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INTRODUCCION

No hay nada m6s convincente que los 11echos de la vida real.
El principal objetivo, para mi, es que la teoria llegue a alcanzar
la cotidianeidad.

(FREIRE y SHDR, 2014)

Todos aquellos que trabajamos como profesores sabemos que la educa-
cion es unaactividad practica, y que, si bien su desarrollo pone en juego
una serie de aspectos tedricos, la sola teoria-en la que excesivamente
hemos sido formados los docentes- no es suficiente ante |a ajetreada co-
tidianeidad del aula. De alli nuestra urgente necesidad didactica, mal
interpretada por ciertos grupos de investigadores y académicos como un
simplerequerimiento de recetas en las cual es depositar la eficiencia edu-
cativa.

Muy por el contrario, la urgencia de conocimiento didactico de ca
récter préctico obedece a la necesidad de una pedagogia que desde la
accion cotidiana configure nuevas formas de relacion y actuacion en
el complejo y demandante escenario educativo, que muchas veces esta
fuertemente tensionado por el alto niUmero de estudiantes por curso, ho-
rarios recargados, poco tiempo para la preparacion de clases y para la
retroalimentacion del trabajo de losy las estudiantes. Por tanto, construir
conocimiento préactico constituye un imperativo ético y politico, y un
aporte a la transformacion educativa desde los saberes que hemos ido
configurando los docentes desde la experiencia.

Es relevante sefialar que los profesores, a pesar de lo que sefiala el
mundo académico tradicional, somos los primeros investigadores en las
aulas, y en nuestros afios de experiencia vamos acumulando una serie
de saberes practicos, muchas veces desdefiados como conocimiento pe-
dagdgico debido a la odiosa separacion entre investigacion y docencia,
por la cual se concibe a los profesores como expertos en la transmisién
de informacién y no como constructores de saberes. Al respecto, Paulo
Freire e lra 8hor (2014: 27) plantean:

[...] hay otra cosa que se les dice a los profesores. que la ensefianza
no tiene nada que ver con la investigacién ni con la produccion de
conocimiento. Como si orientar un seminario [...] en [...] filosofia no
tuviera ningunaimportancia[...]. Cuando pienso en pasar tres horas
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con un grupo de estudiantes discutiendo la naturaleza educativa de
la political...] yeso no es investigaci6n, entonces no entiendo nada.

Solo através de la investigacién de la propia préacticay la construccién
de conocimiento didactico escapamos a las concepciones que reducen
latarea docente ala mera aplicaci6n de programas, metodologias y/o in-
vestigaciones disefiadas por expertos. Dicha concepcibn es en si misma
inhibidoradela posibilidad defilosofar, pues nadamaslejano a desarrollo
del pensamiento filos6fico que un profesor transmitiendo acriticamente
un contenido con metodologias estandar.

Por su parte, abrir posibilidades de filosofar con los y las j6venes de
ensefianza media requiere un reposi cionamiento tanto de las finalidades
de la asignatura como del propio rol que debemos jugar los docentes en
el aula. Antetal requerimiento surgen algunas interrogantes: El programa
actual y sus orientaciones, ¢permiten realmente potenciar el pensamien-
to filos6fico? ¢Qué sentido tiene que los y las j6venes aprendan filosofia?
¢C6bmo podemos incentivar € pensamiento filos6fico? ¢Estan dadas las
condiciones en las escuelas paraincentivar el filosofar? ¢Estamos prepa-
rados los docentes chilenos parafilosofar conlasy los jévenes? ¢Filosofa
mos los y las docentes? ¢Construimos conocimiento practico/didactico?
Estas y otras interrogantes se ponen en circulacién en el presente .texto,
no con la pretensién de responderlas o de entregar una verdad acabada.
Nada més lgos estariamos de aquello.

Nuestro interés es invitar a lector a que ingrese a nuestras aulas,
gue dialogue con las experiencias que aqui se presentan y, a partir de
ellas, acepte € desafio de investigar su propia accién didacticay cons-
truir conocimiento situado. Creemos que la lectura de experiencias de
otros estimula a pensar y repensar la accién y sus intencionalidades. Por
esta raz6n €l texto constituye una invitacién a conversar, preguntarse,
discutir, posicionarse, imaginar o disentir de las posturas didacticas des-
plegadas a interior de sus paginas. Si ello ocurriera, e texto cumpliria
absol utamente su objetivo.

Experiencias didacticas para la ensefianza de la filasofia en € aula
constituye una apuesta formativa que intenta desanclar |a ensefianza de
lafilosofia de lameratransmisi6n acritica de los contenidos consignados
en el programa de estudio y/o de la producci6én filos6fica y anclarla al
desarrollo, autonomiay libertad de los sujetos. En este sentido, e inspira-
dos por € pensamiento de Sécrates, Freire, Lipman, Kohan, Zemelmany
muchos otros, apostamos por un giro didactico, desde unadidacticadela
filosofia a una didactica de sujetos que filosofan; es decir, abogamos por
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una didactica situada en € contexto sociohistérico de quienes gjercitan
el acto de filosofar.

El texto pretende, ademas, desocultar aquellaindagaci6n de la acci6n
que realizamos los docentes cuando nos enfrentamos a larealizaci6n de
un curso, y aportar con la sistematizaci6n del proceso ala construcci6én
de conocimiento didactico. De este modo la escritura de cada experien-
ciano se presenta desde laneutralidad de resultados exitosos sino desde
laincertidumbrey la ambigliedad de lavida en las aulas. Nos parece que
ello posibilita pensar con los autores mas que evaluar s talo cual meto-
dologia es aplicable alarealidad en que se sitta el lector.

Nos parece relevante, también, desocultar € proceso de construc-
cién del texto, en un intento por comprender e mismo a partir de su
historizaci6n. La propuesta investigativa se originaa interior del curso
"Didactica de laFilosofia' y "PréacticaProfesional" del Departamento de
Estudios Pedag6gicos de la Universidad de Chile, cuyo objetivo es pensar
y repensar la clase de filosofia, reconfigurando nuevos sentidos y pro-
puestas de acci6n.

Largos y extensos debates, busquedas, lecturas, encuentros y desen-
cuentros van orientando la ruta que potencia nuestro posicionamiento
ante €l sentido de laasignaturade Filosofiaen laescuelachilena. Los dis-
positivos metodol6gicos de los cursos de Didacticay Préactica son puestos
en discusi6n, repensadosy recreados, al igual que las clases del grupo de
practicantes y de dos profesores en gercicio, que se desempefian como
guias de practicay que aceptan el desafio. El grupo acuerda una osadia:
escribir un libro que desnudara nuestros posicionamientos y acciones
pedag6gicas. No expondriamos secuencias didacticas pormenorizadas,
ello seria una propuesta parametralizadora (Zemelman, 2005], sino que
nos expondriamos a partir de nuestras intencionalidades, acciones, aven-
turas y desventuras en latarea de filosofar con j6venes.

Consecuentemente con tal osadia, € objetivo del libro no solo se fo-
caliza en presentar orientaciones metodol6gicas desde la resignificaci6n
de la clase de filosofia en la escuela, sino también desarrolla una pro-
puesta de formaci6n didactica para el profesorado de la disciplina. Esto
altimo implica investigar y sistematizar los dispositivos que potencian
el desarrollo de un razonamiento didéctico en los futuros docentes. Por
razonamiento didactico entendemos la capacidad de comprender que la
accién formativa entre sujetos nunca es neutray siempre obedece ain-
tereses de distinto tipo, los que se ponen en juego en latemporalidad de
la accién. Por tanto, quien desarrolla un razonamiento didactico es ca
paz de leer en laaccién y en los dispositivos que la sustentan (recursos,
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metodologias, evaluaciones, programaciones, entre otros) los intereses,
causas y consecuencias politicasy sociales que laimplican, alavez que
gatillar précticas coherentes con las intencionalidades declaradas. Asi, si
laintencionalidad de un profesor de filosofia es formar sujetos criticos
delos condicionamientos sociales, entonces tendra que recrear en el aula
acciones que potencien dichaintencion.

De este modo €l texto puede ser abordado desde dos lecturas com-
plementarias. La primera, relacionada con las posibilidades de realizar
un giro didactico en la ensefianza de la filosofia en las actuales condi-
ciones de la asignatura en la escuela media. La segunda, como un texto
gue aborda procesos de formacion didactica y continua de docentes de
filosofia. En ambos casos hemos pensado y repensado |a accién didacti-
ca, sometiéndola a nuevos sentidos y significados, de modo de generar
conocimiento didactico fundamentado desde |a experiencia. De manera
gue no hemos acomodado lateoriaala practicani la practica alateoria,
sino que hemos reflexionado |a practica a partir de procesos recursivos,
desde lareflexién alaacciony de estanuevamente alareflexion. Ello en
un largo proceso en el que cada uno de nosotros, en tanto docente-autor,
ha sido interpelado con preguntas de apertura que nos han permitido
analizar v elaborar conocimiento a partir de la experiencia. Esto implica
también -reconocer las limitaciones de la précticay los obstéaculos del
contexto sociohistérico en que se desarrolla. El proceso llevado a cabo
puede sistematizarse en:

o Resignificar las propias vivencias y marco de creencias en rela-
cion con lafilosofiay su ensefianza desde una comunidad profe-
sional de reflexion.

o Reflexionar acerca del marco epistémico de la disciplinay las
probleméticas de comprensién que genera en |os jovenes.

o Repensar el sentido de la ensefianza de lafilosofia en la escuela
chilena.

o Generar aproximaciones con relacién alaposibilidad del giro di-
déctico en la ensefianza de |la filosofia en Chile.

o Repensar las respuestas a las preguntas; quiénes son los sujetos
escolares, cuales sus necesidades sociohistéricas y para qué en-
sefiar filosofia a esos sujetos.

o Desarrollar una propuesta didactica o metodoldgica en un cons-
tante ciclo de exploracion-reflexion-accion-reflexion.

o Sistematizar einterpretar lapropuestallevadaa cabo, levantando
nuevas conceptualizaciones a partir de las teorias vigentes en el
ambito de ladidactica, lafilosofiay la pedagogia.
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El texto se divide entres partes. Laprimera, destinada alasistematizacion
de una propuesta paralaformacion didactica de docentes de filosofia, en
la que se reflexiona acerca de los paradigmas didacticos y las finalidades
delaformacion del profesorado de filosofia. Ademas se presentan los dis-
positivos formativos mediante los cual es los futuros docentes desarrollan
sus propias apuestas pedagoégicas. El foco del capitulo estaconstituido por
laexpresion "dar lapalabra’, que sintetizauna perspectivaparalaforma
cion de profesores que potencia el paso de una didéctica de lafilosofia a
una didéctica de sujetos que filosofan.

Las partes segunday tercera contienen trabajos de practicantesy pro-
fesores guias llevados a cabo con terceros o cuartos medios de colegios
particulares, municipales y técnico-profesionales. Especificamente, los
cuatro capitulos contenidos en la segunda parte desarrollan propuestas
de resignificacién de la clase de filosofia en su conjunto, otorgando di-
versas posibilidades para pensar la asignatura desde una didéactica de
sujetos que filosofan. Todas las propuestas contienen acciones especifi-
casy dispositivos utilizados en las aulas. No obstante, la propuesta no se
agota en los dispositivos metodol 6gicos sino que estos constituyen solo
un ejemplo ante las multiples actividades posibles, tal como se desarrolla
en cada uno de los capitulos.

o "Laclase de filosofia como reflexiéon de la vida cotidiana" de-
sarrolla una reflexién acerca de la necesidad de transformar la
visién academicista de |a ensefianza de | a filosofia y apostar por
una via hermenéutica que desarrolle una lectura de la realidad.
Lectura no solo racional sino en la que se pone en juego la ex-
periencia subjetiva, nuestros apasionamientos y dolores. De este
modo el docente se transforma en un provocador de la palabra
a partir de lainterrogacién de larealidad en que vivimos. Como
ejemplo metodol égico se presenta el dispositivo denominado "el
objeto Chile", trabajado en launidad de Tercero Medio referida a
la nocién de identidad.

o "Hacia un pensar filoséfico visual" pone en cuestion que €
aprendizaje de la filosofia solo se focalice en la palabra oral o
escrita (didlogo, lectura, escritura) y apuesta paraque la construc-
cion de conceptos filoséficos también dependa de la visualidad.
Asi, €l cine, cortometrajes, fanzine, teatro u otros no son simples
estrategias metodol 4gicas que permiten comprender el contenido
del programa de estudio, sino que desarrollan en si mismos, a
partir de lavisualidad estética, |acomprensiény pensamiento de




20 EXPERIENCIAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN EL AULA

unagama de conceptos-imagenes, que en tanto tales condicionan
nuestro estar en e mundo.

e "Texto literario y comunidad de indagaciéon" problematiza €l
soporte textual utilizado tradicionalmente para ensefiar filoso-
fia, € que se circunscribe a los escritos de fil6sofos (hombres,
blancos, europeos, de siglos pasados). No obstante, dichos textos
presentan respuestas acabadas y un modo especifico de escritura
especializada, gue muchas veces algjaalosy las jovenes del in-
terés por pensar filosoficamente, debido alo enrevesada, criptica
y descontextualizada que aparece su lectura. En tal sentido, se
propone € uso de otro tipo de textos, capaces de abrir posibili-
dades de pensamiento y nuevas interrogantes. Dichos textos pro-
venientes de la literatura, poesia e incluso del periédico, logran
desacralizar la mentada filosofia y resituarla desde interrogantes
gue pueden realizar sujetos concretos, en este caso los y |as estu-
diantes conformados en una comunidad que indagay reflexiona
larealidad sociohistérica. Paratales efectos se presentan algunos
ejemplos de textos trabajados en clases y las estrategias metodo-
|6gicas que gatillan en los escolares la reflexion filosdfica.

» "Lafilosofiacomo accion socia” desarrollaunanuevamiradadel
sentido de laensefianza de lafilosofia en la escuela, que trasunta
su finalidad meramente especulativa hacia la necesidad de una
filosofia inmersa en e mundo, capaz de proponer e intervenir
en larealidad social paratransformarla. Bgo este planteamiento,
la reflexion filosofica se produce recursivamente a partir de una
lectura reflexiva de larealidad, €l desarrollo de propuestas que
colaboren a la superacion de las probleméticas identificadas, la
gjecucion de acciones en una realidad social y la conceptuali-
zacioOu filosofica a partir de la experiencia. Todo ello desde los
acuerdos de una comunidad que no divide artificialmente pen-
samiento y accion. Esta concepcion se gjemplifica con una acti-
vidad llevada a cabo en Tercero Medio en un Colegio Municipal,
como una manera, ademas, de asumir los contenidos del progra-
ma de psicologiapara el desarrollo del filosofar.

La tercera parte contiene cuatro trabajos que se focalizan en metodolo-
gias ya consolidadas para la ensefianza de la filosofia o en estrategias
utilizadas en otras éreas, que son puestas al servicio del desarrollo del
programa de la asignatura desde nuevas intencionalidades ético-politi-
cas. A diferenciade los trabajos de la segunda parte, donde el desarrollo
metodoldgico es solo un gjemplo de las multiples posibilidades de ac-
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cién, la tercera parte pone € acento precisamente en dicho desarrollo,
por lo cual este Ultimo no es un mero eiemplo de concretizacion de la
propuesta, sino que constituye la propuesta misma. De este modo:

"El didlogo en laensefanza de lafilosofid' entregaalgunas orien-
taciones parala preparacion e implementacion del dialogo en la
realidad de |a escuela chilena, en la que generalmente no estan
las condiciones ni la preparacion previa de los estudiantes para
participar en una clase dialogada. No obstante, |latarea se vuelve
posible en la medida que se tomen en cuenta algunos aspectos
fundamentales, sistematizados a partir del trabajo en la clase de
Etica en un colegio Técnico Profesional, donde la asignatura no
tiene prioridad ni en laescuelani paralos estudiantes.
"Filosofando desde mi ciudad" presenta una estrategia innova-
dora para e desarrollo de algunos contenidos de las unidades
de ética. Especificamente, laintencién es provocar unareflexion
sobre las formas en que se ha ido constituyendo la ciudad de
Santiago, y cOmo en la estética, distribucién y usos de los espa-
cios subyacen profundas conceptualizaciones acerca de la socie-
dad, lajusticia y los derechos humanos. Este capitulo propone
sacar la reflexion filosofica del interior de las aulas hacia el es-
pacio publico, de modo de potenciar unareflexion a partir de la
experienciade recorrer laciudad. Lafinalidad es que €l filosofar
colabore a construir relatos con sentido ético-politico, pues solo
en € relato comprendemos el mundo que habitamos.

"El portafolio filosofico. Lecturay escrituraen el aula' constitu-
ye un intento por cohesionar, en un todo con sentido, diversas
actividades que realizamos los profesores de filosofia cotidiana-
mente en € aula, generalmente referidas a la lectura de guias,
construccién de trabajos escritos, andlisis de textos, entre otras,
actividades que generalmente no se articulan entre si, sino que se
vivencian como compartimientos estancos. La recuperacion del
concepto de portafolio desde su funcién totalizadora pretende
superar los usos evaluativos, como simple reunién de evidencias
que acreditan la realizacion de determinados deberes, hacia la
posibilidad que losy lasjovenes logren una perspectivarecursiva
del filosofar, es decir, comprender que este se construye a partir
de lavuelta sobre reflexiones pasadas, que a actualizarlas se en-
riquecen desde nuevas miradas.

"Menu filoséfico. Experiencia de filosofar con TiC" constituye
una apuesta de contextualizacion sociohistérica de las Tic ala
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realidad de los y las estudiantes. Es asi como la palabra "menu"
se usa como un interjuego que refiere tanto a la construccion de
menus que realizan los y las jovenes al estudiar en un colegio
Técnico Profesional la especialidad de gastronomia, como a la
barra de opciones que empleamos los usuarios de alguna plata-
forma informatica para elegir una determinada tarea (menu). En
este sentido, se intentarescatar el concepto de opciones para que
los estudiantes comprendan que en el filosofar no hay verdades
Unicas (una sola opcién) sino multiples posibilidades de pensa-
miento que ellos mismos pueden construir.

Finalmente cabe sefialar que cada uno de los capitulos del libro deja en
evidencia que nadie educa a nadie, nadie se educa a si mismo, sino que
|os seres humanos se educan entre si (Freire, 1992). La pedagogia es una
aventura, implicaabrir posibilidades, dialogar y entregar oportunidades
de construccién. Asi, todos quienes participamos en la construccion de
este texto, en intensos debates, y desde nuestros propios referentes cul-
turales, historias de formacién y contextos, elaboramos las propuestas
didacticas, todas muy diferentes unas de otras, de tal modo que nuestras
intencionalidades, concepciones y expectativas se van reconfigurando
a partir de la experiencia. Investigar nuestra préactica como docentes de
filosofiaimplicasimplementelaprovocacion de innumerablesreflexiones
desde la cotidianeidad del aula. En este sentido, filosofar e investigar la
préacticaactian dial écticamente. Entre mas indagamos acerca de |a posibi-
lidad de transformar la ensefianza de lafilosofia en un espacio donde los
sujetos filosofan, mas practicamos -docentes y estudiantes- el filosofar.
Afortunadamente, lafilosofia y la auténtica pedagogia no tienen limites.
Dejémonos sorprender como docentes.
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DIDACTICA DE LA FILOSOFA.
APRENDIENDO A DAR LA PALABRA

Marcela Gaete Vergara

No hay palabra verdadera que no sea una unién inquebl'antable
entre accion y reflexion ... y, por ende, que no sea praxis.

(FREIRE,1972)

INTRODUCCION

Una de las reflexiones centrales que desarrollo en este capitulo gira en
torno a la pregunta: ¢qué significa formar en didacticaalos y las estu-
diantes de pedagogiay, mas especificamente, en didacticade | afilosofia?
Interrogante crucial paralaformacion de profesores, y que implica otras
muchas cuestiones en torno al papel de la didactica en los programas de
formacion del profesorado, las concepciones formativas imperantes, las
experiencias didacticas alas que se ven enfrentados los futuros docenes
y, por sobre todo, las concepciones implicitas que se ponen en juego en
la practica pedagdgica.

Desde mi lugar como profesora del sistema escolar y académica uni-
versitaria he podido constatar, desde la experiencia y la investigacion,
que aquellos que nos dedicamos a la tarea docente tendemos, en mayor
0 menor medida, a desempefiar una préactica a tientas, marcada por €l
sentido comun, experiencias autobiograficas previas, condicionamientos
contextuales, retazos de formacién académica, concepciones implicitas
de mundo, sujeto y disciplina, que son movilizadas de manera desarti-
culada, inconsciente y hasta contradictoria @ momento de ensefiar, sin
gue laformacion universitaria logre impactar realmente en € marco de
creenciasy en la praxis pedagdgica (Gaete, 2011). De este modo, muchos
docentes no valoran la formacion pedagogica recibida en las institucio-
nes universitarias, posicionando por sobre ellala formacién disciplina-
ria, lague no suele enfocarse en latarea docente, sino en contenidos del
area altamente especializados, foco que los profesores solemos replicar
en las aulas con € consiguiente desinterés de los nifios y jévenes.
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Si bien desde la década de los afios 1990 ha crecido exponencial-
mente en Chile el interés por laformacion docente y se haimplementado
unaserie de medidas en |os programas académicos, parecieraque aiin no
ha sido suficiente (MINEDUC, 2005), porque se han mantenido las | 6gicas
internas de formacion y no se ha avanzado hacia una deconstruccién
de los marcos epistemol dgicos, valéricos y politicos que subyacen a las
préacticas de formacion docente universitaria. Asi, por gemplo, no basta
con que los centros de formacién instauren un sistema de practicas desde
el inicio o implementen maés cursos de didéactica, curriculo o evaluaciop,
si las l6gicas de abordaje siguen siendo las mismas. Especificamente, la
formacion didactica requiere que los futuros profesores reflexionen pro-
fundamente acerca de sus creencias implicitas, de modo de tomar con-
ciencia critica de los supuestos y concepciones de mundo, de sujeto y
sociedad subyacentes a las decisiones y acciones pedagdgicas. Ademaés,
es Imperativo analizar los intereses de poder sobre labase de |os saberes
disciplinares y pedagdgicos y, por sobre todo, imaginar e implementar
nuevas propuestas formativas que permitan reconfigurar el sentido de la
ensefianza de lafilosofia en la escuela.

L amentablemente |a didactica se mantiene reducida a conocimiento
y aplicaciéon de una serie de métodos y técnicas de planificacién, que
permita a.los y las estudiantes de las escuelas aprender el curriculo y
rendlf salJsfactoriamente pruebas de mediciones internas o nacionales.
Desde alli no hay ninguna posibilidad de desarrollar un pensamiento
didactico critico en los docentes, ni tampoco que la escuela se trans-
forme en una instancia de desarrollo integral. La perspectiva, tras esta
persistencia, es que los sujetos deben ponerse al servicio de un curriculo
disciplinar, y no lasdisciplinas al servicio de laformacién de los sujetos.

E! cambio de perspectiva desde una didacticacentradaen la discipli-
naa una didactica centrada en los sujetos implica devel ar los fundamen-
tos epistemol égicos, politicos y culturales que subyacen a cada una de
ellas, y construir una propuesta practica que supere las ritualizaciones
instruccionales, tendientes areproducir la cultura dominante, por aque-
[las que posibiliten una apertura de la subjetividad (McLaren, 2007).

En este apartado desarrollo los fundamentos tedricos y epistémicos
de las #xperiencias que se despliegan alo largo del libro, de modo que el
lector visibilice los aspectos ético-politicos implicados en la propuesta
didéctica global. SlgUlendo a Zemelman (2005), que diferencia entre el
pensar tedrico y epistémico -uno despojado de realidad, el otro anclado
aella—, puedo decir que la propuesta la realizo desde mi propia coloca-
clén eplstémlca (Zemelman, 2005) como sujeto-mujer, histérica, cultural
y politica, situada en ciertas coordenadas territoriales y simbolicas, que
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me condicionan como docente de filosofia en un pais latinoamericano,
formada y formando pedagdgicamente al interior de las mismas forma-
ciones discursivas tradicionales. Lo anterior es relevante en la medida
que un gje fundamental de la propuesta didactica es latoma de concien-
cia de cémo se haido configurando nuestra propia subjetividad, cuales
son las herencias cultural es que portamos y como, desde alli, nos recons-
truimos en docentes capaces de poner nuestros saberes al servicio de los
sujetosy no alainversa

1. Haciauna didéctica centrada en | os sujetos

Partiré sefialando que una de las concepciones en boga en relacién con
la didactica es aquella que la concibe como disciplina de la buena en-
sefianza, inaugurada en la modernidad por Comenio. Dicha concepcién
parte del supuesto que el saber se puede transmitir y aprender de igual
forma por todos losindividuos, independiente de su historiao cultura. El
saber, entonces, seria objetivo, al igual que el funcionamiento del aparato
psiquico humano, lo que implica que todos podemos aprender |los con-
tenidos méas o menos de la misma manera, iniciandose asi una tradicién
didéctica preocupada por encontrar y aplicar los métodos de ensefianza
mas eficaces. Desde dichaperspectiva, ladidacticase entiende como "un
artificio que tiene por objeto prescribir la préactica de la ensefianzay ga-
rantizar el aprendizaje de todo a todos [...), cuyafinalidad es intervenir
en los procesos de ensefianzay controlar los procesos de aprendizaje”
(Bordoli, 2005: 20).

Lo que orienta las diversas propuestas didacticas que se desarrollan
al alero de esta concepcioén es la blsqueda de la respuesta a la pregunta
¢como lograr que todos los y las estudiantes aprendan los mismos conte-
nidos?, cuestiéon que da lugar a diversos enfoques con énfasis distintos,
desde aquellos centrados absolutamente en la ensefianza y transmisién
del saber, hasta enfoques centrados en el aprendizaje, pasando por los que
ponen el acento en el instrumental de planificacion (herramientas, recur-
sos, procedimientos). Estos Gltimos, muy en bogaen laactualidad, preten-
den garantizar que todos los individuos sometidos a cierto instrumental
de planificaci6n adquieran los mismos saberes, independiente de |a ense-
flanza del profesor y de las caracteristicas de aprendizaje de los alumnos.

De este modo entran en circulacion tres grandes visiones respecto
de la didactica, que en € aula suelen confundirse y entremezclarse: la
didactica centrada en la transmision del saber, que dalugar a academi-
cismo; la didactica psicologizada, de orientacién conductista o construc-
tivista, y la didactica tecnificada, basada en el disefio instruccional y en
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los recursos pedagdgicos (Bordoli, 2005). Cada una de estas miradas res-
ponde aénfasis distintos -saber, estudiante o docente-, sintetizados en la
denominadatriada pedagégicay en unaconcepcion de la didactica como
disciplina de la buena ensefianza (ver Figura N° 1). Cabe destacar que,
en nuestro pais, estos enfoques han invadido laformacién docente en las
ultimas décadas y son presentados, en muchas ocasiones, como opuestos
entre si 0 como superacion del anterior, no obstante corresponder a un
mismo paradigmainstalado desde la modernidad.

g PROFESOR ? SESTUDIANTE !
—

¢Cdémo aprenden los

alumnos?
TEORIAS CENTRADAS TEORfAS CENTRADAS
EN LA PLANIFICACION EN EL APRENDIZAJE

CURRICULAR
Fig. 1. Enfoques didécticos modernos.

Parece un tanto paradéjico que la ensefianza de lafilosofia se haya visto
sometida, a igual que otras asignaturas del curriculo escolar, alas mis-
mas perspectivas de la didactica moderna. Sobre todo porque, en mayor
0 menor medida, posiciona a los docentes desde la transmision neutral
del conocimiento, sin concederles la posibilidad de cuestionar aquello
gue se ensefiay aprende, de tal modo que la educacion escolar -incluida
laformacion filoséfica- es entendida Como adaptaci 6n/adquisicion de la
cultura dominante y de los saberes validados. Nada mas Igjos de €llo se
encuentralafilosofia, cuyafinalidad eslareflexién, lacriticay lasospecha
de las verdades oficiales.

Precisamente, que la ensefianza escolar de la filosofia se haya visto
sometidaalos mismos enfoques didéacticos evidencia que el saber escolar
puede apartarse absolutamente de los marcos epistemol dgicos discipli-
narios, y que estos Ultimos -por su naturaleza- no estan orientados ala
formacién de los nifios y jovenes, sino asu propia especificidad discipli-
narfa. En este sentido, el propédsito de lainstalacion de la filosofia en la
escuelano fue formar sujetos que filosofen, sino estudiantes que manejen
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parte del acervo cultural y de la tradicién europea, necesarios de apren-
der para pertenecer al mundo culto. De alli que se instala en sus inicios
en diversas escuel as secundarias de L atinoamérica como una especie de
curso introductorio inicial y simplificado de las materias universitarias,
paralo cual se crean manual es especiales dirigidos alos alumnos, en que
se reducen, eliminan o resumen algunas materias (Obiols, 2002).

No obstante, dicha intencionalidad comienza a desdibujarse poco a
poco por lamasificacion de laeducaciény laincorporacion de otras cla-
ses sociales alos estudios secundarios, para quienes dichaarientacion no
reviste ningun sentido. Primero, por el escaso acceso ala educacion uni-
versitaria y, segundo, porque a no pertenecer alas clases hegemonicas
el texto de saber alli seleccionado no tiene ninguna pertinencia cultural,
careciendo de sentido paralosy las estudiantes, y promoviendo la clase
de filosofia como una materia arida y elitista, en la medida que" ...los
alumnos aprendian [y aprenden] que la Filosofia es un saber abstracto y
dificil cuya embrionaria posesion es signo de pertenenciaaunaminoria"
(Obiols, 2002: 28). Asi, losy las estudiantes poco o nada aprenden de los
contenidos de los programas de estudio, y menos aun de filosofia, pues
aquellos tienen tal grado de descontextualizacién del proceso histérico
y epistemoldgico que les dio lugar, que los y las jOvenes solo recuerdan
fragmentos aislados, que se van olvidando con € pasar del tiempo. Baste
preguntar a un grupo de individuos qué recuerdan de su clase de filoso-
fia (incluso de cualquier otra) para horrorizar a sus maestros, que tanto
esfuerzo colocaron en ensefiarles.

La pregunta que surge inmediatamente es cémo los sujetos apren-
demos e mundo y cuales son las referencias histérico-culturales desde
donde aprendemos lo que efectivamente aprendemos (Quintar, 200s). La
pregunta "desde dénde" parece estar absolutamente invisibilizada, tanto
en los programas de formacién del profesorado de filosofia como en €
curriculo escolar. Asi, la filosofia se ensefia desde un lugar ahistérico,
ajeno, extrano, distante (Sanchez, 1992), que potencia precisamente su
no aprendizaje. Consecuentemente, la formacion didéactica de los profe-
sores de filosofia en nuestro pais ha estado marcada por la conjugacién
de una pedagogia que se mueve entre la triada didactica modernay una
disciplina orientadaalaespecializacion (Gaete, 2011), lo que ha obstacu-
lizado que los futuros profesores reflexionen, por una parte, en relacion
con los marcos epistémicos de la disciplina que ensefian y, por otra, en
los propios marcos de creenciasyy referentes historicos-cultural es que los
configuran.

Para Ranciére (2003), estetipo de formacién basadaen lainstruccion
&s un acto de embrutecimiento: mientras que unaformacién basadaen €l
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reconocimiento del otro, con todas las consecuencias que esto implica,
es un acto de emancipacion. Ta distincion es fundamental pararesituar
la discusién sobre laigualdad como aspiracién de la pedagogia moderna.
Esto porque el fendmeno que critica Ranciére es laigualacién basada en
ciertos canones establecidos por € poder con relacién al saber, lo que
finalmente potencia la desigualdad, cuestién central en una formacion
en didactica de la filosofia como praxis emancipatoria.

En este punto me detendré a analizar el binomio igualdad/desigual-
dad, intentando aclarar si una propuesta didactica para el area de la
filosofia debe renunciar a é y aceptar la radicalidad del maestro igno-
rante. como icono de una clase de filosofia que no se enmarque dentro
del paradigma transmisivo, 0 si habria alguna otra alternativa. Para ello
es necesario detenerse en €l discurso de laigualdad, el que generalmente
refiere aigualdad de derechos, de oportunidades, de bienes materiales,
de saberes, entre otros (Gaete, 2011c). En este discurso la atencion se
pone en la palabra o grupos de palabras posteriores a la preposicion de,
subordinando estas Ultimas a la primera, y no ala inversa. Esto quie-
re decir que el foco queda instalado no en la igualdad misma, sino en
aquello que iguala, en tanto factor externo que actlia como parametro y
estandar y que, por lo mismo, desiguala. Asi, por ejemplo, si laigualdad
es de bienes materiales o de saberes, aquellos que no los poseen y que los
alcanzan pasan aser iguales a los que si los poseian. pero como siempre
habra alguien por debajo de dicha posesién, siempre habra desigualdad.
Es més: dicha desigualdad se crea en la medida en que se establecen
parametros universales que todos deben alcanzar. Pero, ¢quién establece
esos parametros? ¢Por qué debemos igualarnos, por ejemplo, alacultura
occidental europeay no ala de algunos de nuestros pueblos originarios?
¢Debemos ser iguales o debemos renunciar aello?

Desde | a perspectiva didacti ca que vengo desarrollando, lo importan-
te esre-centrar el temadelaigualdad en si mismay no en su externaliza-
cion, lo que permitira, como plantea Skiliar (2003), reconocer a otro en
lo que esigual ami, es decir, en tanto legitimo otro y no en tanto posee
lo mismo que yo (saberes, bienes, cultura, derechos). Asi, e docente po-
see su propio saber que es distinto del saber del estudiante. Reconocer
aquello implica que no es laignorancia en contenidos lo que permite a
un maestro superar las relaciones de poder, sino precisamente reconocer
al otro como legitimo otro, con su propio marco de saberes, capaz de po-
sicionarse ante el mundo, pronunciarlo y transformarlo.

El concepto de igualdad se saca, entonces, del plano de externaliza-
cion material y se instala en el plano politico, desde el cual ni maestros
ni estudiantes son ignorantes, sino poseedores de contenidos culturales.
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El punto estd en desplazar lafinalidad de latarea docente desde latras-
mision de contenidos prescritos en los programas de estudio, que solo
puede producir el atontamiento de los y las estudiantes -y, por qué no
decirlo, también del docente- haciala potenciacion de los sujetos, proce-
so en el que se gjerce una educacion como préacticade lalibertad (Freire,
1972). Al respecto, es importante considerar los alcances de los plantea-
mientos de Ranciére (2003), quien sefiala que €l maestro atontador no es

necesar iamente:

[aquel] viejo maestro obtuso que Ilenala cabeza de sus alumnos de cono-
cimientos indigestos ni €l ser maléfico que utiliza la doble verdad para
garantizar su poder y € orden social. Al contrario, el maestro atontador
s tanto mas eficaz cuanto es mas sabio, mas educado y mas de buena
fe [...1Td eslapreocupacién del pedagogo educado: ;comprende el pe-
guefio? No comprende. Yo encontraré nuevos modos para explicarle,
Mas rigurosos en su principio, méas atractivos en su forma (p. 8).

De este modo, una propuesta didactica en el ambito de la filosofia
no podria centrarse en la transmision de contenidos ni en el disefio de
metodologias eficaces para el logro de habilidades y competencias pre-
viamente determinadas. Lo anterior seria antifiloséfico, pues lo Unico
gue lograria seria atontar a estudiantes y docentes.

Unade las propuestas respecto de la ensefianza de lafilosofia, quein-
tenta desafiar las concepciones curriculares prescriptivasy tecnocréticas,
para sostener unavision mas holistica, compleja, relacionista, basada en
la construccién de conocimiento através de las comunidades de indaga-
cién, eslade Mathew Lipman €l al. (1992), para quienes ensefarfilosofia
€s mas que transmitir informacién de las diferentes posturas filosoficas.
Plantean que los procesos educativos son tales en la medida que gene-
ren actividades de pensamiento. Asi, ensefiar filosofia en los niveles no
universitarios no consistiria en una simple reduccioén, simplificacion o
adaptacién de contenidos complejos, abstrusos y dificiles a mentes que
aun no han alcanzado niveles de pensamiento superior y abstracto. Lafi-
losofia, entanto actividad del pensamiento. seria adecuada para jovenes
y nifios. Afirmar lo contrario obedeceria a una concepcion tradicional
de la educacién y de la ensefianza de la disciplina. Dicha concepcién
valorariamas la produccion filoséfica de un conjunto de hombres excep-
cionales que laactividad filosofica que podria desarrollarse en la escuela.

Nuestra tradicional renuncia a discutir temas filosofICOS con los ni-
fios es producto de nuestra confianza en unateoria educativaarcaica.
Habiendo pocos chicos avidos de leer a Kant o incluso los pasaje
mas vivaces de Aristoteles, habiendo tenido poco éxito en nuestros




32  EXPERIENCIAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFA EN EL AULA

esfuerzos por transmitir directamente el impacto y € estimulo del
fundamento de lafelicidad suprema, hemos llegado a lairresistible
conclusion de que hay un abismo insalvable entre la metddica re-
flexion filosofica de la Filosofiay el desbocado asombro caracteristi-
co de lainfancia (Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992: 114).

Unade las distinciones que me parece fundamental parare-pensar €l sen-
tido delaensefianzay €l aprendizaje de lafilosofia enlaescuela, y que he
planteado en otro texto (Gaete, 2007), es lade "pensar sobre unamateria’
y "pensar en una materia", y entre "pensar" y " pensar por si mismo?”. De
tal modo que pensar por si mismo en una materiaimplicala posibilidad
de pensarse y no de pensar "en". Pensar sobre una materia, en cambio,
implica poner el acento en el qué y no en € quién. Muchas reformas
educativas latinoamericanas -y la chilena no es una excepcion- estan
fundamentadas en pensar sobre la materia. Es el caso del programa de
Filosofiay Psicologia de Chile, que plantea:

Hay muchas maneras distintas aunque igualmente efectivas de en-
sefiar Filosofia a personas jovenes [...! Su meta [la del programa] es
ambiciosay multiple. Ofrecer experiencias filosoficas genuinas y do-
cumentadas. Conocer algunas de las muchas respuestas que han sido
ofrecidas por laFilosofia en los 2.500 afios de su historia. Mostrar las
preguntas filosoéficas como aquellas cuyas respuestas afectan el sen-
tido de lavida humana. Y también desarrollar las capacidades de re-
flexionar tanto oralmente como por escrito acerca de tales preguntas
y sus respuestas de maneralucida, rigurosay gue, en principio, esta
abiertaatratar posiciones distintas de la propia (MINEDUC, Programa
Estudio Filosofiay Psicologia, 1998: 9).

El propdsito didactico del programa se circunscribe a una relectura de
la filosofia occidental, que aleja alos y las estudiantes del filosofar, en-
tendido como un pensar que compromete nuestra subjetividad, nuestra
comprension del mundo y nos configura en lo que somos. Siguiendo a
Obiols (2002), entiendo que una propuesta didactica para |la asignatura
tendria que comprender el gjercicio filosofico como unatoma de "con-
ciencia critica del entorno social, y [d] filésofo [como] un critico de la
realidad, comprometido con un proyecto de liberacion o transformacion,
nacional osocial" (p. 3). Compromiso que permitiria el logro de algunos
de los propdsitos propuestos por Lipman el al. (1992), en relacién Con lo
gue nifios y jovenes tendrian que desarrollar en la escuela: creatividad,
comprension éticay politica, capacidad de encontrar sentido a la expe-
riencia, capacidad de razonar y de descubrir alternativas, imparcialidad,
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coherencia, capacidad de ofrecer razones, pensamiento de la globalidad,
relaciones parte-todo, hacer preguntas, dar respuestas, entre otras.

No obstante, pensar, criticar, dialogar, reflexionar, argumentar des-
de la perspectiva instrumental se constituyen en una formalidad. Bas-
ta preguntar, pensar en qué, dialogar sobre qué, reflexionar para qué y
argumentar para quién. Preguntas ni siquiera contempladas en algunos
centros de formacion docente. De este modo, se piensa, se discute y se
argumenta"sobre" un contenido. Reflexiones estériles, generalmente ae-
jadas de larealidad histdrica, social, cultural y politicaen laque estan in-
sertoslosy las estudiantes y, con ello, se sientan las bases para continuar
con lareproducci6n de los saberes hegeménicos. El problemaes doble en
el contexto latinoamericano, pues el estudio de lafilosofia en la escuela
no solo se enfoca "sobre lamateria' y no "en lamateria’, sino que dicha
materiatampoco configura posibles sentidos. Ta vez lamateriasea otray
no la consignada en los planes de estudio. Si nos preguntamos qué hacer
desde una perspectiva en que € "en" tome fuerza, nos encontrariamos
preguntandonos en el quéy en el quién, y no en el como.

Un didéctica centrada en los sujetos y no en los objetos deberia abo-
carse a que los y las estudiantes reflexionaran en los saberes historico-
culturales que nos constituyen, "resignificandose en lo humano el para
qué ensefiar. Esto implica, re-hacer el qué y como en relacion al quién y
su situacionalidad como punto de partida" (Quintar, 2008: 41). De este
modo, €l sentido de |a filosofia en la escuela no se relaciona con apren-
der los contenidos disciplinares, sino con interpretar e mundo en que
Vivimos, en tanto son los sujetos en su devenir historico y social los que
otorgan sentido alas disciplinas desde la experiencia.

Este giro de una didéactica centrada en la disciplina a una didéactica
centrada en los sujetos implica, para el caso de la clase de filosofia, la
creenciade que nifios y jovenes tienen también |a capacidad de filosofar,
es decir, de pensar su viday su entorno. Supone, ademas, |la necesidad
de cuestionar la relacion de los contenidos curriculares con el sentido
gue tiene para los sujetos filosofar. Didécticamente, implica preguutarse
por el sentido que tiene la clase de filosofia para los uifios y jévenes de
las escuelas, y abrirse ala posibilidad de que se puede aprender a pensar
filoséficamente a partir de diversos contenidos culturalesy no necesaria-
mente a partir de los contenidos curriculares obligatorios.

La posibilidad anteriormente sefialadaimplicaabrir latriada pedag6-
gicay resituar alos sujetosy su subjetividad en el espacio formativo. Esto
significa difereuciar la didactica como disciplina de "lo didactico" en
cuanto fendmeno (Behares, 2004). Entendiendo este Gltimo como acon-
tecimiento relacional intersubjetiva que sucede en ciertas coordeuadas
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espacio-temporales y simbolicas, en las que se ponen en circulacion no
solo los saberes disciplinares, sino creencias, contextos histérico-cultu-
rales e institucionales, visiones de mundo, saberes popul ares, ideologias,
valores, historias de formacion, biografias, entre otros, de modo que son
los sujetos los que van resignificando sus aprendizajes, en lamedida en
gue, como sefialan algunos autores (Tenti, 2000; Duchatzky, 2005), la es-
cuela no solo es un espacio donde se aprenden |os saberes disciplinares
-siendo estos en muchas ocasiones |los que menos se aprenden-, sino
gue en la escuela se va configurando la subjetividad. Para un docente,
tomar conciencia de que €l trabajo didactico no esta centrado solo en la
ensefianza de una disciplina, sino que afecta la configuracion de |la sub-
jetividad de nifiosy jovenes, implica asumir unaresponsabilidad éticay
politica de enormes dimensiones.

La Figura N° 2 intenta representar €l espacio de lo didactico como
una interseccion de creencias (0), valores (1), visiones (2), saberes (3) e
historias (4) de los sujetos implicados -profesores y estudiantes-, pero
también como un ambito confluye la cultura institucional (A), el saber
disciplinar (B), €l curriculo oficial (C), el contexto historico, cultural y
politico (D), entre muchos otros. Desde esta perspectiva, una didactica
que transite desde la disciplina filosofica hacia los sujetos debe dar es-
pacios para que sean |os sujetos quienes resignifiquen y den sentido asu
mundo.

Curriculo Nacional (e) Cultura Institucional (A)
4 4
3 3

2
Profesor Estudiantes
=
Saber disciplinar (B) Saberes culturales (E)

Contexto histérico, politicoy cultural (D)

Fig. 2. Espacio de lo didactico como construccién de sentido.
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2. Haciala construccion de sentidos compartidos

Hastaaqui he transitado un hilo argumentativo que me permite plantear la
posibilidad de cambiar el giro moderno de ladidactica, desde una didac-
tica centradaen ladisciplinahacia otra centrada en sujetos que filosofen.
Este giro implicareintroducir a los sujetos-profesores y estudiantes- en
los procesos de formacion, punto clave para comprender la apuesta que
se desarrolla en estas paginas, la que no pretende centrarse en los méto-
dos paratransmitir el conocimiento de la disciplinafilosofica, ni teorizar
respecto de latransposicion didactica de la misma, sino desarrollar unos
ciertos dispositivos que permitan a los docentes resignificar y dotar de
sentido su trabajo docente. Me detendré en este aspecto que es crucial
para hacer posible € giro didéactico, en la medida en que el profesorado
hasido formado desde una perspectiva didacticatradicional y, por tanto,
sus vivencias formativas estan mucho mas cercanas a una didacticade la
disciplina que a una centrada en | os sujetos.

De acuerdo con mi experiencia, uno de los puntos criticos para €
profesorado de filosofia es, precisamente, el que serefiere a contenido a
ensefiar. Esto porque setensionan dos mundos diferentesy muchas veces
desarticulados entre si. Uno que centra la formacion filoséfica general -
mente en autores y sistemas filosoficos; otro que la centra en el apren-
dizaje de métodos y recursos educativos (Gaete, 2011a). En ninguno de
estos mundos el futuro profesor se enfrentaa su propiasubjetividad. Asi,
los docentes en formacion no suelen ser confrontados con sus propias
experiencias previas con lafilosofia ni con sus creencias, adscripciones
politicas, ideolégicas, valdricas, intencionalidades formativas, significa-
cionesy sentidos, razén por lacual tienden aleer las metas curriculares
y el programa de estudio, bien desde un academicismo disciplinar o bien
desde un activismo pedagdgico. Como consecuencia de lo anterior, sus
précticas pedagdgicas tienden a ser fuertemente reproductoras del siste-
ma.

Muy por el contrario, unadidactica centrada en sujetos que filosofen
tiene que centrarse no solo en los y las estudiantes secundarios, sino
en los docentes y su subjetividad, de tal modo que la reflexion didacti-
ca contribuya al posicionamiento del futuro profesor, en relacién con €
sentido de la ensefianza de |a filosofia en la escuela, y con la configura-
cion de sus compromisos formativos, de manera de asumir laresponsa-
bilidad éticay politica que les compete como sujetos transformadores de
larealidad social y escolar. Paraello, en estos Ultimos afos he trabajado
con una serie de dispositivos gatillantes de lareflexion, organizados en
seis momentos recursivos, vivenciados como siendo y haciéndose, detal
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modo que cada uno es parte de latramade construccion de sentido y, por
ende, siempre en movimiento y en permanente actualizacién. En lo que
sigue desgloso temporalmente la secuencia didactica, cuya finalidad es
desarrollar un criterio didactico centrado en sujetos que filosofen.

2.1. Confrontando mar cos de creencias acerca del sentido de la ensefian-
zay aprendizaje de la filosofia

En un primer momento, se trata de construir una reflexién crilicay si-
tuada respecto del sentido de la ensefianza de la filosofia en la escuela
(latinoamericana, chilena), de modo de potenciar laresponsabilidad social
que implicala préactica pedagégica. Paraello es necesario que los futuros
docentes se confronten con sus propias representaciones, creencias, co-
nocimientos, referentes sociohistoricos y experiencias con relacion a la
filosofia'y su ensefianza escolar, confrontaciéon que solo ha sido posible
en dialogo con otros, con ladisciplinay con lacultura.

Paratales efectos los dispositivos utilizados son la escritura de epi-
sodios significativos relacionados con €l interés por lafilosofia, didlogos
acercade la experienciacomo estudiante universitario, discusion respec-
to de las expectativas en relacién con el desempefio profesional, revision
de las concepciones de filosofia y del sentido de su ensefianza, andlisis
crilico acerca de la ensefianza de la filosofia en Chiley en particular en
la escuela, implementacion y reflexion critica de propuestas didacticas
en el transcurso de la practica profesional, entre otras.
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it

11

12,

13.

14,

15.

Enseniar filosofia s erisenadr a filosofar déside lo cotidiano sin considerar
los sistemas filosoflcos.

Ensefiar filosofia sin explicar las tearias do los filésofos es desvirtuar la
disciplina.

Sabor filosofia es conocer los planteamientos filosoflcos, saber relacio-
narlosy pensar a partir do €los.

Mostrar a los alumnos las teorias delos filOsofos es mostrarles diver sas
lecturasdé larealidad. Hastaali llegael pupel &l profosor. Lo que haga
&l alumno con ese conocimiento es dé su responsabilidad.

L4 filosofia ha servido, atrawés de su éndefidnza; para perpetuar 01 pen-
samiento:hégemagniéa dominante, :;por esto en Chile solo somos meres
repetidores de Santo Tonids; Descirtes, Kant y tantos otros, El Licoo es la
cuna de esta manera imitativa dé concehir el sentido da:énseitarlal

La pretension de que la claso de filosofiatrate de los grandes problemas
universales és insostonible. ¢Cudles son esos problemas univor sales? No
se pueda negar que lafilosofia alemana se aeja de la tradicion inglesa
o francesa, Cada iillo de €ellos ha tenido su propia manera regiona dé
preguntarse.

Ernosto Grass plantea que ni el pensamiento ni la técnica son patrimo-
nias del hacer latinoamericano. De ahi que los especialistas en filosofia
de fiaestra continente gstéi condénados a una labor desarraigada. que
se: limita prolongar, fiiiitis; comentar y répetic una tradicion que no les
pertenece. En aste contexto, lalabor del profesor de filosofia es solo dar
& conocer I cultura océidentaE

La filosofia no gs una adquisicion ni una profesién, sinouna forma de
vida. El gemplo lo da Socrates, quion no ensefia & sabor filosofia ni a
aplicarla sino a practicarla.

Lafilosofia solo tigna sentido paTalos alumnos s los ayudamos a cons-
truir ro-lecturas dé larealidad para transformarla.

: filosoffa es &p: ¥ a pensar por & mismo, con autonomia y

Una clase defilosofia que no culmino on que los alumnos tengan cierto
punto dca vista de los temas de nuestro tiempo -economia, politicay
¢iencia= carece do sentidu:

El prof&eor da fllosofia, en tanto Intelectual critico, como plantoa Eco,

tiene I responsabilidad ¢ despertar las conciencias de sus estudiantes.

La taroa dol profosar de filosofia no os ensefiar a pensar a los alumnos
dasda Ia trad|C| 6n occidental sino ayudarlos a descubrir la rlqueza e
wigstia propia pensamientolatinoamericano.

No podemos oegar quo lafilosofia, histéricamento, nu ha sido de intérés
ilé las masas: a Por esm: su Unica funci6n en &l Eiced es descubrir aaque-
llos pocos alullluos que se interesen en &lla.

b. E#& Unica tarea dg la filosofia gn nuestro tiempo es desenmascarar las
pretérsionss de laciencia. Por ello laclase de filosofia tendria que ahor-
dar, en profundidad, temas de Filosofia de la Ciencia




38  EXPERIENCIAS DIDACrICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN EL AULA

De este modo, el desafio en laformacion didacticade los futuros docentes
involucra entender que los seres humanos no somos simples depésitos
de conocimientos, sino que generamos procesos subjetivos de toma de
concienciadel mundo y de nosotros mismos, mediante los cuales vamos
configurando larealidad y construyendo sentidos. Para tales efectos los
futuros docentes tienen que participar de espacios en los que se lesincite
apronunciarse -desde sus propias experiencias de viday de formacioén-
respecto de lo quesignificalaformacion de sujetos que filosofen. Desde mi
experienciaen formacion didéctica, este momento es crucial, recursivoy
recurrente, porque los estudiantes de pedagogia suelen parapetarse en la
disciplina, reduciendo la propuesta de una didactica centrada en sujetos
que filosofen auna simplificacion, en un nivel escolar, de los contenidos
disciplinares.

