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INTRODUCCIÓN  

La enseñanza de la filosofía ha sido considerada, desde hace buen tiempo, como un conflicto. 

De lo que se espera de su saber, si carece de sentido o si resulta imprescindible su enseñanza 

para la actualidad, si es una forma de estar al tanto pero que poco aporta al mundo actual o 

si existe la posibilidad de adecuar su enseñanza a estos tiempos. Son algunas de las 

interrogantes que se presentan cuando se trata de analizar si tiene o no sentido seguir 

enseñando filosofía. 

En la actualidad la discusión acerca del sentido de enseñar la filosofía en el bachillerato sigue 

causando sustanciales discusiones; en particular luego de que el enfoque por competencias 

adquiriera un lugar relevante en la enseñanza, orientando la educación a un modelo más 

preocupado por el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para incorporarse al servicio 

del mercado que por su formación como ser humano.  

Desde luego que la propia debilidad de una postura tan cercana a las empresas y tan distante 

de las necesidades humanas de los individuos, ocasionaron que los diseñadores de la política 

educativa vieran con preocupación la carencia de una formación ética y actitudinal; la 

alternativa, como pronto alivio y paliativo, fue la propuesta de que los estudiantes deberían 

de adquirir habilidades socioemocionales. 

A este vaivén teórico-conceptual se ha sometido la enseñanza pública, entre posturas 

neoliberales y orientaciones señaladas de populistas, junto al trágico suceso de la pandemia 

global, el latente riesgo de una grave crisis en la educación se perfila como uno de los 

mayores retos a los que se habrá de enfrentar la política educativa institucional.  

En este contexto, el problema de la enseñanza de la filosofía parece solo una pieza más del 

gran entramado que representa el conflicto educativo. Sin embargo, se trata de una pieza que, 

de no incluirse, dejaría incompleto el sentido y los fines de la educación, con el costo que ya 

en otros momentos se ha convertido en enorme deuda social.  

La presente es una contribución acerca de cómo se podría enseñar filosofía tomando en 

cuenta que la filosofía tiene recursos propios que ha empleado desde sus inicios para su 

divulgación y enseñanza, en consecuencia, no se trata de un texto que pretenda sumarse a la 
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discusión acerca de por qué es necesario enseñar filosofía en el nivel medio superior (lo cual, 

no obstante, podrá encontrarse implícito durante el desarrollo del argumento) sino de un 

bosquejo general, así como de una justificación, que permitan elaborar una estrategia para la 

enseñanza de la filosofía retomando el valor de la subjetividad dentro de la construcción 

objetiva del conocimiento filosófico, por lo que el objetivo central de la presente propuesta, 

consiste en hacer explicita una estrategia de intervención didáctica para la enseñanza de la 

filosofía, tomando como eje nodal a la reflexión filosófica, como un recurso didáctico propio 

de la disciplina para lograr que los alumnos de bachillerato logren desarrollen habilidades 

filosóficas, que les permitan adquirir los aprendizajes esperados, de acuerdo con el programa 

institucional del Colegio de Ciencias y Humanidades de la Universidad Nacional autónoma 

de México (UNAM).  

En el primer capítulo se ha desarrollado un marco contextual donde se pretende explicar el 

lugar que hoy tiene la enseñanza de la filosofía en el bachillerato; se trata de un bosquejo 

para la discusión sobre el conflicto de enseñar filosofía en el nivel medio superior. 

Con el contexto histórico como antecede, se busca mostrar que la filosofía desde sus inicios 

ha representado un conflicto y, en consecuencia, su enseñanza ha causado incertidumbre, 

desconfianza y malestar, particularmente a las diversas formas del poder. 

Así mismo se examina el impacto del descuido institucional que atravesó por largo tiempo el 

nivel medio superior, las Reformas Educativas que buscaron reactivar al subsistema, las 

diversas políticas educativas orientadas a una mejora, hasta lo que se ha dado por llamar el 

fin del periodo neoliberal, ya dentro del contexto de la Reforma Educativa para la creación 

de la Nueva escuela Mexicana, proyecto político-educativo de la llamada la 4ta. 

Transformación, donde se propone una educación de carácter humanista, concepto que se 

retoma en la concepción pedagógica de la presente propuesta.  

En el segundo capítulo se analiza el concepto de la reflexión filosófica como principio 

fundamental para enseñar filosofía, concibiendo su enseñanza como un acto de hacer más 

traslúcido el pensamiento, los hechos y las circunstancias. Teniendo en cuenta que se 

trata ante todo de un proceso y que no sólo por el hecho de pensar nuevamente las cosas, se 

pueda aseverar que se trata de un proceso al que se le pueda llamar reflexión filosófica, ya 
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que toda reflexión filosófica exige al pensamiento pensar a profundidad las cosas, valiéndose 

de la experiencia propia y de la experiencia de otros, incluidos los textos y las personas, pero 

no todo lo que se hace cuando se piensa a profundidad acerca del sitio y la relación entre las 

cosas, es reflexión filosófica. 

