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INTRODUCCIÓN

No llay nada m6s convincente que los 11echos de la vida real.
El principal objetivo, para mí, es que la teoría llegue a alcanzar

la cotidíaneídad.

(FREIRE y SHDR, 2014)

Todos aquellos que trabajamos como profesores sabemos que la educa­
ción es una actividad práctica, y que, si bien su desarrollo pone en juego
una serie de aspectos teóricos, la sola teoría -en la que excesivamente
hemos sido formados los docentes- no es suficiente ante la ajetreada co­
tidianeidad del aula. De allí nuestra urgente necesidad didáctica, mal
interpretada por ciertos grupos de investigadores y académicos como un
simple requerimiento de recetas en las cuales depositar la eficiencia edu­
cativa.

Muy por el contrario, la urgencia de conocimiento didáctico de ca­
rácter práctico obedece a la necesidad de una pedagogía que desde la
acción cotidiana configure nuevas formas de relación y actuación en
el complejo y demandante escenario educativo, que muchas veces está
fuertemente tensionado por el alto número de estudiantes por curso, ho­
rarios recargados, poco tiempo para la preparación de clases y para la
retroalimentación del trabajo de los y las estudiantes. Por tanto, construir
conocimiento práctico constituye un imperativo ético y político, y un
aporte a la transformación educativa desde los saberes que hemos ido
configurando los docentes desde la experiencia.

Es relevante señalar que los profesores, a pesar de lo que señala el
mundo académico tradicional, somos los primeros investigadores en las
aulas, y en nuestros años de experiencia vamos acumulando una serie
de saberes prácticos, muchas veces desdeñados como conocimiento pe­
dagógico debido a la odiosa separación entre investigación y docencia,
por la cual se concibe a los profesores como expertos en la transmisión
de información y no como constructores de saberes. Al respecto, Paulo
Freire e Ira 8hor (2014: 27) plantean:

[... ] hay otra cosa que se les dice a los profesores: que la enseñanza
no tiene nada que ver con la investigación ni con la producción de
conocimiento. Como si orientar un seminario [... ] en [... ] filosofía no
tuviera ninguna importancia [... ]. Cuando pienso en pasar tres horas



16 EXPERIENCIAS DIDÁCTICAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA EN EL AULA INTRODUCCIÓN 17

con un grupo de estudiantes discutiendo la naturaleza educativa de
la política [... ] yeso no es investigaci6n, entonces no entiendo nada.

Solo a través de la investigaci6n de la propia práctica y la construcci6n
de conocimiento didáctico escapamos a las concepciones que reducen
la tarea docente a la mera aplicaci6n de programas, metodologías y/o in­
vestigaciones diseñadas por expertos. Dicha concepci6n es en sí misma
inhibidora de la posibilidad de filosofar, pues nada más lejano al desarrollo
del pensamiento filos6fico que un profesor transmitiendo acríticamente
un contenido con metodologías estándar.

Por su parte, abrir posibilidades de filosofar con los y las j6venes de
enseñanza media requiere un reposicionamiento tanto de las finalidades
de la asignatura como del propio rol que debemos jugar los docentes en
el aula. Ante tal 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 filosofía?
¿C6mo podemos incentivar el pensamiento filos6fico? ¿Están dadas las
condiciones en las escuelas para incentivar el filosofar? ¿Estamos prepa­
rados los docentes chilenos para filosofar con las y los j6venes? ¿Filosofa­
mos los y las docentes? ¿Construimos conocimiento práctico/didáctico?
Estas y otras interrogantes se ponen en circulaci6n en el presente .texto,
no con la pretensi6n de responderlas o de entregar una verdad acabada.
Nada más lejos estaríamos de aquello.

Nuestro interés es invitar al lector a que ingrese a nuestras aulas,
que dialogue con las experiencias que aquí se presentan y, a partir de
ellas, acepte el desafío de investigar su propia acci6n didáctica y cons­
truir conocimiento situado. Creemos que la lectura de experiencias de
otros estimula a pensar y repensar la acci6n y sus intencionalidades. Por
esta raz6n el texto constituye una invitaci6n a conversar, preguntarse,
discutir, posicionarse, imaginar o disentir de las posturas didácticas des­
plegadas al interior de sus páginas. Si ello ocurriera, el texto cumpliría
absolutamente su objetivo.

Experiencias didácticas para la enseñanza de la filasofia en el aula
constituye una apuesta formativa que intenta desanclar la enseñanza de
la filosofía de la mera transmisi6n acrítica de los contenidos consignados
en el programa de estudio y/o de la producci6n filos6fica y anclarla al
desarrollo, autonomía y libertad de los sujetos. En este sentido, e inspira­
dos por el pensamiento de S6crates, Freire, Lipman, Kohan, Zemelman y
muchos otros, apostamos por un giro didáctico, desde una didáctica de la
filosofía a una didáctica de sujetos que filosofan; es decir, abogamos por

una didáctica situada en el contexto sociohist6rico de quienes ejercitan
el acto de filosofar.

El texto pretende, además, desocultar aquella indagaci6n de la acci6n
que realizamos los docentes cuando nos enfrentamos a la realizaci6n de
un curso, y aportar con la sistematizaci6n del proceso a la construcci6n
de conocimiento didáctico. De este modo la escritura de cada experien­
cia no se presenta desde la neutralidad de resultados exitosos sino desde
la incertidumbre y la ambigüedad de la vida en las aulas. Nos parece que
ello posibilita pensar con los autores más que evaluar si talo cual meto­
dología es aplicable a la realidad en que se sitúa el lector.

Nos parece relevante, también, desocultar el proceso de construc­
ci6n del texto, en un intento por comprender el mismo a partir de su
historizaci6n. La propuesta investigativa se origina al interior del curso
"Didáctica de la Filosofía" y "Práctica Profesional" del Departamento de
Estudios Pedag6gicos de la Universidad de Chile, cuyo objetivo es pensar
y repensar la clase de filosofía, reconfigurando nuevos sentidos y pro­
puestas de acci6n.

Largos y extensos debates, búsquedas, lecturas, encuentros y desen­
cuentros van orientando la ruta que potencia nuestro posicionamiento
ante el sentido de la asignatura de Filosofía en la escuela chilena. Los dis­
positivos metodo16gicos de los cursos de Didáctica y Práctica son puestos
en discusi6n, repensados y recreados, al igual que las clases del grupo de
practicantes y de dos profesores en ejercicio, que se desempeñan como
guías de práctica y que aceptan el desafío. El grupo acuerda una osadía:
escribir un libro que desnudara nuestros posicionamientos y acciones
pedag6gicas. No expondríamos secuencias didácticas pormenorizadas,
ello sería una propuesta parametralizadora (Zemelman, 2005], sino que
nos expondríamos a partir de nuestras intencionalidades, acciones, aven­
turas y desventuras en la tarea de filosofar con j6venes.

Consecuentemente con tal osadía, el objetivo del libro no solo se fo­
caliza en presentar orientaciones metodo16gicas desde la resignificaci6n
de la clase de filosofía en la escuela, sino también desarrolla una pro­
puesta de formaci6n didáctica para el profesorado de la disciplina. Esto
último implica investigar y sistematizar los dispositivos que potencian
el desarrollo de un razonamiento didáctico en los futuros docentes. Por
razonamiento didáctico entendemos la capacidad de comprender que la
acci6n formativa entre sujetos nunca es neutra y siempre obedece a in­
tereses de distinto tipo, los que se ponen en juego en la temporalidad de
la acci6n. Por tanto, quien desarrolla un razonamiento didáctico es ca­
paz de leer en la acci6n y en los dispositivos que la sustentan (recursos,



El texto se divide en tres partes. La primera, destinada a la sistematización
de una propuesta para la formación didáctica de docentes de filosofía, en
la que se reflexiona acerca de los paradigmas didácticos y las finalidades
de la formación del profesorado de filosofía. Además se presentan los dis­
positivos formativos mediante los cuales los futuros docentes desarrollan
sus propias apuestas pedagógicas. El foco del capítulo está constituido por
la expresión "dar la palabra", que sintetiza una perspectiva para la forma­
ción de profesores que potencia el paso de una didáctica de la filosofía a
una didáctica de sujetos que filosofan.

Las partes segunda y tercera contienen trabajos de practicantes y pro­
fesores guías llevados a cabo con terceros o cuartos medios de colegios
particulares, municipales y técnico-profesionales. Específicamente, los
cuatro capítulos contenidos en la segunda parte desarrollan propuestas
de resignificación de la clase de filosofía en su conjunto, otorgando di­
versas posibilidades para pensar la asignatura desde una didáctica de
sujetos que filosofan. Todas las propuestas contienen acciones específi­
cas y dispositivos utilizados en las aulas. No obstante, la propuesta no se
agota en los dispositivos metodológicos sino que estos constituyen solo
un ejemplo ante las múltiples actividades posibles, tal como se desarrolla
en cada uno de los capítulos.

o "La clase de filosofía como reflexión de la vida cotidiana" de­
sarrolla una reflexión acerca de la necesidad de transformar la
visión academicista de la enseñanza de la filosofía y apostar por
una vía 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 la interrogación de la realidad en que vivimos. Como
ejemplo metodológico se presenta el dispositivo denominado "el
objeto Chile", trabajado en la unidad de Tercero Medio referida a
la noción de identidad.

o "Hacia un pensar filosófico visual" pone en cuestión que el
aprendizaje de la filosofía solo se focalice en la palabra oral o
escrita (diálogo, lectura, escritura) y apuesta para que la construc­
ción de conceptos filosóficos también dependa de la visualidad.
Así, el cine, cortometrajes, fanzine, teatro u otros no son simples
estrategias metodológicas que permiten comprender el contenido
del programa de estudio, sino que desarrollan en sí mismos, a
partir de la visualidad estética, la comprensión y pensamiento de
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metodologías, evaluaciones, programaciones, entre otros) los intereses,
causas y consecuencias políticas y sociales que la implican, a la vez que
gatillar prácticas coherentes con las intencionalidades declaradas. Así, si
la intencionalidad de un profesor de filosofía es formar sujetos críticos
de los condicionamientos sociales, entonces tendrá que recrear en el aula
acciones que potencien dicha intención.

De este modo el texto puede ser abordado desde dos lecturas com­
plementarias. La primera, relacionada con las posibilidades de realizar
un giro didáctico en la enseñanza de la filosofía en las actuales condi­
ciones de la asignatura en la escuela media. La segunda, como un texto
que aborda procesos de formación didáctica y continua de docentes de
filosofía. En ambos casos hemos pensado y repensado la acción didácti­
ca, sometiéndola a nuevos sentidos y significados, de modo de generar
conocimiento didáctico fundamentado desde la experiencia. De manera
que no hemos acomodado la teoría a la práctica ni la práctica a la teoría,
sino que hemos reflexionado la práctica a partir de procesos recursivos,
desde la reflexión a la acción y de esta nuevamente a la reflexión. 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 práctica y los obstáculos del
contexto sociohistórico en que se desarrolla. El proceso llevado a cabo
puede sistematizarse en:

o Resignificar las propias vivencias y marco de creencias en rela­
ción con la filosofía y su enseñanza desde una comunidad profe­
sional de reflexión.

o Reflexionar acerca del marco epistémico de la disciplina y las
problemáticas de comprensión que genera en los jóvenes.

o Repensar el sentido de la enseñanza de la filosofía en la escuela
chilena.

o Generar aproximaciones con relación a la posibilidad del giro di­
dáctico en la enseñanza de la filosofía en Chile.

o Repensar las respuestas a las preguntas: quiénes son los sujetos
escolares, cuáles sus necesidades sociohistóricas y para qué en­
señar filosofía a esos sujetos.

o Desarrollar una propuesta didáctica o metodológica en un cons­
tante ciclo de exploración-reflexión-acción-reflexión.

o Sistematizar e interpretar la propuesta llevada a cabo, levantando
nuevas conceptualizaciones a partir de las teorías vigentes en el
ámbito de la didáctica, la filosofía y la pedagogía.
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ción, la tercera parte pone el acento precisamente en dicho desarrollo,
por lo cual este último no es un mero ejemplo de concretización de la
propuesta, sino que constituye la propuesta misma. De este modo:

• "El diálogo en la enseñanza de la filosofía" entrega algunas orien­
taciones para la preparación e implementación del diálogo en la
realidad de la escuela chilena, en la que generalmente no están
las condiciones ni la preparación previa de los estudiantes para
participar en una clase dialogada. No obstante, la tarea se vuelve
posible en la medida que se tomen en cuenta algunos aspectos
fundamentales, sistematizados a partir del trabajo en la clase de
Ética en un colegio Técnico Profesional, donde la asignatura no
tiene prioridad ni en la escuela ni para los estudiantes.

• "Filosofando desde mi ciudad" presenta una estrategia innova­
dora para el desarrollo de algunos contenidos de las unidades
de ética. Específicamente, la intención es provocar una reflexión
sobre las formas en que se ha ido constituyendo la ciudad de
Santiago, y cómo en la estética, distribución y usos de los espa­
cios subyacen profundas conceptualizaciones acerca de la socie­
dad, la justicia y los derechos humanos. Este capítulo propone
sacar la reflexión filosófica del interior de las aulas hacia el es­
pacio público, de modo de potenciar una reflexión a partir de la
experiencia de recorrer la ciudad. La finalidad es que el filosofar
colabore a construir relatos con sentido ético-político, pues solo
en el relato comprendemos el mundo que habitamos.

• "El portafolio filosófico. Lectura y escritura en el aula" constitu­
ye un intento por cohesionar, en un todo con sentido, diversas
actividades que realizamos los profesores de filosofía cotidiana­
mente en el aula, generalmente referidas a la lectura de guías,
construcción de trabajos escritos, análisis de textos, entre otras,
actividades que generalmente no se articulan entre sí, sino que se
vivencian como compartimientos estancos. La recuperación del
concepto de portafolio desde su función totalizadora pretende
superar los usos evaluativos, como simple reunión de evidencias
que acreditan la realización de determinados deberes, hacia la
posibilidad que los y las jóvenes logren una perspectiva recursiva
del filosofar, es decir, comprender que este se construye a partir
de la vuelta sobre reflexiones pasadas, que al actualizarlas se en­
riquecen desde nuevas miradas.

• "Menú filosófico. Experiencia de filosofar con TIC" constituye
una apuesta de contextualización sociohistórica de las TIC a la
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una gama de conceptos-imágenes, que en tanto tales condicionan
nuestro estar en el mundo.

• "Texto literario y comunidad de indagación" problematiza el
soporte textual utilizado tradicionalmente para enseñar filoso­
fía, el que se circunscribe a los escritos de filósofos (hombres,
blancos, europeos, de siglos pasados). No obstante, dichos textos
presentan respuestas acabadas y un modo específico de escritura
especializada, que muchas veces aleja a los y las jóvenes del in­
terés por pensar filosóficamente, debido a lo enrevesada, críptica
y descontextualizada que aparece su lectura. En tal sentido, se
propone el uso de otro tipo de textos, capaces de abrir posibili­
dades de pensamiento y nuevas interrogantes. Dichos textos pro­
venientes de la literatura, poesía e incluso del periódico, logran
desacralizar la mentada filosofía y resituarla desde interrogantes
que pueden realizar sujetos concretos, en este caso los y las estu­
diantes conformados en una comunidad que indaga y reflexiona
la realidad sociohistórica. Para tales efectos se presentan algunos
ejemplos de textos trabajados en clases y las estrategias metodo­
lógicas que gatillan en los escolares la reflexión filosófica.

• "La filosofía como acción social" desarrolla una nueva mirada del
sentido de la enseñanza de la filosofía en la escuela, que trasunta
su finalidad meramente especulativa hacia la necesidad de una
filosofía inmersa en el mundo, capaz de proponer e intervenir
en la realidad social para transformarla. Bajo este planteamiento,
la reflexión filosófica se produce recursivamente a partir de una
lectura reflexiva de la realidad, el desarrollo de propuestas que
colaboren a la superación de las problemáticas identificadas, la
ejecución de acciones en una realidad social y la conceptuali­
zacióu filosófica a partir de la experiencia. Todo ello desde los
acuerdos de una comunidad que no divide artificialmente pen­
samiento y acción. Esta concepción se ejemplifica con una acti­
vidad llevada a cabo en Tercero Medio en un Colegio Municipal,
como una manera, además, de asumir los contenidos del progra­
ma de psicología para el desarrollo del filosofar.

La tercera parte contiene cuatro trabajos que se focalizan en metodolo­
gías ya consolidadas para la enseñanza de la filosofía o en estrategias
utilizadas en otras áreas, que son puestas al servicio del desarrollo del
programa de la asignatura desde nuevas intencionalidades ético-políti­
cas. A diferencia de los trabajos de la segunda parte, donde el desarrollo
metodológico es solo un ejemplo de las múltiples posibilidades de ac-
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realidad de los y las estudiantes. Es así como la palabra "menú"
se usa como un interjuego que refiere tanto a la construcción de
menús que realizan los y las jóvenes al estudiar en un colegio
Técníco Profesional la especialidad de gastronomía, como a la
barra de opciones que empleamos los usuarios de alguna plata­
forma informática para elegir una determinada tarea (menú). En
este sentido, se intenta rescatar el concepto de opciones para que
los estudiantes comprendan que en el filosofar no hay verdades
únicas (una sola opción) sino múltiples posibilidades de pensa­
miento que ellos mismos pueden construir.

Finalmente cabe señalar que cada uno de los capítulos del libro deja en
evidencia que nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, sino que
los seres humanos se educan entre sí (Freire, 1992). La pedagogía es una
aventura, implica abrir posibilidades, dialogar y entregar oportunidades
de construcción. Así. todos quienes participamos en la construcción de
este texto, en intensos debates, y desde nuestros propios referentes cul­
turales, historias de formación y contextos, elaboramos las propuestas
didácticas, 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 práctica como docentes de
filosofía implica simplemente la provocación de innumerables reflexiones
desde la cotidianeidad del aula. En este sentido, filosofar e investigar la
práctica actúan dialécticamente. Entre más indagamos acerca de la posibi­
lidad de transformar la enseñanza de la filosofía en un espacio donde los
sujetos filosofan, más practicamos -docentes y estudiantes- el filosofar.
Afortunadamente, la filosofia y la auténtica pedagogía no tienen limites.
Dejémonos sorprender como docentes.
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DIDÁCTICA DE LA FILOSOFíA.
APRENDIENDO A DAR LA PALABRA

Marcela Gaete Vergara

No hay palabra verdadera que no sea una unión inquebl'antable
entre acción y reflexión ... y, por ende, que no sea praxis.

(FRElRE,1972)

INTRODUCCIÓN

Una de las reflexiones centrales que desarrollo en este capítulo gira en
torno a la pregunta: ¿qué significa formar en didáctica a los y las estu­
diantes de pedagogía y, más específicamente, en didáctica de la filosofía?
Interrogante crucial para la formación de profesores, y que implica otras
muchas cuestiones en torno al papel de la didáctica en los programas de
formación del profesorado, las concepciones formativas imperantes, las
experiencias didácticas a las que se ven enfrentados los futuros docenes
y, por sobre todo, las concepciones implícitas que se ponen en juego en
la práctica pedagógica.

Desde mi lugar como profesora del sistema escolar y académica uni­
versitaria he podido constatar, desde la experiencia y la investigación,
que aquellos que nos dedicamos a la tarea docente tendemos, en mayor
o menor medida, a desempeñar una práctica a tientas, marcada por el
sentido común, experiencias autobiográficas previas, condicionamientos
contextuales, retazos de formación académica, concepciones implícitas
de mundo, sujeto y disciplina, que son movilizadas de manera desarti­
culada, inconsciente y hasta contradictoria al momento de enseñar, sin
que la formación universitaria logre impactar realmente en el marco de
creencias y en la praxis pedagógica (Gaete, 2011). De este modo, muchos
docentes no valoran la formación pedagógica recibida en las institucio­
nes universitarias, posicionando por sobre ella la formación disciplina­
ria, la que no suele enfocarse en la tarea docente, sino en contenidos del
área altamente especializados, foco que los profesores solemos replicar
en las aulas con el consiguiente desinterés de los niños y jóvenes.



1. Hacia una didáctica centrada en los sujetos

me condicionan como docente de filosofía en un país latinoamericano,
formada y formando pedagógicamente al interior de las mismas forma­
ciones discursivas tradicionales. Lo anterior es relevante en la medida
que un eje fundamental de la propuesta didáctica es la toma de concien­
cia de cómo se ha ido configurando nuestra propia subjetividad, cuáles
son las herencias culturales que portamos y cómo, desde allí, nos recons­
truimos en docentes capaces de poner nuestros saberes al servicio de los
sujetos y no a la inversa

Partiré señalando que una de las concepciones en boga en relación con
la didáctica es aquella que la concibe como disciplina de la buena en­
señanza, inaugurada en la modernidad por Comenio. Dicha concepción
parte del supuesto que el saber se puede transmitir y aprender de igual
forma por todos los individuos, independiente de su historia o cultura. El
saber, entonces, sería objetivo, al igual que el funcionamiento del aparato
psíquico humano, lo que implica que todos podemos aprender los con­
tenidos más o menos de la misma manera, iniciándose así una tradición
didáctica preocupada por encontrar y aplicar los métodos de enseñanza
más eficaces. Desde dicha perspectiva, la didáctica se entiende como "un
artificio que tiene por objeto prescribir la práctica de la enseñanza y ga­
rantizar el aprendizaje de todo a todos [... ), cuya finalidad es intervenir
en los procesos de enseñanza y controlar los procesos de aprendizaje"
(Bordoli, 2005: 20).

Lo que orienta las diversas propuestas didácticas que se desarrollan
al alero de esta concepción es la búsqueda de la respuesta a la pregunta
¿cómo lograr que todos los y las estudiantes aprendan los mismos conte­
nidos?, cuestión que da lugar a diversos enfoques con énfasis distintos,
desde aquellos centrados absolutamente en la enseñanza y transmisión
del saber, hasta enfoques centrados en el aprendizaje, pasando por los que
ponen el acento en el instrumental de planificación (herramientas, recur­
sos, procedimientos). Estos últimos, muy en boga en la actualidad, preten­
den garantizar que todos los individuos sometidos a cierto instrumental
de planificación adquieran los mismos saberes, independiente de la ense­
ñanza del profesor y de las características de aprendizaje de los alumnos.

De este modo entran en circulación tres grandes visiones respecto
de la didáctica, que en el aula suelen confundirse y entremezclarse: la
didáctica centrada en la transmisión del saber, que da lugar al academi­
cismo; la didáctica psicologizada, de orientación conductista o construc­
tivista, y la didáctica tecnificada, basada en el diseño instruccional y en
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Si bien desde la década de los años 1990 ha crecido exponencial­
mente en Chile el interés por la formación docente y se ha implementado
una serie de medidas en los programas académicos, pareciera que aún no
ha sido suficiente (MINEDUC, 2005), porque se han mantenido las lógicas
internas de formación y no se ha avanzado hacia una deconstrucción
de los marcos epistemológicos, valóricos y políticos que subyacen a las
prácticas de formación docente universitaria. Así, por ejemplo, no basta
con que los centros de formación instauren un sistema de prácticas desde
el inicio o implementen más cursos de didáctica, currículo o evaluación
si las lógicas de abordaje siguen siendo las mismas. Específicamente, I~
formación didáctica requiere que los futuros profesores reflexionen pro­
fundamente acerca de sus creencias implícitas, de modo de tomar con­
cie~cia crítica de los supuestos y concepciones de mundo, de sujeto y
sO~ledad subyacentes a las decisiones y acciones pedagógicas. Además,
es Imperativo analizar los intereses de poder sobre la base de los saberes
disciplinares y pedagógicos y, por sobre todo, imaginar e implementar
nuevas propuestas formativas que permitan reconfigurar el sentido de la
enseñanza de la filosofía en la escuela.

Lamentablemente la didáctica se mantiene reducida al conocimiento
y aplicación de una serie de métodos y técnicas de planificación, que
pern:ita a .Ios y I~s estudiantes de las escuelas aprender el currículo y
rendlf salJsfactonamente pruebas de mediciones internas o nacionales.
Desde allí no hay ninguna posibilidad de desarrollar un pensamiento
didáctico crítico 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 currículo
disciplinar, y no las disciplinas al servicio de la formación de los sujetos.

E! cambio de perspectiva desde una didáctica centrada en la discipli­
na a una didáctica centrada en los sujetos implica develar los fundamen­
tos epistemológicos, políticos y culturales que subyacen a cada una de
ellas, y construir una propuesta práctica que supere las ritualizaciones
instruccionales, tendientes a reproducir la cultura dominante, por aque­
llas que posibiliten una apertura de la subjetividad (McLaren, 2007).

En este apartado desarrollo los fundamentos teóricos y epistémicos
de las e~ped~ncias que se despliegan a lo largo del libro, de modo que el
I~ctor ~lSlblhce lo~ aspectos ético-políticos implicados en la propuesta
dldáclJca global. SIgUIendo a Zemelman (2005), que diferencia entre el
pensar teórico y epístémico -uno despojado de realidad, el otro anclado
a ,ella-, pued~ decir que la propuesta la realizo desde mi propia coloca­
cIón eplstémlca (Zemelman, 2005) como sujeto-mujer, histórica, cultural
y política, situada en ciertas coordenadas territoriales y simbólicas, que
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EOFES~ ---?» EUDIANY
¿Cómo aprenden los

alumnos?

los recursos pedagógicos (Bordoli, 2005). Cada una de estas miradas res­
ponde a énfasis distintos -saber, estudiante o docente-, sintetizados en la
denominada tríada pedagógica y en una concepción de la didáctica como
disciplina de la buena enseñanza (ver Figura N° 1). Cabe destacar que,
en nuestro país, estos enfoques han invadido la formación docente en las
últimas décadas y son presentados, en muchas ocasiones, como opuestos
entre sí o como superación del anterior, no obstante corresponder a un
mismo paradigma instalado desde la modernidad.

E)

J~
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parte del acervo cultural y de la tradición europea, necesarios de apren­
der para pertenecer al mundo culto. De allí que se instala en sus inicios
en diversas escuelas secundarias de Latinoamérica como una especie de
curso introductorio inicial y simplificado de las materias universitarias,
para lo cual se crean manuales especiales dirigidos a los alumnos, en que
se reducen, eliminan o resumen algunas materias (Obiols, 2002).

No obstante, dicha intencionalidad comienza a desdibujarse poco a
poco por la masificación de la educación y la incorporación de otras cla­
ses sociales a los estudios secundarios, para quienes dicha orientación no
reviste ningún sentido. Primero, por el escaso acceso a la educación uni­
versitaria y, segundo, porque al no pertenecer a las clases hegemónicas
el texto de saber allí seleccionado no tiene ninguna pertinencia cultural,
careciendo de sentido para los y las estudiantes, y promoviendo la clase
de filosofía como una materia árida y elitista, en la medida que" .. .los
alumnos aprendían [y aprenden] que la Filosofía es un saber abstracto y
difícil cuya embrionaria posesión es signo de pertenencia a una minoría"
(Obiols, 2002: 28). Así, los y las estudiantes poco o nada aprenden de los
contenidos de los programas de estudio, y menos aún de filosofía, pues
aquellos tienen tal grado de descontextualización del proceso histórico
y epistemológico que les dio lugar, que los y las jóvenes solo recuerdan
fragmentos aislados, que se van olvidando con el pasar del tiempo. Baste
preguntar a un grupo de individuos qué recuerdan de su clase de filoso­
fía (incluso de cualquier otra) para horrorizar a sus maestros, que tanto
esfuerzo colocaron en enseñarles.

La pregunta que surge inmediatamente es cómo los sujetos apren­
demos el mundo y cuáles son las referencias histórico-culturales desde
donde aprendemos lo que efectivamente aprendemos (Quintar, 2006). La
pregunta "desde dónde" parece estar absolutamente invisibilizada, tanto
en los programas de formación del profesorado de filosofía como en el
currículo escolar. Así, la filosofía se enseña desde un lugar ahistórico,
ajeno, extraño, distante (Sánchez, 1992), que potencia precisamente su
no aprendizaje. Consecuentemente, la formación didáctica de los profe­
sores de filosofía en nuestro país ha estado marcada por la conjugación
de una pedagogía que se mueve entre la tríada didáctica moderna y una
disciplina orientada a la especialización (Gaete, 2011), lo que ha obstacu­
lizado que los futuros profesores reflexionen, por una parte, en relación
con los marcos epistémicos de la disciplina que enseñan y, por otra, en
los propios marcos de creencias y referentes históricos-culturales que los
configuran.

Para Ranciére (2003), este tipo de formación basada en la instrucción
es un acto de embrutecimiento: mientras que una formación basada en el

TEORfAS CENTRADAS

EN EL APRENDIZAJE

TEORíAS CENTRADAS
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CURRICULAR

Fig. 1. Enfoques didácticos modernos.

Parece un tanto paradójico que la enseñanza de la filosofía se haya visto
sometida, al igual que otras asignaturas del currículo escolar, a las mis­
mas perspectivas de la didáctica moderna. Sobre todo porque, en mayor
o menor medida, posiciona a los docentes desde la transmisión neutral
del conocimiento, sin concederles la posibilidad de cuestionar aquello
que se enseña y aprende, de tal modo que la educación escolar -incluida
la formación filosófica- es entendida Como adaptación/adquisición de la
cultura dominante y de los saberes validados. Nada más lejos de ello se
encuentra la filosofía, cuya finalidad es la reflexión, la crítica y la sospecha
de las verdades oficiales.

Precisamente, que la enseñanza escolar de la filosofía se haya visto
sometida a los mismos enfoques didácticos evidencia que el saber escolar
puede apartarse absolutamente de los marcos epistemológicos discipli­
narios, y que estos últimos -por su naturaleza- no están orientados a la
forr~ación de los niños y jóvenes, sino a su propia especificidad discipli­
narla. En este sentido, el propósito de la instalación de la filosofía en la
escuela no fue formar sujetos que filosofen, sino estudiantes que manejen



El punto está en desplazar la finalidad de la tarea docente desde la tras­
misión 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- hacia la potenciación de los sujetos, proce­
so en el que se ejerce una educación como práctica de la libertad (Freire,
1972). Al respecto, es importante considerar los alcances de los plantea­
mientos de Ranciére (2003), quien señala que el maestro atontador no es

necesariamente:

[aquel] viejo maestro obtuso que llena la cabeza de sus alumnos de cono­
cimientos indigestos ni el ser maléfico que utiliza la doble verdad para
garantizar su poder y el orden social. Al contrario, el maestro atontador
es tanto más eficaz cuanto es más sabio, más educado y más de buena
fe [...1Tal es la preocupación del pedagogo educado: ¿comprende el pe­
queño? No comprende. Yo encontraré nuevos modos para explicarle,
más rigurosos en su principio, más atractivos en su forma (p. 8).

De este modo, una propuesta didáctica en el ámbito de la filosofía
no podría centrarse en la transmisión de contenidos ni en el diseño de
metodologías eficaces para el logro de habilidades y competencias pre­
viamente determinadas. Lo anterior sería antifilosófico, pues lo único
que lograría sería atontar a estudiantes y docentes.

Una de las propuestas respecto de la enseñanza de la filosofía, que in­
tenta desafiar las concepciones curriculares prescriptivas y tecnocráticas,
para sostener una visión más holística, compleja, relacionista, basada en
la construcción de conocimiento a través de las comunidades de indaga­
ción, es la de Mathew Lipman el al. (1992), para quienes enseñarfilosofía
es más que transmitir información de las diferentes posturas filosóficas.
Plantean que los procesos educativos son tales en la medida que gene­
ren actividades de pensamiento. Así, enseñar filosofía en los niveles no
universitarios no consistiría en una simple reducción, simplificación o
adaptación de contenidos complejos, abstrusos y difíciles a mentes que
aún no han alcanzado niveles de pensamiento superior y abstracto. La fi­
losofía, en tanto actividad del pensamiento. sería adecuada para jóvenes
y niños. Afirmar lo contrario obedecería a una concepción tradicional
de la educación y de la enseñanza de la disciplina. Dicha concepción
valoraría más la producción filosófica de un conjunto de hombres excep­
cionales que la actividad filosófica que podría desarrollarse en la escuela.

Nuestra tradicional renuncia a discutir temas filosófICOS con los ni­
ños es producto de nuestra confianza en una teoría educativa arcaica.
Habiendo pocos chicos ávidos de leer a Kant o incluso los pasaje
más vivaces de Aristóteles, habiendo tenido poco éxito en nuestros
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reconocimiento del otro, con todas las consecuencias que esto implica,
es un acto de emancipación. Tal distinción es fundamental para resituar
la discusión sobre la igualdad como aspiración de la pedagogía moderna.
Esto porque el fenómeno que critica Ranciére es la igualación basada en
ciertos cánones establecidos por el poder con relación al saber, lo que
finalmente potencia la desigualdad, cuestión central en una formación
en didáctica de la filosofía como praxis emancipatoria.

En este punto me detendré a analizar el binomio igualdad/desigual­
dad, intentando aclarar si una propuesta didáctica para el área de la
filosofía debe renunciar a él y aceptar la radicalidad del maestro igno­
rante. como ícono de una clase de filosofía que no se enmarque dentro
del paradigma transmisivo, o si habría alguna otra alternativa. Para ello
es necesario detenerse en el discurso de la igualdad, el que generalmente
refiere a igualdad de derechos, de oportunidades, de bienes materiales,
de saberes, entre otros (Gaete, 2011c). En este discurso la atención se
pone en la palabra o grupos de palabras posteriores a la preposición de,
subordinando estas últimas a la primera, y no a la 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 actúa como parámetro y
estándar y que, por lo mismo, desiguala. Así, por ejemplo, si la igualdad
es de bienes materiales o de saberes, aquellos que no los poseen y que los
alcanzan pasan a ser iguales a los que sí los poseían. pero como siempre
habrá alguien por debajo de dicha posesión, siempre habrá desigualdad.
Es más: dicha desigualdad se crea en la medida en que se establecen
parámetros universales que todos deben alcanzar. Pero, ¿quién establece
esos parámetros? ¿Por qué debemos igualarnos, por ejemplo, a la cultura
occidental europea y no a la de algunos de nuestros pueblos originarios?
¿Debemos ser iguales o debemos renunciar a ello?

Desde la perspectiva didáctica que vengo desarrollando, lo importan­
te es re-centrar el tema de la igualdad en sí misma y no en su externaliza­
ción, lo que permitirá, como plantea Skiliar (2003), reconocer al otro en
lo que es igual a mí, es decir, en tanto legítimo otro y no en tanto posee
lo mismo que yo (saberes, bienes, cultura, derechos). Así, el docente po­
see su propio saber que es distinto del saber del estudiante. Reconocer
aquello implica que no es la ignorancia en contenidos lo que permite a
un maestro superar las relaciones de poder, sino precisamente reconocer
al otro como legítimo 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
ción material y se instala en el plano político, desde el cual ni maestros
ni estudiantes son ignorantes, sino poseedores de contenidos culturales.
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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 formación docente. De este modo, se piensa, se discute y se
argumenta "sobre" un contenido. Reflexiones estériles, generalmente ale­
jadas de la realidad histórica, social, cultural y política en la que están in­
sertos los y las estudiantes y, con ello, se sientan las bases para continuar
con la reproducción de los saberes hegemónicos. El problema es doble en
el contexto latinoamericano, pues el estudio de la filosofía en la escuela
no solo se enfoca "sobre la materia" y no "en la materia", sino que dicha
materia tampoco configura posibles sentidos. Tal vez la materia sea otra y
no la consignada en los planes de estudio. Si nos preguntamos qué hacer
desde una perspectiva en que el "en" tome fuerza, nos encontraríamos
preguntándonos en el qué y en el quién, y no en el cómo.

Un didáctica centrada en los sujetos y no en los objetos debería abo­
carse a que los y las estudiantes reflexionaran en los saberes histórico­
culturales que nos constituyen, "resignificándose en lo humano el para
qué enseñar. Esto implica, re-hacer el qué y cómo en relación al quién y
su situacionalidad como punto de partida" (Quintar, 2008: 41). De este
modo, el sentido de la filosofía en la escuela no se relaciona con apren­
der los contenidos disciplinares, sino con interpretar el mundo en que
vivimos, en tanto son los sujetos en su devenir histórico y social los que
otorgan sentido a las disciplinas desde la experiencia.

Este giro de una didáctica centrada en la disciplina a una didáctica
centrada en los sujetos implica, para el caso de la clase de filosofía, la
creencia de que niños y jóvenes tienen también la capacidad de filosofar,
es decir, de pensar su vida y su entorno. Supone, además, la necesidad
de cuestionar la relación de los contenidos curriculares con el sentido
que tiene para los sujetos filosofar. Didácticamente, implica preguutarse
por el sentido que tiene la clase de filosofía para los uiños y jóvenes de
las escuelas, y abrirse a la posibilidad de que se puede aprender a pensar
filosóficamente a partir de diversos contenidos culturales y no necesaria­
mente a partir de los contenidos curriculares obligatorios.

La posibilidad anteriormente señalada implica abrir la tríada pedagó­
gica y resituar a los sujetos y su subjetividad en el espacio formativo. Esto
significa difereuciar la didáctica como disciplina de "lo didáctico" en
cuanto fenómeno (Behares, 2004). Entendiendo este último como acon­
tecimiento relacional intersubjetiva que sucede en ciertas coordeuadas
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esfuerzos por transmitir directamente el impacto y el estímulo del
fundamento de la felicidad suprema, hemos llegado a la irresistible
conclusión de que hay un abismo insalvable entre la metódica re­
flexión filosófica de la Filosofía y el desbocado asombro característi­
co de la infancia (Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992: 114).

Una de las distinciones que me parece fundamental para re-pensar el sen­
tido de la enseñanza y el aprendizaje de la filosofía en la escuela, y que he
planteado en otro texto (Gaete, 2007), es la de "pensar sobre una materia"
y "pensar en una materia", y entre "pensar" y "pensar por sí mismo", De
tal modo que pensar por sí mismo en una materia implica la posibilidad
de pensarse y no de pensar "en". Pensar sobre una materia, en cambio,
implica poner el acento en el qué y no en el quién. Muchas reformas
educativas latinoamericanas -y la chilena no es una excepción- están
fundamentadas en pensar sobre la materia. Es el caso del programa de
Filosofía y Psicología de Chile, que plantea:

Hay muchas maneras distintas aunque igualmente efectivas de en­
señar Filosofía a personas jóvenes [... ! Su meta [la del programa] es
ambiciosa y múltiple. Ofrecer experiencias filosóficas genuinas y do­
cumentadas. Conocer algunas de las muchas respuestas que han sido
ofrecidas por la Filosofía en los 2.500 años de su historia. Mostrar las
preguntas filosóficas como aquellas cuyas respuestas afectan el sen­
tido de la vida humana. Y también desarrollar las capacidades de re­
flexionar tanto oralmente como por escrito acerca de tales preguntas
y sus respuestas de manera lúcida, rigurosa y que, en principio, está
abierta a tratar posiciones distintas de la propia (MINEDUC, Programa
Estudio Filosofía y Psicología, 1998: 9).

El propósito didáctico del programa se circunscribe a una relectura de
la filosofía occidental, que aleja a los y las estudiantes del filosofar, en­
tendido como un pensar que compromete nuestra subjetividad, nuestra
comprensión del mundo y nos configura en lo que somos. Siguiendo a
Obiols (2002), entiendo que una propuesta didáctica para la asignatura
tendría que comprender el ejercicio filosófico como una toma de "con­
ciencia crítica del entorno social, y [al] filósofo [como] un crítico de la
realidad, comprometido con un proyecto de liberación o transformación,
nacional o social" (p. 3). Compromiso que permitiría el logro de algunos
de los propósitos propuestos por Lipman el al. (1992), en relación Con lo
que niños y jóvenes tendrían que desarrollar en la escuela: creatividad,
comprensión ética y política, capacidad de encontrar sentido a la expe­
riencia, capacidad de razonar y de descubrir alternativas, imparcialidad,
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2. Hacia la construcción de sentidos compartidos

Hasta aquí he transitado un hilo argumentativo que me permite plantear la
posibilidad de cambiar el giro moderno de la didáctica, desde una didác­
tica centrada en la disciplina hacia otra centrada en sujetos que filosofen.
Este giro implica reintroducir a los sujetos -profesores y estudiantes- en
los procesos de formación, punto clave para comprender la apuesta que
se desarrolla en estas páginas, la que no pretende centrarse en los méto­
dos para transmitir el conocimiento de la disciplina filosófica, ni teorizar
respecto de la transposición didáctica 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 el giro didáctico, en la medida en que el profesorado
ha sido formado desde una perspectiva didáctica tradicional y, por tanto,
sus vivencias formativas están mucho más cercanas a una didáctica de la
disciplina que a una centrada en los sujetos.

De acuerdo con mi experiencia, uno de los puntos críticos para el
profesorado de filosofía es, precisamente, el que se refiere al contenido a
enseñar. Esto porque se tensionan dos mundos diferentes y muchas veces
desarticulados entre sí. Uno que centra la formación filosófica general­
mente en autores y sistemas filosóficos; otro que la centra en el apren­
dizaje de métodos y recursos educativos (Gaete, 2011a). En ninguno de
estos mundos el futuro profesor se enfrenta a su propia subjetividad. Así,
los docentes en formación no suelen ser confrontados con sus propias
experiencias previas con la filosofía ni con sus creencias, adscripciones
políticas, ideológicas, valóricas, intencionalidades formativas, significa­
ciones y sentidos, razón por la cual tienden a leer las metas curriculares
y el programa de estudio, bien desde un academicismo disciplinar o bien
desde un activismo pedagógico. Como consecuencia de lo anterior, sus
prácticas pedagógicas tienden a ser fuertemente reproductoras del siste­
ma.

Muy por el contrario, una didáctica 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 reflexión didácti­
ca contribuya al posicionamiento del futuro profesor, en relación con el
sentido de la enseñanza de la filosofía en la escuela, y con la configura­
ción de sus compromisos formativos, de manera de asumir la responsa­
bilidad ética y política que les compete como sujetos transformadores de
la realidad social y escolar. Para ello, en estos últimos años he trabajado
con una serie de dispositivos gatillantes de la reflexión, organizados en
seis momentos recursivos, vivenciados como siendo y haciéndose, de tal
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espacio-temporales y simbólicas, en las que se ponen en circulación no
solo los saberes disciplinares, sino creencias, contextos histórico-cultu­
rales e institucionales, visiones de mundo, saberes populares, ideologías,
valores, historias de formación, biografías, entre otros, de modo que son
los sujetos los que van resignificando sus aprendizajes, en la medida en
que, como señalan algunos autores (Tenti, 2000; Duchatzky, 2005), la es­
cuela no solo es un espacio donde se aprenden los saberes disciplinares
-siendo estos en muchas ocasiones los que menos se aprenden-, sino
que en la escuela se va configurando la subjetividad. Para un docente,
tomar conciencia de que el trabajo didáctico no está centrado solo en la
enseñanza de una disciplina, sino que afecta la configuración de la sub­
jetividad de niños y jóvenes, implica asumir una responsabilidad ética y
política de enormes dimensiones.

La Figura N° 2 intenta representar el espacio de lo didáctico como
una intersección de creencias (O), valores (1), visiones (2), saberes (3) e
historias (4) de los sujetos implicados -profesores y estudiantes-, pero
también como un ámbito confluye la cultura institucional (A), el saber
disciplinar (B), el currículo oficial (C), el contexto histórico, cultural y
político (D), entre muchos otros. Desde esta perspectiva, una didáctica
que transite desde la disciplina filosófica hacia los sujetos debe dar es­
pacios para que sean los sujetos quienes resignifiquen y den sentido a su
mundo.
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Saber disciplinar (B) Saberes culturales (E)

Contexto histórico, político y cultural (D)

Fig. 2. Espacio de lo didáctico como construcción de sentido.



Ensefiar filosofía es enseñar a filosofar desde lo cotidiano sin considerar
los sistemas filosófIcos.
Enseñar filosofía sin explicar las teorías do los filósofos es desvirtuar la
disciplina.
Sabor filosofía es conocer los planteamientos filosófIcos, saber relacio­
narlos y pensar a partir do ellos.
Mostrar a los alumnos las teorías de los filÓsofos es mostrarles diversas
lecturas de la realidad. Hasta aUí llega el pupel del profosor. Lo qne haga
el alumno con ese conocimiento eS de su responsabilidad.
La filosofía ha servIdo, a través do su onseíianza. para perpetuar 01 pen­
samiento -hogemónico dominante, 'por esto en Chile solo somos meros
repetidores de Santo Tomás, Descartes, Kant y tantos otros, El Licoo es la
cuna de esta manera imitativa de com;ebir el sentido do enseñarla.
La pretensión de que la claso de filosofía trate de los grandes problemas
universales es insostonible. ¿Cuáles son esos problemas univorsales? No
se puede negar que la filosofía alemana se aleja de la tradición inglesa
o francesa, Cada tillO de ellos ha tenido su propia manera regional do
preguntarse.
Ernosto Grassi plantea que ni el pensamiento ni la técnica son patrimo­
nios del hacer latinoamericano. De ahí que los especialistas en filosofía
de 'nuostro continente estén con~lenados a una labor desarraigada. que
so limita prolongar, imitari comentar y repetir una tradición que no les
pertenece. En este contexto, la labor del profesor de filosofía es solo dar
a' conocer lit cultura occidental.
La filosofía no es una adquisición ni una profesi6n, sinouna forma de
vida. El ejemplo lo da Sócrates, quion no enseña a sabor filosofía ni a
aplicarla sino a practicarla.
La filosofía solo tiene sentido paTa los alumnos si los ayudamos a cons­
truir ro-lecturas de la realidad para transformarla.
Aprénder filosofía es aprender a pensar por sí mismo, con autonomía y
libertad.
Una clase dofilosofía que no culmino on que los alumnos tengan ,cierto
punto de vista de los temas de nuestro tiempo -economía, política y
cfencíá- carece do sentido.
El profesor de fIlosofía, en tanto Intelectual crítico, como plantoa Eco,
tiene la responsabilidad de despertar las conciencias de sus estudiantes.
La taroa dol profosar de filosofía no os enseñar a pensar a los alumnos
desde la tradición occidental sino ayudarlos a descubrir la rIqueza do
nnes,tra ,propi(), pensamiento latinoamericano.
No podemos oegar quo la filosofía, históricamento, nu ha sido de interés
de las masas: a. Por oso. su única funci6n en el Liceo es descubrir a aque­
llos pocos alulIluos que se interesen on ella.
b. La' única tarea de la filosofía ,en nuestro tiempo es desenmascarar las
protensiones de la ciencia. Por ello la clase de filosofía tendría que ahor­
dar, en profundidad, temas de Filosofía de la Ciencia.
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modo que cada uno es parte de la trama de construcción de sentido y, por
ende, siempre en movimiento y en permanente actualización. En lo que
sigue desgloso temporalmente la secuencia didáctica, cuya finalidad es
desarrollar un criterio didáctico centrado en sujetos que filosofen.

2.1. Confrontando marcos de creencias acerca del sentido de la enseñan­
za y aprendizaje de la filosofía

En un primer momento, se trata de construir una reflexión crílica y si­
tuada respecto del sentido de la enseñanza de la filosofía en la escuela
(latinoamericana, chilena), de modo de potenciar la responsabilidad social
que implica la práctica pedagógica. Para ello es necesario que los futuros
docentes se confronten con sus propias representaciones, creencias, co­
nocimientos, referentes sociohistóricos y experiencias con relación a la
filosofía y su enseñanza escolar, confrontación que solo ha sido posible
en diálogo con otros, con la disciplina y con la cultura.

Para tales efectos los dispositivos utilizados son la escritura de epi­
sodios significativos relacionados con el interés por la filosofía, diálogos
acerca de la experiencia como estudiante universitario, discusión respec­
to de las expectativas en relación con el desempeño profesional, revisión
de las concepciones de filosofía y del sentido de su enseñanza, análisis
crílico acerca de la enseñanza de la filosofía en Chile y en particular en
la escuela, implementación y reflexión crítica de propuestas didácticas
en el transcurso de la práctica profesional, entre otras.
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Ejemplo 2: DISPOSITIVO GATILLADOR

Relaciones saberlpoder en la enseñanza de la filosofía en Chile

A partir del análisis de los programas de estudio de la asignatura do Filosofía
en Chile, desde 1813 a la focha, realice un ensayo en el que aborde la discu­
si6n (1(1aJgUlla(s)de la~ sigIlí{Jllt0tiinterrogantes.Sugerid[ls:

1.¿C6Illó··se haenterididóláel1sei'ianzu··de lá filosofíaellláesCuela chilena?
¿Qlléproponolllos programas. de estlldio·.. respecto do para qué enseñar
fHosofía?