2.2. Analizando los intereses saber-poder en la ensefianza de |a filosofia
en Chile

Debemos tener presente que €l sistema educativo es un espacio potencial
de construccién de significaciones, que se proyectaen estilos de vidayen
formas de ver y comprender el mundo. Enfrentar alos futuros docentes a
estas cuestiones implica, entre otras cosas, unatoma de conciencia tanto
de los propios contenidos culturales como de los referentes e imaginario
simbdlico presentes en los programas de estudio de la asignatura de filo-
sofiaalo largo de lahistoriade Chile, los que han estado marcados por €l
desarraigo y laimpertinencia cultural (Gaete, 2007). Al respecto, Bertto-
lini (2006) plantea que |a ensefianza de |a filosofia en todos los niveles
deberia permitir "percibir laarticulacion saber-poder, en tanto el saber se
organiza en determinadas instituciones donde circula e poder" (p. 271).
Se trata entonces de tomar conciencia de que la educacion transforma
a los sujetos —los oprime o los libera. No hay contenidos ni estrategias
metodol 6gicas neutras, todas y cada una de ellas obedecen a ciertos com-
promisos epistemol dgicos, politicos e ideolégicos, de los cuales se debe
tener conciencia. En este sentido, laimportancia de abordar un andlisis
de los programas de estudio, cuya finalidad es comprender los intereses
de saber-poder, comprendiendo causas y consecuencias.
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Ejemplo 2. DISPOSITIVO GATILLADOR
Relaciones saberlpoder en la ensefianza de lafilosofia en Chile

A partir del andlisis ds los programas de estudio de la asignatura do Filosofia
en Chile, desde 1813 4 lafocha, realice un ensayo en  que aborde la discu-

sién (Le-alguna(s) de las sigllientes.interrogantes sugeridas:

i Coitio se ha'enténdido laensefianza dé la fil osof iaell1aéscuela chilena?
¢Qlléproponolllos programas. de estlldio-respecto do para 4Ué ensefiar
fHosoffa? . .
2 {ué pertinencia cultural tienen los progyanias d¢ estudio con el
to chileno y latinoamericano? ~~~
3. iLos progranias potencian la’construccion de visiones de mundo'y ge
sentidos propios? jCudles sonTas autorreforencias simbdlicas que poten-
cianfos.programas.de estudio? _
;:Qué nocidniide sujeto.y.de:mundo tienen impliciys? (Por qué?
Oué intereses de poder estdn en la base de la seleccié n del saber?

" Birals) problemaicas) do Interds porsond.

o i

2.3. Construyendo intencionalidades en relacion con el sentido de la
ensefianza de la filosofia en la escuela

La presente propuesta de formacion didactica implica que cadafuturola
profesarla desarrolle una comprension de si mismo/a en relacion con
la filosofia y su ensefianza, que solo puede hacerse desde la reflexion
de la propia accion didactica. Asi, él o €lla, en tanto protagonista de su
historia, se vuelve lector de su propia viday de su propia préactica. Tal
vivencia-inéditaparalamayoriay no gjenaaresistencias-los sensibiliza
ante sus propios estudiantes, posibilitando una apertura epistemol 6gica
y existencial ante el otro. Paratales efectos he optado por generar espa-
cios de reflexién orientados a su posicionamiento respecto del sentido
de la ensefianza de lafilosofia en la escuela, y a establecimiento de los
primeros compromisos formativos que constituyen un punto de partida,
nunca de llegada.

En este punto es importante destacar que el desarrollo de una con-
ciencia didactica debe enfrentar lainmediatez de |a préactica. Digo esto
porque lareflexion no puede abrazar laidea de que los cambios deberian
hacerse mas adelante, ni lamentarse ante el develamiento de los marcos
referenciales que nos configuran, pues se debe ejercer como docente en
tiempo presente, con el curriculo actual, con los problemas del sistema
educativo hoy, con laformacién filoséfica que setieney con las historias
de vida que nos constituyen. La pregunta que intentamos resolver desde
una didactica con sentido es como abordar el espacio de lo didactico
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con conciencia histérica y asumiendo los condicionamientos actuales,
pregunta que debe ser dialogada permanentemente en e colectivo de
formacion y resignificada desde la propia subjetividad.

Una de las limitantes -que actlia como freno y cierre simbdlico para
pensar y asumir laformacién de sujetos que filosofen- es el tipo de pla-
nificacion que se exige en las escuelas, en las que debe programarse cada
minuto de la clase, respetando |a secuenciacion, tiempos y actividades
sugeridas en los programas de estudio. Cuestion que se ve agravada por
los procesos de "acompafiamiento a aula”, mediante los cualeslos direc-
tivos de los establ ecimientos observany controlan las clases de los docen-
tes. Esta exigencias san interpretadas por los/as futuros/as profesores/as
como signo de la imposibilidad de asumir d planteamiento didactico
anteriormente expuesto, tendiendo algunos de ellos a buscar un refugio
seguro en los contenidos altamente especializados de la disciplina mas
gue en los marcos epistémicos que la constituyen.

Como posibilidad de apertura a las limitaciones del sistema educa-
tivo he procurado invitar alos futuros profesores y profesoras a "abrir"
los temas, unidades, objetivos y bibliografia, en un posicionamiento real
del programa, en cuanto minimo obligatorio. Esto significa adoptar la
posicion que se puede filosofar "apartir” o "apesar" del programa. Dicha
apertura se realiza mediante temas-bisagra que, parafraseando a Paulo
Freire (1972), facilitan la comprension de los temas de la programacion,
ocupando un posible vacio entre ellos, obienresignificando e contenido
de las unidades a ensefiar, desde la interpretacion cultural (percepcion
del mundo) que tienen docentes y estudiantes. Larelectura del programa
y laaperturaatemas-bisagra suele movilizar las intencionalidades decla-
radas, ya sea para afinarlas, reestructurarlas o transformarlas, configuran-
do nuevos sentidos.

Ast, |os futuros docentes interpelan el programade estudio superando
con ello e paradigma explicativo-técnico, por € cual lafuncion docente
es explicar de la manera mas clara posible los contenidos curriculares,
claridad alcanzada por la separacion, clasificacion y secuenciacion j;.
neal del saber. La tarea para los futuros profesores es dotar de sentido
histérico-cultural los contenidos asignados para ser ensefiados. Td tarea
serealiza mediante unaescrituranarrativa, en laque los futuros docentes
problematizan los contenidos asignados, tensionando sus creencias can
relacion a sentido de la ensefianza de la filosofia en un pais latinoame-
ricano como el nuestro. De esta manera, se les invita a constituirse en
docentes/autores, en un acto de recuperacion de la palabra.

Lainvitacion es a pensar, desde el colectivo de profesores, € sentido
de la practica pedagdgica, arelatar y narrar desde la propia subjetividad
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el sentido de la clase de filosofia en la escuela, a escribir y re-escribir las
propias intencionalidades, entendidas como reflexién consciente, situa-
da e historizada. Tales narraciones son vitales, "pues contando historias
Nnos contamos a nosotros mismos, damos sentido: se lo damos a mundo
yanosotros mismos" (Moratalla, 2005: 80). El acto de narrar rompe con
la nocién moderna de contenidos ahistéricos, fragmentados y secuencia-
dos, que son consignados aisladamente en las planificaciones de clases,
puesto que la construccién de conocimiento con sentido solo puede ha-
cerse desde los procesos narrativos que nos constituyen. La clave para
dotar de sentido a la ensefianza de la filosofia se encuentra en la po-
sibilidad de intencionarla a través del relato. Esto implica resignificar
los saberes en un nuevo texto, ya no fragmentado sino transformado en
narracion. Para ello, la pregunta orientadora es para qué desarrollar en
la escuela, con los chicos y chicas del cnrso de préctica, los conteni-
dos prescritos por € programa, transformando asi el contenido prescrito
-gue se encuentra clausurado sobre si mismo- en contenido didactico
del mundo de lavida.

2.4. Resignificando € curriculo oficial. El didlogo como posibilidad

El proceso de construccion deintencionalidades exige superar latradicio-
nal planificaciéntécnicay normativa hacialaconfiguracion de proyectos
de clases participativos. Esto esimportante, porque no setratade reempla-
zar los contenidos del curriculo por los contenidos del docente, pues para
losy las estudiantes secundarios/as viene aser € mismo proceso saber/po-
der. Lavivenciadel acto deresignificacion delos contenidos del curriculo
desde los propios marcos de referencia cultural es pretende erigirse como
puntapié inicial, que permita a los futuros docentes empatizar con las
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vivencias de sus estudiantes, también sujetos a sus propios marcos de
referenciahistorico-culturales. Debo sefialar que, en algunas ocasiones.los
estudiantes de profesorado seven atrapados en las |6gicas en las que ellos
mismos han sido configurados y tienden precisamente a reemplazar los
contenidos del curriculo por sus propios contenidos, que terminan siendo
impuestos con mayor sutiliza, pero impuestos a fin y a cabo.

El disefio de proyectos de clase participativos, a diferencia de la pla-
nificacion normalizadora -que pretende normar y controlar a priori €
acto educativo e imponer saberes clausurados, fragmentados, inmuta-
bles-, se basa en unaracionalidad problematico-interpretativa que sitla
alosy las estudiantes y a docente ante la realidad sociohistérica. Asi,
un proyecto de clase es la organizacion del tiempo de los sujetos que
estan en € hacer-se, donde se articulan mundos de vida en un proyecto
comun, lo que implica € acontecer de hechos, accionesy tiempos com-
partidos (Quintar, 2008). En este enfoque se pretende generar espacios de
reflexion y empoderamiento, gatillando que los sujetos filosofen acerca
de los contenidos culturales que los constituyen.

Por su parte, los proyectos de clase se organizan através de unida-
des didacticas problematizadoras, que gatillan una serie de interrogan-
tes y dudas, invitan ala indagacion critica del contenido programético
y son presentadas como problematicas a decodificar. De este modo se
pregunta no a la disciplina sino a la realidad, mirando, interpretando,
re-pensando |o que esta detras, desnaturalizando lo dado como natural,
viendo y volviendo a observar por qué sucede lo que sucede. Para tales
efectos es necesario repensar los contenidos minimos obligatorios y los
objetivos fundamental es que presenta €l programa de estudio, a partir de
interrogantes tales como: a qué circunstancia, fendmeno o situacién de
la realidad apuntan dichos conceptos estructurantes; en qué época his-
térica se comienza a pensar en esos conceptos y en qué otros momentos
se re-piensan; qué reflexiones sobre la realidad actual provocan dichos
conceptos; qué preguntas-problemas acerca de la realidad implican di-
chos conceptos, entre otras, a partir de las cuales se produce un proceso
de apertura de la unidad didéactica.
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. Tjemplo 4. DISPOSITIVO DISPARADOR . ... -
pmyen.to de clase c.entrado en su}etoq__que fllosofeu :

Te encuantras prémnc 4 iniciar las" pmmera‘i “clases dé" tu précnca Hemos
estado discutiendo por el sentido.de-la ensefianza dela filosoffa en la escue-:
la:y el-sentido.especifico.de la. inidad a tu cargo: Ahora vamos.a pensar en
los, cantomdos cumculares como temas~bisagm (Frelro 1972) Para ello se

- ‘chos conceptos estructurantes?
iEn ‘qué époce histdrica 56 cmmenza a pensar en asus mnceptos y en qué

~0tros momentos se.1e- pmnsan‘? s : :

LiQué: rnﬂexmnm sobre la'tealidad actuﬂl provoean diChOS oonceptos?

: oblemas acerca d la’ realidad i pl’can dlChOS con-

liante para enmquece amflexuﬁ
a ti:dichos.conceptos €

vun plan de didlogo para el curso en que haces la:p
juego dichos conceptos estructurantes, de tal modo

'artl de ali" los. Bstudmntc pmblematl 1 aigmla bxtuamén g
T alidad y de'la cual puedan mahzar una. reﬂemdn

Intencionar una unidad didactica implica repensar los sentidos socio-
historicos de los contenidos obligatorios y objetivos fundamentales del
programa. Desde esta perspectiva, unaintencién no se redacta desde los
logros de aprendizaje a los que deben llegar los y las estudiantes, luego
de la aplicacién de ciertas metodologias, sino desde los fendmenos que
pretende problematizar. Es decir, seintentaarticular, mediante preguntas
y problematizaciones, € contenido clausurado en el programade estudio
con los fendmenos de larealidad, siempre abiertos, a que apuntan dichos
contenidos, teorias o conceptualizaciones.

En términos concretos, las intenciones no se disefian para cada clase
sino paraun conjunto de ellas, actuando como unidad que da coherencia
a desarrollo de la reflexion méas que fragmentarla en pequefias porcio-
nes. El principio que subyace a este planteamiento es que el todo no es
lasumade las partes. Por lo tanto, que los estudiantes logren reflexionar
sobre ciertas probleméticas no se potencia con la suma de actividades
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secuenciales. sino que a partir de la sinergia que se genera de la interac-
cién de diversas actividades. Esto quiere decir que en diversas clases se
puede trabajar la misma intencion problematizadora. pero con distintos
gatillaotes y actividades. Asi. por ejemplo. se puede dedicar un determi-
nado nimero de clases a debatir el concepto de justicia. y en cada una
de ellas los estudiantes pueden obtener diferentes aprendizajes a medida
gue profundicen en lareflexién y analicen distintas perspectivas. reali-
dades y posiciones.

Desde esta légica. la construccion de las clases no es lineal, los do-
centes tienen claridad acerca de como empiezalaunidad. pero no como
termina. Consecuentemente. los proyectos de clase son flexibles. abiertos
y deben modificarse ante las situaciones emergentes. De este modo, €
aprendizaje de los y las estudiaotes se traosforma en una aventura. sor-
prende a docente y abre nuevas posibilidades.

Una planificacion de clases basada en intenciones requiere organizar
situaciones de aprendizaje que gatillen lareflexion critica del colectivo-
curso hacia unatoma de postura intersubjetiva. que tomen en cuenta las
vivencias del problema. las diversas perspectivas del mismo y € conoci-
miento disciplinar. no como descripcién tematica sino como conceptos
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gue abren posibilidades de reflexion. Lo que se requiere son conceptos
estructuraotes que actlien como temas-bisagraentre el contenido cultural y
el contenido disciplinar parare-crear conocimiento con sentido histérico
social. De esta forma los contenidos disciplinares son puestos a servicio
delos sujetos através de comunidades deindagaciény no alainversa. En
este proceso los y las estudiaotes secundarios/as van apareciendo poco a
poco en el horizonte del futuro docente de filosofia. percibiéndoles como
legitimos otros. capaces de pensar y pensar-se.

Potenciar el didlogo se vuelve entonces unatarea para el otro, permi-
tiendo abrir los temas especificos contemplados en € programa, desde y
paralosy las jévenes. y no desde y paralos contenidos. Se trata de hil-
vaoar interrogantes. de lograr que los/as estudiantes reflexionen. asuman
puntos de vista, develen las estructuras simbélicas que nos condicionan.
se pregunten. duden, argumenten.

Para ello es necesario determinar las claves que se van a presentar
como reflexién a los/as escolares (temas-bisagra y problematizaciones|.
luego elaborar un plan de discusién que se inicie con preguntas muy
contextualizadasy cotidianas, eir articulandolas con preguntas provoca-
doras que gatillenladiscusiéon y den lugar aunavariedad de respuestasy
puntos de vista. hastallegar a preguntas mas profundas einterpretativas.
Lo importaote es ir construyendo una trama a través de las preguntas.
en lacual laintrigavaa estar constituida por preguntas que confronten,
confundan einciten la palabra. El desenlace, siempre abierto. intenta es-
clarecer. develar, asumir posiciones. A continuacion, un plan de didlogo
disefiado por un docente en formacion'.

Adaptacion de Plan de Dialogo del docente en Préctica Profesional, Esteban M éndez,
segundo semestre, 2007.



46  EXPERIlINCIAS DIDAcrICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFfA EN EL AULA

PRIMERA PARTE:
EXPERIENCIA DE FORMACION DIDACTICA 47

Aprendizaje esperado del pragrama: Conocen la exlstencia en la filosofia de
diferentes posiciones acerca de tales asuntos. gue son igualmente inteligibles
y que han sido defendidas por distintos autores. Conocen un vocabulario
béasico dé términos fil osoficos.

Intencion: Abrir un espacio de reflexion sobre el sentido de lavida, gue po-
tencie una discusién en relacién con los condicionantes sociales y cultura-
les, que estén presentes en la configuracion, del propio sentido personal, de
modo de tomar conciencia do los referentes sociohist6éricos implicados en la

_ consirucci6n de sentido y Ias posibilidades de transformacion.

Tiémbo: 9 horas. .

Plan de dialogo gatil/ante de la unidad:

e Lesha pasado gue sienten quela vida no tiene sentido?; Gridrido?

e cOalguien les hu contado ¢ ha pasado? ;{Jud |e ha ocurrido para
que pierda el sentida?

e iPorqué decimas inds comt  nente! lisiento que i vida no tiene sgritiz
do en vez:de dedr: fpienso gue mi vida no tiene g&iitido?

o iEs’posililé dar sentidé a la vida sin pensar? ¢¥:sin sentir?

. ay situaciones gue afectan la pérdida de sentido?

. r ejemplo, a tu alrededor, jgtié consideras que son circunstancias i
afectan en la pérdida de sentido ¢,Son solo situaciones personales 0 pue-
haber también situaciones sociales que la afecten?
ando tu vida &ii‘tii contexto, i % que es su sentido?
e ;Tiene que tener sentido la vida? ¢Por giig 7io mejor el sinsBntido?

e (Es wvsible construir una vida sin ue tenga sentido o el sentido de la

i ucadén, la cultura, el contexto social tienen alguna relacién con
el sentido da1i vida? ¢Por ejemplo, un esclavo. una persona en los cani:
Pog de concentracion nazis o un nifio dela calle en Chile?

e (Comoiiiflitiz la sociedad en la construccién delos sentidos personales
dela vida?

e ¢Cbmo una sociedad va gonstruyendo los sentidos de la vida?
«  ¢Cbémo una persona va construyendo sus sentidos?
e ¢Como podriames sintetizar lo conversado hasta ¢/ momento?

+ ¢;Sobre qué aspectos de los discutidos ¢reen que es importante profun-
dizar?

2.5. Implementando un dialogo auténtico: haciala configuracion de sentidos

El papel del docente, tal como 10 proponen Lipman et al. (1992), es gati-
[lar, provocar y orquestar la discusion, poniendo a disposiclén diversas
problematizaciones. Tal acto epistemoldglco, politico y didéctico solo
es posible en lamedida en que el/la docente se transforme en el didlogo
con €l otro, en un "didlogo auténtico -reconocimiento del otro y recono-
cimiento de si en €l otro- [como] declsiéon y compromiso de colaborar en
la construccion del mundo comun” (Fiori, 1972: 15).

El plan de dialogo es solo referencial para el docente; su propésito es
lograr problematizar los temas en toda su complejidad y pensarlos pre-
viamente desde multiples perspectivas. Por ello no se implementan en
todos los cursos de la misma manera, cada curso genera su propiatrama
narrativa, que el docente debe respetar. Las preguntas preelaboradas sir-
ven solo paraabrir los temas, generar interrogantes, profundizar la discu-
siény desafiar alosy las estudiantes a pensar su contexto sociohistorico,
sus condiciones de vida, sus emociones y sentires. Los invita, ademas,
avivenclar la experiencia de una comunidad que se piensay piensa €l
mundo. lo que poco apoco "varevelando lanecesidad de superar ciertos
saberes que, desnudos, van mostrando su ‘incompetencia’ para explicar
los hechos" (Freire, 2008: 43). Incompetencia que solo es posible superar
s la experiencia de formacion didéactica de los docentes permite apren-
der que se es maestro de filosofia solo desde el didlogo y que solo es
posible transformarse en docente autor en la medida en que aprendemos
a dar la palabra anuestros estudiantes.

Asi, el didlogo va empoderando a los/as estudiantes, quienes van
levantando posiciones, las que deben esclarecerse, mapearse, comple-
mentarse, investigarse y argumentarse a interior de la comunidad de
Indagacion. Laimplementacion del dialogo en € aula, no solo desde la
modalidad de planes de didlogo sino de muchas otras, permite crear una
rutaen laque los y las estudiantes tengan cabida, y en la que el docente
pueda imaginar nuevas posibilidades para filosofar en el aula. Posibili-
dades que dependen del contexto, las exigencias de |a escuela, las expe-
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riencias de los y las jovenes, las propias limitaciones del docente, entre
otras, pero cuyo mero intento es ya una apertura.

Las estrategias metodol 6gicas que van creando los futuros docentes
no son determinadas a priori en una planificacién semestral, sino que
dependen de los procesos de reconfiguracion del programa de estudio
y del didlogo con los/as estudiantes. Ambos son efectivamente un me-
dio, motivo por el cual la propuesta de formacion no esta centrada en
el manejo de metodologias disponibles en la literatura pedagdgica, sino
en la configuracion de una cierta racionalidad didéactica, que permita
potenciar en los estudiantes una reflexion filoséfica sobre la realidad en
la que viven, sus herencias culturales, marcos de creencias, conceptos e
imaginarios, en pos de un cierto posicionamiento epistémico y politico
ante larealidad.

2.6. Investigacién de la propia practica y generacién de conocimiento
didactico

Los cinco momentos anteriores, en su conjunto, constituyen parte del
proceso de construccion de una racionalidad didéctica, que va acompa-
flada de unareflexién de los propios marcos de referencia, muchas veces
acriticos, hacialaconstruccion de un saber que permite tomar decisiones
fundamentadas. Tal proceso de investigacion requiere del aporte tedrico,
de unareflexion rigurosa de las estrategias i mplementadas, del analisis del
acto didéactico, del levantamiento de categorias de andlisisy de lasistema-
tizacioén escrita de los resultados. Solo lo anterior permite la elaboracion
de nuevas comprensiones que posibilitan la transformacién de practicas
didacticas tradicionales.

Tanto el levantamiento de categorias analiticas como la escritura de
los resultados de la implementacion didactica son fundamentales para
la construccion del conocimiento didactico, de lo contrario solo se trata
de propuestas de innovacién especificas. De alli que el sexto momento
refiera a andlisis y sistematizacion de |a propuesta didactica. Etapa que
da origen al presente texto.

3. Conclusion

Un profesor capaz de investigar su practicay generar conocimiento di-
déactico impregnael aula de vitalidad filosofica, entanto va configurando
y reconfigurando sentidos y significados construidos intersubjetivamen-
te por @ colectivo de estudiantes y profesores. Es un sujeto que va em-
poderandose con los otros y brindando espacios para la generacién de
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conocimiento con referentes cultural es propios. No obstante, paralos fu-
turos docentes constituyen momentos de contradiccion, incertidumbre,
resistencias y configuracion de sentidos, que se tensionan por las voces
delosy las estudiantes, en tanto subjetividades que piensan el mundo.

En algunos casos, |0s/as estudiantes de pedagogia experimentan clau-
suras o cierres epistemol égicos y/o politicos. En tales momentos tienden
a aferrarse a contenido especializado, erigiéndose como pronunciado-
res de palabra pero negando dicha posibilidad a otros. En esos casos |os
planes de didlogo se tornan maés bien en interrogaciones didacticas, que
tienen preestablecidos los caminos y resultados, sin sorpresas ni incer-
tidumbres, solo andamios que encauzan las respuestas de los escolares.
Unaclase asi puede ser impecabl e desde el marco paralabuena ensefian-
Za, pero no abre posibilidades de pensamiento propio, no colaboraaque
los y las escolares se empoderen, no genera didlogo auténtico.

En otros casos los futuros docentes se frustran ante sus primeros in-
tentos, en la medida en que se encuentran con estudiantes secundarios
abatidos, rendidos, desinteresados y desconfiados de estas propuestas
dialégicas, que, desde su experiencia, han terminado exigiéndoles en €
pasado verdades inmutables. En estos casos, que no son pocos en las
escuelas de Chile, latarea se vuelve alin mas desafiante. No obstante, si
se asume auténticamente, las barreras iniciales van cayendo poco apoco
y los/as estudiantes van mostrando una faceta reflexivay critica que rara
vez la escuela deja eflorar.

Un docente critico cuestionay transforma su practica a partir de inte-
rrogantes tales como: ¢para qué estoy haciendo clases de Filosofia? ¢Por
qué trato en clases tales o cual es contenidos conceptuales, actitudinales
o procedimental es? ¢Qué espacios brindo a mis estudiantes para que se
piensen desde sus propios marcos referencial es? ¢Realmente estoy crean-
do ambientes de aprendizaje que posibiliten que la clase seasignificativa
y tenga sentido para los alumnos? ¢Qué oportunidad doy alos/as estu-
diantes para que dialoguen libremente? ¢Les permito elegir libremente o
los oprimo sutilmente? ¢Doy espacios para que reflexionen y creen desde
Sus propios imaginarios y expectativas, o sigo esperando € logro de cier-
tos aprendizajes iguales para todos, que yo determino arbitrariamente?
Parecieraque si @ docente percibe el espiritu autocritico y reflexivo que
implican estas interrogantes tenderia a comprometerse con la accion pe-
dagdgica, con losy las jovenes en tanto legitimos otros y con latransfor-
macion de la educacion en Chile.
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LA CLASE DE FILOSOFIiA
COMO REFLEXION DE LA VIDA COTIDIANA

Marcia Ravelo Medinat

El encuentro provocador abre otra condicion dela existencia,
un existir-vincular que da forma ala convivencia.

INTRODUCCION

Desde un enfoque clésico otradicional delaensefianza delafilosofia, basta
un marcador, algunostextosy un relator/profesor, que presente diferentes
tematicas vinculadas con lareflexion del ser humano y su entorno para
considerar que se tiene elementos suficientes para desarrollar una clase.
No obstante, desde una mirada acorde con las demandas de la época, la
ensefianza de la filosofa puede abrir un nuevo espacio de accioén 'y, por
sobre todo, de encuentro provocador que, en mis afios de experiencia
docente, he aprendido como posibie por medio de lapalabra. Estas lineas
constituyen, precisamente, reflexiones desde mi hacer pedagdgico, que
en tanto espacio de accion impone ala palabracomo ge de su devenir y
de su sentido.

Un marcador es un elemento necesario pero no suficiente, que puede
ser utilizado paraescribir palabras pero no paradar lapalabra. Si bienla
ensefianzatradicional pone en el centro de laclase ala palabra, es decir,
ideas, pensamientos, corrientes filoséficas, su uso es mas bien utilitario,
en tanto resulta un medio paratransmitir una perspectiva: la del profe-
sor, €l programa o la escuela.

En lo que sigue pretendo destacar el ineludible rol que juega-a mi
modo de ver- la palabra en la clase de filosofia, como expresion natural
de lamisma disciplina, aunque su intervencion no siempre estareferida
o destinada a la expresion libre de experiencias, sentires e incluso emo-
ciones, y mas bien es usada como vehiculo paratransmitir un contenido

Profesora de Filosofia del Liceo Manuel de Salas, con 15 afios de experiencia docente
y ocho como profesora guia de estudiantes en Préctica Profesional dela Universidad
de Chiley otras universidades del pais.
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académico. Por su parte, cualquiera sea € rol que se asigne a la palabra
en la clase de filosofia, es através de ella como lafilosofia puede conte-
nerse o abrirse. Tomando tal posibilidad, me interesa promover un uso
de lapalabradesde lo que llamo un encuentro " ?rovocador”, en €l cual g
foco estaen laconstruccion individual y colectiVa de lapalabrapropia, y
no en €l aprendizaje de palabras pensadas, escritasy dichas por otros, en
lo que podria denominarse un encuentro "explicador".

1. El encuentro, la preguntay la desesperacion

El encuentro en el aulaimplicael contacto entre sujetos que, aun descono-
ciéndose en variados aspectos, circunstancial mentehan sido puestos frente
afrente, lado alado. En el encuentro escolar €l intercambio puede estar
centrado en € saber, lareflexion, las experiencias vitales, las emociones,
los deseos, |os gestos. Sea cual seael caso, el encuentro abre un espacio
gue de manera individual no existe. Abre otra condicién de existir, un
existir-vincular que da forma ala con-vivencia humana.

La propuesta didactica que me interesa proponer en estas lineas esta
definida por la provocacion de la palabra mediante diversos procedl-
mientos que permiten vivificarlaen € aulay efectivamente invitar alas
y los estudiantes a pronunciarse ante el munda.

Sécrates es un referente obligado para abrir este eacenarIO de encuen-
tro dialogado. En si misma su manera de establecer dialogo es provo-
cadora, Conocido y difundido ha sido €l uso que este fil6sofo daba ala
ironiacomo medio paraacercarse a otro y desbaratar su seguridad frente
a saber. Més allade que pueda entenderse la sentencia socratica "solo sé
que nada s&' como un ejercicio de falsa modestia, sus esfuerzos por de-
mostrar la ignorancia humana asentada en su aparente sabldur(a devela
Su propia concepcion de ser humano y apertura a conocimiento. Aun-
que nuestro contexto cultural es diferente a griego clésico, lamayéutica
socratica puede entregar a la escuela contemporanea ciertos elementos
didacticos Utiles, cuyaimplementacion en la clase puede brindar al pen-
sar filosofico escolar un espacio fascinante parael desarrollo intelectual
y afectivo de losy las estudiantes.

En primer lugar, SAcrates cree que € ser humano aparenta yn saber
que no tiene, Es posible que hoy también nos escudemos en clertas cer-
tezas aparentes, las mas de las veces, ideas preconcebidas y, POF tanto,
fragmentos de verdad sobre la vida, la sociedad, los otros, e mciuso d
sentido de nuestra propiavida. Este es € pulso de los tiempos, una Era

en si misma fragmentada por €l individualismo y la competencia, una
vida en pugna entre lo colectivo y lo individual. ¢Como acercarnos le-
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gitimamente a conocimiento, a pensar reflexivo, en medio de lalucha
constante por rescatar y proteger algo que nos pertenezca? En segundo
lugar, Socrates develalaignoranciaescondiday disfrazada. Hoy también
pareciera que nuestra existencia versa sobre disfraces variados para lo-
grar sobrellevar unavida.

La escuela no esta ajena a estos signos. En muchos aspectos € queha-
cer pedagogico se havisto impregnado de una l6gica competitivay pro-
ductiva, de un modo de hacer individualista que confina a los maestros
aidear sus propios trabajos sin la mirada critica de algunos compafieros
de labor o de los propios estudiantes. Las escuelas han iniciado, des-
de esta légica productiva, afianzada por las pruebas estandarizadas, un
circulo de competenciaentre si y a interior de si mismas que contribuye
a incrementar el individualismo. Las clases se tifien de hacer y produ-
cir por e solo hacer y producir, porque es parte de un continUlzm vitae
establecido, globalizado y generador de beneficios. ¢Cuéles beneficios?
Las notas, los puntajes, |a sensacion de ganar, € estatus de laescuela. La
marginalidad de la filosofia, con sus tres horas por decreto ley, se abre
como €l espacio para quebrar -por breves episodios- d "irremediable"
destino de la escuela productiva.

No se trata de pensar que €l solo hecho de tener clases de filosofia
brindard un alivio del sistema o que cambiara poco a poco € orden es-
tablecido. Por el contrario, transformar e orden hegemonico depende
de una vision conjunta sobre la educaciOn que queremos y que necesi-
tamos como sociedad. No es cuestion relativa a una disciplina ni a un
tipo de didéactica o metodologias parael aprendizaje. No obstante, en mis
guince afios de experiencia docente he podido vivenciar como una clase
de filosofia, bgjo un sello dialégico y problematizador, puede validar re-
flexiones e inquietudes propias de la edad, la contingenciaindividual o
colectiva, y convertir la clase en posibilidad, mas alla de una ensefianza
eficiente hacia las pruebas estandarizadas.

En los codigos mayéuticos de SAcrates la reflexion implica para cada
estudiante el develamiento de si mismo como sujeto en su contexto, De-
velar honesto y abierto, pero alavez doloroso y desesperado. Al pare-
cer, no hay conocimiento sin ese dolor o desesperacion de descubrirse
y descubrir la ignorancia o e engafio del que hemos sido esclavos. Un
engafio tal vez fruto de los discmsos oficiales y hegemodnicos sobre lo
gue debe ser o funcionar en esta época. Veo aquel dolor como lainquieta
incertidumbre en que nos envuelve la reflexién filosofica. Ciertamen-
te, lo sabido/aprendido (acriticamente) se desvanece cuando seinicia el
debate o0 € cuestionamiento con las y los otros. Las personas en general
podrian vivir tal vez sus vidas enteras sin estar nunca conscientes de su
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fata de verdad o eDsimismados en certezas tan incuestionables como
irreflexivas.

En mi opinidn, la clase de filosofia en |a escuela puede girar en ese
destino e instaurar un espacio hacia la reflexion critica e histérica. En
ese escenario se instala el dolor por el develamiento de uno mismo, en
este caso el develamiento de los propios estudiantes y los maestros ante
la comprensién de los condicionantes de |arealidad que nos constituye.
En mi experiencia, ese dolor que sienten alumnos y alumnas ante el sin-
sentido, que emerge ante alguna inquietud aguijoneada por €l profesor,
se presenta en ocasiones como frustracion, desidiao rabia. Este dolor del
gue hablo suele asentarse en la desesperacion, al entender la reflexion
como estéril, como exigencialaboriosa e inutil ante las demandas que €
sistema educativo transmite directa o indirectamente. Creo que laclase
de filosofia debe conducir aquel dolor/desesperacién hacia la blusqueda
personal y colectiva de una actividad gozosay dadora de sentido, en la
medida en que pensar y reflexionar potencian la construccion de una
subjetividad que abre posibilidades.

En mis primeros afios de gjercicio docente recibia diversos comenta-
rios de mis estudiantes: "Me confundo con todo esto"; "ah, pero entonces
si esto no es asi ¢como es?”. Celebré siempre sus confusiones en medio
de sus reclamos y miradas escépticas sobre lo que yo decia, erael oficio
y € objetivo de la clase: que sonaran las preguntas y asomara la duda.
Problematizar y confundir fueron, por entonces, mis verbos cémplices.
Al principio, mis vagos conocimientos sobre filosofia con nifios, del pro-
fesor estadounidense Mathew Lipman, y la adaptacién para el trabajo
con adolescentes que aprendi en la universidad me hicieron revalorar
la mayéutica socrética como un medio didactico para convertir la clase
en un espacio para filosofar y no dejarla circunscrita a una apropiacion
intelectual de doctrinas o teorias filosoficas. Los planes de didlogo usa-
dos en un principio para estimular la reflexion sobre un nuevo tema e
indagar en los conocimientos previos de los alumnos dan paso a un con-
junto de preguntas que van creciendo en agudeza para problematizar las
aparentes certezasy obviedades que los/as estudiantes ven en |0s tépicos

planteados.

Por entonces, fines de los noventa, laideadel constructivismo cobra-
bafuerza con laimplementacion de lareformaen Chile, mas como ideay
discurso que como implementacion préactica de un nuevo sentir y hacer
pedagdgico. Al margen de lo anterior, decido, mediante constantes pre-
guntas, abrir laclase alos conocimientos previos de los y las estudiantes,
hasta encontrarnos con los filésofos que corresponde estudiar por pro-
grama. Las interrogantes surgen de la noticia recortada de un periédico,
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de la cancién de moda, un poema, un pequefio cuento o del fragmento
de una novela. La narrativa en el programa de filosofia con nifios idea-
do por Mathew Lipman afines de los afios 1960, en Estados Unidos, ha
Sido un elemento clave para repensar un acercamiento a pensar filoso-
fico desde las historias reales y ficticias, densas y mégicas, contadas por
otros, recreadas por los y las estudiantes, las cuales reflejan |a sensibili-
dad humana puesta en juego en la descripcion.

El recurso narrativo es casi premonitorio de lo que mas tarde se con-
Vlerte en mi principal tesis sobre la ensefianza de la filosofia, a saber |a
insercion de la palabra en medio de la sociedad de |a imagen, unapa’la“
bra tomada desde las diversas dimensiones de la cultura, a partir de la
cual recuperar, descubrir o construir un sentido, y abrir el didlogo. Una
palabra dlalogada, ongimada desde la experiencia y no como lectura o
transcripcion de la oficialidad de un discurso-tema.

2. El afan de problematizar en el aula: filosofar y no filosofia

El oficio de preguntar da paso ala provocacién directay decidida. Yano
solo planifico algunas preguntas como detonante al inicio de unaunidad
os}fl?t?mfl del programa. Ahora, directamente, los interpelo en medio del
and|ISIS de un texto, en lareferencia a un ejemplo sobre la teoria estu-
dla‘_ia' o también al iniciar las clases con unareferencia a algunanoticia
naClOnd o mternacl Onal, esto es, invitar acomentar-nos lo que pensamos
y sentimos. Lainterpelacion frente alalecturade un texto o el debate de
untematiendo ahacerlade maneraalgo aciday fresca, con ciertadosis de
ingenuidad. Paul atinamente, acomodandome a este estilo de hacer clases,

descubro el tono, el énfasis, el modo de "auxiliar" la desesperacién. Al

margen de los programas o del curriculo, estimo como maxima que, bajo
el nombre de fi.losofia, debe primar un conjunto de actividades que nos
lleven — estudlantes y docentes- ainterrogar y argumentar con rigor las
problematicas emergentes.

_ Ens‘?ﬁaf filosofia se convierte -en mi contexto pedagogico- en ense-

nar a mirar ia Vida de un modo filoséfico, esto es, a abordarla desde la
interrogaciony lainterpretacion. En esaconjuncién se origina-desde mi

experiencia didactica- el pensamiento filoséfico en la escuela. Visto de
®3¢ modo, ensefiar apensar comienzaaser un norte, por lo que cobrasen-

tido aguello que en mi adolescenciale oi aun querido profesor: "cuando

tengan filosofia van a aprender a pensar”. Increiblemente, los elementos

para hacer de mi gjercicio docente una actividad con sentido provoca-

dor estaban desperdigados en mi propia biografia. La construccién de

una propuesta didactica implica ir uniendo todos aquellos elementos y
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articularlos con las necesidades e intereses de losy |las adolescentes. En
este sentido, laclase de filosofia tiene que incentivar la construccién de
preguntas y el establecimiento de contrapreguntas, estimulando al es
tudiantey al propio profesor areplantearse unay otravez el problema.

Ahora bien, las preguntas cumplen €l rol deir develando supuestos
y estableciendo problematizaciones, mediante las cuales dar paso a una
experiencia de conocimiento vivo y personal. Esto Ultimo no esunamera
experienciaindividual, puesto que la experiencia de preguntar y respon-
der se instala en medio de una comunidad que esta en el mismo oficio
durante unos momentos, configurando un dialogo. Es entonces una acti-
vidad cuya experiencia se vive acompafiado, situado frente y aliado de
los otros, con €l objetivo de desprenderse de toda obviedad y mirar €l
mundo desde una honesta interpelacién. Td situacion implica la expe-
riencia de cada personarespecto de un tema o manera de ver e mundo
o larealidad. Implica e gjercicio intelectual de abrir un espacio para
recorrer |0s propios pensamientos, descubrirlos, develarlos, construirlos,
atravesando contradiccionesy prejuicios.

En un comienzo no es f&cil para los y las estudiantes dejarse llevar
por las preguntas y la duda constante. Les urge la certeza'y ago que
anotar en el cuaderno. La ldgica productiva hainvadido la rutina esco-
lar; entonces, en medio de la confusion, se cuestionan qué es lo que "de
verdad sirve". Es imperioso, por tanto, declarar que lo que nos convoca
en laclase es escuchar y preguntar. La"materia" se encuentra atravesada
por las dudas y agitada por |a desesperacion e incertidumbre del grupo.
Poco a poco nos acercamos a contenido declarado en € programa, re-
visamos autores y hacemos alguna actividad para problematizar desde
la experiencia cotidiana. Vista de ese modo, la provocacion através de
preguntas va originando una niciativa de develamiento del mundo y de
si mismos. Este develamiento no solo surge desde la preguntay con esto
desde la palabra, sino también desde cual quier manifestacién de la cul-
tura. Sobre este Gltimo punto me referiré mas adelante.

En estricto rigor -desde mi experiencia- aprender a pensar bajo estos
codigos de interaccién humanay conversacional en € contexto escolar
va gestando un aprender a mirar, escuchar, olfatear, sentir la realidad
desde sus diferentes aristas y expresiones, sin notarla como una cosa
gjena, sino como un escenario en e que estamos situados interactuando.
Para ello es significativo observar y constatar algin aspecto del mundo
o de la existencia humana-gozada o sufrida-, contenido en creaciones
artisticas, lUdicas, doctas y semidoctas. La musica, deleite caracteristico
de la juventud, es también un espacio legitimo para interpelar el mun-
do desde las composiciones clésicas y populares de todos los tiempos.
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Pareciera entonces que es el mundo Gompleto, en sus infinidades de co-
lores, movimientos, texturasy tramas, d que se mueve alrededor de una
salaPara penetrarlay obligar a desentrafiar significados, can el objeto de
cuestionarlos, afirmarlos, hallar sentido. Creo que aqui cobrasignificado
aquello que Foucault (2002) Ilama "hablar desde |a experiencia origina-
ria", en lugar de hablar desde la voluntad de verdad.

Desde dicha experiencia he disefiado actividades, muchas de ellas
surgidas del propio gercicio de la conversacion en clases, y desde lo
gue significan los temas y problematizaciones para los mismos jévenes,
en un egjercicio espontaneo de discusion colectiva. Un ejemplo es una
actividad implementada en Tercero Medio en la Unidad de Psicologia,
relacionada con la memoria, cuyo objetivo es ampliar e concepto cogni-
tivo de memoria consignado en el programa hacia conceptualizaciones
relacionadas con la memoria colectivay su relacion Con laidentidad de
los pueblos. La actividad consiste en que los y las jovenes, mediante la
creacion de un objeto, articulen la reflexion, discusion y el estudio lle-
vado a cabo en clases en relacidn con las diversas aristas de lamemoria.
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OBIETO-CHILE

Texto sofsreticia APOYo ala clase: | dentidadesindividuales y colectivas, frag-
monto y adaptacion do Larrain J. (2001) Iden/[dad NaciOnal. Capitulo 1, E4.
Lo, Santiago do Chile.

|- Objetivo general de la actividad e
Representar en parejas, con un objeto figurativo © conceptual, la ™® ‘mf‘-:?rzl
entre memoriacolectiva e identidad chilena, atravé_s dF{ laproblcmahzaclon
de las experiencias colectivas, olvidosy discursos piiblicos.

II.- s Qud hacer concretamente? o )

Construir con materiales de desecho. principal mente cajas Y botellas plas-

ticas; témperas, pegamento. Tocortes, un ohjeto figurativo o conceptual que

represente la jgntidad chilena. Laidea central e responder ala pregunta

{t6inG ps Chile considerando sumemoria histérica? .
ste objeto. que en adelante 1lamaranios OBJETO-CHILE, .€S una ropresentaclon

tridimensional (33 unas 30 cm de ancho (como i#ferencial en todos sus lados.

iz Tisinpo de trabdjo en clase: 4 horas pedagogicas (loctliH y andlisis d¢

toxto @& un pasa previo) — -,

A continuacion; agunas detalles de la presentacl 6n de 85t objeto.

a Unafigura identificable o definida, pintada o tapizada con recortes, co-
lores o imagenes que permitan darle ciérto cardcter estético. conforme
el mensaje que envia sobre Chile. Lafigura debe situarse $0b¢ una buse
firmo y lisa (carton. pléstica) tiea no més do 40 cm por lado. En nn bordo
de aquella base g¢ indica un nombre breve para su OBJETO-CHILE y |os
nombres de los autores.

b. Dos mensajes o relatos coherentes con la figura 44€ dofinelnldesde
colectivo dos rasgas culturales del pais. segln los autores (e OBJETO-
CflILE. Estos so uhican a intorior o alrededor del objeto, do modo que soa

osible ["erloscon facilidad.. -

¢ Unrelato g5 un proyecto a expectativa del coléctive cluleno (desdo la
percepcion g los creadores del OBJETo-cnll.E), considerando 9%€ la
identidad no solo »5 10 que define aun colectivo en 81 presente. smo la
que esperan del futuro (ver Habormas en texto cte apoyo);

d. OBJETO-CHIILE aludo explicitamente a dos hechos Insténcos o do la ma-
mariacolectivaque-ojuicio de lasdutores= han marcado lamemanado
los chilenos. Los expone con imagenos o breves relatos alrodedor del oh-
iat; de su base o al interior ¢n pequefios papelitos que puedan sacarse:
%i nalmente. un texto que describe o define a este’ OBJETQ-CHILE, ?“ff?f;tﬁ?
zando |as razones de larepresentacion. El texto s unareferenCia tedrica
da |argproseiitacion fisica: En él reflexionan sobre los rasgos culturales
y los hechos historicos que han escogido: jpor qué croen que estos hé-
chos ha marcado la memoria chilona o los recuerdan ustedes? (& qué
4req de laculturage refieren los rasgos definidos? Tiene una pagmade
extensi6n (maximo dos), en hoja carta. a espacio simple, 3 cm por cada
lado. Se asigna e mismo tflnlo que al objeto y lo firman los autores con
su nombrey curso.
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Otro ejemplo es unaactividad realizadaen Cuarto Medio denominada"El
escrito filoséfico", en la cnal Jos y las estudiantes, durante un semestre.
preparan escritos filoséficos breves (nna carilla) desde reflexiones que
les surgen revisando noticias. leyendo la bibliografia obligatoria para la
clase de Lenguaje, viendo TV o conversando con amigos sobre sus vidas.
El espiritu de esta actividad es recoger reflexiones filoséficas a partir de
lacotidianeidad, actividad que es implementadannavez revisado el con-
cepto de "filosofia" y realizando ejercicios de problematizacion a partir
del examen de refranes o dichos populares chilenos, cortometrajes, textos
literarios y/o poéticos.

EL ESCRITO FILOSOFICO

El escrito filosoéfico es un texto breve escrito por € o la estudiantey mediante
el cllul describé, comentay ranexiona sebire algin tema de su interés per-
sonal desde una perspectiva filosofica, establece interrogantes, plantea Ulla
idea central otesis. y argumenta conforme aella. El estudiante comparte esa
reflexiéon con sus COll1lJafieros dando lectura dé su escrito @ viva voz en la
clase de filosofia. De manera opcional; puedo asignar a ese escrito un titulo
que signifique su refloxion. La extension del escrito es la equivalento a una
pdgina manuscritaen hoja de cuaderno (0 modo referencial, puede extender-
senidis que eso). Cadasemanatras estudiantes exponen su texto (clase de 45')

y a proposito de ellos se dialoga: contrapreguntando. relacionando con otros
temas y experiencias de vida, tomando postura. coevaluando € estilo del

escritoy lareflexion llevada a cabo por el campaiierns o campal lera

El profesor maderael didglogo, incitando en primer lugar al andlisis del texto:
¢dequéhabla? ;quid dice?, parair dando espaciaalareflexion sobre el tema.
sea invitando al escritor estudiante a adarar a enfatizar ideas, a responder
dudas; soatambién mediante lainterpelacién alos otros estudiantes sobre la
temiticid presentada. El marco de laactividad es € dialogo tolerante e inclu-
siva, critico y propositivo.
Laestructura del escrito es lasiguiente:
1. Inicio del texto con una pregunta abierta de carécter filosofico que plan-
tee ¢l toma
Desarrollo argumentativo raspecto de la pregunta.

3. Gierre o conclusion que remite a otro teind 0 a otras preguntas de indo-

le filosofica (explicitar esa relacion; aunque la pragunta Gltima quede
abierta).

Esta manera de vincnlarse con larealidad implica pensar desde la expe-
riencia, paraconstrnir o parir laverdad -como decia Sécrates. Lo anterior
es el puntapié para vivir la experiencia de oir al mundo o mirarlo de
frente através de sns gestos y de las expresiones de la cultura: pléstica.
musica, teatro, cine, publicidad, fotografia, entre otras. También, desde
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expresiones mas simples eincluso marginadas del canon cultural oficial.
En todas €llas es posible develar qué nos dicen del mundo o especular
gué es aquello que descubrimos de é. I nterpretar surge como una manera
legitima de leer lo que el mundo va narrandonos. El programa de filosofia
paranifios de Lipman puso en su momento mucho énfasis en la narrativa
como un medio para acercar alos nifios y nifias hacia lareflexion. Desde
lo narrativo se establece un universo de lo descifrable y lo discutible.
Paul Ricoeur no es precisamente un pensador que aporte intencio-
nadamente en la base filoséfica de la filosofia con nifios; sin embargo
Su pensamiento se inscribe en la hermenéuticay la narrativa de la obra
literaria. Respecto de esto, me parece i nteresante reconocer en sus lineas
algo que bien podria condecirse con lafilosofia para nifios y con la pro-
puesta didactico-hermenéutica que sostengo, especificamente en lo que
concierne aleer el mundo, aentender sus expresiones como texto.

Hablar del mundo del texto es hacer hincapié en la caracteristica de
toda obraliteraria de abrir delante de si un horizonte de experiencia
posible, un mundo en el cual seriaposible habitar. Un texto no esuna
entidad cerrada sobre si misma, es la proyeccion de un nuevo univer-
<0 distinto de aquel en & cual vivimos. Apropiarse de unaobrapor la
lectura es desplegar el horizonte implicito del mundo que envuelve
las acciones, los personajes, |0s acontecimientos de la historia narra-
da. El resultado es que € lector pertenece a horizonte de experiencia
de la obra imaginativamente Y a horizonte de su accion, realmente
(Ricoeur, 2006: 15).

Visto de este modo, € pensar filosofico escolar se constituye en unabus-
queda de sentido. Un sentido que no se disfraza para calmar la ansiedad
ante la escasez de claridad. Al fin y a cabo, la desnuda ignorancia o con-
fusion que surge apropésito de las preguntas va permitiendo elaborar y/o
repensar modos de ver el mundo, permite recrear ideas preconcebidas,
argumentar pensamientos emanados de |a experiencia, enriquecer lapro-
piavisién de mundo, aunque ello implique concebir en algln momento
lareflexion como un absurdo. Hacer clases de filosofia implica, entonces,
adentrarse en las preguntas que desnudan las seudocertezas instaladas en
medio de lasociedad de lainformacién -mal Ilamada sociedad del cono-
cimiento-, por cuanto € conocimiento se disfraza de opinidn, prejuicio,
creenciasy sentido comun. Por otro lado, no siemprelo que creemos saber
ha sido pensado y reflexionado por nosotros; de alli que la posibilidad
de desnudar aquella realidad implica interrogar e interrogarnos en una
comunidad dialogante que interpela e mundo, advirtiendo la compleja
red de significados interminables e inabarcables. El encuentro dialdgico
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problematizador devela la ignorancia contenida en € sentido comun,
acritico eirreflexivo, instalando el deseo de saber. Sitlaal estudianteen €
plano de labusgqueda de conocimiento, como tarea natural ala existencia
humanay alavez como unaaccion, algo dolorosa/desesperada, pero con
ribetes de goce cuando se maduran algunas certezas desde si.

