filosofia, de su interaccién e implicacién con ella,
dejando de lado las no menos importantes reflexiones
cientificas y técnicas que engloban la educacién; por eso
la temadtica propuesta se desglosa en estas reflexiones:

Relaciones entre filosofia y educacion

La educacién, como vocacién-mision, obligato-
riamente lleva a interrogarse por el cémo mejorar el tra-
bajo educativo en la clase, en el aula; qué nuevos modelos
buscar y aplicar; qué otras alternativas se pueden optar a
fin de renovar, revitalizar, promover una mayor calidad
en el proceso de aprendizaje y responder de modo efi-
ciente y eficaz a las exigencias de la persona con las
demandas del entorno, de la cotidianidad.

Se trata de salir de un status quo y dar paso al
cambio, a la accién, al dinamismo, se diria al estilo socra-
tico, es decir, a hacer filosofia desde la posicién de
Sécrates, modelo de maestro con quien los discipulos
logran llegar al aprendizaje, al conocimiento desde la rela-
cién dialéctica; a cambiar las maneras de pensar inicial, de



sentir, de accionar; es decir, hacer filosofia en la educa-
cién con el modelo socratico.

En Sdcrates, la filosoffa no es adquisicion de
conocimientos, no es aprenderla a partir de un esquema
formal, es mds bien una forma de vida, es tomarla como
una préctica con multiples aplicaciones, pero sobre todo
es hacerla, realizarla. Para Sécrates, la filosofia es praxis;
por eso Socrates representa al auténtico filésofo-maestro
que ejercita su pensamiento ligado a la praxis. El pensar,
el saber, en otras palabras el filosofar, es para Socrates dia-
logo, dinamismo, accién, praxis. Pero, j;acaso es posible
hacer filosofia en el aula, en el proceso de aprendizaje? ;Es
o no compatible la filosofia con los intereses de los nifios,
de las nifias, de los adolescentes? Pues, basta recordar por
ejemplo, en los primeros didlogos de Platén, cémo
Sécrates filosofa tanto con nifos, con jévenes, como con
mayores. Los personajes que aparecen en el didlogo de
LISIS por ejemplo, se dice que son chicos de once anos y
Sécrates no tiene ningun reparo en filosofar con esos
ninos, de problematizar lo que esta delante, que muchas
veces, en la cotidianidad, del dia a dia, se dan como sabi-
das, como sentado; es decir, Sdcrates, desde su perspecti-
va filosé6fica y de maestro, busca el saber y el ser asimila-
do entre todos. Es mds, su afin metodoldgico, no es saber
cémo son las cosas, sino mads bien que las cosas tengan
una utilidad para un servicio humano, un sentido de
humanizacién. A Socrates le mueve sobre todo la justicia
y la verdad; no le interesan ni el dinero, ni los cargos
publicos ni el poder, s6lo quiere que se ejerza bien. 2

El concepto de filosofia en Sdcrates es muy
claro, para él la teoria se convierte en praxis, en fuerza
politica, en un despertar de conciencias; por eso, esa acti-
tud socrética es percibida por los atenienses como peli-
grosa, la de “corromper a la juventud,” lo que luego le
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merecio la condena a muerte. En este sentido, la filosofia
deviene para él, una vida filoséfica, porque es una forma
de vida entregada a la re-creacién del dmbito educativo,
a la transformacion de la realidad, a ponerse en el com-
promiso de captar el entorno, de vivir el encuentro, de
sentir la complementariedad, asumiendo cada quien los
roles de “no sélo a educar, sino sobre todo a educarse” en
el continuo y mutuo crecimiento.?

La radicalidad de Sdcrates es tal que se olvida de
si mismo y atn de los suyos para dedicarse exclusivamen-
te al bien de los demds lo que testimonia su vida de pobre-
za y su muerte.

Segtn el pensamiento de Ignacio Ellacuria,
Sécrates, dentro de los fil6sofos griegos, es un claro y buen
ejemplo, porque en él la filosofia no es una contempla-
cién cerrada en si misma, sino que deviene accién educa-
tiva y por ende en accién politica; ademds, Scrates tiene
presente que la busqueda de la verdad, del conocimiento
que facilita y es propio de la filosofia no puede degenerar
en la inaccién, en el conformismo de los sofistas o en la
incoherencia entre la teorfa y la practica. Sécrates logra
relacionar, interactuar entre los dos ambitos: filosofia-
educacion y desarrollar el pensamiento, ejercitar la refle-
xi6n capaz de transformar la realidad haciéndola mas
humana, virtuosa y justa, porque el pensamiento y la
reflexion socratica surgen de la realidad y retornan hacia
ella transformédndola en una nueva realidad.

Asi pues, en esta Optica, la filosofia consiste en la
busqueda de sentido de la vida; por esto, cabe pensar y
preguntarse, por ejemplo: ;qué sentido tiene para los
nifios, las nifias, los y las jovenes aquello que estudian,
investigan, realizan tareas, trabajan, hacen cosas?, y los
adultos, ;piensan quizd el para qué de su existencia en este
mundo, el sentido que las cosas tienen en sus vidas?, o



sresulta mds cdmodo o se vive mejor cuanto menos se
piensa? Por otra parte, tampoco se puede desestimar, en
el drea escuela, el valor de las ciencias naturales, las mate-
maticas, la quimica, la historia, etc., porque dentro de este
mismo contexto dialéctico maestro-discipulo, surge el
conocimiento, el aprendizaje de habilidades, la asimila-
cién de valores, de actitudes, en suma, el saber, los saberes
y su aplicacién, lo que en la misma linea, Jacques Delors
afirma cuando dice que la educacion — reflexiva-filosofi-
ca- lleva a cada persona a despertar, a descubrir e incre-
mentar sus posibilidades creativas. De ahi los cuatro pila-
res de la educacién que Delors propone:

- Aprender a conocer, que implica aprender a aprender,
vale decir aprovechar las posibilidades que ofrece la
educacioén a lo largo de la vida.

- Aprender a hacer, esto es adquirir cualificacién, com-
petencia.

- Aprender a vivir juntos a convivir es decir vivir la uni-
dad, la identidad personal con los valores de la plura-
lidad.

- Aprender a ser, lograr la capacidad de autonomia y res-
ponsabilidad personal.’

La filosofia, entonces, de acuerdo al modelo
socratico, mueve a la propia reflexion y al razonamiento
de los alumnos, provoca al foro, al autoconocimiento, a
descubrir por si mismos, la relevancia o no que tiene para
sus vidas aquello que hacen o dejan de hacer; por eso, las
habilidades de razonamiento que maneja la filosofia son
instrumentos esenciales que contribuyen al aprendizaje
significativo en todos los dmbitos y de modo efectivo, vale
decir de manera eficiente y eficaz especialmente en el
ambito de las ciencias, por ejemplo en el drea de mate-
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maticas, en el drea de lenguaje en cuanto a la lectura com-
prensiva, a saber escribir bien, a saber expresarse con
légica y fluidez.

Este es el objetivo de la educacién y de la filo-
soffa en su relacion e interaccion: llenar las expectativas,
aprender a pensar, eliminar la ignorancia, lograr la auto-
nomia de la razén, salir de la minoria de edad por su pro-
pio entendimiento, entrar a investigar, a inspeccionar, atar
cabos sueltos, ponderar, deliberar, calcular, arriesgarse,
detectar relaciones, conocer, reconocer, saber interpretar,
tener ideas claras para poder criticar, o como apunta
Edgar Morin en Los siete saberes para la educacién del
futuro: tener la capacidad de curar las cegueras del cono-
cimiento esto es, el error, la ilusion; garantizar el conoci-
miento pertinente; conocer al ser humano situado en el
universo; conocer la identidad terrenal, es decir la perte-
nencia a la tierra, a la casa comun, a la tltima y primera
patria; enfrentar las incertidumbres, no sélo sobre el futu-
ro, sino también sobre la validez de los conocimientos;
lograr la comprension, la convivencia democratica, plane-
taria; conocer la ética del género humano, esto es, el res-
peto a la persona, a la sociedad porque pertenecen a la
Unica especie, la humana.6

Esto es, entonces, hacer y vivir el dinamismo del
espiritu filoséfico en la educaciéon donde no hay cabida
para la informacién propiciada sélo de un lado, que se
vuelve acritica e indigesta; porque si bien la filosofia de la
educacién, como reflexidon, es también un saber tedrico,
no estd en las nubes, sino bien asentado en el suelo, es que
es un saber critico entremezclado con la realidad y de ella
cobra su sentido. Es mds, en el pensamiento de Paulo
Freire, el saber educativo es como una terapia contra el
fanatismo educativo esclavizante. Es una terapia, porque
como Socrates, Freire facilita el didlogo, como método, a



fin de transformar aquello que estd identificado como la
causa opresora y de la insatisfaccion para lograr una edu-
caciéon auténticamente liberadora.’

Asi pues, lo que eleva al ser humano por encima
de todos los seres vivos es la capacidad o la facultad del
pensamiento, del conocimiento, pero sobre todo la capa-
cidad de actuar reflexiva e intelectualmente, como anota
Giordano Bruno, cuando dice que la Providencia ha
determinado que el hombre esté ocupado en la acciéon por
las manos y en la contemplacién por el intelecto; en otras
palabras, que no se dé la contemplacién sin la accién, ni
la accién sin la contemplacién, lo cual lleva de la mano a
subrayar aun mads la interaccion e implicacién de la filo-
sofia y la educacion.

Interaccién e implicacion entre filosofia y educacion

Ante todo conviene precisar brevemente la sig-
nificaciéon de interaccion e implicacidn. La interaccion es
mads bien un fenémeno externo, visible y hace referencia a
un actuar simétricamente entre dos, es un intercambio de
acciones, procesos, situaciones, generalmente en condi-
ciones de equidad, de igual a igual.

La implicacién, etimoldgicamente proviene del
latin: “in-plicare,” significa lo que esta “plegado’, doblado,
oculto, lo que estd dentro, no visible o perceptible y a
veces necesita ser desdoblado, explicado, descubierto.
Entonces, todo lo que rodea no es un conjunto de cosas,
de hechos, de situaciones aisladas, colocadas al “azar”
sino mds bien como un proceso, como un conjunto,
como un todo de cosas, de hechos, de situaciones relacio-
nadas entre si, de forma que unos “dependen” de otros,
unos hechos “suceden” a otros. En otras palabras, se da
por sentado que unas cosas implican otras y los hechos
también se implican unos en otros.
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Sin embargo, vale insistir que la implicaciéon de
las cosas, de los hechos no es que se den o se sucedan de
forma arbitraria, sino conforme a una ldgica, a unas
reglas, a unas leyes; por ello, el conocimiento, la ciencia,
que es producto de la interacciéon e implicacion entre la
reflexién filoséfica del sujeto y la realidad, supone tam-
bién una depuracién del conocimiento vulgar que esta
implicado, a fin de lograr lo mejor posible la nitidez del
conocimiento cientifico, que por otra parte, la implica-
cién tiene en si, un contenido o relaciéon semantica, de sig-
nificacién, clara, comprensiva y verdadera.

En las reflexiones arriba propuestas sobre las
relaciones entre filosofia y educacién, de alguna manera
explicita o implicita, se ha hecho referencia al fenémeno
de la interaccién e implicacion de filosofia y educacion,
indicando que detrds o debajo de cada una de ellas estd
inseparablemente el pensamiento y la accidn, es decir la
filosofia y la educacién caminan indefectiblemente juntas;
por eso para algunos filésofos y educadores como
Sécrates, Platon, Kant, Herder, John Dewey, no existe
filosofia que no busque desentranar el sentido de la vida,
tener una visién unitaria de lo real y compartirla; como
no existe pedagogia ni educacién que no se asienta en una
determinada cosmovisién y en un determinado contexto
histérico concreto, por tanto, no es posible pensar una
filosofia sin Pedagogia, sin educacién o una educacién
que no dé cara a la filosofia; es decir, existe mutua depen-
dencia y las dos justifican su razén de ser porque ambas
convergen en el tema central que es la persona humana,
y por ello interacttan y trabajan en el problema antro-
pologico y la filosofia se pregunta intentado resolver:
;Qué es el hombre? ;Qué es el conocimiento? ;Qué puede
conocer el hombre? ;Qué es el saber? ;Qué puede hacer?
;Qué puede esperar?, y la educacion, a su vez, vuelca su



interés y preocupacién de ;cémo lograr el conocimiento,
el saber, la formacion, el cultivo de valores en la persona,
en este sujeto concreto de carne y hueso que esta delante,
que nace, sufre, muere, como dice Miguel de Unamuno?;
y la respuesta es simple y obvia: sélo desde el ejercicio del
pensamiento en interaccion con la realidad surge la per-
sona humana en su orquestacién armonica con su yo y
con el mundo.

Por eso al hablar de interaccién e implicacion
entre filosofia y educacion viene al caso hacer referencia
también a las posiciones de John Dewey, de Jean Piaget,
de Carl Rogers para quienes la educacion es filosofia prag-
mitica (Dewey), que el proceso educativo, el conocimien-
to, se enriquece en la interaccién natural de los educan-
dos con el entorno, con el medio ambiente, en otras pala-
bras, la educacion es el movimiento dialéctico, la accién
intencionada del sujeto por conocer, por saber mds de los
objetos que le rodean, de los hechos, situaciones de su
entorno. En todo caso, tanto John Dewey, como Jean
Piaget, asi como Carl Rogers, cada uno con su matiz pro-
pio, convergen en hacer evidente la inseparable correla-
cién activa y permanente del pensar y del actuar en la
adquisicién del conocimiento. Para John Dewey, por
ejemplo, en referencia a la filosofia pragmadtica, la meta
educativa es lograr el més alto nivel o etapa de desarrollo,
lo que se obtiene en la interaccién de sujeto - ambiente,
en donde en realidad aprende haciendo; del otro lado, la
teoria de Jean Piaget fomenta el desarrollo de la inteli-
gencia a través de la interaccién con los materiales edu-
cativos y la accion transformadora del sujeto, es decir, el
sujeto, al interactuar con el ambiente fisico, social, cons-
truye y reconstruye la realidad, por eso para Piaget el
conocimiento es un fendémeno construido mediante la
interacciéon del sujeto con el ambiente fisico, social; en
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suma, conocer para Piaget es actuar fisica e intelectual-
mente sobre las cosas, las imdgenes, los sonidos.8 En la
misma linea, Rogers enfatiza que el sujeto construye su
conocimiento a través de la interaccién con el medio que
le circunda vy, por el conocimiento que el sujeto realiza
con el mundo circundante, logra una modificacién de su
conducta y una mayor autonomia intelectual y social. o

Entonces, entre el sujeto cognoscente (alumnos,
guias, maestros) y el objeto de conocimiento que no sé6lo
es un objeto fisico animado o inanimado sino también,
hechos, situaciones, otros sujetos, entes, abstracciones,
conceptos, formas de pensamiento, etc., se da una suerte
de relacion, de interaccién, e implicacién mutua; es decir,
por una parte, en el proceso de aprendizaje, entra la apre-
hensiéon que hace el sujeto del objeto, y en este sentido, el
sujeto se transforma, se ve influenciado por las caracteris-
ticas del objeto, vale decir que el objeto determina al suje-
to a través de la experiencia “Unica” que tiene el sujeto;
por ejemplo, un libro, una pelicula, un ser o ente de la
naturaleza, o lo que sea, como objetos de conocimiento,
transforman la conciencia del sujeto, en cuanto éste, de
manera intencionada, los aprehende; de modo que mien-
tras el sujeto cognoscente, por la experiencia “Gnica” que
tiene en el juego dialéctico de ida y vuelta -sujeto-objeto-,
le da también una significacién al objeto, sin embargo el
objeto queda intacto en su esencia, en tanto que el suje-
to, en este caso, queda cambiado en cuanto a su estado
original de conciencia.

Asi pues, la informacion que el sujeto obtiene,
del objeto, segin la “cldsica” relaciéon, de: S<—=0O, pero
aqui, considerada como dindmica y simétrica, en ese pro-
ceso intencionado del sujeto por conocer, es lo que da por
resultado el conocimiento, y luego por una légica ordena-
da, organizada y sistematizada, se convierte en un saber,



o en un nuevo saber; un saber que viene a ser un con-
junto de conocimientos en torno al tema, al objeto de
conocimiento, que ayudan a su vez a explicar otros proce-
sos o situaciones nuevas de aprendizaje.

El conocimiento entonces, construido por el
que conoce (sujeto) es activo, porque vale reiterar que
conocer es actuar, manipular, operar, pensar. El pensa-
miento consiste en la accién, en una actividad intelectual
que mueve todo el ser de la persona en interaccién con la
realidad y mutua construccion, y el sujeto construye la
realidad, en la medida que se construye a si mismo. Asi se
confirma un proverbio que dice: “nadie ensefia lo que
sabe, sino lo que es” o parafraseando alguna frase célebre,
el conocimiento interactivo es como la abeja que recoge el
néctar de flor en flor, elabora la miel en beneficio de todos
y es que el conocimiento adquirido en mutua construc-
cién tiene que ser también compartido, porque cuanto
mads se comparte, mas se enriquece.

Reflexiones finales:

Para terminar, cabe puntualizar algunas consi-
deraciones hechas a lo largo del articulo y resaltar, de
manera proactiva e inequivoca, la importancia de la
relacién, interaccién e implicacién entre la filosofia y
educacion.

Del andlisis realizado se puede afirmar, sin mads,
que la educacién no puede existir sin la filosofia, como la
filosofia, desde su rol especifico, no puede ser tal si no se
concreta o se expresa en una realidad como es en el caso
de la educacion.

La filosofia desde su funciéon reflexiva y dialéc-
tica, lleva indefectiblemente al cuestionamiento de la rea-
lidad, a poner en duda las situaciones dadas y por ello a
desentranarlas y darles el sentido, el movimiento, el valor
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comunitario y lograr la capacidad de asombro ante las
cosas que la vida y la realidad cotidiana presentan.