2. ¿qu~p?r!iI1eI1~;i~.(;ult~rtlltif:}I1EH1.lqs pr,og¡'anlas
t0.sh}1?I1? X1~ti1191l!}1?~ic;~Ilo'?

3. ¿L?s.··pr9grf1l11a~ potenciUl~laC[mstrtlcCi6IlCI?·. visionesdemurido·· Y de
sentidospro~i?s?¿Cuálosson las autorreforencias simbólicas que poten­
cianlos .. programas .. de estudio?

4. ¿,Q1IÓ>110c;ióllCl13suj9tqydcI1lunclo tienE3nimplícit()s? ¿,Por qué?
5; ¿Ql16ir¡tE3roses.dop[)4~~E3~tál1.~111a pa~e(le laselecpiór¡.delsaber?
6. Olra(s) problemálica(s) do interés porsonal.

2.3. Construyendo intencionalidades en relación con el sentido de la
enseñanza de la filosofía en la escuela

La presente propuesta de formación didáctica implica que cada futurola
profesarla desarrolle una comprensión de sí mismo/a en relación con
la filosofía y su enseñanza, que solo puede hacerse desde la reflexión
de la propia acción didáctica. Así, él o ella, en tanto protagonista de su
historia, se vuelve lector de su propia vida y de su propia práctica. Tal
vivencia -inédita para la mayoría y no ajena a resistencias-los sensibiliza
ante sus propios estudiantes, posibilitando una apertura epistemológica
y existencial ante el otro. Para tales efectos he optado por generar espa­
cios de reflexión orientados a su posicionamiento respecto del sentido
de la enseñanza de la filosofía en la escuela, y al 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 didáctica debe enfrentar la inmediatez de la práctica. Digo esto
porque la reflexión no puede abrazar la idea de que los cambios deberían
hacerse más adelante, ni lamentarse ante el develamiento de los marcos
referenciales que nos configuran, pues se debe ejercer como docente en
tiempo presente, con el currículo actual, con los problemas del sistema
educativo hoy, con la formación filosófica que se tiene y con las historias
de vida que nos constituyen. La pregunta que intentamos resolver desde
una didáctica con sentido es cómo abordar el espacio de lo didáctico

Debemos tener presente que el sistema educativo es un espacio potencial
de construcción de significaciones, que se proyecta en estilos de vida yen
formas de ver y comprender el mundo. Enfrentar a los futuros docentes a
estas cuestiones implica, entre otras cosas, una toma de conciencia tanto
de los propios contenidos culturales como de los referentes e imaginario
simbólico presentes en los programas de estudio de la asignatura de filo­
sofía a lo largo de la historia de Chile, los que han estado marcados por el
desarraigo y la impertinencia cultural (Gaete, 2007). Al respecto, Bertto­
lini (2006) plantea que la enseñanza de la filosofía en todos los niveles
debería permitir "percibir la articulación saber-poder, en tanto el saber se
organiza en determinadas instituciones donde circula el poder" (p. 271).
Se trata entonces de tomar conciencia de que la educación transforma
a los sujetos -los oprime o los libera. No hay contenidos ni estrategias
metodológicas neutras, todas y cada una de ellas obedecen a ciertos com­
promisos epistemológicos, políticos e ideológicos, de los cuales se debe
tener conciencia. En este sentido, la importancia de abordar un análisis
de los programas de estudio, cuya finalidad es comprender los intereses
de saber-poder, comprendiendo causas y consecuencias.

De este modo, el desafío en la formación didáctica de los futuros docentes
involucra entender que los seres humanos no somos simples depósitos
de conocimientos, sino que generamos procesos subjetivos de toma de
conciencia del mundo y de nosotros mismos, mediante los cuales vamos
configurando la realidad y construyendo sentidos. Para tales efectos los
futuros docentes tienen que participar de espacios en los que se les incite
a pronunciarse -desde sus propias experiencias de vida y de formación­
respecto de lo que significa la formación de sujetos que filosofen. Desde mi
experiencia en formación didáctica, este momento es crucial, recursivo y
recurrente, porque los estudiantes de pedagogía suelen parapetarse en la
disciplina, reduciendo la propuesta de una didáctica centrada en sujetos
que filosofen a una simplificación, en un nivel escolar, de los contenidos
disciplinares.
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2.2. Analizando los intereses saber-poder en la enseñanza de la filosofía
en Chile



2.4. Resignificando el currículo ofícial. El diálogo como posibilidad

El proceso de construcción de intencionalidades exige superar la tradicio­
nal planificación técnica y normativa hacia la configuración de proyectos
de clases participativos. Esto es importante, porque no se trata de reempla­
zar los contenidos del currículo por los contenidos del docente, pues para
los y las estudiantes secundarios/as viene a ser el mismo proceso saber/po­
der. La vivencia del acto de resignificación de los contenidos del currículo
desde los propios marcos de referencia culturales pretende erigirse como
puntapié inicial, que permita a los futuros docentes empatizar con las

el sentido de la clase de filosofía en la escuela, a escribir y re-escribir las
propias intencionalidades, entendidas como reflexión consciente, situa­
da e historizada. Tales narraciones son vitales, "pues contando historias
nos contamos a nosotros mismos, damos sentido: se lo damos al mundo
ya nosotros mismos" (Moratalla, 2005: 80). El acto de narrar rompe con
la noción moderna de contenidos ahistóricos, fragmentados y secuencia­
dos, que son consignados aisladamente en las planificaciones de clases,
puesto que la construcción de conocimiento con sentido solo puede ha­
cerse desde los procesos narrativos que nos constituyen. La clave para
dotar de sentido a la enseñanza de la filosofía 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
narración. Para ello, la pregunta orientadora es para qué desarrollar en
la escuela, con los chicos y chicas del cnrso de práctica, los conteni­
dos prescritos por el programa, transformando así el contenido prescrito
-que se encuentra clausurado sobre sí mismo- en contenido didáctico
del mundo de la vida.
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con conciencia histórica y asumiendo los condicionamientos actuales,
pregunta que debe ser dialogada permanentemente en el colectivo de
formación y resignificada desde la propia subjetividad.

Una de las limitantes -que actúa como freno y cierre simbólico para
pensar y asumir la formación de sujetos que filosofen- es el tipo de pla­
nificación que se exige en las escuelas, en las que debe programarse cada
minuto de la clase, respetando la secuenciación, tiempos y actividades
sugeridas en los programas de estudio. Cuestión que se ve agravada por
los procesos de "acompañamiento al aula", mediante los cuales los direc­
tivos de los establecimientos observan y 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 el planteamiento didáctico
anteriormente expuesto, tendiendo algunos de ellos a buscar un refugio
seguro en los contenidos altamente especializados de la disciplina más
que en los marcos epistémicos que la constituyen.

Como posibilidad de apertura a las limitaciones del sistema educa­
tivo he procurado invitar a los futuros profesores y profesoras a "abrir"
los temas, unidades, objetivos y bibliograña, en un posicionamiento real
del programa, en cuanto mínimo obligatorio. Esto significa adoptar la
posición que se puede filosofar "a partir" o "a pesar" del programa. Dicha
apertura se realiza mediante temas-bisagra que, parafraseando a Paulo
Freire (1972), facilitan la comprensión de los temas de la programación,
ocupando un posible vacío entre ellos, o bien resignificando el contenido
de las unidades a enseñar, desde la interpretación cultural (percepción
del mundo) que tienen docentes y estudiantes. La relectura del programa
y la apertura a temas-bisagra suele movilizar las intencionalidades decla­
radas, ya sea para afinarlas, reestructurarlas o transformarlas, configuran­
do nuevos sentidos.

Así, los futuros docentes interpelan el programa de estudio superando
con ello el paradigma explicativo-técnico, por el cual la función docente
es explicar de la manera más clara posible los contenidos curriculares,
claridad alcanzada por la separación, clasificación y secuenciación li­
neal del saber. La tarea para los futuros profesores es dotar de sentido
histórico-cultural los contenidos asignados para ser enseñados. Tal tarea
se realiza mediante una escritura narrativa, en la que los futuros docentes
problematizan los contenidos asignados, tensionando sus creencias can
relación al sentido de la enseñanza de la filosoña en un país latinoame­
ricano como el nuestro. De esta manera, se les invita a constituirse en
docentes/autores, en un acto de recuperación de la palabra.

La invitación es a pensar, desde el colectivo de profesores, el sentido
de la práctica pedagógica, a relatar y narrar desde la propia subjetividad



lntencionar una unidad didáctica implica repensar los sentidos socio­
históricos de los contenidos obligatorios y objetivos fundamentales del
programa. Desde esta perspectiva, una intención no se redacta desde los
logros de aprendizaje a los que deben llegar los y las estudiantes, luego
de la aplicación de ciertas metodologías, sino desde los fenómenos que
pretende problematizar. Es decir, se intenta articular, mediante preguntas
y problematizaciones, el contenido clausurado en el programa de estudio
con los fenómenos de la realidad, siempre abiertos, a que apuntan dichos
contenidos, teorías o conceptualizaciones.

En términos concretos, las intenciones no se diseñan para cada clase
sino para un conjunto de ellas, actuando como unidad que da coherencia
al desarrollo de la reflexión más que fragmentarla en pequeñas porcio­
nes. El principio que subyace a este planteamiento es que el todo no es
la suma de las partes. Por lo tanto, que los estudiantes logren reflexionar
sobre ciertas problemáticas no se potencia con la suma de actividades
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vivencias de sus estudiantes, también sujetos a sus propios marcos de
referencia histórico-culturales. Debo señalar que, en algunas ocasiones .los
estudiantes de profesorado se ven atrapados en las lógicas en las que ellos
mismos han sido configurados y tienden precisamente a reemplazar los
contenidos del currículo por sus propios contenidos, que terminan siendo
impuestos con mayor sutiliza, pero impuestos al fin y al cabo.

El diseño de proyectos de clase participativos, a diferencia de la pla­
nificación normalizadora -que pretende normar y controlar a priori el
acto educativo e imponer saberes clausurados, fragmentados, inmuta­
bles-, se basa en una racionalidad problemático-interpretativa que sitúa
a los y las estudiantes y al docente ante la realidad sociohistórica. Así,
un proyecto de clase es la organización del tiempo de los sujetos que
están en el hacer-se, donde se articulan mundos de vida en un proyecto
común, lo que implica el acontecer de hechos, acciones y tiempos com­
partidos (Quintar, 2008). En este enfoque se pretende generar espacios de
reflexión y empoderamiento, gatillando que los sujetos filosofen acerca
de los contenidos culturales que los constituyen.

Por su parte, los proyectos de clase se organizan a través de unida­
des didácticas problematizadoras, que gatillan una serie de interrogan­
tes y dudas, invitan a la indagación crítica del contenido programático
y son presentadas como problemáticas a decodificar. De este modo se
pregunta no a la disciplina sino a la realidad, mirando, interpretando,
re-pensando lo que está detrás, desnaturalizando lo dado como natural,
viendo y volviendo a observar por qué sucede lo que sucede. Para tales
efectos es necesario repensar los contenidos mínimos obligatorios y los
objetivos fundamentales que presenta el programa de estudio, a partir de
interrogantes tales como: a qué circunstancia, fenómeno o situación de
la realidad apuntan dichos conceptos estructurantes; en qué época his­
tórica 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 didáctica.



Adaptación de Plan de Diálogo del docente en Práctica Profesional, Esteban Méndez,
segundo semestre, 2007.

que abren posibilidades de reflexión. Lo que se requiere son conceptos
estructuraotes que actúen como temas-bisagra entre el contenido cultural y
el contenido disciplinar para re-crear conocimiento con sentido histórico
social. De esta forma los contenidos disciplinares son puestos al servicio
de los sujetos a través de comunidades de indagación y no a la inversa. En
este proceso los y las estudiaotes secundarios/as van apareciendo poco a
poco en el horizonte del futuro docente de filosofía. percibiéndoles como
legítimos otros. capaces de pensar y pensar-se.

Potenciar el diálogo se vuelve entonces una tarea para el otro, permi­
tiendo abrir los temas específicos contemplados en el programa, desde y
para los y las jóvenes. y no desde y para los contenidos. Se trata de hil­
vaoar interrogantes. de lograr que los/as estudiantes reflexionen. asuman
puntos de vista, develen las estructuras simbólicas que nos condicionan.
se pregunten. duden, argumenten.

Para ello es necesario determinar las claves que se van a presentar
como reflexión a los/as escolares (temas-bisagra y problematizacionesl.
luego elaborar un plan de discusión que se inicie con preguntas muy
contextualizadas y cotidianas, e ir articulándolas con preguntas provoca­
doras que gatillen la discusión y den lugar a una variedad de respuestas y
puntos de vista. hasta llegar a preguntas más profundas e interpretativas.
Lo importaote es ir construyendo una trama a través de las preguntas.
en la cual la intriga va a estar constituida por preguntas que confronten,
confundan e inciten la palabra. El desenlace, siempre abierto. intenta es­
clarecer. develar, asumir posiciones. A continuación, un plan de diálogo
diseñado por un docente en formación'.
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secuenciales. sino que a partir de la sinergia que se genera de la interac­
ción de diversas actividades. Esto quiere decir que en diversas clases se
puede trabajar la misma intención problematizadora. pero con distintos
gatillaotes y actividades. Así. por ejemplo. se puede dedicar un determi­
nado número de clases a debatir el concepto de justicia. y en cada una
de ellas los estudiantes pueden obtener diferentes aprendizajes a medida
que profundicen en la reflexión y analicen distintas perspectivas. reali­
dades y posiciones.

Desde esta lógica. la construcción de las clases no es lineal, los do­
centes tienen claridad acerca de cómo empieza la unidad. pero no cómo
termina. Consecuentemente. los proyectos de clase son flexibles. abiertos
y deben modificarse ante las situaciones emergentes. De este modo, el
aprendizaje de los y las estudiaotes se traosforma en una aventura. sor­
prende al docente y abre nuevas posibilidades.

Una planificación de clases basada en intenciones requiere organizar
situaciones de aprendizaje que gatillen la reflexión crítica del colectivo­
curso hacia una toma de postura intersubjetiva. que tomen en cuenta las
vivencias del problema. las diversas perspectivas del mismo y el conoci­
miento disciplinar. no como descripción temática sino como conceptos
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• ¿Cómo una sociedad va constmyendo los sentidos de la vida?

• ¿Cómo una persona va construyendo sus sentidos?

• ¿Cómo podrfamos sintetizar lo conversado hasta el momento?

• ¿Sobre qué aspectos de los discutidos creen que es importante profun~

dizar?

2.5. Implementando un diálogo auténtico: hacia la configuración de sentidos

El papel del docente, tal como 10 proponen Lipman et al. (1992), es gati­
llar, provocar y orquestar la discusión, poniendo a disposicIón diversas
problematizaciones. Tal acto epistemológIco, político y didáctico solo
es posible en la medida en que el/la docente se transforme en el diálogo
con el otro, en un "diálogo auténtico -reconocimiento del otro y recono­
cimiento de si en el otro- [como] decIsión y compromiso de colaborar en
la construcción del mundo común" (Fiori, 1972: 15).

El plan de dialogo es solo referencial para el docente; su propósito es
lograr problematizar los temas en toda su complejidad y pensarlos pre­
viamente desde múltiples perspectivas. Por ello no se implementan en
todos los cursos de la misma manera, cada curso genera su propia trama
narrativa, que el docente debe respetar. Las preguntas preelaboradas sir­
ven solo para abrir los temas, generar interrogantes, profundizar la discu­
sión y desafiar a los y las estudiantes a pensar su contexto sociohistórico,
sus condiciones de vida, sus emociones y sentires. Los invita, además,
a vivencIar la experiencia de una comunidad que se piensa y piensa el
mundo. lo que poco a poco "va revelando la necesidad de superar ciertos
saberes que, desnudos, van mostrando su 'incompetencia' para explicar
los hechos" (Freire, 2008: 43). Incompetencia que solo es posible superar
si la experiencia de formación didáctica de los docentes permite apren­
der que se es maestro de filosofía solo desde el diálogo y que solo es
posible transformarse en docente autor en la medida en que aprendemos
a dar la palabra a nuestros estudiantes.

Así, el diálogo va empoderando a los/as estudiantes, quienes van
levantando posiciones, las que deben esclarecerse, mapearse, comple­
mentarse, investigarse y argumentarse al interior de la comunidad de
Indagación. La implementación del diálogo en el aula, no solo desde la
modalidad de planes de diálogo sino de muchas otras, permite crear una
ruta en la que 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 la escuela, las expe-

¿Les ha pasado que sienten que la vida no tiene sentido? ¿Cuando?

¿o alguien los hu contado e ha pasado? ¿Qué le ha ocurrido para
que pierda el sentida?

¿Por que-decimos mas COl1lt nente: IIsiento que mi vida no tiene senti­
do en vezBe dedr: "píénso que mí vida no tiene sentído'¡?

i Es posible dar seJltido a la vida sin pensar? ¿y; sin sentir?

ay situaciones que afectan la pérdida de sentido?

r ejemplo, a tu alrededor, ¿qué consideras que son circunstancias que
afectan en la pérdida de sentido ¿Son solo situaciones personales o pue­

haber también situaciones sociales que la afecten?

ando tu vida entu contexto, ¿cutitdirfas que es su sentido?

¿Tiene que tener sentido la vida? ¿Por qué lÍo mejor el sinsBntído?

¿Es asible construir una vida sin ue tenga sentido o el sentido de la
vid ne dado?

tida preguntar

·{as defini

ué nos pregun/m
de la vida?

es el sentid

as sociedades

..no la vida en diversas sorNed
a e ucadón, la cultura, el contexto social tienen alguna relación con

el sentido de 'la vida? ¿Por ejemplo, un esclavo. una persona en los cam~
pos de concentración nazis o un niño de la calle en Chile?

¿Cómo influye la sociedad en la construcción de los sentidos personales
de la vida?

•
•

•
•
•

•

Tiempo: 9 horas.

Aprendizaje esperado del pragrama: Conocen la exIstencia en la fílosofía de
diforentes posiciones acerca de tales asuntos. qun son igualmente inteligibles
y que han sido defendidas por distintos autores. Conocen un vocabulario
básico de términos filosóficos.

Plan de diálogo gatil/ante de la unidad:

Intención: Abrir un espacio de reflexión sobre el sentido de la vida, que po­
tencie una discusión en relaci6n con los condicionantes sociales y cultura­
les, que estún presentes en la configuración, del propio sentido personal, de
modo de tomar conciencia do los referentes sociohist6ricos implicados en la
construcción de sentido y las posibilidades de transformación.

•

•

•

•

•



conocimiento con referentes culturales propios. No obstante, para los fu­
turos docentes constituyen momentos de contradicción, incertidumbre,
resistencias y configuración de sentidos, que se tensionan por las voces
de los y las estudiantes, en tanto subjetividades que piensan el mundo.

En algunos casos, los/as estudiantes de pedagogía experimentan clau­
suras o cierres epistemológicos y/o políticos. En tales momentos tienden
a aferrarse al contenido especializado, erigiéndose como pronunciado­
res de palabra pero negando dicha posibilidad a otros. En esos casos los
planes de diálogo se tornan más bien en interrogaciones didácticas, que
tienen preestablecidos los caminos y resultados, sin sorpresas ni incer­
tidumbres, solo andamios que encauzan las respuestas de los escolares.
Una clase así puede ser impecable desde el marco para la buena enseñan­
za, pero no abre posibilidades de pensamiento propio, no colabora a que
los y las escolares se empoderen, no genera diálogo 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
dialógicas, que, desde su experiencia, han terminado exigiéndoles en el
pasado verdades inmutables. En estos casos, que no son pocos en las
escuelas de Chile, la tarea se vuelve aún más desafiante. No obstante, si
se asume auténticamente, las barreras iniciales van cayendo poco a poco
y los/as estudiantes van mostrando una faceta reflexiva y crítica que rara
vez la escuela deja aflorar.

Un docente crítico cuestiona y transforma su práctica a partir de inte­
rrogantes tales como: ¿para qué estoy haciendo clases de Filosofía? ¿Por
qué trato en clases tales o cuales contenidos conceptuales, actitudinales
o procedimentales? ¿Qué espacios brindo a mis estudiantes para que se
piensen desde sus propios marcos referenciales? ¿Realmente estoy crean­
do ambientes de aprendizaje que posibiliten que la clase sea significativa
y tenga sentido para los alumnos? ¿Qué oportunidad doy a los/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 el logro de cier­
tos aprendizajes iguales para todos, que yo determino arbitrariamente?
Pareciera que si el docente percibe el espíritu autocrítico y reflexivo que
implican estas interrogantes tendería a comprometerse con la acción pe­
dagógica, con los y las jóvenes en tanto legítimos otros y con la transfor­
mación de la educación en Chile.
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riencias de los y las jóvenes, las propias limitaciones del docente, entre
otras, pero cuyo mero intento es ya una apertura.

Las estrategias metodológicas que van creando los futuros docentes
no son determinadas a priori en una planificación semestral, sino que
dependen de los procesos de reconfiguración del programa de estudio
y del diálogo con los/as estudiantes. Ambos son efectivamente un me­
dio, motivo por el cual la propuesta de formación no está centrada en
el manejo de metodologías disponibles en la literatura pedagógica, sino
en la configuración de una cierta racionalidad didáctica, que permita
potenciar en los estudiantes una reflexión filosófica sobre la realidad en
la que viven, sus herencias culturales, marcos de creencias, conceptos e
imaginarios, en pos de un cierto posicionamiento epistémico y político
ante la realidad.

2.6. Investigación de la propia práctica y generación de conocimiento
didáctico

Los cinco momentos anteriores, en su conjunto, constituyen parte del
proceso de construcción de una racionalidad didáctica, que va acompa­
ñada de una reflexión de los propios marcos de referencia, muchas veces
acríticos, hacia la construcción de un saber que permite tomar decisiones
fundamentadas. Tal proceso de investigación requiere del aporte teórico,
de una reflexión rigurosa de las estrategias implementadas, del análisis del
acto didáctico, del levantamiento de categorías de análisis y de la sistema­
tización escrita de los resultados. Solo lo anterior permite la elaboración
de nuevas comprensiones que posibilitan la transformación de prácticas
didácticas tradicionales.

Tanto el levantamiento de categorías analíticas como la escritura de
los resultados de la implementación didáctica son fundamentales para
la construcción del conocimiento didáctico, de lo contrario solo se trata
de propuestas de innovación específicas. De allí que el sexto momento
refiera al análisis y sistematización de la propuesta didáctica. Etapa que
da origen al presente texto.

3. Conclusión

Un profesor capaz de investigar su práctica y generar conocimiento di­
dáctico impregna el aula de vitalidad filosófica, en tanto va configurando
y reconfigurando sentidos y significados construidos intersubjetivamen­
te por el colectivo de estudiantes y profesores. Es un sujeto que va em­
poderándose con los otros y brindando espacios para la generación de
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Nuevos sentidos, nuevas acciones

para filosofar con jóvenes
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LA CLASE DE FILOSOFÍA
COMO REFLEXIÓN DE LA VIDA COTIDIANA

Marcia Ravelo Medina1

El encuentro provocador abre otra condición de la existencia,
un existir-vincular que da forma a la convivencia.

INTRODUCCIÓN

Desde un enfoque clásico o tradicional de la enseñanza de la filosofía, basta
un marcador, algunos textos y un relator/profesor, que presente diferentes
temáticas vinculadas con la reflexión 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
enseñanza de la filosoña puede abrir un nuevo espacio de acción y, por
sobre todo, de encuentro provocador que, en mis años de experiencia
docente, he aprendido como posibie por medio de la palabra. Estas líneas
constituyen, precisamente, reflexiones desde mi hacer pedagógico, que
en tanto espacio de acción impone a la palabra como eje de su devenir y
de su sentido.

Un marcador es un elemento necesario pero no suficiente, que puede
ser utilizado para escribir palabras pero no para dar la palabra. Si bien la
enseñanza tradicional pone en el centro de la clase a la palabra, es decir,
ideas, pensamientos, corrientes filosóficas, su uso es más bien utilitario,
en tanto resulta un medio para transmitir una perspectiva: la del profe­
sor, el 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 filosofía, como expresión natural
de la misma disciplina, aunque su intervención no siempre está referida
o destinada a la expresión libre de experiencias, sentires e incluso emo­
ciones, y más bien es usada como vehículo para transmitir un contenido

Profesora de Filosofía del Liceo Manuel de Salas, con 15 años de experiencia docente
y ocho como profesora guía de estudiantes en Práctica Profesional de In Universidad
de Chile y otras universidades del país.



gítimamente al conocimiento, al pensar reflexivo, en medio de la lucha
constante por rescatar y proteger algo que nos pertenezca? En segundo
lugar, Sócrates devela la ignorancia escondida y disfrazada. Hoy también
pareciera que nuestra existencia versa sobre disfraces variados para lo­
grar sobrellevar una vida.

La escuela no está ajena a estos signos. En muchos aspectos el queha­
cer pedagógico se ha visto impregnado de una lógica competitiva y pro­
ductiva, de un modo de hacer individualista que confina a los maestros
a idear sus propios trabajos sin la mirada crítica de algunos compañeros
de labor o de los propios estudiantes. Las escuelas han iniciado, des­
de esta lógica productiva, afianzada por las pruebas estandarizadas, un
círculo de competencia entre sí y al interior de sí mismas que contribuye
a incrementar el individualismo. Las clases se tiñen de hacer y produ­
cir por el solo hacer y producir, porque es parte de un continUlzm vitae
establecido, globalizado y generador de beneficios. ¿Cuáles beneficios?
Las notas, los puntajes, la sensación de ganar, el estatus de la escuela. La
marginalidad de la filosofía, con sus tres horas por decreto ley, se abre
como el espacio para quebrar -por breves episodios- el "irremediable"
destino de la escuela productiva.

No se trata de pensar que el solo hecho de tener clases de filosofía
brindará un alivio del sistema o que cambiará poco a poco el orden es­
tablecido. Por el contrario, transformar el orden hegemónico depende
de una visión conjunta sobre la educación que queremos y que necesi­
tamos como sociedad. No es cuestión relativa a una disciplina ni a un
tipo de didáctica o metodologías para el aprendizaje. No obstante, en mis
quince años de experiencia docente he podido vivenciar cómo una clase
de filosofía, bajo un sello dialógico y problematizador, puede validar re­
flexiones e inquietudes propias de la edad, la contingencia individual o
colectiva, y convertir la clase en posibilidad, más allá de una enseñanza
eficiente hacia las pruebas estandarizadas.

En los códigos mayéuticos de Sócrates la reflexión implica para cada
estudiante el develamiento de sí mismo como sujeto en su contexto, De­
velar honesto y abierto, pero a la vez doloroso y desesperado. Al pare­
cer, no hay conocimiento sin ese dolor o desesperación de descubrirse
y descubrir la ignorancia o el engaño del que hemos sido esclavos. Un
engaño tal vez fruto de los discmsos oficiales y hegemónicos sobre lo
que debe ser o funcionar en esta época. Veo aquel dolor como la inquieta
incertidumbre en que nos envuelve la reflexión filosófica. Ciertamen­
te, lo sabido/aprendido (acríticamente) se desvanece cuando se inicia el
debate o el cuestionamiento con las y los otros. Las personas en general
podrían vivir tal vez sus vidas enteras sin estar nunca conscientes de su
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académico. Por su parte, cualquiera sea el rol que se asigne a la palabra
en la clase de filosofía, es a través de ella como la filosofía puede conte­
nerse o abrirse. Tomando tal posibilidad, me interesa promover un uso
de la palabra desde lo que llamo un encuentro "?rovocador", en el cu~1 el
foco está en la construcción individual y colectiVa de la palabra propIa, y
no en el aprendizaje de palabras pensadas, escritas y dichas por otros, en
lo que podría denominarse un encuentro "explicador".

1. El encuentro, la pregunta y la desesperación

El encuentro en el aula implica el contacto entre sujetos que, aun descono­
ciéndose en variados aspectos, circunstancialmente han sido puestos frente
a frente, lado a lado. En el encuentro escolar el intercambio puede estar
centrado en el saber, la reflexión, las experiencias vitales, las emociones,
los deseos, los gestos. Sea cual sea el caso, el encuentro abre un espacio
que de manera individual no existe. Abre otra condición de existir, un
existir-vincular que da forma a la con-vivencia humana.

La propuesta didáctica que me interesa proponer en estas líneas está
definida por la provocación de la palabra mediante diversos procedI­
mientos que permiten vivificarla en el aula y efectivamente invitar a las
y los estudiantes a pronunciarse ante el mun~o, .

Sócrates es un referente obligado para abnr este escenarIO de encuen­
tro dialogado. En sí misma su manera de establecer diálogo es provo­
cadora, Conocido y difundido ha sido el uso que este filósofo daba a la
ironía como medio para acercarse al otro y desbaratar su seguridad frente
al saber. Más allá de que pueda entenderse la sentencia socrática "solo sé
que nada sé" como un ejercicio de falsa modestia, sus esfu~rzo~ por de­
mostrar la ignorancia humana asentada en su aparente sabldurla devela
su propia concepción de ser humano y apertura al conocimiento. Aun­
que nuestro contexto cultural es diferente al griego clásico, la mayéutica
socrática puede entregar a la escuela contemporánea ciertos elementos
didácticos útiles, cuya implementación en la clase puede brindar al pen­
sar filosófico escolar un espacio fascinante para el desarrollo intelectual
y afectivo de los y las estudiantes.

En primer lugar, Sócrates cree que el ser humano aparent~ un saber
que no tiene, Es posible que hoy también nos escudemos en cIertas cer­
tezas aparentes, las más de las veces, ideas preconcebidas y, ?or tanto,
fragmentos de verdad sobre la vida, la sociedad, los otros, e mcluso el
sentido de nuestra propia vida. Este es el pulso de los tiempos, una Era
en sí misma fragmentada por el individualismo y la competencia, una
vida en pugna entre lo colectivo y lo individual. ¿Cómo acercarnos le-
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falta de verdad o eDsimismados en certezas tan incuestionables como
irreflexivas.

En mi opinión, la clase de filosofía en la escuela puede girar en ese
destino e instaurar un espacio hacia la reflexión crítica e histórica. 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 comprensión de los condicionantes de la realidad que nos constituye.
En mi experiencia, ese dolor que sienten alumnos y alumnas ante el sin­
sentido, que emerge ante alguna inquietud aguijoneada por el profesor,
se presenta en ocasiones como frustración, desidia o rabia. Este dolor del
que hablo suele asentarse en la desesperación, al entender la reflexión
como estéril, como exigencia laboriosa e inútil ante las demandas que el
sistema educativo transmite directa o indirectamente. Creo que la clase
de filosofia debe conducir aquel dolor/desesperación hacia la búsqueda
personal y colectiva de una actividad gozosa y dadora de sentido, en la
medida en que pensar y reflexionar potencian la construcción de una
subjetividad que abre posibilidades.

En mis primeros años de ejercicio docente recibia diversos comenta­
rios de mis estudiantes: "Me confundo con todo esto"; "ah, pero entonces
si esto no es así ¿cómo es?". Celebré siempre sus confusiones en medio
de sus reclamos y miradas escépticas sobre lo que yo decia, era el oficio
y el objetivo de la clase: que sonaran las preguntas y asomara la duda.
Problematizar y confundir fueron, por entonces, mis verbos cómplices.
Al principio, mis vagos conocimientos sobre filosofía con niños, del pro­
fesor estadounidense Mathew Lipman, y la adaptación para el trabajo
con adolescentes que aprendi en la universidad me hicieron revalorar
la mayéutica socrática como un medio didáctico para convertir la clase
en un espacio para filosofar y no dejarla circunscrita a una apropiación
intelectual de doctrinas o teorías filosóficas. Los planes de diálogo usa­
dos en un principio para estimular la reflexión 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 certezas y obviedades que los/as estudiantes ven en los tópicos
planteados.

Por entonces, fines de los noventa, la idea del constructivismo cobra­
ba fuerza con la implementación de la reforma en Chile, más como idea y
discurso que como implementación práctica de un nuevo sentir y hacer
pedagógico. Al margen de lo anterior, decido, mediante constantes pre­
guntas, abrir la clase a los conocimientos previos de los y las estudiantes,
hasta encontrarnos con los filósofos que corresponde estudiar por pro­
grama. Las interrogantes surgen de la noticia recortada de un periódico,

de la canción de moda, un poema, un pequeño cuento o del fragmento
de una novela. La narrativa en el programa de filosofia con niños idea­
do por Mathew Lipman a fines de los años 1960, en Estados Unidos, ha
Sido un elemento clave para repensar un acercamiento al pensar filosó­
fico desde las historias reales y ficticias, densas y mágicas, contadas por
otros, recreadas por los y las estudiantes, las cuales reflejan la sensibili­
dad humana puesta en juego en la descripción.
. El recurso narrativo es casi premonitorio de lo que más tarde se con­

VIerte en mi principal tesis sobre la enseñanza de la filosofia a saber la
inserción de la palabra en medio de la sociedad de la image~, una p~la­
bra tomada desde las diversas dimensiones de la cultura, a partir de la
cual recuperar, descu?r.ir o construir un sentido, y abrir el diálogo. Una
palabra dIalogada, ongmada desde la experiencia y no como lectura o
transcripción de la oficialidad de un discurso-tema.

2. El afán de problematizar en el aula: filosofar y no filosofía

El oficio de preguntar da paso a la provocación directa y decidida. Ya no
solo planifico algunas preguntas como detonante al inicio de una unidad
o subt:ma del programa. Ahora, directamente, los interpelo en medio del
análISIS de un texto, en la referencia a un ejemplo sobre la teoría estu­
dia~a, o también al iniciar las clases con una referencia a alguna noticia
naCIOnal o mternacIOnal, esto es, invitar a comentar-nos lo que pensamos
y sentimos. La interpelación frente a la lectura de un texto o el debate de
un tema tiendo a hacerla de manera algo ácida y fresca, con cierta dosis de
ingenuidad. Paulatinamente, acomodándome a este estilo de hacer clases,
descubro el tono, el énfasis, el modo de "auxiliar" la desesperación. Al
margen de los programas o del currículo, estimo como máxima que, bajo
el nombre de fi.losofía, debe primar un conjunto de actividades que nos
lleven -a estudIantes y docentes- a interrogar y argumentar con rigor las
problemáticas emergentes.

_ Ens~ñar filo~ofía se convierte -en mi contexto pedagógico- en ense­
nar a mIrar la VIda de un modo filosófico, esto es, a abordarla desde la
interrogación y la interpretación. En esa conjunción se origina -desde mi
experiencia didáctica- el pensamiento filosófico en la escuela. Visto de
~se modo, enseñar a pensar comienza a ser un norte, por lo que cobra sen­
tIdo aquello que en mi adolescencia le oí a un querido profesor: "cuando
tengan filosofía van a aprender a pensar". Increíblemente, los elementos
para hacer de mi eje.rcicio docente una actividad con sentido provoca­
dor estaban desperdigados en mi propia biografía. La construcción de
una propuesta didáctica implica ir uniendo todos aquellos elementos y



Pareciera entonces que es el mundo Gompleto, en sus infinidades de co­
lores, movimientos, texturas y tramas, el que se mueve alrededor de una
sala para penetrarla y obligar a desentrañar significados, can el objeto de
cuestionarlos, afirmarlos, hallar sentido. Creo que aquí cobra significado
aquello que Foucault (2002) llama "hablar desde la experiencia origina­
ria", en lugar de hablar desde la voluntad de verdad.

Desde dicha experiencia he diseñado actividades, muchas de ellas
surgidas del propio ejercicio de la conversación en clases, y desde lo
que significan los temas y problematizaciones para los mismos jóvenes,
en un ejercicio espontáneo de discusión colectiva. Un ejemplo es una
actividad implementada en Tercero Medio en la Unidad de Psicología,
relacionada con la memoria, cuyo objetivo es ampliar el concepto cogni­
tivo de memoria consignado en el programa hacia conceptualizaciones
relacionadas con la memoria colectiva y su relación Con la identidad de
los pueblos. La actividad consiste en que los y las jóvenes, mediante la
creación de un objeto, articulen la reflexión, discusión y el estudio lle­
vado a cabo en clases en relación con las diversas aristas de la memoria.
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articularlos con las necesidades e intereses de los y las adolescentes. En
este sentido, la clase de filosofía tiene que incentivar la construcción de
preguntas y el establecimiento de contrapreguntas, estimulando al es­
tudiante y al propio profesor a replantearse una y otra vez el problema.

Ahora bien, las preguntas cumplen el rol de ir develando supuestos
y estableciendo problematizaciones, mediante las cuales dar paso a una
experiencia de conocimiento vivo y personal. Esto último no es una mera
experiencia individual, puesto que la experiencia de preguntar y respon­
der se instala en medio de una comunidad que está en el mismo oficio
durante unos momentos, configurando un diálogo. Es entonces una acti­
vidad cuya experiencia se vive acompañado, situado frente y aliado de
los otros, con el objetivo de desprenderse de toda obviedad y mirar el
mundo desde una honesta interpelación. Tal situación implica la expe­
riencia de cada persona respecto de un tema o manera de ver el mundo
o la realidad. Implica el ejercicio intelectual de abrir un espacio para
recorrer los propios pensamientos, descubrirlos, develarlos, construirlos,
atravesando contradicciones y prejuicios.

En un comienzo no es fácil para los y las estudiantes dejarse llevar
por las preguntas y la duda constante. Les urge la certeza y algo que
anotar en el cuaderno. La lógica productiva ha invadido la rutina esco­
lar; entonces, en medio de la confusión, se cuestionan qué es lo que "de
verdad sirve". Es imperioso, por tanto, declarar que lo que nos convoca
en la clase es escuchar y preguntar. La "materia" se encuentra atravesada
por las dudas y agitada por la desesperación e incertidumbre del grupo.
Poco a poco nos acercamos al contenido declarado en el programa, re­
visamos autores y hacemos alguna actividad para problematizar desde
la experiencia cotidiana. Vista de ese modo, la provocación a través de
preguntas va originando una iniciativa de develamiento del mundo y de
si mismos. Este develamiento no solo surge desde la pregunta y con esto
desde la palabra, sino también desde cualquier manifestación de la cul­
tura. Sobre este último punto me referiré más adelante.

En estricto rigor -desde mi experiencia- aprender a pensar bajo estos
códigos de interacción humana y conversacional en el contexto escolar
va gestando un aprender a mirar, escuchar, olfatear, sentir la realidad
desde sus diferentes aristas y expresiones, sin notarla como una cosa
ajena, sino como un escenario en el que estamos situados interactuando.
Para ello es significativo observar y constatar algún aspecto del mundo
o de la existencia humana -gozada o sufrida-, contenido en creaciones
artísticas, lúdicas, doctas y semidoctas. La música, deleite caracteristico
de la juventud, es también un espacio legítimo para interpelar el mun­
do desde las composiciones clásicas y populares de todos los tiempos.
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EL ESCRtTO FILOSÓFICO

Esta manera de vincnlarse con la realidad implica pensar desde la expe­
riencia, para constrnir o parir la verdad -como decía Sócrates. Lo anterior
es el puntapié para vivir la experiencia de oír al mundo o mirarlo de
frente a través de sns gestos y de las expresiones de la cultura: plástica.
música, teatro, cine, publicidad, fotografía, entre otras. También, desde
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El oscrito filosófico es un texto breve escrito por el o la estudiante y mediante
el cllul describo. comenta y ranexiona sobro algún tema de su interés per­
sonal desde una perspectiva filosófica, establece interrogantes, plantea UIla
idea central o tesis. y argumenta conforme a olla. El estudiante comparte esa
reflexión con sus COll1IJañeros dando lectura de su escrito u viva voz en la
clase de filosofía. De manera opciCmal, puedo asignar a ese escrito un título
que signifique su refloxión. La extensión del escrito es la equivalento a una
página manuscrita en hoja de cuaderno (o modo refenmcial, puede extender~

se más que eso). Cada semana tros estudiantes exponen su texto (clase de 45')
y a propósito de ellos se dialoga: contrapreguntando. relacionando con otros
temas y experiencias de vida, tomando postura. coevaluando el estilo del
escrito y la reflexi6n llevada a cabo por el compaüero o campaI1era.

El profesor madera el diálogo, incitando en primer lugar al análisis del texto:
¿de qué habla? ¿qué dice?, para ir dando espacia a la reflexión sobre el tema.
sea invitando al escritor estudiante a adarar a enfatizar ideas, a responder
dudas; soa también mediante la interpelación a los otros estudiantes sobre la
tmnútica presentada. El marco de la actividad es el diálogo tolerante e inclu­
sivo! crítico y propositivo.

La estructura del escrito es la siguiente:
1. Inicio del texto con una pregunta abierta de carácter filosófico que plan~

tee el toma.

2. Desarrollo argumentativo respecto de la pregunta.

3. Cierro o conclusión que remite a otro temu o a otras preguntas de índo­
le filosófica (explicitar esa rolad6n. aunque la progunta última quede
abierta).

Otro ejemplo es una actividad realizada en Cuarto Medio denominada "El
escrito filosófico", en la cnal Jos y las estudiantes, durante un semestre.
preparan escritos filosóficos breves (nna carilla) desde reflexiones que
les surgen revisando noticias. leyendo la bibliografía obligatoria para la
clase de Lenguaje, viendo TV o conversando con amigos sobre sus vidas.
El espíritu de esta actividad es recoger reflexiones filosóficas a partír de
la cotidianeidad, actividad que es implementada nna vez revisado el con­
cepto de "filosofía" y realizando ejercicios de problematización a partir
del examen de refranes o dichos populares chilenos, cortometrajes, textos
literarios y/o poéticos.

Texto referencia apoyo a la clase: Identidades ~ndividu~lesy cole~tivas, fr~g­
monto y adaptación do Larraín J. (2001) lden/ldad NaclOnal. Capltulo 1, Ed.
LOM, Santiago do Chile.

l.- Objetivo general de la actMdad .
Representar en parejas, con un objeto figurativo ~ conceptual, la r?lac~ón
entre memoria colectiva e identidad chilena, a traves de la problcmahzacIón
de las experiencias colectivas, olvidos y discursos pl.tblicos.

lI.- ¿QLUJ bacer concretamente?
Construir con materiales de desecho. principalmente cajas Y botellas plás­
ticas. témperas, pegamento. Tocortes, un ohjeto figurativo o conceptual que
represente la identidad chilena. La idea central e~ responder a la pregunta:
;,c6mó os Chile considerando su memoria histórica? , .
Este objeto. que en adelante llamaremos OBJETO-CHILE, .es una ropresentacIón
tridimensional de unas 30 cm de ancho (como referenCIa) en todos sus lados.

1lI.' Tiempo de trabajo en clase: 4 horas pedagógicas (loctllrH y análisis de
toxto os un pasa previo) . ' ,
i\ continuación, algunas detalles de la presentacI6n de este objeto.
a. Una figura identificable o definida, pintada o tapizada con recortes, co­

lores o imágenes que permitan darle cierto carácter estético. conforme
el mensaje que envía sobre Chile. La figura debe situarse sobro una buse
firmo y lisa (cartón. plástica) de no más do 40 cm por lado. En nn bordo
de aquella base so indica un nombre breve para su OBJETO-CHILE y los
nombres de los autores.

b. Dos mensajes o relatos coherentes con la figura. que dofinelnldesde el
colectivo dos rasgas culturales del país. según los autores (e OBJETO­
CflILE. Estos so uhican al intorior o alrededor del objeto, do modo que soa
posible l"erlos con facilidad.. .,

c. Un relato de un proyecto a cxpectal1va del colccl1vo cluleno (desdo la
percepción de los creadores del OBJETo-cnIl.E), considerando ~ue la
identidad no solo es lo que define a un colectivo en el presente. smo la
que esperan del futuro (ver Habormas en texto do a~oyo).

d. OBJETO-CflILE aludo explícitamente a dos hechos lnstóncos o do la. ma­
maria colectiva que -o juicio de las uutores- han marcado la memana do
los chilenos. Los expone con imágenos o breves relatos alrodedor del oh­
joto, de su base o al interior en pequeños papelitos que puedan sacarse:

e. Finalmente. un texto que describe o define a estH OBJETO~CHIL~, enf~tI­
zando las razones de la representación. El texto es una referenCia teonca
de la representación física. En 61 reflexionan sobre los rasgos culturales
y los hechos históricos que han escogido: ¿por qué croen que estos ha­
chos ha marcado la memoria chilona o los recuerdan ustedes? ¿:\ qué
área de la cultura se refieren los rasgos' definidos? Tiene una págma de
extensi6n (máximo dos), en hoja carta. a espacio simple, 3 cm por cada
lado. Se asigna el mismo tflnlo que al objeto y lo firman los autores con
su nombre y curso.

OBlETO-CHILE
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problematizador devela la ignorancia contenida en el sentido común,
acrítico e irreflexivo, instalando el deseo de saber. Sitúa al estudiante en el
plano de la búsqueda de conocimiento, como tarea natural a la existencia
humana y a la vez como una acción, algo dolorosa/desesperada, pero con
ribetes de goce cuando se maduran algunas certezas desde sí.

Por ello, el trabajo colectivo es crucial, representa el soporte intelec­
tual y afectivo de la clase, pues es con los otros con los que se conforma
una comunidad de indagación, que se desafía en el debate, que busca
claridad y que promueve el diálogo. En la concepción de Lipman, la co­
munidad de indagación es:

una forma de reunión de cooperación, una forma de reunión basada
en la solidaridad, no solo intelectual, donde sus miembros se recono­
cen unos a otros como personas y tratan de [... ] como alguien dijo "no
perder el contacto unos con otros en tanto seres humanos". Se trata
de hacer filosofía con rostros humanos y, al mismo tiempo, tener el
coraje que esa comunidad engendra para desarrollar la investigación:
porque se precisa de mucho coraje para, a veces, ir adonde la inves­
tigación parece ir y cuando uno está solo muchas veces abandona,
pero en tanto el grupo lo está haciendo y buscando las diferentes al­
ternativas posibles, uno se siente estimulado y respaldado para salir
adelante (Lipman, 1997: 43).

Como puede inferirse, la idea de esta didáctica no se condice con el ali­
vio intelectual; en estricto rigor, su tarea es enseñar más bien una actitud
constante de intriga e investigación filosófica. Promueve o intenciona que
los muchachos y muchachas vean en el mundo un escenario problemático,
presto a ser abordado para su análisis e interpretación en conjunto. La
comunidad intelectual dialogante y discursiva de la clase de filosofía es
al mismo tiempo un lugar de aprendizaje intersubjetiva, sustentado bajo
la condición histórica de los sujetos que integran la clase. Cada uno y en
conjunto se disponen a pensar lo que la situación contextualles presen­
ta. La nuestra es una época exquisita para pensar. por la diversidad de
estilos de vida, el cambio de los paradigmas sociales. valóricos, sexuales.
la interdisciplinariedad de los estudios, la diversidad que promueve el
mercado económico, las pugnas religiosas occidente-oriente, la caída de
los dogmas y la continua incertidumbre.

El escuchar y el hablar que se plantean y defienden en esta visión de
la clase de filosofía imponen un sentido político en los encuentros esco­
lares. Instalan en la escuela la posibilidad de que la filosofía emerja como
una actividad humanizante y subversiva respecto de la simplicidad y
la cotidianidad irreflexiva o acrítica. Escuchar y hablar son, definitiva-
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expresiones más simples e incluso marginadas del canon cultural oficial.
En todas ellas es posible develar qué nos dicen del mundo o especular
qué es aquello que descubrimos de él. Interpretar surge como una manera
legítima de leer lo que el mundo va narrándonos. El programa de filosofía
para niños de Lipman puso en su momento mucho énfasis en la narrativa
como un medio para acercar a los niños y niñas hacia la reflexión. 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 filosófica de la filosofía con niños; sin embargo
su pensamiento se inscribe en la hermenéutica y la narrativa de la obra
literaria. Respecto de esto, me parece interesante reconocer en sus líneas
algo que bien podría condecirse con la filosofía para niños y con la pro­
puesta didáctico-hermenéutica que sostengo, específicamente en lo que
concierne a leer el mundo, a entender sus expresiones como texto.

Hablar del mundo del texto es hacer hincapié en la característica de
toda obra literaria de abrir delante de sí un horizonte de experiencia
posible, un mundo en el cual sería posible habitar. Un texto no es una
entidad cerrada sobre sí misma, es la proyección de un nuevo univer­
so distinto de aquel en el cual vivimos. Apropiarse de una obra por la
lectura es desplegar el horizonte implícito del mundo que envuelve
las acciones, los personajes, los acontecimientos de la historia narra­
da. El resultado es que el lector pertenece al horizonte de experiencia
de la obra imaginativamente Y al horizonte de su acción, realmente

(Ricoeur, 2006: 15).