Por €llo, el trabajo colectivo es crucial, representa el soporte intelec-
tual y afectivo de laclase, pues es con los otros con los que se conforma
una comunidad de indagacion, que se desafia en € debate, que busca

claridad y que promueve € didlogo. En la concepcion de Lipman, la co-
munidad de indagacion es.

una forma de reunién de cooperacion, una forma de reunién basada
en lasolidaridad, no solo intelectual, donde sus miembros se recono-
Cen unos a otros como personasy tratan de [...] como alguien dijo "no
perder € contacto unos con otros en tanto seres humanos'. Se trata
de hacer filosofia con rostros humanos y, al mismo tiempo, tener €
coraje que esa comunidad engendra para desarrollar lainvestigacion:
porgue se precisa de mucho corgje para, aveces, ir adonde lainves-
tigacion parece ir y cuando uno estd solo muchas veces abandona,
pero en tanto el grupo lo esta haciendo y buscando las diferentes d-

ternativas posibles, uno se siente estimulado y respaldado parasalir
adelante (Lipman, 1997: 43).

Como puede inferirse, laidea de esta didactica no se condice con € dli-
vio intelectual; en estricto rigor, su tarea es ensefiar mas bien unaactitud
constante de intriga einvestigacién filoséfica. Promueve o intencionaque
los muchachosy muchachas vean en el mundo un escenario problemético,
presto a ser abordado para su andlisis e interpretacion en conjunto. La
comunidad intelectual dialogante y discursiva de la clase de filosofia es
al mismo tiempo un lugar de aprendizaje intersubjetiva, sustentado bajo
la condicidn histérica de los sujetos que integran laclase. Cadauno y en
conjunto se disponen a pensar lo que la situacién contextualles presen-
ta. La nuestra es una época exquisita para pensar. por la diversidad de
estilos de vida, d cambio de los paradigmas sociales. val ricos, sexuales.
lainterdisciplinariedad de los estudios, la diversidad que promueve €
mercado econdémico, las pugnas religiosas occidente-oriente, la caida de
los dogmas y la continuaincertidumbre.

El escuchar y € hablar que se plantean y defienden en estavision de
la clase de filosofia imponen un sentido politico en los encuentros esco-
lares. Instalan en laescuelala posibilidad de que lafilosofia emerja como
una actividad humanizante y subversiva respecto de la simplicidad y
la cotidianidad irreflexiva o acritica. Escuchar y hablar son, definitiva-
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mente, acciones politicas concretas que hay que recuperar BSPECiamjefl”
te hoy, en que son subvaloradas por la cultura de laimagen y _de{ fluJo
veloz de informacién. Lavieja idea de polis, defendlda por Anstoteles,
destacaba |a idea de la comunidad que discurre en pro del bien coman.
Actualmente la comunidad dialogante, defendida, por ejemplo, por
Adela Cortina (2005), se establece en acuerdo con ciertos parametros éti-
cos, para hacer del encuentro y del didlogo una actividad provechosa
paralacomunidad y para €l individuo en su conjunto.

3. Laclase de filosofia y pensar desde el contexto

Sobre esta actitud del mirar el mundo, desplegada desde la l6gica de la
experienciay ancladaen el arte mayéutico de Socrates, puedo evocar cfm?s
pasajes de mi biografia: el Liceo Experimental Manuel d¢ Salas, COT clerta
cautela ingreso a trabajar en este elefante de |a educacién experimental
chilena, creyendo que seria un desafio inmenso. Clertamente lo hfi sldo
pero, mucho més que un desafio profesional, ha sido U@ exper:encla
atiborrada de aprendizaje y sentido de comumdad. Revisando articulos
de reportaje sobre el Liceo y un libro referido a su fundacion, escrito por
su emblemética directora, FlorenciaBarrios (1983), descubro que € sello
caracteristico de todos los tiempos del Liceo ha sido la actitud critica/
dial6gica de sns estudiantes. Actitud aletargada en ocasiones con el co-
rrer de los afios y las transformaciones del pal's. La beligerancia politica
de los inicios de los afios 1970 la aviva con mas fuerza y la dictadura es
un aliciente parano apagar lallama de su accién politicay contestataria,
pese al terror que se reparte por todo €l pais. Co
Con estos antecedentes, promover a fines de los afios 1990 e lllICIOS
del sial oxx1 un espacio de cuestionamiento y pensar reflexivo enlaclase
de mgsoﬁa constituye parami una maxima irrenunciable. Chile se con-
vierte en un pais aspirante al desarrollo, y lacompetitividad y el dechve
cultural televisivo marcan pauta. Asimismo, €l uso masificado de latec-
nolooia en sonido y video como mp3 y mp4, sumado a la presencia de

P L

Youtube, Facebook y Twitter, convierten a los dispositivos tecnol 6gicos
en placenterosy engjenantes. "

’

Tras el escenario de un pais convertldo en un "slieno amencano ,
gue se abre de Ileno a un capitalismo en democracia, c.onstruyo un. mo
delo de clase centrado en el examen dialégico de lareahdad, latrad,clOn
heredada de un Liceo experimental y del insumo cultural del pais: su
transformacion material y social. Advierto en ambos escenarios la fuente
de un modo de acercar lafilosofia a aula. Con ello, ademas, reafirmo la
condicion sociohistéricacomo un ge articnlador del filosofar.
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Lo interesante, justamente, es usar los elementos propios de la cul-
tura como una instancia o espacio para el andlisis. Al respecto, algunos
hitos culturales que marcan mi accionar respecto de los elementos de la
cultura de lainformacion ha sido una exposicion de Alfredo jaar, artista
audiovisual chileno radicado en EE.UU., premio Nacional de Arte 2013,
gue se presenta en el edificio Telefénica a fines de 2006. En tal exposi-
cion seinstalaunacomplejaserie de intervenciones del artista, todas con
atrevidasy criticas miradas al sistema capitalista. Una de €ellas, tal vez la
mas osada y provocadora, se exhibe en un video que muestra la instala-
cién realizada en Nueva York: un letrero luminoso sobre un edificio en el
centro de Manhattan. El mensaje era sencillo y politicamente incorrecto:
"Esto no es Norteamérica (aparece un mapa de usa). Esto si es Nortea-
mérica (aparece un mapa del territorio norte del continente americano).
Entonces, ¢qué hace jaar ahi? Provoca cierta sensacion y perplejidad in-
telectual gue inmediatamente llevaapreguntar y reflexionar, yen defini-
tiva aparta por instantes a sujeto de seguir (simplemente) el ritmo de la
rutina que acomparian los letreros luminosos.

Con el lengugje propio de la cultura neoyorquina, destellante y co-
lorida de luces, jaar se apodera de manera intempestiva-y sin consenti-
miento- de una parte de laimponente ciudad de la libertad. Desde este
tipo de acciones tomo laidea de que la cultura, con sus multiples expre-
siones, puede resultar un aliado para el cuestionamiento, no solo porque
a partir de ella se toma el contenido, sino porgque es posible apoderarse
de su formato moderno y subvertir su orden funcional en pro de un nue-
VO mensgje, una preguntaeincluso laapertura de nuevos temas, reforma-
tedndolos en su uso y en su mensaje, COmo una especie de intervencion
parreana de los objetos cotidianos, para instalar un nuevo/alternativo
"orden",

Hoy no cabe duda de que d mundo es complejo y a veces adver-
s0. Es €l sino de los tiempos. La Era del vacio para Lipovetsky (2000) o
la modernidad inconclusa o liquida para Bauman (2003), como quieran
definirla, es mucho mas desafiante que los mismos diagndsticos contem-
poréneos. Para determinar como educar en la escuela respecto de lo que
acontece en el mundo es imprescindible rescatar laidentidad de los su-
jetos que conforman la sociedad y, en particular, la escuela. Rescatar la
identidad invoca necesariamente aprender y emprender la actitud de de-
velamiento de los elementos culturales, socioeconémicosy politicos que
se masifican através de los medios de comunicacion y que, las més de
las veces, pasan por nuestro lado sin que los tomemos en serio, sin que
"mastiquemos” su contenido y su forma. No se trata de convertir a es-
tudiante en un analista social grave y conspicuo, afanado en un analisis
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apocal iptico del mundo; tampoco se justificariatomar lapose del intelec-
tual taciturno y aislado del goce y lavida, debido ala deshumanizacién
aparente de latecnologizacién y € libre mercado.

Posiblemente, buscar la identidad de cada sujeto implica soltar (d
menos algo) los ropajes ajenos, importados de la globalizacién econémi-
cay cultural, y descubrir qué interés genuino nos moviliza como perso-
nas y como sociedad. Al respecto, Chile tiene deudas pendientes. Somos
representantes fieles de la importacién de tendencias; en consecuencia,
nos situamos como faltos de originalidad. Nuestro sistema educativo es
el mejor gjemplo: Francia, Alemaniay Espafia como referentes desde €
inicio de la Republica, y en el presente observamos con admiracion a
Finlandia. ¢Qué necesitamos nosotros? ¢COmo impregnar con esa inte-
rrogante nuestro quehacer en los diferentes ambitos del pais, en todo €
devenir de las cosas? Aprender a pensar puede ser una apuesta valiosa
tendiente aaprender ainterrogar d mundo. Pero, sin duda, es un interro-
gar que abre lapuertaalainterpretacion de ese mundo, es decir, apela di-
rectamente ala actividad hermenéutica. De alli que la idea de conversar
develando supuestos y desbaratando en el analisis larutinaideoldgicay
material del contexto, en sus planos econdmico y cultural, puede ser una
instanciaidénea para la clase de filosofia de las escuelas del pais.

Al respecto, no puedo dejar de considerar al pensador francés Alain
Touraine, que vivid hace algunos afios en Chile. La lectura de su obra
¢Podemosvivir juntos? me haresultado tremendamente significativabajo
esta dinamica didactica del "preguntar provocador”. En su obra se des-
tacala necesidad de una educacién parala democraciay, especialmente,
para laformacion de sujetos; teniendo en vistatal objetivo, surgen como
cuestiones imprescindibles para Touraine (1999) la comunicacién, la ar-
gumentacion, la propuesta y la organizacién del colectivo. En muchos
escritos filosoficos y, por cierto, en d lenguaje cotidiano se describe la
épocaactual como la era posmodernay se advierte unrasgo ineludibley
trégico: los seres humanos funcionariamos como maquinas individuales
y escasamente conscientes de un sentido de la existencia.

Los seres humanos, ciudadanos de este mundo y particularmente de
naciones jévenes que se encaminan a su desarrollo, como pretende creer
Chile, han depositado en general una ata confianza en el crecimiento
econdmico como signo de progreso y estabilidad social. La categoria de
"ciudadano" ha sido reemplazada por la figura del consumidor. Red-
mente, en un sistema econdmico como e que ha alcanzado hegemonia
en e mundo, es absolutamente |6gico que todos seamos en buena parte
consumidores y que a respecto exijamos derechos, proteccioén y garan-
tias. En fin, las cosas no pueden ser como antes, pero es muy probable
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que puedan ser al modo en que los sujetos sociales lo decidan, s efecti-
vamente se tornan en sujetos.

En d decir de Touraine (1999), no hay sujetos que piensen € mundo
de hoy. Cada ser humano se ha convertido en un individuo recluido en
su propiaindividualidad, separado de los otros y hasta en combate con-
tra ellos. En ese tipo de ser humano hay desconocimiento de identidad,
hay un funcionar maquinal tal vez, no un vivir lavida a estilo humano,
con cierto desconcierto por las dudas y encaminandose haciala claridad
discursiva de los hechos. Problematizar a propésito del mundo -como
rasgo intelectual del horno sapiens- es disonante con la légica produc-
tiva'y masificada del rendimiento y la no "complicacion” intelectual;
de este modo, el pensar reflexivo o interrogativo se ve lgjano, inatil y
prescindible en medio de la fascinacién por las nuevas tecnologias de
entretencién y comunicacion que favorecen € mercado y laindustria.

Al considerar estas ideas no puedo sino levantar con mas fuerza la
propuestay la defensa de una ensefianza de |lafilosofia en la escuela bajo
laconsignadel didlogoy d develamiento de los signos de laeraactual. Y
aungue suene como un ideal inalcanzable, no meresisto alaideade que
podemos vivir juntos, toda vez que confiemos en el pensar interrogativo
o develador y en d didlogo como camino hacia un actuar consciente de
nuestro contexto y nuestrahistoria. El aporte de lafilosofia en la escuela
es crucial desde aquel necesario camino. ¢Por qué no? ¢Por qué no apos-
tar por una clase para € didogo e ir contra la corriente productiva, si
finalmente lamedicién SIMCE 0 PSU? no nos toca? ¢Por qué no aprovechar
la marginalidad curricular en la gue hemos estado recluidos por afios y
gue no se harevertido con larecuperacion de la democracia en Chile?

Yo confio en una ensefianza de la filosofia bajo € carisma de la con-
versacion y la pregunta provocadora. No le temo ni a tiempo ni a pro-
grama porque los he convertido en mis aliados y no en mis enemigos,
desde sus prescripciones es posible idear un enfoque interpretativo. S
bien conversar o dialogar es d ge de laclase, esta no se constituye como
un hablar incesante e ininterrumpido. Como dije, el pensar se hace pro-
picio a partir de variadas manifestaciones de la cultura. Aqui caben las
expresiones sublimes y las prosaicas, aquellas cotidianas y mundanas
-como los programas de television, la accion diaria, la noticia del mo-
mento, e desencuentro contingente suscitado en la escuela. Pensarlo
todo es la consigna, pues todo es, en definitiva, filosafable.

IMCE: Sistema de Medicién de Calidad de la Enseiianza; pSU: Prueba de Seleccién
Universitaria. Pruebas estandarizadas realizadas anualmente en Chile.
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4. Ejercicio de Tabano: llevar problemas ala clase

A fines de los anos 1990. cuando meinicio en este oficio de ensefiar, lare-
forma educativase abre paso en medio de conceptos como constructivismo,
el alumno como ceutro del aprendizaje. el profesor facilitador. Ninguno
deelloslograllamar mi atencién. Si bien los profesores de filosoffa somos
un tanto escépticos y osamos. en ocasiones. hacer de hermeneutas de la
realidad, me parece que el concepto de facilitador y guiano se ajustaa la
—por entonces incipiente- manera de abordar |la ensefianza de |afilosofia
desde mi perspectiva personal. - -

Definitivamente, creo que no puedo llamarme am misma famhtado-
ra de algo. En la ensefianza de la filosofia veo més blen a un sUjeto pro-
fesor que declara-directa o indirectamente- que eXlsten problemas por
resolver, y, en pro detal sefial, gestacon losy las estudlantes unatravesia
através de interrogantes que llevan a pensar, problematizar, sentlT y: en
definitiva-como lo espera SAcrates de sus interlocutores-, confundl Tse
y colapsarse por € no saber.

Como podré entenderse, mas que facilitar algo la ensefianza de la fi-
losofia o del filosofar es, en estos términos, un agudo arte de hacer doler/
desesperar. Alguien podra decir que se facilita de ese modo la conver-
sacion, el didlogo y labusqueda de la verdad, pero, en Tigor y con toda
honestidad, no podemos Ilamar facilitador a quien concede el espacio
para que se despierte aquella actitud ancestral que, por ClTcunstanclas
del contexto sociocultural, puede yacer aletargada o dormida. En lugar
de facilitador, me surge como significativo el concepto de “provocador’.
La provocaci6n impone unafuerza hacia otro paraque se conduzcahacla
algun lugar (conceptual o fisico) sin que en ello inclda necesarlamente la
voluntad del provocado.

La figura de SOcrates cobra relevancia también a este respecto baJo
el simbolo del tdbano con el que é mismo se compara. AlUSI6n diTecta
mente relacionada con su descripcion de lapolis ateniense como unaco-
munidad dormiday alicaida producto del declive cultural. El tdbano es,
por cierto, un insecto molestoso que, con su incesante sondeo, perturba a
laposible victima de su aguijon. Asi, la ensefianza de la filosofia implica
que €l profesor gjerza de tdbano. Este Ultimo aspecto pone de inmediata
un nuevo sello parala identidad docente, implica un nuevo miTase y
narrarse como maestro. Bgjo la premisa de que todo es filosofable se Im-
pone un estilo cuestionador, conducente en lo posible a algun.a certeza,

de lo contrario se abren nuevas preguntas. Desde la provocacl én pode-
mos notar un aprendizaje en torno alarealidad sociohistérica: en suma,
la actitud critica, develadoray hermenéutica representa un aprendlzaje
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en relacién con la manera de mirar o pensar filosoflcamente e mundo
0, sencillamente, puede no significar en concreto nada mas que un ince-
sante discurrir sobre lo inabarcable de lafilosofia. La naturaleza de este
enfoque no se confunde con la utilidad préactica, medible y contenida en
algln objetivo preciso Y veriticable.

A estaperspectivade laclase de filosofia como encuentro provocador
subsiste la idea de que d mundo es un gran libro, dispuesto a nuestro
alcance, pero no anuestro dominio. Un libro que admite, como lanovela
Rayuela, cualquier orden de lectura. Su complejidad trasciende alguna
I6gica especifica y admite por tanto la que decida d lector. De algln
modo, en tanto libro, el mundo puede ser leido-interpretado por un &vi-
do lector que revisa sus paginas unay otravez. Entiendo el verbo "leer"
como sinénimo del verbo "interpretar” y, a mismo tiempo, como auxi-
liar del verbo "pensar”, pues son, en definitiva, acciones emparentadas
can el "develar", otro verbo que refiere alablUsqueday lacontemplacién,
acciones que han definido alafilosofia desde su origen. El mundo es un
libro que precisa ser leido. Asi, con ese sello comparto y celebro lo que

dijese alguna vez Paul Ricoeur (2006): lavida es, en definitiva, un relato
en busca de narrador.

5. Conclusion

Considero que la posibilidad de interpretar la clase de filosofia como
un encuentro intersubjetiva y dialogante, que brinda la oportunidad de
pensar por pensar, contribuye a una formacion democrética desde la mo-
destia de Una asignatura marginal en € curriculo escolar. Por otra parte,
sostener una concepcion didactica implicainmediatamente ;¢ . .. . Una
idea dispensadora de sentido respecto de |la practica docente; el como, €l

cuandoy € quévienen por afiadidura. Educar trae consigo unaideade ser
humano y, especialmente, laconstruccion de sentido y de un proyecto de
sociedad, por lo que entrafasiempre una condicion histéricaineludible.

Para Touraine (1999), la escuelatiene la obligacion de formar sujetos de-

mocraticos que, a mismo tiempo que aprenden aleer y a dialogar, vayan

construyendo su proyecto deviday de mundo. Laensefianzade lafilosofia
puede contribuir precisamente a esta finalidad democratica.

Parami el suefio de Touraine es posible si confiamos al menos en una
vision de educacion que logre mediana independencia de los estandares
educativos definidos por las pruebas nacionales. Ta vez puedo sofiar con
laidea de este socidlogo francés porque me desenvuel vo en un colegio en
el que la confrontacion de ideas y la valoracién de los y las estudiantes
como seres Con opinidn son constitutivas de su patrimonio histérico y de
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su sentido pedagégico. Por tanto, he pensado mi préactica a partir de lo
gue en ellase ha ido gestando, algunos aspectos han sido intencionados
por mi interésy mi blsqueda pedagdgica, con otros he tropezado mil ve-
ces y he demorado en comprender su significado. Advierto, si, que luego
de quince afos de docencia he resuelto desarrollar clases de filosofia
como encuentro provocador con las probleméticas que nos afectan.
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HACIA UN PENSAR FILOSOFICO VISUAL

Estefania Hermosilla Ordenes

La edUCﬂCfé{l sobre la mirada constituye una posibilidad paTa que
la ensenanza de la filosofia replantee su sentidoy propdsitos.

Introduccion. Unas cuantas pal abras e imagenes

Muchas veces he escuchado que lo propio de lafilosofia es € lagos, la
palabra, €l concepto, € habla, larazén, y que el acto de filosofar se orienta
por medio del lenguaje que, segun Heidegger, representariaauténticamente
la casa del ser. La propia ensefianza de la filosofia, tanto en los estudios
universitarios cama en la educacion escolar secundaria chilena, reafirma
e vinculo existente entre filosofia 'y palabra, vinculo que perduray se
extiende casi de modo exclusivo mediante el texto escrito, € que figura
casi como Unica fuente valida del pensar filosofico. En este escenario,
considero necesario replantear, profundizar y ampliar lacompresion tra-
dicional del lenguaje, limitado a lo verbal y lo verbalizable, que reduce
las posibilidades del pensar filoséfico y, méas adn, las posibilidades de su
ensefianza en el aula

Generalmente las clases de filosofia que he experimentado en el co-
legio y en launiversidad tienden a ser regularmente simplesy tradicio-
nales, observandose en ellas un Unico procedimiento: € profesor habla,
losy las estudiantes escuchan; el profesor lee, losy las estudiantes leen;
el profesor plantea unas cuantas preguntas, los y las estudiantes las con-
testan. | o relevante en esta dinamica comunicativa entre docente y es-
tudiantes es o hecho que hamediado Gnicay exclusivamente la palabra
oral o escrita como principal medio por el cual se transan significados,
experienciasy valores.

E! lenguaje oral o escrito se presenta en el proceso de ensefianzay
aprendizaje de la disciplina como Unico formato valido y legitimo para
transmitir, difundir y conservar el pensamiento filosofico, transmision
gue suele organizarse en cuatro modalidades: exposicion histérica, tra-
balO con textos, ensefianza de doctrinas o escuelas, y discusién sobre
problemas filosdficos (Obiols y Cerletti, 2010). En la primera modali-
dad e protagonismo del lenguaje se organiza en torno a la historia de
la filosofia, que usualmente toma la forma de clase magistral, en que el
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profesor -en una especie de soliloquio- ensefia a partir de una linea de
tiempo los principal es autores de lafilosofia. Enlasegunda, laensefianza
de la filosofia se centra en € estudio, comprension e interpretacién de
textos filosoficos, estableciéndose un vinculo -e incluso una equival en-
cia- entre pensamiento y escritura, bajo el supuesto de que en el texto se
preservala"palabra" del fildsofo, laque lograriaemerger desde un traba-
jo explicativo e interpretativo. En la tercera modalidad € vinculo entre
filosofia y lenguaje se organiza mediante la exposicion oral o lectura de
las principal es escuel as filosoficas. Finalmente, en la cuartasuele predo-
minar la presencia casi exclusiva del lenguaje oral, a partir de preguntas
formuladas por el docente sobre diversos temas y asuntos, las que suelen
desarrollarse y discutirse con |os/as estudiantes.

La forma tradicional de concebir la filosofia como un saber 1183‘10
solo ala palabraoral o escritahadificultado el desarrollo de otras formas
de expresion no verbales. Sobre todo a concebir allagas como lenguaje
univoco, riguroso, claro y preciso, que no admite ambigledades y con-
tradicciones de ningun tipo al interior de los razonamientos y discursos.
No obstante, esta concepcién del lenguaje encubre un olvido: el lenguaje
no es del todo verbal, pues entre cada palabra emitiday recibida, en cada
parrafo y argumento escrito, brotan y se movilizan imagenes y represen-
taciones, las que actian como metaforas y alegorias que recrean visual-
mente lo que expresa el lenguaje verbal.

Generalmente, las metaforas y alegorias en filosofia constituyen re-
cursos literarios para expresar con mayor claridad unateoria, un concep-
to o el andlisis de un fendmeno, cuya presenciay uso es posible observar;
por ejemplo, en los didlogos de Platon, especialmente en la Alegoria de
la Caverna, o en Heidegger con la representacion del lenguaje como la
casa de ser. justamente, son las metéforas y alegorias las que permiten
conceptualizar una propuesta filosofica; ver y comprender mentalmente
comO esta se despliegay organiza, cuestion que constituye una primera
experiencia de orden visual en la ensefianza de |lafilosofia, que general-
mente seignoray Olvida, pero que posee un gran sentido y valor pedago-
gico, pues sin estas representaciones mentales de los conceptosy teorias
seria mas complejo transmitir, explicar e interpretar el conocimiento fi-
losofico.

En este sentido, el mayor beneficio y valor pedagdgico que se obtie-
ne con la presencia de metaforas y alegorias es que ellas constituyen un
recurso vital y significativo, no accidental ni secundario, en la difusion
y enseflanza de la disciplina, puesrefieren a una experienciavisual del
lenguaje. Precisamente, respecto de larelacion intrinseca entre lo verbal
y visual, Miguel Santos Guerra (1998) declara:
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De todos modos, la palabra no es solamente signo de un concepto,
lo es también de unaimagen. La palabra "casa" es el significante de
un contenido que es & concepto casa. Pero cuando yo leo" |las casas
permanecen cerradas” yo me imagino (de imagen) una casas determi-
nadas que, en parte, dependen del contexto (referido a un pueblo, a
unaciudad, alaEdad Media, a una localidad de Esquimales, €tc.) v,
en parte, de laexperienciadel lector (Santos Guerra, 1998; 91).

Desde esta perspectiva, € lenguaje verbal emerge como una especie de
hibrido entre el lenguaje acustico y el lenguajevisual, en lamedidaen que
laenunciaci6n de cada palabra gjecutaun sonido especificoy proyectauna
imagen en nuestraconciencia. Estadimension sensitiva-visual del lenguaje
cotidiano es escasa o nulamente utilizada en la ensefianza de |afilosofia,
la que se mantiene incluso ajena a las problematicas que emergen en la
actual Erade lacomunicacion audiovisual, referidas ala produccién, ma-
nipulacion y difusién masiva de iméagenes y contenidos. justamente, esta
Era, predominantemente sensorial, exaltay evidencia nuestra condicion
de seres preferentemente visuales y auditivos, transformando la manera
en que los seres humanos nos acercamos y comprendemos larealidad.

El hombre es un ser polisensorial. De hecho, muchas de sus percep-
ciones son de tipo sintético, operandose una integracién de sus in-
formaciones en € cerebro. A través de la vistay € oido el hombre
percibe, asimila e integra gran parte de la realidad que le rodea. El
entorno del hombre es percibido por la accién simultanea de los sen-
tidos de la vistay el oido. Gran parte de las comunicaciones es de
caracter audiovisual. Cuando hablamos con nuestro interlocutor le
vemos y le oimos. La "aprehension audio-visual" es el modo mas
intenso que utiliza e hombre para dominar el espacio, el tiempo, €l
movimiento. Sin embargo, la escuela ha focalizado su atencién en la
comunicacion verbal y escrita (Santos Guerra, 1998: 9).

Esta situacion comunicacional nueva-en relacién con tiempos anteriores,
en los cuales €l lenguaje oral y escrito predominaba en nuestra relacion
cotidianafrente al mundo y alos otros- tiene evidentes repercusiones sobre
losy las estudiantes que, al vivir inmersos en una culturaoccidental -que
promueve el acto y laaccion de ver y observar-, conocen, experimentan
y juzgan todo através de la mirada. Este nuevo contexto hace urgente la
necesidad de que lafilosofia, y su puesta en escena en la sala de clases,
elabore y "monte" estrategias didacticas que exploren y exploten las
potencialidades de las iméagenes en sus diversas modalidades. En este
sentido, como sefiala Santos Guerra (1998), se hace necesario replantear
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laeducacion actual orientada desde un "aprendizaje POR laimagen" aun
"aprendizaje PARA laimagen”, que permitaintegrar de maneracriticay
reflexiva las nuevas formas de lenguaje que utilizan los individuos y la
sociedad.

Ante tal propdsito es necesario reorientar €l aprendizaje de la filoso-
fia hacia € logro de nuevas competencias, habilidades y destrezas, aso-
ciadas directamente a una ensefianzareflexivade la"mirada" individual
y socia de la realidad, que no se complazca Unicamente con recurrir a
las iméagenes para "pasar" y "reproducir”" los contenidos de modo mas
simple o facil. En este sentido, critico e uso frivolo y superficial de los
recursos visuales y audiovisuales, que Unicamente persiguen desarrollar
lalabor docente de un modo mas ameno, sin trabajar directamente sobre
estos recursos y sin promover unareflexion en torno a estos nuevos ma-
teriales. Sin este trabgjo reflexivo sobre laimagen se reafirmala presencia
de contenidos y reflexiones verbales, pues se utiliza la imagen G.nica
mente de modo instrumental, lo que desviay bloguea la posibilidad de
trabajar pedagdgicamente sobre, en'y para lo visual, lo que constituye un
nuevo imperativo de esta sociedad invadida por imagenes.

Especificamente, |a propuesta metodol 6gica que propongo paraense-
far filosofia se enfoca en |a utilizacion de recursos audiovisuales, como
el uso de cortos y largometrajes, documentales, animaciones, videos
musicales, fotografias, afiches, etc., que emergen como detonantes inte-
lectuales con alcances pedagogicos, a hacer referencia directa e indirec-
tamente a problematicas y cuestionamientos de orden filosofico. De un
modo muy singular y original, € cine ofrece la posibilidad de movilizar
visual y auditivamente conceptos, experiencias, objetos y fendmenos
propios del ambito de la filosofia, a la vez que generar una nueva com-
prensioén e interpretacién sobre estos.

Justamente, la facultad del cine de problematizar y expresar audio-
visualmente reflexiones que pueden considerarse de orden filosofico
permite replantear la ensefianza de la filosofia, de modo de integrar las
iméagenes en su quehacer pedagogico y didactico. Mas aln, a reconocer
la naturaleza hibrida del lenguaje verbal, en tanto cédigo que interna-
mente involucra la creacién y expresion de imagenes, resulta innegable
lavisualidad y, consecuentemente, el caracter sensorial de toda palabra.
Lo consigna el propio concepto filoséfico de lagos, cuya riqueza seman-
tica haincluido un repertorio de significados muy amplio, los que, pese
a su evidente naturaleza abstracta, no pueden descartar el componen-
te sensorio-visual exhibido en las diversas metaforas que han intentado
captar y representar a lagos. Un gjemplo de ello puede encontrarse en
lafilosofia de Heréclito, quien, pararepresentar all agas como principio
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orientador del devenir de larealidad, utiliza laimagen del fuego como
un simbolo idéneo que no solo representa el caracter complejo y oscuro
de este, sino que también matiza e interviene e propio concepto -que
aparenta ser de orden exclusivamente abstracto, inasible e indecible-
con un caracter y sentido concretos, agresivos y cambiantes.

En este sentido, el lagos no solo se representa bajo laimagen del fue-
go, sino que es permeado por la naturaleza furiosa, inconstantey efimera
de este, es decir, €l lagos es €l fuego, representacion gue constituye una
de las primeras iméagenes verbales o producciones visuales del pensar
filosofico, que exhiben el compromiso existente entre las palabras y las
imagenes y que amplian las posibilidades del pensar.

Al comenzar atrazarse una vinculacion entre conceptos abstractos y
sensoriales la concepcién de filosofia y su ensefianza se amplian desde
€l acento en unaracionalidad eminentemente |6gica, aunareflexion que
se desenvuelve por medio de imagenes verbales, ligadas a sensaciones y
afecciones que despiertan y padecen (pathos) losindividuos. Justamente,
el pathos refiere a las afecciones que perturban a los individuos como
efecto de una accién exterior, como puede ser la contemplacion de una
imagen o laatencion sobre una alegoria o metafora quetiene la capacidad
de inquietar y movilizar el pensar y/o resignificar conceptos. Esta ca
pacidad revitalizadora del pathos sobre el pensamiento y los conceptos
potencia una experiencia en la ensefianza y aprendizaje de la filosofia,
en que se ligan € lagos y €l pathos, ya no como dimensiones humanas
desligadas y de distinta jerarquia, sino como elementos constituyentes
del pensamiento filosofico.

Td ligazdn se expresa de modo muy particular en diversos materiales
audiovisuales, los que emergen como recursos de alto valor reflexivo.
En este sentido, las variadas tematicas y topicos representados a través
de iméagenes en movimiento tienen la capacidad de avivar interrogantes
e inquietudes filosdficas, evidenciar contenidos del ambito de la psico-
logiay, por sobre todo, transmitir visualmente un modo de entender la
realidad, convirtiéndose en un recurso idéneo para movilizar, potenciar
y comprender formas de pensar y de conocer mas integrales y enrique-
cedoras.

1. Como ver y pensar una imagen. |magenes-movimiento y
concepto-imagen

Gilles Deleuze, en sus obras La imagen-movimiento. Estudios sobre el
Cine 1 (20034) y La imagen-tiempo. Estudios sobre el Cine 2 (2003b), de-
sarrollay exploralos presupuestos y cualidades filosoficas del ciney la
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particular manera en que, por medio de las imagenes, se experimentan el
movimiento y el tiempo. Precisamente, la mayor ventajay beneficio que
proporcionael cine por sobre el resto de las obras visual es, sean pictoricas
o fotograficas, es la posibilidad de fusionar sonido-imagen-movimiento.
El cine se caracteriza por d desenvolvimiento de un conjunto y serie de
imagenes-movimiento que, alo largo de unapelicula, devienen entres tipos
deimagenes. imagenes-per cepcion, inlagenes-accion e imagenes-afeccion,
lo que no anula la posibilidad de que emerjan otros tipos de imagenes,
por g emplo, las imagenes-tiempo (Deleuze, 2003a).

Las iméagenes-percepcion emergen cuando las escenas, usual mente
las iniciales, se concentran en dar un panorama global de una situacion
gue, como espectadores, nos ubican e instalan dentro de latramay su
desarrollo. En este tipo de imagenes-movimiento se produce una oscila-
cion continuaentre lo objetivo y subjetivo de laimagen, por medio de la
camara que recorre la escena en la que se desarrollard € suceso, fijando
el foco en los diversos objetos que la componen, hasta fijarse sobre €
personaje principal de la escena, o que produce unafusion triple entre
el punto de vistay percepcion del personaje, €l espectador y la camara.
En este sentido, laimagen-percepcion crea @ contexto y ambiente psico-
l6gico de la escena, haciendo hablar a los objetos que laintegran, en los
cuales permanecen las preguntas ¢qué va a pasar?, ¢qué acontecimiento
sobrevendréa a los persongjes?, dudas que son deliberadamente dirigidas
y manipuladas. Precisamente, en este tipo de imagenes surge la ambigie-
dad respecto de la fuente de percepcion, la cual, a oscilar permanente-
mente entre la camara, el personajey el propio espectador que observala
pelicula, abre un abanico de posibles interpretaciones.

En relacidon con esta experiencia de ambigliedad y oscilacion en la
fuente de percepcién, julio Cabrera (1999) rescata el valor pedagdgico
de lapluriperspectivaque incitay difunde € cine, d permitir miltiples
perspectivas y posiciones respecto de unaimagen -en las gne el espec-
tador, desde un estado activo, enriquece la percepcion de una escena-,
al tener unamirada panopticay detallada de la pelicula mucho mas pro-
funda, completay comprensiva que la camara al momento de grabar, e
incluso que el propio protagonistade lahistoria.

La pluriperspectiva del cine, que se expresa de modo paradigmati-
co en las imagenes-percepcion, demanda que la seleccién de peliculas
para trabajar pedagégicamente contenidos filoséficos no solo tome en
consideracion su contenido concreto, sino también el modo en que se
desenvuelve €l tema, es decir, €l estilo cinematografico del director, su
particular modo de narrar la historia, € cual se manifiestaen laconstruc-
ciony montaje de determinadas escenas, en ladireccién delacamara, los
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colores, planos, iluminacién, objetos que destacay aquellos que deja de
fondo. Desde el conjunto de estos elementos se construye la percepcion
global de la escenay del propio espectador, pero, ademas, a partir del
montaje de laescenase podrainiciar y desenvolver lareflexion filoséfica
respecto de un determinado contenido y el modo en que es presentado.

De la misma manera como se cita un parrafo de un texto se pueden
citar una escena y los elementos y objetos que la constituyen. Esto no
convierte a cada pelicula y cada escena en algo que por si mismo sea
filosofico, ni debe llevar a forzar una lectura filosofica sobre la trama
de la pelicula, sino, por €l contrario, las imégenes-percepcion deben ser
concebidas como detonantes que inicieny dirijan no solo lanarracién de
la historia, sino también la discusion filoséfica en torno a determinados
contenidos que, alavez que permitan una presentacion visual, posibili-
ten su replanteamiento.

Por su parte, las imagenes-accion suelen ser otro despliegue de la
imagen-movimiento, que prosigue muchas veCes alaimagen-percepcion.
Este tipo de imagenes permite representar, ejecutar y realizar la accion
gue, de algun modo, permanecia latente y anunciada por las diversas
imagenes-percepcion. Precisamente, la funcion de estas imagenes, junto
con desenvolver y resolver la trama de la pelicula, es captar € interés
del espectador, provocarlo, hacerlo padecer las emociones y conflictos,
para liberarlo en Una accién fina del estado de tension y expectacion
en el que ha sucumbido, lo que acaba con €l conflicto y también con la
historia.

Ademas, el cine produce escenas en las cuales € personaje no puede
reaccionar por medio de ninguna accion concreta que lo movilice o haga
actuar, cayendo asi en un estado de inercia del cual no puede liberarse.
Esta inhibicion de la accion y del movimiento que debe emerger de la
imagen provoca gne la imagen-movimiento, en vez de fluir haciafueray
desencadenar unaaccion en el exterior, redirijael movimiento de laima-
gen hacia el mismo personaje, emergiendo de esta manera una imagen-
afeccion. En esta, la camara se focaliza sobre €l propio personaje, en la
percepcion que este tiene sobre si mismo, en los gestos, balbuceos, solilo-
guios, muecas que realiza cuando no hay accién posible que lo libere de
su estado cataténico. Escena que suele constituir el momento de maxima
tension, cuando la camara, mediante un primer plano, capta las impre-
siones faciales del rostro del protagonista en € instante preciso en que
este se encuentra superado por los acontecimientos que experimenta.

justamente, esta capacidad del cine de movilizar imagenes-afeccion
es posible ligarlaalo que julio Cabrera (1999) sefiala sobre aquellas co-
sas, asuntos, experiencias que solo se pueden comprender y aprender
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"padeciéndolas”, es decir, dejandose afectar. Ahorabien, para compren-
der como la filosofia y el cine se pueden utilizar reciprocamente, sin
verse disminuido o excesivamente intelectualizado € uno respecto del
otro, es necesario rescatar |a experiencia logopética, en la que se mani-
fiesta la dimensiOn abstracta-mental y sensitiva-afectivadel lenguajey la
comunicacion, experienciaapartir de lacual Cabrera (1999) replanteano
solo laconcepciény percepcion de lafilosofiay su ensefianza, sino que,
mas aln, profundizay amplia la nocién de razon hacia otras formas de
lenguaje, como las que se encuentran en €l cine que, a ser un detonante
de imagenes-afeccién, permite dar un nuevo sentido cognitivo y afectivo
alos conceptos que la filosofia ha discutido.

El cine, a tener la capacidad de trascender el formato tradicional de
conceptos-ideas -propios del pensar verbal de la filosofia- y de generar
conceptos-imagen, posibilitaunatraduccion visual de experiencias, pro-
blemas, ideas, acciones, fendmenos, etc., promoviendo la generacion de
nuevas alternativas de reflexion filosdfica, es decir, una nueva manera
de hacer filosofia, que posibilite pensar con las imagenes, impidiendo
de esta manera que, frente a las mismas, seamos simplemente especta-
dores pasivos. Dichaposibilidad, desde una experiencialogopéticade la
filosofia, implica dar espacio y mantener una actitud de apertura ante €l
aspecto racional-sensible-afectivo presente de modo implicitoy explicito
en los conceptos, objetosy probleméticas filosoficas, pues en su conjun-
cién se construyen los conceptos-ideas de un filésofo y se posibilita su
traduccion en conceptos-imagenes en un film.

2. Experiencia practica: FanZine y cortometrajes en la clase
de filosofiay psicologia

A partir de las nociones fil o-cinematograficas, elaboradas por Julio Cabrera
(1999) y Deleuze (2003, Z003b), desarrollo en un Tercero Medio del Liceo
Experimental Manuel de Salas una propuesta didactica que considerael
uso de imagenes estéticas y cortometrajes. Estos Ultimos porque tienen
unaduracién gque oscilaentre 15 a 30 minutos, tiempo en el cual, de modo
conciso, serepresentaunamicrohistoriaque, de modo creativoy sorpresi-
VO, impacta a espectador. Cualidades favorables para su uso pedagdgico
en unasesion de 90 minutos de clase.

Dicha decision ha sido posible gracias a espiritu innovador y creati-
vo del establecimiento y del Departamento de Filosofia, el que fomenta
en losy las estudiantes una formacion critica y reflexiva por medio de
la utilizacion de diversos recursos: peliculas, misica, literatura, teatro.
Espiritu creativo que se condice con laimplementacion de evaluaciones

que Imvolucran nyeyos formatos, cama es la elaboracion creativa de en-
S4y0s, bfﬁ/’&ﬁ Bbras de teatro, dramatizaciones, revistas, diarios blogs

realizaCl eortametrajes, etc., que permiten hacer Ugg fe modd int o

rativo delaldiversidad de habilidades, procedi mientos .
8oseen osy as estudiantes. P y materiales que

Ala luz de lo que ha sido mi practica profesional y debido alaine
gg&?:;ls?ne:tgizlzoi n; é:gr ?metra.les, a deCISI'én es partir la unidad cfl(i
estitivas ! 5 1a amez}te c.:ortometra}es, sino recursos visuales

. (fotografias, atiches, periddicos), en lo pasible novedosos y Tup-
mﬂgtgg- para comenzar pay| atinamente a habituar a los/as estudiantes a
aPresencia de ja5 i méagenes. no como accesorios, sino como un elemen.
to o igual mle"_a{mia que lo verbal. Sobre todo, por la preparacion m;;
dem,andﬁ feconslderar las imagenes como un elemento configurador de
sentjde, v provocador de afecciones con potencial intelectu

e

g, que per-

mga d}esarrollar una vision comprensiva mas global, plena € integrativa

?12 lr © ﬁals ?m,blemétmas de larealidad, |os textos y la tradicion higyaric
a filpagfia. Para tales efectos, concibo la planificacion de la unid

COmo \,, Proceso dirigido a potenciar en los alumnos la construccion de

una Imageén de 9, de los otros y de la sociedad que habitan.

g{) mof’se Vis}_‘*lmbr‘a en mi intencion, considero que la ensefianza de la
OS;)II:Ist‘ eél susl[lcrl_é"el'sEler?1 modalidades, ante todo debe constituirse en
S S Aacn 2y "% va que apoye e proceso de construccion de
m kv a ,pues en caso contrario la filosofia se clausura sobre si mis-
a cuanddo se reduce exclusivamente arepetir su historia las palabras

onserv, ensustexto il . :
arécgldﬁdaa r‘i [ Soa&segu ar problemas sin contextualizarlos a
a e o0sy asestudrantes.

2.1. El FanZine

? ara conseguir tal propdsito acerco paulatinamente, y de modo critico

Iméagenes que seles presentan de modo cotidiano alosy las estndiantes, ;1’
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través del disefio de unaguiaen formato FanZine-publicacién hecha por
fanéticos y parafanéticos (fans 'magazine')-, en tanto medio de comuni-
cacién no masivo y en gran medida autogestionado por sus propios crea-
dores, que, conjugando imagenes y textos, exponen unavision y postura
critica, sarcastica, irénica, beligerante u optimista frente alarealidad y
los diversos fendmenos, hechos o acciones que convergen en ella. Reco-
nociendo la evidente libertad creativa que ofrece d FanZine, a permitir
formas alternativas de abordar y enfrentar los hechos y experiencias mas
complejos de la existencia, presento a loslas estudiantes los contenidos
de la subunidad Memoria e Identidad bajo dicho formato, en €l cual las
imagenes tienen un rol protagoénico e influyente.

La guia-FanZine cuenta con 18 péginas en las que, por medio de una
escritura sugerente y atrevida que no pierde laformalidad, presento pre-
guntas. cuestionamientos, reflexiones y afirmaciones a discutir en torno
ala construccion de la memoria colectivay las reciprocas repercusiones
entre esta, lamemoriay laidentidad individual. Incluyo ademas textos
abreviados de Steve Stern ["De la memoria suelta a la memoria emble-
matica: hacia el recordar y el olvidar como proceso histérico") y € breve
capitulo de Paul Ricoeur "La condicién histérica: el olvido", incluido
en € libro Lamemoria. la historia, el olvido. textos desde los cuales tra-
bajamos la configuracién de la memoria colectiva a partir del contexto
nacional, puntual mente en torno al periodo de dictadura, discutiendo
los procesos sociales e historicos posteriores a él, y como este pasado ha
marcado lalsu realidad actual.

Sin duda. la principal innovacion que significa el FanZine con rela-
cion ala produccion de materiales didacticos reside en la importancia
de las imégenes, las que mantienen un didlogo simbdlico y sugerente en
el texto, algunas veces reafirmando y otras veces ironizando sus conte-
nidos. Por ejemplo, respecto de la imagen iconica de figuras publicas,
como €l general Augusto Pinochet, que consigno al costado del texto de
Stern, los y las estudiantes sefialan cdmo su postura rigida, de brazos
cruzados y su mirada fija hacia el frente, cubierta por sus anteojos oscu-
ros. tiene una profunda presencia e intensidad en los recuerdos sueltos
gue tienen de &, como s desde estos elementosy detalles de laimagen
se construyera y proyectara la personalidad y fuerza de este persongje,
parte de la memoria colectiva que para ellos representa una época de
matices complejos y contradictorios respecto de los cuales tienen difusos
recuerdos y que. mediados y transmitidos por sus familiares. los medios
de comunicaciony la escuela, han permitido que construyan unaimagen
inacabada de ese pasado.
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Fig. 3. Porlada de Guia - FanZine.

A ?art"if de esta imagen iconica loslas estudiantes inician y desarrollan
un l.a_naﬁslsVis‘i"z11 eml gl que.comparan dichaimagen con lamitica pintura
"Niflo {nste”. de GiOvanm Bragolin. que también aparece en la guia-
FanZme. Respecto de ambas imagenes, 10sy las estudiantes refieren las
emocionesy sensaciones que les suscitany lasimilar atraccion que gjerce
sobre sumnada, como respuestaespontaneaante |os elementos simbdlicos
gue las conslltuyen, como son, por un lado, larigidez y el poder conteni-
do en la posturay los anteojos de Augusto Pinochet y. por otro, los ojos
a}’unto de llorar y la amenazante y oscura ropa que envuelve a "nifio
tnsté",que parece asfixiarlo y devorarlo. Imégenes simples pero que. bajo
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lamiradacriticadelosy las jévenes -atenta alos elementos que compo-
nen € discurso visual de las mismas-, indagatanto enlas afecciones que
despiertan en ellos como en los recuerdos que detonan, referidos a un
pasado gue, aunque no han vivido, hainfluenciado surealidad actual y su
posturahacia ciertos hechos, personajes, instituciones sociales, ideologias,
posturas politicasy valores.

Enlamismalineadel andlisis visual anterior, laguia-FanZine cuenta
con dos actividades pararealizar en clases, una sobre un conjunto de tres
imagenes del contexto nacional e internacional, de las cuales dos son
imagenes publicitarias. Laprimera, de laserie "Héroes', en laque apare-
cen reunidos diversos personajes histéricos, como Bernardo O'Higgins,
Diego Portales, Manuel Rodriguez, José Miguel Carrera, Jos2 Manuel Bal-
maceda y Arturo Pral. La segunda, de la teleserie "Manuel Rodriguez”.
Finalmente, unaterceraimagen del contexto internacional perteneciente
a un stencil disefiado por Bansky, que alude alas consecuencias sociales
de laguerray € tratamiento comercial y morboso que recibe por parte
del periodismo. Losy las estudiantes deben elegir una de estas imagenes
y redactar un escrito en respuesta a tres preguntas que problematizan las
imagenes con relacién a las formas de olvido y € deseo de no-querer-
saber, planteado por Paul Ricoeur.

El propésito de este tipo de actividades es potenciar un trabajo de
analisis e interpretacion que, a partir del cuestionamiento respecto de
la construccién intencionada de la historia 'y la memoria colectiva so-
bre ciertos "héroes" y las imagenes que de ellos se difunda, conjugue
y establezca un didlogo entre lo verbal y lo visual, entre lo semantico y
lo simbdlico, que posibilite una vision mas integral de los conceptos y
contenidos filosoficos. Con este propésito final planteo la guia-FanZine
como parte integral de un proceso de ensefianza que persigue preparar
y habituar alos/as estudiantes a las imégenes-movimiento que se pre-
sentan en los cortometrajes, y ala vez desarrollar conceptos-imagen que
describan y relaten € sentido global de latrama narrativa del film, desde
las afecciones e ideas que detonan en ellos.

Al final delaunidad, losy las estudiantes disefian colaborativamente
sus propios FanZine, de acuerdo con temas de su interés dentro de la
tematica"Memoria Colectivay Subjetividad" desarrollada en la unidad.

2.2. Cortometrajes

De manera paralela a la lectura de la guia-FanZine, implemento un
primer cortometraje de forma experimental e intuitiva, desconociendo
en gran medida el modo de llevar a cabo efectivamente un trabajo filoso-
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fico sobre los materiales audiovisuales. Debido a esto reflexiono acerca
de la experiencia, de modo de evidenciar un procedimiento tentativo.

Para la seleccién de los cortometrajes tomo en cuenta dos criterios:
el primero, con relacion d tipo de imagen por medio del cual se exhi-
be, narra y desenvuelve € contenido de este, de fonna de considerar y
establecer €l aspecto visual y estético como un criterio pertinente. Esto
porgue e conjunto de los tres tipos de imagenes revisadas méas arriba
permite comprender el film desde lo visual, desde lo que muestray exhi-
be en sus escenas, que suele pasar desapercibido cuando el sentido e in-
terpretacion de un cortometraje se basa exclusivamente en d contenido
verbal de este. Por € contrario, a considerar como criterio de seleccién
la diversidad de tipos de iméagenes que puede desenvolver un cortome-
traje, se rescata @ trabajo de montaje, es decir, cOmo se presenta el con-
tenido narrativo de un film, trama e historia de este, que bagjo € trabajo
técnico se transforma de concepto-idea a concepto-imagen. El segundo se
relaciona con el modo de conversion de unaidea aimagen, lo que tiene
unagran relevancia en cuanto a efecto o impacto emocional que € film
provoque en los espectadores. Esto por la directay frontal influencia que
la emociodn despertada por un film tiene en su andlisis, comprensién e
interpretacioén global.

Ahora bien, la fuerza e intensidad emocional de un cortometraje se
entiende como la capacidad para sorprender, inquietar, dejar en suspen-
so, despertar la curiosidad y perturbar la disposicién afectiva de los/as
estudiantes, lo que tiene un valor pedagdgico vital para captar |aatencién
y, mas aln, parainiciar una reflexion filoséfica que acoja en su interior
las afecciones y emociones padecidas por los y las estudiantes respecto
de las imagenes-conceptos visualizados en € film.

Considero importante también clasificar y organizar los cortometra-
jes en fichas que los resumen y describen. De esta forma se crea una fil-
mografia de cortometrajesy sereleva @ valor pedagdgico que contienen
determinados material es audiovisuales. A continuacién presento laficha
adaptada de De la Torre (1998), del primer cortometraje trabajado con €
Curso.
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Presento @ cortometraje "La ruta natural” en una clase de 90 minutos,
con el fin de contar con tiempo para presentar alosy las estudiantes los
nuevos contenidos a discutir por medio de este. En este sentido, €l cor-
tometraje constituye un medio paratrabajar los contenidos de la unidad,
pero también es un fin en si mismo, en la medida en que la eleccion del
film obedece a la particular manera en que € cortometragje desarrolla
visualmente la historia, a exhibir en sus escenas larelevancia de ciertos
gestos, movimientos, acciones, objetos y palabras en la construccion de
la memoria, el tiempo y laidentidad.