En consecuencia, de lo que se trata es de explicar la importancia de la reflexión y lo que 

permite considerarla como método para la enseñanza, por lo que se construyó una ruta 

argumentativa mediante las direcciones del pensamiento filosófico de Thomas Nagel, 

sentando las bases de una orientación para la enseñanza de la filosofía. Para completarla se 

incluye el concepto de punto de vista, pero como Alétheia, para favorecer el desocultamiento 

y como vínculo con la reflexión filosófica, es decir, como recurso intelectual para favorecer 

el desocultamiento de las cosas en el mundo, del hombre y de su relación con otros y con el 

mismo mundo, por lo que se infirió el sentido de la reflexión filosófica como orientación. 

En el tercer capítulo se explica en qué consiste la aseveración de otorgarle a la reflexión 

filosófica la categoría de método para la enseñanza, cuáles son las características que 

permiten identificar a la reflexión como un proceso pedagógico, metodológico y didáctico, 

construyendo una concepción teórica desde la postura de la pedagogía de Paulo Freire.  

Durante el desarrollo del capítulo se exponen las bases para una la pedagogía del aprendizaje 

filosófico-reflexivo, con lo que es posible precisar que la reflexión es un proceso que 

inevitablemente obliga a ubicar nuestro lugar en el mundo, ese lugar que, producto de la 

reflexión filosófica, puede ser puesto en duda, ya que “cada uno de nosotros, al reflexionar 

sobre este mundo carente de centro, debe admitir que parece haberse omitido de su 

descripción un hecho muy importante: que una persona particular en él es ella misma” (Nagel 

1996:81) 

En el cuarto capítulo se muestra cómo se podría incluir una pedagogía del aprendizaje 

filosófico-reflexivo, donde la reflexión filosófica sea el fundamento central como 

orientación, en la enseñanza y aprendizaje de la filosofía en un entorno mixto; es decir, que 

incluya el espacio físico habitual para el trabajo de clases, como es el aula, pero que además 

incluya el entorno de un espacio virtual, ambiente que en su conjunto se denomina híbrido. 
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No se trata sólo de aplicar una metodología que, además de ajena a la filosofía, parta de un 

fundamento pedagógico elaborado al margen del pensamiento filosófico, desconociendo las 

direcciones de dicho pensamiento, así como las prácticas que en él subyace. En consecuencia, 

lo que si se pretende es subvertir en la medida de lo posible y, desde una pedagogía del 

aprendizaje filosófico-reflexivo, el conflicto de la enseñanza de la filosofía, empleando una 

pedagogía y una dirección propia de la filosofía. 

Finalmente, en el quinto capítulo se describe cómo se llevó a la práctica la estrategia de 

intervención didáctica, empleando a la reflexión filosófica en un ambiente híbrido mostrado 

la pertinencia del uso de las TIC como orientación para la enseñanza de la filosofía en el 

Colegio de Ciencias y Humanidades, bachillerato propedéutico de la Universidad Nacional 

autónoma de México (UNAM), en el grupo 522, turno matutino, de la asignatura de 

Introducción la filosofía, durante el semestre 2020-2    

 Diseñar una estrategia de intervención didáctica que conste de una disposición, resultado de 

las direcciones del pensamiento filosófico, para el caso de Thomas Nagel, pero además con 

un fundamento pedagógico dispuesto a la concepción filosófica del ser más como propósito 

del ser en sí, lo cual sucede con la pedagogía de Freire, puede resultar viable pero 

insuficiente, particularmente en el momento actual. Se requiere incorporar recursos 

novedosos, como sucede con los ambientes de aprendizaje, particularmente en una época 

como la nuestra, donde las tecnologías de la informática y la comunicación (TIC) no deben 

ser vistas como un fin en sí mismo sino como un medio que potencialice la adquisición de 

saberes, y el desarrollo de habilidades filosóficas.   

 La necesidad de que la enseñanza de la filosofía cuente con una ruta didáctica apropiada ha 

llevado a la propia disciplina a incluir recursos ajenos para su enseñanza. Y no es que dichos 

recursos sean inapropiados en sí, ya que incluso en ciertos casos resultan no solo adecuados, 

sino necesarios, en particular para ciertas áreas del conocimiento. Sin embargo, en el caso de 

la filosofía, la disciplina cuenta con diversos medios, recursos y líneas del pensamiento 

filosófico que pueden ser empleados, inclusive más allá del tradicional espacio físico, durante 

el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Desde luego que no resulta sencillo discurrir acerca de los elementos que conforman una 

didáctica para la enseñanza de la filosofía en un ambiente distinto al que de manera habitual 

se ha empleado durante tanto tiempo, más cuando la misma filosofía ha sido la responsable 

de denunciar el proceso de agotamiento intelectual causado por el uso de la tecnología.  