Visto de este modo, el pensar filosófico escolar se constituye en una bús­
queda de sentido. Un sentido que no se disfraza para calmar la ansiedad
ante la escasez de claridad. Al fin y al cabo, la desnuda ignorancia o con­
fusión que surge a propósito de las preguntas va permitiendo elaborar y/o
repensar modos de ver el mundo, permite recrear ideas preconcebidas,
argumentar pensamientos emanados de la experiencia, enriquecer la pro­
pia visión de mundo, aunque ello implique concebir en algún momento
la reflexión como un absurdo. Hacer clases de filosofía implica, entonces,
adentrarse en las preguntas que desnudan las seudocertezas instaladas en
medio de la sociedad de la información -mal llamada sociedad del cono­
cimiento-, por cuanto el conocimiento se disfraza de opinión, prejuicio,
creencias y sentido común. Por otro lado, no siempre lo que creemos saber
ha sido pensado y reflexionado por nosotros; de allí que la posibilidad
de desnudar aquella realidad implica interrogar e interrogarnos en una
comunidad dialogante que interpela el mundo, advirtiendo la compleja
red de significados interminables e inabarcables. El encuentro dialógico
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mente, acciones políticas concretas que hay que recuperar especialme~­
te hoy, en que son subvaloradas por la cultura de la imagen y de~ fluJo
veloz de información. La vieja idea de polis, defendIda por Anstoteles,
destacaba la idea de la comunidad que discurre en pro del bien común.
Actualmente la comunidad dialogante, defendida, por ejemplo, por
Adela Cortina (2005), se establece en acuerdo con ciertos parámetros éti­
cos, para hacer del encuentro y del diálogo una actividad provechosa
para la comunidad y para el individuo en su conjunto.

3. La clase de filosofía y pensar desde el contexto

Sobre esta actitud del mirar el mundo, desplegada desde la lógica de la
experiencia y anclada en el arte mayéutico de Sócrates, puedo evocar ~tros
pasajes de mi biografía: el Liceo Experimental Manuel d~ Salas. Ca:, cIerta
cautela ingreso a trabajar en este elefante de la ed~caclón expenme~tal
chilena, creyendo que sería un desafío inmenso. CIertamente lo h~ sIdo
pero, mucho más que un desafío profesional.. ha sido ~na exper:encla
atiborrada de aprendizaje y sentido de comumdad. RevIsando articulas
de reportaje sobre el Liceo y un libro referido a su fundación, escrito por
su emblemática directora, Florencia Barrios (1983), descubro que el sello
característico de todos los tiempos del Liceo ha sido la actitud critica/
dialógica de sns estudiantes. Actitud aletarga~a en oc~siones ~on e~ ~o­
rrer de los años y las transformaciones del pals. La behgerancla pohtlca
de los inicios de los años 1970 la aviva con más fuerza y la dictadura es
un aliciente para no apagar la llama de su acción política y contestataria,
pese al terror que se reparte por todo el pais. . . .

Con estos antecedentes, promover a fines de los años 1990 e llllCIOS
del sialO XXI un espacio de cuestionamiento y pensar reflexivo en la clase
de fil~sofía constituye para mi una máxima irrenunciable. Chile se con­
vierte en un país aspirante al desarrollo, y la competitividad y el dechve
cultural televisivo marcan pauta. Asimismo, el uso masificado de la tec­
nolooía en sonido y video como mp3 y mp4, sumado a la presencia de
Yout~,be, Facebook y Twitter, convierten a los dispositivos tecnológicos

en placenteros y enajenantes. . ,,_ . "
Tras el escenario de un país convertIdo en un sueno amencano ,

que se abre de lleno a un capitalismo en democracia, c.onstruyo un. ~~­
delo de clase centrado en el examen dialógico de la reahdad, la trad,clOn
heredada de un Liceo experimental y del insumo cultural del país: su
transformación material y social. Advierto en ambos escenarios la fuente
de un modo de acercar la filosofía al aula. Con ello, además, reafirmo la
condición sociohistórica como un eje articnlador del filosofar.

Lo interesante, justamente, es usar los elementos propios de la cul­
tura como una instancia o espacio para el análisis. Al respecto, algunos
hitos culturales que marcan mi accionar respecto de los elementos de la
cultura de la información ha sido una exposición de Alfredo jaar, artista
audiovisual chileno radicado en EE.UU., premio Nacional de Arte 2013,
que se presenta en el edificio Telefónica a fines de 2006. En tal exposi­
ción se instala una compleja serie de intervenciones del artista, todas con
atrevidas y críticas miradas al sistema capitalista. Una de ellas, tal vez la
más osada y provocadora, se exhibe en un video que muestra la instala­
ción realizada en Nueva York: un letrero luminoso sobre un edificio en el
centro de Manhattan. El mensaje era sencillo y políticamente incorrecto:
"Esto no es Norteamérica (aparece un mapa de USA). Esto sí es Nortea­
mérica (aparece un mapa del territorio norte del continente americano).
Entonces, ¿qué hace jaar ahí? Provoca cierta sensación y perplejidad in­
telectual que inmediatamente lleva a preguntar y reflexionar, yen defini­
tiva aparta por instantes al sujeto de seguir (simplemente) el ritmo de la
rutina que acompañan los letreros luminosos.

Con el lenguaje 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 la imponente ciudad de la libertad. Desde este
tipo de acciones tomo la idea de que la cultura, con sus múltiples expre­
siones, puede resultar un aliado para el cuestionamiento, no solo porque
a partir de ella se toma el contenido, sino porque es posible apoderarse
de su formato moderno y subvertir su orden funcional en pro de un nue­
vo mensaje, una pregunta e incluso la apertura de nuevos temas, reforma­
teándolos en su uso y en su mensaje, como una especie de intervención
parreana de los objetos cotidianos, para instalar un nuevo/alternativo
"orden",

Hoy no cabe duda de que el mundo es complejo y a veces adver­
so. Es el sino de los tiempos. La Era del vacío para Lipovetsky (2000) o
la modernidad inconclusa o líquida para Bauman (2003), como quieran
definirla, es mucho más desafiante que los mismos diagnósticos contem­
poráneos. Para determinar cómo educar en la escuela respecto de lo que
acontece en el mundo es imprescindible rescatar la identidad 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, socioeconómicos y políticos que
se masifican a través de los medios de comunicación y que, las más 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 al es­
tudiante en un analista social grave y conspicuo, afanado en un análisis
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apocalíptico del mundo; tampoco se justificaría tomar la pose del intelec­
tual taciturno y aislado del goce y la vida, debido a la deshumanización
aparente de la tecnologización y el libre mercado.

Posiblemente, buscar la identidad de cada sujeto implica soltar (al
menos algo) los ropajes ajenos, importados de la globalización económi­
ca y 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 importación de tendencias; en consecuencia,
nos situamos como faltos de originalidad. Nuestro sistema educativo es
el mejor ejemplo: Francia, Alemania y España como referentes desde el
inicio de la República, y en el presente observamos con admiración a
Finlandia. ¿Qué necesitamos nosotros? ¿Cómo impregnar con esa inte­
rrogante nuestro quehacer en los diferentes ámbitos del país, en todo el
devenir de las cosas? Aprender a pensar puede ser una apuesta valiosa
tendiente a aprender a interrogar al mundo. Pero, sin duda, es un interro­
gar que abre la puerta a la interpretación de ese mundo, es decir, apela di­
rectamente a la actividad hermenéutica. De allí que la idea de conversar
develando supuestos y desbaratando en el análisis la rutina ideológica y
material del contexto, en sus planos económico y cultural, puede ser una
instancia idónea para la clase de filosofia de las escuelas del país.

Al respecto, no puedo dejar de considerar al pensador francés Alain
Touraine, que vivió hace algunos años en Chile. La lectura de su obra
¿Podemos vivir juntos? me ha resultado tremendamente significativa bajo
esta dinámica didáctica del "preguntar provocador". En su obra se des­
taca la necesidad de una educación para la democracia y, especialmente,
para la formación de sujetos; teniendo en vista tal objetivo, surgen como
cuestiones imprescindibles para Touraine (1999) la comunicación, la ar­
gumentación, la propuesta y la organización del colectivo. En muchos
escritos filosóficos y, por cierto, en el lenguaje cotidiano se describe la
época actual como la era posmoderna y se advierte un rasgo ineludible y
trágico: los seres humanos funcionaríamos como máquinas individuales
y escasamente conscientes de un sentido de la existencia.

Los seres humanos, ciudadanos de este mundo y particularmente de
naciones jóvenes que se encaminan a su desarrollo, como pretende creer
Chile, han depositado en general una alta confianza en el crecimiento
económico como signo de progreso y estabilidad social. La categoría de
"ciudadano" ha sido reemplazada por la figura del consumidor. Real­
mente, en un sistema económico como el que ha alcanzado hegemonía
en el mundo, es absolutamente lógico que todos seamos en buena parte
consumidores y que al respecto exijamos derechos, protección y garan­
tías. En fin, las cosas no pueden ser como antes, pero es muy probable

que puedan ser al modo en que los sujetos sociales lo decidan, si efecti­
vamente se tornan en sujetos.

En el decir de Touraine (1999), no hay sujetos que piensen el mundo
de hoy. Cada ser humano se ha convertido en un individuo recluido en
su propia individualidad, 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 la vida al estilo humano,
con cierto desconcierto por las dudas y encaminándose hacia la claridad
discursiva de los hechos. Problematizar a propósito del mundo -como
rasgo intelectual del horno sapiens- es disonante con la lógica produc­
tiva y masificada del rendimiento y la no "complicación" intelectual;
de este modo, el pensar reflexivo o interrogativo se ve lejano, inútil y
prescindible en medio de la fascinación por las nuevas tecnologías de
entretención y comunicación que favorecen el mercado y la industria.

Al considerar estas ideas no puedo sino levantar con más fuerza la
propuesta y la defensa de una enseñanza de la filosofía en la escuela bajo
la consigna del diálogo y el develamiento de los signos de la era actual. Y
aunque suene como un ideal inalcanzable, no me resisto a la idea de que
podemos vivir juntos, toda vez que confiemos en el pensar interrogativo
o develador y en el diálogo como camino hacia un actuar consciente de
nuestro contexto y nuestra historia. El aporte de la filosofía en la escuela
es crucial desde aquel necesario camino. ¿Por qué no? ¿Por qué no apos­
tar por una clase para el diálogo e ir contra la corriente productiva, si
finalmente la medición SIMCE o PSU' no nos toca? ¿Por qué no aprovechar
la marginalidad curricular en la que hemos estado recluidos por años y
que no se ha revertido con la recuperación de la democracia en Chile?

Yo confío en una enseñanza de la filosofía bajo el carisma de la con­
versación y la pregunta provocadora. No le temo ni al tiempo ni al pro­
grama porque los he convertido en mis aliados y no en mis enemigos;
desde sus prescripciones es posible idear un enfoque interpretativo. Si
bien conversar o dialogar es el eje de la clase, 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. Aquí caben las
expresiones sublimes y las prosaicas, aquellas cotidianas y mundanas
-como los programas de televisión, la acción diaria, la noticia del mo­
mento, el desencuentro contingente suscitado en la escuela. Pensarlo
todo es la consigna, pues todo es, en definitiva, filosafable.

SIMCE: Sistema de Medición de Calidad de la Enseiianza; pSU: Prueba de Selección
Universitaria. Pruebas estandarizadas realizadas anualmente en Chile.



5. Conclusión

en relación con la manera de mirar o pensar filosóflcamente el mundo
o, sencillamente, puede no significar en concreto nada más que un ince­
sante discurrir sobre lo inabarcable de la filosofía. La naturaleza de este
enfoque no Se confunde con la utilidad práctica, medible y contenida en
algún objetivo preciso y verillcable.

A esta perspectiva de la clase de filosofía como encuentro provocador
subsiste la idea de que el mundo es un gran libro, dispuesto a nuestro
alcance, pero no a nuestro dominio. Un libro que admite, como la novela
Rayuela, cualquier orden de lectura. Su complejidad trasciende alguna
lógica específica y admite por tanto la que decida el lector. De algún
modo, en tanto libro, el mundo puede ser leído-interpretado por un ávi­
do lector que revisa sus páginas una y otra vez. Entiendo el verbo "leer"
como sinónimo del verbo "interpretar" y, al mismo tiempo, como auxi­
liar del verbo "pensar", pues son, en definitiva, acciones emparentadas
can el "develar", otro verbo que refiere a la búsqueda y la contemplación,
acciones que han definido a la filosofía desde su origen. El mundo es un
libro que precisa ser leído. Así, con ese sello comparto y celebro lo que
dijese alguna vez Paul Ricoeur (2006): la vida es, en definitiva, un relato
en busca de narrador.
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Considero que la posibilidad de interpretar la clase de filosofía como
un encuentro intersubjetiva y dialogante, que brinda la oportunidad de
pensar por pensar, contribuye a una formación democrática desde la mo­
destia de Una asignatura marginal en el currículo escolar. Por otra parte,
sostener una concepción didáctica implica inmediatamente aflrmar una
idea dispensadora de sentido respecto de la práctica docente; el cómo, el
cuándo y el qué vienen por añadidura. Educar trae consigo una idea de ser
humano y, especialmente, la construcción de sentido y de un proyecto de
sociedad, por lo que entraña siempre una condición histórica ineludible.
Para Touraine (1999), la escuela tiene la obligación de formar sujetos de­
mocráticos que, al mismo tiempo que aprenden a leer y a dialogar, vayan
construyendo su proyecto de vida y de mundo. La enseñanza de la filosofía
puede contribuir precisamente a esta finalidad democrática.

Para mí el sueño de Touraine es posible si confiamos al menos en una
visión de educación que logre mediana independencia de los estándares
educativos definidos por las pruebas nacionales. Tal vez puedo soñar con
la idea de este sociólogo francés porque me desenvuelvo en un colegio en
el que la confrontación de ideas y la valoración de los y las estudiantes
como seres Con opinión son constitutivas de su patrimonio histórico y de
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4. Ejercicio de Tábano: llevar problemas a la clase

A fines de los años 1990. cuando me inicio en este oficio de enseña.r, .la re­
forma educativa se abre paso en medio de conceptos como construct~vlsmo.

el alumno como ceutro del aprendizaje. el profesor facilitador. :"mguno
de ellos logra llamar mi atención. Si bien los profesores de filosofla somos
un tanto escépticos y osamos. en ocasiones. hacer de hermeneutas de la
realidad, me parece que el concepto de facilitador y guía no se ajusta a:a
-por entonces incipiente- manera de abordar la enseñanza de la filosoÍla
desde mi perspectiva personal. .. ..

Definitivamente, creo que no puedo llamarme a n:" mIsma fa~lhtado­

ra de algo. En la enseñanza de la filosofía veo más bIen a un sUjeto pro­
fesor que declara -directa o indirectamente- que eXIsten problemas p~r

resolver, y, en pro de tal señal, gesta con los y las estudIantes una t:avesla
a través de interrogantes que llevan a pensar, problematizar, sentlT y: en
definitiva -como lo espera Sócrates de sus interlocutores-, confundlTse
y colapsarse por el no saber. _.

Como podrá entenderse, más que facilitar algo la ensenanza de la Íl­
losofía o del filosofar es, en estos términos, un agudo arte de hacer doler/
desesperar. Alguien podrá decir que se facilita de ese n:odo la conver­
sación, el diálogo y la búsqueda de la verdad, pero, en Tlgor y con to~a

honestidad, no podemos llamar facilitador a quien concede el espa~lO
para que se despierte aquella actitud ancestral que, por ClTcunstanclas
del contexto sociocultural, puede yacer aletargada o dor~ída. En lug~,r

de facilitador, me surge como significativo el concepto de provocador..
La provocación impone una fuerza hacia otro para ~ue se conduzca hacIa
algún lugar (conceptual o físico) sin que en ello incIda necesarIamente la
voluntad del provocado. .

La figura de Sócrates cobra relevancia también a este re~pect? baJo
el símbolo del tábano con el que él mismo se compara. AlUSIón dlTecta­
mente relacionada con su descripción de la polis ateniense como una co­
munidad dormída y alicaída producto del declive cultural. El tábano es,
por cierto, un insecto molestoso que, con su incesante so~deo, ~e:turb~ a
la posible víctima de su aguijón. Así, la enseñanza de la filosof~a Imp:'ca
que el profesor ejerza de tábano. Este último aspecto pone de m,;"edlato
un nuevo sello para la identidad docente, implica un ~uevo mlTars.e y
narrarse como maestro. Bajo la premisa de que todo es fl1osofable se Im­
pone un estilo cuestionador, conducente en lo posible a algun.a certeza,
de lo contrario se abren nuevas preguntas. Desde la provocacIón pode­
mos notar un aprendizaje en torno a la realidad sociohistórica: en s~m~,

la actitud crítica, develadora y hermenéutica representa un aprendIzaje
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su sentido pedagógico. Por tanto, he pensado mi práctica a partir de lo
que en ella se ha ido gestando, algunos aspectos han sido intencionados
por mi interés y mi búsqueda pedagógica, con otros he tropezado mil ve­
ces y he demorado en comprender su significado. Advierto, si, que luego
de quince años de docencia he resuelto desarrollar clases de filosofía
como encuentro provocador con las problemáticas que nos afectan.
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HACIA UN PENSAR FILOSÓFICO VISUAL

Estefanía Hermosilla Órdenes

La educQció~ sobre la mirada constituye una posibilidad paTa que
la ensenanza de la filosofía replantee su sentido y propósitos.

Introducción. Unas cuantas palabras e imágenes

Muchas veces he escuchado que lo propio de la filosofía es el lagos, la
palabra, el concepto, el habla, la razón, y que el acto de filosofar se orienta
por medio del lenguaje que, según Heidegger, representaría auténticamente
la casa del ser. La propia enseñanza de la filosofía, tanto en los estudios
universitarios cama en la educación escolar secundaria chilena, reafirma
el vínculo existente entre filosofía y palabra, vínculo que perdura y se
extiende casi de modo exclusivo mediante el texto escrito, el que figura
casi como única fuente válida del pensar filosófico. En este escenario,
considero necesario replantear, profundizar y ampliar la compresión tra­
dicional del lenguaje, limitado a lo verbal y lo verbalizable, que reduce
las posibilidades del pensar filosófico y, más aún, las posibilidades de su
enseñanza en el aula.

Generalmente las clases de filosofía que he experimentado en el co­
legio y en la universidad tienden a ser regularmente simples y tradicio­
nales, observándose en ellas un único procedimiento: el profesor habla,
los y las estudiantes escuchan; el profesor lee, los y las estudiantes leen;
el profesor plantea unas cuantas preguntas, los y las estudiantes las con­
test~n. Lo relevante en esta dinámica comunicativa entre docente y es­
tudiantes es el hecho que ha mediado única y exclusivamente la palabra
oral o escrita como principal medio por el cual se transan significados,
experiencias y valores.

E! lenguaje oral o escrito se presenta en el proceso de enseñanza y
aprendizaje de la disciplina como único formato válido y legítimo para
transmitir, difundir y conservar el pensamiento filosófico, transmisión
que suele organizarse en cuatro modalidades: exposición histórica, tra­
baJO con textos, enseñanza de doctrinas o escuelas, y discusión sobre
problemas filosóficos (Obiols y Cerletti, 2010). En la primera modali­
dad el protagonismo del lenguaje se organiza en torno a la historia de
la filosofía, que usualmente toma la forma de clase magistral, en que el



De todos modos, la palabra no es solamente signo de un concepto,
lo es también de una imagen. La palabra "casa" es el significante de
un contenido que es el 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
una ciudad, a la Edad Media, a una localidad de Esquimales, etc.) y,
en parte, de la experiencia del lector (Santos Guerra, 1998: 91).

Desde esta perspectiva, el lenguaje verbal emerge como una especie de
híbrido entre el lenguaje acústico y el lenguaje visual, en la medida en que
la enunciación de cada palabra ejecuta un sonido específico y proyecta una
imagen en nuestra conciencia. Esta dimensión sensitiva-visual del lenguaje
cotidiano es escasa o nulamente utilizada en la enseñanza de la filosofía,
la que se mantiene incluso ajena a las problemáticas que emergen en la
actual Era de la comunicación audiovisual, referidas a la producción, ma­
nipulación y difusión masiva de imágenes y contenidos. justamente, esta
Era, predominantemente sensorial, exalta y evidencia nuestra condición
de seres preferentemente visuales y auditivos, transformando la manera
en que los seres humanos nos acercamos y comprendemos la realidad.

El hombre es un ser polisensorial. De hecho, muchas de sus percep­
ciones son de tipo sintético, operándose una integración de sus in­
formaciones en el cerebro. A través de la vista y el oído el hombre
percibe, asimila e integra gran parte de la realidad que le rodea. El
entorno del hombre es percibido por la acción simultánea de los sen­
tidos de la vista y el oído. Gran parte de las comunicaciones es de
carácter audiovisual. Cuando hablamos con nuestro interlocutor le
vemos y le oímos. La "aprehensión audio-visual" es el modo más
intenso que utiliza el hombre para dominar el espacio, el tiempo, el
movimiento. Sin embargo, la escuela ha focalizado su atención en la
comunicación verbal y escrita (Santos Guerra, 1998: 9).

Esta situación comunicacional nueva -en relación con tiempos anteriores,
en los cuales el lenguaje oral y escrito predominaba en nuestra relación
cotidiana frente al mundo y a los otros- tiene evidentes repercusiones sobre
los y las estudiantes que, al vivir inmersos en una cultura occidental-que
promueve el acto y la acción de ver y observar-, conocen, experimentan
y juzgan todo a través de la mirada. Este nuevo contexto hace urgente la
necesidad de que la filosofía, y su puesta en escena en la sala de clases,
elabore y "monte" estrategias didácticas que exploren y exploten las
potencialidades de las imágenes en sus diversas modalidades. En este
sentido, como señala Santos Guerra (1998), se hace necesario replantear
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profesor -en una especie de soliloquio- enseña a partir de una línea de
tiempo los principales autores de la filosofía. En la segunda, la enseñanza
de la filosofía se centra en el estudio, comprensión e interpretación de
textos filosóficos, estableciéndose un vínculo -e incluso una equivalen­
cia- entre pensamiento y escritura, bajo el supuesto de que en el texto se
preserva la "palabra" del filósofo, la que lograría emerger desde un traba­
jo explicativo e interpretativo. En la tercera modalidad el vínculo entre
filosofía y lenguaje se organiza mediante la exposición oral o lectura de
las principales escuelas filosóficas. Finalmente, en la cuarta suele 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 los/as estudiantes.

La forma tradicional de concebir la filosofía como un saber ligado·
solo a la palabra oral o escrita ha dificultado el desarrollo de otras formas
de expresión no verbales. Sobre todo al concebir alIagas como lenguaje
unívoco, riguroso, claro y preciso, que no admite ambigüedades y con­
tradicciones de ningún tipo al interior de los razonamientos y discursos.
No obstante, esta concepción del lenguaje encubre un olvido: el lenguaje
no es del todo verbal, pues entre cada palabra emitida y recibida, en cada
párrafo y argumento escrito, brotan y se movilizan imágenes y represen­
taciones, las que actúan como metáforas y alegorías que recrean visual­
mente lo que expresa el lenguaje verbal.

Generalmente, las metáforas y alegorías en filosofía constituyen re­
cursos literarios para expresar con mayor claridad una teoría, un concep­
to o el análisis de un fenómeno, cuya presencia y uso es posible observar;
por ejemplo, en los diálogos de Platón, especialmente en la Alegoría de
la Caverna, o en Heidegger con la representación del lenguaje como la
casa de ser. justamente, son las metáforas y alegorías las que permiten
conceptualizar una propuesta filosófica; ver y comprender mentalmente
cómO esta se despliega y organiza, cuestión que constituye una primera
experiencia de orden visual en la enseñanza de la filosofía, que general­
mente se ignora y 01vida, pero que posee un gran sentido y valor pedagó­
gico, pues sin estas representaciones mentales de los conceptos y teorías
sería más complejo transmitir, explicar e interpretar el conocimiento fi­

losófico.
En este sentido, el mayor beneficio y valor pedagógico que se obtie­

ne con la presencia de metáforas y alegorías es que ellas constituyen un
recurso vital y significativo, no accidental ni secundario, en la difusión
y enseñanza de la disciplina, pues refieren a una experiencia visual del
lenguaje. Precisamente, respecto de la relación intrínseca entre lo verbal
y visual, Miguel Santos Guerra (1998) declara:
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la educación actual orientada desde un "aprendizaje POR la imagen" a un
"aprendizaje PARA la imagen", que permita integrar de manera crítica y
reflexiva las nuevas formas de lenguaje que utilizan los individuos y la
sociedad.

Ante tal propósito es necesario reorientar el aprendizaje de la filoso­
fía hacia el logro de nuevas competencias, habilidades y destrezas, aso­
ciadas directamente a una enseñanza reflexiva de la "mirada" individual
y social de la realidad, que no se complazca únicamente con recurrir a
las imágenes para "pasar" y "reproducir" los contenidos de modo más
simple o fácil. En este sentido, critico el uso frívolo y superficial de los
recursos visuales y audiovisuales, que únicamente persiguen desarrollar
la labor docente de un modo más ameno, sin trabajar directamente sobre •
estos recursos y sin promover una reflexión en torno a estos nuevos ma­
teriales. Sin este trabajo reflexivo sobre la imagen se reafirma la presencia
de contenidos y reflexiones verbales, pues se utiliza la imagen ú.nica­
mente de modo instrumental, lo que desvía y bloquea la posibilidad de
trabajar pedagógicamente sobre, en y para lo visual, lo que constituye un
nuevo imperativo de esta sociedad invadida por imágenes.

Específicamente, la propuesta metodológica que propongo para ense­
ñar filosofía se enfoca en la utilización de recursos audiovisuales, como
el uso de cortos y largometrajes, documentales, animaciones, videos
musicales, fotografías, afiches, etc., que emergen como detonantes inte­
lectuales con alcances pedagógicos, al hacer referencia directa e indirec­
tamente a problemáticas y cuestionamientos de orden filosófico. De un
modo muy singular y original, el cine ofrece la posibilidad de movilizar
visual y auditivamente conceptos, experiencias, objetos y fenómenos
propios del ámbito de la filosofía, a la vez que generar una nueva com­
prensión e interpretación sobre estos.

Justamente, la facultad del cine de problematizar y expresar audio­
visualmente reflexiones que pueden considerarse de orden filosófico
permite replantear la enseñanza de la filosofía, de modo de integrar las
imágenes en su quehacer pedagógico y didáctico. Más aún, al reconocer
la naturaleza híbrida del lenguaje verbal, en tanto código que interna­
mente involucra la creación y expresión de imágenes, resulta innegable
la visualidad y, consecuentemente, el carácter sensorial de toda palabra.
Lo consigna el propio concepto filosófico de lagos, cuya riqueza semán­
tica ha incluido 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 metáforas que han intentado
captar y representar al lagos. Un ejemplo de ello puede encontrarse en
la filosofía de Heráclito, quien, para representar alIagas como principio

orientador del devenir de la realidad, utiliza la imagen del fuego como
un símbolo idóneo que no solo representa el carácter complejo y oscuro
de este, sino que también matiza e interviene el propio concepto -que
aparenta ser de orden exclusivamente abstracto, inasible e indecible­
con un carácter y sentido concretos, agresivos y cambiantes.

En este sentido, el lagos no solo se representa bajo la imagen del fue­
go, sino que es permeado por la naturaleza furiosa, inconstante y efímera
de este, es decir, el lagos es el fuego, representación que constituye una
de las primeras imágenes verbales o producciones visuales del pensar
fílosófico, que exhiben el compromiso existente entre las palabras y las
imágenes y que amplían las posibilidades del pensar.

Al comenzar a trazarse una vinculación entre conceptos abstractos y
sensoriales la concepción de filosofía y su enseñanza se amplían desde
el acento en una racionalidad eminentemente lógica, a una reflexión que
se desenvuelve por medio de imágenes verbales, ligadas a sensaciones y
afecciones que despiertan y padecen (pathos) los individuos. Justamente,
el pathos refiere a las afecciones que perturban a los individuos como
efecto de una acción exterior, como puede ser la contemplación de una
imagen o la atención sobre una alegoría o metáfora que tiene 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 enseñanza y aprendizaje de la filosofía,
en que se ligan el lagos y el pathos, ya no como dimensiones humanas
desligadas y de distinta jerarquía, sino como elementos constituyentes
del pensamiento filosófico.

Tal ligazón se expresa de modo muy particular en diversos materiales
audiovisuales, los que emergen como recursos de alto valor reflexivo.
En este sentido, las variadas temáticas y tópicos representados a través
de imágenes en movimiento tienen la capacidad de avivar interrogantes
e inquietudes filosóficas, evidenciar contenidos del ámbito de la psico­
logía y, por sobre todo, transmitir visualmente un modo de entender la
realidad, convirtiéndose en un recurso idóneo para movilizar, potenciar
y comprender formas de pensar y de conocer más integrales y enrique­
cedoras.

1. Cómo ver y pensar una imagen. Imágenes-movimiento y
concepto-imagen

Gilles Deleuze, en sus obras La imagen-movimiento. Estudios sobre el
Cine 1 (2003a) y La imagen-tiempo. Estudios sobre el Cine 2 (2003b), de­
sarrolla y explora los presupuestos y cualidades filosóficas del cine y la



•
colores, planos, iluminación, objetos que destaca y aquellos que deja de
fondo. Desde el conjunto de estos elementos se construye la percepción
global de la escena y del propio espectador, pero, además, a partir del
montaje de la escena se podrá iniciar y desenvolver la reflexión filosófica
respecto de un determinado contenido y el modo en que es presentado.

De la misma manera como se cita un párrafo de un texto se pueden
citar una escena y los elementos y objetos que la constituyen. Esto no
convierte a cada película y cada escena en algo que por sí mismo sea
filosófico, ni debe llevar a forzar una lectura filosófica sobre la trama
de la película, sino, por el contrario, las imágenes-percepción deben ser
concebidas como detonantes que inicien y dirijan no solo la narración de
la historia, sino también la discusión filosófica en torno a determinados
contenidos que, a la vez que permitan una presentación visual, posibili­
ten su replanteamiento.

Por su parte, las imágenes-acción suelen ser otro despliegue de la
imagen-movimiento, que prosigue muchas veCes a la imagen-percepción.
Este tipo de imágenes permite representar, ejecutar y realizar la acción
que, de algún modo, permanecía latente y anunciada por las diversas
imágenes-percepción. Precisamente, la función de estas imágenes, junto
con desenvolver y resolver la trama de la película, es captar el interés
del espectador, provocarlo, hacerlo padecer las emociones y conflictos,
para liberarlo en Una acción final del estado de tensión y expectación
en el que ha sucumbido, lo que acaba con el conflicto y también con la
historia.

Además, el cine produce escenas en las cuales el personaje no puede
reaccionar por medio de ninguna acción concreta que lo movilice o haga
actuar, cayendo así en un estado de inercia del cual no puede liberarse.
Esta inhibición de la acción y del movimiento que debe emerger de la
imagen provoca qne la imagen-movimiento, en vez de fluir hacia fuera y
desencadenar una acción en el exterior, redirija el movimiento de la ima­
gen hacia el mismo personaje, emergiendo de esta manera una imagen­
afección. En esta, la cámara se focaliza sobre el propio personaje, en la
percepción que este tiene sobre sí mísmo, en los gestos, balbuceos, solilo­
quios, muecas que realiza cuando no hay acción posible que lo libere de
su estado catatónico. Escena que suele constituir el momento de máxima
tensión, cuando la cámara, mediante un primer plano, capta las impre­
siones faciales del rostro del protagonista en el instante preciso en que
este se encuentra superado por los acontecimientos que experimenta.

justamente, esta capacidad del cine de movilizar imágenes-afección
es posible ligarla a lo que julio Cabrera (1999) señala sobre aquellas co­
sas, asuntos, experiencias que solo se pueden comprender y aprender
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particular manera en que, por medio de las imágenes, se experimentan el
movimiento y el tiempo. Precisamente, la mayor ventaja y beneficio que
proporciona el cine por sobre el resto de las obras visuales, sean pictóricas
o fotográficas, es la posibilidad de fusionar sonido-imagen-movimiento.
El cine se caracteriza por el desenvolvimiento de un conjunto y serie de
imágenes-movimiento que, a lo largo de una película, devienen en tres tipos
de imágenes: imágenes-percepción, in1ágenes-acción e imágenes-afección,
lo que no anula la posibilidad de que emerjan otros tipos de imágenes,
por ejemplo, las imágenes-tiempo (Deleuze, 2003a).

Las imágenes-percepción emergen cuando las escenas, usualmente
las iniciales, se concentran en dar un panorama global de una situación
que, como espectadores, nos ubican e instalan dentro de la trama y su
desarrollo. En este tipo de imágenes-movimiento se produce una oscila­
ción continua entre lo objetivo y subjetivo de la imagen, por medio de la
cámara que recorre la escena en la que se desarrollará el suceso, fijando
el foco en los diversos objetos que la componen, hasta fijarse sobre el
personaje principal de la escena, lo que produce una fusión triple entre
el punto de vista y percepción del personaje, el espectador y la cámara.
En este sentido, la imagen-percepción crea el contexto y ambiente psico­
lógico de la escena, haciendo hablar a los objetos que la integran, en los
cuales permanecen las preguntas ¿qué va a pasar?, ¿qué acontecimiento
sobrevendrá a los personajes?, dudas que son deliberadamente dirigidas
y manipuladas. Precisamente, en este tipo de imágenes surge la ambigüe­
dad respecto de la fuente de percepción, la cual, al oscilar permanente­
mente entre la cámara, el personaje y el propio espectador que observa la
película, abre un abanico de posibles interpretaciones.

En relación con esta experiencia de ambigüedad y oscilación en la
fuente de percepción, julio Cabrera (1999) rescata el valor pedagógico
de la pluriperspectiva que incita y difunde el cine, al permitir múltiples
perspectivas y posiciones respecto de una imagen -en las qne el espec­
tador, desde un estado activo, enriquece la percepción de una escena-,
al tener una mirada panóptica y detallada de la película mucho más pro­
funda, completa y comprensiva que la cámara al momento de grabar, e
incluso que el propio protagonista de la historia.

La pluriperspectiva del cine, que se expresa de modo paradigmáti­
co en las imágenes-percepción, demanda que la selección de películas
para trabajar pedagógicamente contenidos filosóficos no solo tome en
consideración su contenido concreto, sino también el modo en que se
desenvuelve el tema, es decir, el estilo cinematográfico del director, su
particular modo de narrar la historia, el cual se manifiesta en la construc­
ción y montaje de determinadas escenas, en la dirección de la cámara, los
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que in~olucran nuevos formatos, cama es la elaboración creativa de en­
saYl~s, .róeveds obras de teatro, dramatizaciones, revistas diarios blogs
rea lzaCl TI e e t tr . ' . ,or ame ajes, etc., que permiten hacer u d d'
grativo die la ldiversidad de habilidades, procedimientos~m:t:~al~slllq~~
poseen os y as estudiantes.
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:'ara conseguir tal propósito acerco paulatinamente, y de modo crítico
Imágenes que se les presentan de modo cotidiano a los y las estndiantes, ~

"padeciéndolas", es decir, dejándose afectar. Ahora bien, para compren­
der cómo la filosofía y el cine se pueden utilizar recíprocamente, sin
verse disminuido o excesivamente intelectualizado el uno respecto del
otro, es necesario rescatar la experiencia logopática, en la que se mani­
fiesta la dimensión abstracta-mental y sensitiva-afectiva del lenguaje y la
comunicación, experiencia a partir de la cual Cabrera (1999) replantea no
solo la concepción y percepción de la filosofía y su enseñanza, sino que,
más aún, profundiza y amplía la noción de razón hacia otras formas de
lenguaje, como las que se encuentran en el cine que, al ser un detonante
de imágenes-afección, permite dar un nuevo sentido cognitivo y afectivo
a los conceptos que la filosofía ha discutido.

El cine, al tener la capacidad de trascender el formato tradicional de
conceptos-ideas -propios del pensar verbal de la filosofía- y de generar
conceptos-imagen, posibilita una traducción visual de experiencias, pro­
blemas, ideas, accíones, fenómenos, etc., promoviendo la generación de
nuevas alternativas de reflexión filosófica, es decir, una nueva manera
de hacer filosofía, que posibilite pensar con las imágenes, impidiendo
de esta manera que, frente a las mismas, seamos simplemente especta­
dores pasivos. Dicha posibilidad, desde una experiencia logopática de la
filosofía, implica dar espacio y mantener una actitud de apertura ante el
aspecto racional-sensible-afectivo presente de modo implícito y explícito
en los conceptos, objetos y problemáticas filosóficas, pues en su conjun­
ción se construyen los conceptos-ideas de un filósofo y se posibilita su
traducción en conceptos-imágenes en un film.

2. Experiencia práctica: FanZine y cortometrajes en la clase
de filosoña y psicología

A partir de las nociones filo-cinematográficas, elaboradas por Julio Cabrera
(1999) y Deleuze (Z003a; Z003b), desarrollo en un Tercero Medio del Liceo
Experimental Manuel de Salas una propuesta didáctica que considera el
uso de imágenes estáticas y cortometrajes. Estos últimos porque tienen
una duración que oscila entre 15 a 30 minutos, tiempo en el cual, de modo
conciso, se representa una microhistoria que, de modo creativo y sorpresi­
vo, impacta al espectador. Cualidades favorables para su uso pedagógico
en una sesión de 90 minutos de clase.

Dicha decisión ha sido posible gracias al espíritu innovador y creati­
vo del establecimiento y del Departamento de Filosofía, el que fomenta
en los y las estudiantes una formación crítica y reflexiva por medio de
la utilización de diversos recursos: películas, músíca, literatura, teatro.
Espíritu creativo que se condice con la implementación de evaluaciones
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través del diseño de una guía en formato FanZine -publicación hecha por
fanáticos y para fanáticos (fans 'magazine')-, en tanto medio de comuni­
cación no masívo y en gran medida autogestionado por sus propios crea­
dores, que, conjugando imágenes y textos, exponen una visión y postura
crítica, sarcástica, irónica, beligerante u optimista frente a la realidad y
los diversos fenómenos, hechos o acciones que convergen en ella. Reco­
nociendo la evidente libertad creativa que ofrece el FanZine, al permitír
formas alternativas de abordar y enfrentar los hechos y experiencias más
complejos de la existencia, presento a loslas estudiantes los contenidos
de la subunídad Memoria e Identidad bajo dicho formato, en el cual las
imágenes tienen un rol protagónico e influyente.

La guía-FanZine cuenta con 18 páginas en las que, por medio de una
escritura sugerente y atrevida que no pierde la formalidad, presento pre­
guntas. cuestionamientos, reflexiones y afirmaciones a discutir en torno
a la construcción de la memoria colectíva y las recíprocas repercusiones
entre esta, la memoria y la identidad individual. Incluyo además textos
abreviados de Steve Stern ["De la memoria suelta a la memoria emble­
mática: hacia el recordar y el olvidar como proceso histórico") y el breve
capítulo de Paul Ricoeur "La condición histórica: el olvido", íncluido
en el libro La memoria. la historia, el olvido. textos desde los cuales tra­
bajamos la configuración de la memoria colectiva a partir del contexto
nacional, puntualmente en torno al periodo de dictadura, discutiendo
los procesos sociales e históricos posteriores a él, y cómo este pasado ha
marcado lalsu realidad actual.

Sin duda. la principal innovación que significa el FanZine con rela­
ción a la producción de materiales didácticos reside en la importancia
de las imágenes, las que mantienen un diálogo simbólico y sugerente en
el texto, algunas veces reafirmando y otras veces ironizando sus conte­
nidos. Por ejemplo, respecto de la imagen icónica de figuras públicas,
como el general Augusto Pinochet, que consigno al costado del texto de
Stern, los y las estudiantes señalan cómo su postura rígida, 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
que tienen de él, como si desde estos elementos y detalles de la imagen
se construyera y proyectara la personalidad y fuerza de este personaje,
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 comunicación y la escuela, han permitido que construyan una imagen
inacabada de ese pasado.

SEGUNDA PARTE:
NUEVOS SENTIDOS, NUEVA~!,_C~I?~~~~~_~ FILOSOFAR CON JÓVENES

---

Fig. 3. Porlada de Guía - FanZine.

A par:i~ de esta imagen icónica los las estudiantes inician y desarrollan
~n .a_nahs.lS v,:sual en. el que .comparan dicha imagen con la mítica pintura
NlI1~ tnste . de GlOvanm Bragolin. que también aparece en la guía­

FanZme. Respecto de ambas imágenes, los y las estudiantes refieren las
emociones y sensaciones que les suscitan y la similar atracción que ejerce
sobre su mnada, como respuesta espontánea ante los elementos simbólicos
que las conslltuyen, como son, por un lado, la rigidez y el poder conteni­
do en la postura y los anteojos de Augusto Pinochet y. por otro, los ojos
a pU~,to de llorar y la amenazante y oscura ropa que envuelve al "niño
tnste ,que parece asfixiarlo y devorarlo. Imágenes simples pero que. bajo
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la mirada crítica de los y las jóvenes -atenta a los elementos que compo­
nen el discurso visual de las mismas-, indaga tanto en las afecciones que
despiertan en ellos como en los recuerdos que detonan, referidos a un
pasado que, aunque no han vivido, ha influenciado su realidad actual y su
postura hacia ciertos hechos, personajes, instituciones sociales, ideologias,
posturas políticas y valores.

En la misma linea del análisis visual anterior, la guia-FanZine cuenta
con dos actividades para realizar en clases, una sobre un conjunto de tres
imágenes del contexto nacional e internacional, de las cuales dos son
imágenes publicitarias. La primera, de la serie "Héroes", en la que apare­
cen reunidos diversos personajes históricos, como Bernardo O'Higgins,
Diego Portales, Manuel Rodriguez, José Miguel Carrera, José Manuel Bal­
maceda y Arturo Pral. La segunda, de la teleserie "Manuel Rodriguez".
Finalmente, una tercera imagen del contexto internacional perteneciente
a un stencil diseñado por Bansky, que alude a las consecuencias sociales
de la guerra y el tratamiento comercial y morboso que recibe por parte
del periodismo. Los y las estudiantes deben elegir una de estas imágenes
y redactar un escrito en respuesta a tres preguntas que problematizan las
imágenes con relación a las formas de olvido y el deseo de no-querer­
saber, planteado por Paul Ricoeur.

El propósito de este tipo de actividades es potenciar un trabajo de
análisis e interpretación que, a partir del cuestionamiento respecto de
la construcción intencionada de la historia y la memoria colectiva so­
bre ciertos "héroes" y las imágenes que de ellos se difunda, conjugue
y establezca un diálogo entre lo verbal y lo visual, entre lo semántico y
lo simbólico, que posibilite una visión más integral de los conceptos y
contenidos filosóficos. Con este propósito final planteo la guía-FanZine
como parte integral de un proceso de enseñanza que persigue preparar
y habituar a los/as estudiantes a las imágenes-movimiento que se pre­
sentan en los cortometrajes, y a la vez desarrollar conceptos-imagen que
describan y relaten el sentido global de la trama narrativa del film, desde
las afecciones e ideas que detonan en ellos.

Al final de la unidad, los y las estudiantes diseñan colaborativamente
sus propios FanZine, de acuerdo con temas de su interés dentro de la
temática "Memoria Colectiva y 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 filosó-

fico sobre los materiales audiovisuales. Debido a esto reflexiono acerca
de la experiencia, de modo de evidenciar un procedimiento tentativo.

Para la selección de los cortometrajes tomo en cuenta dos criterios:
el primero, con relación al tipo de imagen por medio del cual se exhi­
be, narra y desenvuelve el contenido de este, de fonna de considerar y
establecer el aspecto visual y estético como un criterio pertinente. Esto
porque el conjunto de los tres tipos de imágenes revisadas más arriba
permite comprender el film desdo lo visual, desde lo que muestra y exhi­
be en sus escenas, que suele pasar desapercibido cuando el sentido e in­
terpretación de un cortometraje se basa exclusivamente en el contenido
verbal de este. Por el contrario, al considerar como criterio de selección
la diversidad de tipos de imágenes que puede desenvolver un cortome­
traje, se rescata el trabajo de montaje, es decir, cómo se presenta el con­
tenido narrativo de un film, trama e historia de este, que bajo el trabajo
técnico se transforma de concepto-idea a concepto-imagen. El segundo se
relaciona con el modo de conversión de una idea a imagen, lo que tiene
una gran relevancia en cuanto al efecto o impacto emocional que el film
provoque en los espectadores. Esto por la directa y frontal influencia que
la emoción despertada por un film tiene en su análisis, comprensión e
interpretación 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 disposición afectiva de los/as
estudiantes, lo que tiene un valor pedagógico vital para captar la atención
y, más aún, para iniciar una reflexión filosófica que acoja en su interior
las afecciones y emociones padecidas por los y las estudiantes respecto
de las imágenes-conceptos visualizados en el 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 cortometrajes y se releva el valor pedagógico que contienen
determinados materiales audiovisuales. A continuación presento la ficha
adaptada de De la Torre (1998), del primer cortometraje trabajado con el
curso.
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Presento el cortometraje "La ruta natural" en una clase de 90 minutos,
con el fin de contar con tiempo para presentar a los y las estudiantes los
nuevos contenidos a discutir por medio de este. En este sentido, el cor­
tometraje constituye un medio para trabajar los contenidos de la unidad,
pero también es un fin en sí mismo, en la medida en que la elección del
film obedece a la particular manera en que el cortometraje desarrolla
visualmente la historia, al exhibir en sus escenas la relevancia de ciertos
gestos, movimientos, acciones, objetos y palabras en la construcción de
la memoria, el tiempo y la identidad.

Puntualmente, para la selección e implementación de este corto­
metraje considero el criterio estético, es decir, cómo se diseña, monta y
narra la trama del film, cuya particularidad es que la secuencia y movi­
miento de las imágenes rompen con el esquema de tiempo tradicional
en la narración de la historia, lo que tiene efectos directos sobre cómo se
conciben los conceptos-idea de tiempo, memoria e identidad que, al in­
terior del film, se transforman en múltiples conceptos-imágenes posibles.
Pero además, debido a la particular secuencia narrativa del cortometraje,
las imágenes-movimiento del film generan un estado de suspenso y de
máximo interés y curiosidad en el espectador, idóneo para involucrar
afectiva e intelectualmente a los/as estudiantes en la narración visual y
verbal del cortometraje, de acuerdo con el criterio afectivo (logopátieo)
desde el cual considero su elección. Además, el film permite desarrollar
de modo global, a lo largo de las clases, un diálogo entre lo que declara
la psicología respecto del proceso y función cognitiva de la memoria y
las reflexiones críticas que se pueden desarrollar desde la disciplina fi­
losófica.

A partir de la perspectiva conceptual y la fuerza logopática que pre­
senta el cortometraje, planifico la primera clase como se detalla en el
cuadro siguiente:

VelllUrH <L,H "'UJ. SílviuSorván liU'U"! 1,

Álex Pastor Vallejo.

FICHA DE

Pastor y Teresa Val1ejo~

Allo: 2004.

Guion: Murtí RocayAIex Pastor.

Título: La rutunaturaI.
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5. ¿En cuáles escenas resulta imperceptible la diferencia entre 01 movi­
miento de retroceso y de progreso? ¿,Por qué?

6. ¿Desde qué escena Divad comionza a dar sentido a su vida. a lo que vo y
descubre sobro ostaY ¿Por qué?

7. ¿Cómo juzga lá guerra, la basura y 01 amor Divad y por qué piensa do esa
manera'!

8. De acuerdo con Divad, ;~c6mo juzga el acto de nacer y en qué imágenes o
escenas S8 justifica 'su juicio'?

9, ¿Cuál consideras que es el tema principal del cortomelraje y por qué?

10. ¡~Es diferente la experiencia del tiempo vivida por el personajo, la cámara
y el espectador del cortometraje'! ¿Por qué sí'! ¡,Por qué no'l

11. ¿En cuál o cuáles osccma(s) crees que se presenta y concentra el sentido
del cortometraje'l ¡,Por qué?

12. ¿Es posible equiparar la memoria humana con la memoria de un com­
putador? ¿Por qué sí? ¿Por quó no? ¿Cuáles son sus semejanzas y/o di~

fentucias'?

13. ¿Es posible contar nuestra- vida al revés, desclo el final al principio'! ¡,Por
qué sí'! ¿Por qué no?