Puntualmente, para la seleccién e implementacion de este corto-
metraje considero €l criterio estético, es decir, cOmo se disefia, montay
narra latrama del film, cuya particularidad es que la secuenciay movi-
miento de las imégenes rompen con el esquema de tiempo tradicional
en lanarracién de la historia, lo que tiene efectos directos sobre como se
conciben los conceptos-idea de tiempo, memoria e identidad que, a in-
terior del film, se transforman en maltiples conceptos-imégenes posibles.
Pero ademas, debido ala particular secuencianarrativa del cortometraje,
las imagenes-movimiento del film generan un estado de suspenso y de
méaximo interés y curiosidad en e espectador, idéneo para involucrar
afectiva e intelectualmente a los/as estudiantes en la narracion visual y
verbal del cortometraje, de acuerdo con €l criterio afectivo (logopatieo)
desde el cual considero su eleccion. Ademas, el film permite desarrollar
de modo global, alo largo de las clases, un didlogo entre lo que declara
la psicologia respecto del proceso y funcién cognitiva de la memoriay
las reflexiones criticas que se pueden desarrollar desde la disciplina fi-
losofica.

A partir de la perspectiva conceptual y lafuerza logopética que pre-

senta e cortometraje, planifico la primera clase como se detalla en el
cuadro siguiente:
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10.

11

12.

13.

14.

15.

16:

17:

18.

14,

20.

¢En cudles escenas resulta imperceptible la diferencia entre el movi-
miento de retraceso y de progreso? ;Por qué?

iDesde qué escenaDivad comionzaa dar sentido a su vida. alo que vey
déstutire sobro esta? ;Por qiig?

¢Coémo juzgala guerra, la basuray el amor Divad y por gué pienga do ese
manera?

De aciiwrdo con Divad, fedmo juzgael acto de nacer y en qué imdgeries o
esgenas se justificasu juicio?

¢Cudl consideras que es el tema principal del cortomelrajey por qué?
iE% diferente laexpériencia del tiempo vividapor el personajo, lacamara
y ¢l espectador del cortomatraje? ;Por qué si? ;Por gié noll

;En cudl o cudles éscanals) crees que se prasenta y concentra el sentido
del cortometraje'l i,Por qué?

iE$ posible equiparar la memoria humana con la mermoria de un com-
putador? ¢Por qué i ¢Por quié no? ;Cudles son sus semejanzas y/o di-
ferericias?

¢Es posible contar nuastra vidaal revés, desde el final a principio? ;Por
qué s{? jPar qué no?

Si un palindromo s una palabraqus oscritay leidade modo inverso no
sufre caiibios; ;la vida de un inclividuo pugde ser narrada y mostrada
¢oimg dn palindromo sin sufrir canibios? ¢Por qué si? jPor qué no?
;Difisie en algunamedida unavidaque comienza con li muérts y acaba
en #l'actinients de unavidague parte dasde el naciniiento y acaba en
lamiubrte? JPOrqUé si? ;IPor giié no?

15e piiede reconstruir una identiddd desd@ el final hadia &l principio?
¢Por qué si? ¢Por qué nan?

iQué transformacionss sifre nuestra identidad y nusstra memoria cuan-
do se narra desde &l final hacia el comienzo?

En términos biol6gicos y afectivos, jhay diferencias entre nacer y morir?
JPor qué sit jPor qué no?

:Es posible que el futuro se transforme en pasado amedida que retroce-
demos en nuestra vida ¢Por qué sit ;Por qué no?

(s posible y déseable unu vidadonde conoces tu, futuro y dosconoces tn
pasada? iPar qué si? jPor gué no?

Como se enunciaen laintenci6én de laplanificaci6n, el prop6sito es expe-
rimentar versiones alternativas de construGci6én narrativa de laidentidad
de los individuos a partir de lainversién del tiempo, Debido a esto ulti-
mo, es muy importante que los y las estudiantes presten atenci6n a las
escenas que observan para que puedan sefialar, identificar y argumentar
quéimagenesy escenas consideranrel evantes paracomprender el sentido
global del cortometraje,
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De modo favorable, d cortometraje captura rapidamente la atencion
de los y las estudiantes, en gran parte por las caracteristicas visuales
de las imagenes-movimiento y, muy especialmente, debido al movi-
miento, ritmo y planos sobre las personas y los objetos, lo cual, suma-
do alainversién de la secuencia narrativa, extiende la versatilidad y la
coexistencia de los diversos tipos de imagenes-movimiento. Ademas, al
ser narrado en primera persona, a través de los recuerdos olvidados de
Su protagonista, se expresan y exhiben con mayor claridad los conceptos-
imagenes que engendran las escenas del film, y aunque todos refieren a
la memoria, a tiempo y laidentidad, se ofrecen alamiradade losy las
estudiantes bajo multiples perspectivas.

Al ser la primera vez que implementaba la exhibicién de un corto-
metraje en el aula, dediqué tiempo para orientar el trabajo visual. Si bien
no realizamos un trabajo visual muy exhaustivo y profundo, si discuti-
mos la calidad estéticay la fuerza afectiva de lo visual del film, a igual
que las posibilidades que ofrece para el desarrollo de unainterpretacion
filosofica més integral y creativa. Puntualmente, es importante realizar
un andlisis visual sobre aquellas iméagenes y escenas mas significativas
y/o relevantes del cortometraje, sefialando €l rol que desempefian y €l
efecto que producen en el espectador. En este punto se deben describir e
identificar los elementos que componen la escena, como lailuminacion,
el sonido, € color, los objetos presentes en el montgje, la presencia de
didlogos o de unavoz en off, su relacion con otras imagenes, entre otros.

El cortometraje "Larutanatural” comienzacon el primer plano de un
ojo. Lamirada de este 0jo se encuentra desenfocaday con su pupiladila-
tada; mientras tanto, de fondo, se escucha el sonido del fluir del agua. El
hecho de ser un primer plano indicalarelevancia de laimagen, pues este
tipo de angulo de la camara concentrala atencién completa del especta-

dor en un objeto especificoy, en laterminologia de Deleuze (2003a), todo
primer plano constituye una imagen-afeccién que persigue provocar y
transmitir un estado emocional. Justamente, la imagen y visién frontal
de un ojo, debido alo invasiva que es, atrae y fija nuestra miraday actia
como una especie de golpe directo contra nuestra emocionalidad, o que
repercute en nuestra comprension de la escena, efecto de esta imagen-
afeccion que quizas también podria provocar la imagen frontal de una
boca, nariz, orgja, etc., pero que no tendrian unarelacion directa ni sen-
tido respecto de las siguientes imagenes, en las que, justamente, es la
mirada la que debe adecuarse a movimiento en retroceso de la historia.
Unas centésimas de segundos después nos encontramos con unaima-
gen difusay oscura, en lacual giran en el aire unas figuras colgantes por
sobre los barrotes de lo que parece una cuna, mientras a fondo de la es-
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cena, en las paredes flotan las siluetas luminosas de unas estrellas. Esta
escen.ano duram 5 de dos segundos, pero, a pesar de su breve duracion,
Conmmye unal magen-percepcion clave para comprender € cortometra-
Je, pues se trata de unaintroduccion alahistoriay, méas especificamente
alamemOrla del protagonista. Esta efimera escena constituye uno de ;.
PIIMET0s Loy ierdos que Divad el protagonista- rememora a final de su
vlda: pero también es uno de los recuerdos con los cuales acaba su exis-
tencla, en la escenafinal de su nacimiento.

De esta manera, estabreve imagen nos anuncialainversion del tiem-
po que los recuerdos iniciaran y las peculiares similitudes que se esta-
blecen entre nacer y morir, entre ser un recién nacido acostado sobre Una
fg;fb\lfeestar desfallecido y muerto sobre unabafiera. y esd inicio de esta

escenacuando se empieza a escuchar lavoz en offque pertenece
aDIvad, la que Con pasmosatranquilidad y sobriedad dice;

En U€St0 cerebro existen tantas neuronas como estrellas en nuestra
galaxla Solamente yn ordenador gue cubriera toda la superficie de
M adagascar tendria |3 mIsma memoria gue nuestro cerebro. A pesar
de ello, cadadia mueren més de cien mil neuronas gue jamas se repo-
nen. Es(’j}ftmm’ soy capaz de recordar todo eso, pero ni siquierasabré
deClr gUlén soy. Intento levantarme, pero mi cuerpo no me responde.

Este sinaular mondlogo 4ue declaralapeculiaridad de lamemoria, capaz
g 1COTUAr hachos quizds | nsubstancial es y triviales pero de olvidar algo
tan esencial como gUjén se es, en consonancia con @ movimiento en re-
gresl 6n de las Imagenes nos introduce en lamemoriay en los recuerdos
de Dlvad. Recuerdos gue relatan hechos y acontecimientos de su vida
%UV%SOS% désconocidos y extrafos, y que ademas transcurren de modo
go gue particularmente confunde mas a los y las estudiantes
gulzeines reClen logran percibir lainversion de lanarracién delahistoria;
el iempo por medio de laimagen-percepcion del reloj, cuyo segundero
avanza Inver samente.
hacilgixgd no recuerda el tiempo como algo que avanza desde un pasado
> “** futuro, desde un antes hacia un después, y es por ello que €
mOVImlento de regresion no es lo que lo confunde. Son las personas (su
esposa e [UJO) los objetos (las fotografias) y €l conjunto de las acciones
humanas las que no comprende. Finalmente entiende lo que sucede a
su alrededor a través de una escena cargada de emocion, intuiciones y
sospechas, que logra capturar la atencién de losy las estudiantes y man-
tenerlos en suspenso. En ellavemos a un confundido Divad que camina
Junto a Arual hasta detenerse ante una cripta, mientras los rodea un gru-
po de personas que de modo silencioso y discreto Iloran. Divad se siente
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alavez conmovido e ignorante ante lo que sucede a su alrededor, pero
presintiendo que algo realmente importante va asuceder, presentimiento
que finalmente lleva aun estado de suspenso einquietud, que eclosiona
y culmina en el momento en que, a ser retiradala tapa del ataid, Bivad
ve por primeravez asu hijo y cree estar presenclando su naClmiento.

El momento en que Divad interpreta de modo mverso € funera y
juzgalamuerte como un nacimiento constituyeuna de las imagenes cja-
ves y esenciales por medio de las cuales comlenza a dar sentido a su
existenciay, lo mas asombroso -como sefialaron los y las estudiantes—,
es que serd en directa coherencia con e tiempo inverso que experimen—
ta e ignora. Logro que se consigue desde la d,mensiOn pallea que s ha
desplegado alo largo de toda esta escena, através de fundamentales SIm-
bolismos visuales que fueron identificados por los y las estudlantes, en
los cuales se presentan evidentes similitudes entre un nacimiento y un
fallecimiento, como es el escenario de paz y sosiego que rodea a los per-
songjes, la cercania entre los padres, la incertidumbre y expectacion, la
presenciainfaltable de familiares y amigos, entre otros.

Elementos y gestos simbdlicos gue se presentan tanto en un funeral
COmMO en un nacimiento, situaciones que representan hechos de enorme
importancia para nuestra cultura, que comunmente son considerados
como opuestos, pero que, bajo la interpretacl6n i0gopailca de Dlvad, &-
velan laposibilidad de sustituir y cambiar un término por su opuesto sm
introducir ningunaincongruencia en latramadel film.

Cada una de las imagenes, escenas Y elementos gque componen este
cortometraje, en conjuncién con el mondlogo reflexivo que Divad sostie-
ne consigo mismo, plantean de modo individual unaidea o un concep-
to, visualmente examinado y problematizado alo largo del cortometraje,
tanto POr € protagonista, € director, lacamaray los propios estudiantes,
gue permanecen atentos a movimiento de las imagenes. Cada uno de
ellos ve, experimenta y comprende de modo singular el cortometraje,

dando origen a diversas interpretaciones. En este sentido, en la argu-
mentacion de unainterpretacion del film cobra relevancialareahzacién
previa de un andlisis visual, pues por medio de este emergen ideas o
sentidos que, de modo implicito o explicito, se desprenden de 1as jma-
genes, lo que permite comenzar a trazar y constrmr el concepto-imagen
del cortometraje.

La segunda etapa del trabajo visual sobre el cortometraje se enfoca
en la elaboracidn y elevacion de un concepto-imagen que no solo 584 co-
herente con el cortometraje sino que, ante todo, ofrezcaunalectura mter-
pretativa del material audiovisual y explore las posibilidades y sentido
de las imagenes. Para alcanzar este prop6sito preparo un cuestiOnarlO
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sobre los detalles més significativos de las imagenes, 1o que promueve
una percepcion mas fina y detallada, que hace brotar las ideas y con-
ceptos que permanecen latentes bgjo €ellas. Esto proporciona una base
sobre lacual losy las estudiantes pueden problematizar el contenido del
cortometraje, asj como plantear preguntas que indaguen en las supuestas
intenciones de su autor, el manejo de la cdmara, la posibilidad o impo-
sibihdad de narrar la vida de ese modo, la experiencia que se plantea
acerca del tiempo, sus efectos sobre la memoria, larelevancia de los re-
cuerdos sobre nuestraidentidad, etc.

Ahora bien, al trabgjar este primer cortometraje de manera colectiva
e concepto-imagen también se aborda, discute y plantea de manera con-
junta, apartir de lasimagenes mas significativas del film. Inicialmente, el
concepto-imagen es enunciado por losy las jovenes de un modo bastante
amplio y vago, bajo los conceptos de "El tiempo y la memoria", pero
postenormente, através de la discusion que precisa el concepto-imagen
del cortometraje, algunos estudiantes lo plantean como "Los efectos per-
sonales del tiempo sobre los recuerdos’, que fundamentan sobre la base
de que € cortometraje no solo desenvuelve una experienciainversa del
tiempo, sino una manera de re-organizar los recuerdos mas significativos
de una personay de padecer, re-experimentar y re-sentir de otraforma €l
pasado y dotarlo de un nuevo sentido.

Reflexionando sobre la experiencia, me percato de que es necesario
realizar yng actividad que introduzca €l lenguaje y los conceptos filo-
cmematogréf| COS por medio de los cuales seanalice einterprete e material
audiovisual utilizado. Una actividad al respecto podria ser que losllas
estudiantes analicen las imagenes-movimiento desenvueltas en d film
e interpreten el concepto-imagen que se desprende. Para ello se puede
SUgerir |a redaccion de una breve critica respecto del cortometraje, €
disefio de un afiche publicitario con las escenas e imagenes més signifi-
calivas, entre otras actividades. También se puede elaborar un panfleto
que, en pocas palabras, expongala perspectivapersonal de su autor, o un
cine-foro de discusion, en e cual losy las estudiantes puedan exponer
d:ver§as lecturas respecto de los cortometrajes observados u otros de su
interés.

Los/as estudiantes del curso se interesan mucho en €l FanZine, por
ello les propuse € disefio y creacién de uno de su interés, del tal modo
de integrar los diversos recursos visuales, audiovisuales, bibliograficos
y tecnoldgicos de los que disponian. Los FanZines que losy las jévenes
disefian se caracterizan por fundamentar creativamente su perspectiva
ante asuntos tan complejos como e Sistema de Salud en Chile, los be-
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neficios y males que generalaimplementacion del sistema detransporte
Transantiago, la manipulacion de los medios de comumcaclén maslva
frente alos movimientos estudiantiles, la importancia del fatbol dentro
de la memoria e identidad chilena, d debate histérico-politico que adn
permanece abierto ante la matanza de la Escuela Santa Maria e, inclu-
so0 lo revelador sobre la mentalidad chilena que puede ser un programa
;;’H;; "31 miuutos", temas escogidos por ellos parasu discusion, andlisis
y problematizaciou.

El conjunto de estos trabajos y € modo en que se desenvuelven se
ligan con € trabajo visual desarrollado tanto en la guia-FanZine como. en
el cortometraje "Larutauatural”, posibilitando unaimageu y un senlJdo
10gop6tico del concepto de memoria, que amplia y profundiza las re-
percusiones psicoldgico-afectivas, individuales Y SOCldes que €l pasado
histérico tiene sobre la memoria de los grupos, y que se ve reflejado en
los FanZines de los y las estudiantes. Asi, € FanZine emerge como un
instrumento de aprendizaje, ya que permite alos/as estudiantes exponer
lamultiple gama de perspectivas frente a larealidad, através del “*° de
la escritura y de las imagenes que le proporcionan hbertad y creal JVIdad
para expresar y fundamentar logopdticamente sus ideas y propuestas.
Cuestion que se encuentra en consonanCla difecta con mi deseo de desa-
rrollar un pensar critico y reflexivo en los alumnos y alumnas, alavez
gue desarrollar un pensar visual que, ante las imagenes, mantenga una

actitud criticae inquisitiva.

3. Conclusion

Enrelacion conlaexperiencia, lamayor y principal dificultad experimenta-
dainicialmente es producto del desconocimiento respecto de como integrar
y aprender nuevos lenguajes desde la clase de Filosoffa y Psic.ologi.a es
decir, cémo potenciar desde | afilosofialareflexién e mterpretacl6n ‘”S“fll
y conceptual de un cortometraje. La presenciay Televancia de| |enguaje
verbal-conceptual en filosofia esta evidentemente marcada por la P¥%® a
en escenadel cortometraje"Larutanatural”, sobre € que se problematlzan
los conceptos del film, en gran medidarelegando a un segundo lugar la
dimensién estéticay afectiva, En este sentido, tuve dificultades de orden
metodol 6gico y procedimental pararealizar untotal y efectivo trabajo vi-
sual y potenciar pedagogicamente el efecto estético-afectivo que produce
el film enlosy las estudiantes.

Pese a ello, a partir de esta primera experiencia pude constatar lafa
vorable acogida que recibe el trabajo con el cortometraje y el interés que
suscita en |los/as estudiantes, los cuales, con sus comentanosy aprecla-
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ciones sobre ciertas escenas e imagenes, revelan su atencién y cuestiona-
miento hacia ciertos detalles y simbolos visuales, permitiendo potenciar
un pensar visual. De modo personal. considero que la fiualidad de la
ensefianza de la filosofia es desarrollar una actitud criticay un pensar
cuestionador y reflexivo ante la realidad. El cine, y especificamente el
cortometraje, constituyen ami parecer un recurso idéneo para apoyar y
desarrollar dicho fin.

Claramente lainclusién de recursos y lenguajes visuales demanda en
nosotros -docentes de filosofia- la existenciay uso de competencias de
orden visual-estético que muchas veces no tenemos, pues la ensefianza
universitaria de lafilosofia-bajo la cual fuimos educados- no lacontem-
pla. Los programas de formacién estan profunday exclusivamente arrai-
gados sobre el desarrollo de conocimientos conceptuales que, en parte,
produce este desconocimiento filoséfico y la carencia de habilidades pe-
dagogicas respecto del uso de las imagenes del cine. Pero, de acuerdo
con lo que he planteado, hay autores, como Julio Cabrera (1999) y Gilles
Deleuze (Zuu3ay Zuu3b), desde los cuales se puede comenzar a diseliar
y desarrollar conocimientos, habilidades, metodologias y estrategias so-
bre los recursos audiovisuales, para permitir y promover el desarrollo de
competencias, como la capacidad de analizar, comprender e interpretar
filos6ficamente una imagen; reconocer diversos elementos presentes en
ellas parautilizarlos en la expresion y fundamentacion de ideas; disefiar
ensayos o escritos libres que conjuguen lo visual y lo verbal, entre otras
estrategias que amplien las posibilidades de ensefianzay aprendizaje de
lafilosofia'y remarquen su vinculo con larealidad concreta.

De mismo modo como a finalizar una pelicula comienzan los ané-
lisis, cuestionamientos, interpretaciones y juicios de los espectadores,
sin determinar con certeza absoluta € sentido de las imagenes en movi-
miento que recientemente se han visto, al revisar la experiencia de aula
en movimiento per manecen abiertos cuestionamientos acerca de la coin-
prension mismade lafilosofiay del personaje/imagen que ellarepresenta
ante la sociedad, la educacién, la pedagogiay los/as estudiantes: ¢un rol
secundario? ¢O el personaje inesperado que interrumpe latranquilidad y
continuidad del drama social? ¢O, més bien, lahermanamayor, elegante,
arrogante y elitista que condescendientemente comparte su espacio en
los colegios con el resto de sus hermanas disciplinarias?

Si laensefianza de |afilosofia se cierray se empelia en hablar un len-
guaje oscuro, enrevesado, complejo y descontextualizado, pretendiendo
con ello conservar el aura"nobley elevada" que se le otorgaaladiscipli-
na, entonces se ve condenada a perder su sentido, pues nada puede decir
y comunicar un lenguaje que ya nadie habla ni comprende. No implica
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ello desprenderse de aquellos principios, conceptos, frases, discursos,
méaximas y minimos que han envestido a la filosofia. Por el contrario,
desde laintegracion de los nuevos lenguajes, que invaden nuestro entor-
no proximo y nuestra propiaforma de comprender-nos e interpretar-nos,
es esencial ampliar y profundizar la manera en que la ensefianza de la
filosofia hablay se habla.

En este sentido, la educacién sobre lamirada, €l |lamado a desarrollar
aprendizajes paralaimagen, constituyen unaposibilidad paraque lafilo-
sofiay su ensefianzareplanteen su sentido y propdésitos, y, méas aun, for-
men parte auténticay activa del proceso de construccién de imagen que
los propios estudiantes llevan a cabo. Esto implicaun trabajo exhaustivo
sobre la comprension visual de larealidad, sobre |a presencia cada vez
mas "ontol6gicamente real” de las imagenes, que nos permita distinguir
aguellas que son bellas pero fantasiosas mascaras de verdades terribles y
socialmente negadas, de aquellas que iluminan los oscuros recovecos de
la conciencia.
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Paginas y sitios Web para buscar, encontrar y seleccionar
cortometrajes.

http://festival.sundance.org/2010/: Pagina web del festival de cine in-
dependiente "Sundance”, realizado en Estados Unidos, que redne lo
mejor de los cortometrajes, largometrajes, documentales, etc., inde-
pendientes.

http://www.cortometrajesonline.com/cortometrajelterrorlel-corazon-
delator-alfonso-suarez.html: Excelente pagina web centrada exclusi-
vamente en cortometrajes y que posee un gran nimero de archivos
clasificados por géneros de diversos cortometrajes, con su respectiva
ficha y comentario, y que ademas permite a los usuarios subir sus
propias realizaciones de cortometrajes.

http://www.solocortos.com/: Pagina web espafiola, con un gran ndmero
de archivos clasificados por género de diversos cortometrajes, que
sube online los cortometrajes premiados en distintos festivales y que
ademas permite alos usuarios subir sus propias realizaciones en cor-
tometragjes.

http://www.bl ogdecine.com/categoria/cortometrajes. Pagina que comen-
ta sobre los Ultimos y mejores estrenos en cortometrajes.

http://cortosclasi cos2007.blogspot.com/. Blog espafiol que sube los 50
mejores cortometrajes con comentarios y criticas, clasificadas por

su procedencia. Ademas, posee muy buenos enlaces a otras paginas
web.
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TEXTO LITERARIO Y COMUNIDAD DE INDAGACION

Diego Brafias Carcamo

No existen textosfilosoficos sino
Jeclw Qs filosdéficas de los textos

INTRODUCCION

No puedo dejar de sefialar, més alla de todo el problema institucional
global por €l que atraviesa la educacion, que la ensefianza de la filosofia
en el aulasignificaun desafio revelador, Lograr que estadiscipliua pueda
resultar un aporte significativo paralos jovenesy, en dltimainstancia, un
area que permitafortalecer lacreatividady los espacios de libertad dentro
de unainstitucién herméticay carcelariacomo la escuela, resulta eviden-
temente complejo, Nuestra disciplinasiempre haocupado un espacio muy
estrecho dentro del curriculo escolar, se le niegaun sitio entre los cursos
de primer ciclo, pues se suele pensar que lafilosofia requiere y exige un
desarrollo cognitivo |6gico-deductivo, que recién comenzaria su aparicion
en la etapa de la adolescencia, por medio de habilidades y destrezas de
abstraccion que correspondan a un estadio de desarrollo superior.

Por otro lado, la instituciou escolar esta poco o nada consciente del
conflicto y latension que existe en lasala de clases, pues reproduce y di-
funde de maneraestrictalafigura del profesor como Unica autoridad aca-
démicay disciplinariavalida, concibiendo d estudiante como un ser que
debe ser educado desde la pasividad, en laque haderecibiry reproducir
e conocimiento. Situacion que no solo creaun climainstitucional aspe-
ro y en ocasiones hostil, sino que limita o directamente clausuralas posi-
bilidades de filosofar con | os/as estudiantes, es decir, instalar un didogo
intersubjetivaen el cual, democréticamente, losy las estudiantes puedan
expresar puntos de vista alternativos, argumentar y contraargumentar,
desestructurar y construir conocimiento, de tal manera que se logre im-
pulsar € desarrollo de un pensamiento reflexivo y crilico sobre sulla
realidad y los valores que la configuran. Si a esto sumamos el disefio de
planes y programas que carecen de una coherenciaintegrai y poseen mas
bien una excesiva instrumentalizacién moralizante de la disciplina, se
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requiere un esfuerzo didactico para transformar la clase de filosofia en
una préctica constante, que logre captar €l interés de losy las jovenes.

Ademas de las mencionadas coyunturas existentes dentro del siste-
Ma 4qeolar —la Crisis en lainstitucionalidad educativa, la autoridad ex-
clusiva del docente, la pasividad de los/as estudiantes, unos planes y
programas destinados a moralizar—, aparece € propio hermetismo de la
institucion filoséfica, laque muchas veces se encarga de incomodar ein-
cluso espantar asu publico con abstracciones, enrevesadas terminologias
e incomodas preguntas que, en vez de acercar alosy las estudiantes los
aeja, dividiendo & mundo entre o noblemente digno de ser actividad.
intelectual y filoséficay lo meramente terrenal, empirico, efimero y cir-
cunstancial, que, como tal, no merece importanciaintelectual alguna. Ta
gercicio yalo practico Platdn hace méas de dos siglosy con ello seinicié
no solo una desvalorizacion de laviday la actualidad, sino también una
calamitosa exaltacion delo puro, sin contaminacion con el mundo histo-
ricamente cambiante.

Desde este punto, creo menester traer de vueltaa mundo "terrenal”
tanto a la filosofia como a la labor educativa; vale decir, no podemos
seguir concibiendo la practica pedagdgica filosofica fuera de contextos
y situaciones concretas. Es ¢larc que la filosofia genera criticas, pregun-
tas y problemas, pero no son problemas gne se encuentren "flotando en
el aire", es decir, en un nivel superior de realidad abstracta, que solo
se encomienda a |la esfera tebrica, sino mas bien son problemas que se
despliegan dentro de espacios contextnales, dentro de circunstancias es-
pecificas. Bien podemos sefialar gne las preguntas y los problemas éticos
de los griegos no nacieron de lanada, de un asombro espontaneo y misti-
€0, sino mas bien se fueron esgrimiendo dentro de ciertas circunstancias
politico-sociales especificas. Asi también, lafilosofia que hacemos en las
aulas hoy en dia debe emerger desde los aspectos politicos, sociales y
culturales que nos desbordan.

A Lartir d€ estagrista, y siguiendo lalineaque guardan tanto Foucault
como Vattimo al entender laactividad filoséfica como una "ontologia de
laactualidad", creo que es preciso esgrimir y formular interrogantes que
apunten alalabor social que se despliega desde € trabajo filosofico. Una
asignatura como filosofia, que se desarrolla en un espacio social, como
e colegio, sin duda alguna no puede seguir preguntando por los aires 'y
estancandose solo en preguntas de orden teérico, también debe entrome-
terse en la sociedad, debe wutilizar dinamita critica a estilo nietzschea-
no. Me pargce SUMamente relevante no equivocarse en rel acion con lo
gue estoy sefialando, pues € pensamiento critico no solo implica una
destruccion desmesurada de |0s aparatos ideol 6gicos hegemonicos, sino
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también la posibilidad de la praxis, de generar mundos nuevos y alter-
nativos alos sistemas de dominacién y alos dispositivos de poder desde
nna perspectiva "reconstructiva’.

[..] € pensar critico no se condensa en una propuesta Unica, que
apunte aun mero caréacter "destrnctivo" de las ideologias de |la domi-
nacioén, sino que refiere a un "pensar critico", interlégico y mnitifa-
Ccético, que se expresa en las diferentes racionalidades hermenéuticas
[...] El pensamiento critico supone también un claro cardcter "recons-
tructiva”, como lo sugiere € proceso de articulacion entre la reflexi-

vidad pre-tedricay e proceso dinamico de la critica (Salas, 2008:
309).

Desde estas primeras consideraciones puedo delinear ciertas conclusiones
en relacion especifica con laensefianza de la filosofia dentro de lainstitu-
cién escolar. Primero, estar conscientes de las coyunturas y problematicas
gue existen en relacién con la ensefianza de la filosofia y de la posibili-
dad de filosofar dentro de la escuela, esto con € fin de trazar "lineas de
fuga' y espacios didacticos que nos permitan lidiar con los dispositivos
disciplinarios y de control que germinan de tales entidades. Segundo,
tratar de trabajar lafilosofia desde un paisaje contextual cercano a nues-
tros estudiantes. Circunscritos en este ambito, filosofar desde el espectro
politico social en & cual nos encontramos arrojados nos permite incluso
laposibilidad de pensar unafilosofia latinoamericana, auténomade lahe-
gemoniaeuropeade lacual lamentablemente muchas veces dependemos.
Uno podria preguntarse, entonces, cOmo acercar alos/as estudiantes
alafilosofia, si acaso ensefnar filosofia es lo mismo que filosofar, 0 s es
posible que nuestros alumnos accedan a un texto de Kant o de Hegdl, te-
niendo en cuenta los grados de complejidad de su escrituray lo alejadas
gue les pueden parecen las probleméticas que estos autores presentan.
Nos enfrentamos entonces atemas y modos de escribir densosy comple-
jos, como muy bien sefialaMichel Onfray (2005), escritos por vejestorios,
barbudos y pesados:

Después, cuando [la filosofia] se entusiasma por cuestiones que pa-
recen carentes de interés oridiculas ¢por qué hay algo més bien que
nada? (una cuestion de Leibniz (1646-1716), reactivada por Heide-
gger (1889-1976), dos pensadores alemanes fundamentales. O cuando
afade al inconveniente de las palabras imposibles el de las pregnntas
extravagantes. Por jemplo: ¢Cémo son posibles los juicios sintéticos
o priori? (cuestion que se plantea Kant, un filésofo aleman del siglo
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XVIIl, en su libro més importante, Critica dela razén pura, 1781) (On-
fray, 2005: 20).

¢COma, entonces, acercar alos chicosy chicasalafilosofiasi no esatravés
delamismalecturagozosa de textosfilosoficos? ¢Coémo Ilevar lafilosofia a
laactualidad si en realidad las preguntas extravagantes se alejan tanto de
la contingencia de nuestros alumnos/as? Quizas laaproximacion alaque
pueden llegar losy las estudiantes de las teméticas propias de lafilosofia
(éticas, estéticas, epistemoldgicas, etc.) no tengan que ser necesariamente a
través del angulo y utilizacién estricta del texto filosofico, que sepresenta
como hostil y complejo; es posible hacer uso de otros soportes escritos,
recurrir atextos alternativos no exclusivamente filosoficos, instalando la
filosofia desde otro angulo de mirada. Entonces, para ensefiar filosofiay
filosofar con |l os/as estudiantes, antes debemos considerar y cuestionamos:
¢qué es lo que hace, transforma o convierte un texto en filosofico?

1. Los textos filosoficos: un problema metafilosofico

No es necesario aplicar una mirada historiografica minuciosa para darse
cuenta de que la filosofia, através del tiempo, ha pasado por diversas
etapas y contingencias; solo dando un vistazo general a la historia del
pensamiento filosdfico institucional (Iéase filosofia basada en autores y
libros designados como estrictamente filosoficos), podemos advertir que
estahatenidoy generado diferentes modos de esgrimirsey deslizarse den-
tro del ambito especulativo. Esta evidenciaheterogénea de probleméticas
gue se despliegan dentro del pensamiento filoséfico ha generado asu vez
una diversidad muy amplia de textos y estilos. Encontramos dentro de la
escriturafilosofica los didlogos aporéticos clésicos, |a estricta metodol o-
gia escoléstica, €l epistolario filosofico de lamodernidad y los violentos
aforismos nietzscheanos. Esta serie de diversas formas de escritura, que
histéricamente han envuelto la préctica filoséfica como tal, nos dirigen
a una problematica mas bien metafilosofica, o sea, unareflexion que va
dilucidando y preguntandose sobre |a misma filosofiay su forma de des-
envolverse.

El problema metafiloséfico radical y a cual me aboco, refiere a la
sefialada realidad transhistérica de la filosofia, es decir, alos elementos
considerados mas inmanentes y caracteristicos de esta. Una indagacion
de tal indole nos permite generar una serie de cuestionamientos acerca
de su identidad: nos preguntamos qué es lafilosofia, cuéles constituyen
sus objetos de estudio y como trabaja en su metodologia. Preguntarnos
gué es filosofia nos ayudaria quizés a desentrafiar en parte la pregunta
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acercade dénde encontrar |os textos filosoficos que pretendemos llevar a
lasala de clases. Ahorabien, |apresente reflexion tiene cama pretension
desentrafiar si, fuera de la "institucién filosofica' constituida por latra-
dicién, podemos también encontrar filosofia.

Dentro de la investigacion metafilosotfica, Pablo Quintanilla (2009)
formula una serie de preguntas que parecen sumamente pertinentes para
desentrafiar qué aspectos devienen en un texto filosofico:

¢Tiene la filosofia un campo de investigacion claramente delimita-
do o su objeto de estudio se extiende ilimitadamente como lo hacen
sus discusiones? ¢Es necesario o siquiera deseable llegar a respues-
tas convergentes? ¢Es la convergencia un ideal regulativo o podemos
prescindir de ella? ¢Hay criterios para deslindar entre metodologias
filosoficas apropiadas e inapropiadas? ¢Con qué metodologia se de-
terminalavalidez de esos criterios? ¢Cudl es la naturaleza de la pre-
guntafilosofica? (Quintanilla, 2009: 11).

Si bien desde las interrogantes anteriores surge una serie de preguntas
muy amplias, no ahondo en ellas con |a pretension de establecer las posi-
bilidades y no posibilidades de lafilosofia, no es funcion de un gjercicio
de metafilosofia ser un juez filosofico determinando limites del discurso
filoséfico. Entonces, sin pretender estipular taxondémicamente qué es
lo que representa claramente un texto filoséfico, me pregunto més bien
cuando sucede eso que llamamos filosofia. La idea es hacer un trabajo
metafil 0sofico sin acabar en esencialismosalos que nos dirigen preguntas
gue apuntan aunaquiditas (0 d menos eso me parece que sucede cuando
preguntamos ¢qué es?).

Me dispongo més bien ala deriva, entendiendo lafilosofia como una
actividad, algo que se da en acto, vale decir, como algo que €l sujeto es
capaz de activar y que muchas veces se encuentra en potenciaen los tex-
tos. Tomo esta terminologia porgque pienso que, mas alla de que existan
textos filosoficos en si -y quizéas eso es algo que ya tenemos muy asumi-
do quienes hemos pasado por la academia- existen muchos textos con
un potencial filosofico.

El problema surge cuando la mismainstitucion filosofica parametra-
liza'y determina € texto filosofico, apelando generalmente a autor, €l
cual traza y superpone el ambito en el cual se despliega el texto. Lo que
quiero decir es que se tiende a entender a autor como aquel sujeto crea-
dor que regulala obray establece sus limitesy su identidad -estén estos
l[imitesy estaidentidad dentro de un marco filosofico, literario, artistico,
etcétera-, identidad de la cual le es imposible desbordarse frente a los
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parametros institucionales. En sintesis, se evoca a autor con el fin de
sefialar |a categoria de una obra, sus contornosy sus posibilidades.

Sin embargo, pienso que podemos hacer filosofia mas alla de la eS
tricta atencion a autor, canénicamente designado como tal. Por ejemplo,
desde otras aristas y angulos literarios pueden detonarse Ilcidas y pul-
cras reflexiones, las cuales, valiéndose de la narratividad, permiten una
diversidad maltiple de interpretaciones que, a su vez, dan pie a didlogo
y cuestionamiento dentro de lasala de clases. Creo de algin modo que la
disidencia en d circulo académico con relacion, por ejemplo, a la prac-
tica de filosofia paray con nifios, nace desde la normatividad impuesta
por la nocién de autor. Sin embargo, precisamente en esta practica es
donde aparecen textos que se caracterizan por poseer tal potencial germi-
nador de la practica filosofica

En relacion entonces con lo gue me preocupa en este caso, que esla
lecturade textos filosoficos, puedo sefialar de maneraindiscutible que no
existe el texto filosdfico como tal, con lo cual quiero decir que es posible
pensar e interpretar perfectamente Las Confesiones de Agustin de Hipo-
na como € diario de vida de un cristiano arrepentido de una existencia
Ilena de excesos, a su vez se puede leer las Meditaciones Metafisicas de
Descartes como un relato de suspenso dividido en una serie de capitu-
los, También entonces se puede vislumbrar en cuentos como Alicia en €
pais de las maravillas un debate filosofico entre lo real y 1o imaginario o
tomar las fabulas cotidianas como espacios paralareflexion ética

El punto crucial paraconsiderar un texto con potencial filosofico es
saber desprender las preguntas y cuestionamientos que permitan una
reflexion de tal indole. Quizas las intenciones de un autor no siempre
estan circunscritas aunareflexion escritay profundamente filoséfica Sin
embargo, si uno es capaz, através de estrategias didacticas, de recurrir y
servirse de especul aciones que apelen atemas que la filosofia ha tratado,
es factible desarrollar un trabajo sumamente innovador dentro del aula.

2. Lacomunidad de indagacion: el potencial filoséfico de los
textos

¢De qué maneratrabajar tanio con textos considerados estrictamente filo-
soficos como con aquellos que tienen tal potencial ? ¢Es posible desplegar
reflexiones sobre |os temas més caracteristicos de lafilosofia desde nuestros
literatos latinoamericanos? ¢Cémo diferenciar cuando estamos real mente
filosofando de cuando esiamos disponiéndonos en la mera doxa? Las
preguntas que se eshozan aqui requieren, sin duda, un andlisis didactico
profundo que pretenda abrir & espacio de la filosofia a un mundo que
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esta mas alla de la academia. En este sentido, se trata de incentivar una
actitud filosofico-critica respecto del otro y su relacion con e mundo y
la cotidianeidad.

Tanto sobre esto Ultimo como a la practica de filosofia para nifios,
Grau (2004) sefala:

Lafilosofia, en cuanto buscadora de sentido, se encarga de clarificar
y relacionar conceptos, buscar y cuestionar supuestos, construir mar-
cos de interpretacion, analizar significados, entre otras tareas. Para
ello exige imparcialidad en @ pensamiento, una actitud critica, un
razonamiento correcto y productivo y € cuestionamiento permanen-
te de sus propios supuestos y métodos. Si consideramos la filosofia,
no como una disciplina hermética, con su terminologia especifica
y acceso exclusivo previa preparacion enciclopédica, sino como un
modo de pensar basado en lareflexion y la especulacion libre, al que
todos en teoria pueden acceder en alguna medida, aparece como el
medio idéneo para, através de su gjercicio, desarrollar las capacida-
des propuestas. No se pretende convertir necesariamente alos nifios
en filésofos profesionales, sino incentivar en ellos cierta actitud que,
de acuerdo con los caracteres expuestos, podriamos catalogar Goma
filosofica (Grau, 2004: 4).

La filosofia para nifios/nifias desarrollada desde la generacion de
comunidades de indagacién implica un modo radicalmente nuevo de
concebir la filosofia, la educacién y la relacion con los otros median-
te € didlogo (espacio reflexivo donde convergen d respeto mutuo y €
pensamiento cooperativo). Evidentemente, ser parte activa en un ver-
dadero dialogo tiene sus coyunturas y problematicas; entre otras cosas,
involucrarnos y comprometernos constantemente en la correcciény au-
tocorreccion de nuestro supuestos. Por otro lado, la conversacion desde
el marco institucional escolar muchas veces representa una pérdida de
tiempo que impide "pasar" todos los contenidos minimos obligatorios
de la asignatura, olvidando que la génesis de |a filosofia se desarrolla en
el paradigma socrético del diadlogo. Es por ello que considero de suma
relevancia entregar atencion ala actividad dialdgica en la comunidad de
indagacién, en la medida en que se complementan intereses pedagdgi-
cos, tanto conceptuales (los conceptos filosoficos), procedimentales (d
modo légico de discutir tales conceptos) como actitudinales (la disposi-
cion afectivaaladiscusiony el encuentro del otro en € dialogo).

Ahorabien, ¢como trabajar con jévenes en unacomunidad de indaga-
cion detal modo de abrir laposibilidad de aprender filosafia, tanto desde
textos estrictamente filoséficos (exigidos en el programa obligatorio del




106 EXPERIENCIAS DIDACFICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN EL AULA

curriculo nacional) como aquellos que "no o son tanto"? Desde mi pers-
pectiva, los docentes deberiamos desarrollar una habilidad didacticaque
nos permitiera problematizar los textos con preguntas y cuestionamien-
tos de indol e filostfica. Paraello la construccién de planes de didogo es
fundamental, pues permiten abrir espacios a una discusion de un con-
junto de problemas que resultan dignos de ser pensados dentro del aula,
instalando ademas la horizontalidad en la relacion estudiante-maestro,
por sobre una préactica en la que el docente se erige como una fuente he-
gemonica de un conocimiento que debe vaciar en los alumnos.

La metodologia de la comunidad de indagaci6n, entendida como un
proceso en €l cual deliberamosy escudrifiamos sobre problematicas filo-
soficas con loslas estudiantes, ideal mente sentados en circulo, comienza
con lalecturade un fragmento de texto que presenta algunaproblematica
adiscutir. Luego, d docente pregunta abiertamente qué fue lo que mas
les llamé la atencién de lo leido, qué problematicas visualizan dentro
del texto. Finalmente, el profesor puede comenzar a realizar preguntas
del plan de didlogo en relacién con € texto y las inquietudes y perspec-
tivas que afloran de los y las estudiantes. Siempre sera necesario que el
profesor sea un facilitador del didogo, por ejemplo, a la hora de aclarar
conceptos: ¢Qué querias decir con eso? ¢Podrias reformular lo que dijiste
de otra manera? Lo que dijiste, ¢no se contradice con...? ¢;Qué razones
tienes para decir eso?

3. Lalecturafilosoficay su pertinencia contextual

He sefialado hasta el momento laimportanciadel uso de textos filosoficos
y "los que no lo son tanto" como herramienta didéactica susceptible de
ser usada en |la ensefianza de la filosofia a través de la metodologia de
comunidades de indagacion desarrolladas en € programa de Filosofia
para Nifios. A su vez, he apuntado ala cabal relacién que debia tener la
filosofia con las situaciones concretas y el medio contextual de loslas
estudiantes, pues unafilosofia abstracta poco o nada de relevancia puede
llegar atener paralos chicosy chicas. En este sentido, considero que los
textos literarios tienen un gran potencial filoséfico, pues, como plantea
Munnich (2008), develan el imaginario, los valores y las ideologias que
nos configuran.

Si tomamos como verdadero ese juicio de Hegel que decia que la
filosofia es la consideracion sobre los objetos de la realidad que nos
rodea, habria que concluir que el mundo nuestro no parece ser para
nosotros digno de consideracion. Encuentro grave este desinterés o
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desprecio. Creo que este es un mal del pensamiento regional y pienso
gue habria que esforzarse por corregirlo. Unamaneraesrecurrir alos
textos literarios, que descubren e iluminan los modos de pensar, las
valoraciones, laideologia eincluso € imaginario que dominanuestra
region (Munnich, 2008: 106).

Es importantisimo insistir sobre la necesidad de que loslas estudiantes
piensen por si mismos los problemas actuales que nos configuran como
sujetosy €omo sociedad, asunto del que no se hahecho cargo laescuelay
que losy las Jovenes suel en cuestionar, al carecer los saberesy las précticas
escolares de absoluto sentido. No resulta raro escuchar que los alumnos
pregunten directamente: "y esto, ¢de qué me va aservir?'. O, en €l caso
de nuestradiscipling, "¢y paraqué sirve lafilosofia?'. Podemos lograr que
loslas estudiantes accedan a un pensar critico y reflexivo con sentido a
través de textos, problematicas y lenguajes mucho mas cercanos a eIIos
como pueden ser los textos narrativos o poéticos.

Al respecto, propongo trabajar con dichos textos, primero estable-
Clendo ideas directivas y determinando problematicas reales a partir de
ellas, que sirvan de gatillantes parala discusion. Un aspecto destacable
es que € marco curricular nacional establece contenidos obligatorios,
gue cada establecimiento supervisa sean trabajados efectivamente por
los docentes. Por ello estas ideas directivas en muchas ocasiones deben
estar contenidas en los programas de la asignatura, o que representa un
desafio de resignificacion de sentidos.

Bajo ese marco, una vez identificadas las ideas directivas y la pro-
blematlzaclOn de la unidad, es necesario buscar textos con perspectivas
diversas donde esas ideas directivas estén presentes, de tal modo que
los alumnos puedan reflexionar desde distintas miradas, acercamientos
y problematizaciones. Tales ideas directivas y sus respectivas problema-
tizaciones permiten orientar lareflexion filoséficay, alavez, disminuir
las posibilida.des de que la discusion d interior de las clases se disperse
y pierda sentldo, creando en cambio un hilo conductor para cohesionar
el didogo, tanto en un nivel 16gico como uno semantico.

En lo que sigue presento algunos ejemplos utilizados en mis clases
de Tercero Medio en la unidad de Psicologia sobre pensamiento e ima-
ginacion, y en Cuarto Medio, sobre verdad y realidad. En ambos casos el
trabajo con los y las estudiantes se realiza en pequefios grupos, en parejas
o en plenario de lecturay analisis de algunos textos a partir de las ideas
directivasy problematizaciones. Claramente, no es propicio ni necesario,
por aspectos metodoldgicos y de tiempo, abocarse de manera desmesu-
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rada a la lectura completa de un texto, sino realizar una seleccion de
extractos o paragrafos que sean apropiados para profundizar lareflexion.

Ejemplo N2 1.
POEMA Y PLAN DE DIALOGO IDEA DIRECTIVA IMAGINACION

MICANOR PARRAS
EL HOMBRE IF{AGINARIO (1985)

EL Hombire ifdginario
Vive en (tna mailsién imaginaria
Rodedda tle drholed imaginarios
A l&arilta de i tio bitagindrio

Qus ra ~ heghos imaginanas:’
Ocarridos snmindos imagiarios

ATiitar  sdje imaginario

Q)iie consiste enun valld imaginario

N o b owN R

©

10.

113

12.

13.

14.
15
16.
17.
18.
19;

20.
21.

22,

23,
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¢Es laimaginaci6n:ur pensamionto?

JQtig difedencia hay eiitte imaginar y pensar?
Lo quee imaginamos, itigie o no tiene realidad?
jPodemos imaginar cual quier cosa?

il imaginacion tene lniites?

;Podemos imaginar élimgjor mundo posibla?
Jthiéle ocurre al personaje del rolato que lo consideratodo como imagifis
rig?

iFede uno estar en una situacién doiide todo lé parezca imaginario?

;Es todo lo que immagisamos una fantdsia?

Las cosas pileden expresar pefisaiiiantos o imaginaciones, ¢cOmo crees tii
que suceds gso?

Si la imaginacion se rélaciona con lo posilile, ¢como se rélaciond con la
realiddd?

;Pugda haber un cueito imaginario con personas réales? ;Las personas
seguirfan siondo raalés?

iGudl &8 ladiferenciaentra sofiar despierfo.y sofar dormido?

+Bé laimaginacion algo falso o ago verdadera?

iOnié diferencia liay entre algo disfla y dlgo posible? |, Por gug?

Si inventas una excusa, j&s eso |Inafantasia?

150m las coolumbros fantasias?

JBl tomportarse como hdmbre o como mujer es una fantasia?

¥Ea imaginacion dl: pader’ es una frasé del mayo francés. ¢Coémo interpre-
tus esa frase?

jPar qié esimpQrlanle laimaginaciony

;EHi¢ pasaen una sociedad cuando la educaci6n no desarrslla laimagina-
cién?

i6)i4 relacion hay éntre imaginacion y la construccion de proyectos de
fatura?

jPgr quié es importante iniaginar? ;lmdginarqué y paraqué?
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Ejemplo N° 2.
FRAGMENTO VE TEXTO
Y PLAN DE DIALOGO mEA DIRECTIVA "LA VERDAD"

Sobre verdady mentira en sentido extramoral, Friedrich Nietzsche, {1994).

“En algun apartado rincon del tniverso centellante; dosparramado en innu-
merables gigtemas solares, hubo una vez un astro en &l que animales inteli-
gentes inventaron el conocimiento. Fue gl minuto mds altanero y falaz de
la"Historia Universal": paro; & fin de cuentas, solo un minuto. Tras breves
respiraciones de la naturaleza el astro se hel6 y los animales inteligentes
hubieron de perecer, Algaien podriahaber inventado una fébula sémejante
pero, coll todo, no hatyria ilustrado suficiententénte cuan lastimoso, sombrio
y caduco, cuén estéril y arbitrario es el estado en el que se presenta el inte-
lecto humano dentro de L natiralezi [...] No gs sino humano! y solamontesu
poseedor y ¢raador lo toma tan patéticamerite como si en ¢l girasen los goz-
nes del mundo. Para si puicligramios comunicarnos con la mosca, |legariamos
asaber tamblén que lla navega por el aifé poseida por ese mismo asombro.
y. se gienie &l centro volante del mundo.

r...l

JQué os. entonces la verdad? Una huoste en movimiento de metifaras; me-
tonimias, antropomorfismos, en resuiidas cuentas, una sumade relacianes
humanas que han sitlo realzadas. extrapoladas y adornadas poética y rétdri-
camente y quo, deaspiigs de un prolongado uso, un pueblo considera firines:
canénicas y vinculantes; las verdades son ilusiones de las qque s¢ haolvidado
qie lo son: mgtafords que se han vuelto gastadas y sin fuerza sengible; mo-
neclas que han perdido su troguelado y no son ahora ya consideradas como
mdnedas sino como metal.

No sabemostodaviade dénde procide el impul so hicid [a verdad, pues hasta
ahora solamente hemos prestado atencion a compromiso gue la sociedad
establece paraexistir: ser Veraz, es decir, utilizar las nietdforas usuales; por
tanto, solamente hemos prestadd-aténcidn; dicho’en términos morales, a
coniprimisd de montir de acerda con una éonvellcidu fiitile; mentir borro-
guilmente de dciterdo con un estilo vinculante para todos, Ciertamente. el
hombre se olvidade que su situacion es esta, por tanto, inignte dé lamanera
sefial adainconscientementey en virtud dé esteolvido adquiereel sentimiento
da verdad: A pértir del sentimiento d& ostar comprometido a clesignar una
cosa como “reja’; otra cosacomo Hfria? y una téfcerd como "muda’, se des-
pierta un movimiento hacia la verdad: a partir del contraste dél mentiroso,
en quign nadie confia y a quien tocio &l mundo &xcluys; & hombre se da-
muestra a si mismo lo honesto, lo fiable y lo provochoso do la verdad”,

Plan de diadlogo: La verdad

Intencién: Garierdr un éspacio deé refléxidn en felacién con ld verdad! sus
modos de producci6n, circulaci6n & imposicién. para gue los astidiantes
tomen concienciay ctuéstioner lIna serie de creencias que consideran como
verdaderas.

1. ;Qué crees tii que se requiers para estar seguro de laverdad?
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2 iES lo mismo tener corteza y tener verdad? ¢ES 10 mismo tener Una opi-
mon y tener verdad? ;Existe unasolaverdad o cambiacon las %pocas? Si
ago ©s coherente, entonces, ¢podemos elecir que es verdadero?

3 ﬁ\lgo verdadero, jpuede ser contradictorio? ;La historia entrega verda-
es5?