Sin embargo, adecuar la enseñanza de la filosofía al uso de los artefactos de la época es una 

tarea impostergable, en especial cuando las condiciones que vivimos en estos días han 

llevado a implementar estrategias que contemplan el uso de las TIC para la enseñanza sin 

que se hubiera diseñado una estrategia previa a su ejecución. La discusión de por qué es 

importante enseñar filosofía va implícita, ya que una de las formas actuales de defender el 

valor de lo que parece no tenerlo es mostrando lo que con ello se puede adquirir y de lo que 

con su carencia se deja de lograr. 

 

El problema de enseñar filosofía 

En el siglo VI antes de nuestra era, una serie de diversas circunstancias sociales y culturales 

(lo mismo que económicas y políticas) permitieron el nacimiento de una forma muy 

específica de pensar al hombre, al mundo y a las cosas que en él se encuentran.  

El origen del pensamiento filosófico nació como un intento de explicar racionalmente aquello 

que la mitología había descubierto para los hombres de la antigüedad con interminables 

explicaciones fantásticas y narraciones que acapararon el entendimiento y comprensión de 

todo lo que se podría llamar realidad.  

La filosofía nace en una circunstancia y en un momento peculiar; en una circunstancia que 

aboga por una explicación más certera de lo que sucede en la vida y en el mundo, que 

sucumbe ante lo insólito de la vida y lo limitado de su conocimiento de lo que en ella se 

encuentra, como es el caso de un principio que explique el porqué de todas las cosas.  

Pero también nace en un momento peculiar. Un momento en el que el hombre griego 

descubre que las cosas se pueden entender y explicar de otra manera, más allá de la 

explicación habitual con la que se educó.  La historia de la filosofía occidental es la historia 

de la tradición filosófica en Occidente, por lo cual nuestra idea acerca de lo que significa la 
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filosofía es para nuestra cultura el paradigmático inicio del logos griego, de la especulación 

y de la palabra.  

Pero es también el inicio trágico del hombre convulso, por la detracción y cuestionamiento 

al poder, porque la filosofía nace como enseñanza, junto con una especie de primer tropiezo, 

pero no de un individuo, sino de la humanidad entera ya que “por algún motivo, una 

democracia, la democracia ateniense, consideró necesario condenar a muerte a un ciudadano 

de setenta años, llamado Sócrates.” (Fernández 2007:21).  

De acuerdo con Platón, el maestro de Atenas es acusado de enseñar a los jóvenes a creer en 

dioses ajenos, en deidades distintas a los dioses del Estado. Es acusado de corromper a la 

juventud y a todo aquel que lo escuchaba, y por lo mismo Sócrates es condenado por la 

democracia ateniense a beber la cicuta (en el año 399 a. e); hasta aquí el relato de la apología.  

Sin embargo resulta demasiado extraño que una democracia como la de Atenas dedicara tanto 

tiempo y atención a un personaje como Sócrates, en especial cuando él mismo aseguraba que 

no era un maestro, que no enseñaba nada (por lo que no cobraba, a diferencia de los sofistas) 

y que en consecuencia no buscaba tener discípulos, por lo menos es lo que sabemos, más 

cuando lo que hoy se sabe de él no es por alguno escrito que hubiera otorgado a la posteridad 

por cuenta propia, sino por los que vieron en sus enseñanzas a un maestro (Kohan: 2012). 

El inicio de lo que hoy entendemos por filosofía y su divulgación para el mundo occidental 

nace con este trágico suceso, que por otra parte no es único. La historia de la filosofía, de su 

enseñanza y su divulgación, recorre caminos muy similares en otros momentos, en distintos 

sitios, pero bajo la misma condición: donde los hombres han intentado hacer de la filosofía 

una forma de explicar la vida apelando a la razón han tenido que enfrentar el desagrado e 

incomodidad de otros, principalmente los que detentan alguna forma de poder,  y que son 

quienes llegan a considerar que la filosofía, y desde luego su enseñanza, carece no sólo 

sentido, sino que además se trata de una provocación.  