El objetivo de la filosofia con la educacion es
lograr el conocimiento incluso desde una situacion afecti-
va, empdtica de interacciéon y relaciéon entre la luz y la
realidad; en otras palabras, entre el maestro que no es la
persona que sabe mas y los discipulos que son los que no
saben nada, sino un encuentro simétrico, en una actitud
socratica nueva.

Lo significativo en este juego dialéctico del
aprendizaje, sujeto — realidad, es el hecho de que lo apre-
hendido de las distintas informaciones, deviene luego en
producto o conocimiento totalmente nuevo, fruto exclu-
sivo y propio del sujeto.

Asi pues, con esto, en la educacién, en sintonia
con la filosofia, se pretende lograr personas auténomas,
responsables, criticas, capaces de pensar por si mismas, de
autocritica, de autoevaluacion y capaces de tomar sus
propias decisiones.

En todo caso, estas consideraciones aqui expre-
sadas podrian ser una invitacién para quienes quieran
reflexionar sobre la importancia y necesidad de hacer de
la educacién en interaccién con la filosofia, la verdadera
escuela de formacion integral de maestros y discipulos.
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FILOSOFIA, PEDAGOGIA
Y AMERICA LATINA

Bruno Burgos Ifiiguez
Estudiante de la Carrera de Filosofia y Pedagogia. UPS —Quito.

Introduccion:

;Exactamente de qué manera se considera que
deben relacionarse la filosofia y la pedagogia en/para
América Latina? ;Debe ser la primera un trasfondo con-
ceptual social con diagndsticos historicos heideggerianosy
lineamientos de orden ético-moral que pretendan inun-
dar la pedagogia hasta en sus instancias metodoldgicas, al
estilo de aquellos pensadores que gustan de disenar el
componente filoséfico de la pedagogia freireana? ;0 debe
ser la filosofia una matriz de objetivos humanista-cristia-
nos y aroma ontolégicamente reivindicador para una
pedagogia “liberadora® ;No saben ambas opciones a
planteamientos romdnticos con espiritu filoséfico-tera-
péutico? Y mas importante: ;No han definido cierto “for-
mato sugerido” para otros lineamientos teéricos que
abordan esta relaciéon?

Pero, antes: ;Es necesaria, posible, conveniente
esta relacién? y, ;un andlisis de esta pregunta no bosque-
jaria ya la mentada relacidon en su anatomia medular?
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Consideraciones previas

Le pedagogia en América latina debe ser un
multiproducto. Lo que la sociedad latinoamericana actual
demanda de la educacién se compone de elementos de
indole diversa. Y en cuanto multiproducto responderd a
supuestos conceptuales distantes unos de otros que no
hacen posible ni conveniente conectarla con una tenden-
cia ideoldgica o filos6fica tinica, a modo de columna ver-
tebral o principio regente. Esta es una consideracién diag-
noéstica de la que se sigue la determinacién jerarquica de
esas demandas particulares, el ordenamiento de las nece-
sidades especificas que la educacién del subcontinente
tiene que satisfacer. Dicho ordenamiento implicard, a su
vez, un orden de cumplimiento en los objetivos que se
deriven de tales demandas. El ordenamiento de demandas
y objetivos sera, asi, el primer criterio en la construccién
de la propuesta pedagdgica.

El disefio de una propuesta filoséfico-pedagogi-
ca realmente eficaz, construida en funcién de “lo latinoa-
mericano’, implica adecuaciones tedricas y practicas en los
“espacios aledanos al proceso educativo” (mercado labo-
ral, marco juridico, contexto politico, Estado, medios de
comunicacién, esfera cultural, etc.) para que se articulen
en el proceso educativo “X”. Esto significa que la relacion
se amplia, y vincula de lleno la politica y la economia de la
region, tanto a nivel tedrico como aplicativo, pero no tra-
tando estas instancias simplemente como contexto sino
como extensiones operativas de la mentada relacidn filo-
sofico-pedagogica, coherentes con ella. De lo contrario no
habra resultados colectivos o individuales considerables.

La heterogeneidad, en todo sentido, de la reali-
dad social en la que hipotéticamente coexistirdn estas ins-
tancias (Filosofia, Pedagogia, América Latina), determi-



na, desde la éptica del autor, un andlisis fenoménico de las
circunstancias contextuales, dejando por fuera ideologias,
interpretaciones histérico-politicas, concepciones religio-
sas de lo social latinoamericano o discursos y orientacio-
nes politicas, a efectos de acortar el rango de subjetividad
al minimo en la lectura factual diagnéstica que preceda a
la propuesta.

La pedagogia que se disefie hoy para
Latinoamérica serd de naturaleza temporal, pues estd
encaminada a la superacién de distintas problematicas
puntuales presentes en la regiéon. Una vez que cierta esta-
bilidad inicial sea conseguida, los parametros filoséfico-
pedagdgicos deberan modificarse en funcion de las nue-
vas circunstancias, en teoria menos escabrosas. Esta
segunda pedagogia tendrd, evidentemente, un caracter
mads duradero, pero la pedagogia inmediata es rehabilita-
dota, y por ello no esta destinada al largo plazo.

La propuesta

Aunque se diga constantemente que la Filosofia
es la disciplina de las “causas ultimas”, el planteamiento no
debe empezar por lo filoséfico, sino en el andlisis de la
relacion pedagogia - sociedad, y desde alli dispersarse
hacia los campos especificos de contacto entre la educa-
cion y el sujeto, pues dicho contacto no es directo, sino
que estd mediado por toda una densa red de elementos
socialmente construidos que, paraddjicamente, son tam-
bién objeto de estudio y campo de accién de la gran
mayoria del conocimiento que la educaciéon entrega al
hombre. Ya ubicados en lo social, continuar con la deter-
minacién de los alcances reales y potenciales de la educa-
cién, en cuanto funcién social, y relacionarlos con las
necesidades (jerarquizadas) del pueblo latino a efectos de
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definir objetivos sociales alcanzables a través de la practi-
ca pedagdgica. En segundo término, habrd que relacionar
la practica pedagdgica con objetivos individuales que el
sujeto pueda lograr a través de su proceso en el aula. La
pregunta bdsica aqui es: ;qué puede aportar la pedagogia
para la satisfaccion de las diferentes necesidades del lati-
noamericano?

Por ejemplo, a pesar de que una muy buena
parte de los estudiosos sociales latinoamericanos gusta
mucho de aquello de que “hay que mirar el concepto de
pobreza mas alld de lo llanamente econémico”, debo decir,
y enfatizar, que el aporte a la superacién de la pobreza
material es el objetivo colectivo nimero uno de cualquier
pedagogia latinoamericana. Ciertamente ella sola no va a
sacar al pueblo de su atolladero econémico, y “no sélo de
pan vive el hombre”, pero es parte fundamental en cual-
quier plan de recuperacion social. Por lo pronto, un pro-
fesional (o artesano o ejercedor de oficio o campesino, o
lo que sea) de calidad, con pocos recursos, hace (y es)
mucho mds que uno mediocre con recursos ilimitados.
Digo por lo pronto, pues una vez que los espacios socio-
econdmicos aledafios a la educacién permitan el aumen-
to cuantitativo y cualitativo de esos recursos, aquellos que
los usaren ya tendrdn una cultura y manejo del conoci-
miento técnico, y de todo tipo, que multiplicara el apro-
vechamiento de ese recurso. Hablando en general (lo cual
facilita la descripcién del fenémeno educativo latinoame-
ricano sélo didacticamente, pues en el momento del ana-
lisis lo entorpece): ;cudl es la calidad de la educacién en el
subcontinente? Mala.l En consecuencia, el profesional es
mediocre y todo el aparato productivo deficiente (no s6lo
por eso, claro, pero en buena medida), luego las naciones
latinas no son competitivas en el mercado internacional,
o interno, y la pobreza se mantiene o agrava, con las con-



sabidas implicaciones que aquello trae a los pueblos de la
region. Es justamente la ponderacion de este ciclo (defi-
ciencia académica — mediocridad productiva — calamidad
social e individual — pobreza “humana”) lo que determi-
na la superaciéon académica como objetivo nimero uno
de la propuesta pedagdgica presente.

Siendo la educacién una parte del todo social, es
evidente que su deficitaria situacién va de la mano con
problemiticas econdmico-politicas conocidas por todos,
y aunque lo estrictamente pedagdgico si tiene su parte
exclusiva de responsabilidad, es necesario ponderar la
relevancia de la interaccion entre lo educativo y el resto de
la estructura social, especialmente lo econémico, tanto
para la fase diagnéstica como para la propositiva.

Relacion economico—pedagogica

Aunque tuviera una fundamentacion ideolégica
diferente, una pedagogia siempre termina, en la practica
que determina sus aplicaciones, siendo consecuente con la
estructura econdémico—politica de la nacién donde se
implementa. Quien ingenuamente crea que un sentido
determinado en la educaciéon terminard reorientando las
politicas econémicas y produciendo, por decir algo, una
redistribucion de la riqueza que beneficie al proletariado
en un pais con tendencia neoliberal, no estd leyendo
correctamente las pautas que los marcos tedrico-estadisti-
cos que las ciencias sociales dan para interpretar el fun-
cionamiento de las sociedades, histéricamente hablando.
Los aspectos stuper-estructurales tienen muy poca inci-
dencia en los estructurales, en proporciéon con el proceso
inverso. Por ello, tener en cuenta la intima relacién entre
una economia que respalde el esquema pedagégico de
una nacién y el éxito de este tltimo es esencial cuando la
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nacién de la que hablamos tiene las caracteristicas socio-
econémicas que compartimos los paises subdesarrollados
(lo cual también significa que muchos de los objetivos
educativos seran también compartidos, aunque probable-
mente deban ser alcanzados a través de rutas diferentes).
Si no se cuenta con este respaldo, entonces la teoria peda-
gogica tiene que ser disefiada para que funcione “al mar-
gen de” o “pese a”. En el necesario diagnéstico social pre-
vio a la elaboracién de una propuesta educativa, este ele-
mento es de vital importancia.

Mas el respaldo del que hablo no se refiere a
recursos y capacitaciéon para la aplicaciéon de la teoria
pedagégica en cuestion (lo cual deberia darse por senta-
do), sino a la preparacién del sistema econémico-politico-
cultural a efectos de acoger idéneamente a cada producto
generacional de esa pedagogia (especialmente los prime-
ros) para que se inserte en éste y reproduzca lo asimilado
en su propio proceso, creando una cultura educativa
extendida consecuente con la realidad social, y que corra
paralela a ella. Por tanto, uno de los aspectos a tomarse en
cuenta al momento de disenar una estructura educativa
(que serd el marco dentro del cual se construya una teoria
pedagdgica) es la construccion de espacios de interaccion
e integracion real entre las entidades educativas y el apa-
rato econémico politico. Una vez determinados y cons-
truidos dichos espacios la teoria pedagdgica X podré deci-
dir si enuncia, por ejemplo, competencias o destrezas den-
tro de sus objetivos operativos, es decir, trazard su sende-
ro puntual una vez tenga el informe topoldgico.

Asi, el objetivo general de una pedagogia que
considere lo dicho serd la calidad de orden superlativo
(dadas las circunstancias latinas actuales, “excelente” no
alcanza) del bachiller latinoamericano primario, secunda-
rio y profesional universitario, a efectos de generar com-



petitividad (término que atafie especialmente a la instan-
cia superior de la educacién, pero cuya consecucién tiene
como obvio pre-requisito la secundaria y primaria). Por
supuesto, el conocimiento es esencial no solamente para
el beneficio material, sino para la construcciéon del ser
humano en todas sus facetas, individuales y colectivas.
Como vemos, ésta es una consideracién de orden econd-
mico estructural mds que filoséfico, pues la geometria de
la relacion entre Filosofia, Pedagogia y Latinoamérica no
puede ser concebida desde un espiritu poético, sino prac-
tico y objetivo. La Filosofia no puede ser introducida en la
relaciéon educacién-sociedad de cualquier manera ni en
cualquier punto. Decir que toda teoria pedagdgica nace de
cierto planteamiento filoséfico previo es describir casos
particulares y no principios universales ni ortodoxos de
concepcidn pedagdgica.

Relacion politico-pedagogica

Se afirma que en si misma la educacién es una
actividad politica (;alguna actividad inserta en el funcio-
namiento social de una nacién tercermundista no lo es?),
pero si bien esto se da, la forma en que se dé debe ser con-
trolada y sistematizada, de lo contrario el proceso educa-
tivo se vuelve discursivo y pierde cientificidad (especial-
mente en la instancia superior de la educacién), ademas
de atentar contra la libertad del sujeto, a quien en lugar de
concientizarlo acerca de una realidad se lo adoctrina en
tal o cual sentido, empezando por darle pautas herme-
néuticas sesgadas que lo lleven a un género reducido de
conclusiones. Quienes hablan, por ejemplo, de la repro-
duccién de la desigualdad como caracteristica de la edu-
cacion latina deben tener cuidado de no transgredir los
limites entre la critica objetiva? y el reaccionismo visceral
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con débil fundamento tedrico, que también se reproduce
en las universidades de Latinoamérica con extrema facili-
dad. Siendo la reproduccién de la desigualdad y la domi-
nacién en la educacién un fenémeno psico-social, debe
ser abordado desde un planteamiento psico-social de
naturaleza correctiva (no terapéutica, como en Freire y
otros, pues eso no ataca las circunstancias que originan la
dominacién y la desigualdad sino que procesan su sinto-
matologia), y no desde una matriz pedagogica.? Asi, es la
necesidad de objetividad y cientificidad del tratamiento
de lo politico en la educacién lo que determina la intensi-
dad en la provision del marco tedrico-politico como
segundo punto propuesto en este ensayo.

Pasando a una perspectiva mds amplia de la
esfera politica en el subcontinente, se debe decir que la
“inestable” (para referirnos a esta problemadtica con espi-
ritu amable) politica latinoamericana debe empezar por
repararse desde dentro (de forma particular en cada pais,
quiero decir) a efectos de fortalecer estructuras naciona-
les. No puede pretenderse una unidad politica latinoame-
ricana, cuando las estructuras particulares estin polémi-
camente fragmentadas, solamente porque los paises de la
region padecen problematicas andlogas (no sin razén han
fracasado intentos de mercados comunes y otros conve-
nios por el estilo, ya sea a nivel latinoamericano o andi-
no). En este sentido, una orientacién politica comun
inmediata no es beneficiosa desde el punto de vista estra-
tégico.

Por supuesto, en absoluto esto quiere decir que
las naciones del subcontinente deban estar disociadas en
sus politicas, educativas o de otra indole, de manera per-
manente. Una vez que las estructuras particulares se con-
soliden y fortalezcan tedrica y practicamente se podra, si
se quiere, crear redes politicas latinoamericanas que



hipotéticamente redunden en el crecimiento social de los
pueblos. La base para esa consolidacién politica puede, y
debe, ser aporte de la educacién, a través de la provision
a todos los sectores, no de doctrinas, sino de un marco
tedrico objetivo que permita al sujeto ubicarse en su con-
texto socioecondmico a partir de una interpretacién pro-
pia de los hechos y los datos, lo cual en América Latina
arrojard en los individuos conclusiones evidentes y muy
comunes que creardn conciencia social fuerte, pues serdn
conclusiones y no hipdtesis politicas de las que alguien los
ha convencido. No es necesario, ni justo, adoctrinar a
nadie. Denle a cada hombre y mujer las herramientas te6-
ricas y ellos harén el resto.

Asi las cosas, ;Qué aporta la pedagogia en este
planteamiento? Se habl6 del marco teérico politico como
necesidad fundamental en la educacion. Especifiquemos
aquello.

Penosamente, la doxologia prima en
Latinoamérica, y no solamente en el pueblo. En la actua-
lidad cualquiera hace politica en la regiéon. Ecuador es un
caso penoso, con diputados, asambleistas y otros actores
politicos que, aprovechdndose del efecto opidceo de los
medios de comunicaciéon sobre la mente proletaria,
toman ventaja de la ingenua simpatia que sienten por
ellos las masas y pasan facilmente de bufones sin rey de los
medios a fungir como analistas socioecondmicos e inte-
grantes de comités, congresos y asambleas que pretenden
decirle al pais cémo debe conducirse en temas macro y
micro econdémicos, marcos juridicos, estrategias de mer-
cado, politicas laborales y educativas y demds temas de los
cuales no saben mayor cosa y sobre los cuales demuestran
una escandalosa carencia de sentido comun. El ansia del
pueblo por ver cambios y los nefastos antecedentes del
manejo politico nacional (de manera especialisima en lo
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tocante a corrupcién) por parte de personajes relativa-
mente formados en lo académico, han permitido el surgi-
miento de la realidad politica novelesca e informal que
experimentamos hoy. Pero lo cierto es que la corruptibili-
dad no deviene con la formacién académica, asi como
tampoco se previene con ella.

Concluyendo la idea, el abordaje en el manejo
del marco teérico politico debe ser de orden a) cientifico
y b) contextual.

Es necesario que las masas sepan de teoria y pra-
xis politica (como de otras dreas que directamente le com-
peten), para que no se desenvuelvan en las urnas, los tra-
bajos, las universidades y las calles con un criterio emo-
cional intuitivo, sino analiticamente y con conocimiento
de causa. El estudio intenso de teoria y procesos politicos
tanto historicos como contempordneos, tanto lejanos
como préximos, permitird al sujeto promedio de las
sociedades latinoamericanas apropiarse gradualmente de
su condicién e identificar las circunstancias de “domina-
cién” a las que con facilidad se le conduce (o se conduce
por si solo), y le dard herramientas conceptuales y practi-
cas para luchar eficazmente por lo que considera justo.
Ambas herramientas deben ser provistas por la educa-
cién.

Otro elemento fundamental en la relacién entre
educacién y politica es, como se dijo en las lineas previas,
la contextualizacién de la teoria social, esto con la finali-
dad de desarrollar objetividad como facultad primordial
de andlisis. La fragmentacion, voluntaria o no, de las cien-
cias sociales adquiere un cardcter profundo dentro de la
ensefianza universitaria, y ello oscurece la relacién entre
lo tedrico-social y lo socialmente real a través de la desa-
paricién incidental e indirecta del contexto a manos de
dicha fragmentacion, y el paso de la ponderacién del con-
texto a la ponderacién del “contexto préximo”.