4. ¢acienciaentrega verdades?

5. ;Lareligion entrega verdades?

4. ¢afilosofiaentrega verdades?

7. jLhuién o qué entrega verdades?

8. jLCdmo sabemos que algo es verdad?

0. Nietzsche. en d texto. establece que creemos en verdacles porque nos
acostumbramos @ ollas. jrees que las verdades son solo costumbres?

10. ;Qué significa que se haga ago por costumbre?

11 ;_,P.ugde Lm grupo de gente obligar a ohedecer sus costumbres? ; Nuestra
eXlgenCla es verdaderal' ¢Como puedes afirmar €0?

12. jEs posible que si acepto un hecho. tal hecho existe, v si no lo acepto
no existe? ’

13. jIs |a verdad solamente un. punto de vista? ;Pueder existir mejores PUN-
tos de vista? jLa censuratiene que ver con ocultar Is verdad? ¢Por qug
crees que sucede eso?

14. ;Tiene que ver laverdad con tratar de ser objetivo?

15. ;] o qu& imaginamos &s real? ¢Es verdadero? ¢Es o mismo que algo sea
real y que algo sea verdadero? Si exagero algo. jestoy mintiendo?

16, Que algo seaincreible, ;significa que no es verdadera?

17. ;Cémoy quién determina laverdad?

18. ;Qué s laverdad?

4. Conclusion

Desde un angulo critico y apelando a las realidades contextuales. me
parece interesante trabajar con texlos que se circunscriban alarealidad
social més cercana, mediantelalecturadeliteraturanacional, reportajes o
noticias de periddicos. Esto como unamanerade escapar a eurocentrismo
occidental hegemonico que heredala clase de filosofia, yalavez fomentar
y aportar a pensar desde nuestro propio contexto como |latinoamericanos,
desde el lenguaje. conceptos. valores, problemas y experiencias a partir
de las cuales se configura nuestra compleja y multicultural historia'y
realidad. En este sentido. es digna de anélisis una gran multiplicidad de
textos y prodUCCiones escritas (comics. panfletos. mitos, leyendas, etc.) que
podemos encontrar en Latinoamérica, pues|a ensefianza de | afilosoffa en
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Ejemplo N*= 2.
FRAGMENTO DE TEXTO
Y pLAN DE DIALOGO IDEA DIRECTIVA “LA VERDAD"

Sobre yerdud Yy Mentira en sentide exiramora]j Friedrich Nietzsche, (1994).

“En algin apartado rincon del universo centellante, desparramado en _inm.l»
merables sistemas solares, hubo-una voz.un astro en el que animales inteli-
antes INventaron 0L conocimiento. Fue el minuto mds altanero y faaz de
a“Hjstoria Universal™: pero, a fin decuentos,solol111 minuto. Tras breves
respiraciones de la naturaleza @ astro se held y los animales infeligentes
hubieron de perecer. Algaien podeia haber inventado una fabula semejante
pero; con tado, no habria ilustrado.suficientemente cudn lastimoso, sombrio
v eaduco, cudn estéril y. arbifrario es el esfado en el que se presenta el into-
lecto humano dentro de la nataraleza [} No ps sino humano, y solamente g

poseedor y ¢reador lo toma tan patéticamente coma si en 6l girasen |og goZ-
rigs dil moundo: Pero si pudiéramos comunicarnos ¢on la mosca, p pgarfam s
a’sabor también qué ella navega por el aire poséida _ ese
y 56 siente el centro volante del mundo;- por

mismo asombro,

;Qué es ‘entonces la verdad? Una hueste en movimiento de metdforas; me-
tonimias; antropomarfismos, on resumicdas d]entas, una suma ge relaciones

humanas que han sida realzadds, extrapoladas y adornadas poética y retori-

caments v que, después.de un prolongado uso, un pueblo considera firmes,

canGlicas v vinculantes; las.verdades'sou: iusiongs de las que se ha () vidad®
q"ue._10:'s'b-_.n.;.'m'ﬁgi;fébas.:q'ue; se han yuelto gastadas y g1t fu_erzr% SenSipy e mo-
nedas que han perdido su troguelado'y no son. ghra ya consideradas cop,
monedas sino como metal

No sabemos todavid de dénde procede el hnpuls(} Hiacia la verdad, puos hasta
aliora. solamente hemos prostado atencin al compromiso que la sociedad
establece para existir: ser voraz, es decir, ttilizar fas =_mcf3_téfo;ras usuales; par
tanto, solamenta heos prestado atoncion, (icho en 16rmings Inorai %

compromiso de mentirde acuerda conuna convencidn ﬁgrme,‘mentar horre-
guilmente de acilerdd con im_eSt_i_I_Q-.vincui_ante-pz;zr_af_t_odg_s. Ciertamente, el
honibre se olvida de que si sitilacion es esta, por tanto, miente de la manora
sefialada incanscientemente y snvirtud de este olvidoadgyjere el sentimjoneg
de verdad: A partlr del sentimiento de estar comprometide a designar una
{684 como-“roja”, otra cosacol[lo"fria"y una tercera como: “muda”, se des-
pierta un movimiento hacia la verdads a partir del tontraste del mentiroso,
e, quien nadie confia y. a quien todo el munda excluye, el hombre se de-
muestra a st mismo 10 honesto, 10 fiable v:1o provechoso d¢ [averdad".

Plan de didlogo: La verdad S - _

Tniencion: Generar .un espacio de reflexion en Telacion con la verdad, sus
modas, i prodiceion, circulacion e imposicidn, paraque los sstudiantes
tOlllenconciencia'y cuestionen una séria de creencias quo consideran como
verdaderas.

1, ;Qué Creestl que se requiere paraestar seguro de |a verdad™?
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10.
11.

12.

13.

14.
15.

16.
17,
18.

¢Es lo mismo tener certezay tener verdad? ;Es |0 Mismo tener fifia opi-
nién y tener verdad? jExiste unasolaverdad o cambia con las épocas? Si
algo es coherente. entonces, jpodemos decir que es verdadero?

Algo verdadero, ¢puede ser contradictorio? ;La historia entrega venia-
des?

¢Laciencia entrega verdades'?

;La religidn entrega verdades?
¢afilosofia entrega verdades?
;Cuién o qué entrega verdades?
+Cémo sabemos que algo es verdad?

Nietzsche, en el texto, establece que croemos en verdades porgquo nos
agostummtaramos a ellas, ;Crees que las verdades son solo costumbres'?
;Qué significa que se haga algo por costumbra?

;Puede un g,rupo de gente obligar a obedecer sus costumbres? ¢Nuestra
existencia es verdadera’ #Como puedes afirmar eso?

{Es posible que si acepto un hecho, tal hecho existe, y si no lo acepto
no existe?

(Es |averdad solamente un punto de vista? ¢Pueden existir mejores pun-
tos de vlsta? ¢ a censura tieno gue ver con ocultar la verdad? ;Por ue
Cfees que sucodde eso?

¢Tiene que ver laverdad con tratar de ser objetivo?

LLo que imaginamos es real? ¢Es verdadero'? ¢Es o mismo que algo sea
real y que algo seaverdadero? Si exagero algo, ¢,estoy mintiendo?

Que algo sea incraeible, ¢ sgnifica que no es verdadern?

¢Coémo y quién determinala verdad?

¢Quées laverdad'?

4. Conclusion

Desde un angulo critico y apelando a las realidades contextuales, me
parece interesante trabajar con textos que se circunscriban alarealidad
social méscercana, mediantelalecturade literaturanacional, reportajes 0
nohclas de pendédicos. Esto como unamanerade escapar a eurocentrismo
OCCldenta hegemonico que heredalaclase defilosofia, y alavez fomentar
y aportar apensar desde nuestro propio contexto como |latinoamericangs,
desde el lengugje, conceptos, valores, problemas y experiencias a partir
de las cuales se configura nu.estra compleja y multicultural historia y
realidad. En este sentido, .es digna de anélisis una gran multiplicidad de
textos y prodUCCl Ones escntas (comics, panfletos, mitos, leyendas. etc.) que
podemos encontrar en Latinoamérica, pues la ensefianza de lafilosofia en
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la escuela deberia asumir e cuestionamiento sobre |os aspectos sociales
que subyacen a mundo latinoamericano:

Justamente, un aporte de este pensamiento, d modo practicado por
las tendencias sefialadas, es que no se puede desconocer el papel de
los diferentes tipos de sujetos que reflexionan y cuestionan la rea
lidad social y cultural latinoamericana, y en e modo precategorial
en que van reconstruyendo sus diversos discursos; pienso, por g em-
plo, en las demandas de reconocimiento de las autoridades y de los
lideres indigenas, en los pliegos de las demandas de los diferentes
movimientos sociales, obreros, profesoresy campesinos, pero asimis-
mo surge en las demandas estudiantiles, en lareconstruccion de los
sentidos tradicionales de los artistas, etc, El pensar critico es parte
de unaactividad cultural que esta siempre presente en las diferentes
tradiciones culturales, rompiendo las inercias de lo que denomind
Paulo Freire acertadamente una 'cultura del silencio' (Salas, 2008:

307).

Si laactividad primordial de lafilosofia es pensar, considero que no puede
guardar silencio frente a los problemas, temas y tareas pendientes de la
realidad, ni desviar la mirada sobre los sujetos que resignifican constan-
temente la cultura. Por € contrario, €l pensar se encuentra empapado e
impregnado de un contexto histérico-cultural y no en un distante olimpo
intelectual, a que solo la academia puede acceder. Permitir esas nuevas
formas de pensar en laescuelaimplicay permite unaaperturaal derecho
de todos los sujetos de filosofar.

Sin duda, laimplementacién de ciertas metodologias dentro del aula
no se encuentra ausente de coyunturas. Por g emplo, las dificultades de
los estudiantes en el &rea de comprension lectora y redaccion, que es
posible soslayar abriendo un espacio de trabajo continuo en torno a di-
chas competencias mediante pequefias actividades de lectura, redaccion
y planes de didlogo, que precisamente, en su aplicacién, permitieron for-
talecer las capacidades de comprension, interpretacion y argumentacion
de losllas estudiantes.

He querido, desde larelacién entre educacion, filosofia y literatura,
elaborar una reflexion y una metodologia préactica que permitan imple-
mentar en |la escuela espacios donde los/as estudiantes puedan acercar-
se alareflexion filosofica desde una multiplicidad y heterogeneidad de
textos con diferentes caracteristicas, y no solo atenerse alaensefianza de
unafilosafia extremadamente academicista, sino también hacer llegar la
filosofiay d filosofar alosy las jovenes de una manera cercanay hospi-
talaria, pues considero que el acceso alafilosofia es un derecho.
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Afirmar que lafilosofia es un derecho implicamodificar lamanera en
gue uno va aconcebir su ensefianza [...] Uno se plantearala pregunta
¢COmo hacer accesible a cada alumno la reflexion filosofica? Més ra-
dicalmente alin: ¢Cémo desarrollar en alguien el acto de filosofar? El
debate en torno al derecho se desenvuelve ahora en la condicion para
su realizacion (Pettier, 2007: 37).

El derecho ala filosofia en |a escuel a se debe a que permite la emergencia
de un pensariilénto critico y un espacio de resistencia; es decir, ensefio
filosoflay ensefio afilosofar con lafinalidad de provocar una critica pun-
zante que desenmascare los dispositivos de poder que abundan en una
sociedad normativa. Por medio del uso de textos con potencial filosofico
no pl‘etendo sefialar o implantar el mejor discurso o € mas vélido, sino
s blen desmontar y problematizar |os supuestos ideol 6gicos que, muchas
veces, dentro de los discursos, se imponen arbitrariamente presentandose
como verdades absolutas.

Desde esta arista, concibo al docente de filosofia como un intelec-
tual liberador que se responsabiliza de las contingencias sociales que
ocurren en la arena educatlva, como lo sefiala Henry Giroux (1990). De
esta forma la clase de filosofia, junto con la comunidad de indagaci@n
emergen como un espacio para el debate y la critica, con el propdsito g4,
problematizar qUiénes somos, por qué actuamos como actuamos y por
q.ué Poseemos clertas Ideas. Esta posibilidad de lograr que suceda ago
slgmflcatlvo a interior de la escuela es una posibilidad que, sin duda,
no puedo ™ podemos desaprovechar, especialmente s entendemos la

ensefianza de la filosofia como una préctica a favor de la libertad y la
autonomia intelectual.

Si la cultura filoséfica juega un rol esencial en laformacion intelec-
tual aque aspirala escuela, si conocer una obra es, en primer lugar,
aproplarse de la propuesta intelectual que esta presenta parair mas
allapor un camino propio, entonces la cultura filosofica no se puede
descartar (Pettier, 2007:36).
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LA CLASE DE FILOSOFIA COMO ACCION SOCIAL

Roxana Hernandez Martinez:

La educacién verdadera es praxis, reflexion
y accion del hombre sobre el mundo para transformarlo.

(FREIRE, 1989)

INTRODUCCION

Lo que hamovido mi reflexion es laidea que la clase de filosofia se con-
vierta en una posibilidad de accidon social paralosy las estudiantes, es
decir, una organizacién colectivaque, apartir de los contenidos, busque
generar alguna experiencia con sentido vital paralosy las jovenes, y que
pueda impactar también el mundo social que los rodea. Lo anterior im-
plica una expansion del aulay de los sujetos (estudiantes y docentes) a
otros espacios intersubjetivos de construcci6n de conocimiento mediante
acciones concr etas.

Mi reflexion se funda en que educar es un acto profundamente politi-
ca, que debe ser por tanto un proceso dinamico y con sentido vital, en el
gue profesores y estudiantes se vuelvan conscientes de su realidad, de-
jando de ser meros reproductores de un sistema para configurarse como
transformadores sociales. Asi, los alumnos, en tanto sujetos politicos que
vivencian un proceso de intervencion social?, con su accion consciente,
tedricay activa se van transformando en actores sociales responsables de
su entorno.

Asimislllo, es necesario asumirse como un docente intencionado y
dejar de lado esa comoda neutralidad -tan propia de nosotros, los maes-

Profesora de Filosofia del Liceo Confederaciéon Suiza de Santiago, con seis afios de
experiencia docente y tres como profesora guia de estudiantes en Prictica Profesional
de la Universidad de Chile.

Entiendo por "intervencion social" € proceso en el que losy las estudiantes expanden
su campo de aprendizaje y de accion, interactuando con & medio fisico y social que
lesrodea, realizando en él acciones concretas con € fin de inlluir con algin propdésito
determinado.
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tros-, que sugiere que nuestrafuncion esfacilitar otransmitir lainforma-

cioén de laasignatura que ensefiamos. Resulta bastante claro que asumirse
desde esterol anulalasubjetividad y lavisién de mundo frente alas poli-

ticas educativas desplegadas en los planesy programas, vehiculizando la
reproduccién de intenciones que pueden no representarnos en absoluto.

Por lo tanto, los profesores requerimos asumirnos, en palabras de Gutié-
rrez (2005), como una pieza clave de la accién politico-pedagégica:

La pieza clave, € instrumento central de la accién politico-peda-
gbgica en la escuela, es el docente. No vale disimular € problema
aduciendo neutralidad o apoliticidad. El docente, lo quiera o no,
consciente o0 inconscientemente, gjerce unaimportante accioén politi-
ca. Los educadores que no hacen politica, ha escrito Girardi, practi-
can de hecho la politica de la sumisién a mas fuerte. Su neutralidad
es lo que los convierte en instrumentos facilmente manejados por
los detentadores del poder politico. No es cierto, por lo tanto, que su
actividad pedagdgica se agote en si misma por mas aséptica que se le
crea (Gutiérrez, 2005:; 54).

Asumiendo este desafio, este escrito no quiere explicar posibles formas
en que he aplicado técnicas elaboradas por otros para ensefiar un corpus
tedrico seleccionado de manera impertinente. Tampoco busca cumplir
con las expectativas de quienes ya han elaborado una serie de aprendiza-
jes esperados, vacios de sentido. Muy por €l contrario, en estas palabras
despliego una serie de cuestionamientos de mi accién pedagdgicay €
reconocimiento de mis intenciones, asumiendo la responsabilidad que
esta decisién/accion implica. Lafilosofia auténtica no puede ni debe ser
unarealidad abstracta separada del mundo de lavida de los/as estudian-
tesy del docente, razén por lacual € filésofo y los profesores de filosofia
tendriamos gque asumirnos siempre como actores sociales, responsables
de nuestro quehacer. Asumir que "[...]laactividad filosofica del maestro
consiste en generar o dar poder al otro, |o cual quiere decir también hacerlo
responsable" (Lagnon, 2003: 93).

Las palabras de Lagnon (2003) me invitan a sofiar con una clase de
filosofia distinta. Claramente como una clase viva, en la que € centro
no esté puesto en un curriculo académico estatico, sino donde los y las
estudiantes se sientan involucrados con las problematicastratadas en las
sesiones y e docente entregue los espacios para € surgimiento de un
gjercicio filoséfico con sentido, que favorezca la construccion desde la
propiaidentidad. Es por esta Gltimarazdn que sostengo la necesidad de
expandir los limites de la clase de filosofia a otros espacios sociales, pues
no se trata solo de pensar e mundo, sino también de influir en . Desde
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esta perspectiva, estoy convencida que solo clases dialégicas conducen
a una educacion participativa e integradora, socialmente productiva y
hberadora de las estructuras dominantes. Esto en la medida en que:

[...] 1a escuela constituye un espacio en donde se puede y se debe
promover una lucha ardua por la liberacion del hombre, siempre y
cuando tengamos presente que las alternativas pedagégicas seran li-
beradoras en la medida en que estén integradas a alternativas mas
globales. Esta es precisamente |a premisa que sostenemos en este en-
sayo: convertir g acto educativo en activador del cambio y, de algiin
modo, en praxI'S social (Gutiérrez, 2005: 157).

Unadl.ase de filosoffa gue se convierte en intervencion social posibilitala
gestaClon de movimlentos y cambios en la constitucion mismadel sujeto.
De hecho, ml propuesta esta enraizada en una experiencia personal que
ha Impactado profundamente mi accion y reflexion pedagdgica, desde y
en lacua me heido posicionando como docente.

1. El germen. La construccion de sentidos

Es evidente que nuestra formacion académica estd méas orientadaaladis-
ciplina Con laintencién de transmitir contenidos filoséficos. Por ello me
propongo encontrar algiin nexo entre ladisciplinay mi propiasubjetividad,
PUES nada hay 4u€ me asuste més que terminar en un gjercicio docente
vadO y Sm sentido, tanto para mi como paralosy las estudiantes. Desde
esa postura comienzo aindagar, abuscar la forma en que los contenidos
f:oncgptuales vayan adquiriendo vida, que ensefiarlos tenga sentido y que
impliguen yng conexién directa can larealidad de losy |as jovenes. As,
articulo una manera particular de enfrentar la asignatura de Filosofiay
Psicologia.

Dicha forma implica superar € tecnicismo y la simplificacién que se
encuentra en los planes y programas, especialmente en Tercero Medio
dirigido aPsicologia,. haciauna clase orientadaal analisis del sujetoy de
lasociedad. | o anterlOr es pOSible de lograr a partir de instancias proble-
matlzadoras que promuevan una actitud critica respecto de la sociedad
y del rol del sujeto en la misma. Considero que o méas apropiado para
una clase de filosofia es partir desde nosotros mismos, insertos en nues-
tra PFOP!a realidad sociocultural, nuestras biografias y nuestra historia
comun. Por lo tanto, el contenido conceptual solo importa como punto
de referencia, ya que @ contenido cultural y vivo es lo que da sentido d
proceso de cons.truccion de conocimiento, en la medida en que deja de
ser un proceso Imeal de ensefianza-aprendizaje y deviene en un proceso
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complejo de interaccion y construccién humanas. Lo importante de esta
forma de plantear la clase de Filosofiay Psicologia es que se construye
unamirada integradora del conocimiento de larealidad, que depende de
los sujetos que forman parte de la realidad pedagogica (de los quienes),
desde los cuales es necesario partir una planificacién no-parametralizada
(Quintar, 1995).

Este punto de partida permite reencontrarme con la asignatura, re-
sultando gratificante construir sentidos compartidos con los y las estu-
diantes. Poco a poco me doy cuentaque los y las jévenes no solo estan
dispuestos a tener una actitud critica respecto de su realidad y de si
mismaos, construir conocimientos desde sus propias biografias, trabajar
en una comunidad de significados y sentidos, sino que también estan
dispuestos a comprometerse profundamente con ese proceso, con larea-
lidad que analizan y con su entorno inmediato. Ese compromiso se evi-
denciaclaramente en clases, en la pasion con laque expresan sus puntos
devista, laforma en que miran cuando algo profundamente los mueve, la
expresion de sus rostros cuando tienen una duda auténtica, en el didlogo
gue se establece entre ellos y que se extiende mas alla del aula (en pasi-
llos, recreos, correos electronicos, chat), en la peticion de material espe-
cial para leer, etc. Ese compromiso los empuja mas alla de una actitud
de criticaformal, llevandoles a construir perspectivapersonal, alevantar
posturas, a posicionarse como sujetos activos de esa realidad.

Sobre la base de lo anterior, planteo que en la clase de Filosofiay
Psicologia es posible generar un clima en el que alumnos y alumnas se
pueden reconocer como actores sociales, como seres profundamente po-
liticos, que tienen voz y se pronuncian (Freire, 19s9). Estas convicciones
y experiencias me hacen sentir -desde €l inicio de mi carrera docen-
te- que estoy en @ camino correcto. El principal problema es que me
complica dotar de sentido el contenido curricular de Psicologia. Me in-
vaden mis prejuicios, mi racionalidad teorico-tradicional: ¢qué sentido
tiene ensefiar una lista de los nuevos tipos de drogas licitas o ilicitas?
Seguramente ninguno. Sin embargo, debo superarlos y buscar la manera
derelacionar esos contenidos con la experienciade losy las estudiantes,
pero no desde la mera anécdota, sino desde la actitud critica, propia de
la filosofia.

Dentro de esa problemética me mantengo bastante tiempo, hasta lo-
grar articular la propuesta de intervencién social que desarrollo en estas
paginas. Laidea, si bien me convence facilmente, me produce a mismo
tiempo un cierto temor ante laincertidumbre de la posible reaccién de la
institucion, mis colegas y mis estudiantes. Temor no tan poderoso como
para desechar laidea; por d contrario, |os beneficios son aun mas atrac-
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tivos. Incluso, solo por la posibilidad de superar muchos temores, que
suelen dejarnos a margen de la transformacién social y que nos vuelven
meros reproductores de un sistemay no transformadores del mismo.

Desde ese #sPacio simpolico me resulta posible sostener que la in-
ter"fm’ién social tiene como fin que los alumnos y alumnas se vayan
conflgurando como actores sociales, con posibilidades de transformar su
realidad. Desde mi perspectiva, no se trata solo de pensar desde una pos-
tura“_e_‘f'l"ica nuestra sociedad, sino de levantar perspectivas personalesy
colectivas sobre lamismay socializar esas posturas, con €l fin de aportar
en la construccion de sentidos y significados desde la accion concreta
en @ Mundo gueigl. Setrata ademas de desarrollar la creatividad y cons-
trmr $entidos colectivos con impacto vital en lamicrosociedad en la cual
estamos insertos. En suma, de hacerse cargo de que "[...] la educacién
verdadera es Praxis, reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo” (Frelre, 19s9: 7). Hacerse cargo implicatambién estar in-
MEIS0s on | Tealidad y en el contenido de la reflexion, lo que permite
Imclar una aCClén con sentido, que impacte tanto d entorno como a no-
sotros mismos. Por ello es importante que € proyecto de intervencion
surjaefectivamente de larealidad de los y las estudiantes y alce lavoz de
sus protagonistas, a partir de la interaccién dial6gica.

Recuerdo que, pensando en ello, les dije: "Vamos arealizar unainter-
vencion social", y laindicacion fue "hagan lo que quieran”. Obviamen-
te, es necesario explicar en detalle de qué trata una intervencion social.
Ademés, es importante presentar un contenido can €l que trabgjar, para
gue puedan indagar desde é su entorno mas cercano, con € fin de ir
paulatinamente egtrycturando qué quieren hacer con é. dénde y para
qué, resigmflCando su sentido.

En mi experiencia, el proceso es lento y a principio es dificil que
todos los alumnos y alumnas se involucren en € proyecto. Sin embargo,
poco apoco se desenvuel ven de manera natural y confio en sus capacida-
des para @structurar yna muy buenaidea, en la que todos se ven compro-
metidos. T4 sequndad viene dada porque los chicosy chicas no aceptan
Simplemente la primera idea que aparece, sino que argumentan cada una
de ellas, hasta que definitivamente organizan el proyecto, pensando en
trabajar Con otros sujetos.

Con este trabajo pude corroborar que la escuela no es solo un lugar
para .entregar contenidos y preparar para un futuro cercano, sino que,
también y sobre todo, un punto neurdlgico del desarrollo social y politico
delas personasy de las comunidades. De alli que los profesores debamos
tender a potenciar ese aspecto en los alumnos, hacerlos responsables de
su proplO proyecto y del proyecto de sociedad ad cual pertenecen, sa
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carlos de la adquisicion y transmision de ideas inertes, "[...] ideas que
lamente se limitaarecibir sin que las utilice, ven'| gue o trans'orme en
nuevas combinaciones" (Freire, 1989: 88), eincitarlos aque, medlante el
gercicio autbnomo de larazén y la accion, concreten e proyecto de .ser
humano que cada uno es, que implica necesariamente una proyecclon
social.

Resulta evidente que la interaccién dial6gica es un elemento funda-

mental en la elaboracion del proyecto de intervencion social, ya que en
ella se ponen en juego todos los elementos necesarios para que el con-
tenido cultural sea el centro del mismo. Aparecen imtereses, motivacio-
nes, miedos, expectativas, sentimientos, emociones, paslOnes, btOgraflas,
identidades culturales, etc. Ademas se van estableClendo de manera t&
cita ciertos roles dentro de lainteraccion, en que cada sujeto asume con
responsabilidad sus funciones. En ese sentido, una de las estudiantes
menciona explicitamente, en momentos en que el cammo se vuelve &ri-
do, que no esta dispuesta a continuar si no estd el compromiso de todos
los involucrados, pues, de no ser asi, € proyecto deja de tener senlldo.
'No fue necesario un discurso! jNo fue necesario exigirlo!
I Lanecesidad del compromisoy lacapacidad parapromoverlo es fun-
damental en esta propuesta didactica, porque las personas requieren sen-
tir gue estan comprometidas con ago, con alguien, con unaidea, con un
proyecto, con ellos mismos, etc. En suma, losy las estudiantes reconocen
como elemento clave que el centro de cualquier experiencla pedagdgica
significativaes e compromiso. .

Desde los aspectos organizativos, en la elaboraclon del proyecto es
importante generar objetivos y establecer funciones, no en cuanto aroles
tradicionales, sino en relacion con auténtlcas acclOnes que empoderen a
los y las estudiantes como actores sociales. Lapérdida de poder tradicl.o-
nal como docente -que claramente no es tal- ha sldo crucial para sentir-
me la profesora que quiero ser, rompiendo con las |églcas de un sistema
gue es de suyo reproductor y que evita cualquier tiP.o de manifestacién
gue implique quiebres al statu qua. Me siento potenClando sUjetos en un
sistema que potencia individuos. En defmlflva, me construye como una
maestraviva, capaz de "[ ... 1lponer en movimiento asus disctpulos, pero
sin que eso impligue ni dominarlos ni morir" (Langon, 2001: 4)..

Por su parte, en la implementacion del proyecto los y las Jovenes
asumen totalmente el protagonismo: mi rol es coordmar y colaborar en
lo que requieren. Asi como € proyecto implicatrabajar con otros cursos
del colegio, decido ocupar € rol de apoyo técnico en las salas que serdn
utilizadas, las visito constantemente para estar alerta a l0s requerimien-
tos o dificultades, ademas de dejar un registro grafico de la experiencla.
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Desde dicha posicién la realizacion del proyecto se vive de manera
distinta. El gran tema pasa a ser larelaGién con lainstitucion, laque reac-
cio.na de manera apropiada, aunque me llama la atenciéon como algunas
dIflcultades de comunicacién causan una serie de acciones basadas en
la autoridad o el poder, la sensacion de pérdida de control respecto de
variadas situaciones empuja a los sujetos a asumirse desde su rol més
gue desde su caracter de personas que tienden ala comunicacién y a
acuerdo social. Asi, debo enfrentar didlogos que estan lejos de tener nn
objetivo pedagdgico -yaque no todos |os snjetos se despojan de sus inte-
reses personales-, con € fin de crear un espacio intersubjetiva. Sin em-
bargo, confirmo mi antigua perGepcion: en el ambito educativo siempre
hay quienes se comprometen Con proyectos novedosos y no temen invo-
lucrar alosy las estudiantes en diferentes ambitos del mundo escolar.

Al respecto, reflexiono acerca de la necesidad de potenciar no solo
al estudiante como actor social y politico, sino también de autopoten-
ciarnos como docentes, para que nos constitnyamos en constructores de
nuestro sistema educacional, obviamente desde la interaccion con nues-
tros estudiantes, pues Son ellos los que alimentan nuestras reflexiones
pedagdgicas.

Resulta primordial, por otro lado, e momento posterior de reunion
Con € curso, en € que narramos nuestras experiencias. Cada grupo tiene
una historia que contar, cada sujeto tiene unareflexién que realizar, cada

uno tiene un aprendizaje distinto, hay tantos mundos en un lugar, tanta
vida a interior de un aula.

2. Lapropuesta didactica. El camino alaaccion

Si bien en este escrito pretendo narrar laexperienciadeintervencion social,
es claro que ella esta inserta en un contexto educativo mas amplio y, en
consecuencia, es necesario detenerme en unaserie de elementos pedagogi-
cos fundamentales. Uno de ellos-queami juicio es & masimportante- es
la consideracién de los sujetos y de los contextos de esos sujetos, tanto
para la seleccion de la unidad en la que pueda implementarse una pro-
puesta como esta, como en el despliegue de lamismadesde una didactica
no parametral. Didéactica que implica una "organizacion minima, vital y
necesaria del tiempo" (Quintar, 1998: 56), es decir, no una planificacion
técnico-programética, en € sentido de tratar de abarcar todo €l futuro de
manera preestabl eciday mecanicaen un orden estrictamente cronol égico,

sino mas bien una organizacion que considera un orden temporal en el

curso cotidiano de nuestras acciones en € mundo, que se articula desde
e presente con una proyeccion hacia el futuro y que requiere dejar lugar
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a lo indeterminado. Ademas, esta organizacion del tiempo depende en
gran medida de los sujetos que integran larealidad pedagogica en cues-
tion, pues no se trata de los minutos de un reloj, sino de la significacion
subjetivay colectiva de latemporalidad en situaciones vitales y con un
modo de ser particular.

Se trata entonces de buscar la mejor forma de hacer converger a los
sujetos hacia el mismo proyecto comuin, en un aqui y un ahora, es decir,
insertos en su situacion histdrica, que permite la construccién colectiva
de lo que se denomina un "angulo de mirada", es decir, una perspectiva
desde la cual se analizay se crea un mundo simbélico, un mundo car-
gado de significados, que permite comprendernos como sujetos histori-
cos. Desde esta perspectiva el profesor pasa a ser un promotor, es decir,
alguien que busca el movimiento vital en los otros (Quintal’, 1998). Des-
de mi experiencia, es importante que el profesor se pregunte qué quiere
promover en los y las estudiantes, qué puede hacer para lograrlo, por
intermedio de qué contenidos y, sobre todo, para qué. En definitiva, cuél
es la proyeccion que tiene su accion. Asimismo, esta propuesta implica
considerar algunos elementos claves dentro de laintencién de launidad:

a. laindagacion por parte de los alumnos en lasociedad y € rol del

sujeto en ella;
b. lacomprensién de laresponsabilidad del sujeto individual y so-

cial;
el reconocimiento de su condicion de sujeto social, y
d. laposibilidad de formar parte activa de aquello que es objeto de

sus reflexiones.

o

Es relevante también enfrentar esta aventura con una conceptualizacion
clara respecto del sentido que tiene para uno y los/as estudiantes esta
actividad, los aprendizajes que potenciay sobre todo quiénes son esos
sujetos. Es necesario, también, convivir con laincertidumbre, disfrutar
las sorpresas y adaptarse alos cambios. Por ello laintencién setransforma
en el punto de partiday de llegada, el ge transversal de las fases de la
propuestay el fundamento de las acciones pedagdgicas.

De este modo organizo la accién didacticaen cuatro fases, que detallo

a continuacion:

2.1 Primerafase: problematizacion social

Esta etapa la planifico en un tiempo aproximado de un mes y consiste
primordialmente en larealizacidn de clases dial gicas problematizadas,
en las que espero quelosy las estudiantes desarrollen el interés por com-
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prender y reflexionar acerca de su er €t -
del sujeto en €, Paratales gfg t OO gheiOcultural y sobre e rol
. " Ctos proporciono
constituyan un "recorte de reahdad ( materiales didacticos que
canciones, peliculas mod . Q%Fﬂlféf 19(%8) tales como noticias,
etc y los presento dé ma asaprlcg) Zr?]sahzeag e da(aCIOns deinternet,
mgl dasapromover Iaactle{ucf) eClf, con Illterrogantes

Finalmente los invito alaca clay o clhélogo %OPIOéie laasignatura.
esta fase estan constituid NS ryceion colec aslas clases de

pé) 0 menos po c\f
tenales problematizadores'y r. 0Se ementos claves: ma-

la construccion de significados. Ag ,que Inv.Itan a cuestionamientoy a
una clase. contlnUaCloén presento como ejemplo

Unidad: Bienestar psicol dgico.
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|ég'n6st|co y tratamiento de
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‘SUS caracterfsti
consecuen g icas princ
cias; mirdaday pmmltﬁglc asy socioldgicas, tr[atamg?tlg; C;’;lusas,
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H “y 1~
probferatizador )p mﬁrma Informe Especial” de TVN [material

Incitacion del didlogo a partir de re

1 ¢Gndesson lasrazones de . pd gountias problematizadoras,
d: o, 8 uviorenmue]erc3|da’>

2 sQué etitud tomamos cuando € {ilmm rento
43. ¢Qué actitud serfa més adue ado tomar?’

;Gudlias
G y - . . .
escolar; € rol de Iamcue,ia y te |2 familia en los Conflictos de violoncia

‘a unaS|tuaC| 6n como esa?

B

JQuidnes son- los mids escol
JQuidnes: s Perjudicados. en W0
palabra Juago__es Utilizada en el rf’porta;c‘?qm Hueve hegor e
6. ((})lf{e rrI1ed| das concretas DOQEEQHIQS
4l -kealizo un clerre que. agrupa. Iasqa
aunque es |mportante considerar qu
mientras se desarrolla |4 avuwdgd
rej'flloxiva do |os estudl antes,
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alumnﬂs al relato d
2 una ddolescente

sube sus hrstomas ¥ pensamientas g internet. - e rﬁ'a_ilz_ﬁ Pullvingy

1ar nara (U€ actnng Ocurra?
eas fundamentales de) didogo,

e esto’ Sevdrisalizatido también
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€) Los alumnos comienzan un di#logg, que guio a partir de las sigiien:

tes piin

+  ;OQué caracteristicas resalfan en la personalidad dé osta mucha-
cha?

o ;0Qué aspectos negativok de:la sociedad estdn en la base do sus
argumentos?

o ;Tiwné séntido buscar un encuontro entre la victima y el victima-

«  Qiié podriamos hader nisotros frénte a esta realidad?
d) Finalnionte realizé un cievté conceptual a partir e las consideracio-

2.2 Segunda fase: elaborando € proyecto de intelvencién

Organizo esta etapa con una duraciéon no menor a tres semanas. Es €l
momento en que presento alosy las jévenes laidea de unaintervencion
social, las condiciones e implicancias que €llo tiene, el procedimiento
para elaborar un proyecto y, principalmente, la elaboracion del mismo.
En este punto asumo con mayor propiedad mi compromiso de promo-
tora, invitando a los alumnos a actuar no solo pensando cémo hacerse
responsables del entorno, sino que siendo efectivamente responsables.
Es el momento de asumirse como actores sociales, sujetos politicos con
impacto transformativo en la sociedad.

Para esos efectos propongo como estrategia de trabajo |a metodologia
por proyecto, En este marco, presento en detalle a los alumnos en qué
consiste, cudl es su objetivo, sumetodologiay las implicancias del traba-
jo en equipo, que incluye a todos los integrantes del curso. Me interesa
gue piensen qué significa una situacion ideada y organizada por todos,
develando que el proceso de ensefianza y aprendizaje no tiene que es-
tar necesariamente recluido en el aula, ni ser individual y competitivo,
Sumo, ademas, un material escrito en el que se explicitaen detalle el pro-
yecto de intervencion, se establecen los pasos propios de |a metodologia
por proyecto y se especifican, en términos generales, sugerencias parala
creacion, implementaciény evaluacion,

Lo anterior significa un momento para fomentar |la autonomia de los
y las estudiantes, confiar en ellosy sobre todo guiarlos. Asi, los/as alum-
nos/as van creando su propio proyecto sobre labase de ideas y discusio-
nes en el aulay con unamayor cantidad de herramientas tedricas, que
les permiten pensar en un despliegue coherente y con sentido, es decir,
en una descripcion del procedimiento mas apropiado y pertinente alos

objetivosy justificacion del mismo.

SEGUNDA PARTE: i
WMWNES—IZS
PROYECTO BE INTERVENCt(N SOCIAL

Este plovecto fmiplica: i : :

ths. dél’:;{ig e ’mggw‘;“n trabajo®1 equipo que incluye a todos 10S {nfegran:

situacion Aetiveres que el g no trabaje cooperativamenta ante UNA
zada por tados, que tiend como tarea final realizas

o
L OTRAY

weensrar JOEAOE- Y
h lﬂd ;l_ﬂe._ry g_;_gc:_;__én $le_a_3:ci_eg;1i§g det establecimiento, para hacer evidente quo
confioees. de ensohianiza y aprondizaje MO iene que eyar necesariamente
en 81 A8, Ademds. Tacer evideniis que los aprendizaj €s No g
que ser entes: encer 5 iente di St s . o
que.s Vdrlfos ol S or|l|@ menté di etos; silla aportes @ contexto
. ac de U mismos; para o cual los p 5 deben:

. -coger, Un t_i__rgo de problema g

ssocfal e inteiese a la MyOria gq
gue es significativo hacer 7, aporte

Buscar i

debe estar dolg con ef tema; © que

e canzar;
6n; qug debia toner la gL

+  Cotufeccionar un proyecto de ifiteriér

&5 ructura ' '
@ Descripcidn,

b, judificacion,

c, Ohjetivo,

d. Plan de trabajo,

¢ Resultados esperidds;

-] .
; ur&&:rosnoqr_rq:na fée_trablajo (Carta Gantt), donde sq indiquen
© e 8@ redlizavdn en Ja gjecucidn del proyeclo, | .
#s dctividadés y 1os plazos exeblecidos Yo O Tos oncar

. ”ar_ ol proyecio téiends coma hasa su Carta Gantt.

. gecucion 48l proyecto v § 10s resultadss fueron o no los

Hname Ofosora ovaluaran ¥ calificardn ol procoso o

| utilizarido los signiontes criterios de evaluacion:
° eqUipo, distrihucion de rolos e isitogracian griipat,
o nidos conesptiiales que se utilizaron en e proyecto

o

dé fnterveniion
- i @n ., - . . : H

&80 90 rdacionicon 1 cumplimiento de eslldiantes pagn nsablas Y

d-f{ 3?5“‘8305 estipd ados en laCarta Gantt O] ponsables

. FRé&li a  dglaintorvencion. -

P sician del grupo curso.

2.3 Tercera fase: implementando el proyecto

E .
dse? etapla ®5 |aPuesta en accion del proyecto, e momento en que sale
pape ala realldad, En este momento promuevo que los alumnos y
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alumnas se asuman completamente como actores social es; yo solo soy una
colaboradora que esta alerta ante losimprevistos y las situaciones ajenas

ala programacion,

A continuacién presento el trabajo realizado por uno de los grupos,
Es el documento final que redactan cooperativamente para entregar a la

direccion del establecimiento,

PROYECTO DE INTERVENCION SOCtAL CRECE CONSCIENTE

Presentacion y justificacion

Este proyecto implica un frabajo en equipd, quo incluye a todos los integran-
tes del curso. El objotivo es que e grupo tribaje cooperativamente ante una
Situaci6n ideada y organizada por todos, que tieng como tarea fina realizar
unaintervencién social dentro del establécimiento; parahacer evidente que
el proceso de ensefianza y aprondizajé no tiene que estar necesariamente
confinado on 01 aula. Ademas, hacer evidente que losaprendizajes no tienen
quo ser entes enderrados en lamente del sujeto, sino aportes a contexto
social.

Objetivo seneral

Hacer reflexionar sobie las conductas de los sujetos en e medio en el que
s@ encuentran, para que sean capaces de disceriir y enfréntar los problemas
del entorno.

Modalidad de intervencion

El curso escogerd tres primeros medios del establecimiento cosnt y para los
cuales realizard este trabgjo. Para ello, primero efactuard Ililas encuostas a
los estudiantes y luego, basandose en ¢llds; raalizard ifiiltdngamaeiite unas
confereii¢ias que concluirdn con una discusion en plenario.

Is necesario mencionar que el recurso principal seré un cortometraje de au-
toriade un grupo de estudiantos del Tercero Medio D-Bidlogo. realizado para
la asignatura de Filosofiay Psicologia. Ademas, contaremos con |la colabora-

Procedimiento de trabajo

Luego de un largo trabgjo, en &1 que como estudiantes tuvimos que ponernos

i acuerdo respocto de giié queriamos hacer y para qué, se hizo necesario

planificar cémo lo hariamos. Paraello distribuimos tareas, rolesy funciones.

Unavoz estructurada la planificaciéninicial se comenzo atrabajar, se rédac

taron cartas, encuestas, autorizaciones y € proyecto propiamente tal, etc.,

para ser preséntada a UTP; unidad encargada idé su revisién, aprobacidn y

"poyo, El procedimiento consistio en:

1. Redizar unaencuestapreviaa los primeros medios con relacidn a tema
de hienestar psicoldgice (sexualidad, drogas, altohol. bulimia, anore-
xia, depresi6n). Analizar y sobre esta base estructurar laintervencién de
acuerdo con los intereses de cada curso.
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I.)l_SGI:iﬂI; y fz-:je_c:utar la i.uter‘;*e_n{:.irj_n, que tiene la siguiente estructura:
Iluficursto aha §do dvichdo en tres grupos. Cada grupo CON SIS
(g 1eren roles y funciones, )

. e }“llstrxl?U}!en en 105 lugares establecidos (sdlade clases, biblioteca
sala de videa) para la ejecucion ( '

. ¢2d28rupo & preocupa de que todos los recursos astan funciouan-
(‘o en perfecto estada.

3, Intervencion:

E{TQW presontaci6n del proyecto y del tema (3 aprox.)
. uestra ga gqr;on]etraje realizado |Jar cada grupo (1 5 aprox
llj%rev_e._expumcmn (‘e contenidos [10* aprox,) ) aprox.
“SPACLO para | o discusién respecto de las prohleméticas (10' aprox J
Debate yy condUSI6n fal [?SGP aprox.) P o
22 Sgé;::c_leice alos ¥sistentes y 5o lés pide que se dirijan asu sala
;lstad LJ] MBS recursos Utilizados en el lugar apropiado y en perfecto
+  El tiempo general de intervenci6n g5 do 60' aprox.

4, Evaluacion rld proyecto:

Los estudiantes evalnaran 10s restitados 9ol : asan
AN i 5 el 5 dal proyecto z M€ jeti-
vo formulada;, a través da 14 nbservacién di'ré}c'fg'. b dose o el obje

N

)

Fecha y hort g jmplementacion: martes s do octubre, primer bloque.
Contexto
gf;_te_;pr_qy_ec_t_g sqir_npie_mgnt_&_rfa simultdneamente con |os tres primeros me-
los; el martes 6'de octubie, an la'primera  segunda e
S LR pLANed | 58 horas, con una duracién

aproximada de 60 minutos en total. lo qhe da £
asignatura para tomar lalistaalos céfs[c))squg 2 H8npo 2 los profesores de

Requerimientos a UTP

1. Autorizaci6n Pard utilizar simultaneamente € 6 de ooty @ 185 SO0

AMda a0 i il FPUUTE w sa o,
2 Colahis ne;‘w Ilgeé), ;31DW|IO§ECa 01 proyector (data) y'los parlantes.

" dierr E“ Tu “rizaclones necesarias para la intervencion
ot en a softeitud de autorizaciones de los profesores de ofatra
de asignatura ; S : 7 o JBIATULS

et de los primeros medios intervenidos Ig e todas formas el
curso redacté una carta para solicitar su autorizacio SJ Y

#. Colaboricicn en ; e la activi nspectorts

Cres e Ol informar sobre la actividad a jnapectoris PATa et

u 5o 6 baso O S . apectoria, I‘k“:,C,Ib!I‘
Fitina v timbre di éste m 0 i

A, e n D HE 1111 [g #9 L documonto, con d fin do corroborar que |,
infervencidn es aceptar a )

Si bien puede parecer un proyecto muy sencillo en su formulacién Iq ue

~rasy 4

BEDBIA oy |05 y |as estudiantes es realmente significalivo, Para ellos es | @

£o

d%% d% su aulﬁ; 8618 este cambio hace posible la construccion de nuevos

m_era vez que. como curso, deben ponerse de acuerdo en HR ko gg{o
mun, e ademds |jene of desafio que debe trascender las AN
cuafro pare-
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significados y nuevas posibilidades, como un primer paso hacia el empo-
deramiento de si mismos en su formaclén.

2.4 Cuartatase: evaluando €l proyecto

Considero importante realizar un encuentro con los/as estudiantes in-
mediatamente al término de su proyecto. Laidea primclpal es compartir
experiencias subjetivas y evaluar d trabajo colectivo: inv.itar alos y las
estudiantes a exponer sus anécdotas, temores, expenenclas personales,
etc., sin ningunaotraintencion que disfrutar lo vivido. Guio las opmlOnes
y expresiones con &l objetivo de que la evalu.acién no se transforme en
una instancia punitiva ni técnica, smo mas blen un andlSls decardcter
cualitativo, siendo fundamental que los alumnosy alumnasrealicen un.a

eflexion de sus aprendizajes y sean capaces de exponerlos. AS, la cab-
Ficacion se transforma en un elemento més, sm muctall mpartancia par@
ellos. Solicito ademés un escrito sobre laexperienciay lo que sigmficaen
términos de aprendizaje.

p f- alizar quiero de'ar hablar aunadelas estudianﬁes através dg
su esftoporque puede hacer pensar a otros docentes en a posibilida)
de una pedagogia que potencie alos y las jévenes como sUjetos Instén-
cos, reflexivos, criticosy transformativos.

SEGUNDA PARTE:

Pieniso que éste proyecto; aparte dé tener un eje 0 un objetivo fijo, nos hizo
trabdjar de tal maneraque una. al ésciichar il proyecto, no so iniagina todo e
trabajo y 1a preparacion que se debia hidcer previamerits; Por ejemplo. uno s
los cyantos preparativos fiie ir a hablar con la directora, Y diéz 050 e éncarad
laprofesoray un grupo que laacoriparic: Al tener su autorizacion, habiaqag
ver GUé hora seria la mds ddecuada para nuostros compaieros de Primero
modio y tratar ¢ compatibilizadas con 145 nisstras; y ala vey teniamos que
hablar con cada profesor para ver € posible acceso & sus horas, asi es que
habia que @xplicarles uno auno alos profesaris el Proyecto da intervencion.,
A todo ©sta: nas dividimos en tres grupos; paea que cadagriijio se encargara
de un primero medio (cursos a fuisiies se iban a dar lag charlés); también
hubo una producci6n con respecto al nraterial que se ibaaexpﬂner; vimaos la
posibilidad d¢ conseguir unos provectorés como apoyo visual, lo cual al final
no 5¢ pudo realizar por problemas dellicet, laided era que NO estuvidramos
haciendo nada a @ltimd hora yitener todo anticipidamiente Solucionado.

Cuando uno asume sl pajiel dé educar a otrapersona; en cualQuIor cage; debe
tener pleno dominio dsf toma Cuando digo educar mae refiérd a que YO entf
de clerto modo que tenfa que proporcionarles una informacion veridiza €n
donde no podia dejir espacios vacios o tiempos NUWIOS, para ésto se de-
bia yng complatd dedicacion alo que se estaba hacienda; porque cualquise
pregunta o reflexion podria hacer caer todos los preparatives, Me acuerdo
que €legimaos 1 tema de 1a drogadiccion, por un terta g conocimionto mas
generalizddo y porque ponsamos que migntras mds conocide el tema, mayor
¥ 1md5 fluida Serid |a participacion del curso on el proyecto. Llegamos a ggty
conclusion ¥4 gue nosetros nos pusimos en la situaci6n do que si alguiente
va hablar; yno prefieré saber algo con respecto d temay no Ilegar on blanco
aunaposible exposicidn do este; ademds, en lacual tu opinién ibaa gy Uno
de los Pildres constructores do que no se valviéra latoso o aburrido.

Creo 4u€ el proyecto #5tivo tan estructurado de un principio gue me 11€go
& fastidiar. no habiaespatios para improvisar, estabs todo muy pautado. Sin
embargo, al yor 2l producto final. Hno se da cuents que [os espaclos para
improvisar 52 dan s0los, porque cada minuto pasa algo gue UNO No puede
predecie de |o que vaa paser atalo cual hora, por 00 dehiariics estar aerta
y dispuestos a salticianar uy prableitia en un tiempo redicide; 1o cual ocu-
TG, pues tuvimos que siispender una de lis tres charlas, porque hubo un
imprevisto con un proyector, &ste estaba ocupado, poro reaccionamos rapido
y le dimos $elucion; reuliicaimas a los del grupo deshecho en [0S Otros Y try:
tamos ¢ distribiiir el tiempo, de modo que todos participaran COMO gstabi
establecido. En fin; cuando va habiamos comenzado, eséghumis todos muy
nerviosos esperando qua tmio saliard bien. tuvimos algunds desajustes pero
total mente salticioiables: - '
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En lo persorial, « mi to queé mds me molesta es comenzar con una exposicion,
pero-emests caso-yo era mornitors; asi. que atguien. iniciaba y prosentaba la
intervencion. Fue un desaffo personal, porque yo en los debates o conversa-
ciones tengo la tenaencia a querer que todas pignsen del mismo modo que

lo lﬂgo yo, asi el rol de moniivra me no pochia
opinar, solo mantener fa tranquilidad v el respeto de los que estaban parti-
vipando, haciendo prevalecer los tiempa establecidos. | mis nos

complicé. como, grupo fue cuande los muchachos devolvian las preguntas
hacia nosotros, pordue en el fondo ellds querfan saber nuestravisién como
itivenes; no-como: personas: que: les entregabin’ cierta: informacion; querian
na. que: lag dijéramos lo que podria saliv en internet o'en un libro, sino que
querian: saber sobre nuestra experiencia, porque: ellos tenfan claro, que mas
de dlgjurm de nosotros tenia algo que deeir que fes podia servir, no solo en el
tema de: las: drogas, sino también en sus posibles consecuencias, como una
depremén el intonto de-ser: fl(:@ptado por:los’ demis, al mmumirlas Algo
que me parecid- interesante fite que dijeron;'y que creo que representa 2 un
considerabile: porc entaje de los jovenes, que arellos a su edad: les:importa
muc,lm eleomo 195 vean 105 dunas, y__;,_l (“c:msumen algun tlpn dv %ustanma es
por. popularidad. » T L

c:onsldr*rado algo tan slgmhmtim para mf tqmpocm r::rm"mws que hablcﬂ“n(;lia
trabagado tanto giie:ya erairrelovante si erd buena o, ‘mala la nota. Pero si creo
que me. de]d algunas cosas th me podrian, ayudar. para. mds adelante; como
teuer clam lo dtffml que cfs pcmr:asz df’ld!lt(% de ung: c1erta cant1dad dp p@rso-

zﬁ'éior;-j'_ S

Segun mi_-pf»rspe{ztlw. creo: qua se cumpl:eron-- dos Db]f}tl\f{)‘a que a pesar
deno gita :

traba]czr
fallabs;

A, i quec :
' polémmo, qmera 0 na qtu

fcmna clara Vj’eonmsm s
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También me ayudé areencontrarme (rAlmigo misma, aunque suene UN Poco
exagerado, porque 50108011 de diferenciados afips de edad con un primoro
medio, uno va variando- muchos peusamientos, Y me daba cuenta g, que
mucho de |o que los compafieros decfan, yo en algin momento lo pensé O
lo rechacé, gra darse cuenta que &l tiempo no pasa Cm vano y que para bien
0 paramal uno ¥ teniendo aprendizajes que van construyendo poco u poco

su identidad, creo.que.a ese tipo de aprendizaje se e |lamaba aprendizaje
significativo critico.