14. Si un palíndromo es una palabra que oscrita y leída de modo inverso no
sufre cambios, ¿la vida de un inclividuo puedo sor narrada y mostrada
COIÍ1Ó un palíndromo sin sufrir cambios? ¿Por qué sí? ¿Por qué no'?

15. ¿,Difioro en alguna medida una vida que comienza con la, muerto' y acaba
en olllacimionto de una vida quo parte desdo el nacimiento y acaba en
la müerto? ¿Por,qué sí'! ;'por qué no?

16: ¿Se puede reconstruir una idémtidad désde 01 final hacia el principio?
¿Por qué sr! ¿Por qu6 no'!

'17. ¿Qué transformacionos sufre nuestra identidad y nuestra memoria cuan­
do se narra desde el final hacia el comienzo'!

18. En términos biológicos y afectivos, ¿hay diferencias entre nacer y morir?
¿Por qué sí'! ¿Por qué no'!

19, ¿Es posible que el futuro se transforme on pasado a medida que retroce­
domos eIl Iluostra vida ¿Por qué sí'! ¡,Por qué no?

20. ¿Es posible y déseable unu vida donde conoces tu futuro y dosconoces tn
pasado? ¿Por quó sí? ¿Por qué no?

Como se enuncia en la intenci6n de la planificaci6n, el prop6sito es expe­
rimentar versiones alternativas de construGci6n narrativa de la identidad
de los individuos a partir de la inversi6n del tiempo, Debido a esto últi­
mo, es muy importante que los y las estudiantes presten atenci6n a las
escenas que observan para que puedan señalar, identificar y argumentar
qué imágenes y escenas consideran relevantes para comprender el sentido
global del cortometraje,
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Problematizaci6a (relata): Contamos nnestra vida, construimos nnesdtra lidon­
, d 1 f o algo qno transcurre ose e un

tida,l, d?sdo la pe:~pCl6n f~na{e:~o~~:movimiento quo inicia su conteo

~:~C~~~~t;~en~~~n~:l~t~~que ~cábará su recuento en un final rPertOr'colcü:di~:'~
, b ' ué el tiempo avanza v no v v',

como es la muerte; sm cm argo, ¡,por qd t ' f t rtÍ? 'Quién O qué
, r ué dividimos 01 tiempo on pasa o. prosen e y u u '(, .
~P~li~de contabiliza de osa manera? ;~Por ,qué tm~poralU1o~to es prll1~ero
I~ I Y luego 81 futuro? En teoría y según la flslca cuántlca, es posl~la

~U~~~~;,Xeu el c~p;~:~sC~~~l~~~~~~~~:~:,,~\~e~i~~i~::~~¡::!OO~\°:Cl~~:?e;
~ermltm~n d~oelOpasado, lo que so ejemplifica do manora clara en la pos~IJl­
re~c~noClen lmero la caída y-pedazos do Ull vaso, luego,su reconstrucCIón
l~~~ nte verl Imento restablecido en S\~ :opo~o s;br~

esto e8 ¿cómo soría nyostia vid" tela os o e
a muerte en 01 princi io, nnestro uaci nto? ¿C6mo so

, denUda esde un momento ~de~
'lo Ido?

c'
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De modo favorable, el cortometraje captura rápidamente la atención
de los y las estudiantes, en gran parte por las características visuales
de las imágenes-movimiento y, muy especialmente, debido al movi­
miento, ritmo y planos sobre las personas y los objetos, lo cual, suma­
do a la inversión de la secuencia narrativa, extiende la versatilidad y la
coexistencia de los diversos tipos de imágenes-movimiento. Además, al
ser narrado en primera persona, a través de los recuerdos olvidados de
su protagonista, se expresan y exhiben con mayor claridad los conceptos­
imágenes que engendran las escenas del film, y aunque todos refieren a
la memoria, al tiempo y la identidad, se ofrecen a la mirada de los y las
estudiantes bajo múltiples perspectivas.

Al ser la primera vez que implementaba la exhibición 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, sí discuti­
mos la calidad estética y la fuerza afectiva de lo visual del film, al igual
que las posibilidades que ofrece para el desarrollo de una interpretación
filosófica más integral y creativa. Puntualmente, es importante realizar
un análisis visual sobre aquellas imágenes y escenas más significativas
y/o relevantes del cortometraje, señalando el rol que desempeñan y el
efecto que producen en el espectador. En este punto se deben describir e
identificar los elementos que componen la escena, como la iluminación,
el sonido, el color, los objetos presentes en el montaje, la presencia de
diálogos o de una voz en off, su relación con otras imágenes, entre otros.

El cortometraje "La ruta natural" comienza con el primer plano de un
ojo. La mirada de este ojo se encuentra desenfocada y con su pupila dila­
tada; mientras tanto, de fondo, se escucha el sonido del fluir del agua. El
hecho de ser un primer plano indica la relevancia de la imagen, pues este
tipo de ángulo de la cámara concentra la atención completa del especta­
dor en un objeto específico y, en la terminología de Deleuze (2003a), todo
primer plano constituye una imagen-afección que persigue provocar y
transmitir un estado emocional. Justamente, la imagen y visión frontal
de un ojo, debido a lo invasiva que es, atrae y fija nuestra mirada y actúa
como una especie de golpe directo contra nuestra emocionalidad, lo que
repercute en nuestra comprensión de la escena, efecto de esta imagen­
afección que quizás también podría provocar la imagen frontal de una
boca, nariz, oreja, etc., pero que no tendrían una relación directa ni sen­
tido respecto de las siguientes imágenes, en las que, justamente, es la
mirada la que debe adecuarse al movimiento en retroceso de la historia.

Unas centésimas de segundos después nos encontramos con una ima­
gen difusa y oscura, en la cual giran en el aire unas figuras colgantes por
sobre los barrotes de lo que parece una cuna, mientras al fondo de la es-

cena, en las paredes, flotan las siluetas luminosas de unas estrellas. Esta
escen.a no dura ~ás de dos segundos, pero, a pesar de su breve duración,
~onstIluyeuna Imagen-percepción clave para comprender el cortometra­
Je, pues se trata de una introducción a la historia y, más específicamente
a la memOrIa del protagonista. Esta efímera escena constituye uno de lo;
p:lmeros recuerdos que Divad -el protagonista- rememora al final de su
vIda: pero también es uno de los recuerdos con los cuales acaba su exis­
tencIa, en la escena final de su nacimiento.

De esta manera, esta breve ímagen nos anuncía la inversión del tiem­
po que los recuerdos iniciarán y las peculiares similitudes que se esta­
blecen entre nacer y morir, entre ser un recién nacido acostado sobre Una
c~na y estar desfallecido y muerto sobre una bañera. y es al inicio de esta
lug~bre escena cuando se empieza a escuchar la voz en offque pertenece
a Dlvad, la que Con pasmosa tranquilidad y sobriedad dice;

En n~estro cerebro existen tantas neuronas como estrellas en nuestra
galaxIa. Solament~ un ordenador que cubriera toda la superficie de
Madagascar te~drIa la mIsma memoria que nuestro cerebro. A pesar
de ello, cada dla mueren más de cien mil neuronas que jamás se repo­
nen. Es ~xtraño, soy capaz de recordar todo eso, pero ni siquíera sabré
deCIr qUIén soy. Intento levantarme, pero mi cuerpo no me responde.

Este singular monólogo ~u~ declara la peculiaridad de la memoria, capaz
de record~ hechos q~,zas Insubstanciales y triviales pero de olvídar algo
tan ~senclal c~mo qUIén se es, en consonancia con el movimiento en re­
gresIón de las Imágenes, nos introduce en la memoria y en los recuerdos
de Dlvad. Recuerdo~ que relatan hechos y acontecimientos de su vida
que le son desconocIdos y extraños, y que además transcurren de modo
In~erso. Alg~ que particularmente confunde más a los y las estudiantes
qUIe~eS reClen logran percibir la inversión de la narración de la historia;
dellIeu:po por medio de la imagen-percepción del reloj, cuyo segundero
avanza Inversamente.

Divad no recuerda el tiempo como algo que avanza desde un pasado
hacI~ ~n futuro, desde un antes hacia un después, y es por ello que el
mOVImIento de regresión no es lo que lo confunde. Son las personas (su
esposa e lUJO) los objetos (las fotografías) y el conjunto de las acciones
humanas las que no comprende. Finalmente entiende lo que sucede a
su alrededor a través de una escena cargada de emoción, intuiciones y
sospechas, que logra capturar la atención de los y las estudiantes y man­
tenerlos en suspenso. En ella vemos 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 díscreto lloran. Divad se siente



sobre los detalles más significativos de las imágenes, lo que promueve
una percepción más fina y detallada, que hace brotar las ideas y con­
ceptos que permanecen latentes bajo ellas. Esto proporciona una base
sobre la cual los y las estudiantes pueden problematizar el contenido del
~orton:etraje, así como plantear preguntas que indaguen en las supuestas
'~t~~clOnes de su autor, el manejo de la cámara, la posibilidad o impo­
slbIhdad de narrar la vida de ese modo, la experiencia que se plantea
acerca del tiempo, sus efectos sobre la memoria, la relevancia de los re­
cuerdos sobre nuestra identidad, etc.

Ahora bien, al trabajar este primer cortometraje de manera colectiva
el concepto-imagen también se aborda, discute y plantea de manera con­
junta, a partir de las imágenes más significativas del film. Inicialmente, el
concepto-imagen es enunciado por los y las jóvenes de un modo bastante
ampli~ y vago, bajo los conceptos de "El tiempo y la memoria", pero
postenormente, a través de la discusión 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 el cortometraje no solo desenvuelve una experiencia inversa del
tiempo, sino una manera de re-organizar los recuerdos más significativos
de una persona y de padecer, re-experimentar y re-sentir de otra forma el
pasado y dotarlo de un nuevo sentido.

Reflexionando sobre la experiencia, me percato de que es necesario
r~alizar una ~ctividad que introduzca el lenguaje y los conceptos filo­
cmematográflCOS por medio de los cuales se analice e interprete el material
audiovisual utilizado. Una actividad al respecto podría ser que losllas
estudiantes analicen las imágenes-movimiento desenvueltas en el film
e interpreten el concepto-imagen que se desprende. Para ello se puede
s~ge;ir la redacción de una breve crítica respecto del cortometraje, el
dIs~no de un afiche publicitario con las escenas e imágenes más signifi­
callvas, entre otras actividades. También se puede elaborar un panfleto
que, en pocas palabras, exponga la perspectiva personal de su autor, o un
c~ne-foro de discusión, en el cual los y las estudiantes puedan exponer
d,versas lecturas respecto de los cortometrajes observados u otros de su
interés.

Los/as estudiantes del curso se interesan mucho en el FanZine, por
ello les propuse el diseño y creación de uno de su interés, del tal modo
de integrar los diversos recursos visuales, audiovisuales, bibliográficos
y tecnológicos de los que disponían. Los FanZines que los y las jóvenes
diseñan se caracterizan por fundamentar creativamente su perspectiva
ante asuntos tan complejos como ei Sistema de Salud en Chile, los be-
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a la vez conmovido e ignorante ante lo que sucede a su alrededor, pero
presintiendo que algo realmente importante va a suceder, presentimiento
que finalmente lleva a un estado de suspenso e inquietud, que ~clos~ona
y culmina en el momento en que, al ser retirada la tapa del a:au.d, DIvad
ve por primera vez a su hijo y cree estar presencIando su naCImIento.

El momento en que Divad interpreta de modo mverso el funeral y
juzga la muerte como un nacimiento constituyeuna de las imág~nes cla­
ves y esenciales por medio de las cuales comIenza a dar sentIdo a su
existencia y, lo más asombroso -como señalaron los y las estudIa~tes-,

es que será en directa coherencia con el tiempo inv~;so q~~ expenmen­
ta e ignora. Logro que se consigue desde la d,menslOn pallea que se. ha
desplegado a lo largo de toda esta escena, a través de fundamentales SIm­
bolismos visuales que fueron identificados por los y las estudIantes, en
los cuales se presentan evidentes similitudes entre un nacimiento y un
fallecimiento, como es el escenario de paz y sosiego que rodea a I~s per­
sonajes, la cercanía entre los padres, la incertidumbre y expectacIón, la
presencia infaltable de familiares y amigos, entre otros.

Elementos y gestos simbólicos que se presentan tanto en un funeral
como en un nacimiento, situaciones que representan hechos de enorme
importancia para nuestra cultura, que com?nmente ~~n considerados
como opuestos, pero que, bajo la interpretacIón 10gopallCa de DIvad, r~­
velan la posibilidad de sustituir y cambiar un término por su opuesto sm
introducir ninguna incongruencia en la trama del film.

Cada una de las imágenes, escenas Yelementos que componen este
cortometraje, en conjunción con el monólogo reflexivo que Divad sostie­
ne consigo mismo, plantean de modo individual una idea o un conce'p­
to visualmente examinado y problematizado a lo largo del cortometraje,
ta~to por el protagonista, el director, la cámara y los propios estudiantes,
que permanecen atentos al movimiento de las imágenes. Cada uno ~e
ellos ve, experimenta y comprende de modo singular el cortometraje,
dando origen a diversas interpretaciones. En este sent~do, en I~ ar~u­
mentación de una interpretación del film cobra relevancIa la reahzacIón
previa de un análisis visual, pues por medio de este emergen ideas o
sentidos que, de modo implícito o explícito, se d~sprenden de I~s imá­
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 elaboración y elevación de un concepto-imagen que no solo s~a co­
herente con el cortometraje sino que, ante todo, ofrezca una lectura mter­
pretativa del material audiovisual y explore las posibilidades y ~enti~o
de las imágenes. Para alcanzar este propósito preparo un cuestlOnarlO
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neficios y males que genera la implementación del sistem~ de transporte
Transantiago, la manipulación de los medios de comumcaclón masIva
frente a los movimientos estudiantiles, la importancia del fútbol dentro
de la memoria e identidad chilena, el debate histórico-político que aún
permanece abierto ante la matanza de la Escuela Santa María e, inclu­
so lo revelador sobre la mentalidad chilena que puede ser un programa
co~o "31 miuutos", temas escogidos por ellos para su discusión, análisis

y problematizacióu.
El conjunto de estos trabajos y el modo en que se desenvuelven se

ligan con el trabajo visual desarrollado tanto en la guía-FanZine como. en
el cortometraje "La ruta uatural", posibilitando una imageu y un senlJdo
10gop6tico del concepto de memoria, que amplía y profundiza las re­
percusiones psicológico-afectivas, individuales YSOCIales que el pasado
histórico tiene sobre la memoria de los grupos, y que se ve reflejado en
los FanZines de los y las estudiantes. Así, el FanZine emerge como un
instrumento de aprendizaje, ya que permite a los/as estudiantes exponer
la múltiple gama de perspectivas frente a la realida~, a través del ~s~ de
la escritura y de las imágenes que le proporcionan hbertad y crealJVldad
para expresar y fundamentar logopátic~mente sus idea~ y propuestas.
Cuestión que se encuentra en consonanCIa d!fecta con mI deseo de desa­
rrollar un pensar crítico y reflexivo en los alumnos y alumnas, a la vez
que desarrollar un pensar visual que, ante las imágenes, mantenga una

actitud crítica e inquisitiva.

3. Conclusión
En relación con la experiencia, la mayor y principal dificultad experimenta­
da inicialmente es producto del desconocimiento respecto de cómo integrar
y aprender nuevos lenguajes desde la clase deFilo~ofía y Psic.ologí.a, es
decir, cómo potenciar desde la filosofía la refleXIón e mterpretaclón vlsu~l
y conceptual de un cortometraje. La presencia y relevanCia del lenguaje
verbal-conceptual en filosofía está evidentemente marcada por la pu~sta
en escena del cortometraje "La ruta natural", sobre el que se problematlzan
los conceptos del film, en gran medida relegando a un segundo lugar la
dimensión estética y afectiva, En este sentido, tuve dificultades de orden
metodológico y procedimental para realizar un total y efectivo trabajo vi­
sual y potenciar pedagógicamente el efecto estético-afectivo que produce

el film en los y las estudiantes.
Pese a ello, a partir de esta primera experiencia pude constatar la fa-

vorable acogida que recibe el trabajo con el cortometraje y ~l interés q~e
suscita en los/as estudiantes, los cuales, con sus comentanos y aprecla-

ciones sobre ciertas escenas e imágenes, revelan su atención y cuestiona­
miento hacia ciertos detalles y símbolos visuales, permitiendo potenciar
un pensar visual. De modo personal. considero que la fiualidad de la
enseñanza de la filosofía es desarrollar una actitud crítica y un pensar
cuestionador y reflexivo ante la realidad. El cine, y específicamente el
cortometraje, constituyen a mi parecer un recurso idóneo para apoyar y
desarrollar dicho fin.

Claramente la inclusión de recursos y lenguajes visuales demanda en
nosotros -docentes de filosofía- la existencia y uso de competencias de
orden visual-estético que muchas veces no tenemos, pues la enseñanza
universitaria de la filosofía -bajo la cual fuimos educados- no la contem­
pla. Los programas de formación están profunda y exclusivamente arrai­
gados sobre el desarrollo de conocimientos conceptuales que, en parte,
produce este desconocimiento filosófico y la carencia de habilidades pe­
dagógicas respecto del uso de las imágenes del cine. Pero, de acuerdo
con lo que he planteado, hay autores, como Julio Cabrera (1999) y Gilles
Deleuze (Züü3a y Züü3b), desde los cuales se puede comenzar a diseüar
y desarrollar conocimientos, habilidades, metodologías y estrategias so­
bre los recursos audiovisuales, para permitir y promover el desarrollo de
competencias, como la capacidad de analizar, comprender e interpretar
filosóficamente una imagen; reconocer diversos elementos presentes en
ellas para utilizarlos en la expresión y fundamentación de ideas; diseñar
ensayos o escritos libres que conjuguen lo visual y lo verbal, entre otras
estrategias que amplíen las posibilidades de enseñanza y aprendizaje de
la filosofía y remarquen su vínculo con la realidad concreta.

Del mismo modo como al finalizar una película comienzan los aná­
lisis, cuestionamientos, interpretaciones y juicios de los espectadores,
sin determinar con certeza absoluta el sentido de las imágenes en movi­
miento que recientemente se han visto, al revisar la experiencia de aula
en movimiento permanecen abiertos cuestionamientos acerca de la COln­

prensión misma de la filosofía y del personaje/imagen que ella representa
ante la sociedad, la educación, la pedagogía y los/as estudiantes: ¿un rol
secundario? ¿O el personaje inesperado que interrumpe la tranquilidad y
continuidad del drama social? ¿O, más bien, la hermana mayor, elegante,
arrogante y elitista que condescendientemente comparte su espacio en
los colegios con el resto de sus hermanas disciplinarias?

Si la enseñanza de la filosofía se cierra y se empeüa en hablar un len­
guaje oscuro, enrevesado, complejo y descontextualizado, pretendiendo
con ello conservar el aura "noble y elevada" que se le otorga a la discipli­
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,
máximas y mínimos que han envestido a la filosofía. Por el contrario,
desde la integración de los nuevos lenguajes, que invaden nuestro entor­
no próximo y nuestra propia forma de comprender-nos e interpretar-nos,
es esencial ampliar y profundizar la manera en que la enseñanza de la
filosofía habla y se habla.

En este sentido, la educación sobre la mirada, el llamado a desarrollar
aprendizajes para la imagen, constituyen una posibilidad para que la filo­
sofía y su enseñanza replanteen su sentido y propósitos, y, más aún, for­
men parte auténtica y activa del proceso de construcción de imagen que
los propios estudiantes llevan a cabo. Esto implica un trabajo exhaustivo
sobre la comprensión visual de la realidad, sobre la presencia cada vez
más "ontológicamente real" de las imágenes, que nos permita distinguir
aquellas que son bellas pero fantasiosas máscaras de verdades terribles y
socialmente negadas, de aquellas que iluminan los oscuros recovecos de
la conciencia.
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Páginas y sitios Web para buscar, encontrar y seleccionar
cortometrajes.

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

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

http://www.solocortos.com/: Página web española, con un gran número
de archivos clasificados por género de diversos cortometrajes, que
sube online los cortometrajes premiados en distintos festivales y que
además permite a los usuarios subir sus propias realizaciones en cor­
tometrajes.

http://www.blogdecine.com/categoria/cortometrajes. Página que comen­
ta sobre los últimos y mejores estrenos en cortometrajes.

http://cortosclasicos2007.blogspot.com/. Blog español que sube los 50
mejores cortometrajes con comentarios y críticas, clasificadas por
su procedencia. Además, posee muy buenos enlaces a otras páginas
web.
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TEXTO LITERARIO Y COMUNIDAD DE INDAGACIÓN

Diego Brañas Cárcamo

No existen textos filosóficos sino
Jeclw'Qs filosóficas de los textos

INTRODUCCIÓN

No puedo dejar de señalar, más allá de todo el problema institucional
global por el que atraviesa la educación, que la enseñanza de la filosofía
en el aula significa un desafío revelador, Lograr que esta discipliua pueda
resultar un aporte significativo para los jóvenes y, en última instancia, un
área que permita fortalecer la creatividad y los espacios de libertad dentro
de una institución hermética y carcelaria como la escuela, resulta eviden­
temente complejo, Nuestra disciplina siempre ha ocupado un espacio muy
estrecho dentro del currículo escolar, se le niega un sitio entre los cursos
de primer ciclo, pues se suele pensar que la filosofía requiere y exige un
desarrollo cognitivo lógico-deductivo, que recién comenzaría su aparición
en la etapa de la adolescencia, por medio de habilidades y destrezas de
abstracción que correspondan a un estadio de desarrollo superior.

Por otro lado, la institucióu escolar está poco o nada consciente del
conflicto y la tensión que existe en la sala de clases, pues reproduce y di­
funde de manera estricta la figura del profesor como única autoridad aca­
démica y disciplinaria válida, concibiendo al estudiante como un ser que
debe ser educado desde la pasividad, en la que ha de recibir y reproducir
el conocimiento. Situación que no solo crea un clima institucional áspe­
ro y en ocasiones hostil, sino que limita o directamente clausura las posi­
bilidades de filosofar con los/as estudiantes, es decir, instalar un diálogo
intersubjetiva en el cual, democráticamente, los y las estudiantes puedan
expresar puntos de vista alternativos, argumentar y contraargumentar,
desestructurar y construir conocimiento, de tal manera que se logre im­
pulsar el desarrollo de un pensamiento reflexivo y crílico sobre sulla
realidad y los valores que la configuran. Si a esto sumamos el diseño de
planes y programas que carecen de una coherencia integrai y poseen más
bien una excesiva instrumentalización moralizante de la disciplina, se
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requiere un esfuerzo didáctico para transformar la clase de filosofía en
una práctica constante, que logre captar el interés de los y las jóvenes.

Además de las mencionadas coyunturas existentes dentro del siste­
ma escolar -la crisis en la institucionalidad educativa, la autoridad ex­
clusiva del docente, la pasividad de los/as estudiantes, unos planes y
programas destinados a moralizar-, aparece el propio hermetismo de la
institución filosófica, la que muchas veces se encarga de incomodar e in­
cluso espantar a su público con abstracciones, enrevesadas terminologías
e incómodas preguntas que, en vez de acercar a los y las estudiantes los
aleja, dividiendo el mundo entre lo noblemente digno de ser actividad.
intelectual y filosófica y lo meramente terrenal, empírico, efímero y cir­
cunstancial, que, como tal, no merece importancia intelectual alguna. Tal
ejercicio ya lo practicó Platón hace más de dos siglos y con ello se inició
no solo una desvalorización de la vida y la actualidad, sino también una
calamitosa exaltación de lo puro, sin contaminación con el mundo histó-

ricamente cambiante.
Desde este punto, creo menester traer de vuelta al mundo "terrenal"

tanto a la filosofía como a la labor educativa; vale decir, no podemos
seguir concibiendo la práctica pedagógica filosófica fuera de contextos
y situaciones concretas. Es claro que la filosofía genera críticas, pregun­
tas y problemas, pero no son problemas qne se encuentren "flotando en
el aire", es decir, en un nivel superior de realidad abstracta, que solo
se encomienda a la esfera teórica, sino más bien son problemas que se
despliegan dentro de espacios contextnales, dentro de circunstancias es­
pecíficas. Bien podemos señalar qne las preguntas y los problemas éticos
de los griegos no nacieron de la nada, de un asombro espontáneo y místi­
co, sino más bien se fueron esgrimiendo dentro de ciertas circunstancias
político-sociales específicas. Así también, la filosofía que hacemos en las
aulas hoy en día debe emerger desde los aspectos políticos, sociales y

culturales que nos desbordan.
A partir de esta arista, y siguiendo la línea que guardan tanto Foucault

como Vattimo al entender la actividad filosófica como una "ontología de
la actualidad", creo que es preciso esgrimir y formular interrogantes que
apunten a la labor social que se despliega desde el trabajo filosófico. Una
asignatura como filosofía, que se desarrolla en un espacio social, como
el colegio, sin duda alguna no puede seguir preguntando por los aires y
estancándose solo en preguntas de orden teórico, también debe entrome­
terse en la sociedad, debe utilizar dinamita crítica al estilo nietzschea­
no. Me parece sumamente relevante no equivocarse en relación con lo
que estoy señalando, pues el pensamiento crítico no solo implica una
destrucción desmesurada de los aparatos ideológicos hegemónicos, sino
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también la posibilidad de la praxis, de generar mundos nuevos y alter­
nativos a los sistemas de dominación y a los dispositivos de poder desde
nna perspectiva "reconstructiva".

[... ] el pensar crítico no se condensa en una propuesta única, que
apunte a un mero carácter "destrnctivo" de las ideologías de la domi­
nación, sino que refiere a un "pensar crítico", interlógico y mnltifa­
cético, que se expresa en las diferentes racionalidades hermenéuticas
[... ] El pensamiento crítico supone también un claro carácter "recons­
tructivo", como lo sugiere el proceso de articulación entre la reflexi­
vidad pre-teórica y el proceso dinámico de la crítica (Salas, 2008:
309).

Desde estas primeras consideraciones puedo delinear ciertas conclusiones
en relación específica con la enseñanza de la filosofía dentro de la institu­
ción escolar. Primero, estar conscientes de las coyunturas y problemáticas
que existen en relación con la enseñanza de la filosofía y de la posibili­
dad de filosofar dentro de la escuela, esto con el fin de trazar "líneas de
fuga" y espacios didácticos que nos permitan lidiar con los dispositivos
disciplinarios y de control que germinan de tales entidades. Segundo,
tratar de trabajar la filosofía desde un paisaje contextual cercano a nues­
tros estudiantes. Circunscritos en este ámbito, filosofar desde el espectro
político social en el cual nos encontramos arrojados nos permite incluso
la posibilidad de pensar una filosofía latinoamericana, autónoma de la he­
gemonía europea de la cual lamentablemente muchas veces dependemos.

Uno podría preguntarse, entonces, cómo acercar a los/as estudiantes
a la filosofía, si acaso enseñar filosofía es lo mismo que filosofar, o si es
posible que nuestros alumnos accedan a un texto de Kant o de Hegel, te­
niendo en cuenta los grados de complejidad de su escritura y lo alejadas
que les pueden parecen las problemáticas que estos autores presentan.
Nos enfrentamos entonces a temas y modos de escribir densos y comple­
jos, como muy bien señala Michel Onfray (2005), escritos por vejestorios,
barbudos y pesados:

Después, cuando [la filosofía] se entusiasma por cuestiones que pa­
recen carentes de interés o ridículas ¿por qué hay algo más bien que
nada? (una cuestión de Leibniz (1646-1716), reactivada por Heide­
gger (1889-1976), dos pensadores alemanes fundamentales. O cuando
añade al inconveniente de las palabras imposibles el de las pregnntas
extravagantes. Por ejemplo: ¿Cómo son posibles los juicios sintéticos
o priori? (cuestión que se plantea Kant, un filósofo alemán del siglo
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XVIII, en SU libro más importante, Crítica de la razón pura, 1781) (On­
fray, 2005: 20).

¿Cóma, entonces, acercar a los cbicos y chicas a la filosofía si no es a través
de la misma lectura gozosa de textos filosóficos? ¿Cómo llevar la filosofía a
la actualidad si en realidad las preguntas extravagantes se alejan tanto de
la contingencia de nuestros alumnos/as? Quizás la aproximación a la que
pueden llegar los y las estudiantes de las temáticas propias de la filosofía
(éticas, estéticas, epistemológicas, etc.) no tengan que ser necesariamente a
través del ángulo y utilización estricta del texto filosófico, que se presenta
como hostil y complejo; es posible hacer uso de otros soportes escritos,
recurrir a textos alternativos no exclusivamente filosóficos, instalando la
filosofía desde otro ángulo de mirada. Entonces, para enseñar filosofía y
filosofar con los/as estudiantes, antes debemos considerar y cuestionamos:
¿qué es lo que hace, transforma o convierte un texto en filosófico?

1. Los textos filosóficos: un problema metafilosófico

No es necesario aplicar una mirada historiográfica minuciosa para darse
cuenta de que la filosofía, a través del tiempo, ha pasado por diversas
etapas y contingencias; solo dando un vistazo general a la historia del
pensamiento filosófico institucional (léase filosofía basada en autores y
libros designados como estrictamente filosóficos), podemos advertir que
esta ha tenido y generado diferentes modos de esgrimirse y deslizarse den­
tro del ámbito especulativo. Esta evidencia heterogénea de problemáticas
que se despliegan dentro del pensamiento filosófico ha generado a su vez
una diversidad muy amplia de textos y estilos. Encontramos dentro de la
escritura filosófica los diálogos aporéticos clásicos, la estricta metodolo­
gía escolástica, el epistolario filosófico de la modernidad y los violentos
aforismos nietzscheanos. Esta serie de diversas formas de escritura, que
históricamente han envuelto la práctica filosófica como tal, nos dirigen
a una problemática más bien metafilosófica, o sea, una reflexión que va
dilucidando y preguntándose sobre la misma filosofía y su forma de des­
envolverse.

El problema metafilosófico radical y al cual me aboco, refiere a la
señalada realidad transhistórica de la filosofía, es decir, a los elementos
considerados más inmanentes y característicos de esta. Una indagación
de tal índole nos permite generar una serie de cuestionamientos acerca
de su identidad: nos preguntamos qué es la filosofía, cuáles constituyen
sus objetos de estudio y cómo trabaja en su metodología. Preguntarnos
qué es filosofía nos ayudaría quizás a desentrañar en parte la pregunta
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acerca de dónde encontrar los textos filosóficos que pretendemos llevar a
la sala de clases. Ahora bien, la presente reflexión tiene cama pretensión
desentrañar si, fuera de la "institución filosófica" constituida por la tra­
dición, podemos también encontrar filosofía.

Dentro de la investigación metafilosófica, Pablo Quintanilla (2009)
formula una serie de preguntas que parecen sumamente pertinentes para
desentrañar qué aspectos devienen en un texto filosófico:

¿Tiene la filosofía un campo de investigación 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 metodologías
filosóficas apropiadas e inapropiadas? ¿Con qué metodología se de­
termina la validez de esos criterios? ¿Cuál es la naturaleza de la pre­
gunta filosófica? (Quintanilla, 2009: 11).

Si bien desde las interrogantes anteriores surge una serie de preguntas
muy amplias, no ahondo en ellas con la pretensión de establecer las posi­
bilidades y no posibilidades de la filosofía, no es función de un ejercicio
de metafilosofía ser un juez filosófico determinando límites del discurso
filosófico. Entonces, sin pretender estipular taxonómicamente qué es
lo que representa claramente un texto filosófico, me pregunto más bien
cuándo sucede eso que llamamos filosofía. La idea es hacer un trabajo
metafilosófico sin acabar en esencialismos a los que nos dirigen preguntas
que apuntan a una quiditas (o al menos eso me parece que sucede cuando
preguntamos ¿qué es?).

Me dispongo más bien a la deriva, entendiendo la filosofía como una
actividad, algo que se da en acto, vale decir, como algo que el sujeto es
capaz de activar y que muchas veces se encuentra en potencia en los tex­
tos. Tomo esta terminología porque pienso que, más allá de que existan
textos filosóficos en sí -y quizás eso es algo que ya tenemos muy asumi­
do quienes hemos pasado por la academia- existen muchos textos con
un potencial filosófico.

El problema surge cuando la misma institución filosófica parametra­
liza y determina el texto filosófico, apelando generalmente al autor, el
cual traza y superpone el ámbito en el cual se despliega el texto. Lo que
quiero decir es que se tiende a entender al autor como aquel sujeto crea­
dor que regula la obra y establece sus límites y su identidad -estén estos
límites y esta identidad dentro de un marco filosófico, literario, artístico,
etcétera-, identidad de la cual le es imposible desbordarse frente a los
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parámetros institucionales. En síntesis, se evoca al autor con el fin de
señalar la categoría de una obra, sus contornos y sus posibilidades.

Sin embargo, pienso que podemos hacer filosofía más allá de la eS­
tricta atención al autor, canónicamente designado como tal. Por ejemplo,
desde otras aristas y ángulos literarios pueden detonarse lúcidas y pul­
cras reflexiones, las cuales, valiéndose de la narratividad, permiten una
diversidad múltiple de interpretaciones que, a su vez, dan pie al diálogo
y cuestionamiento dentro de la sala de clases. Creo de algún modo que la
disidencia en el círculo académico con relación, por ejemplo, a la prác­
tica de filosofía para y con niños, nace desde la normatividad impuesta
por la noción de autor. Sin embargo, precisamente en esta práctica es
donde aparecen textos que se caracterizan por poseer tal potencial germi­
nador de la práctica filosófica.

En relación entonces con lo que me preocupa en este caso, que es la
lectura de textos filosóficos, puedo señalar de manera indiscutible que no
existe el texto filosófico como tal, con lo cual quiero decir que es posible
pensar e interpretar perfectamente Las Confesiones de Agustín de Hipo­
na como el diario de vida de un cristiano arrepentido de una existencia
llena de excesos, a su vez se puede leer las Meditaciones Metafísicas de
Descartes como un relato de suspenso dividido en una serie de capítu­
los, También entonces se puede vislumbrar en cuentos como Alicia en el
país de las maravillas un debate filosófico entre lo real y lo imaginario o
tomar las fábulas cotidianas como espacios para la reflexión ética.

El punto crucial para considerar un texto con potencial filosófico es
saber desprender las preguntas y cuestionamientos que permitan una
reflexión de tal índole. Quizás las intenciones de un autor no siempre
están circunscritas a una reflexión escrita y profundamente filosófica Sin
embargo, si uno es capaz, a través de estrategias didácticas, de recurrir y
servirse de especulaciones que apelen a temas que la filosofía ha tratado,
es factible desarrollar un trabajo sumamente innovador dentro del aula.

2. La comunidad de indagación: el potencial filosófico de los
textos

¿De qué manera trabajar tanio con textos considerados estrictamente filo­
sóficos como con aquellos que tienen tal potencial? ¿Es posible desplegar
reflexiones sobre los temas más característicos de la filosofía desde nuestros
literatos latinoamericanos? ¿Cómo diferenciar cuando estamos realmente
filosofando de cuando esiamos disponiéndonos en la mera doxa? Las
preguntas que se esbozan aquí requieren, sin duda, un análisis didáctico
profundo que pretenda abrir el espacio de la filosofía a un mundo que
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está más allá de la academia. En este sentido, se trata de incentivar una
actitud filosófico-crítica respecto del otro y su relación con el mundo y
la cotidianeidad.

Tanto sobre esto último como a la práctica de filosofía para niños,
Grau (2004) señala:

La filosofía, en cuanto buscadora de sentido, se encarga de clarificar
y relacionar conceptos, buscar y cuestionar supuestos, construir mar­
cos de interpretación, analizar significados, entre otras tareas. Para
ello exige imparcialidad en el pensamiento, una actitud critica, un
razonamiento correcto y productivo y el cuestionamiento permanen­
te de sus propios supuestos y métodos. Si consideramos la filosofía,
no como una disciplina hermética, con su terminología específica
y acceso exclusivo previa preparación enciclopédica, sino como un
modo de pensar basado en la reflexión y la especulación libre, al que
todos en teoría pueden acceder en alguna medida, aparece como el
medio idóneo para, a través de su ejercicio, desarrollar las capacida­
des propuestas. No se pretende convertir necesariamente a los niños
en filósofos profesionales, sino incentivar en ellos cierta actitud que,
de acuerdo con los caracteres expuestos, podríamos catalogar Goma
filosófica (Grau, 2004: 4).

La filosofía para niños/niñas desarrollada desde la generación de
comunidades de indagación implica un modo radicalmente nuevo de
concebir la filosofía, la educación y la relación con los otros median­
te el diálogo (espacio reflexivo donde convergen el respeto mutuo y el
pensamiento cooperativo). Evidentemente, ser parte activa en un ver­
dadero diálogo tiene sus coyunturas y problemáticas; entre otras cosas,
involucrarnos y comprometernos constantemente en la corrección y au­
tocorrección de nuestro supuestos. Por otro lado, la conversación desde
el marco institucional escolar muchas veces representa una pérdida de
tiempo que impide "pasar" todos los contenidos mínimos obligatorios
de la asignatura, olvidando que la génesis de la filosofía se desarrolla en
el paradigma socrático del diálogo. Es por ello que considero de suma
relevancia entregar atención a la actividad dialógica en la comunidad de
indagación, en la medida en que se complementan intereses pedagógi­
cos, tanto conceptuales (los conceptos filosóficos), procedimentales (el
modo lógico de discutir tales conceptos) como actitudinales (la disposi­
ción afectiva a la discusión y el encuentro del otro en el diálogo).

Ahora bien, ¿cómo trabajar con jóvenes en una comunidad de indaga­
ción de tal modo de abrir la posibilidad de aprender filosafia, tanto desde
textos estrictamente filosóficos (exigidos en el programa obligatorio del
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currículo nacional) como aquellos que "no lo son tanto"? Desde mi pers­
pectiva, los docentes deberíamos desarrollar una habilidad didáctica que
nos permitiera problematizar los textos con preguntas y cuestionamien­
tos de índole filosófica. Para ello la construcción de planes de diálogo es
fundamental, pues permiten abrir espacios a una discusión de un con­
junto de problemas que resultan dignos de ser pensados dentro del aula,
instalando además la horizontalidad en la relación estudiante-maestro,
por sobre una práctica en la que el docente se erige como una fuente he­
gemónica de un conocimiento que debe vaciar en los alumnos.

La metodología de la comunidad de indagación, entendida como un
proceso en el cual deliberamos y escudriñamos sobre problemáticas filo­
sóficas con loslas estudiantes, idealmente sentados en círculo, comienza
con la lectura de un fragmento de texto que presenta alguna problemática
a discutir. Luego, el docente pregunta abiertamente qué fue lo que más
les llamó la atención de lo leído, qué problemáticas visualizan dentro
del texto. Finalmente, el profesor puede comenzar a realizar preguntas
del plan de diálogo en relación con el texto y las inquietudes y perspec­
tivas que afloran de los y las estudiantes. Siempre será necesario que el
profesor sea un facilitador del diálogo, por ejemplo, a la hora de aclarar
conceptos: ¿Qué querías decir con eso? ¿Podrías reformular lo que dijiste
de otra manera? Lo que dijiste, ¿no se contradice con...? ¿Qué razones
tienes para decir eso?

3. La lectura filosófica y su pertinencia contextual

He señalado hasta el momento la importancia del uso de textos filosóficos
y "los que no lo son tanto" como herramienta didáctica susceptible de
ser usada en la enseñanza de la filosofía a través de la metodología de
comunidades de indagación desarrolladas en el programa de Filosofía
para Niños. A su vez, he apuntado a la cabal relación que debía tener la
filosofía con las situaciones concretas y el medio contextual de loslas
estudiantes, pues una filosofía abstracta poco o nada de relevancia puede
llegar a tener para los chicos y chicas. En este sentido, considero que los
textos literarios tienen un gran potencial filosófico, pues, como plantea
Munnich (2008), develan el imaginario, los valores y las ideologías que
nos configuran.

Si tomamos como verdadero ese juicio de Hegel que decía que la
filosofía es la consideración sobre los objetos de la realidad que nos
rodea, habría que concluir que el mundo nuestro no parece ser para
nosotros digno de consideración. Encuentro grave este desinterés o
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desprecio. Creo que este es un mal del pensamiento regional y pienso
que habría que esforzarse por corregirlo. Una manera es recurrir a los
textos literarios, que descubren e iluminan los modos de pensar, las
valoraciones, la ideología e incluso el imaginario que domina nuestra
región (Munnich, 2008: 106).

Es importantísimo insistir sobre la necesidad de que loslas estudiantes
piensen por sí mismos los problemas actuales que nos configuran como
sujetos y c0r:"0 sociedad, asunto del que no se ha hecho cargo la escuela y
que los y las Jóvenes suelen cuestionar, al carecer los saberes y las prácticas
escolares de absoluto sentido. No resulta raro escuchar que los alumnos
pregunten directamente: "y esto, ¿de qué me va a servir?". O, en el caso
de nuestra disciplina, "¿y para qué sirve la filosofía?". Podemos lograr que
loslas estudiantes accedan a un pensar crítico y reflexivo con sentido a
través de textos, problemáticas y lenguajes mucho más cercanos a ellos
como pueden ser los textos narrativos o poéticos. '
. Al respecto, propongo trabajar con dichos textos, primero estable­

CIendo ideas directivas y determinando problemáticas reales a partir de
ellas, que sirvan de gatillantes para la discusión. Un aspecto destacable
es que el marco curricular nacional establece contenidos obligatorios,
que 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, lo que representa un
desafío de resígnificación de sentidos.

Baj? es:, marco, un~ vez identificadas las ideas directivas y la pro­
blematlzaclOn de la umdad, 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 la reflexión filosófica y, a la vez, disminuir
las posibilida.des de que la discusión al interior de las clases se disperse
y pI:rda sentldo, creando en cambio un hilo conductor para cohesionar
el dIálogo, tanto en un nivel lógico como uno semántico.

En lo que sigue presento algunos ejemplos utilizados en mis clases
de Tercero Medio en la unidad de Psicología sobre pensamiento e ima­
ginación, y en Cuarto Medio, sobre verdad y realidad. En ambos casos el
trabajo con los y las estudiantes se realiza en pequeños grupos, en parejas
o en plenario de lectura y análisis de algunos textos a partir de las ideas
directivas y problematizaciones. Claramente, no es propicio ni necesario,
por aspectos metodológicos y de tiempo, abocarse de manera desmesu-
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1. ¿,Es la imaginación 'UIl pensamionto?

2. ¿Qué diferencia hay entre imaginar y pensar?
3. Lo que imaginamos, ¿,tiene o no tiene realidad':'

4. ¿,Podemos imaginar cualquier cosa'!
5. ¿,La imaginaci6n tiel1Edímitos?

6. ¿Podemos imaginar ohncjor mundo posible?

7. ¿Qu61e ocurro al personaío del relato que lo considera todo como imagina~

do'?
8. ¿P,uede uno estar en una situaci6n donde todo le parezca imaginario?

9. ¿Es todo lo que imaginamos una fantasía?
10. Las cosas pueden expresar pensamientos o imaginaciones, ¿cómo crees tú

que sucede eso?
11, Si la imaginaci6n se relaciona con lo ,posible, ¿cómo se relaciona con la

realidad'?

12. ¡,Puedo haber un cuento fmaginario con personas reales? ¿ELas personas
seguirfan siondo malos'f

1:3. ¿,Cuál es la diferencia cntre,soñar despiorto,y soñar dormido'?

14. ¿Es la imaginación algo falso o algo verdadero?

15, ¿Qué diferencia hay entre algo olerlo y algo posible'? ¡,Por qué'?

16. Si inventas una excusa, ¿es eso llna fantasía?

17. ¿Son las coolumbros funtasías'?

18. ¿El comportarse como hombre o como mujer es una fantasía'f

19: "La imaginación a1'poder" es una frase del mayo francés. ¿Cómo int8rpre~

tus esa frase'!

20. ¿Por qué es impQrlanle la Imaginaci6n'?

21. ¿Que pasa en' una sociedad cuando la educaci6n no desarrolla la imagina­
ci6n?

22, ¿Qué relación hay enlre imaginación y la construcción de proyectos de
fuluro'?

23, ¿,Por qué es importante imaginar? ¿Imaginar,qué y para qué?

NICAt'OR P.\RRA.
EL HOMBRE IMAGIt'ARIO (1985)

Elliombro imaginario
Vive en lÍna mailsi6n imaginaria
Rodeada de árboles imaginarios
A lá orilla de ün río' finagimirio

rias
las

a e ario
lA 11i.1ra1' saje imáginarió

Que' consisÚ) en:un valle imaginario
Circundado:de cerroS-_imaginarios

s que son imaginarios
uos cuadros ¡mag .
es rictas imagín

Que ['O hechos imaginan
Ocurridós;on'mundos' imagina'rlos
Eu lugares y tiempos imaginarios

rada a la lectura completa de un texto, sino realizar una selección de
extractos o parágrafos que sean apropiados para profundizar la reflexión.

Ejemplo N° 1.
POEMA y PLAN DE DIALOGO IDEA DIRECTIVA IMAGINACiÓN
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4. Conclusión

Desde un ángulo crítico y apelando a las realidades contextuales. me
parece interesante trabajar con texlos que se circunscriban a la realidad
social más cercana, mediante la lectura de literatura nacional, reportajes o
noticias de periódicos. Esto como una manera de escapar al eurocentrismo
occidental hegemónico que hereda la clase de filosofía, ya la vez 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 análisis una gran multiplicidad de
textos y prodUCCiones escritas (comics. panfletos. mitos, leyendas, etc.) que
podemos encontrar en Latinoamérica, pues la enseñanza de la filosoffa en

Ejemplo N° 2.
FRAGMENTO VE TEXTO

Y PLAN DE DIALOGO mEA DIRECTIVA "LA VERDAD"

Sobre verdad y mentira en sentido extramoral, Friedrich Nietzsche, (19H4).

"En algún apartado rincón del universo centellante, dosparramado ou innu­
merables sistomas solares, hubo una vez un astro en el que animales inteli­
gentes inventaron 01 conocimiento. Fue el minuto más altanero y falaz de
la "Historia Universal": pero, ti fin do cuentas, solo un minuto. Tras breves
respiraciones de la naturaleza el ustro se he16 y los animales inteligentes
hubieron de perecer. AIgllion podría habor inventado una fábula semejante
pero, COIl todo, no habrCn ilustrado suficiontemento cuán lastimoso, sombrío
y caduco, cuán estéril y arbitrario es el estado en el que se presenta 01 inte­
lecto humano dentro de In naturaleza [... ] No es sino humano! y solamonte su
poseedor y arriador lo toma tan patétJemnBnte como sí en él girasen los goz­
nes del mundo. Pero si pudiéramos comunicarnos con la mosca, llegaríamos
a saber tambión que ella navega por el aire poseída por ese mismo asombro.
y se siente el centro volante dol mundo.
r... l
¿,Qné es, entonces la verdad'? Una hueste en movimiento de metáforas, me­
tonimias, antropomorfismos, en resumidas cuentas, una suma de relaciones
humanas que han sido realzadas. extrapoladas y adornadas poética y ret6ri­
camente y quo, después de un prolongado uso, un pueblo considera firmes'.
can6nicas y vinculantes; las verdades son ílusiones de las que se ha olvidado
que lo son: metáforas que se han vuelto gastadas y sin fuerza sensible, mo~
neclas que han perdido su troquelado y no son ahora ya consideradas como
monedas sino como metal.

No sabemos todavía ele d6nde procede el impulso hacia la verdad, pnes hasta
ahora solamente hemos prestado atención al compromiso que la sociedad
establece para existir: ser Veraz, es decir, utilizar las metáforas usuales; por
tanto, solamente hemos prestado,atención, dicho,on términos morales, al
compromiso' de montir de acuerdo con una éonvellcióú tlrme, mentir borro­
guilmente de acuerdo con un estilo vinculante para todos, Ciertamente. el
hombre se olvida de que su situación es esta, por tanto, miente ele la manera
señalada inconscientemente yen virtud de este olvido adquiere el sentimiento
de verdad. A partir del sentimiento de ostar comprometido a clesignar una
cosa como "roja", otra cosa como «frfa" y una tercera como "muda", se des­
pierta un movimiento hacia la verdad: a partir del contraste del mentiroso,
en quien nadie confía y a quien tocio el mundo excluye. el hombre se de­
muestra a sí mismo lo honesto, lo fiable y lo provochoso do la verdad",

Plan de diálogo: La verdad
Intención: Generar un espacio de reflexi6n en relaci6n con la verdad! sus
modos de producci6n, circulaci6n e imposici6n. para que los ostudiantes
tomen conciencia y cuestionen llna serie de creencias que consideran como
verdaderas.
1. ¿Qué crees tú que se requiere para estar seguro de la verdad'{

2,

3.