La importancia del contexto, en su sentido rela-
cional, ya ha sido advertida en las dltimas décadas por los
pedagogos y por aquellos estudiosos sociales que se han
interesado en la T.G.S.4, pero los contenidos curriculares
de las ciencias sociales ain no han sido redisenados en
funcién de una contextualizaciéon. Es necesario que el
estudiante latino, desde la secundaria, analice por ejemplo
que los procesos de dominacién que se han dado a través
de toda la historia, en lugares distantes y diferentes tiem-
pos, tienen patrones similares en funcién de las semejan-
zas y diferencias socioldgicas y antropoldgicas: los tras-
fondos culturales de las naciones invadidas son modifica-
dos mediante un proceso cuasi estdndar, lo que permitiria
la anticipacién y anulacién de dichos procesos siempre y
cuando la nacién dominada sea plenamente consciente de
este hecho. Los modos por los cuales las sociedades se
imponen unas a otras deben ser estudiados, no solamen-
te denunciados, y deben ser abordados tanto particular
como globalmente para quitarle de la cabeza al educando
que Latinoamérica es simplemente la victima del primer
mundo, y no construya una mentalidad en funcién de la
opresion y la queja.

Por otro lado, aunque siguiendo con la idea, es
también esencial que el pueblo se eduque intensamente
en teoria econémica desde la secundaria, pues un conoci-
miento suficiente de la realidad y la teoria econémica
nacional e internacional, micro y macro, arrojara por si
solo en la conciencia colectiva conclusiones de orden
politico que le aclarardn el panorama y le orientardn en su
quehacer como ciudadano. El velo de la ignorancia es el
problema fundamental del individuo latinoamericano,
antes que su pobreza.
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Relacion cultural-pedagogica

En primera instancia hay que referirse a la cul-
tura como término socioldgico: se ha insistido, desde los
afios setenta, en que la pedagogia latinoamericana debe
tener en cuenta la “naturaleza”, la “forma de ser”, “el pasa-
do histérico” (siempre traumdtico), “la cultura”, la antro-
pologia, la ontologia, etc. del latino para su disefo y apli-
cacion. Esto es un criterio ideoldgico, muy poco cientifi-
co. No hay elementos de juicio que indiquen una configu-
raciéon mental especial segiin pardmetros culturales que
determinen diferencias fundamentales en los procesos
educativos de una nacién a otra. En lo que respecta a las
anomalias psico-sociales de la educacion latinoamericana
(como la reproduccién de circunstancias de dominaciéon
social en los espacios educativos), éstas deben ciertamen-
te ser subsanadas, pero ese saneamiento de la relacion
educativa es contextual, no metodolégico. La politica y la
ideologia deben dejar a la pedagogia hacer su trabajo.

El didlogo, el encuentro con el “otro”, la apertu-
ra, la alteridad, etc. son conceptos relacionales en funcién
de lo cuales no puede ser construida una pedagogia, si
bien son esenciales para un adecuado ambiente educativo.
Son componentes importantisimos en la relacién educa-
tiva para la Latinoamérica doliente que todos conocemos,
pero no son la base de una educacién, ni un complemen-
to, ni nada por el estilo.

Es necesario analizar ciertos conceptos semejan-
tes a los que se acaba de mentar y que son parte de una
serie de supuestos que componen una peligrosa tendencia
filos6fico-pedagogica actual en la parte de América que
nos compete.

a) El ser humano se “forma” en el proceso edu-
cativo: Falso. Cualquier intento de formar a un hombre o



mujer es una configuracion forzada, sin importar que tan
“bueno” sea el perfil que se pretenda desarrollar en un
individuo. Ademds, el proceso educativo es extremada-
mente tedrico, por naturaleza, como para lograr tal come-
tido. El individuo se configura, se forma, mayoritariamen-
te con las experiencias y las relaciones que va establecien-
do en su desarrollo social. Ciertamente la educacion es
una experiencia en la que hay relaciones, pero es una expe-
riencia y relacién cuyos rangos y formatos se determinan
irremediablemente por el objeto principal de la misma: la
transmisién y produccién de conocimiento. Por ello edu-
carse es una actividad eminentemente individual. El edu-
cando establece relaciones en funciéon de ese objeto, con
sus condiscipulos y con el educador; las interacciones
derivadas de esa relacién no son espontdneas y no hay una
retroalimentacién que no sea cognoscitiva, tedrica, aun
cuando se analizan temas morales. Las abstracciones, las
categorizaciones, las conceptualizaciones, el memorizar, el
analizar, el sintetizar, etc., son actividades que remiten al
hombre al terreno de lo individual y ocupan la mayor
parte del tiempo en el proceso de aprender. Asi, las inte-
racciones se reducen a un tiempo insuficiente para gene-
rar influencia y, ademds, como se dijo, estin determinadas
por lo cognoscitivo no vivencial. Esto se agudiza cuando
ponderamos la intensidad de las influencias “formadoras”
extraescolares versus las hipotéticas injerencias del proce-
so educativo en la formacién del sujeto.

Por otro lado, cuando se habla de que un sujeto
se forma, se quiere decir que se configura en sus rangos
comportamentales y ciertas nociones de orden ético,
moral, politico, religioso y, en ciertas ocasiones, filoséfico.
Ahora, en el proceso educativo se abordan estos elemen-
tos desde un enfoque analitico y, algunas veces, propositi-
vo. Tales abordajes no hacen mella en el individuo sino a
nivel mental y, dependiendo del caso (temas morales, por
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ejemplo), producen cierta manifestacién emotiva pasaje-
ra, pues no estan vinculados a una experiencia significan-
te. No te vuelves moral o inmoral porque se te ensefie
sobre moralidad, sino porque interactias de manera per-
manente y recurrente en una esfera donde hay relaciones
mediadas por la moralidad, la inmoralidad o la amorali-
dad. En contraste, la vida extraescolar es abundante en
relaciones mediadas por estas tres variantes del concepto
moral. En consecuencia, el aporte que hace la educacién,
tal como estd hoy, a la “formaciéon” del individuo es mini-
mo. ;Eso es malo? Por supuesto que no.

b) La educacion debe ser “humanizante”: Todos
son humanos, hasta el més aberrante de ellos. La propen-
sion hacia ciertos ideales morales con el objetivo de que se
vuelvan constitutivos del ser humano es una idealizacién,
a lo mds un proyecto, y se basa en el anhelo de un estado
presuntamente idoneo del ser que el hombre quiere hacer
y decir suyo. En rigor de verdad, lo humano seria la con-
dicién actual comtn a la mayoria de los hombres, llena de
defectos y facultades. Una supresion de lo que se conside-
re “bajo” y un desarrollo de ciertas configuraciones mora-
les permanentes (lo que llaman virtudes) vendria a ser lo
no humano. Lldmesele supra-humano, meta-humano o
como se les antoje, pero creer que la humanizacién es algo
asi como “el proceso por el cual el hombre y la mujer
potencian y hacen constantes las elevadas virtudes de las
que el ser humano es naturalmente capaz” es una concep-
tualizacién literaria sobre-estimativa de la media huma-
na, no filoséfica, psicoldgica o socioldgica.

¢) La importancia de las dimensiones ontolégi-
cas, existenciales y antropoldgicas en el acto educativo:

La filosofia hace su entrada forzada con este
subtitulo. El ansia de terapia colectiva que el tedrico lati-



no evidencia se manifiesta en la inclusién sugerida en la
pedagogia de “supuestos” antropoldgicos, ontologicos y
demads. Supuestos que ni siquiera estin demostrados o
definidos en su manejo universal (el ser, la trascendencia),
pero como tocan lo humano (y al tedrico latino promedio
la palabra “humano” le suena a afecto) se le ocurre que
deben ser incluidos en todas partes, en toda actividad
social.

Este caso en particular empieza por la relaciéon
intima que se hace entre las deficiencias que se aprecian
en las relaciones educativas de la region y el pasado colo-
nial de la misma. Ya llevamos, en promedio, mds de siglo
y medio de vida republicana, pero la estructura colonial
sigue aparentemente vigente y reproduciéndose genera-
cidn tras generacion. Ante la pregunta del ;como? se suele
contestar que si las deudas con el extranjero, que si los
organismos internacionales que manejan maquiavélica-
mente y a distancia las politicas educativas nacionales, que
si los gobiernos de turno que son titeres de poderes eco-
némicos o gobiernos fordneos, que si el efecto psicosocial
de continuar internamente con situaciones prolongadas
de dominacién precedentes, etc. Asi las cosas, se afirma
que la colonialidad (que terminé hace siglo y medio) nos
ha “invisibilizado” ante nosotros mismos en lo tocante a
diversidad, interculturalidad, autonomia, auto-referen-
cialidad, auto-comprension, valoracién de lo mitico y una
serie de conceptos parecidos.

Suponiendo que esto sea cierto en toda la inten-
sidad y profundidad que se propone, j;hasta cudndo lo
usamos como pretexto para evitar adjudicarnos la parte
de responsabilidad que nos compete en nuestro mediocre
desempeno como republicas independientes? ;Hasta
cudndo esa cultura de la queja y del inspirar compasion,
al estilo del pseudo-cristiano que no ha interpretado, o
malinterpretado mds bien, de las Escrituras sino la parte

139




140

que conviene a su voluntad débil y a su patético deseo de
obtener sin luchar? (gran culpa tienen en esto los herme-
neutas catdlicos césicos) ;Hasta cudndo obviar la autocri-
tica?

Primero: la autonomia no se “encuentra”, no se
“merece”, no se “visualiza”, se consigue.

Segundo: la “auto-referencialidad” debe justifi-
carse y sustentarse en un fortalecimiento de aquello que
pretende ser referente. De lo contrario ese referente es un
idolo con pies de barro, no durard. No somos valiosos ni
dignos “s6lo por el hecho de existir”. El valor de alguien o
algo se obtiene por herencia o por proceso. Quien quiera
valorar nuestra herencia indigena latinoamericana como
identidad de la region (frente a lo cual surge, ademas, la
interrogante de donde deja ese planteamiento a la pobla-
ci6n negra y migrante) tendrd que, primero, indagar
sobre las raices originarias (se olvida que, en el caso del
Ecuador, los Incas también fueron colonizadores que a su
vez venian, presumiblemente, huyendo de los Aymaras)
de Latinoamérica vy, al estudiar los procesos histdricos,
percatarse de la superposicion y sincretismo cultural, eco-
némica y dogmadtica que caracteriza a la formacién gene-
ral de la regién, incluida la conquista ibérica de América
Latina, asi como a todo proceso de conquista en el
mundo. Con dicho andlisis se advertird que la herencia
cultural de la regién es una multi-formacién devenida
con el tiempo y los sucesos de interaccion social. Retirar la
capa cultural espafola o portuguesa dada durante la
Colonia no va a mostrarnos lo “verdaderamente nuestro”
sino simplemente lo que se habia formado antes de la
Colonia por procesos de conquista “internos”. Ahora,
quien vea en la invasién pre-colonial algo mas natural por
ser un proceso entre “vecinos” geogréficos y culturales,
bien pueda. El principio es el mismo.



Por otro lado, el valor que se adquiere como
resultado de un proceso voluntario e intencionado (algo
asi como una virtud adquirida) se evidencia como algo
mas fuerte, duradero, merecedor de convertirse en refe-
rente. Con esto surge un concepto irremediable en el
devenir de este texto: construcciéon. Muchos aspectos de
fondo en América Latina deben construirse, no encontra-
se ni recuperarse, ni exigir que se devuelvan, desde la
estructura econémico-politica hasta la identidad, aunque
ciertamente la identidad latina tiene elementos pre-colo-
niales riquisimos que, sin embargo, deben ser juntados a
otros de mds reciente “adquisicién”, como los aportados
por las culturas negras y migrantes que se mencionaron
antes.

Por tanto, para la regiéon es mucho mas impor-
tante el presente que los pasados coloniales o pre-colonia-
les, pues aparte de implicaciones identitarias culturales
nada tienen para aportar (no es necesario comentar acer-
ca de ciertos criterios sobre la recuperacién y valoracién
de lo mitico y otros conceptos parecidos como forma de
conocimiento).

La cultura en cuanto produccion

Se habia dicho en el principio del subtexto rela-
tivo a “relacién cultural-pedagégica” que se empezaria
refiriéndose a la cultura en su acepcién socioldgica. Es
preciso abordar una segunda significacién del término,
aquella que alude a la produccién cultural.

Latinoamérica crea cultura, es artistica, siempre
lo ha sido, es parte real de su identidad. A efectos de rea-
firmar y consolidar la personalidad del latino (lo que es
elemento clave para la construccién de la nacién latinoa-
mericana del futuro), debe conectarse de manera intima
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la educacién con la produccién cultural. Tal vez este sea
uno de los pocos puntos distintivos de nuestra pedagogia
inmediata (en cuanto a intensidad en su préctica), y es
necesario para fortalecer la superestructura social y enca-
minarla politica y filoséficamente. La educacién debe
albergar el estudio y la produccién cultural de lo nuestro
como forma de reafirmacién y construccion de identidad,
pues una vez que la sociedad avance en lo concreto la
cohesion cultural super-estructural serd lo que evite la
fragmentacion ideolégica excesiva y los procesos de alie-
nacién cultural que tanto dano han hecho al tercer
mundo. La cultura, en la l6gica de mercado, implica con-
sumo, y el consumo es una poderosa arma econdmica e
ideolégica neoliberal. Un pueblo donde la identidad cul-
tural se ha perdido es tierra de nadie donde las mentes son
influenciables y la riqueza material y conceptual se regala
porque no se valora, un pueblo donde no hay produccién
cultural es una masa sin capacidad creadora que no tiene
otra opcién que adaptarse, y en la cara social-econdémica
que la globalizacién presenta al tercer mundo, adaptarse
significa sometimiento. El dmbito de la creacién, de cual-
quier tipo, eleva al hombre mads alld de los terrenos del
entender y modificar, le permite trascender a las circuns-
tancias y aliviana su espiritu, sin creaciéon no hay verdade-
ra profundidad en la sensibilidad o el intelecto. Expresion
y creacion cultural son pilares a nivel super-estructural en
la sociedad, y para que su préctica produzca resultados a
nivel de idiosincrasia, de mentalidad colectiva, deben ser
cultivados por el grueso de la poblacion, es decir, por las
masas, por el pueblo.

Ftica y moral

Se ha dicho antes que en el proceso educativo
conocido se abordan los elementos morales desde un



enfoque analitico y algunas veces propositivo, que tales
abordajes no hacen mella en el individuo sino a nivel
mental y, dependiendo del caso, producen cierta manifes-
tacion emotiva pasajera pues no estan vinculados a una
experiencia significante. He afirmado que no te vuelves
moral o inmoral porque se te ensefie sobre moralidad,
sino porque interactias de manera permanente y recu-
rrente en una esfera donde hay relaciones mediadas por la
moralidad, la inmoralidad o la amoralidad. En conse-
cuencia, para que tales o cuales preceptos morales que se
desee inculcar en el educando se hagan parte de él, deben
estar vinculados a una experiencia harto significante. El
alumno debe ser activo y pasivo en la esfera moral, es
decir, debe ser protagonista de situaciones donde pueda
practicar recurrentemente principios morales y debe ser
relacionado mads alld de la teoria con situaciones donde
observe comportamientos anti-éticos, los cuales debe
estudiar y cuya correccién debe proponer y aplicar. Debe
ser implicado constante e intensamente en actividades
que tengan un trasfondo moral-social (e incluso ecoldgi-
co, aunque lo otro es mds prioritario), como alfabetiza-
cién, alimentacién de desamparados, arborizacién, etc.
En definitiva, si no se trata la moral desde la préctica, ésta
no se interioriza. Los laboratorios naturales de préctica
social abundan en el subcontinente, asi que terreno donde
los alumnos hagan suyas la solidaridad, la compasion, la
misericordia, sobra. Esto no es de importancia tinicamen-
te para la realidad inmediata y rehabilitante, sino para que
el proyecto se mantenga a lo largo del tiempo.
Suponiendo el éxito de un plan de desarrollo (del cual
esta orientacion filoséfico-pedagdgica es sélo una parte),
los referentes ético-morales insertos en el sujeto evitaran
que las futuras poderosas naciones latinoamericanas cai-
gan en modelos dominantes como aquellos de las cuales
han sido sujetos pasivos por cinco siglos.

Hablando ya desde la especificidad filoséfica,
;qué debe tratar y proponer, puntualmente, el tema ético
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y moral en la época actual? El establecimiento de rangos,
de limites, de margenes consensuados de conducta, no
impuestos mediantes esquemas morales metafisicos o
sociologicos, y ademds determinados analitica y l6gica-
mente, tomando en cuenta todos los criterios que se invo-
lucran y definidos en funcién del bien colectivo pero res-
petando el limite del individuo, no por via religiosa o ide-
ologica exclusivamente (cuidado con quienes hablan de
cualquier tipo de intuicién). Cualquier otro abordaje no
serd coherente con la vida posmoderna globalizada que se
establece (lo cual en absoluto quiere decir que la posmo-
dernidad haya sugerido esta ética). Dentro de estos mar-
genes ya solo el individuo decide. Desde este plantea-
miento, la muerte asistida por eleccién propia, por ejem-
plo, es un derecho, la eutanasia no. Hay que acotar que no
tenemos una garantia trascendental y metafisica de que
esta eleccién de conducta ética, o alguna otra, sea total-
mente correcta, y si erramos deberemos asumir las conse-
cuencias de nuestra decisiéon, pero al haberla tomado
democratica y consensuadamente sabremos que hicimos
lo mejor que podiamos haber hecho en funcién de las cir-
cunstancias y los recursos tedricos. La difusion de tal teo-
ria ética, como teorfa y como préctica, atafie potencial-
mente a la institucién educativa, entre otros actores socia-
les basicos como la familia, sin embargo debe ser discuti-
day establecida antes por un grupo de personas que pose-
an un marco teérico amplio y trayectoria empirica res-
pecto de temas éticos y vasto criterio (fil6sofos, religiosos
de diferentes orientaciones, socidlogos, psiclogos, juris-
tas, etc.).