Croo que fue £ general un proyecto innovador, yo nunca habia tenido la
oportunidad de pararme enfrente de otro curso y monos intentar una interac-
cion tan directa sinconocerlo. Me gustaria que este proyecto se repitiera, tal
vez |e haria algunas modificaciones oreinventar, de tal forma el formato que
todos @108 sea glgo diferente, un tema més innovador, con nuevas técnicas
para atraer 2 |a 8#nte a participar en estos proyectos, porque mas que hacer
un bien a otros yo €réo uno es el que sal e mis beneficiado, porquoganas ex-
periencia, y de ellasiempro se puede rescatar lo mejor.

Verdnica Gacte Elgucta

3. Conclusién

Al leer d texto de Verdnica se percibe un hablar fuerle y claro, posicio-
nado y consciente. Més alla del contenido de las reflexiones, es posible
visualizar una joven siendo pro!agonista de su palabra, responsable de
sus acciones y aprendizajes, y evidentemente, comprometidacon su con-
texto més cercano. El relato, entonces, no revela a un sujeto homogéneo
gue transmite lecciones estéticamente aprendidas a interior de una sala
de clases, sino a una joven activa capaz de pensar-se y hacerlo desde su
accién en d mundo.

Las actividades realizadas por los y las estudiantes representan solo
d ge material de una clase de filosofia como accion social, cuya finali-
dad es concretizar en el actuar lamirada politica de la educacién. De este
modo, las actividades aqui presentadas corresponden a una posibilidad,
entre muchas otras, que pueden disefiarse y gjecutarse en conjunto con
losy las jovenes. No se trata, entonces, de erigir esta experiencia como
una metodologia Unica ala hora de vehiculizar intenciones docentes re-
lacionadas con practicar una filosofia inmersa en d mundo, sino com-
partir con los lectores una experiencia concreta en un liceo municipal
no emblematico, donde se vivencia una clase de filosofia con nuevos
sentidos éfico-politicos.
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Lo relevante de la experiencia es que permite imaginar nuevos es-
cenarios pedagogicos y nuevos sentidos a la practica de la filosofia en
las escuelas. Al respecto, es fundamental que los profesores de filosofia
asumamos laresponsabilidad que nos compete en la apertura de fisuras
en espacios que se presentan como inquebrantables y dar movimiento a
lo que parece estar condenado a la quietud. No obstante, no se trata de
cualquier movimiento, sino de uno vital y con sentido transformativo de
los sujetos 'y de la sociedad.
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EL DIALOGO EN LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIiA

Hernan Mateluna Estay

Lafilosofia es de forma caracteristica
una disciplina que plantea preguntas.

(LIPMAN, SCIIARP y OSCAYAN, 1992)

INTRODUCCION

¢Qué entendernos por filosofia d momento de disefiar y realizar nuestras
clases? ¢Qué limites encierra nuestra disciplina respecto a otras? ¢Qué
esperarnos lograr en los y las estudiantes mediante la disciplina filosofi-
ca? ¢Tiene lafilosofia alguna utilidad y sentido? ¢Corresponde el apren-
dizaje de lafilosofia a nifios/as y jovenes? Estas y otras preguntas las he
formulado unay mil veces, sin encontrar respuestas claras ni consensos
predeterminados, La Unica claridad que intuitivamente poseo es que €l
didlogo -entanto estrategiadidactica- resultafundamental en la ensefian-
za de la filosofia, pues, tal como plantea el educador y filésofo peruano
Salazar Bondy (1995), es "el Unico adecuado ala materia", debido a que
el encadenamiento entre las interrogaciones y respuestas que se forman en
la conversacién permite que el pensamiento del educando se incorpore,
por accion del profesor, en € proceso de reflexion filosofica,

Dilucidar por qué el didlogo es € nico apropiado ala materiaimpli-
ca enfrentarse aunareflexion -que muchas veces se rehlye- relacionada
con qué entendemos por filosofia y su ensefianza. Reflexion necesaria
para quien pretende ejercer la tarea docente de manera critica. Por otra
razon este escrito es una blsqueda y un intento de posicionamiento fi-
los6fico y didactico ante la ensefianza y aprendizaje de la filosofia en la
escuela.

1. Asombro, didlogo y filosofia en la nifiez y juventud

A lo largo de latradicion filosofica se ha vinculado el ‘asombro' con €
motor del quehacer propio de lafilosofia. Asombro originario e indudable-
mente presente en los nifios, que en laadultez parece constrefiirse por un
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mundo plagado de respuestas. Los nifiosy las nifias, como sefial a Jaspers
(1992), penetran enlo mas profundo de lareflexion filosofica; sus pregun-
tas, lgjos de ser retdricas, buscan comprender el sentido de la existencia.

Una maravillosa sefial de que el hombre filosofa en cuanto tal origi-
nalmente, son las preguntas de los nifios. No es nada raro oir de la
boca infantil algo que por su sentido penetrainmediatamente en las
profundidades del filosofar. He aqui unos ejemplos. Un nifio mani-
fiesta su admiracién diciendo: "me empefio en pensar que soy otro
y sigo siendo siempre yo". Este nifio toca en uno de los origenes de
toda certeza, laconcienciadel ser en laconcienciadel yo. Se asombra
ante el enigma del yo, este ser que no cabe concebir por medio de nin-
gun otro. Con su cuestion se detiene el nifio ante este limite (Jaspers,
1992: 8-9).

Asi, podemos afirmar que la praxis filosofica radica en la capacidad del

sujeto paraformularse preguntas, cuestionamientos que surgen en el ser
humano cuando intentabuscar sentido alos sucesosy relatos que consti-
tuyen su existencia. Tal es el ejemplo citado por Jaspers (1992) acerca de
un niiio que escucha la historia de la creacion divinay, ante la palabra
del adulto, afirmando que Dios cred el Cielo y laTierra, pregunta ¢y quién
cred a Dios?

Como vemos, las interrogantes surgen ante |la necesidad de compren-
sién de larealidad y la blsqueda de sentido ala existencia, emergiendo
asi una de las inquietudes mas simples y complejas, a saber: ¢por qué?
Segln evidencian Matthew Lipman el al. (1998), los nifiosy nifias empie-
zan a pensar filosoficamente desde muy pequefios, precisamente cuando
comienzan a preguntar el porqué de los acontecimientos. Si concedemos
gue "filosofia es de forma caracteristica una disciplina que plantea pre-
guntas" (Lipman el al., 1998: 83), entonces lafilosofia no solo es cuestion
de adultos. Mas alin, la disciplinafiloséfica es tanto 0 mas pertinente en
la nifiez, pues desarrolla esa capacidad innata de los chicos y chicas de
preguntar. Siendo asi, el didlogo seria un dispositivo pedagdgico crucial
para poner de manifiesto y fomentar las preguntas de nifios y jévenes, y
generar espacios de blsqueda de sentido y comprension.

Bajo esta dinamica comunicativa la labor docente esta destinada a
generar espacios einstancias paralacirculacion de lasideas, fomentando
y profundizando los "por qué", "como", "cuando" y "para qué" de los
chicosy chicas, ademas de fomentar lahorizontalidad entre estudiantes
y docentes. Asunto y objetivo esencial parala filosofia, pues la horizon-
talidad es una instancia decisiva para que los educandos logren pensar
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por si mismos, pues justamente "el pensar filosofico tiene que ser origi-
nal en todo momento" (Jaspers, 1992: 8).

Td horizontalidad solo puede ser potenciada mediante la practica
del didlogo, ya que este fomenta que educadores y educandos rompan
las diViSIOnes y alternen sus posiciones, de tal modo que "[el] que educa
se transforma en educando” (Freire, 1972: 90). De estaforma, el pensar
illosollco se des-oculta a los/as estudiantes. Cuestién fundamental en la
ensefianza media, en laque han estado sometidos por afios a la practica
de contestar correctamente preguntas, mas que a formularlas. Revertir
los rolesimplicaque losy las estudiantes puedan asumir lalabor de edu-
cadores. planteando temas, razonando ideas, formulando interrogantes,
contraargumentando, elaborando hipétesis, entre otros. El saber filosofi-
co, por tanto, no es un contenido geno, elevado y criptico, sino que se
desarrolla en acto, en el intercambio de palabras y visiones de mundo,
gue se relacionan con su saber, su ser y su experiencia, y, en tanto tales,
los movilizan y cuestionan. La clase de filosofia, entonces, debe permitir
a los/as estudiantes tal autonomia, que pueda traducirse en una invita-
cién apensar por si mismos.

Este punto es fundamental, pues, a criterio de Lipman, Scharp y Os-
canyan (1992), la practica filosofica se destruye en la medida en que €l
profesor de filosofia impone sus valores o creencias a los y las estudian-
tes. Por tanto, negar la autonomia a los educandos se traduce en que se
les niegue su capacidad y oportunidad de filosofar. A mi entender, no
basta solo con laimplementacién del didlogo como estrategia didactica,
gue suele mecanizar y vaciar de contenido la propuesta, sino que se hace
necesario dotar dicho didlogo deintenciény sentido.

Pienso que lafilosofia—y mas precisamente su ensefianza- puede ser
intencionada hacia dos de sus caracteristicas fundamentales: lareflexion
y lacritica. Entiendo por reflexién un proceso consciente, permitido por
el pensamiento y orientado ala comprension. Por lo demas, parafrasean-
do a Donald Schén (1992), este proceso se da antes, durante y después
del giercicio de la critica, que, por su parte, comprendo como un pro-
ceso mediante el cual e estudiante, de manera autbnoma, evalla una
situacion y, sobre la base de dicha reflexion, elabora un punto de vista
fundamentado.

En ese sentido, y en términos de Paulo Freire (1972), laactitud critica
de losy las estudiantes se relaciona con laidea de criticar el sistema so-
cial en el que estan inmersos, para que se atrevan a transformarlo. "Una
educacion filosofica que busca lareflexion y |a critica persigue la trans-
formacion”, en palabras de Carmen LOpez Séenz (2006 p.29). En sintesis,
lareflexién y la critica son procesos complementarios, pero orientados
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a objetivos distintos. El primero a la comprensién hermenéuticay el se-
gundo ala transformacion.

Favorecer y estimular en los y las estudiantes la capacidad de re-
flexionar para potenciar su espiritu critico transformador tendria que
posibilitar, a mi juicio, una vision ético-ciudadana, en la medida en que
"los nifios reflexivos estdn preparados para mostrar buen juicio, y ni-
flos con buen juicio dificilmente van a realizar acciones inapropiadas o
desconsideradas” (Lipman el al. 1992: 68). Lo anterior nos indica que €
trabajo de reflexion debe ser tratado seria y responsablemente. Esta es
la base de las actuales y futuras determinaciones que tomaran los y las
estudiantes sobre los diversos y complejos temas que convergen en la
sociedad actual.

En esta intencién reflexiva y critica propuesta para la clase de filo-
sofia resulta primordial larelacion que tiene € dialogo con la reflexion.
Segun Lipman el al. (1992), cuando una persona dialoga se ve en la obli-
gacion de reflexionar sobre lo que va a decir, y ademas sobre lo que esta
diciendo y sobre lo que dijo. De esta manera, mediante la préactica del
didlogo los y las estudiantes deben reflexionar sobre las respuestas que
darén, las que dan y las que han dicho. Esto permite € paso ala actitud
criticay a pensar por si mismo, lo que es fundamental pues una persona
gue piensa por si misma "es capaz de reflexionar sobre su propia expe-
rienciay sobre su situacién en el mundo. Esta preparada para volver a
evaluar sus valores y compromisos mas hondos, y, en consecuencia su

propiaidentidad" (Splitter y Sharp, 1996: 34).

2, El didlogo filoséfico

Me he referido a didlogo como un recurso fundamental dentro de la
préctica de la ensefianza de la filosofia. Pero, ¢cOmo sabemos que ese
didlogo esta siendo realmente filosofico? Paraintentar responderlo vaya
caracterizar el didlogo de tal modo de diferenciarlo de una conversacioén
gue puede darse en diferentes espacios y asignaturas escolares y, luego,
me abocaré a analizar el Ilamado "dialogo filosofico".

Paradistinguir el didlogo de una conversacion los planteamientos de
Splitter y Sharp (1996) son fundamentales, pues establecen las condi-
ciones necesarias para considerar una conversacion como didlogo. Estas
condiciones implican que:

a Laconversacidn se concentre en un tépico problemético.

b. Los miembros de la comunidad de indagacién, mediante el dia

logo, se autocorrijan, que se cuestionen unos a otros con el fin de
reformular ciertas ideas.
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c. El aporte delos participantes seaigualitario, que se valore atodos
por igual.

d. El didlogo sea guiado por los intereses de todos los miembros y
que €l interés del educador no sobresalga del de los alumnos.

Las condiciones antes mencionadas tienen un caracter procedimental y
S0n vélidas para cual quier asignatura. En razon de lo anterior, es necesa-

no ampllar esta caracterizacion. Para comenzar, es relevante considerar
gue no se trata de reducir €l didlogo filoséfico a una técnica que permite
it desarrollando los contenidos prescritos en el curriculo escolar de una
forma mas "innovadora”, pues "la naturaleza misma del filosofar [...] se
nutre del IntercamblO y la oposicién de conciencias reflexivas' (Salazar

1995: 117). No se trata de que el educador trabaje un contenido curriculg;
como el concepto de justicia, Ilevando definiciones para discutirlas con
sus alumnos, como las que se proponen en la discusion entre Socrates
Polemarca y Trasimaco en los libros 1y Il de La Republica de pjag,,
Tampoco bastacon iniciar la clase desde los conocimientos previos de los
y |as]6venes Pfeguméﬂdoles acercade lo que ellos entienden apartir del

dan los conceptos de justicia que el programa de estudio sefiala. 5 este
llpo de Pregunias Sglazar Bondy (1995) las llama "preguntas efectivas
Guyo ohJetivo es alcanzar los contenidos programados. Por ello, no todo
intercambio comunicativo en un aula puede considerarse como didogo,
SIno 3912 aquel que potencia que los alumnos y alumnas resignifiquen y
den senlldo a sus proplOS cuestfOnamientos.

Considero que empezar una clase discutiendo desde los conocimien-
tos, creenciasy experiencias previas de los alumnos es un excelente pun-
to de partida. De este modo losy las estudiantes se atreveran a cuestionar
los C?I}ten}'dos prescritos por €l programa de estudio, constituyendo un
elerCICIO de razonamiento filosofico, a no aceptar ningln contenido a
prlOT}, en tanto saber dogmatico eirrebatible.

Lo importante de la discusién en la clase de filosofia es solicitar al
estudiante razones que fundamenten lo que esta diciendo y que, de este
modo, no se quede solo en lamera opinién. Lipman el al. (1992), buscan-
do 9U€ |os y las estudiantes razonen, proponen preguntas que el profesor
podnahaCF‘arles de tal modo de favorecer €l didlogo filoséfico y por ende
€l razonamlento:

" ¢Qué razones tienes para decir eso?

¢Por qué estas de acuerdo (o0 en desacuerdo) con ese punto?

¢Como estas definiendo el término que acabas de usar?

¢Qué quieres decir con esa expresion?
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¢L.0 que estés diciendo ahoraes coherente con lo que has dicho antes?

JPodrias aclarar esa afirmacion?

¢Seria posible que tu y é se estuvieran contradiciendo?

¢Estas seguro que no te estas contradiciendo?

¢Qué alternativas hay paralaformulacion que hiciste?' [Lipman el al »
1992: 107).

A su vez, estos mismos autores plantean que un profesor debe estar
atento ante las formulaciones de sus estudiantes, ya que en algunas oca
siones pueden necesitar una ayuda clarificadorarespecto de lo que quie-
ren decir y no encuentran lamanera de comunicar correctamente. Es asi
como €l profesor debe ayudarlos con expresiones del tipo:

"Parece que estas diciendo...

¢Pudieraser que...?

¢Estés diciendo que...?

Esto es lo que te he escuchado decir...

Me dalaimpresion que...

Conforme alo que escucho, estas diciendo que...

Asi como tu lo ves...

Corrigeme si me equivoco, ¢pero no es esto...?

Entonces, desde tu punto de vista...

[...] Me pregunto si lo que estés diciendo podria ponerse de este

modo...
¢Ayudaria si expreso lo que dijiste de este modo...?" [Lipman el al.,

1992: 108).

Estas Ultimas frases, a diferencia de las anteriores, no piden razones sobre
lasideas de lasy los educandos, sino quetienen el caracter de clarificar €

pensamiento de los mismos, como una ayuda que les permitareformular
sus pensamientos. En este punto resultaimportante que € profesor no ter-
giverse involuntariamente lo que sus estudiantes han querido expresarle,

pues, como hemos mencionado, s esto ocurre se niega la posibilidad de
gue losy las jévenes piensen por si mismos/asy, por ende, seles quite la
posibilidad de filosofar.

Desde mi perspectiva, la asignatura de filosofia tiene una caracte-
ristica que otras disciplinas no tienen, y es que permite cuestionar los
contenidos prescritos. Td caracteristica la he Ilevado a cabo en mi Préc-
tica Profesional, en la asignatura de Etica, en un Cuarto Medio de un
Liceo Técnico Profesional, donde € contenido asignado para trabajar es
el concepto de justica de Aristoteles, definida por € autor como "dar a
cada uno lo que es debido". Esta definicion la asumo como un tépico
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problemético, que encierra un dilema cognoscitivo y moral, caracteristi-
cas que deben servir como punto de partida para la discusién filosofica
MI propésito ha sido animar alos y las estudiantes a que problematicen
la definicién dada por este filésofo griego mediante planes de didlogo y
reffexIOnes sobre diversas definiciones -construidas en conjunto- ante
las que debian argumentar su adscripcion o critica. Este Ultimo punto
plantea e desafio de posicionamiento respecto de la definiciéon cons-
truida, asumiendo, por ejemplo, que la propia definicion o la de algun
companero se podria oponer ala de Aristételes, en una suerte de dialogo
poéstumo con €l filésofo.

En mi experiencia de préactica he tenido la precaucion de desta-
car que la conclusion a la que llegamos como grupo no cierra € tema
bajo la creencia de haber llegado a establecer una verdad, sino que jun-
tos logramos ciertos consensos, conclusiones o clarificaciones, 1o que
Sphttery Sharp (1996) Ilaman "acuerdo comun”, que sirven parafinali-
zar la diSCUSOn respecto del tema, pero teniendo la claridad de que no
constltuyen un saber dogmético, sino mas bien un saber provisorio, pro-
ducto de la discusién, las creencias y conocimientos actuales, que puede
segUIr discutléndose -como efectivamente ocurre-, ya sea para enrique-
cerlo, reemplazarlo o criticarlo. Con ello los estudiantes van aprendien-
do uno de los aspectos fundamentales de la disciplina filoséfica: no hay
verdades objetivas que reemplacen otras obsoletas.

En este sentido se debe tener presente que los jOvenes son i mpul sados
por "un deseo de alcanzar laverdad de las cosas" [Splitter y Sharp, 1996:
59), lo que demanda constantemente tensiones entre los/as estudiantes,
guienes deben comprender que el conocimiento es una construccion so-
cial y nouna verdad adescubrir. Lo importante del didlogo, siguiendo la
Idea de Fr81re (1997), s que permite situarse en una posicion horizontal
respecto del otro, sin importar quién sea ese otro. Esto autoriza que los
individuos se muestren auténomos, pues en la horizontalidad se presu-
me lalgualdad y cuando existe igualdad las determinaciones que afectan
la autonomia debieran desaparecer.

Tales determinaciones se encuentran en lo que Freire (1997) denomi-
naantididlogo, que implicaunarelacién de verticalidad entre | os sujetos,
en d que no existelacriticapues, al no permitir un intercambio de ideas,
estas son absorbidas por el sujeto de menor rango dentro de larelacién
de verticalidad. Al anular la critica el antididlogo permite una determi-
nacion vertical (desde arriba), en lacual el que sesitlaen lo alto impone
sus términos alos que se sitlan debajo. De alli laimportancia del didlo-
00, qu.e junto ala reflexién promueve un espiritu critico y potencia que
e mdlvlduo no se adapte a mundo de acuerdo con las determinaciones
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gue le han sido impuestas, incentivandolo a profundizar en lainterpreta-
cion de sus problemas y a configurar una vision propia de mundo.

3. La experiencia: dialogando en clases de filosofia

El contexto de Précticaen laasignatura de Etica Profesional, en un Cuarto
Medio de Hoteleria, ha implicado grandes desafios. El curso, compuesto
por 35 chicos y chicas, se encuentra poco interesado por las éreas hu-
manistas del curriculo, pues, segln sus propias palabras: "no aprenden
herramientas (tiles paralavidalaboral". Por su parte, la asignatura segin
decreto del establecimiento no es calificada, por lo tanto, no incide en la
aprobacion de alumnos y alumnas.

Para elaborar las clases tomo la decision de partir desde las repre-
sentaciones, marcos de referencias y experiencias previas de los y las
estudiantes, y no desde definiciones o teorias filosoficas, como sefialan
las orientaciones del colegio, puesto que "lo caracteristico de la clase
dialogada es € desenvolvimiento de un tema en base de preguntas y
respuestas con la participacion directa del maestro" (Salazar, 1995: 119),
quien acttia como conductor del didlogo y canalizadar de las ideas. El pie
forzado impuesto por laescuelaes el tratamiento del concepto de justicia
en Aristételes. Ante tal imposicion, las decisiones didacticas han sido:

a Configurar laclase apartir de las concepciones previas de los/as
estudiantes. De esta manera, dialogar en torno a preguntas tales
como: ¢Han oido hablar de lajusticia? ¢Cuando? ¢En qué contex-
t0? ¢A qué creen se refiere ese concepto? ¢Qué entienden ustedes
por justicia? ¢Creen en la justicia? ¢Cuando consideran que estan
actuando justamente? ¢De qué manera sé que otro esta siendo
justo conmigo? ¢Qué actos consideran injustos? ¢Qué actos con-
sideran justos? ¢Cémo entienden el concepto de justicia? Todas
estas preguntas tienen como finalidad que € estudiante se atreva
a plantear sus fundamentos sobre lo que entiende por justicia.
Paratal efecto, a momento de la conversacién hetenido presente
anotar en la pizarra una sintesis de los planteamientos de cada
uno, de modo de considerar todos |os aportes, en vistas que se
sientan reconocidos y legitimados para participar en una cons-
truccion conceptual. Ademas, pido constantemente las razones
gue fundamentan sus palabras y una reflexion desde el contexto
histérico cultural en que dichas conceptualizaciones de justicia
actlian, diferenciando de otras concepciones de filésofos de otras
épocas que, igual que ellos, se preguntaron por la justicia.
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b. Establecer una confrontacién de ideas entre las concepciones de
justiciade losy las jévenes y la sefialada por Aristételes. De esta
manera, abrir un espacio para reflexionar sobre el planteamiento
de un filésofo a partir de las concepciones de los/as estudiantes,
resignificando la justicia no como concepto sino como pregunta.
Asi, la definicion de Aristoteles de justicia: "dar a cada uno lo
debido", es problematizada con las siguientes preguntas:

* ¢Qué habrd querido decir Aristoteles con esta definicién?
¢Estan de acuerdo? ¢Por qué?

» S sedaacadauno lo debido, ¢COmo se sabe qué es lo debido
de cada uno?

» ¢Estadefinicion implica que somos todos iguales o todos di-
ferentes?

» ¢Esta definicion de justicia aln tiene vigencia en nuestro
pais? ¢Se da a cada uno lo que se merece?

*  ¢Quién se merece qué?

» ¢Seles ocurre algun caso que contradiga esta definicion?
* ¢Qué propondrian para complementar esta definicion?

»  ¢Qué definicion darian ustedes?

A través de estas preguntas se hace participesalosy las estudiantes de un
didlogo hipotético con lafigura de Arist6tel es, de modo que no reciban co-
nocimientos, sino que construyan argumentos desde sus propios sentidos
y, alavez, logren develar las implicancias del uso de ciertos conceptos
en la sociedad actual. De esta manera, lafilosofia no es solo una cuestion
de teorias, sino que procura un andlisis de los marcos de referencias y
concepciones que nos configuran como sociedad. Se trata entonces de
pensar con €l filésofo y no desde el fildsofo.

¢. Unaterceraforma tiene relacién con proponer un gatillante para
la reflexion. Este puede ser un texto, una pelicula, una noticia,
etc. Lo primordial del gatillante es que problematice una situa-
cion, permitiendo la posterior reflexion y critica. A continua-
cion, € uso de unahistoriareal problemética como gatillante de
lareflexién acerca de lajusticia
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Las preguntas buscan que los y las estudiantes conceptual lcen el término
"justicla" desde casos concretos, de modo. de pensar filoséficamente 5
partir de larealldad. develando |as concepciones de justicia en ysp, %0
nando acerca de sus impllcancias Y consecuenCias.

4. Posibilidades y desafios del dialogo corno recurso
pedagdgico

El andlisis delaexperienciame permitio reflexionar en torno alas POSi]Di“
|l dades de desarrollo. formacion y potenciacién de los sUjetos que implica
el desafio de asumir las clases desde una perspectiva PTObIemat_ifadOF"‘}
y dialogada, y también experimentar las dificultades que sigmfica tal
apuesta didactica. .

En primer lugar. el didlogo permitelaigualdad de los. miembros de la
clasey el intercambio de labores. Estaideade Paulo Frene (1997) otorga
importanciaala practicadel didlogo. yaque ellasupone unahOflzontah-
dad entre los interlocutores, 10 que permite el intercambio de roles entre
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el profesor y el estudiante. en el constante ir y venir de las ideas que
circulan en el transcurso del didlogo. debido a que el educador constan-
temente esta cediendo |la palabra. alejandose asf de una labor entendida
como un simple traspaso de conocimientos. Desde esta perspectiva, €l
dialogo concede la oportunidad de una alternancia de posiciones en €l
aula; significa que pone en un mismo nivel al educador y a educando.
Por su parte, que los educandos asuman la labor de educador en el tra-
tamiento de los contenidos filoséficos es fundamental para derribar la
creencia de que lafilosofia es un saber elevado y criptico.

En segundo lugar. una clase dialogada contribuye al desarrollo de
la autonomfa de los y las estudiantes, permitiendo su igualdad. Esto
ocurre en lamedida en que la practica del dialogo favorece lareflexién
independiente de los mismos. facilitando la capacidad de argumenta-
cion y contraargumentacion. lo que vaposibilitando el pronunciamiento
de los y las estudiantes ante los contenidos. Desde mi perspectiva. la
importancia de este pensar autbnomo para la filosofia radica en que €
pensamiento filosofico debe ser original: no se filosofa cuando se repite
lo que otros ya dijeron.

En tercer lugar. la dindmica dial6gica favorece la construccién con-
junta de la clase. dando la oportunidad alos/as estudiantes de aportar
mediante sus ideas razonadas, o que permite que poco a poco todos
comiencen. en mayor o menor medida. a sentirse responsables de su for-
macién, pasando de unamera"revisién conceptual" aun anallsis critico.
situado desde sus vivencias y contexto cultural.

Otro aspecto importante es que en el proceso se van agudizando las
habilidades de razonamiento, gracias a desaffo que Impllca estar cons-
tantemente argumentando y contraargumentado puntos de vista. Ade-
mas. favorece la reciprocidad y la autocorreccion mediante este ir y
venir de ideas. La reciprocidad ocurre por el hecho de compartir ideas
y pensamientos, haciéndolos accesibles a todos (Splitter y Sharp, 1996).
Lareciprocidad favorece la cooperacion dentro de la ensefianza. la que
resulta fundamental dentro del aprendizaje de los/as estudiantes, pues
el "aprendizaje mas vallaso acontece en un ambiente basado en la in-
teraccion cooperativa con los pares. mas que en €l individuallsmo y la
competitividad" (Splltter y Sharp. 1996: 47).

Por su parte. la dinamica de clases produce instancias de autocorrec-
cion entre los y las estudiantes. de estos al profesor y viceversa. lo que
se manifiestaen la constante peticidn de razones paralafundamentacién
de los diversos puntos de vista. Lo importante de la autocorreccion en la
ensefianza de lafilosofia es que. cuando ellaexiste. nos obllgaapreparar-
nos para ser criticas. tanto con nuestras opiniones como con las de otros.
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Ademas nas exige ser respetuosos, puesto que es primordial “}0_5“ al res-
peto por los diversos puntos de vista, del mismo modo que eXIgimos que
lo muestren por € nuestro.

5. Conclusion

Luego de un intenso proceso de reflexion de los obstaculos y tensiones
experimentadas en € proceso, posiblemente comunes g mucllas escuelas
chilenas, es importante sefial ar algunas conclUSIOnes a parllr de la #*Pé"
riencia. Dichas conclusiones las presento como alternativas de aCCldn,
que pueden ponerse en précticaen el transcurso de 10s acontecimientos.
Una dificultad experimentada fue € slfenclO inicial delosy las estu-
diantes -de connotaciones tenebrosas para mi- seguido de un murmullo
ensordecedor. Recordemos que, generalmente, las clases estan centradas
en latransmision de informacion, por lo que los/as estudiantes no estan
acostumbrados a la participacién, menos aln que sus opiniones puedgn
ser vélidas y parte importante de la construccion de clase. Eb giencio
inicial solo hace eco de unagran desconfianza de los/as estudiantes, que
parecen estar esperando € momento en que se les "pasara la materia.
En tales momentos, hablar con los chicos y chicas para expllcarles el
proyecto pedagdgico de fondo ayuday mejoraenormemente |g situacion.
Unavez superadalaetapadesilencio, el problemaradicaen quelosy
las estudiantes no saben participar: todos hablan alavez, discuten entre
ellos, no respetan las palabras y, peor aun, se descalifican e mterrum-
pen constantemente, lo que ocasiona un clima poco apropiado, dific||
de canalizar para € docente. En ese escenario, concluyo la |, mportancla
de construir en conjunto |imites claros, hacer contratos didacllcos par.a
establecer, como comunidad que aprende, principios minimos de convl-
vencia, respeto e igualdad frente alas opiniones y juicios de estudiantes
y profesor. . -
Unatercera dificultad es que los y las estudiantes emlten opmlOnes
sin fundamentar o simplemente apelando agustos o anécdotas. Por eJem-
plo, en la discusion del concepto de “justicia”, las chicos y chjic as }f,acﬁn
comentarios como: "yo siempre soy justd, “la Juslicia no eXlste, la
justiciano me interesa’, etc. Siguiendo los planteamientos de Lipman et
al. (1992), es imprescindible solicitar las razones que fundamentan sus
palabras. De este modo, los/as estudiantes poco.a POCO pasan de la Sm-
ple opinién a entregar ideas fundadas sobre sus J1icios. .
El alto nimero de estudiantes en el aula tamblén se conslituye en
un obstaculo para @ buen desenvolvimiento del didlogo. Si bien esta
dificultad no puede transformarse en "la" razén para desechar una pro-
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puesta metodol 6gica como la expuesta, es necesario dar un tiempo para
gue alumnos y alumnas practiquen una pedagogia de la palabra. Es im-
portante, por ejemplo, la horizontalidad, que implica mirarse alos ojos.
Para ello, la redisll'ibucion de los bancos en forma circular constituye
un buen punto de partida, a igual que fortalecer € didlogo en pequefios
grupos. Asi, los chicos y chicas, poco a poco van reconociéndose entre
ellos como un otro valido, lo que genera un clima de convivenciaamena
y de dialogo auténtico, en pos de la conformacion de una comunidad de
indagacion filostfica.

Finalmente, concluir la importancia del proceso y del tiempo para
lograr filosofar con los y las jévenes. Esto quiere decir que el didlogo y
la conformacion de una comunidad de indagacién debe ser una tarea
constante en el tiempo, y no solo reducida d desarrollo de una unidad.
En mi caso, por & poco tiempo de practica, circunscribo e objetivo solo
alaprovocacion de reflexiones y a sentar las bases parala conformaciou
de unafutura comunidad de indagacion. Td claridad es importante pues
muchas veces la fundamentacion didactica excede la préctica concreta,

lo que puede ser muy peligroso en la medida que estemos justificando
tedricamente una préactica que no es tal.
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FILOSOFANDO DESDE MI CIUDAD

Matias Rojas Y afez

Todo ser humano seinserta en la vida humana
mediantela accién y el relato.

(BARCENA y MELICH. 2000)

INTRODUCCION

Lainvestigacion en torno a concepto de "tiempo" hasido mi mayor pa-
sion,y de ellahasurgido lanecesidad de investigar sobre laexperiencia, €
acontecer, € relato. Desde ese lugar, considero que paraconstruiry ser en
el tiempo y en e mundo es necesario enfrentarse alo que nos constituye
como humanos, vale decir, € discurso en sus multiples modalidades' y
en especifico lanarratividad, cuestiones que han estado ausentes de una
educacion destinada a formar técnicos competentes y no sujetos narra-
dores de sus propias historias. Es asi como las reflexiones de este escrito
son precisamente un intento por establecer la narratividad como espacio
vital en unaensefianzay aprendizaje de |lafilosofia situada en los sujetos
y no en los postul ados fil oséficos.

1. Yoy mi circunstancia. El contexto narrativo

Cuando nos preguntamos por laposibilidad delaensefianza de lafilosofia
en la escuela, al mismo tiempo surge la pregunta sobre lo que estamos
entendiendo por filosofia. En este sentido, "la ensefianza de |a filosofia
se convierte [...] en un verdadero problema filosofico, en € que se en-
trecruzan los 'contextos' de descubrimiento y justificacién del mismo
discurso filosofico" [lzuzquiza, 1997: 78). De este modo, las respuestas a
las preguntas por qué, para qué, como y para quién ensefiar filosofia, solo

Ya sea un texto escrito. @ relato oral, la infraestructura de la ciudad, la gestualidad,
etc.
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son posibles de responder desde el momento histérico, social y cultural
al que pertenecemos, en el entendido de que €l contexto y la ensefianza
van indefectiblemente unidos (Barrionuevo, 2007).

S reflexionamos en términos globales respecto del contexto actual,
nos encontramos en la sociedad de la informacion y del conocimiento
descentrado (Labarrere, 2006), en la cual las estructuras monoliticas de
las ideologias han sucumbido d intercambio masivo de informacién y
capital financiero, generando una pérdida de certidumbre, lo que creaun
escenario social en el que no es posible hallar asideros sobre los cuales
situarse. Las vigjas formas en las que el aprendizaje de laculturase habia
articulado solian ser rutas perfectamente organizadas por quien producia
d conocimiento; en cambio, en esta sociedad de lainformacién es el con-
sumidor quien debe articular o dar significado ala ruta escogida.

La cultura del zapping informativo (Pozo, 1996) presenta un collage
de conocimientos que deben ser recompuestos para darles significado, 1o
que genera competencias casi exclusivamente de rompecabezas, es decir,
desarrolla la capacidad de reunir las piezas dispersas sin entrar a cues-
tionar, por ejemplo, cémo llegaron a dispersarse. Esto debido alo rapido
y mecénico del procesamiento de la informacién que, vaciado de todo
contenido histérico-cultural, genera competencias paraajustarse a condi-
ciones social es globalizadas, més que construir nuevo conocimiento para
transformar larealidad en que vivimos.

Es asi como se genera un repudio a la autoridad del conocimiento
(Revenga, 2000), al saber situado, a las referencias histéricas. Por tanto,
nos encontramos en un punto en €l cual el conocimiento solo sirve para
adaptarse a una sociedad previamente moldeada. Por €llo, toda accién
planificada de construccién de conocimiento local, histérico y situado,
parece inevitablemente inviable. Este mundo descentrado ha devenido
en una puesta en jaque de los supuestos heredados de la modernidad,
gue s bien contempla el mismo proyecto de la llustracién -hacer del
hombre un ser autbnomo y libre-, seve enfrentado alafragmentacion del
saber, con lo que se jaquea el proyecto.

En este escenario, la disciplina filosofica se presenta en € curriculo
escolar chileno articulada sobre si misma, ofreciendo un saber que otorga
un contenido estético, un repertorio de respuestas dadas -inconexas y
fragmentadas. Se presenta como una actividad sin proyeccion, a la vez
gue inconexa en sus propios saberes.

Lapresenciade lafilosofia en Chile es masinstitucional que cultural
(Estrella, 1999), restringida a determinados espacios académicos, aislada,
fuera de cualquier demanda social, pese a que se encuentra -obligato-
riamente- en el curriculo de la educacién secundaria nacional. Por lo
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demas, la reforma educativa ha restringido los sentidos y los usos de
la filosofia (Oyarzin, 1998-1999), con d fin de tornarlos en un marco
referencial pero no en un pensamiento vivo y sistemético, siendo en este
sentido una imposicion del curriculo y no una necesidad devenida de
los sujetos de la educacion. De este modo, en los liceos en los cuales
enfrentamos |g asignatura el concepto mismo de filosofia y su pnictica
viene dado desde fuera, no es resignificado libremente por la comunidad
educativa. Lafilosofia se torna, por lo pronto, al igual que todo € sistema
educativo, en un aparato ideolégico del Estado (Gaete, 2007), en €l cual
en la propia articulacion del programa de estudio se genera una exclu-
slén del debate y la reflexion. En tal situacion, se busca desarrollar ca
pacidades serviles a cambio acelerado, propio de la cultura del zapping
educaclOnal y de las condiciones laborales, sociales y practicas vigentes.
. Aun cuando en € contexto general pareciese existir cierta homoge-
neidad pg se puede permitir una concepcion abstracta (ideal) de los/as
estudiantes de acuerdo con un contexto global y universalizado. Siguien-
do a Sacristan (1995), los curriculos responderian alas necesidades de
la cultura juvenil, pero, ¢a cud cultura juvenil? Podriamos replantear
la.pregunta: é8S la misma cultura juvenil que existe en Santiago la que
eXIste en Madnd, ChjJoé o El Salvador? Y més aun, ¢existe una misma
cultura juvenil a interior de Santiago? La respuesta es evidentemente
no. y ariesgo de sonar categoérico, € desarrollo desigual y combinado
del capitalismo (Trotsky, 2007) demuestra indefectiblemente que, pese
a la generalidad aparente, cada contexto es Unico, tanto material como
subjetivamente. Por ello es necesario ser méas preciso con el contexto.

La experiencia que relato se sitia d interior de una sala de clases de
un fif’fegio Particular Subvencionado Técnico-Profesional de la comuna
de Nufioa, establecimiento a gue asisten los hijos de la clase media y
baja de nuestro pais, victimas de un bajo gasto fiscal en materia de educa-
cion. Una escuela con un promedio de 40 alumnos por curso. Es en este
contexto entonces donde se debe hacer y rehacer, escribir y rescribir €l
pensar didéactico-filoséfico.

En este lugar, como en muchos otros en Chile, lavalorizacion de los
saberes del profesor y de losy las estudiantes es practicamente nula. Por
tanto, es aqui donde la narratividad, la experienciay el develamiento de
los gjiscursos se transforman en una herramienta de cambio gue poten-
cia poderosamente a los sujetos. Es una oportunidad pararedescubrir la
filosofia como una necesidad con posibilidad libertaria, puesto que la
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palahra intencionada -1anio en los gestos como en su finalidad- suscita
interés, pasién entregada al didlogo y a la conversaCion'.

1.1. Filosofia. Respuestas que desembocan en preguntas

Expuesto d contexto, es necesario reflexionar acercade mis consideracio-
nes respecto aqué es filosofia. De no hacerlo corro el riesgo de ampliar el
campo y devenir en supuestos val oricos o ideol 6gicos mas que enreflexién
filosdfica, o bien se torna en extremo vaga y divergente su ensefianza; .0
en caso contrario -con una definicién muy cerrada-, se torna en actlvl-
dades mecanizantes y reproductivas del sistema, ajenas a un proceso de
resignificacion y aprendizaje.

Debemos tener en cuenta que no existe una sola forma de enfocar y
ordenar lafilosofiay que al respecto no hay acuerdos oficiales, de.modo
tal que no se puede jerarquizar su contenido. Por lo tanto, no existe la
buenay lamalafilosofia, aunque si existe aquellaque es mas fétJl parala
discusioén, laque abre mas problemasy caminos de diadlogo. Por su parte,
laactividad filosofica no es reductible solo a plano formal o mqmisliivo,
como algunos la plantean en su ensefianza. No se trata solo de sostener
gue ensefiar filosofia se reduce a provocar lareflexion y el pensamiento.
La filosofia no esta vacia de contenido, no es pura fantasmagoria mental
ni cadenas de argumentacion inocua. Muy por € contrario, no se puede
hacer filosofia en € vacio; cadareflexion es pensamiento de ago. De alti
que no sea |0 mfsmo reflexionar sobre Aristoteles o_Santo Tomés, que
sobre Foucault o Marx, o sobre la proplareahdad soclOhlsténca.

Por tanto, lafilosofia es unaforma de abordar y ser en el munda, esun
posicionamiento no estético que se Nos presenta como cuestionamiento e
indagacion sobre los Ultimosy los primeros supuestos:. “lafJlosoffa stgm-
ficareflexionar sobre la totalidad de lo que hay, de lo que no parece, con
vistasasu [...] significado" (Rozalen, 1997: 67). Todos somos capaces. de
reflexion filosofica, no son solo algunos elegidos los [lamados a este tipo
de reflexién. Por ello no existen exclusiones al filosofar, pues debe exidr

una inclaudicable capacidad de entremezclarse con € mundo en e que
se habita, deteniéndose a contemplarlo y analizarlo, decodificdndolo,
resignificandolo, pues la filosofia es, por sobre todo, una posicién Hber-
taria, un acto de asombro y de pasion. El hecho de plantearse y slluarse
en la posicién del filésofo, es emplazarse en una posicion de revolucl6n

No solo oral, también escrita en imuigenes o en palabras.
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espiritual y global, pues ella ha de ser didlogo, generadora de constantes
cambiosy posibilidades. Filosofia concebida como actividad.

1.2. La ensefianza de la filosofia

Mi compromiso con el contexto y con un concepto de filosofia como li-
bertad es fundamental, en |la medida en que debemos ser claros sobre lo
gue vamos a ensefiar, dénde y para qué. De manera particular, busco con
la narratividad y el relato poner en conflicto cognitivo a los educandos,
con lafinalidad de tornar lo cotidianoy su propiaexperienciaen reflexion
filosdfica. A mi entender, lo fundamental en la ensefianza de |a filosofia
se encuentra en el acto de filosofar, que solo puede desarrollarse en d
gjercicioy uso propio delarazén. Argumentado de este modo, parece ser
unatareaindividual o solitaria; no obstante esa es solo unaforma moderna
de abordar € asunto, pues lo que intento plantear es la ensefianza de la
filosofia es un gjercicio dialéctico que, como tal, no puede darse indivi-
dualmente sino con € otro.

Los fil6sofos son tales no porque repitan los planteamientos de otros
hasta el cansancioy sepan las respuestas dadas por latradicién para cada
topico de la filosofia. De hecho, la ensefianza de la filosofia no puede,
simplemente, respetar dogmaticamente y prolongar la |Jadicion (Noro,
1998), pues esto no es filosofar sino reiterar obtusamente lo dado; no es
ensefiar, es vaciar. Lo que planteo es un filosofar con otros, poniéndonos
como docentes en situacion de didlogo con losy las estudiantes, del mis-
mo modo como dialogamos con latradicion.

No pretendo ensefiar filosofia solo porque asi ha sido siempre o por-
gue tiene mas de dos mil afios, sino porque estoy convencido de que
cada uno de nosotros se encuentra en posicién de dar sentido a mundo.
Desatender esta blusqueda constante seria no responder a esa interpela-
cion tan intima. En pos de esto es que sustento e impulso una basgueda
metodol égica, que permita que losy las jovenes sean participes de este
preguntar propio del hombrey la mujer, que sus respuestas sean sociali-
zadas, dialogadasy criticadas entre pares, para desatender ideologias im-
puestasy construir mundos en los que los/as estudiantes sean con otros,
no solo en el plano ético o moral, sino que en todas las dimensiones de su
humanidad. En una posicion libertaria, |afilosofia invita a ensefiar para
liberar los pensamientos y confrontarlos con los otros, para construir fu-
turos compartidos, reconociéndose libres.
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13 El relatoy lo filosofia. Por qué la nQlwtividad

Yaresuelto el dénde, el quéy el paraqué ensefiar filosofia, corresponde
ir al cdbmo. Para elaborar la propuesta de aula he tenido presentes las pa-
labras de Morin (1998), que sefialaque en este mundo desbocado y lejano
lo més propio delacomplejidad circundante, valga laredundancia, es un
pensamiento complejo, un pensamiento en el que siempre estaimplicita
la dificultad. Sobre esa base, laintencién de la via narrativa es provocar
un ajuste alos tiempos y alaforma de pensamiento de |a filosofia, acer-
candonos positivamente a paradigmadelacomplejidad. "Al hablar devia
narrativa de | afilosofia se esta exigiendo unarenovacion de lafilosofia, no
tanto en sus temas, que también, sino en sus modos y estilos" (Moratalla,
2005: 168). En este sentido, lavianarrativa consiste en ampliar lamirada
a topicos propios de nuestra época, como la complejidad, |a necesidad
del dialogo, las nuevas tecnologias, etc.

Desde esta propuesta, comprender lo humano es comprender una
accion percibida desde dentro, desde €l punto de vista de la intencién
que la anima, en aquello que la hace propiamente humana, puesto que
el hombre es proyecto y puede ser comprendido, ya que €l proyectar
sobre posibilidades es comprender anticipadamente esa posibilidad de
ser, que ya esta siendo (Heidegger, 2002: 31). Pero ademas es entender
gue todo comprender estavinculado por principio al tiempo (Koselleck y
Gadamer, 1977: 68), y laposicion delanarracion desde estacomprension
implicala posibilidad de considerar las aporias de lafinitud del hombre
temporal. Ta como sefiala Gadamer: "en todo nuestro pensar y conocer,
estamos ya desde siempre sostenidos por lainterpretacion lingdistica del
mundo [...]. €l lenguaje es la verdadera huella de nuestra finitud" (Ga
damer, 1992: 149) Es decir, cuando un sujeto narra, esta articulando su
experiencia personal en el tiempo. En el acto de narrar se configurauna
trama y, ademas, se establece una conexion entre el tiempo en € cual
ocurre latramay el presente desde el cual se lanarra (Ricoeur, 1997).

Van Manen (2003) describié de un modo sencillo la estructura que
nos ofrece la perspectivade la narratividad, sefialando:

escribirnos distancia del mundo de la vida, aunque también nos
arrastra a acercarnos a mundo de lavida[...]. [La escritura] descon-
textualiza € pensamiento de la préactica pero devuelve lareflexion a
la praxis [y, d mismo tiempo] abstrae nuestra experiencia del mun-
do aunque concretiza también nuestra comprension del mundo (Van

Manen, 2003: 144-145).
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ctoEcli acto de Y®* el mundo que nos circunscribe implica por efecto el
¢t G VeTSe 44 mismo, lo que nos permite un mirar desde afuera sien-
g)este H&ba aintimidad del relato mismo, que nos abre la posibilidad
no %chc 1ary gnuevo ell erl%]e pnmor Ia1 restaurar el significado ple-
das pa.a ras(Van Manen, 2003). El relato tiene por tanto una capa-

Efd d e artlculaClén entre dos elementgs €l exphcar y € comp ender

En este sentido: € relato permite asir |0 trascendente Can lo que estd @a
1

mano, por medlO del IenEuaJe ue 1
entendimiento (Kase SO 0 €S )o gue es s portatentativas de

a amer, 1997
Todo ser humano se mserta en lavida humana mediante la accién
el re*ato (Blarcenay Melich 2000 79) ?_. ’ilempoy en @ espacio D&

t
esa '8 3 acciony d rel ato emergen es unanecesidad que se imp'one

or s1
P d bmlsmadyaquelaacuon humana, y en especial laaccion educallva
5€ U@De enten "er como susceptible de ser narrada.

El inteé_égpor la narrativa expresa el deseo de volver alas &XP rion

Cas g Ivas que encontramos en la vida d!
cha larla, no cpmo re-

z0 a ClenCia, sino més bien como método Qe puele tratar

prel ocupacl Ones que normal mente quedan excluidas de la ciencia
norma (Barcenay Melich, 2000: 95).

por parte Van \anen (2003) da en €l clavo: es la elevacion de voces

S; Iencladas el g dlalogo el relato, por ende lanarratividad, lo que permite
reconoclmlemo de los saberes propios que se ocultan tras un discurso

of|C|d posibilitando exploraciones anuevos niveles y probleméticas.

2. El libro abierto: la ciudad

%Lfez?zzg%la zloggfm CIOHfSISte en mostrar | intrinseca racionalidad de
€de &9R9B!a o '8 forma del pensamiento” (Zamboni, 2002: 24).
ml perspectlva, esto Implica transformar lo cotidiano en unareal
gXpe“enCla filosofica, generando un puente entre filosofia y realidad
e%ﬂe% W se comlenzaa estructurar la construccion del "relato ciudad'’;
como soporte 1 |3 construccion de relatos y experiencias filosoficas La

e

;lul % gor g mismaes e ge articulador de las experiencias cotidianas
&' 0s e®li€andos, y en ellase da una constante proyeccioén de los su etos
]generarido espacios de dialogo e historicidad S e compromete, de estd
darma. a propla Identidad personal como habitante de la ci udad e
epende o na manera piblica de ver y estar en e mundo (Bérce ' 4

Melich, 5000). Bai0 esta perspectiva, la ciudad emerge como reflejo 3
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temporalidad [que] se hace espacio-temporalidad. El "estar-ya-en-un-
mundo" que constituye el pasado. manifiesta entonces en su caracter
concreto, e indica en qué consiste el contexto de la individualidad
en e presente. Y el porvenir se cambia en un porvenir del yo, y del
mundo que lo rodea en lainteraccion del presente en mi" (Kuropulos

P. 1970: 44).

Inspirado en esta palabras, la actividad propuesta parala ensefianzade la
filosofia desde la narratividad se estructura en tres vigjes o rutas en torno
alaciudad, siguiendo un ge comun: la Declaracion Universal de los De-
rechos Humanos (DDHH), de modo ta que cada ruta sea una parte de un
vigje global, que propicie el didlogo entre los educandos y las personas
gue habitan, hacen uso y reconocen la historia del espacio urbano. Tal
organizacion en rutas —que transgrede las partes de una clase, dividida
en inicio, desarrollo y cierre- constituye & imperativo categorico en €l
mundo educativo chileno, es "el resultado [...] entre lo pedagdgicamente
ordenado y el —por ahoray probablemente para siempre- inevitable azar
de encuentros educativos que se producen de la hipercomplejidad de lo
urbano" (Trilla, 2005: 84). Organizar la secuencia didéctica en rutas per-
mite pensar la organizacion de clase desde otros ges, que intentan respetar
e mundo de lavida del aulay no las ldgicas técnicas de planificacién
oficializadas y sacralizadas.