En un texto Thomas de Quincey describe como en los últimos siglos todos los filósofos 

eminentes fueron asesinados o estuvieron muy cerca de ello (Quincey: 2015), probablemente 

esto es así porque en la filosofía existe una categoría central, que no busca el agrado, 

reconocimiento o la aceptación, se trata de una categoría que, aunque sea bajo otro nombre 
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(Badiou, 2002:54) incita al pensamiento, involucra a la duda, al análisis y a la reflexión 

filosófica. Esta categoría es el punto nodal de la filosofía. Se trata del concepto de la verdad, 

pero como αλήθεια (alétheia), término que los antiguos griegos utilizaban para hablar de la 

verdad como desocultamiento. De hecho, etimológicamente alētheia significa «quitar lo 

oculto, lo olvidado» (Sztajnszrajber, 2013:15), dudar de todo aquello que se muestra como 

normal.  

El nacimiento de la filosofía, desde el pensamiento presocráticos pasando por los primeros 

diálogos helénicos hasta la filosofía más actual son un intento de aclarar, de hacer 

transparente, y de distinguir entre lo que tiene una existencia aparente y lo que tiene una 

existencia real, una existencia en sí, una existencia inicial, que no se puede reducir a otra y 

que en consecuencia va en contra de las simples conjeturas y de las respuestas inmediatas. 

El nacimiento de la filosofía es desde sus inicios un acontecimiento, que sucede y llega a lo 

universal, es un acontecimiento que surge en la particularidad histórica de un pueblo, como 

fue el caso del pueblo griego de la antigüedad, pero que traspasa las fronteras de ese espacio 

y de ese tiempo para convertirse en una universalidad del pensamiento moderno (Badiou, 

2013) 

Y es precisamente esta distinción entre lo particular de un pensamiento como el pensamiento 

individual y subjetivo frente a la condición de un pensamiento general, universal pero 

objetivo, la que incita en buena medida el presente escrito, que a manera de estrategia para 

la enseñanza de la filosofía encuentra la oportunidad de disertar de forma paralela acerca de 

esta condición de la filosofía en la actualidad.  

Posiblemente la enseñanza de la filosofía en el bachillerato requiera de cambios profundos, 

más de fondo que de forma, pero esperar a que dichos cambios sucedan desde la planeación 

administrativa de la burocracia escolar sería un grave riesgo y  posiblemente hasta una 

pérdida de tiempo. Lo que se requiere es, en esencia, la reflexión del docente, para que 

enseñando filosofía aprenda a pensar al mundo y así mismo dentro de ese mismo mundo, 

recuperando su lugar como humanista e intelectual.  

La presente propuesta es ese intento, dentro de muchos posibles, por lo que probablemente 

su principal contribución consiste en ofrecer una alternativa para la enseñanza de la filosofía, 
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tomando como referencia recursos didácticos de la propia disciplina en el contexto actuales 

de los dispositivos electrónicos para la enseñanza dentro de un ambiente hibrida.  

Pese a lo dicho, es necesario destacar que aún falta profundizar en las cuestiones que permitan 

mejorar la efectividad del uso de dispositivos electrónicos y de los ambientes virtuales, para 

que los alumnos adquieran habilidades filosóficas, más cuando en dichas prácticas se cobijan 

aún formas de la enseñanza tradicional.   
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CAPÍTULO 1. EL PROBLEMA DE LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA EN EL 

NIVEL MEDIO SUPERIOR 

En este primer capítulo se pretende establecer cuál es el contexto en el que se desarrolla el 

conflicto educativo que enfrenta la enseñanza de la filosofía en el nivel medio superior, así 

como el impacto que ha tenido la política educativa gubernamental en la concepción del 

proyecto educativo para este mismo nivel, durante y luego de la cancelación de la Reforma 

Educativa de 2013, y cuál ha sido el efecto de las decisiones políticas, administrativas y 

curriculares, en la enseñanza de la filosofía del bachillerato.  

De lo que se trata es de mostrar que la enseñanza de la filosofía, desde sus orígenes históricos 

hasta el momento actual, ha representado más que un conflicto un problema muy particular. 

Desde luego que no se trata de un análisis historicista sino de contar con una referencia 

contextual, que permita analizar y comprender si el problema de la enseñanza de la filosofía 

es un problema que corresponde básicamente a un conflicto acerca de la manera en que se 

transmiten los contenidos filosóficos, lo cual asume cierta postura pedagógica 

contemporánea, (por lo que una alternativa es elaborar una estrategia de intervención 

pedagógica innovadora) o si se trata de un conflicto que corresponde a una débil concepción 

didáctica del docente, lo cual amerita desde la visión de la burocracia educativa, evaluar y 

capacitar al profesor que enseña filosofía para modificar la manera en que realiza su práctica 

docente cotidiana, o si es necesario tomar en cuenta, además de lo mencionado, que se trata 

de un problema de múltiples dimensiones, frente al cual se puede incidir, aunque no por ello 

se puede hablar de una solución completa del conflicto educativo de la enseñanza en la 

filosofía. 