El tema ético es esencial para la prictica peda-
gbgica en la region latina, justamente por tanto tiempo de
haber sido objeto de préctica anti-ética por parte de dife-
rentes personajes e instituciones. Pero la ética que se ense-



fie en las aulas del subcontinente no puede ser originada
en una matriz emocional, desde un anhelo de calidez e
indulgencia. Ciertamente el latinoamericano requiere rei-
vindicacidn en su trato como persona por parte del siste-
ma social, nacional y extranjero, y por parte de sus igua-
les, pero igualmente requiere de disciplina, de orden, de
gufa, auto-impuestas antes de desarrollar auto-disciplina
natural.

Identidad y patriotismo

El sentimiento patridtico efectivo se deriva de la
identificacion positiva que el sujeto hace con el pueblo al
que pertenece. La alienacion cultural y otros fenémenos
similares sélo son posibles cuando hay un sentido identi-
tario colectivo débil, y esa debilidad bien puede darse a
pesar de una abundancia de iconos culturales. La identifi-
cacién con lo propio empieza con lo que la estructura
social le entrega al ciudadano (techo, pan, empleo, seguri-
dad) y se afina con lo cultural; no podemos basar un real
sentido de pertenencia en eventos deportivos y cosas por
el estilo, no si el sentido de pertenencia que queremos
desarrollar tiene intencién de ser la justificacién y el moti-
vante para esfuerzos mancomunados dirigidos al creci-
miento social. Mientras la pobreza material siga ocasio-
nando altos niveles de migracion, informalidad, delin-
cuencia y demds problemdticas sociales concretas, el lati-
no no desarrollard un orgullo patrio ni un sentido de per-
tenencia e identificacién con lo propio que sea util para
un proyecto de recuperacion social.

Sin embargo, aunque todo empieza en la base
material, es absolutamente necesario que se fortalezca
simultdneamente lo cultural identitario en funcién del
proceso que se estd llevando a cabo y, paulatinamente, en
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funcién de los resultados obtenidos. El latinoamericano
debe trabajar por la regién de manera voluntaria, para lo
cual debe amarla, y para amarla ésta debe darle razones
reales que justifiquen su amor patrio. La nueva pedagogia
latina debe tener un fuerte componente identitario y
patriético que no se centre en la exageracion de lo autdc-
tono, sino en el realce de lo que actualmente se haga
(siempre que, efectivamente, se esté haciendo), porque
serd una relacion real y palpable. Evidentemente, lo autéc-
tono debe ser abordado en el aula como antecedente iden-
titario, pero no es el grueso de la propuesta.

Lo filosofico en América Latina

El criterio medular del andlisis de este aspecto
estd en el hecho de que la filosofia latinoamericana gira en
torno a lo social desde sus inicios. Mal podia el pensador
latino dedicarse a especular acerca del alma y conceptos
semejantes cuando la problematica social, concreta y con-
flictiva, requeria que se teorice temas como la moral y la
politica en los primeros afos de vida republicana de la
region.

Lamentablemente los procesos de alienaciéon
cultural no sélo se dan a nivel de las masas. Los tedricos
son también susceptibles de verse influenciados por ten-
dencias determinadas, y no solamente en lo filoséfico se
ha copiado, histéricamente, modelos occidentales (u
otros) que no son coherentes con las realidades particula-
res latinas.

Asi, ambas cosas (por un lado que el filosofar
latino haya estado limitado al rango de lo social y por el
otro la importacién de teoria) definieron los cauces ini-
ciales del pensar en el subcontinente. Devienen con los
anos lineamientos como el de la filosofia de la liberacion,



que tienen, evidentemente, una fuerte (pero necesaria)
connotaciéon social, aunque desarrollados de manera
auténtica y contextual, lo cual significa un avance consi-
derable en la produccién de pensamiento propio. Ahora,
el espiritu religioso, tan presente en la filosofia de la libe-
racién (antes teologia de la liberacion) seria desplazado
gradualmente del ejercicio filoséfico por medio de
corrientes positivistas y su influencia en los pensadores de
tendencia cientifica y/o social. Desgraciadamente el posi-
tivismo cae en descrédito a nivel tedrico por los desfavo-
rables resultados que su contraparte estructuralmente
social, aquella que se fundaba en conceptos como el desa-
rrollismo o el progreso, trajo a las naciones de
Latinoamérica, mds por causas concretas que tedricas.

En los dltimos afios se ha hecho ejercicio filosd-
fico de diferente indole, como por ejemplo los trabajos de
Humberto Maturana, que son de naturaleza bioldgico-
filos6fica. Probablemente esto no solamente responda al
hecho de que, al pasar el tiempo, el espectro sobre el cual
especula filoséficamente una sociedad crece, indepen-
dientemente de las circunstancias sociales que orientan el
pensamiento hacia ellas, sino tal vez porque los pensado-
res latinoamericanos han percibido que la realidad latina
se determina en su funcionamiento por circunstancias y
voluntades politico econémicas de orden no teérico, sien-
do en la practica insuficientes los preceptos filos6ficos que
traten de conducir la estructura social. A nivel politico,
esto se traduce en el concepto de ingobernabilidad, y es
muy frecuente en naciones tercermundistas.

En cierto modo, tal circunstancia desalienta a
quienes propongan filosofias para la superacion de
Latinoamérica en cualquier campo (educativo, por ejem-
plo), pues el pensamiento filoséfico pertenece, en las
regiones tercermundistas, s6lo a la superestructura cultu-
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ral, y a su vez ésta tiene capacidad de incidencia sobre la
estructura en la medida en que esta dltima tenga una
organizacién practica (es decir en los hechos) estable y
funcional, que esté en disposicion y capacidad de acoger
la teoria que a ella se entregue, asi como de ponerla en
practica. De lo contrario es inutil proponer, pues en ulti-
ma instancia los poderes econémicos y politicos orienta-
dos segin logicas de mercado, la mayor parte de las veces
neoliberal, definirdn cursos de accidon.

Por otro lado, hay que mencionar el hecho de
que la filosofia en Latinoamérica tiene un enorme riesgo
de caer en sesgos y subjetividades por la orientacién dis-
cursivo — politica (y durante mucho tiempo religiosa) de
quienes han ejercitado la filosofia en la regién durante
décadas, lo cual ha establecido, como se dijo en la intro-
duccién, cierto “formato sugerido” para el futuro, forma-
to que se reproduce, precisamente, en las instancias edu-
cativas media y superior, donde se configura el pensa-
miento filoséfico y politico, que generalmente termina
degenerandose por el discurso politiquero hasta conver-
tirse en ideologia. Asi, el discurso de dominacién, corrien-
te de pensamiento latinoamericano de proporciones
industriales, se filtra en la mayoria de concepciones filo-
soficas de la regidn, constituyéndose en matriz de plante-
amientos abundantes en quejas y justificaciones histdricas
de una realidad deficiente. A nivel tedrico alto, esto se evi-
dencia en el agrado pre-juicioso que se tiene por quienes
ubican al ser como definido por los sucesos histéricos que
le rodean a través del tiempo (especialmente Martin
Heidegger), arguyendo que éstos le configuran. Una hip6-
tesis tal libra de responsabilidad al latinoamericano de su
propia “desgracia”, puesto que su subdesarrollo ya no es
responsabilidad suya, sino de los “malvados invasores ibé-
ricos que se aprovecharon de nuestra pobre gente que, en
realidad, es buena, trabajadora, capaz, inteligente, etc.” La



carencia de autocritica es parte fundamental del perfil
sociolégico del latino; éste prefiere, muy al estilo de
Dussel, considerarse comodamente “victima de la histo-
ria>. Hablando en general, el teérico latino de esta linea
pretende hacer una suerte de “sublimacién” del trauma
social, fisico y mental (es decir econémico y cultural), que
significo la invasion ibérica y posterior dominacién eco-
némico — politica del primer mundo, a través de personi-
ficar a la victima que ensena al victimario universal cémo
la vida debe ser vivida en la esfera de interrelacién huma-
na, y logra con eso un cambio en la injusta interaccion,
terminando en ultima instancia beneficiado por el cam-
bio y, de paso, mejorando al “otro”, con lo cual espera
lograr una satisfacciéon de orden espiritual, metafisico.
Esta actitud, muy “cristiana”, y también muy terapéutica,
se alterna (y a veces complementa) con el resentimiento
social que se disfraza de “criticidad” ante las teorfas occi-
dentales respecto de gran parte del conocimiento cientifi-
co y social, asi como del pensamiento filoséfico (lo cual
no quiere decir que occidente no haya caido en subjetivis-
mos filoséficos, todo lo contrario, pero no por ello se va a
ignorar sus aportes a la ciencia). A esto hay que sumar el
fuerte matiz cultural-étnico que imprime a toda teoria
social diagnéstica y propuesta filosdfica su ansia de
“encontrar” y vivir una identidad que concibe perdida,
truncada; una identidad hipotética que irriga todas sus
corrientes filosoficas (nétese que las propuestas filoséficas
latinas frecuentemente hablan de originalidad y autentici-
dad como componentes importantes en sus teorias, inclu-
so en la parte analitica, como si la filosofia realmente se
pudiera hacer “desde” lo latino, o desde lo europeo o
desde lo asidtico. La filosofia es una sola, pero el intelec-
tual latino tiende a fusionarla con su antropologia, su
sociologia y su ideologia politica).
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Mas esto no se queda ahi. Asi como fue “la his-
toria (es decir el contexto) quien le quit6 al latino su glo-
rioso destino de imperio’ y potencia’, cree que es la histo-
ria quien debe devolvérselo. El quiere que ella lo reivindi-
que, considera que se le adeuda. Tal vez un psicoanalista
verfa cierta extrapolacién inconsciente de las circunstan-
cias judaicas de éxodo y persecucién y los atributos del
Dios cristiano (providencia, reivindicacién, identidad,
etc.) a la concepcidn heideggeriana que hace el estudioso
latino de la historia propia y lo que de ella pretende, res-
pectivamente, posiblemente por el enorme aporte histori-
co de los pensadores catdlicos a la filosofia latinoamerica-
nay su influencia en los laicos de décadas pasadas pero no
superadas.

Continuando con esa linea, ;qué parte de res-
ponsabilidad tiene el judeocristianismo en el desarrollo
de una tendencia filos6fica semejante? Ya varios pensado-
res han advertido la influencia del espiritu cristiano en la
actitud que parece servir de trasfondo a la hermenéutica
filosofica latinoamericana de corte liberador y todas sus
derivaciones, sin embargo lo que es realmente importan-
te enfatizar no es la influencia cristiana en la élite cultural
latina sino su influencia en el pensamiento colectivo, en
su manera de comprender el mundo y manejar su vida
individual y colectiva.

Sucede que la idiosincrasia latinoamericana
tiene dos componentes fuertes y contradictorios que
determinan el curso de sus acciones y sus reflexiones: por
un lado estd la malentendida comprension y justificacion
contextual que pretende y espera se la tenga en general,
una actitud de excusa adelantada ante cualquier eventual
fracaso o renuncia, y por otro lado la reproduccion de
comportamientos dominadores y explotadores que se
advierte con facilidad en toda interaccion. Este segundo



componente se evidencia de manera especial en los pro-
cesos educativos, y es por ello que se deben resaltar los
peligros de tal concepcidn filoséfica, presente en una muy
considerable porcién de los pensadores de la region.
;Cudles serfan los productos después de dos o tres décadas
de la aplicacién global en América Latina de una pedago-
gia basada en el lamerse unos a otros las heridas que desde
hace bastante mas de un siglo de vida republicana nos
hacemos nosotros mismos, y exhibimos (elocuentemente,
eso si) en cuanto tenemos la oportunidad?

No se pretende negar o minimizar el pasado
dramadtico del subcontinente, pero no se puede aceptar el
desarrollar una mentalidad, una pedagogia y menos aun
una identidad en funcién de la autocompasién y la com-
pasion mutua. Eso sdlo lleva a la baja autoestima, la pusi-
lanimidad y el rencor, todos conceptos que abundan en
nuestras sociedades. Si tanto se quiere aferrarse a la histo-
ria, ésta debe ser, primero que nada, autocritica. El estu-
dioso social latinoamericano no parece divisar la parte de
responsabilidad que tiene la sociedad latina como tal en la
continuidad de los procesos de dominacién y colonialis-
mo en la era republicana, asi como en el mediocre desem-
pefio social en esta misma era.

La historia que debe tomarse en cuenta para la
construccion de una identidad nuestra es, mds que ningu-
na otra, la contemporanea, pero solamente si las naciones
del subcontinente emprenden paralelamente procesos de
auto-superacién que justifiquen de manera real y palpa-
ble una identidad positiva. Esto ha de consolidarse gra-
dualmente cuando los resultados de dichos procesos se
presenten, cuando las masas dejen de tener hambre vy frio,
cuando accedan a vivienda y trabajo bien remunerado,
cuando manejen un marco tedrico objetivo, vasto y escla-
recedor y cuando, en consecuencia, dejen de justificarse
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en el pasado por su realidad presente, tanto a nivel colec-
tivo como individual. Esa es la tnica historia que nos
sirve, y s6lo en esas condiciones.

Una Filosofia de la Educacién para América

Latina debe tomar muy en cuenta todo lo anteriormente
dicho para lograr objetivos reales, dignos y duraderos.

Conclusiones

Las claves filoséficas que se proponen para una peda-

gogfa latinoamericana son:

Construccién en lugar de redescubrimiento o recupe-
racion de lo que se presume existente y “propio”.
Autodeterminacion y autonomia procesual y desarrolla-
da, no exigida a la historia ni simplemente declarada
en discursos viscerales.
Autosuperaciéon académica y laboral permanente e
intensa como principio regente, a efectos de recuperar
el tiempo perdido.
Enfasis en la voluntad humana (dnico concepto que
implica verdadera trascendencia) como determinado-
ra de la historia presente y futura, no a la inversa.
Consolidacién y fortalecimiento de lo que se quiera
plantar como referente (si es una auto-referencia, serd
el fortalecimiento de facultades y virtudes que se desa-
rrollen ahora, no que se exageren desde el pasado).
Conocimiento cientifico por sobre intuiciones y crite-
rios ideoldgicos o religiosos, para una superacion de la
problematica subjetivista de la region.
Vinculacién a experiencias significantes para el abor-
daje de lo moral y ético.
Lectura fenoménica del contexto para evitar concep-
ciones dramadticas y sesgantes.



Intensidad en la provisiéon a las masas de marco teéri-
co econdémico-politico (evitando siempre el adoctri-
namiento) para que se empapen de su realidad, con-
cienticen todas las causas de la misma y se sientan
impelidas a propiciar cambio.

Autocritica como parte fundamental en los diagnosti-
cos histdrico-sociales.

Desarrollo de un sentimiento identitario y patriético
basado en la historia actual, siempre que ésta conlleve
cambio y superacion.

Contextualizacién del marco tedrico, como parte fun-
damental de la metodologia, provisto por las entidades
educativas.

Enfasis en la calidad superlativa de la educacién.
Ftica basada en rangos de accién permitida, no en
prescripciones puntuales.

Enfasis en la importancia de la articulacién real y efec-
tiva de la educacién con los espacios aledafios a ésta
para extender el proceso y obtener resultados.

Nota

Sugiero revisar las estadisticas de la UNESCO respecto de los
niveles de “logros educativos” en Latinoamérica obtenidos en
varias evaluaciones y estudios realizados en distintas dreas y
tiempos. Dichas estadisticas estdn al acceso del publico en el sitio
web de la UNESCO (www.unesco.org), y un andlisis bastante
aceptable de las mismas se puede encontrar en la obra “La escue-
la y la desigualdad”, de Juan Casassus (LOM Ediciones, Marzo de
2003).

Notese que dentro de lo politico surgen inevitablemente los con-
ceptos de libertad individual y critica, elementos con evidente
nocién filoséfica. Como se afirmé en la introduccidn, el anlisis
no filoséfico del tema iria dibujando la contraparte filos6fica del
mismo.

El tratamiento de estas “reproducciones” atafie, fundamental-
mente, a los espacios aledafios que se mencionan en el inicio del
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documento, no al proceso educativo en si, aunque terminan
afectando al proceso en tltima instancia. La implicacién laboral
de la educacién (para los maestros latinoamericanos la educa-
cién es, antes que nada, un trabajo, y asi la reproduccién de desi-
gualdad y dominacién tiene entrada en el proceso) nos remite a
la esfera econémica y de alli a la politica, por lo que la correccién
de estas circunstancias de reproduccién debe trabajarse desde
fuera mds que desde dentro del acto educativo.

4 Teorfa General de Sistemas

5 Es interesante notar que cuando se habla de IMPERIO inca, por
ejemplo, el tedrico latino lo incluye répidamente en su discurso
como su antecedente identitario, porque quiere sentir en su vena
histérica el flujo de ese presunto aire sefiorial y orgulloso de
Manco Cdpac y Atahualpa, es decir, la satisfaccién de sentirse
dominador, poderoso; pero en el caso del IMPERIO estadouni-
dense, frente al cual la historia lo ubica como dominado, el tér-
mino se torna negativo, y el teérico de la regién de pronto valo-
ra la igualdad y el respeto, como si la organizacion socio-politica
del inca hubiese sido horizontal.
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DIDACTICA DE LA
FILOSOFIA

Julio Perelld, sdb
Universidad Politécnica Salesiana - Quito

Apuntes del Profesor
PUCE — Quito — 1992

Toda ensenanza para que cumpla con sus obje-
tivos debe servirse de la Didactica (=metodologia = cami-
no) correspondiente.