4.

5.

6.

7.

8.

u.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16,

17.

18.

,~~; lo mismo tener corteza y tenor vnrdad'¡' ¿Es lo mismo tener una opi­
mon y tener verdad? ¿,Existe una sola verdad o cambia con las épocas'? Si
algo es coherente. entonces. ¿podemos elecir qne es verdadero?

Algo verdadero. ;JnlOde ser contradictorio'{ ¿La historia entrega verrla-
des'f '

¿La ciencia entrega vordades'{

,i,La religión entrega verdades?

¿La filosofía ontrega verdades'?

¿Quién o qué entrega verdados'?

¡,Cómo sabemos que algo os vordad'?

Nietzsche. en el texto. establece quo creomos en verdacles porque nos
acostumbramos a ollas. ¿,Crees que las verdades son solo costumbres?
¡,Qué significa que se haga algo por costumbre'!,

¿,P~edo 1.m grupo de gente obligar a ohedecer sus costumbres? ¿,Nuestra
eXIstenCIa es verdadera'l' ¿Cómo puedes afirmar eso?

,¡,Es posible que si acepto un hecho. tal hocho existe, v si no lo acepto
no existe'!, ~

¿,Es la ve,rda;l solamente un. punto de vista? ¿,Pueden existir mojores pun­
tos de Vista? ¿,La censura tIene quo ver con ocultar la verdad? ¿Por qué
crees que sucede eso'?

¿,Tione que ver la verdad con tratar de ser objetivo?

¿Lo que imaginamos es real? ¿Es verdadero? ¿Es lo mismo que algo sea
real y que algo sea verdadero'!, Si exagero algo. ¿estoy mintiendo?

Que algo sea increíble, ¿significa que no es verdadero?

¿Cómo y quién determina la verdad?
¿Qué es la verdad?



4. Conclusión

111

¿Es lo mismo tener certeza v tener verdac!? .Es lo mismo tener 1n .
~lión y t:ner, verdad'? ¿,Exist~una sola verd~(to c:umbi~ con l~sép~c::·~~i
algo es coherente. ontonces. ¿,podemos decir que es verdadero?

Alg? verdadero, ¿puede ser contradictorio'!' ¿La historia entrega venia-
dos? ~

¿La ciencia entrega verdades'?

¿.La religión entrega verdados?

¿La filosofía entrega verdades'?

¿Quién o qué entrega verdades'?

¿,Cómo sabemos que algo es verdadí'

~ie:zsche.,en el tex:o. es~ablece que croemos en verdades porquo nos
costum1Jramos a ellas, ,¡,Crees que las verdades son solo costumbres'?

¿,Qué significa que se haga algo por costumbreí'

;,P~,o~o 1.m g,rupo de go?,te obligar a obedecer sus costumbres? ¿Nuestra
eXIstenclU es verdadera: ¿Cómo puedes afirmar eso?

¿,Es p?si~le que si acepto un hecho, tal hecho existe, y si no lo acepto
no eXIste?

¿,Es la ve,rda,el solamente un punto de vista? ¿Pueden existir mejores pun­
tos de vlsta? ¿La censura tieno quo ver con ocultar la verdad'? -Por ué
Cfees que sucede eso? ¿ q

¿Tiene que ver la verdad con tratar de ser objetivo'f

¿,Lo que imaginamos es real? ¿Es verdadero'? ¿Es lo mismo que algo sea
real y que algo sea verdadero? Si exagero algo, ¿,estoy mintiendo?

Que algo sea increíble, ¿,significa que no es verdadero'?

¿Cómo y quién determina la verdad'?
¿Qué es la verdad'?

8.

g,

2.

3.

6.

7.

4.

5.

10.

U.

12.

13.

14.

15.

17,

16.

18.

Desde ~n ángulo crítico y apelando a las realidades contextuales, me
par~ce I~teresante trabajar con textos que se circunscriban a la realidad
soc~al mas cer~ana, mediante la lectura de literatura nacional, reportajes o
nohclas de penódicos. Esto como una manera de escapar al eurocentrismo
OCCIdental hegemónico que hereda la clase de filosofía, y a la vez fomentar
y aportar a pensar desde nuestro propio contexto como latinoamericanos
desde el lenguaje, conceptos, valores, problemas y experiencias a partí;
de las cuales se configura nu.estra compleja y multicultural historia y
re~]¡dad. En est~ senhdo, .es dIgna de análisis una gran multiplicidad de
textos y prodUCCIOnes escntas (comics, panfletos, mitos, leyendas. etc.) que
podemos encontrar en Latinoamérica, pues la enseñanza de la filosofía en

Plan de diálogo: La verdad
l11t8I1pI6n:.·.. GeIlorar .un .• ospaci(]derof1exión.·Oú.···r~laci6Ilcon lu ..vérdad, sus
moclosdfJproducción, circulaciÓn ohnpqsicióll, para que los estudiantes
tOIllenconciencia y cuestionen unaserie de creencias quo consideran como
verdaderas;
1; ¿.Qué crees tú que se requiere para estar seguro de la verdad'?

Ejemplo N° 2.
FRAGMENTO DE TEXTO

Y PLAN DE DIALOGO IDEA DIRECTIVA "LA VERDAD"

Sobre verdad y mentira en sentido exlramora]¡ Friedrich Nietzsche, (1994).

"Enalgl'm apartado rincón del universo contellanto; desparramado en inuUa
mfjrablessistolllussolares. hubo·una voz.un astro cm el que animales intoli~
gentes inventaron 01 conocimiento. Fue 01 minuto más altanero y falaz de
la "HlstoriaUnivorsal;': poro,. a fin decuentos,soloI111 minuto. Tras breves
respirucionosdeIa .naturaleza .el astro se heló .y los animales. inteligentes
hubierpnd(j porocer.Alguion podría haber inventado una fábula semejante
perofc?ntoclo,no ..hnbrfallustradosuficlontoJl1ontecuán..lastimoso •.. sombrío
ycaduco, cuánostérH y. arbitrario eselostaeloonel qt1t1 se presenta el· into­
lp9~9h~lm~l~9~1~~1~r()~leJtlnatural~~fl L~. ]Np.~ss111()hu~nano,ys()lam9nte su
p()s(Jo(19rycr~~d()rlo t(~lna tan.lJatéticament(JF9ul0sien 61 girasen los goz~
Il(J~~l(J 11~l~l1d.().ger?~i pll(116raIl}()~e()l"l)u?i9~11'IIOSt;9~1Iall1osea, 11eg~ríam os

r.~rl~~~~~nif~~l~¡~~ ~~l::~~v~~f 1~~l~'~O~ire poseída por ese mismo asombro,

¿~gug (:lfj(Jlltt1119o.s...1~ ve~(1~d(fUl1a ... hU(:lsteellll1ovinliento·•.demet~foras,me,
tory1Wi ?s, allt~9p()mortl~JIl()s, •. (HI reStlIlllclas ellpnt~ls,u~~ Sll[~l?. elo feloc;iones
hllIllan~s quehan .. sidorealzadas, extrfiPoladasyudornadasp{)ética y rot6ri w

Cfllne!1t(Jxqtle'i(lospuésdeun... prolo~gflclollSO.~.·· .. lln.Plleploconsldora firmes,
cfi~611i9a~y"inculaIlt~s:lflsvo~tia(1?s .. S011 i1u~i()l1o~de ..·la5. q11o s(J.ha ()1vidadO

qlwlo~?n: •·.•. 1~I(Jt4f9rflS(1l1eSel1flr1 .• yue1~9 gast[idas y 8111... fuerzasOllsib1.(J;. mo,
Il~d~~CltI(:lJ.~~ry l?~rcl}fIo •sut~()qtlOlncloY}lQ 5011.ah?rfl Y[i CO!lsideraclaspomo
monedas sino· como metaL

No .sflbe1110Stodavía dod6nde prOcedoelhnpuls(} haci fl l tt Y{1rdad, pues hasta
~1}pr~F91~m?~)to9~T?~.• pr9~~~(,I9utcI!91qHa19(}rylg~?111isO qll(J .IL1S(Jciedad
es~~1)1~ce. IJfira>..~xlst ir: .~er yer(l~' p~ .. (l~cIr,utili~ar l ~~ ... 111Ct~fo ~asusual~s; por
t~t1t?, .. ~olaT91!te~?In()s •. gr~~tacl(»~t?I19i()n, (li(~11POn •..·.~ér~nhl os .Inorales, al
compron~is(rdo.lnentLrdeaCller(lo c()IlllnaconvOI19i611 firmo, InonUr borre w

guiIW?llt~ .de ....a91Iordo ..COl1 •. 1m~~ti1o}mGulante·. par~to(los·~ CIertamento;. el
hqmbre.. so.olyid(lde.queSll?itl~[l9i(Ípe~ ..esta,po~·tal~~Q,Iniente .. delu.manera
Sf}rl~1~¡J~lnc()l1s9iolltOlnt)nt.e y ?l1yln~(ld:9sto91\,i(l() fldquie~e. ()ls()ntilllionto
devordad.A.· partir del sontiTi?nto •...·deest~r·.c()mpr()lnetido a·. designar una
co~acon19"rojaH;.otra cosacolllo"fría"y unat?rcera c~mo<imuda",se des­
plertullIlnl?vill1iento hacia .1a y(}r4ad;fl partirdqLGon~rastedel mentiroso,
el)qllioll!la~Ue.confía yaquiell tocIo .el1uul'lcloe;{cluyo,.ol. hombre se cle~
muestra así mismo 10 honesto, 10 fiabloylo provechoso (lo laverdad".
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la escuela debería asumir el cuestionamiento sobre los aspectos sociales
que subyacen al mundo latinoamericano:

Justamente, un aporte de este pensamiento, al modo practicado por
las tendencias señaladas, 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 el modo precategorial
en que van reconstruyendo sus diversos discursos; pienso, por ejem­
plo, en las demandas de reconocimiento de las autoridades y de los
líderes indígenas, en los pliegos de las demandas de los diferentes
movimientos sociales, obreros, profesores y campesinos, pero asimis­
mo surge en las demandas estudiantiles, en la reconstrucción de los
sentidos tradicionales de los artistas, etc, El pensar crítico es parte
de una actividad cultural que está siempre presente en las diferentes
tradiciones culturales, rompiendo las inercias de lo que denominó
Paulo Freire acertadamente una 'cultura del silencio' (Salas, 2008:
307).

Si la actividad primordial de la filosofía 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 el contrario, el pensar se encuentra empapado e
impregnado de un contexto histórico-cultural y no en un distante olimpo
intelectual, al que solo la academia puede acceder. Permitir esas nuevas
formas de pensar en la escuela implica y permite una apertura al derecho
de todos los sujetos de filosofar.

Sin duda, la implementación de ciertas metodologías dentro del aula
no se encuentra ausente de coyunturas. Por ejemplo, las dificultades de
los estudiantes en el área de comprensión lectora y redacción, que es
posible soslayar abriendo un espacio de trabajo continuo en torno a di­
chas competencias mediante pequeñas actividades de lectura, redacción
y planes de diálogo, que precisamente, en su aplicación, permitieron for­
talecer las capacidades de comprensión, interpretación y argumentación
de losllas estudiantes.

He querido, desde la relación entre educación, filosofía y literatura,
elaborar una reflexión y una metodología práctica que permitan imple­
mentar en la escuela espacios donde los/as estudiantes puedan acercar­
se a la reflexión filosófica desde una multiplicidad y heterogeneidad de
textos con diferentes características, y no solo atenerse a la enseñanza de
una filosafia extremadamente academicista, sino también hacer llegar la
filosofía y el filosofar a los y las jóvenes de una manera cercana y hospi­
talaria, pues considero que el acceso a la filosofía es un derecho.
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Afirmar que la filosofía es un derecho implica modificar la manera en
que uno va a concebir su enseñanza [... ] Uno se planteará la pregunta
¿Cómo hacer accesible a cada alumno la reflexión filosófica? Más ra­
dicalmente aún: ¿Cómo desarrollar en alguien el acto de filosofar? El
debate en torno al derecho se desenvuelve ahora en la condición para
su realización (Pettier, 2007: 37).

El derecho a laHlosofí~ :m la escuela se debe a que permite la emergencia
de un pensamIento cntIco y un espacio de resistencia; es decir, enseño
filosofIa y enseño a filosofar con la finalidad de provocar una crítica pun­
zante que desenmascare los dispositivos de poder que abundan en una
sociedad normativa. Por medio del uso de textos con potencial filosófico
n~ pr~tendo señalar o implantar el mejor discurso o el más válido, sino
mas bIen desmontar y problematizar los supuestos ideológicos que, muchas
veces, dentro de los discursos, se imponen arbitrariamente presentándose
como verdades absolutas.

Desde esta arista, concibo al docente de filosofía como un intelec­
tual liberador que se resp?nsabiliza de las contingencias sociales que
ocurren en la arena educatIva, como lo señala Henry Giroux (1990). De
esta forma la clase de filosofía, junto con la comunidad de indagación
emergen como un espacio para el debate y la crítica, con el propósito d~

problematizar q~iénes. somos, por qué actuamos como actuamos y por
q.ué 'poseemos cIertas Ideas. Esta posibilidad de lograr que suceda algo
slgmfIcatIvo. al interior de la escuela es una posibilidad que, sin duda,
no puedo m podemos desaprovechar, especialmente si entendemos la
enseñanza de la filosofia como una práctica a favor de la libertad y la
autonomía intelectual.

Si la cultura filosófica juega un rol esencial en la formación intelec­
tual a que aspira la escuela, si conocer una obra es, en primer lugar,
apropIarse de la propuesta intelectual que esta presenta para ir más
allá por un camino propio, entonces la cultura filosófica no se puede
descartar (Pettier, 2007:36).
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LA CLASE DE FILOSOFÍA COMO ACCIÓN SOCIAL

Roxana Hernández Martínez'

La educación verdadera es praxis, reflexión
y acción del hombre sobre el mundo para transformarlo.

(FRElRE, 1989)

INTRODUCCIÓN

Lo que ha movido mi reflexión es la idea que la clase de filosofía se con­
vierta en una posibilidad de acción social para los y las estudiantes, es
decir, una organización colectiva que, a partir de los contenidos, busque
generar alguna experiencia con sentido vital para los y las jóvenes, y que
pueda impactar también el mundo social que los rodea. Lo anterior im­
plica una expansión del aula y de los sujetos (estudiantes y docentes) a
otros espacios intersubjetivos de construcción de conocimiento mediante
acciones concretas.

Mi reflexión se funda en que educar es un acto profundamente polítí­
ca, que debe ser por tanto un proceso dinámico y con sentido vital, en el
que profesores y estudiantes se vuelvan conscientes de su realidad, de­
jando de ser meros reproductores de un sistema para configurarse como
transformadores sociales. Así, los alumnos, en tanto sujetos políticos que
vivencian un proceso de intervención sociaF, con su acción consciente,
teórica y activa se van transformando en actores sociales responsables de
su entorno.

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

Profesora de Filosofía del Liceo Confederación Suiza de Santiago, con seis mios de
experiencia docente y tres como profesora guía de estudiantes en Práctica Profesional
de la Universidad de Chile.

Entiendo por "intervención social" el proceso en el que los y las estudiantes expanden
su campo de aprendizaje y de acción, interactuando con el medio físico y social que
les rodea, realizando en él acciones concretas con el fin de inl1uir con algún propósito
determinado.
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tros-, que sugiere que nuestra función es facilitar o transmitir la informa­
ción de la asignatura que enseñamos. Resulta bastante claro que asumirse
desde este rol anula la subjetividad y la visión de mundo frente a las polí­
ticas educativas desplegadas en los planes y programas, vehiculizando la
reproducción 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 acción político-pedagógica:

La pieza clave, el instrumento central de la acción político-peda­
gógica en la escuela, es el docente. No vale disimular el problema
aduciendo neutralidad o apoliticidad. El docente, lo quiera o no,
consciente o inconscientemente, ejerce una importante acción políti­
ca. Los educadores que no hacen política, ha escrito Girardi, practi­
can de hecho la política de la sumisión al más fuerte. Su neutralidad
es lo que los convierte en instrumentos fácilmente manejados por
los detentadores del poder político. No es cierto, por lo tanto, que su
actividad pedagógica se agote en sí misma por más aséptica que se le
crea (Gutiérrez, 2005: 54).

Asumiendo este desafío, este escrito no quiere explicar posibles formas
en que he aplicado técnicas elaboradas por otros para enseñar un corpus
teórico seleccionado de manera impertinente. Tampoco busca cumplir
con las expectativas de quienes ya han elaborado una serie de aprendiza­
jes esperados, vacíos de sentido. Muy por el contrario, en estas palabras
despliego una serie de cuestionamientos de mi acción pedagógica y el
reconocimiento de mis intenciones, asumiendo la responsabilídad que
esta decisión/acción implica. La filosofía auténtíca no puede ni debe ser
una realidad abstracta separada del mundo de la vida de los/as estudian­
tes y del docente, razón por la cual el filósofo y los profesores de filosofía
tendríamos que asumirnos siempre como actores sociales, responsables
de nuestro quehacer. Asumir que "[...]la actividad filosófica del maestro
consiste en generar o dar poder al otro, lo cual quiere decir también hacerlo
responsable" (Lagnon, 2003: 93).

Las palabras de Lagnon (2003) me invitan a soñar con una clase de
filosofía distinta. Claramente como una clase viva, en la que el centro
no esté puesto en un currículo académico estático, sino donde los y las
estudiantes se sientan involucrados con las problemáticas tratadas en las
sesiones y el docente entregue los espacios para el surgimiento de un
ejercicio filosófico con sentido, que favorezca la construcción desde la
propia identidad. Es por esta última razón que sostengo la necesidad de
expandir los límites de la clase de filosofia a otros espacios sociales, pues
no se trata solo de pensar el mundo, sino también de influir en él. Desde
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esta perspectiva, estoy convencida que solo clases dialógicas conducen
a. una educación participativa e integradora, socialmente productiva y
hberadora de las estructuras dominantes. Esto en la medida en que:

[... ] la escuela constituye un espacio en donde se puede y se debe
promover una lucha ardua por la liberación del hombre, siempre y
cuando tengamos presente que las alternativas pedagógicas serán li­
beradoras en la medida en que estén integradas a alternativas más
globales. Esta es precisamente la premisa que sostenemos en este en­
sayo: converti~ el acto educativo en activador del cambio y, de algún
modo, en praxIS social (Gutiérrez, 2005: 157).

Una cl.ase de filos~fí~ que se convierte en intervención social posibilita la
gestaCIón de movImIentos y cambios en la constitución misma del sujeto.
De hecho, mI propuesta está enraizada en una experiencia personal que
ha Impactado profundamente mi acción y reflexión pedagógica, desde y
en la cual me he ido posicionando como docente.

1. El germen. La construcción de sentidos

Es evidente que nuestra formación académica está más orientada a la dis­
ciplina Con la intención de transmitir contenidos filosóficos. Por ello me
propongo encontrar algún nexo entre la disciplina y mi propia subjetividad,
pue~ nada hay ~ue me asuste más que terminar en un ejercicio docente
vaclO y Sm sentido, tanto para mí como para los y las estudiantes. Desde
esa postura comienzo a indagar, a buscar la forma en que los contenidos
:onc~ptualesvayan adquir~endovida, que enseñarlos tenga sentido y que
Im?hquen una conexIón directa can la realidad de los y las jóvenes. Así,
articulo una manera particular de enfrentar la asignatura de Filosofía y
Psicología.

Dicha forma implica superar el tecnicismo y la simplificación que se
encuentra en los planes y programas, especialmente en Tercero Medio
dirigido a Psicología,. hacia un~ clase orientada al análisis del sujeto y de
la s~cledad. Lo anterIOr es pOSIble de lograr a partir de instancias proble­
matlzadoras que promuevan una actitud crítica respecto de la sociedad
y del rol del sujeto en la misma. Considero que lo más apropiado para
una clase de filosofía es partir desde nosotros mismos, insertos en nues­
tra p;-opia realidad sociocultural, nuestras biografías y nuestra historia
comun. Por lo tanto, el contenido conceptual solo importa como punto
de referencia, ya que el contenido cultural y vivo es lo que da sentido al
proceso de cons.trucción de conocimiento, en la medida en que deja de
ser un proceso lmeal de enseñanza-aprendizaje y deviene en un proceso
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complejo de interacción y construcción humanas. Lo importante de esta
forma de plantear la clase de Filosofía y Psicología es que se construye
una mirada integradora del conocimiento de la realidad, que depende de
los sujetos que forman parte de la realidad pedagógica (de los quienes),
desde los cuales es necesario partir una planificación 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 cuenta que los y las jóvenes no solo están
dispuestos a tener una actitud crítica respecto de su realidad y de sí
mismos, construir conocimientos desde sus propias biografías, trabajar
en una comunidad de significados y sentidos, sino que también están
dispuestos a comprometerse profundamente con ese proceso, con la rea­
lidad que analizan y con su entorno inmediato. Ese compromiso se evi­
dencia claramente en clases, en la pasión con la que expresan sus puntos
de vista, la forma en que miran cuando algo profundamente los mueve, la
expresión de sus rostros cuando tienen una duda auténtica, en el diálogo
que se establece entre ellos y que se extiende más allá del aula (en pasi­
llos, recreos, correos electrónicos, chat), en la petición de material espe­
cial para leer, etc. Ese compromiso los empuja más allá de una actitud
de crítica formal, llevándoles a construir perspectiva personal, a levantar
posturas, a posicionarse como sujetos activos de esa realidad.

Sobre la base de lo anterior, planteo que en la clase de Filosofía y
Psicología es posible generar un clima en el que alumnos y alumnas se
pueden reconocer como actores sociales, como seres profundamente po­
líticos, que tienen voz y se pronuncian (Freire, 19S9). Estas convicciones
y experiencias me hacen sentir -desde el inicio de mi carrera docen­
te- que estoy en el camino correcto. El principal problema es que me
complica dotar de sentido el contenido curricular de Psicología. Me in­
vaden mis prejuicios, mi racionalidad teórico-tradicional: ¿qué sentido
tiene enseñar una lista de los nuevos tipos de drogas lícitas o ilícitas?
Seguramente ninguno. Sin embargo, debo superarlos y buscar la manera
de relacionar esos contenidos con la experiencia de los y las estudiantes,
pero no desde la mera anécdota, sino desde la actitud crítica, propia de
la filosofía.

Dentro de esa problemática me mantengo bastante tiempo, hasta lo­
grar articular la propuesta de intervención social que desarrollo en estas
páginas. La idea, si bien me convence fácilmente, me produce al mismo
tiempo un cierto temor ante la incertidumbre de la posible reacción de la
institución, mis colegas y mis estudiantes. Temor no tan poderoso como
para desechar la idea; por el contrario, los beneficios son aun más atrac-
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tivos. Incluso, solo por la posibilidad de superar muchos temores, que
suelen dejarnos al margen de la transformación social y que nos vuelven
meros reproductores de un sistema y no transformadores del mismo.

Desde ese ~spacio simbólico me resulta posible sostener que la in­
terv~nclón SOCial tlene como fin que los alumnos y alumnas se vayan
confIgurando como actores sociales, con posibilidades de transformar su
realidad.. Desde mi perspectiva, no se trata solo de pensar desde una pos­
tura t~ónca nuestra sociedad, sino de levantar perspectivas personales y
colectivas sobre la misma y socializar esas posturas, con el fin de aportar
en la construcción de sentidos y significados desde la acción concreta
en .el mu~do social. .Se trata además de desarrollar la creatividad y cons­
trmr sentIdos colectivos con impacto vital en la microsociedad en la cual
estamos insertos. En suma, de hacerse cargo de que "[... ] la educación
verdadera es ~raxis: reflexión y acción del hombre sobre el mundo para
transformarlo (Frelre, 19S9: 7). Hacerse cargo implica también estar in­
?,~r~os en la r~alidad y en el contenido de la reflexión, lo que permite
Imclar una aCCIón con sentido, que impacte tanto al entorno como a no­
sotros mismos. Por ello es importante que el proyecto de intervención
surja efectivamente de la realidad de los y las estudiantes y alce la voz de
sus protagonistas, a partir de la interacción dialógica.

Recuerdo que, pensando en ello, les dije: "Vamos a realizar una inter­
vención social", y la indicación fue "hagan lo que quieran". Obviamen­
te, es necesario explicar en detalle de qué trata una intervención social.
Además, es importante presentar un contenido can el que trabajar, para
que puedan indagar desde él su entorno más cercano, con el fin de ir
pa~lati~an:e~te estructurando qué quieren hacer con él. dónde y para
que, reslgmflCando su sentido.

En mi experiencia, el proceso es lento y al principio es difícil que
todos los alumnos y alumnas se involucren en el proyecto. Sin embargo,
poco a poco se desenvuelven de manera natural y confío en sus capacida­
des para estructur~runa muy buena idea, en la que todos se ven compro­
n:etldos. Tal segundad viene dada porque los chicos y 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 neurálgico del desarrollo social y político
de las personas y de las comunidades. De allí que los profesores debamos
tender a. potenciar ese aspecto en los alumnos, hacerlos responsables de
su propIO proyecto y del proyecto de sociedad al cual pertenecen, sa-
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los de la adquisición y transmisión de ideas inertes, "[ ... ] ideas que
= .. 'f' fla mente se limita a recibir sin que las ullhce, ven Ique o trans o.rme en
nuevas combinaciones" (Freire, 1989: 88), e incitarlos a que, medIante el
ejercicio autónomo de la razón y la acción, con~reten el proyecto de .ser
humano que cada uno es, que implica necesanamente una proyeccIón
social.

Resulta evidente que la interacción dialógica es un elemento funda­
mental en la elaboración del proyecto de intervención social, ya que en
ella se ponen en juego todos los elementos necesrn;ios para que ~l c~n­

tenido cultural sea el centro del mismo. Aparecen mtereses, m.ollva~lO­

nes, miedos, expectativas, sentimientos, emociones, pasIOnes, blOgraflas,
identidades culturales, etc. Además se van estableCIendo de manera tá­
cita ciertos roles dentro de la interacción, en que cada sujeto asume con
responsabilidad sus funciones. En ese sentido, una de las estudlant~s

menciona explícitamente, en momentos en que el cammo s~ vuelve án­
do, que no está dispuesta a continuar si no está el co~promlso de todos
los involucrados, pues, de no ser así, el proyecto deja de tener senlldo.
'No fue necesario un discurso! ¡No fue necesario exigirlo!
I La necesidad del compromiso y la capacidad para promoverlo es fun­
damental en esta propuesta didáctica, porque las personas requieren sen­
tir que están comprometidas con algo, con alguien, con una idea, con un
proyecto, con ellos mismos, etc. En suma, los y las estu~ian:es recon?c.en
como elemento clave que el centro de cualquier expenencla pedagoglca
significativa es el compromiso. .

Desde los aspectos organizativos, en la elaboracIón del proyecto es
importante generar objetivos y establecer :uncion~s, no en cuanto a roles
tradicionales, sino en relación con auténtIcas accIOnes que empoder.e~ a
los y las estudiantes como actores sociales. La pér~ida de ~oder tradlcl.o­
nal como docente -que claramente no es tal- ha sIdo ~ruclal para ~entlf­

me la profesora que quiero ser, rompiendo con las lógIcas de u~ slste~a

que es de suyo reproductor y que evita cualquier tiP.o de ma~llfestaclón

que implique quiebres al statu qua. Me sie~to potenCIando sUjetos en un
sistema que potencia individuos. En defmlllva, me const~uy? como una
maestra viva, capaz de "[ ...1poner en movimiento a sus dlsclpulos, pero
sin que eso implique ni dominarlos ni morir" (Langon, 2001: 4)..

Por su parte, en la implementación del proyect? los y las Jóvenes
asumen totalmente el protagonismo: mi rol es coordmar y colaborar en
lo que requieren. Así como el proyecto implica trabajar con otros cursos
del colegio, decido ocupar el rol de apoyo técnico en las salas que s~rán

utilizadas, las visito constantemente para estar alerta a los requenml~n­

tos o dificultades, además de dejar un registro gráfico de la expenencIa.
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Desde dicha posición la realización del proyecto se vive de manera
distinta. El gran tema pasa a ser la relaGión con la institución, la que reac­
cio.na de manera apropiada, aunque me llama la atención cómo algunas
dIfIcultades de comunicación causan una serie de acciones basadas en
la autoridad o el poder, la sensación de pérdida de control respecto de
variadas situaciones empuja a los sujetos a asumirse desde su rol más
que desde su carácter de personas que tienden a la comunicación y al
acuerdo social. Así, debo enfrentar diálogos que están lejos de tener nn
objetivo pedagógico -ya que no todos los snjetos se despojan de sus inte­
reses personales-, con el fin de crear un espacio intersubjetiva. Sin em­
bargo, confirmo mi antigua perGepción: en el ámbito educativo siempre
hay quienes se comprometen Con proyectos novedosos y no temen invo­
lucrar a los y las estudiantes en diferentes ámbitos del mundo escolar.

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

Resulta primordial, por otro lado, el momento posterior de reunión
Con el curso, en el que narramos nuestras experiencias. Cada grupo tiene
una historia que contar, cada sujeto tiene una reflexión que realizar, cada
uno tiene un aprendizaje distinto, hay tantos mundos en un lugar, tanta
vida al interior de un aula.

2. La propuesta didáctica. El camino a la acción

Si bien en este escrito pretendo narrar la experiencia de intervención social,
es claro que ella está inserta en un contexto educativo más amplio y, en
consecuencia, es necesario detenerme en una serie de elementos pedagógi­
cos fundamentales. Uno de ellos -que a mi juicio es el más importante- es
la consideración de los sujetos y de los contextos de esos sujetos, tanto
para la selección de la unidad en la que pueda implementarse una pro­
puesta como esta, como en el despliegue de la misma desde una didáctica
no parametral. Didáctica que implica una "organización mínima, vital y
necesaria del tiempo" (Quintar, 1998: 56), es decir, no una planificación
técnico-programática, en el sentido de tratar de abarcar todo el futuro de
manera preestablecida y mecánica en un orden estrictamente cronológico,
sino más bien una organización que considera un orden temporal en el
curso cotidiano de nuestras acciones en el mundo, que se articula desde
el presente con una proyección hacia el futuro y que requiere dejar lugar
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a lo indeterminado. Además, esta organización del tiempo depende en
gran medida de los sujetos que integran la realidad pedagógica en cues­
tión, pues no se trata de los minutos de un reloj, sino de la significación
subjetiva y colectiva de la temporalidad 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 común, en un aquí y un ahora, es decir,
insertos en su situación histórica, que permite la construcción colectiva
de lo que se denomina un "ángulo de mirada", es decir, una perspectiva
desde la cual se analiza y se crea un mundo simbólico, un mundo car­
gado de significados, que permite comprendernos como sujetos históri­
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, cuál
es la proyección que tiene su acción. Asimismo, esta propuesta implica
considerar algunos elementos claves dentro de la intención de la unidad:

a. la indagación por parte de los alumnos en la sociedad y el rol del
sujeto en ella;

b. la comprensión de la responsabilidad del sujeto individual y so­
cial;

c. el reconocimiento de su condición de sujeto social, y
d. la posibilidad de formar parte activa de aquello que es objeto de

sus reflexiones.

Es relevante también enfrentar esta aventura con una conceptualización
clara respecto del sentido que tiene para uno y los/as estudiantes esta
actividad, los aprendizajes que potencia y sobre todo quiénes son esos
sujetos. Es necesario, también, convivir con la incertidumbre, disfrutar
las sorpresas y adaptarse a los cambios. Por ello la intención se transforma
en el punto de partida y de llegada, el eje transversal de las fases de la
propuesta y el fundamento de las acciones pedagógicas.

De este modo organizo la acción didáctica en cuatro fases, que detallo
a continuación:

2.1 Primera fase: problematización social

Esta etapa la planifico en un tiempo aproximado de un mes y consiste
primordialmente en la realización de clases dialógicas problematizadas,
en las que espero que los y las estudiantes desarrollen el interés por com-
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prender y reflexionar acerca de su ent. ---
del sujeto en él, Para tales efe t or~o socIOcultural y sobre el rol
constituyan un "recorte de rea~'~s J:.~~~o~cIOnomateriales didácticos que
canciones, películas mod 1 a ullltar, 1998), tales como noticias

, as, proyectos de ley dI' '
etc., y los presento de ma . bl . ,ec araCIOnes de internet
d · . . nera pIO emahzada e d" '

mgldas a promover la actl'tud f' ' s eClf, con lllterrogantes
· Cr lIcay el dVl .

FInalmente los invito a la ca t. a ogo proPIO de la asignatura.
ns rucclón colec!' A - desta fase están constituid 1 Iva. SI, to as las clases de

. as por o menos po d 1
tenales problematizadores y diálo o . r. os e ementos claves: ma-
la construcción de significados. Ag ,que Inv.ltan al cuestionamiento y a
una clase. contInUaCIón presento como ejemplo

Unidad: Bienestar psicológico.

C:~enid~Mfn~~1O~~fgatorÜ)'~~e----'---"------"--------
la rlepresi6n, los trastbrriosde,la····a.... I·.nHmtos. do diagn6stico y tratamiento"de
'1 L Imontaclón (ano . 1 1clones.eaúusosoxual. ...... , roXlU y JU imia), las adic~

- Objetivo/uIldun:nt:l: R:onocor critp·. : '""-----------
fICar aCClonos que tiondan a su fortale~;~~o~t~.tIvos a salud mental e identi-

111t~I1~{9n:(;ep~rfU?int~rés·por co~~~:l~~'~~·--.--:...--------.-.----
SOCl~(;uIturaly sobre 01 1'01 del slljet~enéI. 1 refleXIOnar acorca del entorno

~e~(frt~(I~r~~Ii(!H.d: ..·.bulIYIT1g0.viOI{1nda··oscolar
r~y~~~ppslp16nsolJreéIbLIlltan 7'S' '" ..'... ' ...";

c{)f1~~cU~nciaS,I11iradaspsicoí6i8: ..us :ar~Gter~shcaSpI'incipales, causas,
Pr(J~efltaGi6ridfJlln brevfJrepogt~s y s~CloI6glCaS' tratamientos, etc,
lenas'm[ilizad()porel . ;orani' a!,e so re el tema en las escuelas chi~
problematizador). p g a Informe Especial" do TVN [material

Incitación del diálogo a partir de re
1. ¿Gnáles son las razones de D pd gduntlas proble,;,atizadoras.
2·•. ·..••·.. ·.~ ... > .........; •.•...•...•.•...••...•.•...• > •.........••.••.•...•..........o~ .. o ... .o... uv1olenmuejercida?
. ¿Qué actItud tomamos cuando esta . f .

3. ¿Qué actitud serfa más adocuad~ t[::I::/
ente

a una situación como esa'!

:.' ~;~'::i~; el rol de la oscuola y do la familia en los Conflictos do violoncia

¿RlII9H(J~~PI1lo~.·••J11ásperjudicad
g?IgJ?f[l.J~1(J9g~~ ..~ltili~~cJ~~4~lrp,Jdr~~e ).ste.. nuevo.. "jlICgO" escoJaríl (la

6. ¿Qué medidas concretas podrfamo t
aJ~I:l~Ii~9.~~11 ...•• (;i.ertl:l.que¡] .··I'l.1····u··.·ls ... (J.n1ar para .que esto no Ocurra?

at~nquo es Importante c;nsi~lera~S~~:~st~~dament~los dol diálogo,
· .. rpl~~tr~~?ec1esarroI1aHiat' ;Id evarou I~ando también
PJI...oo,rlosalllIlirióselrela;{)cdle~l( a '. re¡'flloxiva do los estudIantes,
· .sllbesllshistoriusYIJenSaInie~~~: :~~t::~:~to quo re~liza bullying y



2.3 Tercera fase: implementando el proyecto

~:~a etaPt e~ la p~esta en acción del proyecto, el momento en que sale
pape a a realIdad, En este momento promuevo que los alumnos y

PROYECTO DE INTERVENCt(lN SOCIAL

~~t~l~r~~I~~~O ~~lP:i.c~. un trabajo en equipo quü incluye a todos los íntegran­
situación ide'adao ]Je IVO. es que el grupo trabaje Cooperativamente ante una

~Ina íntervetd'~ión ~~~~~I~;:~~~ l~~~ :~~~~ie(¿~~~~~~~, ~~~:l::~~~ ~~~~\~~~:lqi~~:
proceso e ensenanza y aprendizajp no t'

confinado en ól aula A i á 1 .' lene que estar necesariamente
(ue ser entes o (', (em( s. lacee (!VIdente qne los aprendizajes no tienen
SIOGiaI de los m~~errados erllla mento de los snjetos, silla aportes al contexto
" ,e lsmos, para o cual los estudiantes deben:

• Escoger, u.n tipo de problema psícosocial 'quo interese a la ma oría de
los ,~alrt1Cl'lp~ntes y que consideren que os significativo hacer ll~ aporte
SOCld re aClOnado Con ose tema.

• ~ubcar una
t
i(\ea de intervención social relacionada con el tema, lo que

o e estar (O a mano con etobjetivo que quieren-ulcanzar.

• Cotufeccionar Un proyecto do intervención. que deba toner la sig'll'eIlt"os ructura: ",
a. Descripción,
b, ¡uslificación,
c, Ohjetivo,
d. Plan de trabajo,
e. Resultados esperados.

o i~~n:~t~~~~na( un cronogrm,na de trabajo (Carta Gantt), donde se indiquen
1 ~l l~ehes que ~8, roahzarán en la ejecución del proyecIo, los encar-

gae os (o (IC as actIvIdades y los plazos establecidos.
• Implementa'r el proyeCto teniendo coma base su Carta Gantt.

• ~~~~:~~~sla ejecución dol proyecto y si los resnltados fueron O no los

Finalmonto, ostudiantos y profosora evahnrán v l'fi
:esul;ado del trabajo, uliUza~do los siguiCI;tes C;it~~j~s c(h;~v:tu~~~~~~o yel

rah~J~ en eqUipo, dIstnhución de rolos e integración grupal,

o ~~~~~~~~;:~c~~~~ontenidos conceptuales que se utilizaron en el proyecto

• ~rocesoi on relac,iónlcon el cumplimiento d" esIlIdiantes responsables y
uzos es[¡pu ados en la CHIta Gantt origJnal.

• ReSll a de la intorvención.
• Otros a proposición del grupo curso.
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e) Los alumnos comienzan un diálogo, que guío a partir de las siguien-
tes preguntas: ~

• ¿Qué características resaltan en la personalidad de osta mucha­
cha?

• ¿Qué aspectos negativos de-la sociedad están en la base do sus
argumentos?

• ¿Tiene sentido buscar un encuontro entre la víctima y el victimll­
rio?¿Cuál?

• ¿Qué podríamos hacer ríosotros frentEf a esta realidad?
d) Finalnionte realizo un cierre conceptual a partir do las consideracio­

nos y argllm'entos expresados por mis alumnos.

2.2 Segunda fase: elaborando el proyecto de intelvenci6n

Organizo esta etapa con una duración no menor a tres semanas. Es el
momento en que presento a los y las jóvenes la idea de una intervención
social, las condiciones e implicancias que ello tiene, el procedimiento
para elaborar un proyecto y, principalmente, la elaboración del mismo.
En este punto asumo con mayor propiedad mi compromiso de promo­
tora, invitando a los alumnos a actuar no solo pensando cómo hacerse
responsables del entorno, sino que siendo efectivamente responsables.
Es el momento de asumirse como actores sociales, sujetos políticos con
impacto transformativo en la sociedad.

Para esos efectos propongo como estrategia de trabajo la metodología
por proyecto, En este marco, presento en detalle a los alumnos en qué
consiste, cuál es su objetivo, su metodología y las implicancias del traba­
jo en equipo, que incluye a todos los integrantes del curso. Me interesa
que piensen qué significa una situación ideada y organizada por todos,
develando que el proceso de enseñanza y aprendizaje no tiene que es­
tar necesariamente recluido en el aula, ni ser individual y competitivo,
Sumo, además, un material escrito en el que se explicita en detalle el pro­
yecto de intervención, se establecen los pasos propios de la metodología
por proyecto y se especifican, en términos generales, sugerencias para la
creación, implementación y evaluación,

Lo anterior significa un momento para fomentar la autonomia de los
y las estudiantes, confiar en ellos y sobre todo guiarlos. Así, los/as alum­
nos/as van creando su propio proyecto sobre la base de ideas y discusio­
nes en el aula y con una mayor cantidad de herramientas teóricas, que
les permiten pensar en un despliegue coherente y con sentido, es decir,
en una descripción del procedimiento más apropiado y pertinente a los
objetivos y justificación del mismo.

SEGUNDA PARTE:
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alumnas se asuman completamente como actores sociales; yo solo soy una
colaboradora que está alerta ante los imprevistos y las situaciones ajenas
a la programación,

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

PROYECTO DE INTERVENCIÓN SOCtAL CHECE CONSCIENTE

Presentación y justificación
Este proyecto implica un trabajo en equipo" quo incluye a todos los integran­
tes del curso. El objotivo es que el grupo trabajo cooperativamente anto una
situaci6n ideada y organizada por todos, que tiene como tarea final realizar
una intervenci6n social dentro del establecimiento, para hacer evidente que
el proceso de enseñanza y aprendizaje no tiene que estar necesariamente
confinado on 01 aula. Además, hacer evidente que los aprendizajes no tienen
quo sor entes encerrados en la mente del sujeto, sino aportes al contexto
social.

ObjetiFo gell0I'(J]

Hacer reflexionar sobre las conductas de los sujetos en el medio en el quo
so encuentran, para que sean capaces de discernir y enfrentar los problemas
del entorno.

Modalidad de intervención
El curso escogerá tres primeros medios del establecimiento con y para los
cuales realizani este trabajo. Para ello, primero efectuará llilas encuostas a
los estudiantes y luego, basándose en ellas, realizará simultáneamente unas
conferencias que concluirán con una discusión on plenario.
Es necesario mencionar que el recurso principal será un cortometraje de au­
toría dEl un grupo de estudiantos del Tercero Medio D-Biólogo. realizado para
la asignatura de Filosofía y Psicología. Además, contaremos con la colabora­
ci6n do los profesores practicantes del área.

Procedimiento de trabajo
Luego de un largo trabajo, en el que como estudiantes tuvimos que ponernos
do acuerdo respocto de qué queríamos hacer y para qué, se hizo necesario
planificar c6mo lo haríamos. Para ello distribuimos tareas, roles y funciones.
Una voz estructurada la planificación inicial se comenzó a trabajar, su redac­
taron cartas, encuestas, autorizaciones y el proyecto propiamente tal, etc.,
para ser presentado a UTP; unidad encargada de su revisi6n, aprobaci6n y
"poyo, El procedimiento consistió en:

l. Realizar una encuesta previa a los primeros medios con relación al tema
de bienestar psicológico (sexualidad, drogas, alcohol. bulimia, anore­
xia, depresi6n). Analizar y sobre esta base estructurar la intervención de
acuerdo con los intereses de cada curso.
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2. ~ise~~r ,Y ojeeu,tur ,la i.nterv~)~ci.ón, que tiene la siguinnto estructura:
l'ficursto ya 11M SIdo chvlChdo en tres grupos. Cada grupo con SllS

( 1 eren es 1'0 es y funciones. '

• ~,~,(hd'strn~duye)n en los l~gares establecidos (sala de clases, biblioteca
Sd a e VI ea para la eJecuci6n ' ,

• el,ada gru~o se preocupa de que todos los recursos estén funciouan­
( o en perlecto estado.

3, Intorvención:

: Bre~:- presontación del proyecto y del tema (a' aprox.)
Mm,stra de cortometraje realizado IJar cada grupo (1"' , )• Breve R ' •• , I ,) aprox..¿XpoSlclOn ( e contenidos (lo' aprox,)

: ~Sb~ClO p:ua la d~scus.ión respecto do las prohlemáticas (10' aprox J
e, ate y conclUSIón fmal (15' aprox.) .