En suma, se pretende reflexionar acerca de los diversos factores que inciden en el conflicto 

de la enseñanza de la filosofía, antes de presentar una propuesta; desde luego que es una 

visión general, aunque no por ello reducida y sin fundamento.  

La conclusión a la que se pretende llegar consiste en establecer que el problema de la 

enseñanza de la filosofía es un problema que trasciende diversos escenarios y múltiples 

factores, por lo que señalar únicamente a cierto sector del problema es en sí reducirlo.  

No obstante, tampoco se busca justificar el actual estado de cosas en el proceso de la 

enseñanza dentro del salón de clases; ya que permitir que el conflicto pase frente a nosotros 

como un problema y mantenernos ajenos a él, es eximirnos de responsabilidad, de lo que nos 
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corresponde en tanto actores de un proceso que aún deja mucho por desear, demasiado por 

hacer y muy poco para sentirnos tranquilos.  

En consecuencia este capítulo es una exposición de criterios políticos, administrativos y hasta 

burocráticos que, junto con el análisis de las condiciones históricas y sociales en las que se 

encuentra subsumido el proceso educativo del nivel medio superior, pretende sentar las bases 

para ampliar la discusión filosófica acerca del problema de la enseñanza de la filosofía como 

un problema propiamente filosófico (Kohan, 2007), mismo que se analiza en la tercera parte 

de este primer capítulo, con la firme intención de que, a partir de dicha consideración 

filosófica, se pueda justificar la elaboración de una propuesta teórica de intervención 

pedagógica a partir de criterios propiamente filosóficos. 

Tratar el conflicto de la enseñanza de la filosofía en el bachillerato como un problema 

filosófico y no como un problema pedagógico o didáctico, requiere de estrategias didácticas 

propias de la filosofía, desde luego, sin la pretensión de restarle valor a los recursos 

pedagógicos y didácticos contemporáneos que representan un elemento esencial en la 

actualidad, pero enfatizando la posibilidad de instrumentos y recursos propios de la filosofía 

que se ajusten a una conceptualización estratégica pero desde la concepción  del pensamiento 

filosófico. 

En la última parte de este primer capítulo, se expone el caso específico de la problemática 

para la enseñanza de la filosofía en el Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel Oriente, 

centro educativo donde se propone aplicar una estrategia de intervención didáctica resultado 

del presente análisis, teniendo en claro que, pese a no ser un subsistema regido por las 

disposiciones institucionales de la política educativa del estado, se encuentra inmerso dentro 

de la lógica educativa nacional.  

 

1.1 El conflicto educativo en el bachillerato: contexto para la enseñanza de la filosofía 

El fenómeno educativo ha sido, especialmente en la actualidad, un tema de discusión 

prácticamente inagotable, en especial cuando el problema trata de responder a la pregunta 

acerca de cómo se podrían mejorar las formas de enseñanza y de aprendizaje, y cómo lograr 

al mismo tiempo, que los estudiantes muestren interés por aquello que los diseñadores del 

currículo han considerado como los temas o contenidos imprescindibles. 
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En el caso del nivel medio superior el problema ha sido aún mayor. Lo más recurrente ha 

consistido en el abandono oficial de los diversos subsistemas, pasando por una serie de 

políticas educativas mal orientadas. En consecuencia, solo en pocas ocasiones se ha logrado 

impactar de manera favorable en lo que sigue siendo uno de los mayores retos de ese nivel, 

es decir, lograr que los alumnos egresen en el tiempo establecido y en cumplimiento con un 

perfil de egreso.  

Cuestiones referentes acerca de cómo mejorar las formas de enseñar para favorecer el 

aprendizaje o qué estrategias se pueden utilizar para reducir el abandono y lograr una mayor 

retención en las aulas, han sido las principales preocupaciones por lo que como situación de 

mejora se ha presentado, en el mejor de los casos, como un hecho aislado solo en ciertos 

subsistemas y no como resultado de una política educativa bien pensada, ya que solo hasta 

hace muy poco tiempo, el nivel medio superior ha pasado a formar parte de una política 

educativa planificada, es decir, a formar parte de un intento por establecer un seguimiento 

puntual de lo que ahí sucede, en cuanto a enseñanza y aprendizaje se refiere, esto por parte 

de los funcionarios de la Secretaría de Educación Pública (SEP)  

Ese intento de modificar la situación mencionada lo constituyó la Reforma Integral para la 

Educación del Nivel Medio Superior (RIEMS)1. En el año de 2008 la SEP propuso una serie 

de cambios estratégicos para la reestructuración de la enseñanza en el bachillerato, y es 

precisamente en este contexto, luego de los primeros niveles de concreción de la Reforma, 

donde la enseñanza de la filosofía fue sumamente cuestionada2. Uno de los temas, incluso 

desde los primeros momentos de concreción de la RIEMS, tuvo que ver con la duda acerca 

de lo podría ofrecer la filosofía a los estudiantes del bachillerato, en especial tomando en 

cuenta la operación de los nuevos programas de estudio creados a partir de la RIEMS bajo el 

enfoque de las competencias; una conceptualización que de entrada se mostró confusa, aun 

cuando como asegura X, “se trata de una concepción cuyos principios teóricos se 

fundamentan en el constructivismo”.  