Parece que esta afirmaciéon cobra mayor impor-
tancia en la ensenanza de la Filosofia. Las transformacio-
nes operadas ultimamente en nuestro mundo por los
acontecimientos politicos, sociales y cientifico-técnicos
han colocado como en situacién de crisis permanente a la
Filosofia y, por consiguiente, a su ensenanza:

+ el desprestigio de todo saber que no pueda some-
terse al control de la experimentacién y de la veri-
ficacidn;

+ igualmente todo saber que no tuviere una aplica-
bilidad inmediata y eficiente;

+ el descrédito de toda ciencia que se presenta con
rasgos de dogmatismo y con desvinculacién de
las necesidades fundamentales del hombre para
poder vivir con satisfaccion;

+ el desarrollo de los “mass media”, como extraordi-
nario condicionador de alienacién personal, de
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consumismo y conformismo, de automatizacién
y acriticidad;

+ ademads, la escasez de didlogo entre distintas
escuelas, el esoterismo, el gusto por el conceptua-
lismo retdrico, la oscuridad del lenguaje, etc., son
otros tantos elementos que minan la seriedad de
la Filosofia.

Si el objetivo del estudio de la Filosofia es el
“ensenar a pensar’, se comprende ficilmente que en nues-
tra sociedad pragmatista y superficial, se hace dificil el
capacitar al alumno a la comprensién profunda de cual-
quier informacion, a la precision rigurosa de su analisis, y
a la formacién critica de una valoracién ponderada.

De alli que, el estudiar un método de ensefianza
de la Filosofia es fundamental para quien se sintiere lla-
mado a ser profesor en esta disciplina.

El conocimiento de esta DIDACTICA DE LA
FILOSOFIA, después de una breve introduccién, contem-
plara dos partes bésicas:

+ Primera parte: Didactica general
Aqui se expondran los principios generales de
toda Didactica de la ensefianza-aprendizaje, principal-
mente los factores que condicionan su eficiencia, y las dis-
tintas modalidades de la ensefanza. Esta parte concluird
con la exposicion de las distintas clases de leccién en el
aula.

Segunda parte: Didactica de la Filosofia
Aqui se expondrén las metodologias propias de
la ensenanza de esta disciplina metafisica.



INTRODUCCION

La Did4ctica de la ensenanza es un condiciona-
dor extrinseco de la formacién intelectual. Dentro del
cuadro epistemoldgico de las Ciencias de la Educacion,
pertenece a la Pedagogia especial o metodologia.

+ la Pedagogia General estudia en forma sistemati-
calos principios generales que se refieren al hecho
educativo: Fin de la educacion, Educar-educando,
Valores educativos, Encuentro educativo, etc.

+ la Pedagogia Especial estudia, también en forma
sistematica, las distintas formaciones (sectoriales)
del hombre, que se unifican en el fin de la educa-
cién: formacion fisica, intelectual, moral, religio-
sa, social, etc.

El estudio de la Didéctica forma parte de la “for-
macion intelectual”.
La Didéctica, a su vez, puede ser:

* General: estudia la Teoria de la Teoria; es la cien-
cia llamada a dar los principios funda-
mentales de la ensefianza para que ésta
pueda cumplir su finalidad de ayudar
al aprendizaje del alumno.

+  Especial: estudia la Teoria de la Practica; es la
ciencia llamada a teorizar la prictica
docente desde distintos puntos de vista:

- del proceso: kinder, primaria,
secundaria, universidad.

- de las asignaturas: ciencias exactas,
positivas, filos6ficas.

- de la normalidad del sujeto: nor-
mal, deficiente, retardado.
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« Didaxis: es al Practica de la Teoria; es la docen-
cia “en acto”. Resulta de la sintesis del
“estudio” y de la “experiencia” personal.
En este sentido, ya no es ciencia, sino
Arte.

De acuerdo a lo dicho hasta aqui, la Didé4ctica de
la Filosofia pertenece a la Didactica Especial. Es una cien-
cia “normativa que saca sus fundamentos teéricos de la
Filosofia y de las ciencias psicopedagdgicas.

En nuestra reflexién haremos un estudio some-
ro y suficiente sobre algunos principios basicos de la
Didéctica General, para luego detenernos en la Didactica
especializada de las ciencias Filoséficas.

PRIMERA PARTE: PRINCIPIOS BASICOS DE
LA DIDACTICA GENERAL

1. Terminologia (=explicatio terminorum)

Nos preguntamos: La Diddctica Catequistica
scumple su cometido como “enseianza’, o como “instruc-
cién”, o como “formacién”? ;No lleva como finalidad al
contribuir a la “educacién” total de la persona del alumno?

Ahora queremos clarificar el significado propio
de cada uno de estos términos.

+ Ensefiar (= in signo) significa presentar algo en
“signos”. En la naturaleza del acto de ensenar, el
aprendizaje por parte del alumno no es exigitivo.

* Instruir (= in struere) significa “construir dentro”.
En la naturaleza del acto de instruir, el aprendiza-
je del alumno es exigitivo.



« Formar: no basta con “informar” al alumno. La
formacién exige “darle forma” La inteligencia
estard formada cuando disponga de habitos men-
tales, de capacidades arraigadas para adquirir
nuevos conocimientos, para criticar ideas y
hechos, para elaborar personalmente datos y con-
ceptos.

En sintesis: poseer la capacidad de pensar recta-
mente.

* Educar (= educare) significa “extraer”, sacar de
“dentro”. Mente educada no es solamente la que
razona rectamente, sino la que contribuye a dar a
la persona la capacidad de obrar el bien con liber-
tad (que es el fin de la educacion).

En nuestro caso, la Didactica Catequistica debe-
ria culminar en una verdadera “educacién de la persona”
mediante una recta formacién intelectual, empleando
adecuadas metodologias de ensefianza-aprendizaje.

2. Factores de la ensefianza-aprendizaje

En toda Didactica existen factores llamados
“condicionadores” de la ensefanza-aprendizaje.
Consideremos los principales y mads significativos que
pueden aplicarse luego a la Diddctica de la Filosofia.

A) Factores sujetivo-psicoldgicos
Nos referimos a los aspectos psicoldgicos del
aprendizaje, como son: la globalizacién, la
motivacién y la autoactividad.

»  Globalizacién
En el aprendizaje, el primer conocimiento nor-
malmente no es el analitico, sino el global, estructural.
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Este primer conocimiento consiste en una percepcién
intelectual confusa, genérica e indiferenciada.
Posteriormente el intelecto es llevado a percibir y com-
prender las partes del todo, los detalles de lo percibido
globalmente.

Por globalizacién entendemos la capacidad
natural que posee el hombre para captar simultdneamen-
te el mundo exterior como un “todo indistinto”, como un
conjunto confuso, del cual diferencia uno u otro elemen-
to bajo el influjo de determinados estimulos (necesidades,
tendencias, intereses, sentimientos).

Si todo conocimiento nuevo, antes de ser “claro
y distinto” es confuso y global, es natural que el primer
momento de la ensenanza deberd consistir en una orien-
tacion genérica y globalizante. Algunos metodélogos, ins-
pirdndose en este principio de la globalizacién, articulan
asi los momentos del ritmo didéctico:

- momento global (=sincrético): es esencialmente
intuitivo

- momento operativo (=analitico): es esencialmen-
te activo, de bisqueda, de investigacién, de andli-
sis de las partes. El protagonista es el alumno: él es
el que investiga y analiza.

- momento recapitulativo (=sintesis): es esencial-
mente activo unificante y de sistematizacién. El
protagonista es el profesor: él orienta y guia al
alumno para realizar la sintesis de lo analizado.

*  Motivacién
La motivacién es la accién por la que se presen-
tan a la persona del alumno objetos (=valores) capaces de
satisfacer profundamente y en forma permanente sus
genuinas tendencias naturales.



TENDENCIAS ————» VALORES
INTERES <=——— MOTIVACION

motivo (=motus) es lo que “mueve” a la determi-
nacién de un acto.

La motivacién didactica consiste en estimular
mediante valores validos el deseo de aprender o
formarse intelectualmente.

La motivacion didéctica implica fundamental-
mente la percepcién de la “relacién” entre la tarea escolar
y el objetivo por la que debe ser cumplida.

Desde el punto de vista metodoldgico es impor-
tante que los alumnos “conozcan” los objetivos bésicos de
la asignatura, del programa, del capitulo que debe estu-
diarse.

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 perso-
na (que vale para él).

En realidad, son los valores los que mueven la
voluntad y hacen tomar una decisiéon. La voluntad es
libre, pero no indiferente.

* Autoactividad

Cuando el sujeto-alumno “descubre” la relacién
existente entre sus tendencias fundamentales y los valores
que las satisfacen, entonces no necesita “ser obligado” a
realizar o asimilar dichos valores; por su propia voluntad
tiende a ellos. Nace de un impulso interior que esta lla-
mado a satisfacer exigencias de crecimiento perfectivo
personal.

Esta actividad, que algunos llaman “esponténea’,
es la autoactividad (= actividad movida desde “dentro”).
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En didéctica, es el mejor factor condicionante

para un aprendizaje satisfactorio.

De esta “autoactividad” individual puede pasar-

se, metodoldgicamente a:

una auto-actividad COLECTIVA: busqueda e
investigacion grupal, elaboraciéon y clasificacion
colectiva.

un AUTOGOBIERNO democriatico: escuela-ciu-
dad, donde los alumnos (bajo la guia experta de
los directivos) elaboran sus reglamentos, eligen
sus jefes, dictan sanciones y vigilan la disciplina.

Las razones que justifican metodolégicamente

la autoactividad, pudieran ser:

raz6n filos6fica: si bien el profesor es la “causa
ministerial” de la ensefianza-aprendizaje (= ins-
trumental), con todo, la causa principal estd en el
mismo alumno; su capacidad intelectual es la
“causa eficiente”.

razén psicolégica: el alumno se experiencia cola-
borador, creador, actor; de lo contrario se sentiria
condicionado, instrumentalizado y domesticado.
razén social: la vida social del adulto exige la
capacidad de iniciativa, de eficiencia personal, de
creatividad. Tal capacidad se adquiere en la “expe-
riencia concreta” de acciones auténomas y libres.
razén de economia intelectual: la autoactividad
capacita para poder continuar un aprendizaje por
si mismo (= autodidaxis) en el futuro. La meto-
dologia auto-activa proporciona mas una capaci-
dad, que un capital.



A todo lo dicho debemos agregar que la auto-
actividad (fruto del interés-motivacién) de ninguna
manera suprime el esfuerzo personal del alumno, sino
que le da sentido, consistencia y perseverancia.

B) Factores sujetivo-personales
Entre estos factores destacamos la personali-
dad del profesor y las capacidades del alumno.

*  Personalidad del profesor

Los rasgos que vamos a presentar tienen su ori-
gen en los caracteres propios del filosofar como actividad
humana. No existe auténtico profesor de filosofia que no
sienta la exigencia del pensar filoséfico. El profesor debe
cultivar la reflexién critica, el rigor de la investigacion, el
orden y la sistematizacién del pensamiento, la capacidad
de penetracion y de iluminacién de la realidad. Estos ras-
gos son esenciales para el profesor de filosofia.

- actitud de busqueda

Ensenar filosofia implica comprometerse con la
verdad. Esto supone una actitud especifica: apertura hacia
los mas variados horizontes del conocimiento, coraje ante
los planteamientos de problemas fundamentales del hom-
bre, conciencia critica con capacidad de poner en tela de
juicio cualquier certeza o conviccion por segura que fuere.
No siendo la verdad un pensamiento “congelado”, el pro-
fesor no se reunird a ser un mero transmisor de verdades
acabadas, sino un permanente investigador, cuestionador
y buscador de verdades objetivas.

Esto no significa que el profesor no deba tener
convicciones personales o deba ocultarlas, sino que éstas
deben ofrecerse como instancias abiertas.
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- actitud moral

A lo anterior deben unirse cualidades morales
bésicas: la honestidad intelectual, el respeto a la libertad
de pensamiento v la tolerancia de las ideas. El profesor de
filosofia no puede simular convicciones que no tiene, ni
debe impedir la expresion de pensamiento de los alum-
nos, ni debe rechazar soluciones sélo por ser distintas a su
enfoque personal. Su cometido no es el de adoctrinar, sino
el de suscitar reflexiones criticas frente a doctrinas e ideo-
logias. En este sentido, no debe ser ni militante ni propa-
gandista. Se impone la reflexion critica cientifica, cohe-
rente y sistematizada.

- lenguaje filoséfico
El desarrollo del pensamiento critico no puede
prescindir del cultivo y dominio del lenguaje metafisico
apropiado: concision, propiedad, flexibilidad de la expre-
sion; este lenguaje se opone radicalmente a la ambigiie-
dad, vaguedad, oscuridad, rigidez y juego de palabras. Los
filésofos usan términos y giros de lenguaje muy peculia-
res, que el profesor debe comprender con exactitud.
Muchos de los problemas que encara la filosofia
tienen sus raices en el mismo lenguaje filoséfico, por no
comprender su significado.

- cultura filos6fica

Estd demas decirlo, pero hay que insistir en al
necesidad de una cultura filoséfica segura y rica, actuali-
zada y de primera mano. Ensenar filosofia no consiste en
repetir nociones, sino en presentar a los alumnos un pen-
samiento elaborado por conocimientos, experiencias y
reflexiones (a través de varios anos) dentro de un proceso
dialéctico que integra ideas y realidades en un constante
juego de unificaciones y oposiciones.



*  Sicologia del alumno
En la ensenanza-aprendizaje, el factor “alumno”
es tan decisivo, como el factor profesor. Cuando el alum-
no carece de un conveniente nivel intelectual y de una
relativa madurez personal, la ensenanza de la filosofia se
hace imposible o, por lo menos, tropieza con grandes difi-
cultades.

- escolaridad previa

Los vacios de la formacién bdsica en las distin-
tas materias, particularmente las humanistas, comprome-
ten seriamente la capacidad del alumno para el aprendi-
zaje de la filosofia.

Los cursos de filosofia se colocan en los afios
terminales de la secundaria, porque suponen madurez
intelectual y una gama de intereses apropiados.

Dentro de esta escolaridad el alumno debe
haber adquirido una base lingiiistica suficiente. La caren-
cia de esta base le dificulta la compresién de los textos de
filosofia, y la elaboracién y expresion de sus propios pen-
samientos.

- madurez personal

Una relativa madurez intelectual, afectiva y vital
es fundamental para el alumno a fin de afrontar con cla-
ridad, amplitud y objetividad los temas filos6ficos relacio-
nados particularmente con al antropologia, la ética y la
metafisica.

Nos preguntamos ;el adolescente en camino
hacia la juventud estd suficientemente maduro para los
estudios filos6ficos?
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+ indudablemente tiene aspectos sicoldgicos positivos:

+ capacidad de introspeccién y de reflexion
frente al alumno que lo rodea;

+ toma de conciencia de los problemas huma-
nos que le circundan;

+ abandono del egocentrismo y subjetivismo
propios de la nifiez;

+ deseo de saber, comprender y dominar las
circunstancias que pudieran suscitar en él,
inseguridad personal.

+ pero también existen aspectos negativos:

+ tendencia al idealismo y a la ensonacion,
unidos al despertar erético y sensual, densos
de emotividad y afectividad tan contrarios a
la l6gica matemadtica y al silogismo riguroso;

+ cierto negativismo y escepticismo que le
impiden ver la realidad con objetividad;

+ el prurito de discutir y cuestionar, el afin de
contradecir y negar, como consecuencia de
una autoafirmacién mal entendida.

- prejuicios sobre la filosofia

Muchos alumnos tienen una serie de prejuicios
sobre la clase de filosofia y una cierta predisposicion al
rechazo, debido a las informaciones que reciben de sus
companeros. Por otra parte se cuestiona la utilidad de la
asignatura para su vida futura y para su trabajo. El alum-
no sospecha que va a recibir unos conocimientos abstrac-
tos y dificiles de comprender.

Légicamente, el profesor debera tener en cuenta
todos los aspectos subjetivos del alumno, para tomar con-
ciencia de que la ensenanza de la filosofia no es ficil. Las
modalidades de la ensefianza que veremos a continuacién



ayudardn al profesor a descubrir métodos, formas y pro-
cedimientos adecuados para una eficiente diddctica de la
filosofia.

C) Modalidades de la ensefianza

La actividad estimulante que el maestro ejerce
sobre el alumno no puede ser arbitraria o caprichosa. El
acto didactico es de tal complejidad que exige una serie de
recursos que aseguren el aprendizaje por parte del alumno.

Entre los varios recursos diddcticos nos deten-
dremos ahora en el estudio de los métodos, procedimien-
tos y modos en la ensefianza.

1. El método diddctico
Método es el camino, idealmente mejor, que
conduce al fin de la didédctica. Decir “método” es decir
“orden”: es el orden que seguimos para evitar errores y
encontrar la verdad (Balmes).
La formulacién del método depende de dos
determinaciones:
- de la naturaleza del CONTENIDO del saber
y, en consecuencia, de exigencias ldgicas o
conceptuales, y
- de la naturaleza del PROCESO del aprendi-
zaje, es decir, de exigencias sicoldgicas.

Estos dos aspectos son inseparables: condicio-
nes objetivas (de la materia) y subjetivas (del alumno).

En la historia de la metodologia diddctica se
pueden encontrar dos grandes categorias de métodos: los
clésicos y los modernos.

Los clasicos (tipicamente 16gicos) ven en el pro-
ceso de aprendizaje una funcién estrictamente intelectual;
los modernos (de la escuela activa) se fundan en una
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complejidad de funciones (cognoscitivas, afectivas, apeti-
tivas, motrices).

+ Métodos logicos (= clésicos)

Son los que se apoyan en las funciones mentales
esenciales al proceso cognoscitivo. En este sentido, el
movimiento del pensamiento se desenvuelve fundamen-
talmente en cuatro formas:

induccién: procede de los hechos a la formula-
cidén de las leyes; de lo concreto a lo abstracto; de
lo particular a lo general.