: ~e ~~:ad~ce a los ~siste~t.os y se les pido qne se dirijan a su sala.
~;~;~l~n os recursos utilIzados en el lugar apropiado y en perfecto

• El tiempo general do intervenci6n es do 60' aprox.
4, Evaluación rIel proyecto:
Los estudiantes evalnarán los resllt I d I
vo formulado,~ a través do la ob~~r~a~(i~~ d~n:~~~~:ecto basándose on el objeti~

Fecho y hora do implementación: martes (i do octubre, primer bloque.
Contexto

~~~~;~~~:~:~ss:(~~l¿~:~~~~lt:rf~. si~ultáoemnente Con los tres primeros me-
aproximada de (iD miouto~ e~ ~¿:~~mtra y se1~1l1~la horas, con una duración
asignatura para tomar la lista a los c~rs~s:ue ( a tIempo a los profesores de

Requerimientos a UTP

1. Autorizaci6n para utilizar simultáneamente el 6 de octubre a las S'OO

C'~n1vll,lla salaóde vi'lleo, la biblioteca, 01 proyector (data) y' los I;arlan'teo '
2. ,a JOraCl n PO as a t' , v,

1) . 1 í··· u onzaclOnes necesarias para la intervención ps
~ CClf,. en a so ICItud de autorizaciones do los profesores de 'ofatur'a '
do ~slgn~:ura de los primeros medios intervenidos (de t~'das loemos( ~
Curso mf detó una carta para solicitar su autorización) , o

;:1. ?olaboracic5n en informar sobre la actividad a 'in'spectOl'fu. para rpcibir
su apoyo en caso de problemas. - , ,

4. [~~~~~:UCtil,lónlb,re. (,le 111
t
'1' la este documonto, con el fin do corroborar que la

es dCOp a< a.

Si bien puede parecer un proyecto muy sencillo en su formulación lo ue
ge~era en los y las estudiantes es realmente significalivo, Para ell~s e; la
pnm_era vez que. como curso, deben ponerse de acuerdo en un ro ecto
~om~n, que ~demás liene el desafío que debe trascender las cuato ;are-

es e su au a, Solo este cambio hace posible la construcción de nuevos
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significados y nuevas posibilidades, co~o un primer paso hacia el empo­
deramiento de sí mismos en su formacIón.

2.4 Cuarta tase: evaluando el proyecto

Considero importante realizar un encuentro con los/a~ estudiantes i~­

mediatamente al término de su proyecto. La idea prmclpal es compartlf
experiencias subjetivas y evaluar el trabajo colectivo: inv.itar a los y las
estudiantes a exponer sus anécdotas, temores, expenenclas pers.o~ales,

etc., sin ninguna otra intención que disfrutar lo vivido. Guío las opmlOnes
y expresiones con el objetivo de qu.e la evalu.ación no ~e. ~ansform/e en
una instancia punitiva ni técnica, smo más bIen un anallSls de caracter
cualitativo, siendo fundamental que los alumnos y alumnas real:cen un.a
ef!exión de sus aprendizajes y sean capaces de exponerlos. ASI, ~a cab­

r " l' t aficación se transforma en un elemento mas, sm muc la Impar ~nc.la par
ellos. Solicito además un escrito sobre la experiencia y lo que slgmfica en
términos de aprendizaje.

P f· alizar quiero de)'ar hablar a una de las estudiantes a través de
ara m , I 'bTd d

su escrito, porque puede hacer pensar a otros docentes en ~ pOSI ~ I a.
de una pedagogía que potencie a los y las jóvenes como sUjetos Instón­
cos, reflexivos, críticos y transformativos.
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Pienso que este proyecto, aparte de tener un eje o un objetivo fijo, nos hizo
trabajar de tal manera que una. al escuchar el proyecto, no se imagina todo el
trabajo y la preparación que se debía hacer previamente. Por ejemplo. uno do
los cuantos preparativos fue ir a hablar con la directora, y de oso Se encargó
la profesora y un grupo que la acompm1.ó. Al tener su autorización, había que
ver qu6 hora sería la más adecuada para nuestros compmleros ele primero
modio y tratar de compatibilizadas con las nuestras, y a la vez teníamos que
hablar con cada profesor para ver el posiblu acceso a sus horas, así os que
había que explicarles uno a uno a los profesores el proyecto de intorvenci6n.
A todo esto, nos dividimos en tres grupos, para que cada grupo se encargara
de un primero medio (cursos a quienes se iban a dar las charlas), también
hubo una producci6n con respecto al material que se iba a exponer, vimos la
posibilidad de conseguir unos proyectores como apoyo visual, lo cual al final
no Se pudo realizar por problemas clelliceo, la idea era que no estuviéramos
haciendo nada a última hora y"tener todo antícipadamento solucionado.

Cuando uno asume el papel do educar a otra persona, on cualquior caso, debe
tener pleno dominio del toma. Cuando digo educar me refiero tI que yo sentí
de cierto modo que tenía que proporcionarles una información verídica en
donde no podía dejHr ospucios vacíos o tiempos nuwrtos, para osto se de~
hía una completa dedicación a lo que so estaba haciendo, porque cualquier
pregnnta o mflexión podría hacer caer tocios los preparatiyos. !vio acuerdo
que elegimos 01 tema de la drogadicción, por un terna do conocimionto más
generalizado y porque ponsamos que miontras más conocido el tema, mayor
y más fluida sería la participación del curso on el proyecto. Llegamos a esta
conclusión ya que nosotros nos pusimos en la situaci6n do que si alguien te
va a hablar, uno prefiero sa~or algo con respecto al tema y no llegar on blanco
a una posible exposici6n do este; ademÁs, en la cual tu opini6n iba a sor uno
de los pilares constructores do que no so volviera latoso o aburrido.

Creo que el proyecto estuvo tan estructurado ele un principio que me llegó
a fastidiar. no había espacios para improvisar, estaba todo muy pautado. Sin
embargo, al yor el producto final. Hno so da Cllenta que los espacios pura
improvisar se clan solos, porque cada minuto pasa algo quo uno no puede
predecir do lo que va a pasar a talo cual hora, por oso debíamos estar alerta
y dispuestos a solucionar UIl problema en nn tiempo reducido, lo cual ocu­
rrió, pues tuvimos que suspender una de las tres charlas, porque hubo un
imprevisto con un proyector, esto estaba ocupado, poro reaccionamos rápido
y le dimos solución, reubicamos a los del grupo deshecho en los otros y tra­
tamos do distribuir 01 tiempo, de modo que todos participaran como estaba
establecido. En fin~ cuando va habíamos comenzado, estábamos todos muy
nerviosos esperando que tmÍo saliera bien. tuvimos algunos desajnstes pero
totalmente solucionables.
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Verónica Gacte Elgucta

Croo que fue en general un proyecto innovador, yo nunca había tenido la
oportunidad do pararme enfrente de otro curso y monos intentar una interac~
ción tan dirocta sinconocerlo. !vIe gustaría que este proyecto se repitiera, tal
vez le haría algunas modificaciones o re inventar, de tal forma el formato que
todos arios .sea algo diferente, un tema más innovador, con nuevas técnicas
para atraer a la gente a participar en estos proyectos, porque más que hacer
un bien a otros yo cre~ uno es el que sale más beneficiado, porquoganas ex­
periencia, y de ellasiempro Se puede rescatar lo mejor.

3. Conclusión

TambiénmeayudÓ a reencontrarme (;rJilmigo misma, aunque suene un poco
exagerado, porque 50108011 de diferenciados afios de edad con un primoro
medio, uno va variando· muchos pensamientos. y me daba cuenta de que
mucho de lo que los compañeros docían, yo cm algún momento lo pensé o
lo rechacé, ara darse cuenta que el tiempo no pasa cm vano y que para bien
o para mal uno va teniendo aprendizajes qun van construyendo poco u poco
su identidad, .. creo.que.a ese tipo do aprendizaje se le llamaba aprendizaje
significativo edUco,

Al leer el texto de Verónica se percibe un hablar fuer!e y claro, posicio­
nado y consciente. Más allá del contenido de las reflexiones, es posible
visualizar una joven siendo pro!agonista de su palabra, responsable de
sus acciones y aprendizajes, y evidentemente, comprometida con su con­
texto más cercano. El relato, entonces, no revela a un sujeto homogéneo
que transmite lecciones estáticamente aprendidas al interior de una sala
de clases, sino a una joven activa capaz de pensar-se y hacerlo desde su
acción en el mundo.

Las actividades realizadas por los y las estudiantes representan solo
el eje material de una clase de filosofia como acción social, cuya finali­
dad es concretizar en el actuar la mirada política de la educación. De este
modo, las actividades aquí presentadas corresponden a una posibilidad,
entre muchas otras, que pueden diseñarse y ejecutarse en conjunto con
los y las jóvenes. No se trata, entonces, de erigir esta experiencia como
una metodología única a la hora de vehiculizar intenciones docentes re­
lacionadas con practicar una filosofía inmersa en el mundo, sino com­
partir con los lectores una experiencia concreta en un liceo municipal
no emblemático, donde se vivencia una clase de filosofía con nuevos
sentidos éfico-políticos.

En lo persónal. ti mUo quonlá~momolestáesco~nEH:z~r,~on unao~posic~6~,
pero··.onosto caso.··yo ora· momtora.tlsí. quc .. üJgmolll111Cldbay .presontabd .. la
intervención. Fue un desafío personaL porque yo en los debates O convorsa~

WI:LlllllLC"" aquiJrer quetodos pionsen del mismo modoqt~e

lo el rol ele Illonitorumo no pocha
que estaban parti-

1L'::~I':~~r,~t;'~ La Iluls nosn ""vol.VIlm las preguntas
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Lo relevante de la experiencia es que permite imaginar nuevos es­
cenarios pedagógicos y nuevos sentidos a la práctica de la filosofía en
las escuelas. Al respecto, es fundamental que los profesores de filosofía
asumamos la responsabilidad 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 DIÁLOGO EN LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA

Hernán Mateluna Estay

La filosofía es de forma característica
una disciplina que plantea preguntas.

(LIPMAN, SCIIARP y OSCAYAN, 1992)

INTRODUCCIÓN

¿Qué entendernos por filosofía al momento de diseñar y realizar nuestras
clases? ¿Qué límites encierra nuestra disciplina respecto a otras? ¿Qué
esperarnos lograr en los y las estudiantes mediante la disciplina filosófi­
ca? ¿Tiene la filosofía alguna utilidad y sentido? ¿Corresponde el apren­
dizaje de la filosofía a niños/as y jóvenes? Estas y otras preguntas las he
formulado una y mil veces, sin encontrar respuestas claras ni consensos
predeterminados, La única claridad que intuitivamente poseo es que el
diálogo -en tanto estrategia didáctica- resulta fundamental en la enseñan­
za de la filosofía, pues, tal como plantea el educador y filósofo peruano
Salazar Bondy (1995), es "el único adecuado a la materia", debido a que
el encadenamiento entre las interrogaciones y respuestas que se forman en
la conversación permite que el pensamiento del educando se incorpore,
por acción del profesor, en el proceso de reflexión filosófica,

Dilucidar por qué el diálogo es el único apropiado a la materia impli­
ca enfrentarse a una reflexión -que muchas veces se rehúye- relacionada
con qué entendemos por filosofía y su enseñanza. Reflexión necesaria
para quien pretende ejercer la tarea docente de manera crítica. Por otra
razón este escrito es una búsqueda y un intento de posicionamiento fi­
losófico y didáctico ante la enseñanza y aprendizaje de la filosofía en la
escuela.

1. Asombro, diálogo y filosofía en la niñez y juventud

A lo largo de la tradición filosófica se ha vinculado el 'asombro' con el
motor del quehacer propio de la filosofía. Asombro originario e indudable­
mente presente en los niños, que en la adultez parece constreñirse por un
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mundo plagado de respuestas. Los niños y las niñas, como señala Jaspers
(1992), penetran en lo más profundo de la reflexión filosófica; sus pregun­
tas, lejos de ser retóricas, buscan comprender el sentido de la existencia.

Una maravillosa señal de que el hombre filosofa en cuanto tal origi­
nalmente, son las preguntas de los niños. No es nada raro oír de la
boca infantil algo que por su sentido penetra inmediatamente en las
profundidades del filosofar. He aquí unos ejemplos. Un niño mani­
fiesta su admiración diciendo: "me empeño en pensar que soy otro
y sigo siendo siempre yo". Este niño toca en uno de los orígenes de
toda certeza, la conciencia del ser en la conciencia del yo. Se asombra
ante el enigma del yo, este ser que no cabe concebir por medio de nin­
gún otro. Con su cuestión se detiene el niño ante este límite (Jaspers,
1992: 8-9).

Así, podemos afirmar que la praxis filosófica radica en la capacidad del
sujeto para formularse preguntas, cuestionamientos que surgen en el ser
humano cuando intenta buscar sentido a los sucesos y relatos que consti­
tuyen su existencia. Tal es el ejemplo citado por Jaspers (1992) acerca de
un niíío que escucha la historia de la creación divina y, ante la palabra
del adulto, afirmando que Dios creó el Cielo y la Tierra, pregunta ¿y quién
creó a Dios?

Como vemos, las interrogantes surgen ante la necesidad de compren­
sión de la realidad y la búsqueda de sentido a la existencia, emergiendo
así una de las inquietudes más simples y complejas, a saber: ¿por qué?
Según evidencian Matthew Lipman el al. (1998), los niños y niñas empie­
zan a pensar filosóficamente desde muy pequeños, precisamente cuando
comienzan a preguntar el porqué de los acontecimientos. Si concedemos
que "filosofía es de forma característica una disciplina que plantea pre­
guntas" (Lipman el al., 1998: 83), entonces la filosofía no solo es cuestión
de adultos. Más aún, la disciplina filosófica es tanto o más pertinente en
la niñez, pues desarrolla esa capacidad innata de los chicos y chicas de
preguntar. Siendo así, el diálogo sería un dispositivo pedagógico crucial
para poner de manifiesto y fomentar las preguntas de niños y jóvenes, y
generar espacios de búsqueda de sentido y comprensión.

Bajo esta dinámica comunicativa la labor docente está destinada a
generar espacios e instancias para la circulación de las ideas, fomentando
y profundizando los "por qué", "cómo", "cuándo" y "para qué" de los
chicos y chicas, además de fomentar la horizontalidad entre estudiantes
y docentes. Asunto y objetivo esencial para la filosofía, pues la horizon­
talidad es una instancia decisiva para que los educandos logren pensar
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por sí mismos, pues justamente "el pensar filosófico tiene que ser origi­
nal en todo momento" (Jaspers, 1992: 8).

Tal horizontalidad solo puede ser potenciada mediante la práctica
del diál~go, ya que este fomenta que educadores y educandos rompan
las dIVISIOnes y alternen sus posiciones, de tal modo que "[el] que educa
s.e tr~nsforma en educando" (Freire, 1972: 90). De esta forma, el pensar
ÍllosoÍlco se des-oculta a los/as estudiantes. Cuestión fundamental en la
enseñanza media, en la que han estado sometidos por años a la práctica
de contestar correctamente preguntas, más que a formularlas. Revertir
los roles implica que los y las estudiantes puedan asumir la labor de edu­
cadores: planteando temas, razonando ideas, formulando interrogantes,
contraargumentando, elaborando hipótesis, entre otros. El saber filosófi­
co, por tanto, no es un contenido ajeno, elevado y críptico, sino que se
desarrolla en acto, en el intercambio de palabras y visiones de mundo,
que se relacionan con su saber, su ser y su experiencia, y, en tanto tales,
los movilizan y cuestionan. La clase de filosofía, entonces, debe permitir
a los/as estudiantes tal autonomía, que pueda traducirse en una invita­
ción a pensar por sí mismos.

Este punto es fundamental, pues, a criterio de Lipman, Scharp y Os­
canyan (1992), la práctica filosófica se destruye en la medida en que el
profesor de filosofía impone sus valores o creencias a los y las estudian­
tes. Por tanto, negar la autonomía a los educandos se traduce en que se
les niegue su capacidad y oportunidad de filosofar. A mi entender, no
basta solo con la implementación del diálogo como estrategia didáctica,
que suele mecanizar y vaciar de contenido la propuesta, sino que se hace
necesario dotar dicho diálogo de intención y sentido.

Pienso que la filosofía -y más precisamente su enseñanza- puede ser
intencionada hacia dos de sus características fundamentales: la reflexión
y la crítica. Entiendo por reflexión un proceso consciente, permitido por
el pensamiento y orientado a la comprensión. Por lo demás, parafrasean­
do a Donald Schiin (1992), este proceso se da antes, durante y después
del ejercicio de la crítica, que, por su parte, comprendo como un pro­
ceso mediante el cual el estudiante, de manera autónoma, evalúa una
situación y, sobre la base de dicha reflexión, elabora un punto de vista
fundamentado.

En ese sentido, y en términos de Paulo Freire (1972), la actitud crítica
de los y las estudiantes se relaciona con la idea de criticar el sistema so­
cial en el que están inmersos, para que se atrevan a transformarlo. "Una
educación filosófica que busca la reflexión y la crítica persigue la trans­
formación", en palabras de Carmen López Sáenz (2006 p.29). En síntesis,
la reflexión y la crítica son procesos complementarios, pero orientados
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a objetivos distintos. El primero a la comprensión hermenéutica y el se­
gundo a la transformación.

Favorecer y estimular en los y las estudiantes la capacidad de re­
flexionar para potenciar su espíritu crítico transformador tendría que
posibilitar, a mi juicio, una visión ético-ciudadana, en la medida en que
"los niños reflexivos están preparados para mostrar buen juicio, y ni­
ños con buen juicio difícilmente van a realizar acciones inapropiadas o
desconsideradas" (Lipman el al. 1992: 68). Lo anterior nos indica que el
trabajo de reflexión debe ser tratado seria y responsablemente. Esta es
la base de las actuales y futuras determinaciones que tomarán los y las
estudiantes sobre los diversos y complejos temas que convergen en la
sociedad actual.

En esta intención reflexiva y crítica propuesta para la clase de filo­
sofía resulta primordial la relación que tiene el diálogo con la reflexión.
Según Lipman el al. (1992), cuando una persona dialoga se ve en la obli­
gación de reflexionar sobre lo que va a decir, y además sobre lo que está
diciendo y sobre lo que dijo. De esta manera, mediante la práctica del
diálogo los y las estudiantes deben reflexionar sobre las respuestas que
darán, las que dan y las que han dicho. Esto permite el paso a la actitud
crítica y a pensar por sí mismo, lo que es fundamental pues una persona
que piensa por sí misma "es capaz de reflexionar sobre su propia expe­
riencia y sobre su situación en el mundo. Está preparada para volver a
evaluar sus valores y compromisos más hondos, y, en consecuencia su
propia identidad" (Splitter y Sharp, 1996: 34).

2, El diálogo filosófico

Me he referido al diálogo como un recurso fundamental dentro de la
práctica de la enseñanza de la filosofía. Pero, ¿cómo sabemos que ese
diálogo está siendo realmente filosófico? Para intentar responderlo vaya
caracterizar el diálogo de tal modo de diferenciarlo de una conversación
que puede darse en diferentes espacios y asignaturas escolares y, luego,
me abocaré a analizar el llamado "diálogo filosófico".

Para distinguir el diálogo de una conversación los planteamientos de
Splitter y Sharp (1996) son fundamentales, pues establecen las condi­
ciones necesarias para considerar una conversación como diálogo. Estas
condiciones implican que:

a. La conversación se concentre en un tópico problemático.
b. Los miembros de la comunidad de indagación, mediante el diá­

logo, se autocorrijan, que se cuestionen unos a otros con el fin de
reformular ciertas ideas.
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c. El aporte de los participantes sea igualitario, que se valore a todos
por igual.

d. El diálogo sea guiado por los intereses de todos los miembros y
que el interés del educador no sobresalga del de los alumnos.

Las co~diciones antes mencionadas tienen un carácter procedimental y
s?n válldas para cualquier asignatura. En razón de lo anterior, es necesa­
no ampllar esta caracterización. Para comenzar, es relevante considerar
que no se trata de reducir el diálogo filosófico a una técnica que permite
lf desarrollando los contenidos prescritos en el currículo escolar de una
forma más "innovadora", pues "la naturaleza misma del filosofar [... ] se
nutre del IntercambIO y la oposición de conciencias reflexivas" (Salazar
1995: 117). No se trata de que el educador trabaje un contenido curricula;
como el concepto de justicia, llevando definiciones para discutirlas con
sus alumnos, como las que se proponen en la discusión entre Sócrates
Polemarca y Trasímaco en los libros 1 y II de La República de Platón:
Tampoco basta con iniciar la clase desde los conocimientos previos de los
y las !óv~~es,.pr~guntándoles acerca de lo que ellos entienden a partir del
térmIno Justicia, solo con el propósito que los/as estudiantes se apren­
dan los conceptos de justicia que el programa de estudio señala. A este
llpo de ~r~guntas Salazar Bondy (1995) las llama "preguntas efectivas",
~uyo obJetivo es alcanzar los contenidos programados. Por ello, no todo
I~tercambio comunicativo en un aula puede considerarse como diálogo,
SInO sol~ aquel que potencia q~e los alumnos y alumnas resignifiquen y
den senlldo a sus propIOS cuestlOnamientos.

Considero que empezar una clase discutiendo desde los conocimien­
tos, creencias y experiencias previas de los alumnos es un excelente pun­
to de partida. De este modo los y las estudiantes se atreverán a cuestionar
los c?~tenidos prescritos por el programa de estudio, constituyendo un
eJerCICIO de razonamiento filosófico, al no aceptar ningún contenido a
prlOT}, en tanto saber dogmático e irrebatible.

Lo importante de la discusión en la clase de filosofía es solicitar al
estudiante razones que fundamenten lo que está diciendo y que, de este
modo, no se quede solo en la mera opinión. Lipman el al. (1992), buscan­
do q~e los y las estudiantes razonen, proponen preguntas que el profesor
podna hac~rles, de tal modo de favorecer el diálogo filosófico y por ende
el razonamIento:

"¿Qué razones tienes para decir eso?
¿Por qué estás de acuerdo (o en desacuerdo) con ese punto?
¿Cómo estás definiendo el término que acabas de usar?
¿Qué quieres decir con esa expresión?
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¿Lo que estás diciendo ahora es coherente con lo que has dicho antes?
¿Podrías aclarar esa afirmación?
¿Sería posible que tú y él se estuvieran contradiciendo?
¿Estás seguro que no te estás contradiciendo?
¿Qué alternativas hay para la formulación 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 clarificadora respecto de lo que quie­
ren decir y no encuentran la manera de comunicar correctamente. Es así
como el profesor debe ayudarlos con expresiones del tipo:

"Parece que estás diciendo...
¿Pudiera ser que ...?
¿Estás diciendo que...?
Esto es lo que te he escuchado decir...
Me da la impresión que ...
Conforme a lo que escucho, estás diciendo que...
Así como tú lo ves ...
Corrígeme si me equivoco, ¿pero no es esto ...?
Entonces, desde tu punto de vista...
[... ] Me pregunto si lo que estás diciendo podría ponerse de este

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

1992: 108).

Estas últimas frases, a diferencia de las anteriores, no piden razones sobre
las ideas de las y los educandos, sino que tienen el carácter de clarificar el
pensamiento de los mismos, como una ayuda que les permita reformular
sus pensamientos. En este punto resulta importante que el profesor no ter­
giverse involuntariamente lo que sus estudiantes han querido expresarle,
pues, como hemos mencionado, si esto ocurre se niega la posibilidad de
que los y las jóvenes piensen por sí mismos/as y, por ende, se les quite la
posibilidad de filosofar.

Desde mi perspectiva, la asignatura de filosofía tiene una caracte­
rística que otras disciplinas no tienen, y es que permite cuestionar los
contenidos prescritos. Tal característica la he llevado a cabo en mi Prác­
tica Profesional, en la asignatura de Ética, en un Cuarto Medio de un
Liceo Técnico Profesional, donde el contenido asignado para trabajar es
el concepto de justica de Aristóteles, definida por el autor como "dar a
cada uno lo que es debido". Esta definición la asumo como un tópico
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problemático, que encierra un dilema cognoscitivo y moral, característi­
ca~ que deben servir como punto de partida para la discusión filosófica.
MI propósito ha sido animar a los y las estudiantes a que problematicen
la def~nición dada por este filósofo griego mediante planes de diálogo y
reflexIOnes sobre diversas definiciones -construidas en conjunto- ante
las que debían argumentar su adscripción o crítica. Este último punto
plantea el desafío de posicionamiento respecto de la definición cons­
truida, asumiendo, por ejemplo, que la propia definición o la de algún
compañero se podría oponer a la de Aristóteles, en una suerte de diálogo
póstumo con el filósofo.

En mi experiencia de práctica he tenido la precaución de desta­
car que la conclusión a la que llegamos como grupo no cierra el tema
bajo la creencia de haber llegado a establecer una verdad, sino que jun­
tos logramos ciertos consensos, conclusiones o clarificaciones, lo que
Sphttery Sh~rp (1996) llaman "acuerdo común", que sirven para finali­
zar la. diSCUSión respecto del tema, pero teniendo la claridad de que no
constItuyen ~n saber dogmático, sino más bien un saber provisorio, pro­
duct~ d~ la d~scuslón, las creencias y conocimientos actuales, que puede
segUIr discutIéndose -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 filosófica: no hay
verdades objetivas que reemplacen otras obsoletas.

En este sentido se debe tener presente que los jóvenes son impulsados
por "un deseo de alcanzar la verdad de las cosas" [Splitter y Sharp, 1996:
59), lo que demanda constantemente tensiones entre los/as estudiantes
quienes deben comprender que el conocimiento es una construcción so~
cial y no u~a verdad a descubrir. Lo importante del diálogo, siguiendo la
Idea de Fr81re (1997), es que permite situarse en una posición horizontal
:es~e~to del otro, sin importar quién sea ese otro. Esto autoriza que los
mdlvl~uos se muestren autónomos, pues en la horizontalidad se presu­
me la Igualdad y cuando existe igualdad las determinaciones que afectan
la autonomía debieran desaparecer.

Tales determinaciones se encuentran en lo que Freire (1997) denomi­
na antidiálogo, que implica una relación de verticalidad entre los sujetos,
en el que no existe la crítica pues, al no permitir un intercambio de ideas,
estas son absorbidas por el sujeto de menor rango dentro de la relación
de verticalidad. Al anular la crítica el antidiálogo permite una determi­
nación vertical (desde arriba), en la cual el que se sitúa en lo alto impone
sus términos a los que se sitúan debajo. De allí la importancia del diálo­
go,. qu.e junto a la reflexión promueve un espíritu crítico y potencia que
el mdlvlduo no se adapte al mundo de acuerdo con las determinaciones
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que le han sido impuestas, incentivándolo a profundizar en la interpreta­
ción de sus problemas y a configurar una visión propia de mundo.

3. La experiencia: dialogando en clases de filosofía

El contexto de Práctica en la asignatura de Ética Profesional, en un Cuarto
Medio de Hotelería, ha implicado grandes desafíos. El curso, compuesto
por 35 chicos y chicas, se encuentra poco interesado por las áreas hu­
manistas del currículo, pues, según sus propias palabras: "no aprenden
herramientas útiles para la vida laboral". Por su parte, la asignatura según
decreto del establecimiento no es calificada, por lo tanto, no incide en la
aprobación de alumnos y alumnas.

Para elaborar las clases tomo la decisión de partir desde las repre­
sentaciones, marcos de referencias y experiencias previas de los y las
estudiantes, y no desde definiciones o teorías filosóficas, como señalan
las orientaciones del colegio, puesto que "lo característico de la clase
dialogada es el desenvolvimiento de un tema en base de preguntas y
respuestas con la participación directa del maestro" (Salazar, 1995: 119),
quien actúa como conductor del diálogo y canalizadar de las ideas. El pie
forzado impuesto por la escuela es el tratamiento del concepto de justicia
en Aristóteles. Ante tal imposición, las decisiones didácticas han sido:

a. Configurar la clase a partir de las concepciones previas de los/as
estudiantes. De esta manera, dialogar en torno a preguntas tales
como: ¿Han oído hablar de la justicia? ¿Cuándo? ¿En qué contex­
to? ¿A qué creen se refiere ese concepto? ¿Qué entienden ustedes
por justicia? ¿Creen en la justicia? ¿Cuándo consideran que están
actuando justamente? ¿De qué manera sé que otro está siendo
justo conmigo? ¿Qué actos consideran injustos? ¿Qué actos con­
sideran justos? ¿Cómo entienden el concepto de justicia? Todas
estas preguntas tienen como finalidad que el estudiante se atreva
a plantear sus fundamentos sobre lo que entiende por justicia.
Para tal efecto, al momento de la conversación he tenido presente
anotar en la pizarra una síntesis de los planteamientos de cada
uno, de modo de considerar todos los aportes, en vistas que se
sientan reconocidos y legitimados para participar en una cons­
trucción conceptual. Además, pido constantemente las razones
que fundamentan sus palabras y una reflexión desde el contexto
histórico cultural en que dichas conceptualizaciones de justicia
actúan, diferenciando de otras concepciones de filósofos de otras
épocas que, igual que ellos, se preguntaron por la justicia.
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b. Establecer una confrontación de ideas entre las concepciones de
justicia de los y las jóvenes y la señalada por Aristóteles. De esta
manera, abrir un espacio para reflexionar sobre el planteamiento
de un filósofo a partir de las concepciones de los/as estudiantes,
resignificando la justicia no como concepto sino como pregunta.
Así, la definición de Aristóteles de justicia: "dar a cada uno lo
debido", es problematizada con las siguientes preguntas:

• ¿Qué habrá querido decir Aristóteles con esta definición?
¿Están de acuerdo? ¿Por qué?

• Si se da a cada uno lo debido, ¿Cómo se sabe qué es lo debido
de cada uno?

• ¿Esta definición implica que somos todos iguales o todos di­
ferentes?

• ¿Esta definición de justicia aún tiene vigencia en nuestro
país? ¿Se da a cada uno lo que se merece?

• ¿Quién se merece qué?

• ¿Se les ocurre algún caso que contradiga esta definición?

• ¿Qué propondrían para complementar esta definición?
• ¿Qué definición darían ustedes?

A través de estas preguntas se hace partícipes a los y las estudiantes de un
diálogo hipotético con la figura de Aristóteles, de modo que no reciban co­
nocimientos, sino que construyan argumentos desde sus propios sentidos
y, a la vez, logren develar las implicancias del uso de ciertos conceptos
en la sociedad actual. De esta manera, la filosofía no es solo una cuestión
de teorías, sino que procura un análisis de los marcos de referencias y
concepciones que nos configuran como sociedad. Se trata entonces de
pensar con el filósofo y no desde el filósofo.

c. Una tercera forma tiene relación con proponer un gatillante para
la reflexión. Este puede ser un texto, una película, una noticia,
etc. Lo primordial del gatillante es que problematice una situa­
ción, permitiendo la posterior reflexión y crítica. A continua­
ción, el uso de una historia real problemática como gatillante de
la reflexión acerca de la justicia.
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Luis a los 18 3110S consumía drogas de todo tipo. Un día. junto a o:~os dos
j6venos;:as'nlt61a vívienda de una mujer separada. madre do dos.mIlos po­
queños. robándole $150.000 que la mujor tonía para pagar los mod~camontos
do uno de sus hijos, enfermo do leucemia, Además. eL grupo extrajo algunos
objetos do valor y recuordos familiares. valorados en $1.00~.000. "
La justicia ltribunales] lo condenó en 2002 a dos años de pr~Slón. Sm embar­
go la sentencia fue apelada por su abogada, por 10 que Ltus 50:0. alcan~6 a
cumplir un año do cárcel. Ahora. en 2010. la Corte Suprema :attflcó la con­
dena, Luis en esto tiempo so ha casado, tiene u?, hijo y trabaja ~omo obrero
en' una empresa de construcciÓn. Pero ahora hene que, cur~lphr el año do
cárcel que lo queda. Su abogada ha pedido al indnlto para Lms. :'!egand~ que
ya está reinsertado on la sociedad y que la pona CJuo ya cumplIo. un ano do
cárcel. fue suficiente castigo.

Plan de discusión: ? • 1
0, La condena a Luis, ¿creen que fue correcta o incorrecta. ¿Era o qne se

merecíaY
• ¿Qué es hacer algo correcto y algo ir;
• ¿Hav relación entre lo corrocto y lo J
• .So podría s sto slondo incorrecto?
• ~ justamente haciendo d
• ~ úJustmuente sin hacer d
• ~ o estamos actuando just
• ~ onsi eras JU c~stigo que l~s tr~b.una
o Basados e1110 que entienden or UStlCUl, ¿,debo cúmp Ir

CJue lo resta?
• De acuerdo con tu respuesta. ¿ la justicia?

Las preguntas buscan que los y las estudiantes conceptuallcen el término
"justicIa" desde casos concretos, de modo. de pens~ f~l~sóficamente a
partir de la realldad. develando las concepclOne~ de lustlcla en uso. razo­
nando acerca de sus impllcancias YconsecuenCias.

4. Posibilidades y desafíos del diálogo corno recurso
pedagógico

El análisis de la experiencia me permitió reflexionar en t~rno a las.posi~i­
lldades de desarrollo. formación y potenciación de los sUjetos que ~mphca
el desafío de asumir las clases desde una perspectiva problema~lzadora
y dialogada, y también experimentar las dificultades que slgmfica tal

apuesta didáctica. .
En primer lugar. el diálogo permite la igualdad de los. miembros de la

clase y el intercambio de labores. Esta idea de Paulo Frene (1997) otorga
importancia a la práctica del diálogo. ya que ella supone una hOflzontah­
dad entre los interlocutores, lo 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 diálogo. debido a que el educador constan­
temente está cediendo la palabra. alejándose asf de una labor entendida
como un simple traspaso de conocimientos. Desde esta perspectiva, el
diálogo concede la oportunidad de una alternancia de posiciones en el
aula; significa que pone en un mismo nivel al educador y al educando.
Por su parte, que los educandos asuman la labor de educador en el tra­
tamiento de los contenidos filosóficos es fundamental para derribar la
creencia de que la filosofía es un saber elevado y críptico.

En segundo lugar. una clase dialogada contribuye al desarrollo de
la autonomfa de los y las estudiantes, permitiendo su igualdad. Esto
ocurre en la medida en que la práctica del diálogo favorece la reflexión
independiente de los mismos. facilitando la capacidad de argumenta­
ción y contraargumentación. lo que va posibilitando el pronunciamiento
de los y las estudiantes ante los contenidos. Desde mi perspectiva. la
importancia de este pensar autónomo para la filosofía radica en que el
pensamiento filosófico debe ser original: no se filosofa cuando se repite
lo que otros ya dijeron.

En tercer lugar. la dinámica dialógica favorece la construcción con­
junta de la clase. dando la oportunidad a los/as estudiantes de aportar
mediante sus ideas razonadas, lo que permite que poco a poco todos
comiencen. en mayor o menor medida. a sentirse responsables de su for­
mación, pasando de una mera "revisión conceptual" a un anállsis crítico.
situado desde sus vivencias y contexto cultural.

Otro aspecto importante es que en el proceso se van agudizando las
habilidades de razonamiento, gracias al desaffo que lmpllca estar cons­
tantemente argumentando y contraargumentado puntos de vista. Ade­
más. favorece la reciprocidad y la autocorrección mediante este ir y
venir de ideas. La reciprocidad ocurre por el hecho de compartir ideas
y pensamientos, haciéndolos accesibles a todos (Splltter y Sharp, 1996).
La reciprocidad favorece la cooperación dentro de la enseñanza. la que
resulta fundamental dentro del aprendizaje de los/as estudiantes, pues
el "aprendizaje más vallaso acontece en un ambiente basado en la in­
teracción cooperativa con los pares. más que en el indivlduallsmo y la
competitividad" (Splltter y Sharp. 1996: 47).

Por su parte. la dinámica de clases produce instancias de autocorrec­
ción entre los y las estudiantes. de estos al profesor y viceversa. lo que
se manifiesta en la constante petición de razones para la fundamentación
de los diversos puntos de vista. Lo importante de la autocorrección en la
enseñanza de la filosofía es que. cuando ella existe. nos obllga a preparar­
nos para ser criticas. tanto con nuestras opiniones como con las de otros.
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Además nas exige ser respetuosos, puesto que es primordial n:ostrar res­
peto por los diversos puntos de vista, del mismo modo que eXIgImos que

lo muestren por el nuestro.

5. Conclusión

Luego de un intenso proceso de reflexión de los obstáculos y tensiones
experimentadas en el proceso, posiblemente con:unes a mucllas escuelas
chilenas, es importante señalar algunas conclUSIOnes a parllr de la e~pe­
riencia. Dichas conclusiones las presento como alternativas de aCCIón,
que pueden ponerse en práctica en eltran.scurso de. I~s acontecimientos.

Una dificultad experimentada fue el sIlencIO Imclal de los y las estu­
diantes -de connotaciones tenebrosas para mí- seguido de un murmullo
ensordecedor. Recordemos que, generalmente, las clases están centradas
en la transmisión de información, por lo que los/as estudiantes no están
acostumbrados a la participación, menos aún que sus opiniones ~ued~n
ser válidas y parte importante de la construcción de clase. ~I sIlencIO
inicial solo hace eco de una gran desconfianza de los/as estudiantes, que
parecen estar esperando el momento en que se les "pasará la materia".
En tales momentos, hablar con los chicos y chicas para explIcarles el
proyecto pedagógico de fondo ayuda y mejora enormemen.te la situación.

Una vez superada la etapa de silencio, el problema radIca en que los y
las estudiantes no saben participar: todos hablan a la vez, discuten entre
ellos, no respetan las palabras y, peor aún, se descalifican .e inter:~n:­
pen constantemente, lo que ocasiona un clima poco aprop~ado, dlflc.ll
de canalizar para el docente. En ese escenario, concluyo I~ I,mportancla
de construir en conjunto límites claros, hacer contratos dldacllcos par.a
establecer, como comunidad que aprende, principios minimos de convI­
vencia, respeto e igualdad frente a las opiniones y juicios de estudiantes

y profesor. . ..
Una tercera dificultad es que los y las estudiantes emIten opmlOnes

sin fundamentar o simplemente apelando a gustos o anécdotas. Por eJem­
plo, en la discusión del concepto de "justic,~a':: lo~ ch~c?s y chic.as ~,a~:n
comentarios como: "yo siempre soy justo, la Jusllcla no eXIste, la
justicia no 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 p~co pasan de la SIm-
ple opinión a entregar ideas fundadas sobre sus JUlC~OS. .

El alto número de estudiantes en el aula tambIén se conslltuye en
un obstáculo para el buen desenvolvimiento del diálogo. Si bien esta
dificultad no puede transformarse en "la" razón para desechar una pro-
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puesta metodológica como la expuesta, es necesario dar un tiempo para
que alumnos y alumnas practiquen una pedagogía de la palabra. Es im­
portante, por ejemplo, la horizontalidad, que implica mirarse a los ojos.
Para ello, la redisll'ibución de los bancos en forma circular constituye
un buen punto de partida, al igual que fortalecer el diálogo en pequeños
grupos. Así, los chicos y chicas, poco a poco van reconociéndose entre
ellos como un otro válido, lo que genera un clima de convivencia amena
y de diálogo auténtico, en pos de la conformación de una comunidad de
indagación filosófica.

Finalmente, concluir la importancia del proceso y del tiempo para
lograr filosofar con los y las jóvenes. Esto quiere decir que el diálogo y
la conformación de una comunidad de indagación debe ser una tarea
constante en el tiempo, y no solo reducida al desarrollo de una unidad.
En mi caso, por el poco tiempo de práctica, circunscribo el objetivo solo
a la provocación de reflexiones y a sentar las bases para la conformacióu
de una futura comunidad de indagación. Tal claridad es importante pues
muchas veces la fundamentación didáctica excede la práctica concreta,
lo que puede ser muy peligroso en la medida que estemos justificando
teóricamente una práctica que no es tal.

BIBLIOGRAFÍA

FREIRE P. (1972). Pedagogía del Oprímído. Buenos Aires: Siglo XXI,

FREIRE P. (1997). La Educación como Práctica de la Libertad. México D.
F.: Siglo XXI.

JASPERS K. (1992). La Filosofía: desde el punto de vista de lo existencia.
México D. F.: Fondo de Cultura Económica.

LIPMAN M., SCHARP A., OSCAYAN F. (1992). La Filosofía en el aula. Ma­
drid: Ediciones de la Torre.

LÓPEZ SÁENZ C, (2006). Enseñar a Pensar desde la Fenomenología. En:
Vestigitlm, Revista del Departamento de Filosofía Facultad de Artes y
Humanidades Universidad de Pamplona, vol. I, n° 2. (junio-diciem­
bre), pp. 31-41.

SALAZAR BONDY A. (1995). Didáctica de la Filosofía. Lima: Fondo Edi­
torial.

SCHÓN D. (1992). La Formación de Profesionales Reflexivos. Barcelona:
Paidós.

SPLITTER L, SHARP A. (1996). La Otra Educación: Filosofía para Niños y
la Comunidad de Indagación. Buenos Aires: Manantial.



149

FILOSOFANDO DESDE MI CIUDAD

Matías Rojas Yáñez

Todo ser humano se inserta en la vida humana
mediante la acci6n y el relato.

(BÁRCENA y MÉLlCH. 2000)

INTRODUCCIÓN

La investigación en torno al concepto de "tiempo" ha sido mi mayor pa­
sión, y de elIaha surgido la necesidad de investigar sobre la experiencia, el
acontecer, el relato. Desde ese lugar, considero que para construir y ser en
el tiempo y en el mundo es necesario enfrentarse a lo que nos constituye
como humanos, vale decir, el discurso en sus múltiples modalidades' y
en específico la narratívidad, cuestiones que han estado ausentes de una
educación destinada a formar técnicos competentes y no sujetos narra­
dores de sus propias historias. Es así como las reflexíones de este escrito
son precisamente un intento por establecer la narratividad como espacio
vital en una enseñanza y aprendizaje de la filosofía situada en los sujetos
y no en los postulados filosóficos.

1. Yo y mi circunstancia. El contexto narrativo

Cuando nos preguntamos por la posibilidad de la enseñanza de la filosofía
en la escuela, al mismo tiempo surge la pregunta sobre lo que estamos
entendiendo por filosofía. En este sentido, "la enseñanza de la filosofía
se convierte [... ] en un verdadero problema filosófico, en el que se en­
trecruzan los 'contextos' de descubrimiento y justificación del mismo
discurso filosófico" [Izuzquiza, 1997: 78). De este modo, las respuestas a
las preguntas por qué, para qué, cómo y para quién enseñar filosofía, solo

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

Si reflexionamos en términos globales respecto del contexto actual,
nos encontramos en la sociedad de la información y del conocimiento
descentrado (Labarrere, 2006), en la cual las estructuras monolíticas de
las ideologías han sucumbido al intercambio masivo de información y
capital financiero, generando una pérdida de certidumbre, lo que crea un
escenario social en el que no es posible hallar asideros sobre los cuales
situarse. Las viejas formas en las que el aprendizaje de la cultura se había
articulado solían ser rutas perfectamente organizadas por quien producía
el conocimiento; en cambio, en esta sociedad de la información es el con­
sumidor quien debe articular o dar significado a la ruta escogida.

La cultura del zapping informativo (Pozo, 1996) presenta un collage
de conocimientos que deben ser recompuestos para darles significado, lo
que genera competencias casi exclusivamente de rompecabezas, es decir,
desarrolla la capacidad de reunir las piezas dispersas sin entrar a cues­
tionar, por ejemplo, cómo llegaron a dispersarse. Esto debido a lo rápido
y mecánico del procesamiento de la información que, vaciado de todo
contenido histórico-cultural, genera competencias para ajustarse a condi­
ciones sociales globalizadas, más que construir nuevo conocimiento para
transformar la realidad en que vivimos.

Es así como se genera un repudio a la autoridad del conocimiento
(Revenga, 2000), al saber situado, a las referencias históricas. Por tanto,
nos encontramos en un punto en el cual el conocimiento solo sirve para
adaptarse a una sociedad previamente moldeada. Por ello, toda acción
planificada de construcción de conocimiento local, histórico y situado,
parece inevitablemente inviable. Este mundo descentrado ha devenido
en una puesta en jaque de los supuestos heredados de la modernidad,
que si bien contempla el mismo proyecto de la Ilustración -hacer del
hombre un ser autónomo y libre-, se ve enfrentado a la fragmentación del
saber, con lo que se jaquea el proyecto.

En este escenario, la disciplina filosófica se presenta en el currículo
escolar chileno articulada sobre sí misma, ofreciendo un saber que otorga
un contenido estático, un repertorio de respuestas dadas -inconexas y
fragmentadas. Se presenta como una actividad sin proyección, a la vez
que inconexa en sus propios saberes.

La presencia de la filosofía en Chile es más institucional que cultural
(Estrella, 1999), restringida a determinados espacios académicos, aislada,
fuera de cualquier demanda social, pese a que se encuentra -obligato­
riamente- en el currículo de la educación secundaria nacional. Por lo
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demás, la reforma educativa ha restringido los sentidos y los usos de
la filosofía (Oyarzún, 1998-1999), con el fin de tornarlos en un marco
referencial pero no en un pensamiento vivo y sistemático, siendo en este
sentido una imposición del currículo y no una necesidad devenida de
los sujetos de la educación. De este modo, en los liceos en los cuales
e~frentamos la asignatura el concepto mismo de filosofía y su pníctica
vIene dado desde fuera, no es resignificado libremente por la comunidad
educativa. La filosofía se torna, por lo pronto, al igual que todo el sistema
educativo, en un aparato ideológico del Estado (Gaete, 2007), en el cual
en la propia articulación del programa de estudio se genera una exclu­
sIón del debate y la reflexión. En tal situación, se busca desarrollar ca­
pacidades serviles al cambio acelerado, propio de la cultura del zapping
educacIOnal y de las condiciones laborales, sociales y prácticas vigentes.

. Aun cuando en el contexto general pareciese existir cierta homoge­
n81dad no se puede permitir una concepción abstracta (ideal) de los/as
estudiantes de acuerdo con un contexto global y universalizado. Siguien­
do a Sacristán (1995), los currículos responderían a las necesidades de
la cultura juvenil, pero, ¿a cuál cultura juvenil? Podríamos replantear
la .pregunta: ¿e~ la misma cultura juvenil que existe en Santiago la que
eXIste en Madnd, Ch¡Joé o El Salvador? Y más aún, ¿existe una misma
cultura juvenil al interior de Santiago? La respuesta es evidentemente
no. y a riesgo de sonar categórico, el desarrollo desigual y combinado
del capitalismo (Trotsky, 2007) demuestra indefectiblemente que, pese
a la generalidad aparente, cada contexto es único, tanto material como
subjetivamente. Por ello es necesario ser más preciso con el contexto.

La experiencia que relato se sitúa al interior de una sala de clases de
un ~olegio Particular Subvencionado Técnico-Profesional de la comuna
de. Nuñoa, establecimiento al que asisten los hijos de la clase media y
baja de nuestro país, víctimas de un bajo gasto fiscal en materia de educa­
ción. Una escuela con un promedio de 40 alumnos por curso. Es en este
contexto entonces donde se debe hacer y rehacer, escribir y rescribir el
pensar didáctico-filosófico.

En este lugar, como en muchos otros en Chile, la valorización de los
saberes del profesor y de los y las estudiantes es prácticamente nula. Por
tanto, es aquí donde la narratividad, la experiencia y el develamiento de
I~s discursos se transforman en una herramienta de cambio que poten­
cIa poderosamente a los sujetos. Es una oportunidad para redescubrir la
filosofía como una necesidad con posibilidad libertaria, puesto que la
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alabra intencionada -tanto en los gestos como en su finalidad- suscita
PI""interés, pasión entregada al diálogo y a a conversaClOn'.

1.1. Filosofía. Respuestas que desembocan en preguntas

Expuesto el contexto, es necesario reflexionar acerca de mis consider~cio­

nes respecto a qué es filosofía. De no hacerlo corro el riesgo de ampha: ,el
campo y devenir en supuestos valóricos o ideológicos más que en r,:'flexlOn
filosófica, o bien se torna en extremo vaga y divergente su ensenanz~; .0

en caso contrario -con una definición muy cerrada-, se torna en actIvI­
dades mecanizantes y reproductivas del sistema, ajenas a un proceso de
resignificación y aprendizaje.

Debemos tener en cuenta que no existe una sola forma de enfocar y
ordenar la filosofía y que al respecto no hay acuerdos oficiales, de .modo
tal que no se puede jerarquizar su contenido. Por lo tanto, no ~xlste la
buena y la mala filosofía, aunque sí existe aquella que es más fértJ1 para la
discusión, la que abre más problemas y caminos de díálogo. Por s~ parte,
la actividad filosófica no es reductible solo al plano formal o mqmslllvo,
como algunos la plantean en su enseñanza. No se trata solo de so~tener

que enseñar filosofía se reduce a provocar la reflexión y el pen~amJento.
La filosofía no está vacía de contenido, no es pura fantasmagona mental
ni cadenas de argumentación inocua. Muy por el contrario, no se pued~

hacer filosofía en el vacío; cada reflexión es pensamiento de algo. De alh
lo ml'smo reflexionar sobre Arístóteles o Santo Tomás, queque no sea . .. , .

sobre Foucault o Marx, o sobre la propia reahdad soclOhlstónca.
Por tanto, la filosofía es una forma de abordar y ser en el ':lUndo: es un

posicionamiento no estático que se nos presenta como ~~estlOnar:"e~to.e
indagación sobre los últimos y los primeros supuestos: la fJ1osofla slgm­
fica reflexionar sobre la totalidad de lo que hay, de lo que no parece, con
vistas a su [... ] significado" (Rozalen, 1997: 67). Todos somos capaces. de
reflexión filosófica, no son solo algunos elegidos los llamados a este lJP.o
de reflexión. Por ello no existen exclusiones al filosofar, pues debe eXlslJr
una inclaudicable capacidad de entremezclarse con el mund~ ~n el que
se habita, deteniéndose a contemplarlo y analizarlo, decodd:cán~olo,

resignificándolo, pues la filosofía es, por sobre todo, una POSICIÓ': hber­
taria un acto de asombro y de pasión. El hecho de plantearse y s!lua.rse
en 1; posición del filósofo, es emplazarse en una posición de revolucIón

No solo oral, también escrita en imúgenes o en palabrns.