Td experienciahasido desarrollada en mi Practica Profesional, espe-
cificamente en laUnidad 4: Etica Social, y Subunidad 2: Derecho, Justicia
e lgualdad, en que consigna como objetivo fundamental (orF): "Analizar
criticamente algunos problemas éticos de la sociedad contemporanea,
confrontar sus visiones y desarrollar una opinién propiafundamentada"
y como Contenido Minimo Obligatorio (eMo): "El concepto de Derecho.
El papel de los derechos humanos en € desarrollo de una sociedad de-
mocratica. Los fundamentos filoséficos de los derechos humanos en su
desarrollo histérico. Valoracion del derecho a la participacion ciudada-
na, lajusticiasocial, la solidaridad, y la diversidad social y cultural. El
concepto de Justicia. Lajusticia distributiva. Justicia eigualdad"”.

2.1. Descripcion de la experiencia

Como habiaadelantado, las actividades fueron organizadas en tres etapas o
rutas': @) laciudad reflgjo de lasociedad; b) laeducacién, ¢unaconstante?,

Es necesario declarar que la posibilidad de recorrer las tres rutas puede fracasar por
razones econémicas. pero es posiblerealizar al menos una de ellas.
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y ¢) nuestrahistoria, nahay mananas o
conjunto comprendian 10 que he Ilamlergday ! (Magen,dzo, 2006), que ensu
una aparejada de uno o més articulos de | atravema santiaguina". Cada

bstante, los artlculossol e adecli\raCIon slos DDHH. No

nun, nsumo
0s, pues d interés es trabajar la Fu par osre atas elos educan-
Ctaracién como un todo.

Complementario alos artlculos de 1

cuentra un mapa o fotograf’ d t%ﬁ I@aCIon de los DDHH se en-
Il,lgar gue los alumnos deben wsﬁm Sec (ir ?_n @e gue representa €
lale, presentar estaimagen y d" arene vlage al aes, previO acada

chos lugares, con € fin d i d IscUllr acerca de las creencias sobre di-

chICOS y chicas. Ademas sop Qo en los conc&l milentos previos de los

Ty C1
articulos dela declaracign 9 o2 losllas estudiantes la lectura de los

fio de entrevistas que deben e ® DDHH, eE:)rewo al inicio del vige; € dise-

1a Incorporacion de medio E?: rza% en & moment oproplO “ela travesig
fin de analizar € recorrido 9y tr 8 . acion o fotogréficos, todo ello con )

angllar durantelarut d
1mp licilas al conocimiento Consclente €s elas creencias

Al finalizar cada etapadela "travas:l
estudiantes la presentacién d

€ ema ¢como seve reflejad%
bano visitado? Cadarelato d
por loslas estudiantes.

| 2 sanllagul nal " solicito alosy las

Kn Je Iato sobre Sus apreciaciones acerca
aracidn i -

gld en € espacio ur-

el?alnc Ulr blb]logra? 3ICIOnd aportada

Ruta N° 1: La ciudadreflejo de la sociedad

Laprimeraruta consiste en tres locac'
plazamiento entreunay otra, 1 1 | Ones, InclUldos los trayectos de des-

a es correspond
se denomina "clases sociales aft oP B Nena 0 que comUnmente

Vitacura, respectivamente Par 'me lay ga Lalegua, SanJoaquiny

el sitio <http://www.mapc-ity ae10, en clases ubicamos las comunas en

>,
1ugaresgeograf|cos de ublcaC|o(r:10n(%|Sltan a‘CIendo especla™ Incapié en los
nectividad, estaciones de metro' G135, | nfraestructura comunal (co-

escuelas, bibliotecas areasv d ceﬁ §§ 6 erclales, hospitales, clinicas

articulos 1,13 17v22d 1 dorpente se trabaJa con los

acarta ,ndam Ost
los que se leyeron por grup y e os Derechos Humanos,
ana Izaron en pI enaria.

AR ST Y
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ARTICULOS Carta FUNDAMENTAL DE LOS DERECHOS HUMANOS:
RUTA

1# Tocdos log seres humanos nacen libres e igiiales on dignidady derechos

L]

13" Toda persona tiene derecho acircular libremente y a legir su residencia

en el torrltorio de un Estado L. _
17" Toda persona tiene derecho u la propiedad, individual y cofectivamente.

[

222 Toda persond, -corno migmbro de’ lasociedud, tisrie derecho a i seguri-
dad social [...].

El propdsito de la estructuracion del relato de larutaN® 1 refiere aiden-
tificar y conocer las diferencias que encierra socialmente la ciudad de
Santiago, ademas de lareflexiony criticaque, desde lacarta fundamental
de los DDHH, se puede realizar a la organizacién geogréfico-social de los
ciudadanos chilenos. Para ello solicito que. en grupos, investiguen mas
sohre cada sector, busquen iméagenes, visiten y fotografien los lugares.
Después, cada uno, en forma individual, debe estructurar su relato y
compartirlo con su grupo paraconstruir un relato conjunto.

Ruta N° 2: La educacion, ¢suna constante?

Estasegundarutaestaconstituida por €l circuito cultural Santiago Ponien-
te, pues permite recorrer un sector de Santiago con mayor fluidez. Laidea
es recorrer lamayor parte del trazado con lafinalidad de reconocer hitos
culturales dentro de la ciudad y visualizar su coherencia con el entorno
y con los DDHH. Para ello programo unavisita de laruta junto con loslas
estudiantes. Como esto no es posible, solicito lo mismo que enlarutaN° 1,
ademas de lavisita al sitio Web http://circuitocultural.cl/, para que ob-
tengan mayor informacién de la concentracion de diversas locaciones
culturales de las que disponen laRegion Metropolitanay el pais en gene-
ral: Biblioteca de Santiago. Museo de Arte Contemporaneo, Museo de la
Memoriay los Derechos Humanos, Planetario, Centro Cultural Matucana
100, Universidad de Santiago, Universidad ARCIS, Museo Educacion
Gabriela Mistral. Museo Artequin, Museo Nacional de Historia Natural,
Parque Quinta Normal. Centro Extensién Balmaceda Arte Joven, Museo
de Cienciay Tecnologia, Museo Infantil, Museo Ferroviario, Escuelas de
Artes y Oficios USACH.

Sobre este circuito. los articulos de la carta fundamental atratar co-

rresponden alos nimeros 26 y 27.
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ARTICULOS Carta FiINpamENTAL DERECHOS HUMANOS:
Rurta 2

26¢ Toda per sona tiene derechg a la ed ucacion [ ] educacis )
- objeto el pleno desarrpllg d€ 1a personalic ¢ 11 'Hijr|1'1%1na i o tendré por
" Toca persona tiene derechg 5 tomar _arte L

de la cOlllunid, 1

remente en |3 vid
1 vida
a¢ agozar ¢t las artesT.. 1 cultural

El propésito, clave y finalidad desde los cuales
sobrelarulaN°® 2 versasobrelas 'b'}‘d d Se estructura el ensayo
ticas o culturalesen laciud d PO’ a8 Fedles de experiencias artis-

: da ,r
corporaciones culturales eSpecto yq esculturas, estatuas, centros o

. . > —por ejemplo, .
estudiantesreflexionen mm; al femilzlmsesfs *sobreloscualeslosy las
2 8]&tlvo y esquemas desde los

gue se edifican y articulan lo ! )
Sy Sus colecciones )
,pregunt n - ose:

. L s S

¢Aquéy aquiénes estan diri Pd0s: Quié ..

los productores de arte , gé . ¢~"*1 0 gmenes, en unacultura, son
¥ gm nes su publTco'y consumidores?

Ruta N° 3: Nuestra historia. no hay mafiana sin ayer

Estarulalacomponen treslugaresrecon  .d .
y tortura. Decidi buscar difere' .OCl 0s,como centros dereclusion

el fin de reflexionar acerca nvias soclogeograficas en su ubicacion, con
infraestructura: Villa Grj dp los oS d% I% &indad, de su mobilia’rio e
2 l0s estudiantes que uﬂmglgl, JEOHCH‘ES 38y el EStadi’O Nacional. Solicito

después de V€ investiguen sobrg 13 higtona de dichos lugares antes
y desp : OCtparse como 9

tal modo dereﬂe . ... centros de torturapor ladictaduramilitar, de
fig | xsltonal’.crm'cg{n tgacercadela 1 ° d .
isicos con las construcciongg g, Slicas. Asf, Vijli&asIon € 0S espacios

pemilitar erael restaurante «p,,. «o aGr imaldi gntes del gol-

intelectuales y politicos de la Unid, Y2 G naidi” Visitado por artistas,

habia sido |a sede comunal del P - OPLj]ar. Por su parte, Londres 38
artld% oClalsta, yd Estad N ]

erala representacion simbdlica dell a1 g .10 aClana,
Estarutae aaegné; laumoény lallbertad.

|os DDHH. s acampaﬁada por laguia de los articulos 5,18,19 Y 21 de

ARTICULOS GARTA FUNDAMENTAL DERECHOS HUMANODS:

50 Nagfe ser asol 11etido atnrturasRHTA 3 trat .
ﬂ‘?gl‘ﬂdant_es., f’ penas o Y¥atos crueles. inhumanos ()

18" Toda persona tiene derecho al' d | .
v de'teligion 1.~ - ee a e¥ Pensamiento, de conciencia
19% Todo indlviduo tiene d P 1t
0 *ne derecho a la liberts L .
21* | voluntacL del pueblo es la bus;: i};b]‘fmd d‘.} opinion y expresicn,
: - pte ! all 1 1d & ode .
v(Ihmtad se expresard mediante e acc'|otrﬁ1ie!'§0§uqaéﬂt9c%sp[..(.] i publico. esta

Ig'lberla
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Como segunda actividad solicito alos estudiantes que en grupos €li-
jan una de las locaciones para visitar y, a partir de alli, escriban indivi-
dualmente sus sensaciones y experiencias a re-conocer €l lugar desde €
didlogo con sus compafierosy las reflexiones de clases.

El propdsito para estructurar €l relato de laruta N° 3 giraen torno al
reconocimiento de los hechos de nuestra historia reciente, la existencia
de una dictadura militar y de violaciones flagrantes a los Derechos Hu-
manos, y como ellas configuran larealidad ética de la sociedad actual.

Para cada una de las rutas los/as estudiantes elaboran un relato de
su experiencia, en e que problematizan filosoficamente la historia de
alguno de los tres lugares en relacion con los articulos de la carta fun-
damental de los DDHH trabajados en d aula. Para ello leen en clases sus
escritos; luego, en didlogo con sus compafieros, se formulan preguntas
analiticas que deben ir incorporando a texto, al igual que las reflexiones
con relacion a las mismas. En esta etapa incorporan pequefias lecturas,
gue colaboran en el proceso reflexivo.

3. Conclusioén

Los relatos que construyen los y las estudiantes se configuran como po-
sibilidad cierta en lareflexion de la cotidianeidad. Cnando planteo una
perspectivanarrativaen laensefianza de lafilosofiame dirijo hacialainti-
midad gne €l lenguaje ofrece. Cada contexto guarda nnamnltiplicidad de
significados; por tanto, contar con unaherramientagne permitaacoplarse
aellos es un avance en larelacion pedagdégica.

La narratividad como apuesta para la enselianzay aprendizaje de la
filosofia permite abrir nuevos campos de exploracion filosoficay, a mis-
mo tiempo, de trabajo mnltidisciplinario. articulado frente a paradig-
ma de la complejidad Tomemos por ejemplo la actividad referente alos
DDHH: € uso de una ruta que abarcala Region Metropolitana nos invita
al develamiento de discursos implicitos en la cindad através de lecturas
provenientes del artey de la historia.

Un aspecto que se debe considerar a iniciar una apnesta didactica
narrativaes el peligro de vaciamiento de contenido filoséfico, gne ocurre
al redncir los escritos ameros diarios de vida, sin profundizar en € andli-
sis' problematizacién y clarificacion conceptual . En este sentido, se debe
estar atento a marco epistémico de la disciplina, facilitando € acompa-
Ulamiento del proceso y la implementacién de pequefios seminarios de
lectura que vayan abriendo angnlos de mirada en los/as estudiantes. Esto
permite ir levantando preguntas mas profundas de los escritos del grupo
curso, de modo gne €l relato se transforme en nn gjercicio filosofico, en
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una actividad g jegyelamiento y discusion gque problematice larealidad
soclOlflstonca.

Un 38PeCo relevante es la motivacion de los estndiantes a realizar
ngtirce)\ggro como este en la clase de filosofia. Por una parte, lesinvitaare-
- A1 8CeICa de espacios de sn propia ciudad gne desconocen o bien
qne_femgflfmf‘ni por otra, se asombran ante |a posibilidad de gne la clase
de filosofia salga de la monotonia del anla, en la cua se habla de antores
de otras %POP?S! que poco y nada tienen que ver con su propia realidad.

Ladase de fllosofla toma aS otro cariz, se configura en nn intento serio
Yy NQUroso por pensar-nos.

BIBLIOGRAFA

BARCENA F, MELICH ).€. (2000). La educacién como acontecimiento éti-
co. Barcelona: Paidos.

BARRIONUEVO A. (2006). Ensefianza de la filosofia en escuelas publicas.
En: Khoan, w. (comp.) Teoriay practica en Filosofia con nifiosy jo-
venes. Buenos Alres: Novedades educativas.

ESTRELLA J. (1999). La Filosofia en Chile. En Revista Chilena de Huma-
mdades, n° 18/19, pp. 299-310.

GADAMER H. G. (1992). Verdady método Jl. Salamanca: Signeme.

GAETE M. (ed). (2007). Arte y Filosofia en el curriculo escolar: entre el
desarraiggdy el olvido. Santiago: Ediciones Facultad de Filosofia y

e

Humani S.
HEIDEGGER M. (2002). El sery el tiempo. México: Fondo de Cultura Eco-
nomica.

IZUZQUIZA 1. (1997). La Filosofia en la ensefianza media: observacion
traduccion, simulacion. En: Cifuentes y Gutiérrez (coord.) Ensefia;
XI 8%8'%9& Filosofia en la educaci6n secundaria. Barcelona: Ed. ICE/

KOSEPIé“Lc%:SK R, GADAMER H. (1977). Historicay Hermenéutica, Barcelona

KUROPULOS P. (1970). El Tiempo en el Hombre. Madrid: Ayuso.
LABARRERE p ' (2006). Aprendizaje, complejidad y desarrollo: agenda cu-

rncular para enseliar en los tiempos actuales. En: Revista de Psicolo-
gia, vol. xv, Santiago.

MAGEITIDZO A. (2006). Educacién en derechos humanos. Santiago: LOM
EdrClOnes.

MORATALLA T. (2005). Via narrativa de la filasofia. En: Duererias, n° 5,
pp. 167-189.




162 EXPERIENCIAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFiA EN EL AULA

MORIN E. (1998). Epistemologia de la complejidad_En Fried Schnitman,

D. (comp.) Nuevos paradigmas, cllitliray sllbjetividad. Buenos Alfes:

Paidos. . . N . X h
OYARZUN P. (1999). Lafilosofiaen laensefianzaMedla. En ReVista | e

na de Hllmanidades n® 18/19, pp. 221-230..
Pozo }. 1. (1996). Aprendicesy maestros. Madfld: AlJanza - -
RicOEUR P (1997). Alltobiografia intelectllal, Buenos Aires: EdllorJal

Nueva Viston. N , . ) Bk En'
ROZALEN ). (1997). Ensefiar la Filosofia, las filosoffas. ¥ @ tilgsolag

Cifuentes, Gutiérrez (coord.) Ensefiar y aprender FJlosofflO en la edll-
cacion seclindaria. Barcelona: Ed. ICE/HORSORI.
SACRISTAN G. (1995). EI Clirricllllim: linareflexion sobrela practlca Ma

drid: Ed. Morata. d
VAN niangn M. (2003). Investigacion Edllcativa 'y ExpenenclO Vivi a,

Barcelona: 1dea Books S.A. d
TRILLA ). (2005). Laidea de ciudad educadoray escuela. ReVisa E lica-
ciony Cilldad, n° 7. pp. 75-106. d

TROTSKY L. (2007). La Revolllcién permanente, Buenos Alres LIbros e

ZAMAB%EI'\II[% et al. (2002). El perflime de la Maestra: Barcelona' EdItOfIaI
Icaria.

163

EL PORTAFOLIO FILOSOFICO.
LECTURA y ESCRITURA EN EL AULA

Carla Vasquez Guevara

El portafolio eshoy dio lo técnica m6s apreciada {..} en tonto {".}
permite valol'ar no solo lo aprendido

sino también]a capacidad de aprendizaje que se demuestra

y las habilidades que se tiene en dlo.

(BARRAGAN, 2005)

INTRODUCCION

Antes de abordar la propuesta didactica referida a la lecturay escritura
de caracter filosofico me parece crucial transparentar mi propia relacion
con lafilosofia y su ensefianza. Esto porque, como docente, debo estar
permanentemente cuestionando mi practicay las intenciones del trabajo
filosofico, en un contexto educacional muchas vecesingrato con la asigna-
tura. Como planteaDerrida (1999: 384), "unfildsofo es siemprealguien para
quien lafilosofia no esta dada, alguien que, por esencia, debe preguntarse
sobre la esenciay d destino de lafilosofia. Y re-inventarla'. Del mismo
modo, para un profesor de filosofia la ensefianza de la disciplina en la
escuela nunca est4 dada, siempre debe preguntarse por el sentido de su
enseflanzay aprendizaje, entregando espacios pararecrearlay, junto con
ello, colaborar en la construccién de sentidos compartidos.

Desde mi perspectiva, la ensefianza de la filosofia debiera potenciar
launidad de pensamiento. Con ello merefiero aquelosy las eSiudiantes,
através de unalabor de andlisis de las reflexiones realizadas durante el
semestre, puedan develar y dar forma asu propiamanera de ver y pensar
el mundo, con unidad y coherenciay no -como suele ocurrir- desde
una multiplicidad de pensamientos fragmentados, sin hilo conductor ni
sentido de totalidad. Por €llo, la propuesta didactica basada en |alectura
y escritura filosofica -en tanto actividades base en la ensefianza de la
filosofia- no apunta a la busgueda de un método "eficaz", sino a una
forma distinta, aunque no nueva, de apropiacion de lasreflexiones de los
y las estudiantes, através de larecopilacion, comentario y andlisis delos
trabajos organizados en un portafolio.
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La intencion es reconocer el gercicio filosdfico como generador de
sentido, capaz de cohesionar y clarificar pensamientos, ideas y reflexio-
nes, através de un continuo trabajo de criticay andlisis sobre las formas
de pensar, En este contexto, lalecturay escriturason dos procesos que se
retroalimentan mutuamente, permitiendo lareflexion cada vez mas pro-
funda y significativa, que potencia la construccién de sentido, Por ello,
la propuesta no radica ni se agota en fomentar o mejorar la comprension
lectora o laescritura en los alumnos, habilidades que, si bien se desarro-
Ilan en €l transcurso de las clases, no constituyen un fin en si mismas,
Lo que se espera es una apropiacion de las teméticas y problemas que
se plantean en las unidades de aprendizaje y contenidos minimos obli-
gatorios, parair mas alla de ellos, generando un espacio de creacién, en
€ que losy las estudiantes puedan dar forma a sus reflexiones, de modo
gue se consideren a si mismos como capaces de "filosofar", siendo la
escritura el testimonio vivo de este acto,

Se trata de crear un espacio de apertura y publicacion de las pro-
ducciones de los/las estudiantes, con el fin de reforzar su carécter crea-
tivo junto con su capacidad de apropiacion y reflexion, Ta perspectiva
también la considero paralas unidades de Psicologia de Tercero Medio,
pues € tratamiento de sus contenidos igualmente desarrolla la duda, €
cuestionamiento y la argumentacion, Por tanto, lalecturay escriturare-
flexiva de base filosofica son fundamental es para comprender con mayor
profundidad las problematicas subyacentes en las unidades de Psicolo-
gia, La experiencia llevada a cabo en mi practica profesional y que sis-
tematizo en estas paginas, corresponde a un trabajo desarrollado en un
Liceo Cientifico Humani sta de lacomuna de Santiago, con estudiantes de
Tercero Medio, en las dos primeras unidades de Psicologia, contenidos
gue sometimos a una reflexion filosofica,

1, Fundamentacion. Lecturay escriturafilosofica

Lalectura se presenta como posibilidad de escrituray, en este aspecto, la
ensefianzatradicional de lafilosofia se haenfocado enlalecturarigurosade
autores célebres, conlafinalidad de comprender las ideas y probleméticas
insertas dentro de los sistemas filosoficos, tradi cional mente considerados
como los mas relevantes. Por otraparte, la escrituraen filosofia, desde un
punto de vista académico, ha sido trabajada generalmente en funcién de
comentarios de textos y reflexiones a partir de los mismos, mermando la
posibilidad de generar nuevas ideasy probleméticas,

Si bien es cierto estos métodos se mantienen vigentes hasta € dia
de hoy -sobre todo en el contexto universitario-, tienen la dificultad

de mhl Ir, en la mayoria de los casos, |a creatiyjdag y b expresién

pensamiento, incurriendo constantemente €N Iaformacién de individ
copescasa autonomia en materiade reflex|'én crit v/

1 fent
slempre reqUleren recurrir a citas de autoridad pa(r:gzﬁegsaT €Nto, que

argume T 1 d . L 1ar os prop!LOS
n 05,0Vl an o imcluso & contexto historico politi .
el que estan insertas dichas referencias. . i 1cO y SOCla en

tr"dOEgﬁ ectq, €l trgtawcnjento filosdfico més determinante se ha concen-
mc; 0 aﬁ ;mml-lacllén "€ conceptos consagrados en obras cfésica'S,
n Uadi ) 81 eI:. s;eﬁ(;rlerxgtgfa la bﬁsql{e,dg de su significado original, ]o
Cepis Gue cﬁnientap ' arqueojog[ca ot de tn Con
. una nueva tendencia filoséfica &
profesionalizacién y de la hisqueda del Ori‘é%ﬂ dgl opanada de |a

en e que se gesta, tradicionalmente concepto y del |ugar

Sanchez (1992) seﬁa]a que: en Europa. PreClsamente, Ceclilia

|éa|. Rrgocupggion por el "origen" en la doE)Ie (lj'men§)n geogréfica
eectua; "...] aguella que corhporta el
. dagact ., ) ., Vige vy, por otra como
m-, n. ela"palabraprimera’, haconstituido...] laas Iraci
baSlca, radical, de esta actividad (Sanchez, 1992: 113), p on
La busqueda del orig loierciri ,
d penssqamiento del ‘ﬁ{éy? CIETCICIO yoyregV/O, que intenta coincidir COn
universi't . sofo &&udiago, ha hecho del gercicio filosofico
et ario n mgro repetir, un hacer tautol 6gico, que limitalalabor ge
za y aprendizaje de la discipli .
los estudiosos de Ig ﬁlolsoffil :ol lsCIPI(:llna a mero roll de “omentarista, Asf,
tual vondad v | ads pueden asplrar.a agproplaCion concep-
esta UG POr autondad y legado represen i0g050 qu? examma. Por
Jaz nespnmordlal cuestionarnos acercade lalecturafiloso '
sentido no deberia provenir de la acade! Ca, cuyo

. . BIma, sino que ha
necesi 5
las dades y probleméticas de 0s 1,4 estudiantes. O€ "€SPONder a

' SH; e‘mlbar‘go, tampoco podemos obviar del todo los métodos tra-
IcOffy e '8 Hivestigaclon e indagacion de autores, Estos son funda
men a es para ampliar 1pensam1'ent -
realidad' nos perml'ten rofundizar ;Py alcanzar nuevas lecturas de la
ellos para cuostionar Lz 1 sus frgumen‘{os y dialogar con
Sus P eamlentos, mds que asimijlar sus “verda-

co%s’l éqrc;r"’jl biFéH: 1% propuesta didactica que he desarrollado apunta a

- momentos de lectyray d .

la finalidad é)gqueni i qray 0s momentos de escritura, con

0s ¥] as estudl tfs consideren y valoren sus inter-
venClones personales'y . D

usQ e 0s {extos de orientacion filOsofica

como potencladores de Iaagea'rp ex10 U o
de su autonomia de pensam’ n, es * como recurso en beneficio
|&Ato y no como contenedores de

a solutas, que cierren posibilidades de nuevos cuestionamiento:” a es
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1.1. La lectura filosofica

Considero la lectura en € aula desde dos puntos de vista. que aportan
desde distintos angulos alareflexion filoséfica, un momento de apertura

y otro de profundizacién tedrica.

1.1,1 Lectura como momento de apertura

En este primer momento propongo que lostextos actlien corno "gatillantes"
delareflexion, es decir, que permitan detonar preguntas, cuestionamientos,
reflexiones y criticas en torno aalguin concepto o terna. Esto implicaque
lalecturatiene un caracter de arranque, es decir, que no cierre o comple-
te lareflexion antes de iniciarla. En este punto cabe considerar que son
pocos los alumnos y alumnas que se atreven a contradecir o a cuestionar
las palabras del profesor, y en ese sentido el texto escogido puede repre-
sentar tanto la autoridad del escritor corno la autoridad del profesor en
su eleccidn. Por ello esimportante escoger un texto que no dé respuestas,
sino que abra la mayor cantidad posible de preguntas. Para lograrlo he
utilizado los siguientes criterios de seleccion:
* Que sean lo mas cercanos posible alos y las estudiantes.
* Que sitle alos/las estudiantes en un contexto sociocultural de-
terminado.
* Que provoque, en lo posible, cierta conmocioén, duda, contradic-
cion, confusion, empatia o antipatia, etc.

Lo importante es que no sean textos cripticos o absolutos, que entreguen
respuestas acabadas o cerradas sobre €l ternaatratar. Los textos que entra-
rian en estacategoriaserian cuentos oliteraturaque planteen problemas o
reflexiones, y articul os, noticias, epistolarios o escritosfiloséficos de indole
mas personal, que no estén alin dentro de un sistemarigido con conceptos
cerrados. Desde esta perspectiva, aludo alo que Maria Zambrano (2007)
propone acerca de lalectura de textos, cuyo proposito seriaresguardar la
experienciade los/as estudiantes y lainspiracion frente ala perplejidad
de la cual brota el pensamiento, en coherencia con laviday realidad de
estos. Unalectura paratal es efectos seria un extracto del libro Un Mundo
Feliz, de Aldous Huxley, utilizado en la Subunidad 2: Los procesos cog-
nitivos, correspondiente alaprimeraunidad del programa de Filosofiay
Psicologia: El ser humano corno sujeto de procesos psicol 6gicos.
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UN MUNDO FELIZ
Alelons Hnxley {1986)
{Extracta)

“Guarderfa infantiL Sala de Condicionamiento Nea-Pavlaviana [....1 El .
rector abrié una puerta: Entraron en una vasta estancia vacia; muy brillante y
soleada [...Medla docena de enfermeras, con pantalones y chaqueta de uni-
forme [.-, se hallabanntaroadus disponiendo jarrones con rosas en unalarga
hilera, en el suelo. [...[.Cuando € D.I.C. (director genord del centro de Incu-

buciéin y Colneh{’:I0uanuontal entrd, las enfermeras s« cuadraron rfgldamente
- Coloquen os Ilbros-orclendol director.

¢ amente ( Ispneﬂos unahUera de libros mfantlle's'éé'abrleron invitadora-

mente mostrando algunwmagen alegremente colorgada de animales, pecos
0 paJaros;-

- Y uhoratraigan a losnirlos.

Las enfermeras se apresuraron asair de lasalay volvieron d cabo de uno o
dos minutos; cada, una de ellas empujaba una especie de carrito de té muy
alto, con cuatro estantes de tela metdlfca, en cada uno de.los cuales habia
m.| &&i8rdg,ocho meses. Todos eran exactamente.igiales [ I y tod og yedtian
de ... qui1, porque pertenecian a la casta Delta (Se encuentran en cuarto
lugar. Son IncllvHiuos de escasa inteligencia que trabajan en fébricas o como

conductores de vehiculos y apenas se interesan por ningun asunto. [ l)
-Pénganlos en € suelo. .

Los carrltosfueron descargados:

~Y ahora sitiienlos de modo que puedan ver las flores ylos libros.
Los.CHlqUlllosinmediatanente guardaronsilencio, y enlpezaron aarrastrarse
liacia aquellas masas de ¢olores vivos. aguellas formas alegres y brillantes
que aparecian en |as pagmas blancas. Cuando ya se acercaban, el sol pali-
decid unmomento, eclipsandose tras una nube, Las rosas llamearon como
almpulsosde unapasiéninterior un nuevoy profundo significado parecit
brotar de las brillantes p&ginas de loslibros. De las filas de crios que gateaban

llegaron pegnetios cllfllidos. de excitacion, gorjeos y ronroneos de placer
Bl disaetor so frotd las manos;'

-iEstupendo!-exclam6-. Ni hecho a propdsito.
Los mas rpidos ya habian alcanzado su meta. Sus manecitas se tendian, in-
seguras, palpaban, agarraban, deshojaban las rosas transfiguradas, arrugaban

las pégifnasllumll%adasdo los libros. El director espero verlos atodos aieg -
mente atareados. Elltonces dijo:

-Fijensebien.

La enferniera jefe, que estaba de pie junto a nn cuadro de mandos I' 1b ‘6
na uel:lagalanca_ Se produjo unaviolentaexplosion Cadavez'", agi-

da éoeg ; sonar unasirena. Timbres de alarma se dispararon, Ioénaﬁwsente.

Lns Ch]lq IIIOSS(? bresaltaron y rompieron en chillidos;. sus rost -
cfan COMVUISOSdeterror. ros apare

~Y ahora -grité d director [...]-, ahora pasaremos areforzarlaleccién con un
pequeno shock déctrlco.
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Volvid a haeier unaseiial cou lamano, y laenfermerajefe pulsd otra paanca
Los chtllldos de los pequérics can n sohilamonte de tono. Habia ago
desesperado f..] an los grltos agud .mbdicos, que brotaban do sus

fferpieciton se T an rigidez; sus imigmbios se agi:
; ""éndu a los i 65 de alamibies invisibles.

Propongo que €l texto sea leido de manera colectiva por €l curso, para
lo cual algunos estudiantes leen en voz ata, con la intencién de crear
una instancia que facilite y favorezca la discusién en torno alos temas
centrales del texto: €l aprendizaje, los procesos que lo involucran y los
medios "legitimos" o "ilegitimos" para manipularlo. El procedimiento
posterior a su lectura se basa principalmente en la realizacién de una
serie de preguntas, algunas de las cuales se preparan con anterioridad,
mientras que otras surgen de modo espontaneo o son planteadas por |os
propios estudiantes. El texto y las preguntas no solo permiten captar la
atencion, sino también rescatar y trabajar sobre algunas ideasy creencias

TERCERA PARTE:

gue circulan en el imaginario respecto de lamanipulacion genética de la
inteligencia, € aprendizaje y la personalidad de los seres humanos. En
este sentido, lalecturapermite detonar ciertas preguntasy dudas desde las
cuales se puedeniniciar y desarrollar reflexiones de caracter psicol 6gico
y filoséfico, cada vez mas complgjas.

1.1.2. LectUl'a como instancia de profundizacion tegricq

En un segundo momento, cuando €l trabajo reflexivo harendido sus frutos
y los/as estudiantes comienzan aplantear algunas reflexionesy problema-
tizaciones, doy paso aun segunda etapa de teorizacion, en la que refuerzo
y potencio todas las opiniones, criticas, meditaciones, etc., através deuna
lecturade textos que contiene un sustento teérico, con € fin de posibilitar
y facilitar el paso anuevos niveles de reflexion desde teorias, conceptos,
sistemas, etc. El propdsito es desarrollar en profundidad lasideas y puntos
de vistas de los/as estudiantes, para que a momento de plasmarlos en la
escrituratengan cierta estructura, calidad argumentativay critica.

Considerando este objetivo, creo pertinente usar textos con conteni-
dos psicolégicos y filosoficos mas precisos, pertenecientes a un sistema
u orden de ideas, con uso claro y concreto de conceptos, que contengan
en su estructura cierta teorizacién o conceptualizacion para fortalecer
las ideas previas de los y las estudiantes respecto de los problemas en
discusion. A través de estas lecturas se da fuerza 'y mayor profundidad a
la problemética, posibilitando mayores niveles de abstraccién en los/as
estudiantes.

En esta etapa, a igual que en laanterior, considero variados factores.
Entre ellos, e mas importante es la variedad de textos, o que apunta en
dos direcciones. En primer lugar, las diferentes reflexiones e ideas que
surgen de los alumnos requieren de nuestra atencién como profesores,
ya que a partir de ellas podemos escoger los textos de teorizacion. En
segundo lugar, permite no imponer unalineaal pensamiento, evitando €
adoctrinamiento y la anulacion de la opinién de losllas jévenes, Nuestro
deber es contar con referencias bibliogréficas diversas, que favorezcan
en losy las estudiantes la problematizacion y reflexion. Esto no significa
que cada uno de los alumnos y alumnas deba leer toda la bibliografia,
sino gque pueden seleccionar la mas pertinente para lalinea argumenta-
tiva que pretenden. Al final de la unidad cada estudiante o grupo com-
parte y debate sus ideas con € resto del curso, lo que permite no solo
contrastar con otras perspectivas de anélisis sino comprender que no hay
verdades absol utas.




No obstante, como no se dispone de mucho tiempo parala asiguatu-
ra, una posibilidad es @ uso de referencias, citas y extractos de textos,
explicitando en cada caso el contexto global en que se originatalo cual
pensamiento. Por su parte, los textos son susceptibles de analizar de di-
versas maneras. A continuacion me referiré a dos de ellas:

e Lectura con guia en parejas. Sin dejar de lado larelevancia de
conocer y trabajar la comprension e interpretacion de teorias y
conceptos a partir de los propios autores, tomo en consideracion
el contexto escolar y la disponibilidad de tiempo real. En conse-
cuencia, opto por el disefio de guias que contienen explicaciones
tedricas o fragmentos de textos, cuyabrevedad o sintesis posibili-
te que lalecturaseamas accesible y permitaalosllas estudiantes
extraer, discutir y criticar d contenido medular de los mismos.
Td lecturala propongo en parejas, de modo que los/as jOvenes se
concentren mejor en su analisis.

e Lectura socializada de textos. Me resulta positivo realizar una
lectura socializada de extractos de textos de autores selecciona-
dos. Este método consiste en una lectura colectiva y organizada
donde todos los y las estudiantes participan, permitiendo captar
mejor su atencién y, a mismo tiempo, una problematizacion co-
lectivay planteamiento de dudas. A través de este tipo de lectura
puedo crear un clima de didogo en el aula, desde €l cual pro-
fundizar y fortalecer el intercambio de opiniones y argumentos
e ir formando filoséficamente en €l debate y la discusion de ar-
gumentos. Otraforma en que realizo lalectura socializada es for-
mando grupos con lafinalidad de generar espacios mas pequefios
de reflexion, sobre todo por lo numeroso del curso y las dificulta-
des que presentan paralograr un dialogo fluido y respetuoso con
latotalidad del curso.

1.1.3. Eleccién de textos

Dentro de los ambitos anteriormente descritos se puede generar una
disyuntivaen cuanto alaclasificacion de los textos en unau otraseccion,
pareciendo en ocasiones muy confusa o imperceptiblelalineaque divide
lostextos de aperturade lostextos de teorizacion. Se podriaincluso pensar
gue en la primera etapa de reflexion no hay cabida para textos "estricta-
mente filosoficos" -aquellos que la cultura académica nos presenta como
tales. Sin embargo, esto no debe ser necesariamente asi. Desde mi pers-
pectiva, los criterios para escoger un texto, para cual quiera de estos dos

ey
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momentos de trabgjo, no son precisamente € autor, la corriente o el area
de investigacion -aunque estos pueden ser indicadores para facilitar la
eleccion-, sino e potencial reflexivo extraible de estaslecturas. Paratales
efectos sigo algunas preguntas orientadoras para la sel eccion de textos:

Paralalectura como momento de apertura:
» ¢Hl texto permite pensar diferentes problematicas?

» ¢Posee ideas que pueden pensarse desde distintos puntos de vista?

» ¢Plantea probleméticas que pueden tener mas de unasolucién y
gue incluso pueden llegar a ser contradictorias?'.

» ¢Escercano a contextoy cotidianeidad de |os/as estudiantes?

» ¢Se puede encontrar en él ideas/problemas/reflexiones que pos-

teriormente se puedan llevar a niveles de abstraccion mas pro-
fundos?

Para la lectura como instancia de profundizacion tedrica:
« ¢Hay en €l texto ideas que puedan promover en los y las estu-

diantes reflexiones mas profundas a partir de las que se ban rea-
lizado anteriormente?

« ¢Posee d texto algun tipo de contenido conceptual que pueda
servir alos alumnos para generar nuevos conocinlientos?

» ¢Esposiblereforzar ideas o incluso pasar a nuevas problematicas
através de lo planteado por d texto?

1.2. Escritura de textos fil osoficos

Sin duda que trabajar la escrituraen los liceos de nuestro pais resulta en
una alta complejidad y requiere de un gran esfuerzo. Es muy comin que
los/as estudiantes no desarrollen un gusto por estapréctica. De all{ laim-
portanciade unaescrituracon sentido, apartir de sus propias experiencias
y reflexiones, la que desarrollo con el curso en dos momentos.

1.2.1. Escritura inicial

Para dar comienzo a proceso de escritura, y en vistas de lo complejo
gue puede ser para losllas jovenes escribir, es que decido empezar sin

Para BEREHAT ng problem.’Hica en d aula que sea fructifera para d didlogo, lareflexion,
la ger‘l_eraclén de Pensamiento. es necesario considerar que la problemutica contenga

una dtl_versid'ad de pOS'ibI'iidades de respuesta, de tal modo de potenciar €l conflicto
cognitivo.

.




172 EXPERIENCIAS DIDAcrICAS PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN EL AULA

proponer pautas ni requisitos, prescindiendo de exigencias conceptual es
y del manejo estrictamente tedrico, potenciando una escritura posterior a
lalectura del momento de apertura, que refieran a sus experiencias mas
cercanas y a una cierta espontaneidad del pensamiento. Si bien con el
curso solo trabajo escritos breves de opiniény reflexion en grupos peque-
fios, las posibilidades de escritos son muy variadas. Se puede trabagjar con
escritura de cartas, cuentos, microcuentos, articulos breves, columnas de
opinién, fichas de lectura, etc.

1.2.2. Escritura filos6fica a partir de tematicas psicol6gicas

A medida que observo progresos en losy las estudiantes, integro nuevas
exigenciasy desafios. En este Gltimo momento planteo unaescrituramas
rigurosa, que se enfoca en un trabajo orientado alareflexion filoséfica, es
decir, al cuestionamientoy criticade ciertarealidad a partir del plantea-
miento de problemas o ideas que requieren ser reflexionadas en profun-
didad. Paraesto los alumnos y alumnas cuentan con un apoyo teérico de
lectura, que no solamente les es Util para extraer nuevos conocimientos,
conceptos, ideas, etc., sino que fundamentalmente para argumentar sus
propias reflexiones.

La escriturafiloséfica también puede darse en varios formatos, como
ensayos, harraciones, comentarios de textos, cartas, textos libres, etc. Lo
importante es que en ellos se veareflgjado un trabajo de argumentacién,
esto es, €l planteamiento de un problema, la reflexién sobre este y la
fundamentacion. Para el caso del ensayo, y basandome en los plantea-
mientos y propuestas de Miguel Angel Gomez (2005), detallo dos tipos
de trabgjos:

a El ensayo. Para apoyar el desarrollo de un ensayo es imprescin-
dible esclarecer como se estructura, cual es su objetivo y cOmo se
orienta su proceso de construccion. Para ello es preciso propor-
cionar indicaciones claras, como las que presento a continuacion.

PAUTA PARA REALIZAR uN ENSAYO

5 - artes: introduc-
voconclusion; En i

gunla, una hl una tesi;
gngayista: Por l[atanto para réaliziy uno debemoste
*  Cud s&rd nnestro tema-pregunta-prohloma, etc
»  Cud esmiigstri posturainicial sobre ésté t3i
o (nib hibliografiaiitilizatenias para desarial

te lo siguiente:

Tidéstroitenla)
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Como aspette fOfmal se requiere la Siguiente estructura:
¥ Portada: en ollaso debo incluir a nombre dol ensavista, € cyrsq -

v

pertences, el ramo para el cual ¥éalizd su sisayo; 01 hombrs dal PT Ofus
la fecha de entregay ¢! titulo quo ha escogido para SU engayo,
?[?5';1?‘_?3\39 €l 50 hatd un punteo sobré e contenido del irabajo, que ese;
clalmente es: mtroduccion, desarrolle, conclusion, bibliografia”™
Introduccion: en olla se plantea él tema escogido por 01 autor, ya go.
coImo pregunta, como problematica, Gomo hipétesis. otc. Se dan los
pruneroslf_meanllentos del tema y un bréve comentario sohre Mg se
abordara 'a tematica: ges principales. objetivos prinéipales, &:.qimi
autores, etc. Qe princip ) PrNCPIES proguntas,
Desarrolla: @ste es el grueso del trabaje, En € 5o desarrolla; toma dentro
do los. marcos propuestos por el autor. Principalmente gg trabaja 4] tema
& partir de argumentos, contraar gllmentos, nuevas preguntas v.ciorre d
tema. Esta permitido  uso de autores, gitados correctamenté.
q?“?@f‘}?!}? aqui se exponen, brevemente, los resultados phtgnidas 2
partir del desarrollo del trabajo y se puede profundizar un poco mas en
o

ellos, sm extendersa domasiado.

b) El comentario detextos Si bien e comentario detextos puedelimitar
la creallvidad de los/as estudiantes, es una estl'ategia que permite
comprender textos que los mismos jévenes seleccionan, con laguia
del profesor, paraargumentar laproblematizaGién que llevan acabo.
A GontmuaGién, un ejemplo de guia de comentario de textos.

COMENTARIO DE TEXTOS

Nombre del alumno:

Cu

I0:

Fecha de entrega:
Titulo del toxto n libro:
MNombre dol autor:

Contexto: Coma primer acer camiento al comentario de un texto, es nece-
sario fiivedigar en que época fiie oscrito y cadles eran |0S SUcesos prin:
mpoles Que rodeaban gl autor. Edta primera parte nos ayudara a eptender
por que e Autor dice |o que dite y asi hacer nuestro comentario yp4¢
profundo y stluado on do# contextns (el del autor y € nuestro).

Descripcion ¥ andlisis: Sé realiza una bevie doscripcién del texto, anaH-
_zf{“_‘__[ﬂ su estrncturay sus principales plantéamientos. g pueden utilizar
mtas 9.1?1 autor para dar énfasis a esta parte Y presentar désde el autor €
contemdo del texto y no dasde nuestra interprotacion.
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3. Inierpretucidén: £n esta tercera parto y final s_ci _p_:_e;_:s:gnta_ra;r} las p[‘ﬁr{;}lt‘ltas
que el lector huicoaltexto, cugles sonsus dudas y sus criticas, y [55 con-
clusiones quie extrag luego de sulectura. En esta dltima parte se entrega
libertad al lector de integrar susideas e interpretaciones respect 4 te:vl

_dejando siempr € gp evidencia cudl es su punto de vista y cuéles
to, dejand pre gn evid 1 punto de vist les &
punto de vista' del autor.

Es importante destacar que no todo en esta etapa consiste gn ensayos
0 comentarios, pues también es posible liberarse de ia sistematizacion
de la escritura filosofica mediante la escritura de cartas, cuentos y 20t
cias. No obstante, siempre hay que tener presente el cariz que tifne. este
segundo momento: trabajar los problemas o temas de modo reflexlvo y
critico, avivando el cuestionamiento Y preguntas poslbles respecto de un
problema, concepto o tema. Lo fundamental es que los y las estudiantes
desarrollen una forma de pensar coherente, argumentada y critica ante
una problematizacion que los afecte. Esto implica que.se puedan gene-
rar textos que, aunque no sean sistemallcos en su totalldad, d modo de
un ensayo filosdfico -que desarrolla de manera explicita un problemay
presenta una conclusién alaque se hallegado después de un proceso.de
investigacion-, contiene unalineaargumentallva, que cehesiona gl senl|do
de las ideas einterrelacionalos diversos aspectos o aristas del problema,
impidiendo de este modo que € pensamiento se disperse bgjo ideas o
creencias vagas y aisladas. . . - -
Precisamente la filosofia se ha relatado y difundido balO dlversos
formatos. El iyado de presentar y pensar sus temasy problemas haido de
lamano del disefio y uso de nuevos canalesy vias de comunicacién. Se
puede discutir extensamente sobre qué es lo que hace filoséficos atextos
tan diversos, sin Ilegar a acuerdos. De manera particular, considero 44€
el espiritu por indagar y desentrafiar los fundamentos de larealldad, a3
como €l fin problematizador que poseen ciertos textos, los convlerte en

posibles de usar filosoficamente.

1.3. Sentido de unidady continuidad en la lecturay escritura filosoficas

Ya en los péarrafos introductorios hice mencién a laidea de ‘mifia‘%' de
desarrollo conjunto que tiene esta estrategia como objetivo prmcipal. La
escritura es el desarrollo de pensamientos e ideas que tienen una proce-
dencia, unacontinuidad y unaposteridad. Esto también debereflejarse en
laescriturade losy las estudiantes. Por lo anterior, intento favorecer m}a
actividad continua, que evite desembocar en un "montén" de trabgOS sm
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ningun tipo de conexion, propdésito que logro parcialmente en mi Préctica,
tanto por mi inexperiencia como por su breve duracién de tres meses.
La unidad de sentido se puede conseguir trabajando alo largo de Un
semestre o de un afio, e incluso puede extenderse durante los dos afos
obligatorios de Filosofiay Psicologia considerados en el actual curriculo
escolar Lafinalidad es crear un hilo conductor de las problematizacio-
nes de los y las estudiantes. En primer lugar a través de la conexion
y consecucion de los contenidos. Segundo, y como objetivo principal,
generar una produccion individual y/o colectiva como testimonio del
trabgjo y de la capacidad de reflexion de los grupos. Dicha produccién
puede tener las caracteristicas de un portafolio, un cuaderno tipo memo-
ria o unarevista o libro del curso. Incluso se puede trabajar con lainte-
gracion de las tecnologias de informacién y comunicacion (TIC) a través
de blogs, paginas web u otros, los que actlan como espacios en |os que
losy las estudiantes pueden compartir e intercambiar ideas, perspectivas
y criticas constructivas entre ellos. Estos son efectivamente creadores de
conocimientos, por lo que es necesario dejar constancia de su autonomia
en el pensamiento y en €l espiritu critico y reflexivo, ademas de abrir
posibilidades para que la comunidad conozca sus intereses, reflexiones
y perspectivas de mundo. En tercer lugar, y de vital importancia, per-
mite una autoevaluacion del proceso: de modo que los y las estudiantes
puedan reconocer sus avances, capacidadesy modos de pensamiento. Es
importante sefialar que la decision de compartir publicamente las pro-
ducciones debe ser acordada con € grupo curso, quienes como autores
tienen derechos sobre su obra.

2. El portafolio filosofico

Como yahe planteado a comienzo del capitulo, lapropuestase centraen
el portafolio filosofico. El concepto de "portafolio” no es geno paralos
profesores chilenos, ya que es unaforma mediante la cual los docentes
somos evaluados. La caracteristica principal del portafolio es el segui-
miento, evaluacion y retroalimentacion del proceso de aprendizaje de
los y las estudiantes. La construccion de portafolios permite contar con
un registro del proceso de aprendizaje y evaluar los logros alcanzados,
siendo una herramienta muy valiosa para estudiantes y docentes, sobre
todo si potencialareescrituray recorreccion de los trabgjos. Ademas, evita
calificar unaserie de momentos aislados y dar continuidad d aprendizaje.

El portafolio es hoy dia la técnica méas apreciada [...] en tanto que
informa convenientemente sobre las competencias que una perso-
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na o grupo de personas pueden demostrar, asi como la naturaleza 'y
aprovechamiento del proceso de aprendizaje que han seguido para
obtener dichos logros, que a la postre permite valorar no solo lo
aprendido sino también |la capacidad de aprendizaje que se demues-
tray las habilidades que se tiene en €llo. [Asi], se hace un especial
hincapié en esta técnica como metodol ogia de ensefianza aprendizaje
(Barragan, 2005; 123).

S bien se puede usar € portafolio con distintas finalidades -certificar
logros, calificar, seleccionar, apoyar |la ensefianzay € aprendizaje-, la
caracteristica mas importante es su potencial reflexivo. Desde mi punto
de vista, trabajar con portafolios en € sector de Filosofiay Psicologia es
muy enriquecedor para el desarrollo y fomento de un pensamiento cri-
tico, porque son los y las estudiantes, bajo la guia del profesor, los que
van encontrando sentido a sus reflexiones y opiniones; ademas, permite
ir articulando un pensamiento menos fragmentado, pues "requiere que
los estudiantes reflexionen de forma critica sobre su aprendizaje y su
rendimiento" (Klenowski, 2005: 41).

No obstante, es un trabajo que demanda tiempo, por lo que es abso-
lutamente necesario: @ planificar las actividadesy fechas de evaluacion;
b) dar aconocer con claridad en qué consiste el trabgjo, paraque losy las
estudiantes puedan aportar ideas y adaptar la propuesta a sus necesida-
des y contexto, y d resignificar la propuesta en conjunto, de modo que
tenga sentido para los integrantes del curso.

En pos de los puntos anteriores, es importante disefiar en conjunto
conlosy las estudiantes, a inicio de launidad didactica o semestre, una
pauta con los acuerdos basicos de trabajo. De este modo, €ellos y ellastie-
nen tiempo de disipar dudasy comprender los objetivos y estructura del
trabajo. Delo contrario, y como me ocurre a inicio de launidad, emergen
confusiones y desinterés que afectan € proceso y la calidad de los pri-
meros avances. En mi caso, luego de establecer la pauta de acuerdos, €
cambio principal serefiere ala solicitud del grupo curso de construir €
portafolio en pequefios gruposy determinar qué trabajos incluir obligato-
riamentey cuales de modo optativo. Lo anterior en virtud de las pruebas
de nivel estandarizadas, que losy las estudiantes esperan rendir satisfac-
toriamente apartir de laconstruccion del portafolio. Luego de este nuevo
acuerdo €l trabajo se hace mas fluido.
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PAUTA FINAL CONSENSUAOj\
Portafolio

I. Portada: en ella deben ir los siguientes datos:
*  Nombre dolliceo:
+  MNombre del{la} profesor(H):
e Asignatura:
+ Cursoy nombre del alumno o grupo:
. Tema g4q hortafolio: (Unidad, contenido o concepto bajo g cual so
trabajard durante este proceso).
«  Titulo del trabajo: (do creacién personal o grupal. Cada estudiante

0 Brupo |g dard el titulo que mejor considere que represente a su
trabalO).

indice o tobla de contenidos.

Introduccién: pqui se describe en qué consisto el trabajo rgalizade (u-

ranto ‘f«‘] semestre y qué significado encuentra g €l mismo. '

4. Trabajos y actividades realizadosen clases: Todos 10s trabajos acor dados
que refieran afl_ tema elegido para el portafolio deben adjuntarse, inclui-
das las recorr&ClOnes fle |os ml smos. Ademas, deben realizar un analisic
global de las actividades realizadas en clases, reflexionado acerca gg gys
avances y aprendizajes en relacién con el tema escogido.