 
1 La Reforma Integral para la Educación del Nivel Medio Superior (RIEMS) ha sido un tema sumamente tratado 

en diferentes estudios, por lo que la referencia será utilizada sólo para contextualizar la problemática de la 

enseñanza y aprendizaje de la filosofía. 
2 Lo sucedido durante ese periodo se encuentra documentado en los archivos del Observatorio Filosófico de 

México en http://www.ofmx.com.mx/comunicados/   

http://www.ofmx.com.mx/comunicados/
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El enfoque de la enseñanza por competencias constituyó uno de los pilares fundamentales 

para comprender el proyecto de la RIEMS, el cual consistió en incluir un eje conceptual 

articulador. Ese eje articulador del discurso de la equidad, pertinencia, mejora de la calidad, 

así como de cobertura general del bachillerato fue, precisamente la adopción de las 

competencias3, las cuales se definieron como el conjunto de conocimientos, habilidades y 

actitudes que los estudiantes deben lograr para cumplir con el perfil de egreso (SEMS, 2018). 

Pese a lo dicho, y en particular, como resultado de la interpretación que cada subsistema 

educativo ofreció acerca de las competencias, pronto se dejó entrever cierto carácter 

instrumental, con mediciones muy parecidas a las que se usa en el ámbito deportivo y en el 

técnico-empresarial, para cumplir con las exigencias de eficiencia y eficacia, pero en virtud 

de la expansión del conocimiento y de la mundialización económica; es decir de la nueva 

sociedad del conocimiento inscrita en el contexto de la globalización (Fernández, 2000)    

La RIEMS solo se puede entender a cabalidad bajo la premisa del Gobierno Federal, según 

la cual es posible mejorar la calidad educativa, y lo que de ella se desprende, si se modifican 

las formas tradicionales de la enseñanza y se evalúa, de manera más puntual, la labor de los 

docentes.  

Aunque en esencia la RIEMS se trató de un instrumento del Gobierno Federal para dar 

respuesta a una serie de inquietudes referentes a la Educación en México, particularmente en 

lo que refiere al problema educativo del nivel medio superior, de manera específica consistió 

en atender problemas como la deserción, abandono, aprovechamiento y permanencia. Eso no 

significa que para todos los involucrados hubiera quedado claro su sentido y significado, ya 

que RIEMS enfrentó desde sus inicios una serie de conflictos acerca de su interpretación, 

beneficios y sentido, por lo que se no puede considerar como un proyecto acabado. 

Adicionalmente, como parte de las medidas adoptadas por parte de la SEP para la concreción 

de la RIEMS, se consideró necesario homologar las propuestas educativas de los diferentes 

subsistemas de la Educación Media Superior (EMS), tratando de incorporar a la totalidad de 

los subsistemas dentro de un esquema regulatorio de la enseñanza y de la práctica docente. 

Por lo que, con la intención de resolver cuestiones como las referentes a los contenidos, es 

 
3 Acuerdo Secretarial 447 
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decir lo que se enseña en la escuela, la SEP por medio de la Subsecretaría de Educación 

Media Superior (SEMS), estableció el acuerdo secretarial 442, para la creación del Sistema 

Nacional de Bachillerato (SNB) teniendo entre sus objetivos y pilares fundamentales, la 

creación de un Marco Curricular Común, acuerdo secretarial 444, lo que significó uno de los 

más grandes intentos por unificar lo que se enseñan en el bachillerato de las EMS.  