- deduccién: desciende los principios a los
hechos; de lo abstracto a lo concreto; de lo gene-
ral a lo particular.

- analisis: procede por descomposicién o separa-
cién de los elementos.

- sintesis: recompone los elementos simples en la
totalidad.

+  Meétodos sicoldgicos (= modernos)

Son los que ponen en juego toda la actividad del
alumno, y no solamente el entendimiento racional. La
metodologia moderna, sin excluir los métodos 16gicos,
ofrece una gran variedad de técnicas y procedimientos:
método de proyectos, de centros de interés, de contrato,
de discusidn, de investigacién activa y colectiva, etc.

Son métodos que, destinados a estimular al
maximo la autoactividad del alumno, exige todo el empe-
o de la responsabilidad y actividad del profesor.

Los métodos se concretan en una variedad de
procedimientos y de modos en la ensenianza, que consti-
tuyen precisamente la realidad didéctica en acto.



2. El procedimiento diddctico
Es la aplicacién particular de un método. Su cla-
sificacion depende de los métodos didécticos.

+ Procedimientos inductivos

observacion: consiste en promover, provo-
car, proyectar, intencional y activamente, la
atencion sobre las cosas y los hechos, tal
como se presentan espontdneamente al suje-
to.

experimentacién: es una observacién previa-
mente preparada, en relaciéon a un fendéme-
no, tomado como objeto de estudio, en
determinadas condiciones.

comparacion: es la consideracién sucesiva o
simultdnea de dos o mds objetos de conoci-
miento, con el fin de establecer semejanzas o
diferencias.

abstraccién: consiste en proyectar la aten-
cién sobre un determinado elemento de un
todo, con exclusién de los otros componen-
tes que pertenecen al mismo todo.
generalizacién: consiste en extender los
resultados de estudio de un cierto nimero
de objetos particulares, a todos los de la
misma especie, género o clase.

+ Procedimientos deductivos

aplicaciéon: es una forma mds simple, es la
accion de referir un principio general a uno
0 mds casos particulares.

comprobacién: consiste en cotejar una reali-
dad con otra; puede ser inmediata (median-
te una rapida observacién o célculo mental)
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o metddica (mediante una revisiéon esmera-
da y metddica, o una prueba de operaciones)

- demostraciéon: procedimiento estrictamente
légico que pretende alcanzar la certeza de
ciertas conclusiones.

+  Procedimientos analiticos

- divisién: es un acto intelectual que realiza la
mente cuando advierte que no puede abar-
car la totalidad de un objeto dado.
clasificacion: es el ordenamiento de una
agrupacion (individualidades objetivas o
conceptos particulares) en base a analogias
mds 0 menos precisas.

+  Procedimientos sintéticos

- conclusion: es la fase Terminal y definitiva de
un andlisis, o del desarrollo de una hip6tesis
formulada.

- definicion: es la explicacion exacta, clara y
breve de una cosa.

- resumen: es la unificacién organica de los
elementos esenciales desarrollados a lo largo
de una temdtica.

- recapitulacién: consiste en recordar suma-
riamente lo estudiado, diddcticamente debe
ser completa, articulada e integrada por
representaciones graficas; puede ser parcial o
total.

3. Los modos de ensefianza
Se trata de diversas modalidades de intercambio
en el acto de la ensefianza-aprendizaje, desde el punto de
vista de la relacion “alumno-profesor”.



Fundamentalmente existen cuatro modos:

+ El modo individual
Este modo se da cuando la relacién didéctica
tiene lugar entre el profesor y un alumno particular. Es
posible y muy til en la instruccién privada; se hace préc-
ticamente imposible en la ensefianza colectiva.

«  El modo mutuo
Este modo se da cuando se cuenta con la cola-
boracién de alumnos més adelantados en la ensefianza
colectiva: los alumnos se instruyen reciprocamente.
Tienen ventajas y desventajas: la cercania sicologica y la
inmadurez cientifica.

+ El modo simultdaneo
El profesor dirige su explicaciéon a todos los
alumnos simultdneamente. Es el modo colectivo que
generalmente se usa en todas las escuelas.

« El modo mixto
Es el que se beneficia de los tres modos prece-
dentes, combinados de diversas maneras.

D) La leccién

La leccién constituye el punto céntrico de la
didaxis; estudiar su estructura es considerar todos los ele-
mentos del acto de ensenar. Debe distinguirse entre lec-
cién “verbalista” y leccién “verbal”. La primera absorbe
toda la ensefianza; la segunda, estimula e integra la activi-
dad personal del alumno.

Partiendo de la lecciéon tradicional a la leccion
activa, podemos distinguir cuatro tipos de leccién:

1) lecciéon LOGO-CENTRICA
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a. Principio: dar el mdximo de contenido, al

C.

mayor numero de alumnos, en el menor
tiempo posible.

Caracteristicas:
Método = deductivo
Procedimiento = demostracién
Modo = simultdneo
Actor principal = profesor
Centro de interés = el programa

Fases: 1. Explicacién: el profesor pro-
pone el tema y lo desarrolla.

2. Estudio individual: el estudio
lo realizan los alumnos por su cuenta; a
veces guiado por el profesor.

3. Recitacién: toma la leccién.
No necesariamente al pie de la letra;
puede servir de ampliacién o ulterior
explicaciéon. Puede llevarse a cabo con
discusion de grupos, con didlogos.

2) leccion SICO-CENTRICA

d. Principio: unificar la materia concentran-

c.

f.

dola de acuerdo al desarrollo e interés del
alumno.

Caracteristicas:

Método = inductivo
Procedimiento = observacion
Modo = mixto
Actor principal = Profesor + alumno
Centro de interés = el alumno

Fases



12 forma: 1. Observacién: (intuicién).
Examen del objeto que se estudia.

2. Asociacién: (organizacion).
Elaboracién de los datos clasificindolos
por categorias.

3. Expresion: exposicién de lo

aprendido
concreta: dibujo, composicién, modelaje,
construccién 173
abstracta: vocabulario, férmulas
2a forma: 1. Introduccién: consiste en S

poner en contacto con el tema, dando
ideas fundamentales, modos de desarro-
llarlo, fuentes de consulta (= sincresis)

2. Ejecucién: es el trabajo con-
creto. Puede hacerse por grupos, con did-
logo profesor-alumno, por trabajo indivi-
dual, por bibliografia, etc. (= anlisis).

3. Valoracién: datos fundamen-
tales, clarificaciones, definiciones, siste-
matizaciones, etc. (= sintesis)

3) leccion EMPIRIO-CENTRICA
i. Principio: se basa en la experiencia del
alumno.

j. Caracteristicas:

La clase = ambiente de experiencias y actividades
La leccién = nace de la experiencia y de la
buasqueda
Actor principal = el alumno
Centro de interés = el alumno “en” experiencia.

k. Fases:



1. Planificacién: se propone el tema en
forma democrdtica, de acuerdo a estos
puntos:

- ;el tema satisface nuestras necesidades?

- ;el tema es préctico y posible realizarlo?

- el tema interesa a la mayoria de los
alumnos?

| 74 2. Desarrollo: consiste en la bisqueda de
datos: visitas, entrevistas, bibliografia,
experimentos, discusion, etc.
El profesor tiene la dificil misién de orga-
nizar y dirigir estas actividades. Debe ser
“motivador y orientador”.
3. Comunicacién y valoracién: los resulta-
dos parciales se ponen en comun y se for-

mulan juicios, actitudes, definiciones,
clasificaciones, conclusiones.

4) leccion INTEGRAL
1. Principio: sintesis de exigencias logicas y
sicoldgicas

m. Caracteristicas: Tiene en cuenta:
- la estructura fundamental del proce-
SO COgNoscitivo
- los intereses de los alumnos
- la participacién activa y experimental
de los alumnos.

n. Fases: 1. Orientacidn inicial: de distin-
tas formas el profesor pone al alumno en
contacto con el tema de la leccion.

2. Busqueda y andlisis: es la fase




mads activa de la leccion.

3. Sintesis final: consiste en for-
mar un cuerpo doctrinal, organizado en
sentido logico, de todo el material busca-
do y analizado por los alumnos, que se
refieren al tema de la leccion.

La leccién integral ya no se puede reducir a una
hora de clase, sino que toma proporciones amplias en
cuanto al tiempo. Organizada de esta manera, la leccién
permite a los alumnos adquirir una experiencia de vida y
una cultura més profunda que en las lecciones meramen-
te expositivas (tradicional).

Este tipo de leccion es “completo” en el sentido
que dinamiza todas las facultades del alumno; pero es
“incompleto” en cuanto que deja abiertas las puertas para
un saber ulterior.

PRINCIPIOS BASICOS DE LA DIDACTICA
GENERAL

1. Terminologia 3. Modalidades de la ense-
nanza
2. Factores de la ensefianza
A) El método didéctico

A) Sujetivo-sicolégicos t. métodos logicos
o. globalizacién u. métodos sicoldgicos
p- motivacion
q. autoactividad B) El procedimiento didéctico
B) Sujetivo-personales v. inductivo
r. personalidad del w. deductivo
profesor x. analitico

s. sicologia del alumno y. sintético
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C)Los modos de ensefanza 4. La leccion

z.  individual dd. logocéntrica

aa. mutuo ee. sicocéntrica

bb. simultdneo ff. empiriocéntrica
cc. mixto gg. integral

SEGUNDA PARTE: PROCEDIMIENTOS CON
CRETOS EN LA
DIDACTICA DE LA
FILOSOFiA

La metodologia de la ensenanza de la filosofia
debe ser una combinacién y una articulacién de los diver-
sos métodos, procedimientos y modos de ensenanza, en la
que deben estar comprometidos tanto el profesor como
los alumnos.

La eficiencia de la ensenanza-aprendizaje
(docente-discente), en filosofia, estd decididamente condi-
cionada por la variedad y la dindmica de las técnicas que se
empleen y por la constante interaccién profesor-alumnos.

A continuacién, presentamos una serie de posi-
bilidades y de esquemas para poner la clase de filosofia en
proceso de “ensenanza-aprendizaje”.

1. Exposicion filosofico-didactica

+ Conocida como “clase magistral” (también como
“logocéntrica”) consiste en presentar un tema de
manera verbal. A pesar de las criticas que se hace a este
sistema y al abuso (“verborrea”) de algunos profesores,



con todo, tiene su importancia metodoldgica, siempre

que fomente el interés de los alumnos.

Para esto, la exposicion filoséfico-didéctica debe tener

ciertas cualidades:

- precision en el planteo de la cuestion filoséfica,

- divisién de la materia en tantas partes como fuere
necesario para su comprension,

- ordenacién logica en la secuencia de la explicacién.

Y desde el punto de vista didéctico-sicoldgico, se exige:

- eleccién de temas interesantes y motivantes,

- ejemplificaciones adecuadas,

- aplicacién de las conclusiones a la experiencia de
los alumnos.

Dentro de la exposicién didéctica estd el planteamien-
to y el andlisis; es tarea importantisima y no fécil. En
funcidn de la formacién intelectual de los alumnos, es
tan importante como el resto de la leccién.

La exactitud y claridad del planteamiento y del andlisis
es de tan gran valor que puede considerarse como “un
todo en si mismo”, y no solamente como parte de la
estructura de la leccién expositiva. En otras palabras,
la leccién expositiva pudiera consistir inicamente en
el planteo y andlisis de un problema, sin que sea nece-
sario exponer y fundamentar su solucién.

De otra parte, debemos afirmar que no son exposicién
filos6fico-didéctica la mera descripcién empirica, la
narracién y explicacién de hechos, ni el discurso per-
suasivo.

La exposicion filoséfica es la que remite todas las cues-
tiones a su punto de origen intelectual, a sus principios
dltimos; es la que problematiza radicalmente toda afir-
macién de hecho, toda suposicién de relaciones, toda
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atribucion de valores y las lleva a sus ultimas conse-

cuencias.

+  Presentamos en forma indicativa ejemplos de exposi-
cién filoséfico-didéctica.

- La exposicién puede consistir en la presentacién de
una tesis filoséfica con el andlisis critico y la funda-
mentaciéon correspondiente. Esta tesis puede ser
suscrita por el mismo profesor, o la de un filésofo o
escuela significativa histérica.

Lo importante es la familiarizacién de los alumnos
con la estructura conceptual, con el meollo racional
del enfoque.

Por ej.: “La intuicién emocional de los valores;
aspectos sicologicos y ontoldgicos”.

- La exposicién también puede ser la formulacién de
las grandes lineas de una doctrina o sistema filos6-
fico. A mds de informar a los alumnos, este método
busca ofrecerles una suficiente penetraciéon de
temas y problemas, orientando la meta a un esfuer-
zo mental provocado por los planteos, dificultades
y soluciones propios de dicha doctrina.

Por ej.: “El materialismo dialéctico”.

- Laexposiciéon también puede consistir en presentar
el estado actual de una cuestién filoséfica, sinteti-
zando las opiniones y las conclusiones sobre ella, de
acuerdo al pensamiento de hoy.

Es deseable que el profesor permita a sus alumnos
la interrogaciéon y la observacién polémica sobre
sus planteos, dando asi lugar al debate.

Por ej.: “Valoracién filoséfica del evolucionismo”.

Estas formas indicadas no son las tnicas, ni se
excluyen reciprocamente; mds adn, pueden integrarse. El



cardcter filos6fico de estas formas de exposicién depende
del grado de la preocupacion critica durante la leccion.
Debemos decir que “no son exposicién filos6fi-
ca” la descripcion empirica, la narracién de acontecimien-
tos, la explicaciéon de hechos, ni el discurso persuasivo.
Concretamente, la exposicion filosédfica es la
que remite todas las cuestiones a su punto de origen inte-
lectual; es la que problematiza radicalmente toda afirma-
cién de hecho, toda suposicién de relaciones, toda atribu-
cién de valores y los lleva a sus ultimas consecuencias.

2. Interrogacion didactica en filosofia

+ Es un recurso que facilita a los alumnos el estudio, la
comprension y la elaboracién de determinado asunto;
es decir, facilita el aprendizaje. Ahora nos referimos a
la pregunta que se practica en el transcurso de la lec-
cién. No tanto como control del saber, sino mds bien
como método de ulterior investigacion, de descubri-
miento y de profundizacién de un determinado tema.
Esta interrogacién didactica ha sido criticada por la
Escuela Nueva Activa por “atentar contra la esponta-
neidad de los alumnos”. Otros didactas la consideran
como “corona de la habilidad magistral y punto cul-
minante de la vida docente” (Diesterweg), y “como el
arte de las artes y la forma mds didactica de ensenar”
(Ruiz Amado).

La pregunta didactica complementa, refuerza y aviva la
atencion y la reflexion, estimulando la elaboraciéon
mental, dirigiendo la misma atencién y la participa-
ci6n de los alumnos en el aprendizaje.

De otra parte, la pregunta no es prerrogativa del pro-
fesor; también el alumno puede y debe preguntar. De
esta manera se crea un verdadero didlogo entre pro-
fesor y alumnos.
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En la leccién de filosofia la pregunta constituye un
caso especial en razén de la estrecha relacién que exis-
te entre la ensefianza filoséfica y el filosofar (capacidad
de critica y de reflexién creadora). No es una simple
demanda de datos, sino una indagacién encaminada a
lo que es universal y originario en el pensamiento y en
el ser. Constituye una permanente motivacion a la
confirmacién de todos los puntos de vista posibles.
Toda pregunta filosofica, propiamente dicha, debe
guiar la mente de los alumnos a una investigacién
metafisica.

Dejando de lado algunos tipos de preguntas, nos dete-
nemos a las que interesan en la didédctica de la filosofia.

de acuerdo a la amplitud de las respuestas:

preguntas cerradas (=de respuesta limitada) son aque-
llas que demandan una respuesta breve y precisa. Son
las llamadas “alternativas, polares o excluyentes” como
por ej. las de “SI” 0 “NO” las de “verdadero” o “falso”.

Cuestiones discriminatorias

Coloque sobre las lineas, frente a cada una de las

proposiciones siguientes las letras V o F para indicar su
verdad o falsedad:

1. El método didéctico en filosofia

es totalmente independiente del
método de conocimiento

El término “induccién” es sinénimo
de “abstracién”

. El discurso persuasivo es exposicién

filos6fica



4. La pregunta efectiva supone
el deseo de alcanzar un
contenido cognoscitivo

5. Toda pregunta filoséfica
debe tender a una
investigacion cientifica

+ preguntas abiertas son las que dan lugar a que los
alumnos formulen libre y ampliamente sus propias
opiniones sobre el asunto tratado.
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Por ej.: S
;Como explica Ud. la libertad moral en un
mundo determinado?

- de acuerdo a la especificidad de las preguntas:

+ preguntas lingiisticas son las que se refieren a tér-
minos o expresiones del lenguaje.
Por ej.:
;Qué significa...? ;Como se usa este término...?
;Cudl es el analisis concreto de esta expresion...?

+ preguntas ldgicas son las que implican un razona-
miento.
Por ej.:
Esta conclusién jes causa o consecuencia? Este
argumento ;es apropiado al caso en cuestion?

+ preguntas epistemoldgicas y criticas son las gnose-
olégicas, que atanen a cuestiones epistemoldgicas o

criticas.
Por ej.:
;Cudl es el fundamento de la validez de un silo-
gismo?



;Coémo es posible una causa no causada?

+ preguntas ontoldgicas son las que se refieren a pro-
blemas metafisicos.
Por ej.:
sPor qué existo? ;Cual es el fin del hombre?

Existe también la pregunta diferida: es la que el

profesor plantea, dejéndola como tarea a los alumnos.
| 82 En este caso, la respuesta debe ser mds detallada
y mds razonada; por eso algunos profesores la exigen por

escrito.

+ Condiciones de una pregunta didactica:

- clara: libre de ambigiiedades, de doble sentido u
oscuridad

- correcta: expresada en lenguaje sintdctico y
vocabulario adecuado

- sencilla: libre de complicacién y de facil captacion

- breve: la formulacién debe ser hecha con pocas
palabras.