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espiritual y global, pues ella ha de ser diálogo, generadora de constantes
cambíos y posibilidades. Filosofía concebida como actividad.

1.2. La enseñanza de la filosofía

Mi compromiso con el contexto y con un concepto de filosofía como li­
bertad es fundamental, en la medida en que debemos ser claros sobre lo
que vamos a enseñar, dónde y para qué. De manera particular, busco con
la narratividad y el relato poner en conflicto cognitivo a los educandos,
con la finalidad de tornar lo cotidiano y su propia experiencia en reflexión
filosófica. A mi entender, lo fundamental en la enseñanza de la filosofía
se encuentra en el acto de filosofar, que solo puede desarrollarse en el
ejercicio y uso propio de la razón. Argumentado de este modo, parece ser
una tarea individual o solitaria; no obstante esa es solo una forma moderna
de abordar el asunto, pues lo que intento plantear es la enseñanza de la
filosofía es un ejercicio dialéctico que, como tal, no puede darse indivi­
dualmente sino con el otro.

Los filósofos son tales no porque repitan los planteamientos de otros
hasta el cansancio y sepan las respuestas dadas por la tradición para cada
tópico de la filosofía. De hecho, la enseñanza de la filosofía no puede,
simplemente, respetar dogmáticamente y prolongar la lJ'adición (Noro,
1998), pues esto no es filosofar sino reiterar obtusamente lo dado; no es
enseñar, es vaciar. Lo que planteo es un filosofar con otros, poníéndonos
como docentes en situación de diálogo con los y las estudiantes, del mis­
mo modo como dialogamos con la tradición.

No pretendo enseñar filosofía solo porque así ha sido siempre o por­
que tiene más de dos mil años, sino porque estoy convencido de que
cada uno de nosotros se encuentra en posición de dar sentido al mundo.
Desatender esta búsqueda constante sería no responder a esa interpela­
ción tan íntima. En pos de esto es que sustento e impulso una búsqueda
metodológica, que permita que los y las jóvenes sean partícipes de este
preguntar propio del hombre y la mujer, que sus respuestas sean sociali­
zadas, dialogadas y criticadas entre pares, para desatender ideologías im­
puestas y 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 posición libertaria, la filosofía invita a enseñar para
liberar los pensamientos y confrontarlos con los otros, para construir fu­
turos compartidos, reconociéndose libres.
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1.3 El relato y lo filosofía. Por qué la nQIwtivídad

Ya resuelto el dónde, el qué y el para qué enseñar filosofía, corresponde
ir al cómo. Para elaborar la propuesta de aula he tenido presentes las pa­
labras de Morin (1998), que señala que en este mundo desbocado y lejano
lo más propio de la complejidad circundante, valga la redundancia, es un
pensamiento complejo, un pensamiento en el que siempre está implícita
la dificultad. Sobre esa base, la intención de la via narrativa es provocar
un ajuste a los tiempos y a la forma de pensamiento de la filosofia, acer­
cándonos positivamente al paradigma de la complejidad. "Al hablar de via
narrativa de la filosofía se está exigiendo una renovación de la filosofía, no
tanto en sus temas, que también, sino en sus modos y estilos" (Moratalla,
2005: 168). En este sentido, la vía narrativa consiste en ampliar la mirada
a tópicos propios de nuestra época, como la complejidad, la necesidad
del diálogo, las nuevas tecnologías, etc.

Desde esta propuesta, comprender lo humano es comprender una
acción percibida desde dentro, desde el punto de vista de la intención
que la anima, en aquello que la hace propiamente humana, puesto que
el hombre es proyecto y puede ser comprendido, ya que el proyectar
sobre posibilidades es comprender anticipadamente esa posibilidad de
ser, que ya está siendo (Heidegger, 2002: 31). Pero además es entender
que todo comprender está vinculado por principio al tiempo (Koselleck y
Gadamer, 1977: 68), y la posición de la narración desde esta comprensión
implica la posibilidad de considerar las aporías de la finitud del hombre
temporal. Tal como señala Gadamer: "en todo nuestro pensar y conocer,
estamos ya desde siempre sostenidos por la interpretación lingüística del
mundo [... ]. el lenguaje es la verdadera huella de nuestra finitud" (Ga­
damer, 1992: 149) Es decir, cuando un sujeto narra, está articulando su
experiencia personal en el tiempo. En el acto de narrar se configura una
trama y, además, se establece una conexión entre el tiempo en el cual
ocurre la trama y el presente desde el cual se la narra (Ricoeur, 1997).

Van Manen (2003) describió de un modo sencillo la estructura que
nos ofrece la perspectiva de la narratividad, señalando:

escribirnos distancia del mundo de la vida, aunque también nos
arrastra a acercarnos al mundo de la vida [... ]. [La escritura] descon­
textualiza el pensamiento de la práctica pero devuelve la reflexión a
la praxis [y, al mismo tiempo] abstrae nuestra experiencia del mun­
do aunque concretiza también nuestra comprensión del mundo (Van
Manen, 2003: 144-145).
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actoE~ acto de v~r ~I mundo que nos circunscribe implica por efecto el
d e v;rse al SI mIsmo, lo que nos permite un mirar desde afuera sien-

de
Oeste al uerda a intimidad del relato mismo, que nos abre la posibilidad

escuc lar e nuevo elleng' . d' 1d 1 1 b .uaJe pnmor la, restaurar el significado ple-
n.~ ~ das pa.a ras (Van Manen, 2003). El relato tiene por tanto una capa-
CI a e artIculaCIón entre dos elementos' el explicar y el com d
En este sentido: el relato permite asir lo tra~cendente can lo que ~:~:a~:
mano, por medIO del lenguaje que 1 1
entendimiento (Ka 11 k G' d so o es o que es si porta tentativas de

se ec y a amer, 1997).

Todo ser humano se inserta en la vida humana mediante la acción
el relato (Bárcena y Melich 2000' 79) e 1 t' Yt f 1 ,. ,n e lempo y en el espacio De
es a ~r~a a acción y el relato emergen, es una necesidad que se imp'one
;:~s~mlsm

t
a'dya que la acción humana, y en especial la acción educativa

e e en en er como susceptible de ser narrada. '

El interés por la narrativa expresa el deseo de volver a las exp .
c "fí' enen-

laS slgm catlvas que encontramos en la vida d' .
cha dI' . larla, no como re-

zo e a CIenCia, sino más bien como método q d
las' ue pue e tratar

prelocupaclOnes que normalmente quedan excluidas de la ciencia
norma (Bárcena y Melich, 2000: 95).

p.or s~ parte, Va~ Manen (2003) da en el clavo: es la elevación de voces
s;lencladas, ~l dIálogo, el relato, por ende la narratividad, lo que permite
e r~conocl:n:~nto de los saberes propios que se ocultan tras un discurso
ofiCIal, poslbI1Jlando exploraciones a nuevos niveles y problemáticas.

2. El libro abierto: la ciudad

;~:e:~~~::el:a~lo~oiía Ctn;iste en mostrar la intrinseca racionalidad de
De . ' ev n .o a a a ~rma del pensamiento" (Zamboni, 2002: 24).

sd~ mI perspectIva, esto Implica transformar lo cotidiano en una real
~:penencI.a filosófica, generando un puente entre filosofía y realidad

sde aqm se comIenza a estructurar la construcción del "relato ciudad';
co~o;oport~ e~ la construcción de relatos y experiencias filosóficas La
~lUl a dar SI mIsma es el eje articulador de las experiencias cotídia~as

e os e ucandos, y en ella se da una constante proyección de los su'etos
generando espacios de diálogo e historicidad S J ,
f 1 " . e compromete, de esta
arma, a propIa Identidad personal como habitante de la ciudad
dep~nde de una ~anera pública de ver y estar en el mundo (Bárc~n~ue
Mehch, 2000). BaJO esta perspectiva, la ciudad emerge como reflejo de: y
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temporalidad [que] se hace espacio-temporalidad. El "estar-ya-en-un­
mundo" que constituye el pasado. manifiesta entonces en su carácter
concreto, e indica en qué consiste el contexto de la individualidad
en el presente. Y el porvenir se cambia en un porvenir del yo, y del
mundo que lo rodea en la interacción del presente en mí" (Kuropulos
P. 1970: 44).

Inspirado en esta palabras, la actividad propuesta para la enseñanza de la
filosofía desde la narratividad se estructura en tres viajes o rutas en torno
a la ciudad, siguiendo un eje común: la Declaración Universal de los De­
rechos Humanos (DDHH), de modo tal que cada ruta sea una parte de un
viaje global, que propicie el diálogo entre los educandos y las personas
que habitan, hacen uso y reconocen la historia del espacio urbano. Tal
organización en rutas -que transgrede las partes de una clase, dividida
en inicio, desarrollo y cierre- constituye el imperativo categórico en el
mundo educativo chileno, es "el resultado [... ] entre lo pedagógicamente
ordenado y el -por ahora y probablemente para siempre- inevitable azar
de encuentros educativos que se producen de la hipercomplejidad de lo
urbano" (Trilla, 2005: 84). Organizar la secuencia didáctica en rutas per­
mite pensar la organización de clase desde otros ejes, que intentan respetar
el mundo de la vida del aula y no las lógicas técnicas de planificación
oficializadas y sacralizadas.

Tal experiencia ha sido desarrollada en mi Práctica Profesional, espe­
cíficamente en la Unidad 4: Ética Social, y Subunidad 2: Derecho, Justicia
e Igualdad, en que consigna como objetivo fundamental (OF): "Analizar
críticamente algunos problemas éticos de la sociedad contemporánea,
confrontar sus visiones y desarrollar una opinión propia fundamentada",
y como Contenido Mínimo Obligatorio (eMo): "El concepto de Derecho.
El papel de los derechos humanos en el desarrollo de una sociedad de­
mocrática. Los fundamentos filosóficos de los derechos humanos en su
desarrollo histórico. Valoración del derecho a la participación ciudada­
na, la justicia socia!, la solidaridad, y la diversidad social y cultural. El
concepto de Justicia. La justicia distributiva. Justicia e igualdad".

2.1. Descripción de la experiencia

Como había adelantado, las actividades fueron organizadas en tres etapas o
rutas': a) la ciudad reflejo de la sociedad; b) la educación, ¿una constante?,

Es necesario declarar que la posibilidad de recorrer las tres rutas puede fracasar por
razones económicas. pero es posible realizar al menos una de ellas.
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y c) nuestra historia, na hay mañana s·
conjunto comprendían 10 que he llamInday,~; (Magen,dzo, 2006), que en su
una aparejada de uno o más artículos~eol a travesl~ santiaguina". Cada
obstante, los artículos sol . a declaraCIón de los DDHH. No
d o son un Insumo paralId

os, pues el interés es trabajar la decl . os re atas e los educan-
Complementario a los artículos d~aclón com~ Un todo.

cuentra un mapa o fotograf' d a declaraCIón de los DDHH se en-
l la e un sector de S t'
ugar que los alumnos deben vis't l' . an lago que representa el

v' . lar en e vIaje La ide .laJe, presentar esta imagen y d" . a es, prevIO a cada
chos lugares, con el fin d . d IscUllr acerca de las creencias sobre di-
h' e In agar en los cono' .

c ICOS y chicas. Además so]' 't • CImIentos previos de los
artículos de la declaració~ d It

l
o a losllas estudiantes la lectura de los

ño de entrevistas que deben e °l~ DDHH, previo al inicio del viaje; el dise-
1 . rea Izar en el moment . d
a Incorporación de medio d b o propIO e la travesía'

fin de analizar el recorrido Sy tr
e
gr~ ación o fotográficos, todo ello con el

. 1" ansllar durante la rut d d 11mp Icllas al conocimiento c . a es e as creencias. onsclente
Al fInalizar cada etapa de la "tr . , '.

estudiantes la presentación d avlesJa sanllaguIna" solicito a los y las
d 1 t e un re ato sobre sus "

e ema: ¿cómo se ve reflejada la decl . , ~preclaclOnes acerca
bano visitado? Cada relato d b' . 1 ~a~lOn escogIda en el espacio ur-

l ela Inc Ulr blbliograf' d"por oslas estudiantes. la a IClOnal, aportada

Ruta N° 1: La ciudad reflejo de la sociedad

La primera ruta consiste en tres locac' . .
plazamiento entre una y otra IlIOnes, InclUIdos los trayectos de des-

d ' as cua es correspo d 1
se enomina "clases sociales". alta d' b.n en a o que comúnmente
Vitacura, respectivamente P~ 11 me la y aja: La Legua, San Joaquín y
el sitio <http://www.mapc·ity a e 10, ehn clases ubicamos las comunas en
1 .com > aClendo . 1h'
ugares geográficos de ubicación di' . . especIa Incapié en los

nectividad, estaciones de metro' s~anclas, Infraestructura comunal (co­
escuelas, bibliotecas áreas v d' cen os comercIales, hospitales, clínicas

, er es etc) P t . ,
artículos 1 13 17 Y22 d 1 fu'" os er!ormente se trabaJ'a con los

" e a carta ndam t 1d 1
los que se leyeron por grupo y l' en a e os Derechos Humanos

ana Izaron en plenaria. '
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ARTíCULOS C,\RTA FUNDAMENTAL DE LOS DERECHOS HUMANOS:
RUTA

1u Todos los ,sores humanos ·l1ucenlibrese iguales· on dignidad y derechos
[ ... ].

139 Toda persona tiene derecho a circular libremente y a elegir su residencia
en el torrltorio do un Estado [... ].

17') Toda persona tiene derecho u la propiedad,fndividllUI y colectivamente.
[... [.

22') TodaporsOnú, ·corno miembrO de lasocíedud, tienoderecho a laSOgllri­
dad social [... ].

El propósito de la estructuración del relato de la ruta N° 1 refiere a iden­
tificar y conocer las diferencias que encierra socialmente la ciudad de
Santiago, además de la reflexión y crítica que, desde la carta fundamental
de los DDHH, se puede realizar a la organización geográfico-social de los
ciudadanos chilenos. Para ello solicito que. en grupos, investiguen más
sohre cada sector, busquen imágenes, visiten y fotografíen los lugares.
Después, cada uno, en forma individual, debe estructurar su relato y
compartirlo con su grupo para construir un relato conjunto.

Ruta N° 2: La educación, ¿una constante?

Esta segunda ruta está constituida por el circuito cultural Santiago Ponien­
te, pues permite recorrer un sector de Santiago con mayor fluidez. La idea
es recorrer la mayor parte del trazado con la finalidad de reconocer hitos
culturales dentro de la ciudad y visualizar su coherencia con el entorno
y con los DDHH. Para ello programo una visita de la ruta junto con loslas
estudiantes. Como esto no es posible, solicito lo mismo que en la ruta N° 1,
además de la visita al sitio Web http://circuitocultural.cl/, para que ob­
tengan mayor información de la concentración de diversas locaciones
culturales de las que disponen la Región Metropolitana y el país en gene­
ral: Biblioteca de Santiago. Museo de Arte Contemporáneo, Museo de la
Memoria y los Derechos Humanos, Planetario, Centro Cultural Matucana
100, Universidad de Santiago, Universidad ARCIS, Museo Educación
Gabriela Mistral. Museo Artequin, Museo Nacional de Historia Natural,
Parque Quinta Normal. Centro Extensión Balmaceda Arte Joven, Museo
de Ciencia y Tecnología, Museo Infantil, Museo Ferroviario, Escuelas de
Artes y Oficios USACH.

Sobre este circuito. los artículos de la carta fundamental a tratar co­
rresponden a los números 26 y 27.

ARTícULOS C '\PTA F¡ IN .. , . D.'\MENTAL DERECHOS HUMANOS:
RUTA 2

2f)º Toda persona tiene derecho a la educación [ ]
objeto el pleno desclrraBo de 1 . ~l' I .... La educación tendrá por

2"'U 11 l .. . ,( a persona le ud humana ¡ J
I oc a persona tiene dorecho a tomar arte 1·1 _. ....

de la cOIllunid. 1 .. , 1 pe 1Jremente en la vida culturalae , a gozar ee las artes [... 1.

El propósito, clave y finalidad desde los
sobre la rula N° 2 versa sobre las 'b"]"d ~uales se estructura el ensayo
ticas o culturales en la ciud d POSI I I a es reales de experiencias artís­
corporaciones culturales p~ ,:espetto de esculturas, estatuas, centros o

estudiantes reflexionen e~t01~ne~ea7~e~;i~:se~~-:sobre los cuales los y las
que se edifican y articulan lo ,o jetlvo y esquemas desde los

s museos y sus colecciones á d
¿a qué y a quiénes están diri idos? .' ., ,pregunt n ose:
los productores de arte , gé . ¿Qu~én.o qmenes, en una cultura, son

,) qm nes su publIco y consumidores?

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

Esta rula la componen tres lugares recon .d
y tortura. Decidí buscar difere' .OCI os,como centros de reclusión
el fin de reflexionar acerca den~~:sl:S~~I'Je~grafIcasen su ubicación, con
infraestructura: Villa Grimald' L d e a cllldad, de su mobiliario e
a los estudiantes que investig~~n~~b;e~3~y el Estadi~ Nacional. Solicito
y después de ocu e a Istona de dIchos lugares antes
tal modo de refle~:nsearccorn:t~centros de tortura por la dictadura militar, de

I Icamente acerca de la 1 " d I
físicos con las construcciones si b' " re aClOn e os espacios
pe militar era el restaurante "par~ís~~~l~~~:;V¡]la.?rün~ldiantes del gol­
intelectuales y políticos de la Unid d P maldl ,vIsItado por artistas,
había sido la sede comunal del P t~d sOP1¡]ar. Por su parte, Londres 38

l ar I o oClalIsta y el Estad' N' I
era a representación simbólica de I 1 '1 ' . . 10 aCIana,

Esta ruta e _ a a egna, a umón y la lIbertad.
los DDHH. s acampanada por la guía de los artículos 5,18,19 Y21 de

ARTíCULOS CART¡\ FUNDAMENTAL DERECHOS HUI.MNOS:

5' Nad' " RUTA 3... .. le serasol11etido a tnrtuf'ls ni a
degradantes... .... .. ( ( penas o trutos crueles. inhumanos ()

18" Toda porsona tümp derecho a l' l'! d I
ydereI1gi6riL .. ]:' .' a 1 )orla e (} pensamiento. de conciencia

1\lº Todo indIviduo li<'11<' d '1 1 1"1
21º LávoluntacLdel pl'Iel;Ioe::~:~:send l]tr~ad dEol opinión y expresión.

v(lhmtad seexprosará m~dhnt¿ ~ 1 e ~ uutondad del podar publico. esta
. ( ... e aCCIOnes auténticas [... J.
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Como segunda actividad solicito a los estudiantes que en grupos eli­
jan una de las locaciones para visitar y, a partir de allí, escriban indivi­
dualmente sus sensaciones y experiencias al re-conocer el lugar desde el
diálogo con sus compañeros y las reflexiones de clases.

El propósito para estructurar el relato de la ruta N° 3 gira en 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 cómo ellas configuran la realidad ética de la sociedad actual.

Para cada una de las rutas los/as estudiantes elaboran un relato de
su experiencia, en el que problematizan filosóficamente la historia de
alguno de los tres lugares en relación con los artículos de la carta fun­
damental de los DDHH trabajados en el aula. Para ello leen en clases sus
escritos; luego, en diálogo con sus compañeros, se formulan preguntas
analíticas que deben ir incorporando al texto, al igual que las reflexiones
con relación a las mismas. En esta etapa incorporan pequeñas lecturas,
que colaboran en el proceso reflexivo.

3. Conclusión

Los relatos que construyen los y las estudiantes se configuran como po­
sibilidad cierta en la reflexión de la cotidianeidad. Cnando planteo una
perspectiva narrativa en la enseñanza de la filosofía me dirijo hacia la inti­
midad qne el lenguaje ofrece. Cada contexto guarda nna mnltiplicidad de
significados; por tanto, contar con una herramienta qne permita acoplarse
a ellos es un avance en la relación pedagógica.

La narratividad como apuesta para la enseüanza y aprendizaje de la
filosofía permite abrir nuevos campos de exploración filosófica y, al mis­
mo tiempo, de trabajo mnltidisciplinario. articulado frente al paradig­
ma de la complejidad Tomemos por ejemplo la actividad referente a los
DDHH: el uso de una ruta que abarca la Región Metropolitana nos invita
al develamiento de discursos implícitos en la cindad a través de lecturas
provenientes del arte y de la historia.

Un aspecto que se debe considerar al iniciar una apnesta didáctica
narrativa es el peligro de vaciamiento de contenido filosófico, qne ocurre
al redncir los escritos a meros diarios de vida, sin profundizar en el análi­
sis' problematización y clarificación conceptual. En este sentido, se debe
estar atento al marco epistémico de la disciplina, facilitando el acompa­
üamiento del proceso y la implementación de pequeños seminarios de
lectura que vayan abriendo ángnlos de mirada en los/as estudiantes. Esto
permite ir levantando preguntas más profundas de los escritos del grupo
curso, de modo qne el relato se transforme en nn ejercicio filosófico, en
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un~ ac:ivid~dde desvelamiento y discusión que problematice la realidad
socIOlllstónca.

Un ~specto relevante es la motivación de los estndiantes al realizar
nn trabajO como este en la clase de filosofía. Por una parte, les invita a re­
flexIOn~r ~c~rca de espacios de sn propia ciudad qne desconocen o bien
qne reslg~¡flcan; por otra, se asombran ante la posibilidad de qne la clase
de filosofia salga de la monotonía del anla, en la cual se habla de antores
de otras épo~as, q~e poco y ~ada tienen que ver con su propia realidad.
La dase de fllosofla toma aSI otro cariz, se configura en nn intento serio
y nguroso por pensar-nos.
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EL PORTAFOLIO FILOSÓFICO.
LECTURA y ESCRITURA EN EL AULA

Carla Vásquez Guevara

El portafolio es hoy dio lo técnica m6s opl'eciado {.. .} 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 el1o.

(BARRAGÁN, 2005)

INTRODUCCIÓN

Antes de abordar la propuesta didáctica referida a la lectura y escritura
de carácter filosófico me parece crucial transparentar mí propia relación
con la filosofía y su enseñanza. Esto porque, como docente, debo estar
permanentemente cuestionando mi práctica y las intenciones del trabajo
filosófico, en un contexto educacional muchas veces ingrato con la asigna­
tura. Como plantea Derrida (1999: 384), "un filósofo es siempre alguien para
quíen la filosofía no está dada, alguien que, por esencia, debe preguntarse
sobre la esencia y el destíno de la filosofía. Y re-inventarla". Del mismo
modo, para un profesor de filosofía la enseñanza de la disciplina en la
escuela nunca está dada, siempre debe preguntarse por el sentido de su
enseñanza y aprendizaje, entregando espacios para recrearla y, junto con
ello, colaborar en la construcción de sentidos compartidos.

Desde mi perspectiva, la enseñanza de la filosofía debiera potenciar
la unidad de pensamiento. Con ello me refiero a que los y las eSíudiantes,
a través de una labor de análísis de las reflexiones realizadas durante el
semestre, puedan develar y dar forma a su propia manera de ver y pensar
el mundo, con unidad y coherencia y no -como suele ocurrir- desde
una multiplicidad de pensamientos fragmentados, sin hilo conductor ni
sentido de totalidad. Por ello, la propuesta didáctica basada en la lectura
y escritura filosófica -en tanto actividades base en la enseñanza de la
filosofía- no apunta a la búsqueda de un método "eficaz", sino a una
forma distinta, aunque no nueva, de apropíación de las reflexiones de los
y las estudiantes, a través de la recopilación, comentario y análisís de los
trabajos organizados en un portafolio.
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La intención es reconocer el ejercicio filosófico como generador de
sentido, capaz de cohesionar y clarificar pensamientos, ideas y reflexio­
nes, a través de un continuo trabajo de crítica y análisis sobre las formas
de pensar, En este contexto, la lectura y escritura son dos procesos que se
retroalimentan mutuamente, permitiendo la reflexión cada vez más pro­
funda y significativa, que potencia la construcción de sentido, Por ello,
la propuesta no radica ni se agota en fomentar o mejorar la comprensión
lectora o la escritura en los alumnos, habilidades que, si bien se desarro­
llan en el transcurso de las clases, no constituyen un fin en sí mismas,
Lo que se espera es una apropiación de las temáticas y problemas que
se plantean en las unidades de aprendizaje y contenidos mínimos obli­
gatorios, para ir más allá de ellos, generando un espacio de creación, en
el que los y las estudiantes puedan dar forma a sus reflexiones, de modo
que se consideren a sí mismos como capaces de "filosofar", siendo la
escritura el testimonio vivo de este acto,

Se trata de crear un espacio de apertura y publicación de las pro­
ducciones de los/las estudiantes, con el fin de reforzar su carácter crea­
tivo junto con su capacidad de apropiación y reflexión, Tal perspectiva
también la considero para las unidades de Psicología de Tercero Medio,
pues el tratamiento de sus contenidos igualmente desarrolla la duda, el
cuestionamiento y la argumentación, Por tanto, la lectura y escritura re­
flexiva de base filosófica son fundamentales para comprender con mayor
profundídad las problemáticas subyacentes en las unidades de Psicolo­
gía, La experiencia llevada a cabo en mi práctica profesional y que sis­
tematizo en estas páginas, corresponde a un trabajo desarrollado en un
Liceo Científico Humanista de la comuna de Santiago, con estudiantes de
Tercero Medio, en las dos primeras unidades de Psicología, contenidos
que sometimos a una reflexión filosófica,

1, Fundamentación. Lectura y escritura filosófica

La lectura se presenta como posibilidad de escritura y, en este aspecto, la
enseñanza tradicional de la filosofía se ha enfocado en la lectura rigurosa de
autores célebres, con la finalidad de comprender las ideas y problemáticas
insertas dentro de los sistemas filosóficos, tradicionalmente considerados
como los más relevantes. Por otra parte, la escritura en filosofía, desde un
punto de vista académico, ha sido trabajada generalmente en función de
comentarios de textos y reflexiones a partir de los mismos, mermando la
posibilidad de generar nuevas ideas y problemáticas,

Si bien es cierto estos métodos se mantienen vigentes hasta el día
de hoy -sobre todo en el contexto universitario-, tienen la dificultad
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1.1. La lectura filosófica

Considero la lectura en el aula desde dos puntos de vista. que aportan
desde distintos ángulos a la reflexión filosófica, un momento de apertura

y otro de profundización teórica.

1.1,1 Lectura como momento de apertura

En este primer momento propongo que los textos actúen corno "gatillantes"
de la reflexión, es decir, que permitan detonar preguntas, cuestionamientos,
reflexiones y críticas en torno a algún concepto o terna. Esto implica que
la lectura tiene un carácter de arranque, es decir, que no cierre o comple­
te la reflexión 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 elección. Por ello es importante escoger un texto que no dé respuestas,
sino que abra la mayor cantidad posible de preguntas. Para lograrlo he

utilizado los siguientes criterios de selección:
• Que sean lo más cercanos posible a los y las estudiantes.
• Que sitúe a los/las estudiantes en un contexto sociocultural de-

terminado.
• Que provoque, en lo posible, cierta conmoción, duda, contradic-

ción, confusión, empatía o antipatía, etc.

Lo importante es que no sean textos crípticos o absolutos, que entreguen
respuestas acabadas o cerradas sobre el terna a tratar. Los textos que entra­
rían en esta categoría serían cuentos o literatura que planteen problemas o
reflexiones, y artículos, noticias, epistolarios o escritos filosóficos de índole
más personal, que no estén aún dentro de un sistema rígido con conceptos
cerrados. Desde esta perspectiva, aludo a lo que María Zambrano (2007)
propone acerca de la lectura de textos, cuyo propósito sería resguardar la
experiencia de los/as estudiantes y la ínspiración frente a la perplejidad
de la cual brota el pensamiento, en coherencia con la vida y realidad de
estos. Una lectura para tales efectos sería un extracto del libro Un Mundo
Feliz, de Aldous Huxley, utilizado en la Subunidad 2: Los procesos cog­
nitivos, correspondiente a la primera unidad del programa de Filosofía y
Psicología: El ser humano corno sujeto de procesos psicológicos.

UN MUNDO FELIZ
Alelons Hnxley (1986)

(Extracto)

"Guarde~ía infantiL Sala de Condicionamiento Ne(J~PavIoviano [ J El
~oct~r ~br16 una ?uerta; Entraron en una vasta estancia vacía; mu~ b~'iÍlaIlte
~olead[ [...1MedIa docena de eníermeras, con pantalones y chaq~eta de nnr­
(~rnlO o•• ] se hallabanntaroadus disponiendo jarrones con rosas en una lar a
11l1~ra, en el sl~el(). [...I.Cuando el D.I.C. (director genoral del c;ntro de Inc~l­
b

C
UCl

l
6Il y Colnch{:lOuanuontol entró, las enfermeras so cuadraron rigidamente

- o oquen os IIbros-orcIendol director. . '
En silencio, las enfermeras obedecieron la orden [ JI' ¡'b' f 11'1 .. l' ...• . .....os· 1 ros uoron (e~
)l( amente ( lspnestos: U?H hUera de libros infantiles se abrieron invitadora­
mon~e mostrando algunuimagen alegremente coloreada ·de. animales .' poces
o páJaros;· .................' . .' .' '.. '. .'
- Yuhora traigan a los nir1os.
~as en!erme~as se apresuraron a salir ele la sala y volvieron al cabo de uno o
~s nllnut~se' cada, una de ellas empuj~ba una ospecio de carrito de té muy

a o,~on cuatro estantes de tela metálIca, on cada uno de,los cuales había
m.l cno de ocho meses. Todos eran exactamente iguales [ 1"-" t l t'dp color ca . .. .' . ,', .... J oc os ves mn'. ~Ul: ~orque pertenecían a la casta Delta (Se encuentran en cuarto
lugar. Son IncIIvHiuos de escasa inteligencia quo trabajan en fábricas o ~omo
conductores de vehículos y apenas se interesan por ningún asunto. [ 1)
-Pónganlos en el suelo. ... .
Los carrltosfueron descargados;
-Yah~ra~itúe?los d~ modo que puedan ver las flores ylos libros.
Los .ChIqUIllosmmedlataIllonte guardaronsilencio, y enlpezaron a arrastrarse
ha~lU aquellas mas,as de ~olores vivos. aquellas formas alegres y brillantes
dUo. apareCIan en las págmas blancas. Cuando ya se acercaban el sol pali~

~cI6 unmomento, eclipsándose tras una nube: Las rosas llam~aron como
a Impulsos de unapasión interior; un nuevo y profundo significado 'areci6
trotar de.l~s br~lante~ páginas de los libros. De las filas de críos que g~teaban

l
egd~ron peqneuos clllllidos. de excitación, gorjeos y ronroneos de placer

E Imetor so frotó las manos;' ." ' .
-iEstupendo!-exclam6-. Ni hecho a propósito
Los más rápidos ya habían alcanzado su meta. Sus manecitas se tendían in­
~e~uras: palpaba?, agarraban, deshojaban las rosas transfiguradas, arrug~ban
as págmas Ilumll)adas do los libros. El director esperó verlos a todos aleg ­
ment~atareados. EIltonces elijo: .. . ..... . '. . .' re
-Fíjense bien.
La enferm:ra jefe, que estaba de pie junto a nn cuadro de mandos r 1b 'ó
una pequella palanca. Se produjo una violenta explosión Cada vez'''; aJ
da empezóa' . , mas agu~

, .... sonar una SIrena. Timbres de alarma se dispararon, locamente
L?s ChIqUIllosse sobresaltaron y rompieron en chillidos: sus rost . ~
Clan convulsosdeterror. . ..' . .... .... . ros apare

-Yahc:ra -gritó el director [...]-, ahora pasaremos a reforzarla lección con un
pequeno shock eléctrIco.
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Volvió a hacer una sefial cou la mano, y la enfermera jefe pulsó otra palanca.
Los chtllldos de los pequefios cam n sóhilamonte de tono. Había algo
desesperado f...] en los gritos agud .módicos, que brotaban do sus
labios. Sus cuerpocitos se retorcían en rigidez; sus miembros se agi-
taban bruscamente. Gomo obedeciendo a los tirones de alambres invisibles.
-Podemos electrificar toda esta zona del suolo -gritó el director, como expli­
cación-. Pero ya
E' tra sofial

osiones
do de t
s se rela'

Propongo que el texto sea leído de manera colectiva por el curso, para
lo cual algunos estudiantes leen en voz alta, con la intención de crear
una instancia que facilite y favorezca la discusión en torno a los temas
centrales del texto: el aprendizaje, los procesos que lo involucran y los
medios "legítimos" o "ilegítimos" para manipularlo. El procedimiento
posterior a su lectura se basa principalmente en la realización de una
serie de preguntas, algunas de las cuales se preparan con anterioridad,
mientras que otras surgen de modo espontáneo o son planteadas por los
propios estudiantes. El texto y las preguntas no solo permiten captar la
atención, sino también rescatar y trabajar sobre algunas ideas y creencias
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que circulan en el imaginario respecto de la manipulación genética de la
inteligencia, el aprendizaje y la personalidad de los seres humanos. En
este sentido, la lectura permite detonar ciertas preguntas y dudas desde las
cuales se pueden iniciar y desarrollar reflexiones de carácter psicológico
y filosófico, cada vez más complejas.

1.1.2. LectUl'a como instancia de profundización teórica

En un segundo momento, cuando el trabajo reflexivo ha rendido sus frutos
y los/as estudiantes comienzan a plantear algunas reflexiones y problema­
tizaciones, doy paso a un segunda etapa de teorización, en la que refuerzo
y potencio todas las opiniones, críticas, meditaciones, etc., a través de una
lectura de textos que contiene un sustento teórico, con el fin de posibilitar
y facilitar el paso a nuevos niveles de reflexión desde teorías, conceptos,
sistemas, etc. El propósito es desarrollar en profundidad las ideas y puntos
de vistas de los/as estudiantes, para que al momento de plasmarlos en la
escritura tengan cierta estructura, calidad argumentativa y crítica.

Considerando este objetivo, creo pertinente usar textos con conteni­
dos psicológicos y filosóficos más precisos, pertenecientes a un sistema
u orden de ideas, con uso claro y concreto de conceptos, que contengan
en su estructura cierta teorización o conceptualización para fortalecer
las ideas previas de los y las estudiantes respecto de los problemas en
discusión. A través de estas lecturas se da fuerza y mayor profundidad a
la problemática, posibilitando mayores niveles de abstracción en los/as
estudiantes.

En esta etapa, al igual que en la anterior, considero variados factores.
Entre ellos, el más importante es la variedad de textos, lo que apunta en
dos direcciones. En primer lugar, las diferentes reflexiones e ideas que
surgen de los alumnos requieren de nuestra atención como profesores,
ya que a partir de ellas podemos escoger los textos de teorización. En
segundo lugar, permite no imponer una línea al pensamiento, evitando el
adoctrinamiento y la anulación de la opinión de losllas jóvenes, Nuestro
deber es contar con referencias bibliográficas diversas, que favorezcan
en los y las estudiantes la problematización y reflexión. Esto no significa
que cada uno de los alumnos y alumnas deba leer toda la bibliografía,
sino que pueden seleccionar la más pertinente para la línea argumenta­
tiva que pretenden. Al final de la unidad cada estudiante o grupo com­
parte y debate sus ideas con el resto del curso, lo que permite no solo
contrastar con otras perspectivas de análisis sino comprender que no hay
verdades absolutas.
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No obstante, como no se dispone de mucho tiempo para la asiguatu­
ra, una posibilidad es el uso de referencias, citas y extractos de textos,
explicitando en cada caso el contexto global en que se origina talo cual
pensamiento. Por su parte, los textos son susceptibles de analizar de di­
versas maneras. A continuación me referiré a dos de ellas:

• Lectura con guía en parejas. Sin dejar de lado la relevancia de
conocer y trabajar la comprensión e interpretación de teorías y
conceptos a partir de los propios autores, tomo en consideración
el contexto escolar y la disponibilidad de tiempo real. En conse­
cuencia, opto por el diseño de guías que contienen explicaciones
teóricas o fragmentos de textos, cuya brevedad o síntesis posibili­
te que la lectura sea más accesible y permita a losllas estudiantes
extraer, discutir y criticar el contenido medular de los mismos.
Tal lectura la propongo en parejas, de modo que los/as jóvenes se
concentren mejor en su análisis.

• 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 atención y, al mismo tiempo, una problematización co­
lectiva y planteamiento de dudas. A través de este tipo de lectura
puedo crear un clima de diálogo en el aula, desde el cual pro­
fundizar y fortalecer el intercambio de opiniones y argumentos
e ir formando filosóficamente en el debate y la discusión de ar­
gumentos. Otra forma en que realizo la lectura socializada es for­
mando grupos con la finalidad de generar espacios más pequeños
de reflexión, sobre todo por lo numeroso del curso y las dificulta­
des que presentan para lograr un diálogo fluido y respetuoso con
la totalidad del curso.

1.1.3. Elección de textos

Dentro de los ámbitos anteriormente descritos se puede generar una
disyuntiva en cuanto a la clasificación de los textos en una u otra sección,
pareciendo en ocasiones muy confusa o imperceptible la línea que divide
los textos de apertura de los textos de teorización. Se podría incluso pensar
que en la primera etapa de reflexión no hay cabida para textos "estricta­
mente filosóficos" -aquellos que la cultura académica nos presenta como
tales. Sin embargo, esto no debe ser necesariamente así. Desde mi pers­
pectiva, los criterios para escoger un texto, para cualquiera de estos dos
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momentos de trabajo, no son precisamente el autor, la corriente o el área
de investigación -aunque estos pueden ser indicadores para facilitar la
elección-, sino el potencial reflexivo extraíble de estas lecturas. Para tales
efectos sigo algunas preguntas orientadoras para la selección de textos:

Para la lectura como momento de apertura:
• ¿El texto permite pensar diferentes problemáticas?

• ¿Posee ídeas que pueden pensarse desde distintos puntos de vista?

• ¿Plantea problemáticas que pueden tener más de una solución y
que incluso pueden llegar a ser contradictorias?'.

• ¿Es cercano al contexto y cotidianeidad de los/as estudiantes?

• ¿Se puede encontrar en él ideas/problemas/reflexiones que pos­
teriormente se puedan llevar a niveles de abstracción más pro­
fundos?

Para la lectura como instancia de profundización teórica:
• ¿Hay en el texto ideas que puedan promover en los y las estu­

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

• ¿Posee el texto algún tipo de contenído conceptual que pueda
servir a los alumnos para generar nuevos conocinlientos?

• ¿Es posible reforzar ideas o incluso pasar a nuevas problemáticas
a través de lo planteado por el texto?

1.2. Escritura de textos filosóficos

Sin duda que trabajar la escritura en los liceos de nuestro país resulta en
una alta con:plejidad y requiere de un gran esfuerzo. Es muy común que
los/as estudiantes no desarrollen un gusto por esta práctica. De allí la im­
portancia de una escritura con sentido, a partir de sus propias experiencias
y reflexiones, la que desarrollo con el curso en dos momentos.

1.2.1. Escritura inicial

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

Para gener~r una problem.'Hica en el aula que sea fructífera para el did1ogo, la reflexión,
la gen:racl.ún de pens~~lento. es necesario considerar que la problemütica contenga
una dIversidad de pOSIbIlidades de respuesta, de tal modo de potenciar el conflicto
cognitivo.
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proponer pautas ni requisitos, prescindiendo de exigencias conceptuales
y del manejo estrictamente teórico, potenciando una escritura posterior a
la lectura del momento de apertura, que refieran a sus experiencias más
cercanas y a una cierta espontaneidad del pensamiento. Si bien con el
curso solo trabajo escritos breves de opinión y reflexión en grupos peque­
ños, las posibilidades de escritos son muy variadas. Se puede trabajar con
escritura de cartas, cuentos, microcuentos, artículos breves, columnas de
opinión, fichas de lectura, etc.

1.2.2. Escritura filos6fica a partir de temáticas psico16gicas

A medida que observo progresos en los y las estudiantes, integro nuevas
exigencias y desafíos. En este último momento planteo una escritura más
rigurosa, que se enfoca en un trabajo orientado a la reflexión filosófica, es
decir, al cuestionamiento y crítica de cierta realidad a partir del plantea­
miento de problemas o ideas que requieren ser reflexionadas en profun­
didad. Para esto los alumnos y alumnas cuentan con un apoyo teórico de
lectura, que no solamente les es útil para extraer nuevos conocimientos,
conceptos, ideas, etc., sino que fundamentalmente para argumentar sus
propias reflexiones.

La escritura filosófica también puede darse en varios formatos, como
ensayos, narraciones, comentarios de textos, cartas, textos libres, etc. Lo
importante es que en ellos se vea reflejado un trabajo de argumentación,
esto es, el planteamiento de un problema, la reflexión sobre este y la
fundamentación. Para el caso del ensayo, y basándome en los plantea­
mientos y propuestas de Miguel Ángel Gómez (2005), detallo dos tipos
de trabajos:

a. El ensayo. Para apoyar el desarrollo de un ensayo es imprescin­
dible esclarecer cómo se estructura, cuál es su objetivo y cómo se
orienta su proceso de construcción. Para ello es preciso propor­
cionar indicaciones claras, como las que presento a continuación.

Como aspecto fOfmal so requiere la siguiente estructura:

./ Portada: en olla so debo incluir al nombre dol ensavista, el curso
pertenece, el ramo para el cual realiza su ensayo, 01 ~OInbre del pro
l,a fecha de entrega y el título que ha escogido pura su ensayo.

./. I~dice: en él 5.0 hará un punteo sobre el contenido del trabajo, que ese
cwlmente es: mtroducción, desarrollo, conclusión, bibliografía.

./: Introducción: en olla se plantea 01 tema escogido por 01 autor, ya soa
co~no pros.unta, ,como problemática, Gomo hipótesis. otc. Se dan los
pruneros lmeanllentos del tema y un breve comentario sobro c6m
abordará la temática: ejes principales. objetivos prInéipales, pregUI~a:e
autores, etc. '

./ Desarrolla: este es el grueso del trabajo, En él so desarrolIa el toma dentro
do los. marcos propuestos por el autor. Principalmente se trabaja el tema
a partir de argun?~ntos, contraargllmentos, nuevas preguntas y:ciorre del
tema. Está permItIdo el uso de autores, citados correctamente.

./. Con?lusión: aquí se exponen, brevemente, los resultados obtenidos a
partir '~el desarrollo del trabajo y se puede profundizar un poco más'en
ellos, sm extenderse domasiado.

b) El com~n~aI'io de tex:tos. Si bien el comentario de textos puede limitar
la creallvldad de los/as estudiantes, es una estl'ategia que permite
comprender textos que los mismos jóvenes seleccionan, con la guía
del pro~esor,para argumentar la problematizaGión que llevan a cabo.
A GontmuaGión, un ejemplo de guía de comentario de textos.

COMENTARIO DE TEXTOS

Nombre del alumno:
Curso:
Fecha de entrega:
Título del toxto n libro:
Nombre dol autor:

~'o~te:·<to: C?mo primer acercamiento al comentario de un texto, es nece­
S~rlO lllVestlgar en que época fue oscrito y cuáles eran los sucesos prin­
mpo les ,que rodeab~n al autor. Esta primera parte nos ayudará a entender
por que el a~tor chce lo que dice y así hacer nuestro comentario mús
profundo y stluado on dos contextns (el del autor y el nuestro).

Descripción yanálisls: Se realiza una breve doscripci6n del texto, anaH­
z~ndo su estrncturay sus principales plantéamientos. Se pueden utilizar
mtas cl~1 autor para dar énfasis a esta parte y presentar désde el autor el
contemdo del texto y no desde nuestra interprotación.

1.

2.

artos: introduc­
na pro­

terés del
nte lo siguiente:

PAuTA PARA REALIZAR uN ENSAYO

Un ensaYO,BS un
"ci6n;'d
blomáti gunla, una hl u
ensayista. Por la tanto para realizar uno debemos tener o

• Cuál será nnestro tema-pregunta-prohloma, etc.
• Cuál es nuestra postura inicial sobre este t
• Qué hibliografia utilizaremos para desarrol



3.

174 EXPElUENClAS DIDÁCTICAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA EN EL AULA__
---- ------ ------~.__.---

Interpretaci6n:En estaterc;ora parto y firlal.sopresontar~r: las ..pregu~tas
que 01 lector hucoaltexto, .. clláles sonsus du~las.ysus cnhcas,.y las Lon~
c111siones queoxtraoluego de su lectl1ra~ En osta última parte se entrega
lihOrtridalleCtbf deintegrar sus ideas e interpretaciones respecto al tex~
to; dejando siempre onevidencia cuáles su punto de vista y cuáles el
punto do vistáclel autor.

Es importante destacar que no todo en esta etapa consi~te en e.nsay~s

o comentarios, pues también es posible liberarse de la slstemallZaClQ~

de la escritura filosófica mediante la escritura de cartas, cuentos y noll­
cias. No obstante, siempre hay que tener presente el cariz que tien~ este
segundo momento: trabajar los problemas o temas de modo reflexIvo y
crítico, avivando el cuestionamiento Y preguntas posIbles respecto de un
problema, concepto o tema. Lo fundamental es que los y las estudIantes
desarrollen una forma de pensar coherente, argumentada y crítica ante
una problematización que los afecte. E~to implica que. se puedan gene­
rar textos que, aunque no sean sistemállcos en su totalIdad, al modo de
un ensayo filosófico -que desarrolla de manera explí:oita un problema y
presenta una conclusión a la que se ha llegad~ despues de ~n proceso.de
investigación-, contiene una línea argumentallva, que c~heslOnael senlldo
de las ideas e interrelaciona los diversos aspectos o arIstas del problema,
impidiendo de este modo que el pensamiento se disperse bajo ideas o

creencias vagas y aisladas. . . .'
Precisamente la filosofía se ha relatado y dIfundIdo baJO dIversos

formatos. El mod~ de presentar y pensar sus temas y problemas ha ido de
la mano del diseño y uso de nuevos canales y vías de comunicación. Se
puede discutir extensamente sobre qué es lo que hace filosóficos a textos
tan diversos, sin llegar a acuerdos. De manera particular, considero qu~
el espíritu por indagar y desentrañar los fundamentos de la realIdad, aSI
como el fin problematizador que poseen ciertos textos, los convIerte en

posibles de usar filosóficamente.

1.3. Sentido de unidad y continuidad en la lectura y escritura filosóficas

Ya en los párrafos introductorios hice mención a la id~a de ~nidad, de
desarrollo conjunto que tiene esta estrategia como obJellvo prmclpal. La
escritura es el desarrollo de pensamientos e ideas que tienen una proce­
dencia, una continuidad y una posteridad. Esto también debe reflejarse en
la escritura de los y las estudiantes. Por lo anterior, intento favorecer u~a
actividad continua, que evite desembocar en un "montón" de trabajOS sm
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ningún tipo de conexión, propósito que logro parcialmente en mi Práctica,
tanto por mi inexperiencia como por su breve duración de tres meses.

La unidad de sentido se puede conseguir trabajando a lo largo de Un
semestre o de un año, e incluso puede extenderse durante los dos años
obligatorios de Filosofía y Psicología considerados en el actual currículo
escolar La finalidad es crear un hilo conductor de las problematizacio­
nes de los y las estudiantes. En primer lugar a través de la conexión
y consecución de los contenidos. Segundo, y como objetivo principal,
generar una producción individual y/o colectiva como testimonio del
trabajo y de la capacidad de reflexión de los grupos. Dicha producción
puede tener las características de un portafolio, un cuaderno tipo memo­
ria o una revista o libro del curso. Incluso se puede trabajar con la inte­
gración de las tecnologías de información y comunicación (TIC) a través
de blogs, páginas web u otros, los que actúan como espacios en los que
los y las estudiantes pueden compartir e intercambiar ideas, perspectivas
y críticas constructivas entre ellos. Estos son efectivamente creadores de
conocimientos, por lo que es necesario dejar constancia de su autonomía
en el pensamiento y en el espíritu crítico y reflexivo, además 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 autoevaluación del proceso: de modo que los y las estudiantes
puedan reconocer sus avances, capacidades y modos de pensamiento. Es
importante señalar que la decisión de compartir públicamente las pro­
ducciones debe ser acordada con el grupo curso, quienes como autores
tienen derechos sobre su obra.

2. El portafolio filosófico

Como ya he planteado al comienzo del capítulo, la propuesta se centra en
el portafolio filosófico. El concepto de "portafolio" no es ajeno para los
profesores chilenos, ya que es una forma mediante la cual los docentes
somos evaluados. La característica principal del portafolio es el segui­
miento, evaluación y retroalimentación del proceso de aprendizaje de
los y las estudiantes. La construcción 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 potencia la reescritura y recorrección de los trabajos. Además, evita
calificar una serie de momentos aislados y dar continuidad al aprendizaje.

El portafolio es hoy día la técnica más apreciada [... ] en tanto que
informa convenientemente sobre las competencias que una perso-
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La re~exión final es ~nd~mental, porque es el momento en el que los/as
estt:dIantes deben reslglllfi;:ar lo aprendido a través de los trabajos pro­
dUCIdos en el semestre. ASI, el objetivo principal no se cumple solo con
adjuntar los trabajos y responder las preguntas sugeridas, sino también con
la relectura de sus producciones, al encontrar y contrastar sus posturas
frente a problemas o temas que les afecten. A partir de ello, la intención es
que I~s'y las estudiantes se descubran en sus propios trabajos y logren, en
esta ull1ma etapa, dar cuenta de eSe descubrimiento. Para tales efectos, las

na o grupo de personas pueden demostrar, así 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
tra y las habilidades que se tiene en ello. [Así], se hace un especial
hincapié en esta técnica como metodología de enseñanza aprendizaje
(Barragán, 2005; 123).

Si bien se puede usar el portafolio con distintas finalidades -certificar
logros, calificar, seleccionar, apoyar la enseñanza y el aprendizaje-, la
característica más importante es su potencial reflexivo. Desde mi punto
de vista, trabajar con portafolios en el sector de Filosofía y Psicologia es
muy enriquecedor para el desarrollo y fomento de un pensamiento crí­
tico, porque son los y las estudiantes, bajo la guía del profesor, los que
van encontrando sentido a sus reflexiones y opiniones; además, permite
ir articulando un pensamiento menos fragmentado, pues "requiere que
los estudiantes reflexionen de forma crítica sobre su aprendizaje y su
rendimiento" (Klenowski, 2005: 41).

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

En pos de los puntos anteriores, es importante diseñar en conjunto
con los y las estudiantes, al inicio de la unidad didáctica o semestre, una
pauta con los acuerdos básicos de trabajo. De este modo, ellos y ellas tie­
nen tiempo de disipar dudas y comprender los objetivos y estructura del
trabajo. De lo contrario, y como me ocurre al inicio de la unidad, emergen
confusiones y desinterés que afectan el proceso y la calidad de los pri­
meros avances. En mi caso, luego de establecer la pauta de acuerdos, el
cambio principal se refiere a la solicitud del grupo curso de construir el
portafolio en pequeños grupos y determinar qué trabajos incluir obligato­
riamente y cuáles de modo optativo. Lo anterior en virtud de las pruebas