El que la RIEMS se hubiera constituido como un elemento fundamental para consolidar el 

proyecto educativo de la SEP, implicó un elevado costo para los diferentes subsistemas de la 

EMS, ya que a partir de su puesta en práctica los diferentes subsistemas enfrentaron una serie 

de transformaciones que no se limitaron a cuestiones únicamente académicas, sino que 

también determinaron el camino para las modificaciones de tipo laboral, mismas que con la 

formulación de las leyes secundarias y del Servicio Profesional Docente creado en el año de 

2013, así como el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), creado por 

decreto presidencial el 8 de agosto de 2002, durante la administración de Vicente Fox 

Quesada,  polarizaron de forma estrepitosa las relaciones entre el estado mexicano y los 

docentes, de hecho “La forma de establecer esta política educativa llevó a la confrontación 

social, por la falta del reconocimiento del desempeño de los profesores en su condición 

humana y en su función docente, así como por la presión punitiva por medio de la exclusión, 

en lugar de la búsqueda de consensos y colaboración” (Arroyo, 2019:4)   

La RIEMS intentó un cambio significativo de la manera en que se enseña en el salón de clase, 

pero al involucrar aspectos políticos y económicos perdió sentido preparando el terreno solo 

para la promulgación de una ley que desafiaba logros y conquistas del magisterio. La 

oposición y resistencia de las escuelas pertenecientes a la Universidad Nacional Autónoma 

de México (UNAM), como es el caso de la Escuela Nacional Preparatorio y el Colegio de 

Ciencias y Humanidades, o del mismo Instituto Politécnico Nacional, en el caso de los 

diferentes Cecyts, directamente organizados por la SEP, se fundamenta precisamente en dos 

aspectos esenciales: el deterioro educativo a partir de una idea de considerada como de origen 

empresarial, las competencias, y al mismo tiempo, una inminente modificación de las 

relaciones laborales en los espacios educativos. 

Las iniciativas de política propuesta por la RIEMS, parten del supuesto de dar solución y 

atender desafíos en cobertura, calidad y equidad que de cierta forma exhiben las principales 
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carencias de la Educación Media Superior. Para tal fin la política educativa planteada por la 

RIEMS asume cuatro ejes de acción: Marco Curricular Común (MCC), Definición y 

Regulación de las distintas modalidades de la EMS y Mecanismos de Gestión de la Reforma, 

Certificación Nacional complementaria. Sin embargo, “...de los cuatro ejes planteados por la 

Reforma en 2008, es el primero de ellos, el relacionado al MCC, el que está enfocado 

directamente a las prácticas y aprendizajes en el aula” (Razo, 2018:92).  

No resulta extraño en consecuencia, que la RIEMS parta precisamente de la necesidad de 

contar con eje conceptual articulador implícito en la construcción y diseño del MCC, que se 

transfiera al proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación en el aula: “Esta base común o 

vinculante entre los diversos subsistemas de la EMS fue definida con el término de 

competencias” (Razo, 2018:93).  

De esta manera, si la base conceptual común, que permite el andamiaje del proyecto de la 

RIEMS para la elaboración de un MCC es la adquisición de las competencias genéricas 

transversales, disciplinares y profesionales (básicas y extendidas, para los dos últimos casos) 

resulta evidente que, para determinar el alcance de la RIEMS en cuanto al proceso de 

enseñanza, aprendizaje y evaluación, se debe contemplar la adquisición de dichas 

competencias.  

La adquisición de competencias no descansa únicamente en el logro de conocimientos; de 

ser así su evaluación se podría realizar por medio de algún instrumento tradicional, se trata 

además de que los alumnos adquieran, por medio de las competencias, habilidades y actitudes 

que deberán de poner en juego durante escenarios diversos de su vida diaria.  

En la elaboración de su base argumental y sobre la evaluación del endeble alcance que se 

puede hacer de los logros de la RIEMS, es importante hacer referencia a la inquietud 

generada por la necesidad de la formación docente. La RIEMS intentó ofrecer alternativas 

de capacitación y actualización para los docentes del nivel medio superior, pese a que “la 

motivación y el interés por enseñar no se adquieren por decreto” (Razo, 2018:103), el intento 

por movilizar una práctica educativa centrada básicamente en la enseñanza tradicional y 

acostumbrada hacer lo mismo de siempre, denuesta que los conflictos que se viven en el 

proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación se encuentran impregnados de una 

problemática mayor, que rebasa incluso el ámbito educativo; en consecuencia, una reforma 
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como la RIEMS, no podrá solucionar por sí misma el conjunto de conflictos que en la 

actualidad implica el problema de la educación en nuestro país.  