3. Método dialogado (= socratico)

*+  Se da este método cuando la direccién del aprendi-
zaje se desarrolla en un encadenamiento de inte-
rrogaciones y respuestas, incorporandose asi el
pensamiento de los alumnos en el proceso dialécti-
co de la reflexion filosoéfica.

El fundamento de este método se halla en la misma
naturaleza del “filosofar”, que se nutre del inter-
cambio y de la oposicion de las conciencias reflexi-
vas. Lo caracteristico de la clase dialogada es el
desarrollo del tema a base de preguntas y respues-



tas con la participacién del profesor (participacién
directa o indirecta).

Procedimiento general

No puede indicarse un modo fijo, determinado y
unico para el didlogo en la clase; con todo, pode-
mos dar una orientaciéon de base.

- Como iniciacion del didlogo debe plantearse
una temdtica apta para despertar el interés de
los alumnos; tematica densa de contenido refle-
xivo, de inquietudes y al nivel intelectual del
alumnado.

- El punto de partida debe ser lo mas asequible y
sencillo posible, a fin de crear un clima de auto-
confianza en los alumnos, facilitando asi su par-
ticipacion.

- Se debera partir de las cosas comunes de la vida
diaria, para llegar a los enfoques propiamente
filosoficos.

- Cuando algo “no va” (desarticulacion, dificulta-
des sin aparente solucidn, cansancio, pérdida de
interés, etc.), el profesor debe estar listo para
intervenir (siempre en forma dialégica) con
interrogaciones de auxilio.

Por ej.:

;En cudntos sentidos puede usarse este
término?

sLos hechos aducidos corresponden con
la afirmacién dada?

;Qué se requiere para que “X” sea cierto
(o falso)?

;El problema planteado es un problema
de hechos, de terminologia o de valo-
res?, etc.
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2.

Esquema sugerido para el desarrollo de una clase dia-
logada.

Presentacion del tema y de los problemas colaterales
implicados

Analisis de respuestas, hipotesis explicativas, posibles
soluciones.

3. Argumentacidn en relacién a las alternativas planteadas

Yy a sus consecuencias.

4. Recapitulacién o conclusiéon: comparaciéon de las dis-

tintas conclusiones y eleccidon eventual de la mas vero-
simil ya sea por su claridad, seguridad o fecundidad.

Requisitos de aplicacion.

Clase poco numerosa. Un grupo de 10 a 15 alumnos
es un nimero ideal para una conversacién socratica.
Disponibilidad de tiempo para que el didlogo pueda
desenvolverse adecuadamente. Las sesiones de dos
horas de clases sucesivas resultan muy convenientes
para el caso.

Un profesor con buen entrenamiento dialéctico,
dominio suficiente de los medios de expresion, agi-
lidad de inteleccién, autoridad magisterial y poder
de incitacién. Con gran capacidad de receptar los
aportes de los alumnos ya para aceptarlos, rectifi-
carlos o reemplazarlos cuando fuere necesario.
Alumnos con suficiente base de cultura filoséfica,
con agilidad y madurez intelectual. De lo contrario
el didlogo resultaria forzado o termina en un
mondlogo del profesor.

Consideraciones finales

Debe evitarse el forzar la solucién de los proble-

mas planteados. La carencia de respuestas satisfactorias al



final de la clase, no significa necesariamente que el didlo-
go socrético haya fracasado. En filosofia, una dificultad o
controversia no resuelta pero bien analizada, es tan fecun-
da como una solucién definitiva. Didacticamente, lo
importante es que el didlogo se haya conducido con méto-
do y rigor, y que las cuestiones queden debidamente pre-
cisadas y formuladas.

El profesor debe evitar caer en la tentacion de
un socratismo facil y superficial: la de emplear el arte de
la persuasion en este tipo de didlogo.

El profesor no debe manejar su saber y su ret6-
rica para “persuadir” a los alumnos hacia determinada
solucion.

Es importante no usar la “ironfa” en las interven-
ciones de los alumnos en clase. Este comportamiento hiere
los sentimientos de los alumnos (particularmente de los
jovenes) y los inhibe de participar en el didlogo. El método
pedagdgico actual renuncia al socratismo histdrico.

4. Método fenomenologico-critico

En realidad son dos métodos que se distinguen
suficientemente el uno del otro, pero que pueden fusio-
narse y combinarse en una misma metodologia.

+ El filosofar fenomenoldgico! consiste en la descrip-
cién de la conciencia, con exclusién de toda idea
previa, teorfa o tesis interpretativa; con exclusiéon
de todo supuesto sobre la existencia o no de aque-
llo que se da.

+ El filosofar critico-trascendental consiste en pre-
guntar por las condiciones de posibilidad de una
determinada instancia, sea del conocimiento de la
accidn, sea de la naturaleza o de la conciencia.

+ Aplicacién metodoldgica
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Se pueden distinguir dos momentos de aplica-

ci6én didactica en la ensenanza-aprendizaje de la filosofia:

1) El momento fenomenolégico

Este momento consiste en la descripciéon de datos,
independientemente de toda consideracién o actitud
apreciativa o valorativa.

La atencidn se centra sobre el “fendémeno”, en actitud
de intuicién “eidética” (=captacién de la idea, de la
esencia de lo dado, de lo visto).

Dicha intuicién contempla “lo dado” (el fenémeno)
haciendo abstraccién de cualquier interpretacion cien-
tifica.

Esta didéctica fenomenoldgica puede presentar dos
variantes:

+ los ALUMNOS proceden al examen y descripcion
del fenémeno bajo el control del profesor;

+  El PROFESOR realiza la descripcion y los alumnos

siguen este trabajo tomando apuntes y pidiendo
aclaraciones o afiadiendo observaciones.
El profesor deberd atenerse a aprehender sélo lo
que “se da”, en cuanto y como se da; no deberd
recurrir a los conocimientos, convicciones, férmu-
las o conceptos previos, a fin de evitar el caer en
prejuicios (=los idolos de Francis Bacon) que des-
vian a la conciencia en su ruta hacia la verdad. El
profesor se ajustara al cumplimiento de esta pres-
cripcién y ejercitard al alumno en tal control.

2) El momento critico

Una vez lograda la intuicién de determinado fenéme-
no, se pasa al segundo momento: el critico. El profesor
motivard a sus alumnos mediante la formulacién de la



pregunta por las condiciones de posibilidad: “Cémo es
esto posible?” ;”No es paraddjico que suceda?” ;”Por
qué esto y no aquello”? Estas preguntas introducen la
inquietud critica en los alumnos.

Se trata de hacer que los alumnos alcancen la intelec-
ci6n de la razén o fundamento de los hechos o de las
cosas.

Pudiera suceder que al mismo tiempo que se alcanza
una respuesta satisfactoria, se redefine el problema o se
aclaran sus limites, aspecto este muy importante pues 187
los alumnos van alcanzando un rigor critico, propio de S
la ensenanza aprendizaje de la filosofia.

Este es el momento de los interrogantes, de la “elabo-

racion critica”, de la busqueda de respuestas, de la con-

frontacién con otros fenémenos que interesan al hom-

bre, en general.

La didéctica de este momento critico puede presentar

dos variantes:

+ los ALUMNOS formulan cuestiones criticas pensa-
das “anticipadamente” o que surgen durante la
clase;

+ el PROFESOR formula los interrogantes para
motivar la reflexion de los alumnos y para compro-
meterlos en su soluciéon.

La formulacién y el tratamiento de las pregun-
tas criticas pueden hacerse en dos direcciones:

a. orientada por los datos de la experiencia moral:
scomo es posible la libertad y dentro de qué limites?
s;atendiendo a los hechos de la experiencia moral
(el deber, la responsabilidad y la culpa) hasta donde
puede definirse?
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b. orientada por la necesidad de comprender la exis-
tencia de los actos libres no en forma aislada, sino
como un “todo” de la realidad:

;como deberd concebirse el mundo y cémo se
inserta en él, el hombre libre?

Si la realidad mundana estd determinada por cau-
sas y fines ;es posible la accion humana libre?

5. Métodos sicoldgicos

Son los que tratan de “individualizar” la ense-
nanza mediante las dindmicas grupales. La clase es un
ambiente social en la que cada uno (profesor y alumnos)
tiene su puesto y sus funciones: el proceso ensefianza-
aprendizaje debe hacerse con la colaboracién de todos y
de cada uno.

Las dindmicas de grupo en la didéctica, no sola-
mente obvia la dificultad de trabajar con grupos numero-
sos, sino que permite la eficiencia de la ensefanza escolar.

El cambio de estructura de la clase, de la “verti-
cal” a la “horizontal”, de la del gran grupo al pequeno
grupo, de la clase “tradicional” a la clase “con dindmicas”
es muy ventajoso tanto para el profesor como para los
alumnos.
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Clase tradicional Clase con “'dingrica™

Nota: dindmica de grupos. Esta expresion comenzé a circular por el afio 1935, y
fue consagrada en los EE.UU. por Kurt Lewin en 1944.



1)

2)

3)

Ejemplos de esta metodologia

El Phillips 66

Esta dindmica consiste en un intercambio de ideas, en
grupos de 6 personas, durante 6 minutos, sobre un
tema senalado por el profesor. Uno de los miembros de
cada grupo hace las veces de moderador (lider) y de
relator, para presentarlo a toda la clase.

Para formar los grupos basta con que tres personas de
la primera fila se den la vuelta y dialoguen con las otras
tres de la segunda fila, sin necesidad de levantarse
todas. En la exposicion se puede hacer uso del piza-
rron.

El cuchicheo

Esta técnica consiste en un didlogo, mds o menos
breve, entre parejas o en grupos pequenos. Se le ha
dado este nombre a causa del murmullo sordo que
produce al hablar en voz baja. Algunos la llaman “run-
runeo’.

Esta técnica se puede emplear cuando el profesor pide
una respuesta rapida sobre un asunto o una opinién,
en que quiere la participacién de todos.

La lluvia de ideas

Algunos la llaman “tormenta cerebral” (brainstor-
ming). Esta técnica tiene por objeto la produccién de
nuevas ideas, de estimular la imaginacién creadora.
Las condiciones que se requieren para esta dindmica
son:

+ debe tratarse de un problema filoséfico “real”;

+ el problema debe ser “simple”. Si es complejo, debe-
rd descomponerse en partes simples.

+ el problema deberd quedar “claro” ante los alumnos.
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Las tres fases de esta metodologia dindmica:

a.

4)

Exposicién preliminar del problema
La hace el profesor. Esta exposicién debe ser bien pre-

parada, para que los alumnos la entiendan con toda
claridad.

Tormenta de ideas

- los alumnos lanzan ideas, por turno. Una vez que el
primero dice algo, el siguiente se esfuerza por
“seguir - la corriente” y agregar algo (una aproba-
cidén, un rechazo, una objecion).

- el profesor no interviene en la produccién de ideas;
su actitud personal es de acogida y no-directiva.

- el profesor actda animando, estimulando; no criti-
cando ni desaprobando.

- los mismos alumnos deben evitar el criticar, para
dejar libre la imaginacion y la creatividad.

- es mas importante la “cantidad” de ideas, que la
“calidad”

Depuracidn vy critica de las ideas expuestas

Es el momento de la critica filoséfica, de la sistemati-
zacion, de las clarificaciones.

En esta fase ya no se busca la cantidad, sino la “calidad”
de lo expuesto por los alumnos.

El estudio de casos

Esta técnica consiste en el planteamiento de un pro-
blema, la investigacion de sus causas y la busqueda de
posibles soluciones al mismo.

El objetivo de esta dindmica es la de estimular el
potencial analitico de los participantes en ella, su espi-
ritu de iniciativa y su capacidad para tratar de resolver
situaciones humanas complicadas.



Las fases de esta dindmica pueden ser:

a. Presentacion del caso
Un caso bien presentado debe tener las siguientes
cualidades:
¢ Presentar una situacién concreta (= autenticidad
del caso)
*+  Una situacién-problema que exige un diagnéstico y
una solucién.
+  Presentar la situacién en “su totalidad” 191
*  Que se refiera a una tematica filosofico-existencial. S

b. Busqueda de las causas

La participacion de los alumnos puede hacerse a través
del Phillips 66, o la lluvia de ideas. El profesor serd no-
directivo “en el fondo”: no da sugerencias, no indica
posibles causas, no evaliia las respuestas de los alum-
nos. Refleja sistemdticamente las intervenciones de los
alumnos.

El profesor sera directivo “en la conduccién™ da la
palabra, da igualdad de oportunidades a todos los
alumnos, cronometra sintesis parciales.

Se hace un listado de las causas sugeridas y luego se
hace el analisis de las mas significativas.

c. Estudio de posibles soluciones

Esta es la fase “reflexiva” y critica.

La reflexion se puede orientar en 4 direcciones:

+ mirada hacia atras: el contexto y las causas del problema

+ mirada hacia arriba: los principios filoséficos que
entran en la solucién del caso, o que brotan del
problema

+ mirada al rededor: descubrir situaciones analogas al caso

+ mirada adelante: es el aprendizaje para aplicar a
otros casos.
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5)

6)

Mesa redonda

A veces conviene presentar un tema desde diversos
puntos de vista contradictorios. Por ej. las distintas
posiciones filosoficas sobre la libertad: fatalismo,
determinismo, indeterminismo.

Los que van a exponer el tema pueden ser los mismos
alumnos convenientemente preparados.

+ El profesor se pone de acuerdo en el modo a seguir,
sobre el orden en que hablardn y el tiempo que
emplearan en la exposicién individual.

+ El profesor se sentard en el centro, y a su lado los
contraversistas alumnos.

+ El profesor presentara el tema brevemente; luego
ird dando la palabra durante 10 minutos a los expo-
sitores, procurando que se turnen las distintas po-
siciones.

+ El profesor sintetiza los diversos puntos de vista
expuestos, y dard oportunidad a una segunda vuel-
ta para que se aclaren los puntos que quedaron
0scuros.

Esta dindmica puede emplearse en temas “controverti-
dos”. Parece sumamente util para aclarar posiciones,
para inquietar a los alumnos por diferentes doctrinas,
o para profundizar una temdtica determinada.

Se debe cuidar de que no se convierta en una polémi-
ca sin fin y estéril.

La entrevista colectiva

Esta dindmica pretende aprovechar hasta el médximo la
ciencia de una persona experta en algin tema filosofi-
co (sistemdtico o histdrico), pero siguiendo los intere-
ses de los alumnos.



En lugar de que el experto dé una conferencia, el pro-
fesor selecciona unos pocos alumnos para hacer una
serie de preguntas al experto.

El perito debe saber globalmente el tema, pero sin
saber en concreto cudles serdn las preguntas por parte
de los alumnos preparados para el caso.

+ El profesor presentard primero a los alumnos inte-
rrogadores, luego el tema en general, y finalmente
al entrevistado.

+ El entrevistado hard una exposicién clara y breve
sobre la temdtica.

+  Luego se da comienzo al interrogatorio, de acuerdo al
orden establecido y en forma considerada y cordial.

+ Al término de esta entrevista el profesor resumira el
contenido, y abrira el Plenario al curso.

Para que esta dindmica pueda alcanzar su objetivo, el
tema deberd ser del interés de los alumnos, y el entre-
vistado deberd tener la cualidad de una comunicativa
interesante y 4gil, sin descuidar la profundidad y serie-
dad del caso.

6. Método de ejercicios escritos

Los estudios filos6ficos en la educacién media
deben tener un tiempo y un espacio para la “expresion
escrita”. Este es un aspecto al que conviene ejercitar a los
alumnos.

Es recomendable destinar periddicamente
durante el curso, el tiempo necesario a este método, inclu-
so para dejar constancia escrita del progreso filoséfico.
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Posibilidades y formas

la toma de notas: esta es la forma mds simple y

espontdnea de las formas escritas: tomar nota de lo

que el profesor expone. Lo que se debe consignar
<« » : <« . » : :

no es “la letra”, sino “las ideas” principales. Es

bueno que, para el caso, dispongan de un cuaderno

o libreta de apuntes.

el comentario escrito: es como un comentario oral,
pero elaborado por escrito y siguiendo las normas
de redaccién. Normalmente el comentario escrito
es mas largo y mds trabajado que el oral. Como
comentario, no requiere toda una sistematizacion
como una pequeiia disertacién escrita.

el resumen: es una forma sintética de presentar las
ideas y pensamientos principales de un texto. No es
un comentario ni una interpretacién o apreciaciéon
personal de dicho texto. El resumen se hace redu-
ciendo el texto en cuestion (normalmente a un ter-
cio) con las propias ideas principales y conservan-
do, incluso, las mismas expresiones del autor.

el ensayo: es una forma breve de escrito, y se carac-
teriza tanto por la libertad en la eleccién de temas,
como por la manera y estilo de su presentacién. Es
un modo muy apropiado de “filosofar con la
pluma”. Este tipo de trabajo puede tomar las formas
de “pensamientos, mdximas, articulo periodistico”
que, eventualmente, podria servir de material para
revistas escolares o para el periddico del estableci-
miento o del curso.



1.

El método de lectura y comentario de textos
filosoficos

Este método es absolutamente necesario para

motivar un auténtico filosofar.

La lectura frecuente y sistemdtica de obras filo-

soficas y su correspondiente comentario es un ejercicio
que compromete seriamente al profesor y a los alumnos.

+ Finalidad de este método

analizar y comprender el pensamiento de determi-
nado autor;

identificar las caracteristicas de una época, escuela
o corriente filoséfica, y reconocer sus valores;
enriquecer los conocimientos filoséficos y alimen-
tar el deseo al filosofar;

capacitarse para escribir ensayos, disertaciones u
otros trabajos de cardcter filoséfico.

1) Lectura de textos

a. Qué puede leerse:

Siendo tan vasta la produccién filoséfica, es preciso
que el profesor selecciones algunas obras o frag-
mentos significativos para determinados temas.

+ segun el acontecimiento tedrico
Conviene trabajar sobre obras especificamente
filos6ficas, y no sobre obras de tipo literario,
cientifico o moral; aunque algunas obras filos6-
ficas entrelazan la literatura con al filosofia2.