5 Anexos: En este apartado se incluirdn todo tipo de producciones ue

personalicen |gq) reflexiones. Estas pueden sor de creagign del grupd o

seleccionadas del aparyo cultural: imdsenes, f i
: s, T0t0S. pensami 00-
sfa. canClOnes dibujos. etc, ° ponsamiontos p

6. Reflexidu final a modo de conclusion: En esta ditima parte se debe .
ﬂexmnaz-r sobre el rabajo construido a lo largo del sgmestre. Guiese por
las sl guwntes preguntas:

¢Qué Perspectivas, reflexiones. argumentos aprendimos a Partir del
desarrollo deal portafolio'!

¢Qué significado lo damos a este nuevo aprendizajei’

¢Cambi 6 Ini/nuestra forma percibir la realidad en torno a la temati-
ca? ¢En qué? (Por qué?

Q6 sentido ha tenido e trahajo desarrollada?

¢Tienon nuevas preguntas o interrogantes?

wnN

LaTeflexion fing es fundamental, porque es @ momento en e que los/as
estudiantes gepen resignificar lo aprendido a través de los trabajos pro-
dUCldos en & semestre. ASl, € objetivo principal no se cumple solo con
adjuntar los trabajos y responder las preguntas sugeridas, sino también con
la relectura de sus producciones, a encontrar y contrastar sus posturas
frente aproblemas o temas que les afecten. A partir de ello, laintencién es
que los ¥ las estudiantes se descubran en sus propios trabajos y logren, en
estailtima etapa, dar cuenta de eSe descubrimiento. Paratales efectos, las



preguntas finales se enfocan, principalmente, en el significado y relevancia
gue los y las estudiantes le atribuyen a sus producciones,

3. Conclusion

Desempefiar la labor docente enmarcada en el contexto de |a préctica
profesional abre camino paranuevas propuestasy desafiOs, por medio ge
los cual es buscamos regenerar y resignificar |aensefianzay aprendlzaje de
nuestras disciplinas; sin embargo, muchas veces no logramos a cabalidad
realizar estos objetivos. y es que el trabajo pedagdgico se desarrollaalo
largo de toda nuestra experiencia como profesores, siendo vital el cons-
tante cuestionamiento en pos de enriquecer nuestros métodos y generar
larecepcion de aguello que deseamos transmitir,

En esta experiencia de cultivar lalecturay escritura filostfica se pre-
senta la dificultad de que los y las jévenes perciben la propuesta coma
"més de lo mismo", es decir, para ellos es solo "leer y escribir”, lo que
no les produce el entusiasmo que espero. No obstante, a partir de la ex-
periencia concluyo que lo fundamental es provocar € espaclO para la
expresion de las inquietudes de los y las estudiantes, de tal modo de
validarlos como generadores de pensamiento y conocimiento, Una tarea
dificil de concretar, por € modo que enfrento a inicio de la Préactica de
mi rol docente, esto es, desde una perspectiva mas bien teorica, de la
gue poco a poco tuve que aprender a desprenderme para validar de ver-
dad los intereses de los alumnos y alumnas, Ademas, € propio contexto
estandarizado, competitivo y fragmentado en que se desarrolla la tarea
escolar también dificulta que los y las estudiantes se sientan Illamados a
construir reflexiones y conocimiento vélido,

Desde este contexto, el desarrollo delapropuesta pedagdgicadel por-
tafolio filoséfico se ve afectado por tres factores decisivos: @ relaciones
de violencia construidas como curso; h) sentimientos de incredulidad
ante d sentido de la ensefianza escolar, y ¢) organizaciony actitud direc-
tivay unilateral con queinicio la préactica,

Lo anterior lo afronto implementando actividades en grupo, mas que
individuales o plenarias, con € proposito de mejorar las relaciones entre
ellosy ellas, Privilegio ademas trabajar con textos cercanos a su realidad,
a sus necesidades, conflictos e intereses, De esta forma, no solo busco
captar y mantener su atencién, sino hacer de la clase de Filosofiay Psico-
logia una oportunidad que permita replantear situaciones reales ocurri-
das al interior del curso -como €l acoso escolar-, de manera de colaborar
amejorar el climay lasrelaciones entre €llos,
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A pesar de que € portafolio queda amedio camino en su elaboracion,
tanto por las exigencias de la escuela-centradas mas bien en rendimien-
tos en pruebas de nivel estandarizas-, como por no haber considerado en
toda su magnitud las necesidades de los y las estudiantes, se potencian
sin embargo habilidades de comprensién lectora, redaccién, ortografia
y expresion escrita. Ademas, su implementacion permite la creacion de
trabajos acerca de problemas de su interésy, de acuerdo con lo que €ellos
mismos sefialan, sentilnientos de confianza y autonomia en la expresion
de ideas y pensamientos, cuestion fundamental para e desarrollo de su-
jetos criticos y reflexivos, que no repitan teorias, sino que se atrevan a
pensar los problemas de larealidad en que viven,

Finalmente, considerando latotalidad del proceso, me parece que €
desarrollo de lalecturay laescritura de caréacter filosofico constituye una
herramienta y aporte significativo para incentivar la formacion de jéve:
nes criticos, a favorecer €l desarrollo de susideas, y permitir que logren
organizarlas y transformarlas en juicios argumentados.
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MENU FILOSOFICO.
EXPERIENCIA DE FILOSOFAR CON TIC

Sebastian Véasquez Osswald

Desarrollar la capacidad de asombrar-sey preguntar-se
demanda abandonar |os lenguajes especializados

y excesivamente tedricos, trabajando desde la critica,

la reflexién del mundoy las problem6ticas que | e rodean.

INTRODUCCION

La construcciéon del conocimiento didactico solo es posible desde la
experiencia. Las reflexiones que presento en este escrito toman fuerza a
partir de una mafiana de invierno. Recuerdo que lalluvia del diaanterior
me parece una justificacion respecto de la ausencia de estudiantes aquel
dia. Es julio y hace frio. Por un momento percibo que cada uno de los
estudiantes detiene su mirada para examinarme, medirme, calcularmey
juzgarme. Satisfecha su curiosidad, cada uno sigue en lo suyo. Somos €
uno para € otro, sujetos nuevos, desconocidos. No obstante, nos encon-
tramos en un espacio comun, en lo cotidiano de laescuela. Cotidianeidad
marcada por relaciones fragmentadas, pasivas, mono6tonas y, en nuestro
caso, casi nadafilosoficas.

En aguella cotidianeidad € cruce de miradas con aquellos que me
parecen distantes y hostiles termina con una simple frase: "Profe, ¢vaa
hacer clases entretenidas? jMire que la filosofia es muy fome!". Contesto
répidamente: "¢/Cémo seria una clase entretenida para ustedes?'. Lares-
puesta no pudo ser mas categérica: "iNo sé... Usted es €l profel”.

La situacion antes descrita ocurre durante la escrituray lareescritura
de este texto, haciéndome reflexionar profundamente acerca de laforma
de aprender y ensefiar filosofia, las intenciones propuestas para la asig-
natura, larelacion quetiene conlosintereses de losy las estudiantesy la
pertenencia de los contenidos programados. En fin, lo anterior me lleva
nuevamente a preguntarme qué es filosofia y por qué quiero ensefiarla,
pero ahora con un matiz distinto. Las miradas, las palabras de los y las
jovenes, el diaadiadelaescuela, tornanlas preguntas de siempre en una
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inquietante novedad que, desde mi nuevo lugar como docente, necesito
responder.

1. Dilema de un docente: entre ensefar filosofia o ensefiar a
filosofar

Preguntarse por |a esencia de la filosofia no constituye una nO,vedad. No
soy el primero ni seré @ dltimo que se pregunte que es filosofla. Noobs-
tante, apesar de no ser una pregunta nuevasi es original, pues Femite g
origen del pensamiento filosofico y a punto de pa;tida del areﬂemén La
filosofia parte por preguntarse sobre su propio orgen y slgmflcado Pre-
guntas que inauguran un pensar y re-pensar por d sentido. Por lo tamo la
respuesta que puedo dar aqui no pretende eliminar 12 pregunta, smo. que
la presento como gje de las intenciones para |a ensefianza yaprend| Za)e
de ladisciplina. La erijo como punto de d;scus,én y como instantia ge
des/construccién de cual quier respuesta.

A mi juicio, el primer problema que emerge en torno aIapOSI bill dad
de ensefiar filosofia tiene relacion con su aparente SOllpsismo: jc6mo
ensefiar algo que comienza como un interés aparentemente myidual’
Descartes nos heredd una filosofia circunSCrita d ambtio del YO Un yo
que por su naturaleza busca entrar en didogo con los otros yo , pero
gue no puede sino reflexionar en primera persona:

Filosofamos en primera persona las conclusiones alas que llego |55
podré compartir, o las adquiriré gracias al dialogo establecido ¢op
otras personas, pero al final son tnicas eirrepetlbles, son mias [...] e
trata, por tanto de una actividad personal, pero 4ue se gjerce reflex|O-
nando sobre determinados problemas (Garcia MOrlyon, 2006: 106).

No obstante, |os seres humanos somos sujetos historicos y C‘ﬂturﬁles que
filosofamos en un determinado contexto social y epacal. Lad,v,s,6n entre
lo personal y lo contextual, entre € sujeto y el objeto, entre el adentroy
el afueraesunadivision arbitraria. Yalo dijo Ortegay Gasset "Yo soYYo
mi circunstancia". De alli que todareflexion personal se vuelva publlca
, social en el didlogo, alavez que lo publico y social estdn Impregnados
en las reflexiones fil osoficas. -
A laluz de lo anterior intento comprender mi breve pero mtensa
experienciaen la ensefianza de |afilosofia, que me haenfrentado a cons-
tantes reclamos de los y |as estudiantes:

'Profe, no quiero pensar'. 'Pero, jparaqué tanto! Si enlavidauno vive
simplemente Y se es fdliz. ¢Para qué entonces me vaya preguntar por
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gué es lo real?. 'jQué tanto Aristoteles! Si igual me vaya echar €l
ramo o vayarepetir'. 'Profe, ¢podemos hacer nada? Estoy cansado y
en este ramo no hacemos nada productivo'.

O comentarios brutal mente honestos:

Este es un ramo de relleno, yo le vayaresponder como nsted 'quiera’
gue responda, pero luego enlavidaoen €l trabajo, lo que bayadicho
Aristételes o Kant respecto ala ética me va a dar lo mismo.

Tales reclamos obedecen a modo como la filosofia ha venido desarro-
Ilandose en la escuela, es decir, a partir de planteamientos de autores
aislados. Cuestion que no tiene mayor sentido paralosy las estudiantes.
No obstante, y como he podido experimentar, plantear la clase de filo-
sofia como duday problematizacién también es tarea dificil. Conocer,
entender, problematizar, dudar, reflexionar necesitan de tiempo y espa-
cio para desarrollarse. Necesidades que se ven fuertemente combatidas
por lavoréagine de lainmediatez y el exitismo pragmatico de la escuela,
gue exige resultados cuantitativos, observables y reconocibles desde las
politicas publicas. La clase de filosofia no cuenta con tiempo ni espacio
en el escenario escolar. Reducida al ultimo afio de la ensefianza media,
con tres horas semanal es -en momentos que los y las estudiantes estan
presionados por aprender cuestiones Utiles para rendir la prueba de se-
leccion universitaria o paraingresar en el mundo del trabajo-, mas bien
se transforma en un accesorio indtil.

Si se mide alafilosofia a partir de criterios de inmediatez y pragma-
tismo, claramente no es Gtil, aunque tampoco pretende serlo. Pero si sela
comprende en su peculiaridad, si seleelavida cotidiana de manera méas
filoséfica, si no serenuncia ante laprimeraangustia al ver el mundo con
0jos nuevos y se toma concienciade larealidad que nos rodea, entonces
resulta ser Util y préactica paralavida personal y colectiva, y en esa me-
dida cobra sentido para los sujetos. No obstante, dicha perspectiva no
resulta sencilla de implementar, pueslosy las estudiantes no estan acos-
tumbrados a problematizar larealidad y tienden en principio a desalen-
tarse o sucumben ante laangustia que producen las primeras reflexiones.

Ante tales evidencias, me parece fundamental otorgar un valor mas
préactico ala asignatura. Incluso -y he aqui € riesgo-, si los horizontes
de lafilosofia se vuelven diflISOS y el lenguaje especializado -tan amado
a veces- hace gala de su ausencia. Iniciar la ensefianza de la disciplina
desde una perspectiva practica permite potenciar la reflexion, criticay
autonomia de pensamiento, especialmente a estar insertos durante tanto
tiempo en un sistema en el que lo reproductivo y memoristico muchas
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veces es lo esencial. Lareflexién que parte desde lapracticay que se enri-
quece con lateoriaes més originaria, puesapunia g|os 35?9““ préacticos
de lavida. y qué més practico que € aprendlzale, cuyafl nahdad es mo-
dificar nuestraviday hacerlamejor. Asi también lo entendiaVidal (1961:
29), cuando cuarenta afios atras sefialaba: " Quienes desconocen €l valor
de lafilosofia paralavidareal. para €l desarrollo del espiritu filosofico
y la orientacion ética de sus alumnos, niegan lautilidad practica de esta
ensefianza”.

No obstante, las disquisiciones sobre la utilidad préactica de la filo-
sofiay las posibilidades de cuestionar larealidad que de ella derivan no
sonrelevantes si el contenido de las reflexiones no tiene sentido paralgs
y las estudiantes. Me refiero a direccion, significado, finaidad. y P*¢%°
no tener sentido, porgue en € cotidiano no se ven enfrentados areflex| On
alguna, o bien por déficit en competencias bésicas -aun en los Ultimos
cursos de educacion secundaria, asunto que limita fuertemente el acer-
camiento ala problematizacion filosofica-, obien porque los temas estan
distantes de su contexto cultural, histérico y social.

Teniendo presente lo anterior he descartado una clase de filosofia
desde |a explicacion de autores, con uso de lenguaje SFHPHCO v te brico,
propio de los especialistas en € &rea, y he optado por una fﬂosofla que
fomente la potenciacion de los sujetos y €l desarrollo de Iacapacl dad de
asombrar-se y preguntar-se por larealidad. Desde mi perspectiva, ambos
modos -tedrico y problematizador de la propia realidad- son validos,
pues responden a objetivos no excluyentes, pero distintos en finalidad
y sentido. Desarrollar la capacidad de asombrar-se y preguntar-se o
la realidad implica hacer més filosofica la ensenanza de la IIIosoI laen
la escuela, es decir, transformarla en formay accion, en posibilidad de

pensamiento y reflexion. Transformacion que demanda abandonar los
lenguajes especializados Y excesivamente tedricos, trabajando desde la
critica, lareflexion del mundo y las probleméticas que le rodean; por
ejemplo, desde larealidad institucional, epocal y/o personal. En palabras
de Mariana Gonzélez (1997: 117):

Lafilosofia[...] aparece en nuestro tiempo como critica, como denun-

cia frente a una sociedad que se considera decadente, insuficiente
para abarcar al hombre en todas sus necesidades y aspiracione.s,.y

es en tanto critica, que la filosofia y su ensefianza deben POSICIO-
narse como forma de pensar-nos, vinculandose con la necesidad de
interpretacion de larealidad apartir de los contextos individuales Y
colectivos en los que estamos inmersos como Sujetos.
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Lo anterior implica que lafilosofia tendria que potenciar lareflexién
de larealidad actual; por eemplo, pensar en las nefastas consecuencias
de una igualdad estandarizadora, que se difunde y persigue mediante
la globalizacion, invisibilizando la diversidad. Asi también, situarse en
oposicion alahomogenizacidn del mundoy, en dltimainstancia, parape-
tarse contralamundrfatizaci6n de la cultura (Ricoeur), la estandarizacién
de la existencia (Kierkegaard), la proliferacion masiva del se o uno ané-
nimo (Heidegger) y/o laalienacion discursiva (Foucault).

Consecuentemente, |la ensefianza de |a filosofia deberia estar orienta-
da hacia nna problematizacién de larealidad y a pensar-nos desde nues-
tras circunstancias sociohistéricas. Tendria ademas que procurar una
reflexlOn sobre nuestra sociedad, nuestra geografia y nosotros mismos
como sujetos. histéricos. Problematizacién que determina preocupacio-
nes y ocupaclOnes particulares, estilos propios y originalidad en la pre-

sentacién de los problemas. Al respecto, Estrella (1999: 299) plantea que
las teorfas fllosofICas “aunque traten problemas proximos, sus modos de
preguntar, analizar y responder son diversos'. Desde la ensefianza de la
filosofia las palabras de Estrella (1999) pueden interpretarse como una
postbJlldadp.ara que los y las estudiantes generen sus propias perspecti-
vas de andhsls, méas que repetir reflexiones de otras épocas y otras socie-
dades que, sin duda, carecen absolutamente de sentido paraellosy ellas.
Por estarazén la propuesta didactica que desarrollo en estas paginas pre-

tende que losfas estudiantes articulen una reflexion desde sus propias
circunstancias, [lltereses y sentidos.

2. ¢Qué sucede en nuestras aulas?

Un problemaimportante, que hay que sobrellevar paraarticular unaclase
de filosofia desde los intereses de los y las jovenes, es que las escuelas
suelen exigir unaensefianza de | afilosofia orientada sol o a satisfacer con-
tenidos minimaos obligatorios, 10 que "no parece degjar lugar a un proceso
de refleX16n y debate en que las experiencias de los estudiantes tengan
alguna cabida significativa [...]" (Oyarzun, 1999: 223). Por el contrario,
una ensefianza de lafilosofia centrada en la interpretacién de larealidad
y en pensar-nos a partir de nuestra experiencia necesariamente va mas
alla de los contenidos minimos obligatorios. Lainterpretacion de larea-
hdad y, p.or lo tanto, |a posibilidad de dotar de sentido a la ensefianzay
al aprendlzaje de lafilosofta, requiere un proceso dialéctico, entre lapro-
blematizacién de larealidad que hacen los actores y los aportes tedricos
de los filésofos. En tal proceso dialéctico necesariamente se abandonan
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contenidos determinados a priori, reconfigurando nuevos saberes, en los
cuales los protagonistas no son otros que profesores y estudiantes,

De este modo, ensefiar filosofiay ensefiar afilosofar se vuelve mutua-
mente dependiente. Idea sostenida por Hegel, quien expresa:

[...] d modo de proceder para familiarizarse con una filosofia plena
de contenido no es otro que €l aprendizaje. La filosofia debe ser en-
sefiada y aprendida, en la misma medida en que lo es cualquier otra
ciencia (Hegel, 1998: 139).

Esto quiere decir que la ensefianza de la filosofia tendria que proceder
mediante el filosofar mismo, No obstante, nuestra realidad escolar nos
dice otra cosa. La ensefianza de la filosofia en Tercero y Cuarto Medio
no se vincula ni a ensefiar a filosofar ni a ensefar filosofia, sino que
corresponde, como plantea Oyarzun (1999), a revisar retazos inconexos
de contenidos tanto filoséficos coma psicol 6gicos, o incluso solo atemas
gue se tratan de enmarcar dentro de estas dos disciplinas. En oposicién
a esto, sostengo que la ensefianza de |a filosofia se encuentra inmersa en
unadialécticatedricay practica, enlaquelo importante es la posibilidad
de interpretacion del mundo y nuestro modo de vivir en é. Por ello, la
utilidad préctica de la filosofia y su ensefianza tienen relacion con for-
mar sujetos que se piensan y, por lo tanto, adquieren conciencia de estar
situados en un tiempo y un lugar, con capacidades e incapacidades, con
racionalidad y animalidad, con derechos y obligaciones: conciencia de si
y del mundo que les permite construir(se) en libertad.

3. Posibilidad de un aprendizaje significativo de la filosofia.
El uso deTIC

Hastahace un tiempo parecian coexistir solo dos formas de ensefiar filoso-

fia que, segun Echeverria (1997), se relacionaban con el método histérico
y €l sisteméatico enciclopédico o dogmético. Laprimera correspondiaala
exposicion sistematicade las teorias y corrientes filoséficas apartir deuna
eleccion arbitraria de filésofos y sus planteamientos esencial es; |a segun-
da, alaexplicacion de los tipos de filosofia por medio de su definicion y
caracteristicas. El mismo Echeverriapropone un método didactico basado
en la lectura de obras filosoficas, que contrasta las ideas propias con las
gue aparecen en los textos, en pos de incentivar un debate, en el cual, se
prevé, surgira el interés por alguna corriente o filésofo, momento en €l
cual Echeverria (1997) propone comenzar con la exposicion histérica de
aquello que interesaalosy las estudiantes.
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Dicho método esta estructurado mediante unaexplicacion oral de los
contenidos, reforzados por un texto sobre cuya base se realizan activida-
desy en la que larelacién entre profesor y estudiante se limita a aula,
de manera oral y escrita, mediante €l uso de la pizarray laentrega de en-
sayos. No obstante, este modo de relacion y circulacién de conocimiento
ha quedado en el pasado. En € siglo xxI larelacion con el conocimiento
ha cambiado. Los individuos estamos bombardeados por nhuevos medios,

gue han desarrollado también nuevas formas de leer einterpretar € mun-
do. Como lo sostiene Cabero (2001):

Determinados medios facilitan tratamientos especificos de la infor-
macion gracias a repertorio simbdlico que tienen, y a la gramética
y sintaxis que permite que los relacionemos de formas especificas y
concretas; por gemplo, el hecho de que un hipertexto facilite que el
usuario relacione y construya la informacion de forma especifica en
funcién de sus necesidades, es posible gracias a unos atributos espe-
cificos que permiten que los sistemas simbélicos puedan ser movili-
zados de maneras concretas (Cabero, 2001: 6).

Una ensefianza de la filosofia orientada desde la reflexion de la realidad
y desde €l contexto histérico y cultural que habitan los sujetos, no puede
obviar que los medios tecnol 6gicos han invadido la cotidianeidad y han
cambiado las formas de circulacion y construccion del conocimiento.
Si bien lafilosofia no se ha desentendido de este fendmeno, € proceso
de familiarizacion ha sido mas lento que en otras disciplinas. De ali la
necesidad de aportar con experiencias practicas que permitan un mayor
acercamiento de los jévenes alareflexion filoséfica con € uso de TiC.
Segln Robbins (1999), nos encontramos viviendo una nueva revo-
lucion, después de la industrial, que se traduce en un movimiento des-
de la exclusion a lainclusion respecto de lared global de informacioén,
es decir, los sujetos —y en este caso l0s y las estudiantes- encuentran
mayor posibilidad de acceder a la informacion que antafio. Es por ello
gue los profesores de filosofia que enfrentemos la ensefianza por medio
de TIC necesitamos tener presentes dos asuntos: primero, la necesidad
de generar criterios de discriminacion respecto de los bombardeos de
informacion y, segundo, que todo individuo que se enfrenta a esta can-
tidad de informacion tiene la obligacion -incluso me atreveria a decir
ética- de convertirse en protagonista de su aprendizajey en generador de
conocimiento. Esta Ultima cuestion implica necesariamente la primera,
lamentablemente no asi alainversa. Desde mi perspectiva, |os profesores
de filosofia debemos procurar la construccién de criterios que permitan a
los/as estudiantes discriminar y enfrentar el bombardeo de informacion
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y, alavez, generar espacios para que los alumnos y alumnas construyan
significados propios y adicionales a los contenidos que debemos pre-
sentar a partir del curriculo obligatorio, de modo de resignificarlos y/o
abrir nuevas posibilidades de conocimiento y aprendizaje més alla del
programa curricular.

No obstante, proponer unatarea orientada hacia lareflexiony en la
gue sean losy las estudiantes los protagonistas no es un proyecto fécil de
[levar acabo, dado que el sistemaescolar chileno incentivaun aprendiza-
je memoristico, culturalmente desarraigado de lasvidas delosy las jove-
nes, y que se evalllaen pruebas estandarizadas. Esto no es menor, porque
contradice todas las actual es propuestas sobre aprendizaje significativoy
laimportancia de lamotivacion a momento de aprender. No es momen-
to paraahondar en estas teorias, solo recalcar que potenciar aprendizajes
significativos implica desarrollar autonomia del pensamiento, vital para
la ensefianza de la filosofia, como he venido argumentando.

De mismo modo, lamotivaciény € deseo de saber se tornan impor-
tantes cuando se aduce que los y las estudiantes se encuentran desmoti-
vados hacia al aprendizaje, 1o que no es menor, si consideramos que la
motivacion es aquello que produce € movimiento (Reeve, 1994). Al res-
pecto Tapia (199S) postulala existencia de algunos factores que influyen
en lamotivacién dentro del aula, a saber, deseo de dominio, experimen-
tar competencia, aprender cosas (tiles, conseguir recompensas, experi-
mentar autonomia, tener control personal y seguridad, salvaguardar la
autoestima, obtener aceptacion incondicional, etc.

L os/as estudiantes no viven todos estos factores, ni tampoco seviven
todos en el aula. Por ello Tapia (199S) aconseja alos docentes esforzarse
para que los estudiantes valoren el aprendizaje (sobre el éxito o € fraca
s0), vean y experimenten multiples formas de inteligenciay pongan su
atencion en lacomprension y el gercicio de su experiencia para que de
tal manera logren autonomia y control. Agrega que uno de los puntos
relevantes para llevar a cabo una ensefianza motivadora es la forma de
presentar y estructurar las tareas y actividades en el contexto de clases,
yaque por medio de esto es posible despertar lacuriosidad. Con este pro-
pasito, insta a presentar los contenidos de manera sorprendente, plantear
problemas, variar los elementos de la tarea, dar a conocer € porqué de
la ensefianza de esos contenidos (relevancia) y relacionar |os contenidos
con los conocimientos previos, o que implica situarlos culturalmente,
cuestion que muchas veces se olviday que es fundamental si €l propé6-
sito de la ensefianza no es transmitir el curriculo, sino problematizar la
realidad.

TERCERA PARIE:
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Considerando entonces la importancia simbdlica de los m

bero, 2001), el valor del aprendizaje significatiyg 98% moto egIOs (Ca
T de la -

tonomia del pensamiento y la necesidad de jpeeng .
. ivar vaci
or aprender (Reeve, 1994; Tapia, 1995) desarrollo la motivacién
| X na propuesta para

a la . o ens ..o
¢ %se “e '|0SOfia que posibilite la construccién d
que p ite nuevas formas de
flc. . Jomo

pensamlento y problematizacion de larealidad a par‘talr de. |
esta de%o % .
S npe’ag ICa s‘gUIendo,Io's planteamientos de o (2001)
gUlen sena’a as sigUlentes caracteristicas de las TiC: :
L p?rnblan I,a manera de crear, elaborar. transmlt_l ry acced ar a I a
m¥ormaclén y se crean nuevos lenguajes expresivos.

2. Poseen un gran impacto social y cultural: penetracion oy todos

Iegs sectores (culturales, econdémicos, educativos, ind t' |
C.). us naes,

3. Poseen una gran interactividad, que se da entre la personay €
medlO o entre personas que utilizan d medio.

4. Algunas Ponen g alcance de los usuarios grandes cantidades de
mformaclon, con mdependencia del espacio y del tiempo.

5. germiten posibilidades de comunicacion practicamente ilimit
as. a

Tienen més influencia sobre los procesos que sobre los productos.
Permiten la potenciacién de audienciasegmentariay diferenciada.
Innovacion casi constante.

Gran diversidad, tanto respecto de los recursos como sobre lo que
se puede hacer con €llos.

© NN o

A partir de sus caracteristicas se suscitan diferentes ventajas:

1. Fé&cil acceso gtodo tipo de informacion sobre cualquier temética
y medlante dlstmtos lenguajes (textual, icénico, sonoro).

2. Permiten realizar cualquier tipo de proceso de datos de manera
réplday fiable: escrituray copia de textos, calculos, creacion de
bases de datos, tratamiento de iméagenes, etc.

3 Eerrrfiten una comunicacion inmediata, sincrénicay asincrona.
Greclas a ello podemos establecer contactos con personas de
nuestro entorno o de las antipodas en cuestién de segundos.

4. Proporcionan una capacidad de almacenamiento de informacion
casi 1imitada, gue no solo podemos transportar en soportes digi-

tales_’ smo que también podemos acceder a ella desde un ordena-
dor mcluso a aire libre.
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5. Automatizan Y simplifican cada vez mas nuestras tareas y nos
permiten presentarlas cadavez mejor y con mas facilidad.

6. Permiten. cada vez mas, una mayor interactividad, tanto en te-
mas cientificos como |udicos.

7. Permiten €l uso de sistemas de cédigos cada vez mas homogéneos
de digitalizacion para €l registro y procesamiento de cualquier
tipo de informacion: textos, iméagenes, voz, etc.

E! uso de Tic conlleva una nueva forma de ensefiar y aprender en la
escuela, favorece relaciones mas horizontales, pues el profesor yano es
la tinica fuente de informacién: colaboran a que ellla estudiante se sitle
en el centro del aprendizaje, pues el acceso alainformacion le permite
construir el conocimiento apartir devarios puntosy no solo desde el pro-
porcionado por el profesor: posibilitan que el estudiante sea el principal
protagonista del aprendizaje, quien aprende por medio de la exploracion
y el descubrimiento. Por su parte, el docente tiene la mision de generar
competencias en los/as estudiantes en torno alainterpretacién, organi-
zacion y seleccion de informacion, para enfrentarse de forma critica 'y
reflexiva ante la avalancha de esta.

Ahorabien, cabe preguntarse, ¢como las Tic hacen eco de lo esperado

y propuesto para la ensefianza de la filosofia? La primera razon es que
permiten invitar alosy las estudiantes a plasmar sus ideas, creencjas,
opiniones, juicios, etc., que muchas veces no dan a conocer en clases por
timidez, falta de oportunidad o miedo. Las Tic permiteny prometen ser
un soporte mas amable y atractivo paralos y las jOvenes, en la medida
en que constituyen el medio através del cual se relacionan en la vida
cotidiana. La interactividad de las Tic, especialmente de la web, entu-
siasma mas a los/as estudiantes, pues pueden acompafiar sus escritos
con videos, iméagenes 0 musica, volviendo la hoja blanca virtual en un
hipermedio con hipertexto. En resumen, las Tic son una plataf orma mu-
cho maés atractivay ludica para compartir las reflexiones respecto de la
realidad y del mundo que nos rodea.

Un segundo aspecto radica en potenciar €l protagonismo que implica
una reflexion filosofica, la que podria llevarse a cabo si los y las estu-
diantes la asumen con el mismo protagonismo con que se enfrentan a
una plataformavirtual. Esperanza que se fomenta mediante lanaturaleza
andnima que pueden otorgarles a sus escritos, como también a la posibi-
lidad de expandir el aprendizaje més alla de |a sala de clases, por medio
de los aportes y cambios que pueden lograr en el planteamiento de sus
ideas, asi como las invitaciones atrabajos colaborativos con estudiantes
o profesores, no restringidos a lainstitucion de la que forman parte.

TERCERA PARTE:
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Por dltimo, quisiera reforzar un aspecto de las Tic cont'midg
caracteristica que vincula los dos puntos recién mencionados y q
vincula con la capacidad de acceder a grandes fuentes de informaci¢
Hoy los navegadores nos permiten trabajar con varias pestaiias, de m;
de tener varias paginas o sitios web que surgen como apoyo a nupsi
escritura, reemplazando (0 permitiéndonos acceder a su version dieig)
zada) los libros, diccionarios, enciclopedias por sitios web, que son ngi -
amables con € nativo digital y de mayor acceso, pues entre la posibilidad
de comprar un libro o acceder ainternet en la sala de computacion la ba
lanzaseinclinapor esta tltima. Ademas, existe ago que los medios con-
vencionales no permiten, que es la posibilidad de conocer lo que otros
estan haciendo en tiempo real.

Ahora bien, ante la pregunta sobre cémo € uso de las Tic permite
pensar-nos, puedo sefialar que pensar-nos tiene una dimensién social,
en lacual el que se piensano es un sujeto enclaustrado en su individua-
lidad, sino un colectivo, un curso, un grupo de estudiantes o de amigos
que se piensan. De tal manera, las TIC -especialmente los entornos vir-
tuales- permiten emprender de forma colectiva aguel camino que tradi-
cionalmente se traza en solitario, ante la consigna de escribir reflexiones
en forma individual.

4. Experiencia de ensefianza de la filosofia con TIC en un
liceo técnico

Durante mi Préctica Profesional en la asignatura de Etica. en un Cuarto
Medio de la especialidad Alimentacién Colectivaen un liceo técnico, me
propongo la posibilidad de pensar-nos en la cotidianeidad. Su cotidia-
neidad y su futuro estan vinculados indiscutiblemente con la comiday
el cocinar.

Parallevar a cabo lapropuesta utilizo las diferentes herramientas tec-
noldgicas que ofrece d colegio, empezando por una pizarra interactiva.
E! uso de esta pizarra, la cual consiste basicamente en un ordenador mul-
timedia conectado a Internet y un video-proyector, permite compartir
materiales y trabajos realizados por otros profesores o los mismos estu-
diantes, bgjo diferentes formatos, en los que la palabra escrita ocupa un
segundo lugar, al optar por el uso preferencial de elementos visuales y
SoNor 0s.

Gratamente, me llama la atencién la nueva relacion que provoca la
pizarra con los alumnos y alumnas. Es sabido que no tiene buena acogida
"salir ala pizarra', donde los desempefios son expuestos publicamente.
Con la pizarra interactiva ocurre lo contrario: los y las estudiantes cons-
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tantemente quieren estar interactuando con €lla, lo que desafia metodo-
I6gicamente d disefio de actividades que incrementen la motivacion y
aprendizajes mas significativos (Marqués, 2002), para que losy las jove-
nes puedan desempefiarse en este medio y reflexionar filosoficamente.

Junto a la pizarra, la conexion wi-fi permite blusguedas inmediatas
en internet y, gracias a la tecnologia touch, se realizan presentaciones
PowerPoint® mas dinamicas, que captan la atencién y participacion de
los/as estudiantes. De estaforma, el formato de presentacién de las clases
es més atrayente, lo que desarrolla lareflexién filoséfica. Ademas, deci-
do potenciar una mayor participacion de los y las jévenes a partir de la
creacion de un blog! y €l uso de las cuentas de correo electrénico. El blog
tiene como funcion exhibir los trabajos realizados y los comentarios que
estos suscitan entre los integrantes del curso, a manera de retroalimen-
tacion y evaluacion. Laidea es que los/as estudiantes trabajen de forma
conjunta en la creacién de los conceptos, se retroalimenten entre ellos 'y
compartan sus experiencias a ir construyendo las diversas reflexiones.

Los correos electrénicos se usan pararecibir los trabajos en una for-
ma mas privada para realizar retroalimentacion, dados los reparos que
tienen d inicio los y las estudiantes para mostrar sus trabajos al resto de
sus compafieros. En este sentido, el uso del correo permite un didogo
entre los estudiantes y el profesor, de manera de realizar recorrecciones
al trabgjo y luego publicarlos para nuevas retroalimentaciones de parte
de los comparieros.

Para potenciar unareflexién en laque los y las estudiantes sean ver-
daderos protagonistas los invito arealizar video-disertaciones a partir de
la entrega de un texto con los conceptos de amor y/o libertad, dados por
la institucion como contenido obligatorio a desarrollar. Los/as estudian-
tes deben realizar grabaciones en que den cuenta de como interpretan los
conceptos desde un contexto vivencial. El curso decide adoptar laforma
de teatralizaciones, paralo cual, ademas de reflexionar acerca de los tex-
tos entregados por el colegio, deben investigar otras concepciones que les
permitan escribir el parlamento y perfilar los personajes y las escenas.
Las video-disertaciones son exhibidas a curso por medio de la pizarra
interactiva, y se caracterizan no tanto por la calidad de las grabaciones,

Para |a creacion de un blag sugiero realizarlo en www.blogspot.com, plataforma bas-
tanta intuitiva para e desarrollo de biagy que, ala época, posee las car acteristicas de
disefio casi automatico. También se puede crear un grupo de discusion en Facebook,
accediendo ala parte de grupos que se encuentra debajo de la foto de perfil, dentro de
las opciones de las aplicaciones.
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sino por la resignificacién vivencial que realizan de los conceptos,
que ponen en mOVImlento reflexionando sobre su vida, la sociedad
realidad actual. y
Luego de las video-disertaciones se lleva a cabo la creacion de u
WebQuest relacionada can € arte culinario. La idea es realizar una ﬁoa
midaformal apartir de laelaboracion de tres platos: entrada, princi 2y
postre. El papel de lareflexion filosdfica es lainspiracién de Iacreaci(m
de cada plato desde la resignificacion que han realizado de los concep
tos en los trabajos previos. Por lo demas, |a elaboracion de los platos se
grabaal ?Sti}f’_ de programatelevisivo de cocina o tutorial de Youtube, de

manera de dejar registro del proceso de creaciony tenerlo al momento de
la evaluacion final.

5. WebQuest: menu filosofico

Dodge, ®1 1995, presentd |a WebQuest para sus estudiantes de San Diego
State Umverslly, Cdlifornia. Su intencién era propiciar un uso activo de
internet, estimulando en los y las estudiantes el pensamiento critico y
la produccién de material entre los profesores. Todo en torno a una ac-
tividad que implicara la solucién de un problema mediante el uso de la
informacion.

La WebQuest es una propuesta de trabajo para los/as estudiantes en
la que: desde la descripcién de una situacion, estos realizan un proyecto
a partlf dd uso de la mformacién esencialmente alojada en internet, la
cual ha Sldo preseleccionada por € docente. Esta informacion es trans-
formada por medio de un trabajo colaborativo, que tiende a una contex-
tualizacion y significacion de lainformacién parasu utilizacion préactica.

De ®5% manera, ¢! contexto WebQuest se propone trabajar habilida-
des C0BnILIvas superiores de forma colaborativa, siendo comparable con

los prmcl'pI'Os mstructivos propuesto por Merrill (2002) considerados
indispensables para €l aprendizaje. '

Tabla 1. PRINCIPIOS DE LAS WEBQUESTS DE MERRIL

Principios de Merrill Rasgos de las WebQuests

Prot;!em;s: qule d allum,na(jjo este Tarear esta ligada a la realidad vy
Ilorlnefngsa 0 gluzcggﬁo%ucé%n rr?u?nEjGO comporta una aplicacion real de
red. y contenidos. Debe estar contextua-

lizada, ser relevante y lo mas real
posible.
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ACVIDADES PARA

Continuacién Tabla 1. PRINCIPIOS DE LAS WEBQUESTS DE MERRIL.

Activacion: que se activen los co-
nacimientos y experiencias previas
relevantes del alumnado, como fun-
damentos para los nuevos aprendi-
zajes de conocimientos y destrezas.

Proceso: pate de aquello que d
alumnado sabe y sabe hacer.

Demostracion: que se demuestre
qué es lo que hay que aprender.

Tarea: describe @ producto final
que el alumnado debe elaborar, tan-
to conceptual como materialmente.

Aplicacion: que € alumnado utilice
y aplique sus nuevos conocimientos
y destrezas.

Tarea: comporta la creacion de con-
tenidos por parte del alumnado, con
la elaboracién de un material y, a
menudo, con una presentacion pu-
blica

Integracion: que & alumnado inte-
gre los nuevos conocimientosy des-
trezas en su mundo.

Tarea: esta ligada a la realidad y
comporta una aplicacion real de los
contenidos. Debe estar contextua-

lizada, ser relevante y lo mas real
posible.

Fuente: Tablatomada de Quintana e Higueras (2009).

A partir de lo anterior se puede concebir la estructura de la WebQuest
predeterminada en cinco momentos, aun cuando en la actualidad se han
incorporado otros. La estructurabasal es:

e Introduccién: Se parte desde los conocimientos previos de los y
las jovenes, desde los que € docente entrega informacion bésica
acerca del proyecto que sevaallevar acabo. Laintroduccion ha
de ser motivadora, de forma que los/as estudiantes mantengan el
interés durante el desarrollo de toda la WebQuest, por lo que es
de suma importancia la factibilidad de lo propuesto como pro-
yecto. El problematiene que ser real o simulado, pero conectado
con larealidad en la que se llevan a la practica los conteDidos
gue se quiere trabajar. Se sugiere partir con unapregunta, un reto,
un desafio, que debe interpelar directamente a estudiante para
Ilegar abuen puerto, Por Gltimo, se debe dejar patente que €l pro-
tagonista de la actividad es en todo momento €l estudiante,

CUNTENIDUS UBLTGATURIUS 1 95

PALADAR GASTRONOMICO

INTRODUCCION

Hola, estimadod|Jaestrosculinarios.
Hoy tenemosima tarex especial, viene
anuestrorestagrant nadamas y-nada
menos queun graa critico de cocina.
Lapublicacién def dia de margana en
su colunmasera denuestro rabayo, ¥
4¢ el| o depende auestra reputacion, De
modo que debemosimpresionarlo
pos’“‘?lﬁieﬂfe iAsfquey ‘ayan POl U
delantalt

Nuestro #zzturo ests en nUesrasmanps -

Fig. N° 4. Introduccion de la WebQuest.

Tarea: Es presentada como €l resultado a conseguir durante €
desarrollo de la WebQuest, es decir, e producto final. Este ha
ge se{ tanto material comp conceptual Dodge (2002) pro

de tareas que Srven como referencia. a saber: t
de recopﬂamén repeticion. periodisticas, cientificas, de mlste-
no dlseno emisién de un juicio, analiticas, autoconocimiento,
productos creahvos, construccion de consensos y tareas de per-
SUasl6n. Hay que mencionar que en latarea NO van los pasos que

han de segUIr los/as estudiantes para realizar el producto flnal
aquello Se detalla en procesos.

one




PALADAR GASTRONOMICO

TAREA

Impresionara | 0s eriticos no es nada facil.
Tendremos QUe trabajar arduo.

Lo primero QU karemos esrescatar ey
recetaJlamada " Video--disertaciones,; de
manera Queseaalgo novedoso para el
crltico. Entretodos analizaremos fas recetas
V Ccocinaremosagued/as quesdeccionemos.
-Losplatos deben estar inspirados por f20te
en l0s conceptosde amory fibertad.
Entrada, platodefondo y postre, _
COmo esUN gran irabajo formardin gripos de
4 personas. Parainmortalizarlafiazaia, 1
prabaremos COMOsi fuera unprograma de
cocipade TV

Cada grupo debe elegirsuspropios
ingredientesegricos comomatariales.

Fig. N°5. Tarea.

Proceso: Es importante partir de aquello que los y las estudiantes
saben y saben bacer, y desde alli se describen los pasos que se
deben dar parallevar a cabo latarea. Realizar latareaimplicasu
division en subtareas, provocando a su vez una divisién de las
labores y de las responsabilidades dentro del grupo de trabajo.
Asi, €l proceso se convierte en una suerte de estrategia. Dentro
del proceso seincluyen los recursosy € andamiaje (scaffolding);
por gjemplo, diagrama de flujo, tablas-resumen, mapas concep-

tuales, €tc.
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PALADAR GASTRONOMICO

PROCESO

Parallevar a cabo nuestro programo culinario se
deberan seguir lossiguientes pasosy como son
dos las tareas se llevaran a cabo dos procesos:
Proceso tedrico. Implicala eleccion de la recetay
Video-disertacion. Ademas de profundl zar
nuestro conocimiento de la teoria base de la
recetd, para ello deben investigar el
planteamiento filoséfico de amor o libertad.
También deben saber del contexto histérico
desde donde surge lo teoria, para que se
inspiren al hacer fas preparaciones

Proceso Préctico. Implica la elaboracién de los 3
platos, ponerles un nombro y explicar su
relacion con la teoria que han investigado
Entrada

Plato defondo

Pogtre.

Figura N° 6. Proceso.

e Recursos: Son parte del proceso y corresponden en su gran ma-
yoriaa unallista de sitios web, previamente seleccionados por €l
docente, a partir de la pertinencia con los contenidos que estan
siendo trabajados —o seran trabajados- con los y las estudiantes.
También se hace mencién de los recursos offline que se necesitan
o que son aptos paralograr latarea. El propdsito de entregar esta
Hsta es que los alumnos y alumnas no se desorienten ni pierdan
la concentracion en la navegacion por laweb. Si en d proceso se
ha hecho una diferenciacion de roles, esta ha de hacerse patente
también en una segmentacién y diferenciacion de los recursos
por roles y/o tareas, alavez que se mencionan los conocimien-
tos y habilidades minimas que han de poseer los y las estudian-
tes parallevar a cabo latarea propuesta. Esto sirve de incentivo,
puesto que lo solicitado ha de ser siempre contenidos ya traba-
Jados por d docente; en caso contrario impedira €l desarrollo de
la WebQuest.

o Scaffolding: Corresponde a los consgjos que se dan respecto de
la forma de utilizacion de la informacion reunida (diagrama de
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flujo, tablas-resumen, mapas conceptuales, etc.). Es una guia del
docente para facilitar el desarrollo de la tarea a los/as estudian-
tes, de manera de optimizar recursos y tiempo mediante la cons-
truccion de ayudas visuales, mostrandoles alos y las estudiantes
distintas propuestas de como llevar a cabo la tarea de manera
optima. Ultimamente, dentro de los recursos también se puede
incorporar espacios de intercambios pertenecientes alaweb 2.0,
insertando en la WebQuest servicios tales como blogs, foros vir-
tuales, sistemas wiki o enlaces a grupos creados en Facebook o
Twitter, de manera de incentivar € trabajo cooperativo.

e Evaluacion: Se debe explicitar las herramientas de valoracion
gue se emplearan, tales como rabricas, listas de cotejos u otros.
Los criterios de evaluacion han de ser claros, precisos y coheren-
tes con latarea propuesta. En unaWebQuest |os elementos que se
suele evaluar son: € trabgjo del estudiante, €l trabajo del grupo,
e producto final y la WebQuest en si (evaluacion realizada tan-
to por el estudiante como por el profesor). Las evaluaciones de
WebQuest han de ser més cualitativas que cuantitativas, dados
la metodologia y los aspectos pedagogicos que la sustentan. Por
ello, un elemento como la autoeval uacién también resulta indis-
pensable.

e Conclusién: Este ultimo segmento de la estructura basal de una
WebQuest da espacio pararesumir la experiencia que significael
trabajo con esta por parte de los/as estudiantes, en su dimension
tanto individual como grupal, ademas de plantear una reflexion
en torno a proceso, de manera de profundizar los aprendizajes
logrados con el desarrollo de la WebQuest. A su vez, se insta a
gue losy las jovenes realicen una critica constructiva, sugiriendo
maneras distintas de hacer que permitan mejorar la propuesta
de laWebQuest. Finalmente, se tiene que llevar a destino el pro-
ducto creado, ya sea subiéndolo a internet, remitiéndolo a au-
toridades pertinentes, presentandolo en exposiciones cerradas o
abiertas, etc. Laidea es dejar constancia de lo desarrollado, ala
Vez que seguir compartiendo lainformacién y los productos.

Existen otros apartados que no corresponden a la estructura basal de la
WebQuest, pero que han ido apareciendo, ya para cumplir con algunas
exigencias legales acerca de la propiedad intelectual o porque significan
un aporte sustancial ala misma. No obstante, su aparicion no se hasis-
tematizado, por lo que aln es frecuente encontrarse con WebQuest que
carezcan de estas partes:
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» Portada: Contiene informacion acerca del titulo de la WebQuest,
los destinatarios, |a autoria, lainstitucion patrocinante, el afio de
creacion, las revisiones, el nimero de veces modificada, etc.

» Créditos. Es el lugar paraagradecer los asesoramientos, colabora-
ciones y prestaciones de servicios, individuales y/o instituciona-
les, que permitieron llegar a concretar la WebQuest. Ademas, se
informa acerca de lareferencia detallada de los autores y lugares
desde los cuales se ha extraido la informacion que esta siendo
ocupada.

e Guia didactica: Son orientaciones para profesores, que informan
acerca de los objetivos curriculares generales, concretos o trans-
versales; presentan sugerencias metodoldgicas, estrategias didac-
ticas, bibliografia complementaria, actividades complementarias,
explicitacion de los contenidos que se trabgjaran (conceptual,
procedimental y actitudinal), las areas curriculares implicadas,
los conocimientos en TIC que son considerados cama base para el
desarrollo de laWebQuest, €l tiempo previsto de las sesiones, etc.

A partir de lo anterior, Dodge (1995) presenta un pequefio esquema para
resumir los pasos que debe realizar d profesor pararealizar unaWebQuest:

Seleccionar un tema adecuado paratrabajar en una WebQuest.
Seleccionar su disefio.

Concretar y escribir como se evaluara alos estudiantes.
Disefiar el proceso de creacion.

Revisar, perfeccionar y mejorar.

s wNE

El proceso de creacion de una WebQuest parte, por lo general, constru-
yendo un texto, paraluego convertirse en unaversion electronicavirtual
Unica alojada en algun sitio web. Esta transformacion se puede realizar
por medio de un software como Publisher® u otros. Sin embargo, latrans-
formacién no significapasar aotro formato elementos ya creadosy pensar
con ello que se estarealizando una WebQuest, ya que laredaccion tiene
gue tener en cuentalo que Dodge (1995) [lamé Focus:

Find: localizar sitios web de calidad.

Organizar alos estudiantes y 10s recursos.

Challenge: motivar en los estudiantes actitudes criticas y reflexivas.
Utilizar todo el potencial del medio.

Scaffold: crear andamios vinculantes con altas expectativas.
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6. Conclusion

Los fundamentos que vuelven pertinente alaWebQuest como estrategia
de aprendizaje ya ban sido mencionados en gran medida en los aspectos
referentes a las TIC, permitiendo un aprendizaje interactivo con dosis
importante de motivacién. Esto va acompafado de aspectos como:
» El abandono del aprendizaje lineal, optando por un aprendizaje
hipermedial.
e Provocar protagonismo en el aprendizaje por parte de losy las
estudiantes.
* Aprender con otras personas que se encuentren conectadas, tanto
de forma sincr 6nica como asincronica.
» Laconstruccion de unasociedad virtual de aprendizaje.
» H aprendizaje en conjunto (en grupo).
» Promover el uso adecuado y ético de informacion.

El énfasis de toda WebQuest esta en € procesamiento de lainformacion,
siendo posible, sin mucho esfuerzo, vincularlo con los aspectos cons-
tructivista y construccionista. La preocupacion se pone en desarrollar
competencias vinculadas con €l manejo (planificacién, acceso y uso) de
la informacién, que a su vez tiene relacion con la forma de aprendizaje
de Dewey (preguntas y busgueda de soluciones) y de Brunner (creacion
de andamigjes).

En el caso concreto de la propuestaaqui exhibiday enrelacién conla
ensefianza de |a filosofia, podriasurgir la suspicaz interrogante respecto
de como la WebQuest invitaalosy las estudiantes a pensar filostfica-
mente mientras cocinan. Pararesponder se debe tener presente que, por
mas que los/as estudiantes se encuentren cocinando (algo aparentemen-
te poco filosofico), esto es solo la actividad visible directamente, pues
previa a ella han tenido que hacer un trabagjo de problematizacion de
los conceptos propuestos, han buscado informacién en laweb, realizado
sus video-disertaciones -trabajando y reflexionando en equipos-, y han
leido textos que sustenten sus reflexionesy el ment final con bases tedri-
cas. Asi, han buscado y leido informacién, han cuestionado, han pregun-
tado y resuelto dudas, han propuesto puntos de vista, han aprehendidoy
reinterpretado larealidad. En sintesis, han dotado de sentido los concep-
tos de amor y libertad, méas allé de la elaboracion técnica que implicala
produccién de un plato o de un programa de televisién culinario.

De esta manera, lafilosofia y su reflexion no se les presentan como
algo distinto y gjeno aellos, sino como ago que les puede servir de fuen-
te de inspiracion, de forma de comunicacion o de fundamentos para sus
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el ?cciones y accion .1 L.
curin, - €s, que mc uso puede presentarse en la elaboracion

a.
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