de nivel estandarizadas, que los y las estudiantes esperan rendir satisfac­
toriamente a partir de la construcción del portafolio. Luego de este nuevo
acuerdo el trabajo se hace más fluido.

I.

2.
3.

4.

5.

6.

PAUTA FINAL CONSENSUAO¡\

Portafolio

Portada: en ella deben ir los siguientes datos:
• Nombre dolliceo:
• Nombro dol(la) profesor(H):
• Asignatura:
• Curso y nombro del alumno o grupo:
• Tom~ del portafolio: (Unidad, contenido o concepto bajo 01 cual so

trabaJllrá durante oste proceso).
• Título del trabajo: (do emación personal o grupal. Cada estudiante

o grl~po le dará el título que mejor considere que represente a su
trabaJO).

Índice o tobIa de contenidos.
Introducción: Aquí se describe en qué consisto el trabajo realizado du~
ranto el semestre y qué significado encuentra en el mismo.
TrahaÍ(~syactividades realízados on clases: Todos los trabajos acordados
que reflOran 0)1 t~ma elegido p~ra el portafolio deben adjuntarse, inclui­
das las recorreCClOnes de los mIsmos. Además, deben realizar un análisis
global de las actí~id~dos realizadas en clases l reflexionado acerca do sus
avances y aprendiZajeS en relación con el tema escogido.
Anexos; .En osto apartado se incluirán todo tipo de producciones que
p~)r,sOl~alI~en las) r~flexiones. Estas pueden sor de creación del grupo o
sLlecclOI~adas dd acervo cultural: uTIúgonos, fotos. pensamientos, 00-
sfa. canCIOnes. dibujos. etc. P
Reflexión final a modo de conclusión: En esta última parte se debe ro­
fleXl?n~r sobre el trabajo construido a lo largo del semestre. Guiese por
las sIguwntes preguntas:

¿Qué perspectivas, reflexiones. argumentos aprendimos a partir del
desarrollo del portafolio'!
¿Qué s~gnif!cado lo damos a este nuevo aprendizajeí'
¿CambI6 1m/nuestra forma percibir la realidad en torno a la temáti­
ca? ¿En qué? ¿Por qué'(
¿Qué sentido ha tenido el trahajo desarrollado?
¿Tienon nuevas preguntas o interrogantes'(
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preguntas finales se enfocan, principalmente, en el significado y relevancia
que los y las estudiantes le atribuyen a sus producciones,

3. Conclusión

Desempeñar la labor docente enmarcada en el contex~o de la prá:tica
profesional abre camino para nuevas propuestas y desaflOs, por m~d~o de
los cuales buscamos regenerar y resignificar la enseñanza y aprendIzaje de
nuestras disciplinas; sin embargo, muchas veces no logramos a cabalidad
realizar estos objetivos. y es que el trabajo pedagógico se desarrolla a lo
largo de toda nuestra experiencia como profesores, siendo vital el cons­
tante cuestionamiento en pos de enriquecer nuestros métodos y generar
la recepción de aquello que deseamos transmitir,

En esta experiencia de cultivar la lectura y escritura filosófica se pre­
senta la dificultad de que los y las jóvenes perciben la propuesta coma
"más de lo mismo", es decir, para ellos es solo "leer y escribir", lo que
no les produce el entusiasmo que espero. No obstante, a parti~ de la ex­
periencia concluyo que lo fundamental es provocar el espaclO para la
expresión 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 el modo que enfrento al inicio de la Práctica de
mi rol docente, esto es, desde una perspectiva más bien teórica, de la
que poco a poco tuve que aprender a desprenderme para validar de ver­
dad los intereses de los alumnos y alumnas, Además, el propio contexto
estandarizado, competitivo y fragmentado en que se desarrolla la tarea
escolar también dificulta que los y las estudiantes se sientan llamados a
construir reflexiones y conocimiento válido,

Desde este contexto, el desarrollo de la propuesta pedagógica del por­
tafolio filosófico se ve afectado por tres factores decisivos: a) relaciones
de violencia construidas como curso; b) sentimientos de incredulidad
ante el sentido de la enseñanza escolar, y c) organización y actitud direc­
tiva y unilateral con que inicio la práctica,

Lo anterior lo afronto implementando actividades en grupo, más que
individuales o plenarias, con el propósito de mejorar las relaciones entre
ellos y ellas, Privilegio además trabajar con textos cercanos a su realidad,
a sus necesidades, conflictos e intereses, De esta forma, no solo busco
captar y mantener su atención, sino hacer de la clase de Filosofía y Psico­
logía una oportunidad que permita replantear situaciones reales ocurri­
das al interior del curso -como el acoso escolar-, de manera de colaborar
a mejorar el clima y las relaciones entre ellos,
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A pesar de que el portafolio queda a medio camino en su elaboración,
tanto por las exigencias de la escuela -centradas más 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 comprensión lectora, redacción, ortografía
y expresión escrita. Además, su implementación permite la creación de
trabajos acerca de problemas de su interés y, de acuerdo con lo que ellos
mismos señalan, sentiInientos de confianza y autonomía en la expresión
de ideas y pensamientos, cuestión fundamental para el desarrollo de su­
jetos críticos y reflexivos, que no repitan teorías, sino que se atrevan a
pensar los problemas de la realidad en que viven,

Finalmente, considerando la totalidad del proceso, me parece que el
desarrollo de la lectura y la escritura de carácter filosófico constituye una
herramienta y aporte significativo para incentivar la formación de jóve·
nes críticos, al favorecer el desarrollo de sus ideas, y permitir que logren
organizarlas y transformarlas en juicios argumentados.
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MENÚ FILOSÓFICO.
EXPERIENCIA DE FILOSOFAR CON TIC

Sebastián Vásquez Osswald

Desarrollar la capacidad de asombrar-se y preguntar-se
demanda abandonar los lenguajes especializados

y excesivamente teóricos, trabajando desde la crítica,
la reflexi6n del mundo y las problem6ticas que le rodean.

INTRODUCCIÓN

La construcción del conocimiento didáctico solo es posible desde la
experiencia. Las reflexiones que presento en este escrito toman fuerza a
partir de una mañana de invierno. Recuerdo que la lluvia del día anterior
me parece una justificación respecto de la ausencia de estudiantes aquel
día. Es julio y hace frío. Por un momento percibo que cada uno de los
estudiantes detiene su mirada para examinarme, medirme, calcularme y
juzgarme. Satisfecha su curiosidad, cada uno sigue en lo suyo. Somos el
uno para el otro, sujetos nuevos, desconocidos. No obstante, nos encon­
tramos en un espacio común, en lo cotidiano de la escuela. Cotidianeidad
marcada por relaciones fragmentadas, pasivas, monótonas y, en nuestro
caso, casi nada filosóficas.

En aquella cotidianeidad el cruce de miradas con aquellos que me
parecen distantes y hostiles termina con una simple frase: "Profe, ¿va a
hacer clases entretenidas? ¡Mire que la filosofía es muy fome!". Contesto
rápidamente: "¿Cómo sería una clase entretenida para ustedes?". La res­
puesta no pudo ser más categórica: "¡No sé... Usted es el profe!".

La situación antes descrita ocurre durante la escritura y la reescritura
de este texto, haciéndome reflexionar profundamente acerca de la forma
de aprender y enseñar filosofía, las intenciones propuestas para la asig­
natura, la relación que tiene con los intereses de los y las estudiantes y la
pertenencia de los contenidos programados. En fin, lo anterior me lleva
nuevamente a preguntarme qué es filosofía y por qué quiero enseñarla,
pero ahora con un matiz distinto. Las miradas, las palabras de los y las
jóvenes, el día a día de la escuela, tornan las 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 enseñar filosofía o enseñar a
filosofar

Preguntarse por la esencia de la filosofía no constit~yeuna nO,vedad. No
soy el primero ni seré el último que se pregunte que es filosofla. No obs­
tante, a pesar de no ser una pregunta nueva sí es original, pues re~llte al
origen del pensamiento filosófico y al punto de pa;tida de la ~e_flexIón.La
filosofía parte por preguntarse sobre su propio orIgen'y sIgmficado. Pre­
guntas que inauguran un pensar y re-pensar por el sentIdo. Por lo t~nto, la
respuesta que puedo dar aquí no pretende eliminar l~ pregunta, smo. q~e
la presento como eje de las intenciones pa~a la ~nsenanza yaprendIZa)e
de la disciplina. La erijo como punto de d,scus,ón y como mstanCIa de
des/construcción de cualquier respuesta. . ..

A mi juicio, el primer problema que emerge en torno .a la pOSIbIlIdad
de enseñar filosofía tiene relación con su aparente SOlIpsIs.mo: ~cóm~
enseñar algo que comienza como un interés .apare~terr:entemdIvIdual.
Descartes nos heredó una filosofía circunSCrIta al ambüo del ,;0. ,,un yo
que por su naturaleza busca entrar en diálogo con los otros yo , pero
que no puede sino reflexionar en primera persona:

Filosofamos en primera persona Ylas conclusiones a las que l:ego las
podré compartir, o las adquiriré gracias al diá.logo establ~Cldo con
otras personas, pero al final son únicas e irrepetlbles, son mIas [...].se
trata, por tanto de una actividad personal, pero qu~ se ejerce reflexlO­
nando sobre determinados problemas (García MOrIyón, 2006: 106).

No obstante, los seres humanos somos sujetos históricos y c~lt~~ales que
filosofamos en un determinado contexto social y epacal. La d,v,s,ón entre
lo personal y lo contextual, entre el sujeto y el objeto, entre el adentro y
el afuera es una división arbitraria. Ya lo dijo Ortega y Gasset "Yo s,oYYo

mi circunstancia". De allí que toda reflexión personal se vuelva publIca
~ social en el diálogo, a la vez que lo público y social están Impregnados

en las reflexiones filosóficas. . '
A la luz de lo anterior intento comprender mI breve pero mtensa

experiencia en la enseñanza de la filosofía, que me ha enfrentado a cons­
tantes reclamos de los y las estudiantes:

'Profe, no quiero pensar'. 'Pero, ¡para qué tanto! Si en la vida uno vive
simplemente Yse es feliz. ¿Para qué entonces me vaya preguntar por
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qué es lo rea!?'. '¡Qué tanto Aristóteles! Si igual me vaya echar el
ramo o vaya repetir'. 'Profe, ¿podemos hacer nada? Estoy cansado y
en este ramo no hacemos nada productivo'.

O comentarios brutalmente honestos:

Este es un ramo de relleno, yo le vaya responder como nsted 'quiera'
que responda, pero luego en la vida o en el trabajo, lo que baya dicho
Aristóteles o Kant respecto a la ética me va a dar lo mismo.

Tales reclamos obedecen al modo cómo la filosofía ha venido desarro­
llándose en la escuela, es decir, a partir de planteamientos de autores
aislados. Cuestión que no tiene mayor sentido para los y las estudiantes.
No obstante, y como he podido experimentar, plantear la clase de filo­
sofía como duda y problematización también es tarea difícil. Conocer,
entender, problematizar, dudar, reflexionar necesitan de tiempo y espa­
cio para desarrollarse. Necesidades que se ven fuertemente combatidas
por la vorágine de la inmediatez y el exitismo pragmático de la escuela,
que exige resultados cuantitativos, observables y reconocibles desde las
políticas públicas. La clase de filosofía no cuenta con tiempo ni espacio
en el escenario escolar. Reducida al último año de la enseñanza media,
con tres horas semanales -en momentos que los y las estudiantes están
presionados por aprender cuestiones útiles para rendir la prueba de se­
lección universitaria o para ingresar en el mundo del trabajo-, más bien
se transforma en un accesorio inútil.

Si se mide a la filosofía a partir de criterios de inmediatez y pragma­
tismo, claramente no es útil, aunque tampoco pretende serlo. Pero si se la
comprende en su peculiaridad, si se lee la vida cotidiana de manera más
filosófica, si no se renuncia ante la primera angustia al ver el mundo con
ojos nuevos y se toma conciencia de la realidad que nos rodea, entonces
resulta ser útil y práctica para la vida personal y colectiva, y en esa me­
dida cobra sentido para los sujetos. No obstante, dicha perspectiva no
resulta sencilla de implementar, pues los y las estudiantes no están acos­
tumbrados a problematizar la realidad y tienden en principio a desalen­
tarse o sucumben ante la angustia que producen las primeras reflexiones.

Ante tales evidencías, me parece fundamental otorgar un valor más
práctico a la asignatura. Incluso -y he aquí el riesgo-, si los horizontes
de la filosofía se vuelven diflISOS y el lenguaje especializado -tan amado
a veces- hace gala de su ausencia. Iniciar la enseñanza de la disciplina
desde una perspectiva práctica permite potenciar la reflexión, crítica y
autonomía de pensamiento, especialmente al estar insertos durante tanto
tiempo en un sistema en el que lo reproductivo y memorístico muchas
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veces es lo esencial. La reflexión que parte desde la práctica y que se enri­
quece con la teoría es más originaria, pues ap~nt~ a los as~ect~s prácticos
de la vida. y qué más práctico que el aprendIzaJe, cuya finahdad es mo­
dificar nuestra vida y hacerla mejor. Así también lo entendía Vidal (1961:
29), cuando cuarenta años atrás señalaba: "Quienes desconocen el valor
de la filosofía para la vida real. para el desarrollo del espíritu filosófico
y la orientación ética de sus alumnos, niegan la utilidad práctica de esta

enseñanzaH.

No obstante, las disquisiciones sobre la utilidad práctica de la filo-
sofía y las posibilidades de cuestionar la realidad que de ella derivan no
son relevantes si el contenido de las reflexiones no tiene sentido para los
y las estudiantes. Me refiero a dirección, significado, finalidad. y pu:~e
no tener sentido, porque en el cotidiano no se ven enfrentados a reflexlOn
alguna, o bien por déficit en competencias básicas -aun en los últimos
cursos de educación secundaria, asunto que limita fuertemente el acer­
camiento a la problematización filosófica-, o bien porque los temas están
distantes de su contexto cultural, histórico y social.

Teniendo presente lo anterior he descartado una clase de filosofía
desde la explicación de autores, con uso de lenguaje críptic? y te,órico,
propio de los especialistas en el área, y he optado por una filos~fla que
fomente la potenciación de los sujetos y el desarrollo de la capacIdad de
asombrar-se y preguntar-se por la realidad. Desde mi perspectiva, ambos
modos -teórico y problematizador de la propia realidad- son válidos,
pues responden a objetivos no excluyentes, pero distintos en finalidad
y sentido. Desarrollar la capacidad de asombra:-se y preguntar-s~ por
la realidad implica hacer más filosófica la ensenanza de la ÍllosoÍla en
la escuela, es decir, transformarla en forma y acción, en posibilidad de
pensamiento y reflexión. Transformación que demanda abandonar los
lenguajes especializados Y excesivamente teóricos, trabajando desde la
crítica, la reflexión del mundo y las problemáticas que le rodean; por
ejemplo, desde la realidad institucional, epocal y/o personal. En palabras

de Mariana González (1997: 117):

La filosofía [... ] aparece en nuestro tiempo como crítica, 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 crítica, que la filosofía y su enseñanza deben POSICIO­
narse como forma de pensar-nos, vinculándose con la necesidad de
interpretación de la realidad a partir de los contextos individuales Y
colectivos en los que estamos inmersos como sujetos.

TERCERA PARTE:
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Lo anterior implica que la filosofía tendría que potenciar la reflexión
de la realidad actual; por ejemplo, pensar en las nefastas consecuencias
de una igualdad estandarizadora, que se difunde y persigue mediante
la globalización, invisibilizando la diversidad. Así también, situarse en
oposición a la homo~enizadóndel mundo y, en última instancia, parape­
tarse contra la mundlahzaclón de la cultura (Ricoeur), la estandarización
de la existencia (Kierkegaard), la proliferación masiva del se o uno anó­
nimo (Heidegger) y/o la alienación discursiva (Foucault).

Consecuentemente, la enseñanza de la filosofía debería estar orienta­
da hacia nna problematización de la realidad y a pensar-nos desde nues­
tras ci~cunstancias sociohistóricas. Tendría además que procurar una
reflexlOn sobre nuestra sociedad, nuestra geografía y nosotros mismos
como sujetos. históricos. Problematización que determina preocupacio­
nes y ocupacIOnes particulares, estilos propios y originalidad en la pre­
sentaci~n d: los prob~:mas. Al respecto, Estrella (1999: 299) plantea que
las teonas ÍllosóflCas aunque traten problemas próximos, sus modos de
preguntar, analizar y responder son diversos". Desde la enseñanza de la
filo~o~~ las palabras de Estrella (1999) pueden interpretarse como una
poslbJlldadp.ara que los y las estudiantes generen sus propias perspecti­
vas de anáhsls, más que repetir reflexiones de otras épocas y otras socie­
dades que, sin duda, carecen absolutamente de sentido para ellos y ellas.
Por esta razón la propuesta didáctica que desarrollo en estas páginas pre­
t:nde que l~s/as estudiantes articulen una reflexión desde sus propias
clrcunstancJas, llltereses y sentidos.

2. ¿Qué sucede en nuestras aulas?

Un problema importante, que hay que sobrellevar para articular una clase
de filosofía desde los intereses de los y las jóvenes, es que las escuelas
suelen exigir una enseñanza de la filosofía orientada solo a satisfacer con­
tenidos ~ínimos obligatorios, lo que "no parece dejar lugar a un proceso
de refleXIón y debate en que las experiencias de los estudiantes tengan
alguna cabida significativa [... ]" (Oyarzún, 1999: 223). Por el contrario,
una enseñanza de la filosofía centrada en la interpretación de la realidad
y en pensar-nos a partir de nuestra experiencia necesariamente va más
a.llá de los contenidos mínimos obligatorios. La interpretación de la rea­
hdad y, p.or ~o tanto, la po~ibilidadde dotar de sentido a la enseñanza y
al aprendIzaje de la filosoÍla, requiere un proceso dialéctico, entre la pro­
blematización de la realidad que hacen los actores y los aportes teóricos
de los filósofos. 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, enseñar filosofía y enseñar a filosofar se vuelve mutua-
mente dependiente. Idea sostenida por Hegel, quien expresa:

[... ] el modo de proceder para familiarizarse con una filosofía plena
de contenido no es otro que el aprendizaje. La filosofía debe ser en­
señada y aprendida, en la misma medida en que lo es cualquier otra
ciencia (Hegel, 1998: 139).

Esto quiere decir que la enseñanza de la filosofía tendría que proceder
mediante el filosofar mismo, No obstante, nuestra realidad escolar nos
dice otra cosa. La enseñanza de la filosofía en Tercero y Cuarto Medio
no se vincula ni al enseñar a filosofar ni al enseñar filosofía, sino que
corresponde, como plantea Oyarzún (1999), a revisar retazos inconexos
de contenidos tanto filosóficos coma psicológicos, o incluso solo a temas
que se tratan de enmarcar dentro de estas dos disciplinas. En oposición
a esto, sostengo que la enseñanza de la filosofía se encuentra inmersa en
una dialéctica teórica y práctica, en la que lo importante es la posibilidad
de interpretación del mundo y nuestro modo de vivir en él. Por ello, la
utilidad práctica de la filosofía y su enseñanza tienen relación 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 sí
y del mundo que les permite construir(se) en libertad.

3. Posibilidad de un aprendizaje significativo de la filosofía.
El uso de TIC

Hasta hace un tiempo parecían coexistir solo dos formas de enseñar filoso­
fía que, según Echeverría (1997), se relacionaban con el método histórico
y el sistemático enciclopédico o dogmático. La primera correspondía a la
exposición sistemática de las teorías y corrientes filosóficas a partir de una
elección arbitraria de filósofos y sus planteamientos esenciales; la segun­
da, a la explicación de los tipos de filosofía por medio de su definición y
características. El mismo Echeverría propone un método didáctico basado
en la lectura de obras filosóficas, que contrasta las ideas propias con las
que aparecen en los textos, en pos de incentivar un debate, en el cual, se
prevé, surgirá el interés por alguna corriente o filósofo, momento en el
cual Echeverría (1997) propone comenzar con la exposición hístórica de
aquello que interesa a los y las estudiantes.
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Dicho método está estructurado mediante una explicación oral de los
contenidos, reforzados por un texto sobre cuya base se realizan activida­
des y en la que la relación entre profesor y estudiante se limita al aula,
de manera oral y escrita, mediante el uso de la pizarra y la entrega de en­
sayos. No obstante, este modo de relación y circulación de conocimiento
ha quedado en el pasado. En el siglo XXI la relación con el conocimiento
ha cambiado. Los individuos estamos bombardeados por nuevos medios,
que han desarrollado también nuevas formas de leer e interpretar el mun­
do. Como lo sostiene Cabero (2001):

Determinados medios facilitan tratamientos específicos de la infor­
mación gracias al repertorio simbólico que tienen, y a la gramática
y sintaxis que permite que los relacionemos de formas específicas y
concretas; por ejemplo, el hecho de que un hipertexto facilite que el
usuario relacione y construya la información de forma específica en
función de sus necesidades, es posible gracias a unos atributos espe­
cíficos que permiten que los sistemas simbólicos puedan ser movili­
zados de maneras concretas (Cabero, 2001: 6).

Una enseñanza de la filosofía orientada desde la reflexión de la realidad
y desde el contexto histórico y cultural que habitan los sujetos, no puede
obviar que los medios tecnológicos han invadido la cotidianeidad y han
cambiado las formas de circulación y construcción del conocimiento.
Si bien la filosofía no se ha desentendido de este fenómeno, el proceso
de familiarización ha sido más lento que en otras disciplinas. De allí la
necesidad de aportar con experiencias prácticas que permitan un mayor
acercamiento de los jóvenes a la reflexión filosófica con el uso de TIC.

Según Robbins (1999), nos encontramos viviendo una nueva revo­
lución, después de la industrial, que se traduce en un movimiento des­
de la exclusión a la inclusión respecto de la red global de información,
es decir, los sujetos -yen este caso los y las estudiantes- encuentran
mayor posibilidad de acceder a la información que antaño. Es por ello
que los profesores de filosofía que enfrentemos la enseñanza por medio
de TIC necesitamos tener presentes dos asuntos: primero, la necesidad
de generar criterios de discriminación respecto de los bombardeos de
información y, segundo, que todo individuo que se enfrenta a esta can­
tidad de información tiene la obligación -incluso me atrevería a decir
ética- de convertirse en protagonista de su aprendizaje y en generador de
conocimiento. Esta última cuestión implica necesariamente la primera,
lamentablemente no así a la inversa. Desde mi perspectiva, los profesores
de filosofía debemos procurar la construcción de criterios que permitan a
los/as estudiantes discriminar y enfrentar el bombardeo de información
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y, a la vez, generar espacios para que los alumnos y alumnas construyan
significados propios y adicionales a los contenidos que debemos pre­
sentar a partir del currículo obligatorio, de modo de resignificarlos y/o
abrir nuevas posibilidades de conocimiento y aprendizaje más allá del
programa curricular.

No obstante, proponer una tarea orientada hacia la reflexión y en la
que sean los y las estudiantes los protagonistas no es un proyecto fácil de
llevar a cabo, dado que el sistema escolar chileno incentiva un aprendiza­
je memorístico, culturalmente desarraigado de las vidas de los y las jóve­
nes, y que se evalúa en pruebas estandarizadas. Esto no es menor, porque
contradice todas las actuales propuestas sobre aprendizaje significativo y
la importancia de la motivación al momento de aprender. No es momen­
to para ahondar en estas teorías, solo recalcar que potenciar aprendizajes
significativos implica desarrollar autonomía del pensamiento, vital para
la enseñanza de la filosofía, como he venido argumentando.

Del mismo modo, la motivación y el deseo de saber se tornan impor­
tantes cuando se aduce que los y las estudiantes se encuentran desmoti­
vados hacia al aprendizaje, lo que no es menor, si consideramos que la
motivación es aquello que produce el movimiento (Reeve, 1994). Al res­
pecto Tapia (199S) postula la existencia de algunos factores que influyen
en la motivación dentro del aula, a saber, deseo de dominio, experimen­
tar competencia, aprender cosas útiles, conseguir recompensas, experi­
mentar autonomía, tener control personal y seguridad, salvaguardar la
autoestima, obtener aceptación incondicional, etc.

Los/as estudiantes no viven todos estos factores, ni tampoco se viven
todos en el aula. Por ello Tapia (199S) aconseja a los docentes esforzarse
para que los estudiantes valoren el aprendizaje (sobre el éxito o el fraca­
so), vean y experimenten múltiples formas de inteligencia y pongan su
atención en la comprensión y el ejercicio de su experiencia para que de
tal manera logren autonomía y control. Agrega que uno de los puntos
relevantes para llevar a cabo una enseñanza motivadora es la forma de
presentar y estructurar las tareas y actividades en el contexto de clases,
ya que por medio de esto es posible despertar la curiosidad. Con este pro­
pósito, insta a presentar los contenidos de manera sorprendente, plantear
problemas, variar los elementos de la tarea, dar a conocer el porqué de
la enseñanza de esos contenidos (relevancia) y relacionar los contenidos
con los conocimientos previos, lo que implica situarlos culturalmente,
cuestión que muchas veces se olvida y que es fundamental si el propó­
sito de la enseñanza no es transmitir el currículo, sino problematizar la
realidad.
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Considerando entonces la importancia simbólica de los m .
bero, 2001), el valor del aprendizaje significativo COm edlOs (Ca­
tonomía del pensamiento y la necesidad de incentiv:~~tor d~ .Ia ~u­
por aprender (Reeve, 1994; Tapia, 1995) desarrollo motivacIón
la la d f'l f' . . . ' una propuesta parac se e lOSO la que poslb¡J¡je la construcción d .. '

. e nuevas formas de
pensamIento y problematización de la realidad a partir d. I .. .
esta dec"ó d ó' . . e as llc. TomoISI n pe ag glCa slgUlendo los planteamientos de Cab 2. - I I . . ero ( 001)qUlen sena a as slgUlentes características de las TIC: '

1. Cambian la manera de crear, elaborar transmitl'r y d I. t . ' acce ar a a
m ormaclón y se crean nuevos lenguajes expresivos.

2. Poseen un gran impacto social y cultural: penetración en todos
los sectores (culturales, económicos, educativos ind t' I
etc.). ' us na es,

3. Pose.en una gran interactividad, que se da entre la persona y el
medIO o entre personas que utilizan el medio.

4. Algunas ~onen al. alcance de los usuarios grandes cantidades de
mformaclón, con mdependencia del espacio y del tiempo.

5. Permiten posibilidades de comunicación prácticamente ilimit _
das. a

6. Tienen más influencia sobre los procesos que sobre los productos.

7. Permiten la potenciación de audiencia segmentaria y diferenciada.
s. Innovación casi constante.

9. Gran diversidad, tanto respecto de los recursos como sobre lo que
se puede hacer con ellos.

A partir de sus características se suscitan diferentes ventajas:

1. Fácil ~cceso a t?do tipo de información sobre cualquier temática
y medIante dlstmtos lenguajes (textual, icónico, sonoro).

2. Per~iten ~ealizar cualquier tipo de proceso de datos de manera
rápIda y fiable: escritura y copia de textos, cálculos, creación de
bases de datos, tratamiento de imágenes, etc.

3. Perrr:iten una comunicación inmediata, sincrónica y asíncrona.
GracIas a ello podemos establecer contactos con personas de
nuestro entorno o de las antípodas en cuestión de segundos.

4. Proporcionan una capacidad de almacenamiento de información
casi ili~itada, que no solo podemos transportar en soportes digi­
tale~, smo que también podemos acceder a ella desde un ordena­
dor mcluso al aire libre.
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5. Automatizan Y simplifican cada vez más nuestras tareas y nos
permiten presentarlas cada vez mejor y con más facilidad.

6. Permiten. cada vez más, una mayor interactividad, tanto en te­
mas científicos como lúdicos.

7. Permiten el uso de sistemas de códigos cada vez más homogéneos
de digitalización para el registro y procesamiento de cualquier
tipo de información: textos, imágenes, voz, etc.

E! uso de TIC conlleva una nueva forma de enseñar y aprender en la
escuela, favorece relaciones más horizontales, pues el profesor ya no es
la única fuente de información: colaboran a que ellla estudiante se sitúe
en el centro del aprendizaje, pues el acceso a la información le permite
construir el conocimiento a partir de varios puntos y 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 exploración
y el descubrimiento. Por su parte, el docente tiene la misión de generar
competencias en los/as estudiantes en torno a la interpretación, organi­
zación y selección de información, para enfrentarse de forma crítica y
reflexiva ante la avalancha de esta.

Ahora bien, cabe preguntarse, ¿cómo las TIC hacen eco de lo esperado
y propuesto para la enseñanza de la filosofía? La prim~ra razón es que
permiten invitar a los y las estudiantes a plasmar sus Ideas, creenc¡as,
opiniones, juicios, etc., que muchas veces no dan a conocer en clases por
timidez, falta de oportunidad o miedo. Las TIC permiten y prometen ser
un soporte más amable y atractivo para los y las jóvenes, en la medida
en que constituyen el medio a través del cual se relacionan en la vida
cotidiana. La interactividad de las TIC, especialmente de la web, entu­
siasma más a los/as estudiantes, pues pueden acompañar sus escritos
con videos, imágenes o música, volviendo la hoja blanca virtual en un
hipermedio con hipertexto. En resumen, las TIC son una plataforma mu­
cho más atractiva y lúdica para compartir las reflexiones respecto de la
realidad y del mundo que nos rodea.

Un segundo aspecto radica en potenciar el protagonismo que implica
una reflexión filosófica, la que podría llevarse a cabo si los y las estu­
diantes la asumen con el mismo protagonismo con que se enfrentan a
una plataforma virtual. Esperanza que se fomenta mediante la naturaleza
anónima que pueden otorgarles a sus escritos, como también a la posibi­
lidad de expandir el aprendizaje más allá de la sala de clases, por medio
de los aportes y cambios que pueden lograr en el planteamiento de sus
ideas, así como las invitaciones a trabajos colaborativos con estudiantes
o profesores, no restringidos a la institución de la que forman parte.

TERCERA PARTE:
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Por último, quisiera reforzar un aspecto de las TIC cont'mido
característica que vincula los dos puntos recién mencionados y
vincula con la capacidad de acceder a grandes fuentes de ínt'orm""iI
Hoy los navegadores nos permiten trabajar con varias pestaüas, de
de tener varias páginas o sitios web que surgen como apoyo a
escritura, reemplazando (o permitiéndonos acceder a su versión UH"""'C
zada) los libros, diccionarios, enciclopedias por sitios web, que son
amables con el nativo digital y de mayor acceso, pues entre la posibilidad
de comprar un libro o acceder a internet en la sala de computación la ba­
lanza se inclina por esta última. Además, existe algo que los medios con­
vencionales no permiten, que es la posibilidad de conocer lo que otros
están haciendo en tiempo real.

Ahora bien, ante la pregunta sobre cómo el uso de las TIC permite
pensar-nos, puedo señalar que pensar-nos tiene una dimensión social,
en la cual el que se piensa no 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 aquel camino que tradi­
cionalmente se traza en solitario, ante la consigna de escribir reflexiones
en forma individual.

4. Experiencia de enseñanza de la filosofía con TIC en un
liceo técnico

Durante mi Práctica Profesional en la asignatura de Ética. en un Cuarto
Medio de la especialidad Alimentación Colectiva en un liceo técnico, me
propongo la posibilidad de pensar-nos en la cotidianeidad. Su cotidia­
neidad y su futuro están vinculados indiscutiblemente con la comida y
el cocinar.

Para llevar a cabo la propuesta utilizo las diferentes herramientas tec­
nológicas que ofrece el colegio, empezando por una pizarra interactiva.
E! uso de esta pizarra, la cual consiste básicamente 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, bajo diferentes formatos, en los que la palabra escrita ocupa un
segundo lugar, al optar por el uso preferencial de elementos visuales y
sonoros.

Gratamente, me llama la atención la nueva relación que provoca la
pizarra con los alumnos y alumnas. Es sabido que no tiene buena acogida
"salir a la pizarra", donde los desempeños son expuestos públicamente.
Con la pizarra interactiva ocurre lo contrario: los y las estudiantes cons-



5. WebQuest: menú filosófico

Tabla 1. PRINCIPIOS DE LAS WEBQUESTS DE MERRIL

Rasgos de las WebQuests

Tarea: está ligada a la realidad y
comporta una aplicación real de
contenidos. Debe estar contextua­
lizada, ser relevante y lo más real
posible.

Principios de Merrill

Problemas: que el alumnado esté
implicado en la resolución de pro­
blemas y situaciones del mundo
real.

Dodge, e~ 19~5, pres~ntó la WebQuest para sus estudiantes de San Diego
State UmversIly, CalIfornia. Su intención era propiciar un uso activo de
internet, estimulando en los y las estudiantes el pensamiento critico y
la producción de material entre los profesores. Todo en torno a una ac­
tividad que implicara la solución de un problema mediante el uso de la
información.

La WebQuest es una propuesta de trabajo para los/as estudiantes en
la que: desde la descripción de una situación, estos realizan un proyecto
a partlf d.el uso de la mformación esencialmente alojada en internet , la
cual ha SIdo preseleccionada por el docente. Esta información es trans­
formada por medio de un trabajo colaborativo, que tiende a una contex­
tualización y significación de la información para su utilización práctica.

De es.t~ manera, ~l contexto WebQuest se propone trabajar habilida­
des cogm.tl~as ~upeflo~es de forma colaborativa, siendo comparable con
los prmclplOs mstructlvos propuesto por Merrill (2002) considerados
indispensables para el aprendizaje. '

sino por la resignifíc~ción vivencial que realizan de los conceptos,
que ponen en mOVImIento reflexionando sobre su vida, la sociedad
realidad actual. y

Luego de las video-disertaciones se lleva a cabo la creación de u
WebQuest relacionada can el arte culinario. La idea es realizar una c~~
mida formal a partir de la elaboración de tres platos: entrada, principal
postre. El papel de la reflexión filosófica es la inspiración de la creació~
de cada plato desde la resignificación que han realizado de los concep_
tos en los trabajos previos. Por lo demás, la elaboración de los platos se
graba al estll~ de programa televisivo de cocina o tutorial de Youtube, de
manera de dejar registro del proceso de creación y tenerlo al momento de
la evaluación fínal.
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Pura la creación de un bIag sugiero realizarlo en vV"ww.blogspot.com, plataforma bas~

tanta intuitiva para el desarrollo de biag y que, a la época, posee las características de
disaIlo casi automático. También se puede crear un grupo de discusión en Facebook,
accediendo a la parte de grupos que se encuentra debajo de la foto de perfil, dentro de
las opciones de las aplicaciones.
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tantemente quieren estar interactuando con ella, lo que desafia metodo­
lógicamente al diseño de actividades que incrementen la motivación y
aprendizajes más significativos (Marqués, 2002), para que los y las jóve­
nes puedan desempeñarse en este medio y reflexionar filosóficamente.

Junto a la pizarra, la conexión wi-fí permite búsquedas inmediatas
en internet y, gracias a la tecnologia touch, se realizan presentaciones
PowerPoint® más dinámicas, que captan la atención y participación de
los/as estudiantes. De esta forma, el formato de presentación de las clases
es más atrayente, lo que desarrolla la reflexión filosófica. Además, deci­
do potenciar una mayor participación de los y las jóvenes a partir de la
creación de un blog1 y el uso de las cuentas de correo electrónico. El blog
tiene como función exhibir los trabajos realizados y los comentarios que
estos suscitan entre los integrantes del curso, a manera de retroalimen­
tación y evaluación. La idea es que los/as estudiantes trabajen de forma
conjunta en la creación de los conceptos, se retroalimenten entre ellos y
compartan sus experiencias al ir construyendo las diversas reflexiones.

Los correos electrónicos se usan para recibir los trabajos en una for­
ma más privada para realizar retroalimentación, dados los reparos que
tienen al inicio los y las estudiantes para mostrar sus trabajos al resto de
sus compañeros. En este sentido, el uso del correo permite un diálogo
entre los estudiantes y el profesor, de manera de realizar recorrecciones
al trabajo y luego publicarlos para nuevas retroalimentaciones de parte
de los compañeros.

Para potenciar una reflexión en la que los y las estudiantes sean ver­
daderos protagonistas los invito a realizar video-disertaciones a partir de
la entrega de un texto con los conceptos de amor y/o libertad, dados por
la institución como contenido obligatorio a desarrollar. Los/as estudian­
tes deben realizar grabaciones en que den cuenta de cómo interpretan los
conceptos desde un contexto vivencial. El curso decide adoptar la forma
de teatralizaciones, para lo cual, además 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 al curso por medio de la pizarra
interactiva, y se caracterizan no tanto por la calidad de las grabaciones,
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PARA CONTENIDOS OBLIGATOHIOS

Continuación Tabla 1. PRINCIPIOS DE LAS WEBQUESTS DE MERRIL.

Fuente: Tabla tomada 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 estructura basal es:

• Introducción: Se parte desde los conocimientos previos de los y
las jóvenes, desde los que el docente entrega información básica
acerca del proyecto que se va a llevar a cabo. La introducción 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 problema tiene que ser real o simulado, pero conectado
con la realidad en la que se llevan a la práctica los conteDidos
que se quiere trabajar. Se sugiere partir con una pregunta, un reto,
un desafío, que debe interpelar directamente al estudiante para
llegar a buen puerto, Por último, se debe dejar patente que el pro­
tagonista de la actividad es en todo momento el estudiante,

Nuestro fi.¡tUIO está en nUestrasmanos...

Hola, estimadosllJaestros culinarios.
Hoy tenemos ¡ma tarea especial, viene
anuestrorestaurant nada másy nada
menos que un gran crítico de cocina.
Lapublicacióndel dia de maIlana en
su colunma será denuestro trabajo, y
de ello depende nuestrarepIJIación. De
modo que debemos impresionarlo
poSitir'a111ente. ¡,Así que vayanpOIsu
delantal'!

INTRODUCCIÓN

PALADAR GASTRONÓMICO

Fig. N' 4. Introducción de la WebQuest.

Tarea: Es presentada como el resultado a conseguir durante el
desarrollo de la WebQuest, es decir, el producto final. Este ha
de ser tanto material como conceptual Dodge (2002)
doce ti d ' . propone

p~s ~ tareas que Slrven como referencia. a saber: tareas
~e re~opJlacló~, repetición. periodísticas, científicas, de miste­
no, dIseno, eml:lón de un juicio, analíticas, autoconocimiento,
productos creahvos, construcción de consensos y tareas de per­
SUasIón. Hay que mencionar que en la tarea NO van los pasos que
han de segUIr los/as estudiantes para realizar el producto final'
aquello Se detalla en procesos. '

•

Proceso: parte de aquello que el
alumnado sabe y sabe hacer.

Tarea: describe el producto final
que el alumnado debe elaborar, tan­
to conceptual como materialmente.

Tarea: comporta la creación de con­
tenidos por parte del alumnado, con
la elaboración de un material y, a
menudo, con una presentación pú­
blica.

Tarea: está ligada a la realidad y
comporta una aplicación real de los
contenidos. Debe estar contextua~

lizada, ser relevante y lo más real
posible.

Demostración: que se demuestre
qué es lo que hay que aprender.

Activación: que se activen los CO~

nacimientos y experiencias previas
relevantes del alumnado, como fun~

damentos para los nuevos aprendi­
zajes de conocimientos y destrezas.

Aplicación: que el alumnado utilice
y aplique sus nuevos conocimientos
y destrezas.

Integración: que el alumnado inte­
gre los nuevos conocimientos y des­
trezas en su mundo.
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PROCESO

Para llevar a cabo nuestro programo culinario se
deberán seguir los siguientes pasos y como son
dos las tareas se llevarán a cabo dos procesos:
Proceso teórico. Implíca la elección de la receta
Video-disertación. Además de profundIzar
nuestro conocimiento de la teoría base de la
recetol para ello deben investigar el
planteamiento filosófico de amor o libertad.
También deben saber del contexto histórico
desde donde surge lo teoría, para que se
inspiren al hacer fas preparaciones

Proceso Práctico. Implica la elaboración de los 3
platos, ponerles un nombro y explicar su
relación con la teoría que han investigado
Entrada
Plato de fondo
Postre.

PALADAR GASTRONÓMICO

Figura N° 6. Proceso.

Recursos: Son parte del proceso y corresponden en su gran ma­
yoría a una lista de sitios web, previamente seleccionados por el
docente, a partir de la pertinencia con los contenidos que están
siendo trabajados -o serán trabajados- con los y las estudiantes.
También se hace mención de los recursos offline que se necesitan
~ que son aptos para lograr la tarea. El propósito de entregar esta
hsta es que los alumnos y alumnas no se desorienten ni pierdan
la concentración en la navegación por la web. Si en el proceso se
ha hecho una diferenciación de roles, esta ha de hacerse patente
también en una segmentación y diferenciación de los recursos
por roles y/o tareas, a la vez que se mencionan los conocimien­
tos y habilidades mínimas que han de poseer los y las estudian­
tes para llevar a cabo la tarea propuesta. Esto sirve de incentivo,
puesto que lo solicitado ha de ser siempre contenidos ya traba­
Jados por el docente; en caso contrario impedirá el desarrollo de
la WebQuest.

Scaffolding: Corresponde a los consejos que se dan respecto de
la forma de utilización de la información reunida (diagrama de

•

•

TAREA

Impresionara los críticosno esnada fácil.
Tendremos que trabajararduo.
Lopnmero queharemos esrescataresa
receta Jlamada "Video··disertaciones·; de
manera que sea aJgo Doy'cdosopara el
crItico. Entre todos anaJizaremosJasrecetas
v cocinaremosaquellasqueseleccionemos.
-Losplatos deben estarinspirados por tanto
en los conceptos de amorylibertad
Entrada

f
platode fondo y postre.

Como es un gran trab¡ifolonnarángmpos de
4personas. Para inmortalizarlahazaña, la
grabaremos como si fuera unprograma de
cocí'nB de TE
Cada gropo debe elegirsuspropios
ingredientes troncos comomaten'aJes.

PALADAR GASTRONÓMICO

Fig. N° 5. Tarea.

Proceso: Es importante partir de aquello que los y las estudiantes
saben y saben bacer, y desde allí se describen los pasos que se
deben dar para llevar a cabo la tarea. Realizar la tarea implica su
división en subtareas, provocando a su vez una división de las
labores y de las responsabilidades dentro del grupo de trabajo.
Así, el proceso se convierte en una suerte de estrategia. Dentro
del proceso se incluyen los recursos y el andamiaje (scaffolding);
por ejemplo, diagrama de flujo, tablas-resumen, mapas concep-

tuales, etc.

•
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flujo, tablas-resumen, mapas conceptuales, etc.). Es una guía del
docente para facilitar el desarrollo de la tarea a los/as estudian­
tes, de manera de optimizar recursos y tiempo mediante la cons­
trucción de ayudas visuales, mostrándoles a los y las estudiantes
distintas propuestas de cómo llevar a cabo la tarea de manera
óptima. Últimamente, dentro de los recursos también se puede
incorporar espacios de intercambios pertenecientes a la web 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 el trabajo cooperativo.

• Evaluación: Se debe explicitar las herramientas de valoración
que se emplearán, tales como rúbricas, listas de cotejos u otros.
Los criterios de evaluación han de ser claros, precisos y coheren­
tes con la tarea propuesta. En una WebQuest los elementos que se
suele evaluar son: el trabajo del estudiante, el trabajo del grupo,
el producto final y la WebQuest en sí (evaluación realizada tan­
to por el estudiante como por el profesor). Las evaluaciones de
WebQuest han de ser más cualitativas que cuantitativas, dados
la metodología y los aspectos pedagógicos que la sustentan. Por
ello, un elemento como la autoevaluación también resulta indis­
pensable.

• Conclusión: Este último segmento de la estructura basal de una
WebQuest da espacio para resumir la experiencia que significa el
trabajo con esta por parte de los/as estudiantes, en su dimensión
tanto individual como grupal, además de plantear una reflexión
en torno al proceso, de manera de profundizar los aprendizajes
logrados con el desarrollo de la WebQuest. A su vez, se insta a
que los y las jóvenes realicen una crítica constructiva, sugiriendo
maneras distintas de hacer que permitan mejorar la propuesta
de la WebQuest. Finalmente, se tiene que llevar a destino el pro­
ducto creado, ya sea subiéndolo a internet, remitiéndolo a au­
toridades pertinentes, presentándolo en exposiciones cerradas o
abiertas, etc. La idea es dejar constancia de lo desarrollado, a la
vez que seguir compartiendo la información 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 a la misma. No obstante, su aparición no se ha sis­
tematizado, por lo que aún es frecuente encontrarse con WebQuest que
carezcan de estas partes:
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• Portada: Contiene información acerca del título de la WebQuest,
los destinatarios, la autoría, la institución patrocinante, el año de
creación, las revisiones, el número de veces modificada, etc.

• Créditos: Es el lugar para agradecer los asesoramientos, colabora­
ciones y prestaciones de servicios, individuales y/o instituciona­
les, que permitieron llegar a concretar la WebQuest. Además, se
informa acerca de la referencia detallada de los autores y lugares
desde los cuales se ha extraído la información que está siendo
ocupada.

• Guía didáctica: Son orientaciones para profesores, que informan
acerca de los objetivos curriculares generales, concretos o trans­
versales; presentan sugerencias metodológicas, estrategias didác­
ticas, bibliografía complementaria, actividades complementarias,
explicitación de los contenidos que se trabajarán (conceptual,
procedimental y actitudinal), las áreas curriculares implicadas,
los conocimientos en TIC que son considerados cama base para el
desarrollo de la WebQuest, el tiempo previsto de las sesiones, etc.

A partir de lo anterior, Dodge (1995) presenta un pequeño esquema para
resumir los pasos que debe realizar el profesor para realizar una WebQuest:

1. Seleccionar un tema adecuado para trabajar en una WebQuest.
2. Seleccionar su diseño.
3. Concretar y escribir cómo se evaluará a los estudiantes.
4. Diseñar el proceso de creación.
5. Revisar, perfeccionar y mejorar.

El proceso de creación de una WebQuest parte, por lo general, constru­
yendo un texto, para luego convertirse en una versión electrónica virtual
única alojada en algún sitio web. Esta transformación se puede realizar
por medio de un software como Publisher® u otros. Sin embargo, la trans­
formación no significa pasar a otro formato elementos ya creados y pensar
con ello que se está realizando una WebQuest, ya que la redacción tiene
que tener en cuenta lo que Dodge (1995) llamó FOCUS:

Find: localizar sitios web de calidad.
Organizar a los estudiantes y los recursos.
Challenge: motivar en los estudiantes actitudes críticas y reflexivas.
Utilizar todo el potencial del medio.
Scaffold: crear andamios vinculantes con altas expectativas.
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6. Conclusión

Los fundamentos que vuelven pertinente a la WebQuest 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 motivación. Esto va acompañado de aspectos como:

• El abandono del aprendizaje lineal, optando por un aprendizaje
hipermedial.

• Provocar protagonismo en el aprendizaje por parte de los y las
estudiantes.

• Aprender con otras personas que se encuentren conectadas, tanto
de forma sincrónica como asincrónica.

• La construcción de una sociedad virtual de aprendizaje.
• El aprendizaje en conjunto (en grupo).
• Promover el uso adecuado y ético de información.

El énfasis de toda WebQuest está en el procesamiento de la información,
siendo posible, sin mucho esfuerzo, vincularlo con los aspectos cons­
tructivista y construccionista. La preocupación se pone en desarrollar
competencias vinculadas con el manejo (planificación, acceso y uso) de
la información, que a su vez tiene relación con la forma de aprendizaje
de Dewey (preguntas y búsqueda de soluciones) y de Brunner (creación
de andamiajes).

En el caso concreto de la propuesta aqui exhibida y en relación con la
enseñanza de la filosofía, podría surgir la suspicaz interrogante respecto
de cómo la WebQuest invita a los y las estudiantes a pensar filosófica­
mente mientras cocinan. Para responder se debe tener presente que, por
más que los/as estudiantes se encuentren cocinando (algo aparentemen­
te poco filosófico), esto es solo la actividad visible directamente, pues
previa a ella han tenido que hacer un trabajo de problematización de
los conceptos propuestos, han buscado información en la web, realizado
sus video-disertaciones -trabajando y reflexionando en equipos-, y han
leido textos que sustenten sus reflexiones y el menú final con bases teóri­
cas. Así, han buscado y leído información, han cuestionado, han pregun­
tado y resuelto dudas, han propuesto puntos de vista, han aprehendido y
reinterpretado la realidad. En síntesis, han dotado de sentido los concep­
tos de amor y libertad, más allá de la elaboración técnica que implica la
producción de un plato o de un programa de televisión culinario.

De esta manera, la filosofía y su reflexión no se les presentan como
algo distinto y ajeno a ellos, sino como algo que les puede servir de fuen­
te de inspiración, de forma de comunicación o de fundamentos para sus

elecciones y accion . 1
culin . es, que mc uso puede presentarse en la elaboraciónana.
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