+ segun el grado de dificultad
Tratiandose de alumnos de secundaria, conviene
elegir textos propios para esta edad. Para esto
conviene tener en cuenta:
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- que el texto sea unitario, simple y no de una
complicada articulacién conceptual;

- que no presuponga demasiada informacién
previa;

- que el lenguaje sea directo y claro;

- que el texto sea rico en andlisis de conceptos,
de conclusiones, de criticas reflexivas para el
filosofar de los alumnos.

segun la estructura de la obra

De acuerdo con la extension, la integridad o la

fragmentacion del texto:

- lectura de obras completas de no mucha
extension

- lectura de un articulo o ensayo breve

- lectura de trozos escogidos de diferentes fil6-
sofos, de distintas épocas, escuelas o nacio-
nalidades, o de diferentes temas.

b. Cémo puede leerse
Hay dos maneras o procedimiento de lectura que
se conocen como lectura “horizontal” y lectura
“vertical”.

la lectura horizontal
Es una lectura répida, superficial (pero comple-
ta) de la obra; una informacién general y global.
No supone un andlisis, pero da al alumno una
visién de conjunto. Generalmente se da como
labor fuera del aula.

la lectura vertical

Es una lectura pausada, profunda, con la volun-
tad de penetrar en el texto; esta lectura es de
tipo analitico e interpretativo.



Frente a la lectura de un texto filosé6fico, el alumno
puede tomar dos actitudes opuestas entre si:

Una actitud objetiva, impersonal y dogmatica.
Se le da crédito al fil6sofo: el alumno se somete
a su pensamiento, coincide con sus afirmacio-
nes y negaciones, se identifica con el escritor.

Una actitud sujetiva, llamada por Ricoeur
“escéptica”; es decir, el alumno se enfrenta con
el autor y el texto. Se trata de confrontar el texto
con las propias ideas y reflexiones, y de rebatir-
lo o negarlo si se resiste a la asimilacion.

2) Comentario de textos

Este momento es el mds importante; es una verdadera
actividad de hermenéutica filoséfica (= interpretacidn,
explicacidn, deduccion...). Entre leer y comentar exis-
te la misma diferencia entre contemplar un regalo de
navidad envuelto, y el abrirlo y contemplarlo directa-
mente. El comentario es el momento “deductivo” de la
lectura de un texto. Una lectura sin su correspondien-
te comentario, sin interpretacién, sin penetracién
puede resultar interesante, pero no conduce al filoso-
far critico.

* Preguntas-guias

;Qué dice el autor, como lo dice y qué quiere
decir?

;Qué no dice el autor?

sPor qué y para qué lo dice?

;En qué circunstancias lo dice?

;Debe decirlo? ;Esta bien dicho? ;Qué razones
tiene para decirlo?
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+ ;Quién hace el comentario?

« El profesor: a manera de modelo, oralmente
consignando en el pizarrén los pasos o puntos
esenciales del comentario.

+ Los alumnos: a manera de imitacion, por escri-
to primero para la correcciéon del profesor o
para la exposicién en clase. El comentario
nunca es una improvisacion, sino un trabajo
serio que pide tiempo y constancia.

198
+ Los pasos de un comentario
+  En cuanto a los términos:
- identificacién de términos poco usuales o
dificiles

- busqueda del significado de dichos términos
(diccionario filoséfico)

+ En cuanto a las ideas expresadas en el texto:

- seleccion de las ideas; distinguir las ideas
principales de las secundarias

- estructuracion de las ideas principales (iden-
tificarlas)

- descubrimiento de la idea central; es decir,
los que se podria escribir como titulo del
comentario.

+ En cuanto al autor:
- ubicacién de su vida (afio, lugar)
- orientacién filoséfica de su pensamiento
- obras escritas por él e importancia de su
pensamiento.



3. El método audiovisual
En menor medida que en otras disciplinas de estudio,
la ensenanza-aprendizaje de la filosofia estd haciendo
uso de los medios de comunicacién social, como las
grabaciones, la radio, la television y el cine.

Como aplicacion sistematica de grabaciones y emi-
siones radiales pueden mencionarse los discos con
textos leidos de fil6sofos de renombre (Heidegger,
Sartre, etc.), y los ciclos sobre filosofia contempora-
nea y coloquios entre personalidades en filosofia
organizados por la BBC de Londres.

Mucho mas elaborados son los programas de tele-
visién escolar, como los de Francia en las emisoras
del Estado. Son programas de duracién media de
30 minutos, estdn a cargo de profesores universita-
rios y de educaciéon secundaria, quienes discuten
sobre un determinado tema (eventualmente expli-
can y comentan textos filoséficos).

Cada emision es acompanada de un texto que con-
tiene una recapitulaciéon de las cuestiones, una
breve guia bibliografica y un glosario de los térmi-
nos técnicos empleados.

Por lo que toca a cine ensefianza-aprendizaje, exis-
ten algunas peliculas dedicadas a la ensefianza de la
filosofia, como las editadas en inglés por la enciclo-
pedia Britdnica con la participaciéon de pensadores,
cientificos y hombres publicos significativos de
nuestros dias (Russell, Nehru, Wrigth...) Estos pen-
sadores son interrogados sobre sus ideas; a veces se
desarrollan temas como: el bien y el mal, la justicia,
la libertad, Dios, etc.
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Si bien estos medios didacticos auxiliares no pueden
reemplazar la ensefianza magisterial que hemos pre-
sentado, con todo adquieren una importancia muy
grande como medio para ampliar los conocimientos
adquiridos en clase, o como suplencia ante el déficit de
personal docente especializado.

TERCERA PARTE: PROCESO DE ENSENANZA Y
EVALUACION

Toda ensenanza aprendizaje se realiza dentro de
un proceso integral que abarca:
*+ el programa (diseno del contenido)
+ el aprendizaje (realizacién del programa)
+ la evaluacién (valoracion del aprendizaje)

En esta tercera parte de nuestros apuntes sobre
enseflanza-aprendizaje de la filosofia, analizaremos breve-
mente la evaluacion en su aspecto didéctico.

La evaluacién escolar no debe limitarse sola-
mente a una valoracién sobre el rendimiento de los alum-
nos, sino que entra también en dicha evaluacién el de-
terminar en qué medida han sido efectivos el programa, la
metodologia empleada en la ensefianza y, en general, la
eficiencia del profesor.

El planteamiento sobre la evaluacién, en reali-
dad, se basa en un principio sencillo; responde a estas dos
preguntas:

+ ;qué es lo que se intenta evaluar?
+ ;qué medios se emplean para recoger los datos eva-
luativos?



1. Lo que se debe evaluar

;Qué es lo que se intenta medir? La respuesta a

esta pregunta no resulta dificil: lo que se quiere saber es:
hasta qué punto se han alcanzado los objetivos propues-
tos en esta asignatura y, como consecuencia, saber la efi-
ciencia del programa y la operatividad de los métodos
empleados por el profesor.

+  De una parte, los objetivos de la ensenanza de la filo-
sofia son precisos:

potenciar el hdbito mental de analisis y critica per-
sonal;

conocer las principales doctrinas filos6ficas (el
“corpus” fundamental del saber filos6fico);

poseer un sentido objetivo en el pensar, hablar y
escribir, que proceda desde un punto de vista 16gi-
co y con rigor cientifico.

+ Pero de otra parte, se hace un tanto dificil esta cuanti-
ficacion:

muchas de las veces la evaluaciéon del profesor se
fundamenta en una apreciaciéon muy general de los
datos aportados;
otras veces es fruto de sujetivismo o prejuicios
sobre determinado alumno;
después de la evaluacién queda como “flotando en
el aire” una serie de interrogantes:
s;se han formulado las pruebas de una manera
adecuada?
sse tienen datos suficientemente significativos
para analizar la consecucion de los objetivos?
s;se puede alcanzar un porcentaje mayor de
objetividad evaluativa?
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Sin pretender ofrecer el “optimum” de un pro-
yecto de evaluacion, presentamos un procedimiento no
complicado y claro.3

Se trata de dos cuadros de doble entrada:
* En el eje vertical se formulan los “contenidos” del
programa;
+ en el eje horizontal aparecen los “objetivos” a alcanzar.

Cuadro 1.

OBJETIVOS

IUNIDAD
TEMATICA

Memorizacion
de hechos

Formacion de
conceptos

Capacidad de
andl. sintes.

Capacidad de
relac. crit.

Contexto
histérico
y autores

Tematica
central

Planteamiento
ontoldgico

Planteamiento
antropolégico

Planteamiento
ético-social




Cuadro 2.

BJETIV( .
OB] O3 Tiempo de

UNIDAD desarrollo

TEMATICA

Material a
usar

Instrumentos
didacticos

Medios de
motivaciéon

Contexto
histérico
y autores

Temitica central

Planteamiento
ontoldgico

Planteamiento
antropoldgico

Planteamiento
ético-social

Aqui se proponen dos modelos de cuadros:

+ el cuadro 1. = dirigido a los objetivos de los conte-

nidos (programa)

+ el cuadro 2. = dirigido a los objetivos metodolégi-

cos (operativos)
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Estos cuadros pueden formularse en dos niveles:
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programacién general (global) de la asignatura:
Légica, Etica, Problemas filoséficos (de acuerdo a
nuestro programa)

programa especifico de cada unidad.

Algunos profesores objetan que tales cuadros

encuadra en forma demasiado rigida la ensefianza de la
filosofia que, por naturaleza, no tiene la precision de las

materias exactas.
En realidad, no se trata de poner rigidez; lo que

se pretende es eliminar la improvisacioén y el empirismo
en una evaluacién que quiere ser lo mas objetiva posible.

2. Medios para obtener los datos evaluativos

Algunos profesores rechazan sistematicamente las

pruebas evaluativas, fundamentalmente por dos razones:

Porque restringen la libertad del profesor para tra-
tar el programa del modo que estime mds adecua-
do (le resta tiempo para desarrollar el contenido).
Porque pueden conducir al alumno a una desubi-
caciéon de objetivos de la materia: estudiar en fun-
cién de las pruebas.

Con todo lo que esto pudiera tener de verdad, lo

cierto es que “las pruebas” evaluativas tienen gran impor-
tancia en la ensenanza-aprendizaje:

No sélo sirven para evaluar el progreso de los
alumnos, sino también para avaluar la propia tarea
del profesor.

Pasan a ser un acicate “externo” para el estudio, si
bien no debiera ser la tinica motivacion.



« Son un instrumento didictico fundamental: “No
hay impresién sin expresion”.

Condiciones para la confiabilidad de las pruebas eva-

luativas:

- deben ajustarse a los objetivos formulados en la
ensefianza de las materias filoséficast;

- es mejor hacer varias pruebas cortas, que no una
excesivamente larga;

- la formulacién de las preguntas debe ser clara y
precisa, sin posibilidad de equivocos;

- debe establecerse una valoraciéon previa de cada
uno de los datos que se intenta recoger de la prue-
ba.

Modelos de pruebas
Normalmente de han distinguido dos modelos basicos:

La prueba objetiva

Implica preguntas que estdn pensadas para dar lugar a
una respuesta aceptable. La formulacién de estas prue-
bas pueden ser muy variadas: completar una frase, dis-
cernir entre Verdadero y Falso, identificar la respuesta
correcta, etc.

Estas pruebas objetivas son un modelo que se orienta
principalmente a la memorizacién de hechos, de defi-
niciones y de conceptos, pero puede usarse para eva-
luar el grado de comprensién de determinados conte-
nidos y de relacion entre ellos.

Se trata de una prueba agil y de facil aplicacion; es
laboriosa en su preparaciéon, pero rapida para la
correccion.

Es cierto que estas pruebas objetivas no son las mejo-
res para evaluar la capacidad critica y el pensar reflexi-
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vo filoséfico, pero también es cierto que entre los obje-
tivos de la ensefianza de la filosofia también se incluye
una informacién sobre conceptos, autores y orienta-
ciones filoso6ficas, para cuya medida estas pruebas
objetivas son las mds adecuadas.

La prueba de ensayo

Bajo estas pruebas se incluye un conjunto de ellas que
permiten valorar niveles superiores de la actividad
mental adquiridos por los alumnos, como son: capaci-
dad de anélisis, de sintesis, de reflexion, de critica, de
expresion, etc. Ya nos hemos referido a algunas de ellas
como metodologia de ensenianza: ejercicios para clasi-
ficar preguntas, estudio de casos, ejercicios escritos,
lectura de textos, comentarios, ensayos, resimenes,
etc.

Estas pruebas llevan “mucho tiempo” en la ejecucion
por parte de los alumnos, y conlleva un gran “sujeti-
vismo” en el juicio valorativo por parte del profesor.
Justamente, para evitar este sujetivismo, existen algu-
nos criterios y algunas técnicas:

+ Al proponer un tema, éste debe formularse con

preguntas precisas y bien determinadas.

- en lugar de enunciado general: “la responsabili-
dad moral’,

- es mejor determinar mas el aspecto pedido: “la
moral, en relacién con la libertad”;

-y mejor aun si esta forma indicativa se hiciera
en forma interrogativa: “;La responsabilidad
implica la libertad? ;Por qué?”

+ No debe reducirse la prueba a la escueta respuesta
de una pregunta. Lo aconsejable es diversificar la



respuesta a través de aclaraciones, ampliaciones,
comparaciones, ejemplificaciones, explicaciones
del porqué, oposiciones, etc. De esta forma el alum-
no puede manifestar el dominio o no de lo apren-
dido, su capacidad reflexiva y analitica.

+ Latemdtica propuesta debe contener problemadticas
fundamentales y significativas sobre el saber filos6-
fico; no debe detenerse en detalles sin importancia
o en datos secundarios del programa.

+ La prueba de ensayo “escrita” puede realizarse tam-
bién con consulta de libros, apuntes u otros docu-
mentos. Esto es muy apropiado para una prueba
filoséfica, porque el alumno pone menos interés en
la memorizacién, y mds en el tratamiento reflexivo
de los problemas.

+ Con el fin de ampliar el margen de posibilidades de
evaluar el rendimiento del alumno y darle la opor-
tunidad de tratar aquellos asuntos que mads le moti-
ven, conviene proponer varios temas entre los cua-
les elegird uno o mds como materia de examen.

Evaluacién de la asignatura por parte de los alumnos
Para muchos profesores existe todavia algin recelo a
someterse a una evaluacion por parte de los alumnos.
El fundamento principal de este recelo se basa en la
duda de que exista en ellos una suficiente formacién
que les capacite para realizar esta tarea.

La practica de aplicacién de cuestionarios a los alum-
nos, desmiente estas prevenciones, siempre que se
guarden dos principios:
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+ las respuestas deben ser an6nimas;

+ las cuestiones que se planteen deben incidir mds
sobre aspectos conductuales y didécticos que
sobre contenidos.

Las preguntas que se formulan pudieran ser en base a los
siguientes puntos:

- definicion de los objetivos del curso;
organizacién de la materia a dictarse y del curso;

- conocimiento de la materia por parte del profesor;

- variedad de técnicas en la ensefianza-aprendizaje;

- justicia en la calificacion de los alumnos;

- atencidn especial en los trabajos de los alumnos;

- opinién general acerca del profesor;

- opinién general acerca del curso.

Cada una de estas preguntas es baremada por el alumno
en una escala que va de 0 a 10.

Notas

1 Se considera a Edmund Husserl, filosofo aleman (1659-1938)
como fundador de la fenomenologfa, método y sistema que afirma
que la inteligencia humana puede intuir las esencias de las cosas de
modo inmediato y cierto.

2 Por ejemplo: “Los pensamientos” de Pascal, “Asi habl6 Zaratustra”
de Niezstche, “El mito de Sisifo” de Camus, “El contrato social” de
Rousseau, etc.

3 Sacado de V. SANTIUSTE, Did4ctica de la Filosofia, Madrid, Ed.
Narcea, 1984.

4 Ver apéndice
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APENDICE: Objetivos en la ensefianza de la filosofia

Logica

Determinar la importancia de la Légica como cien-
cia e instrumento bdsico para el razonamiento, a
través de la dindmica del pensamiento, y su apli-
cacion en la investigacion cientifica.

Emplear la sintaxis, la semdntica y la préctica, en
razonamiento légico y matemdtico, para alcanzar
no sélo la verdad, sino también la exactitud.

Etica

Comprender que el hombre es un ente social que
estd intimamente ligado a una vivencia de indole
moral, sujeto a relaciones en las que debe tomar sus
propias decisiones.

Buscar mejores normas que le permitan lograr su
bienestar social, mediante la reflexién critica de los
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principios y doctrinas morales, en relaciéon con el
medio y los cambios de la sociedad.

Discriminar actitudes que le permitan desenvolver-
se bien en las circunstancias de la vida humana, en
la individual, familiar, socio-politica y econdmica,
mediante una valoracién moral.

Orientar a los alumnos en el andlisis de los princi-
pios basicos que rigen la conducta humana en sus
diversas actividades, a base del respeto de los valo-
res éticos fundamentales.

Propender a la consecucién de la amistad, fraterni-
dad y solidaridad con todos los pueblos, mediante
la realizacion de los valores morales.

Problemas filosoficos

Reconocer el valor y la influencia del pensamiento
filos6fico, en la resolucién de todos los problemas
que inquietan a la humanidad.

Conocer las diversas teorias filoséficas que inter-
pretan el origen de la materia, de la vida, del hom-
bre, del universo, de la ciencia y otras inquietudes
presentes.

Desarrollar la capacidad de ordenamiento, sistema-
tizacién y andlisis de los conocimientos en cual-
quier campo de la actividad humana.

Comprender el valor del pensamiento, fundamen-
to basico en el proceso de las explicaciones y estu-
dio de los fenémenos.

Encontrar respuestas mds justas en la problemdtica
de la sociedad contempordnea.

De la “Programacion curricular”, Nivel medio.
Lic. S. MARCILLO - Dra. R. TORRES R.