Cuando la RIEMS consideró que los docentes podrían modificar su práctica cotidiana 

tomando como eje la creación del Sistema Nacional de bachillerato (SNB) y el acuerdo 

secretarial 447, donde se especifican las competencias que los docentes del nivel medio 

superior debería de lograr, buscaba que de manera paralela a la construcción del Sistema 

Nacional de Bachillerato (SNB) y respetando las diferencias, pero homologando condiciones 

y características de los planteles, del personal directivo y docente, se transformara la práctica 

docente considerando que “Si bien los que obtienen las competencias requeridas son los 

docentes, presumiblemente quienes, de manera indirecta, debieran ser los beneficiados, 

serían los jóvenes estudiantes de la educación media superior” (Lozano, 2015:109)  

Tomando como premisa la idea de que un docente que desarrolla sus competencias incide 

necesariamente en el desarrollo de las competencias de los estudiantes, la RIEMS buscó 

capacitar a los docentes por medio de un programa de formación y actualización denominado 

Programa de Formación Docente de Educación Media Superior (PROFORDEMS) con el que 

intentó que los docentes del nivel medio superior adquirirán las competencias enumeradas 

en el acuerdo secretarial 447. El acuerdo secretarial establecía una definición de las 

competencias docentes, su necesidad y de cómo se esperaba pudieran contribuir en la 

formación de los alumnos, ya que con la creación del SNB se había establecido un 

compromiso para mejorar la calidad de la educación en los diferentes subsistemas de la EMS, 

por lo que correspondía a los diferentes subsistemas buscar los mecanismos para lograr que 

la mayoría de sus docentes cumpliera con el logro de las competencias. 

Con la participación de distintas instituciones públicas y privadas, entre ellas la Universidad 

Pedagógica Nacional (UPN) se buscó la impartición de un diplomado y algunas 

especialidades dirigidas a la comprensión de las competencias que los docentes debería de 

lograr para que su incorporación dentro del naciente SNB resultara acorde a los esperado por 

la RIEMS.  

Luego de lo mencionado resulta complicado comprender, cómo es posible que la ruta trazada 

para conseguir que los docentes se actualizarán y en especial, que adquieran las competencias 

sugeridas, no se logró de manera pertinente; una cantidad importante de estrategias, 
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programas específicos, participación de los diversos subsistemas, acuerdos con diferentes 

instancias para lograr la actualización de los docentes, sin embargo de acuerdo a la evaluación  

del cumplimiento de objetivos presentado por la Auditoría Superior de la Federación (ASF) 

en 2011, se confirma que: “La SEP no formuló indicadores y metas de cobertura relativos a 

la atención de de los docentes de las instituciones públicas de la educación media superior” 

(Lozano, 2015:120) 

Es indudable que la RIEMS representó un cambio del que se habló demasiado, pero se 

entendió poco; actores involucrados en el seguimiento de la actualización docente se 

desentendieron del proyecto de la RIEMS del cual solo se ocuparon como parte de una 

ocurrencia sexenal. En el caso de la actualización docente las sugerencias de la SEP tuvieron 

como consecuencia un impacto negativo en los docentes quienes se sintieron obligados y 

comprometidos a participar en un proceso de actualización que muy pocos comprendieron.  

Finalmente, los alumnos fueron los más afectados por una estrategia que no logró romper 

completamente con la inercia de la enseñanza dentro del aula, tal y como se venía haciendo 

hasta antes de la RIEMS, ya que no resultó una alternativa clara y transparente, y menos aún 

para la enseñanza por medio del modelo de las competencias.  

Al parecer la RIEMS no ofreció resultados satisfactorios, aunque también es cierto que no se 

tiene una evaluación precisa de los posibles resultados, avances o limitaciones de la reforma, 

como consecuencia del cambio de gobierno, es decir por la alternancia del 2012, donde de 

nueva ocasión, el Partido Revolucionario Institucional (PRI) recupera el poder presidencial 

y se rompe la concepción que se tenía desde el gobierno, hasta entonces a cargo del Partido 

Acción Nacional (PAN), acerca del significado de la educación.  

Para evaluar los resultados de la RIEMS se podría tomar en cuenta  la cuestión referente a la 

desigualdad en la educación media superior, situación que la reforma pretendió modificar 

con cambios importantes en la búsqueda de mejorar la atención y calidad de los servicios que 

se ofrecen en los diferentes subsistemas, tomando como referencia el enorme esfuerzo que 

significó  la creación del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), la homologación de planes 

y programas de estudio para la creación de un Marco Curricular Común (MCC) así como la 

Reforma Constitucional para garantizar la obligatoriedad de la EMS 



   
   
   
 

22 

 

 

Es posible prever que los resultados, luego de los primero 10 años de la RIEMS, no son los 

esperados, más cuando “para propiciar  un  aprendizaje  efectivo,  incrementar  los  índices  

de aprovechamiento escolar y el desarrollo de competencias es indispensable comprender y 

asumir las múltiples situaciones de desigualdad” (Villa 2014:34), sin embargo la concreción 

de la RIEMS no parece haber favorecido los requerimientos necesarios para disminuir la 

diferencias sociales ya que al parecer las desigualdades no solo se han conservado sino que 

se han fortalecido  (Villa, 2014) 

La condición de la desigualdad es un elemento que impide la movilidad social, por lo que la 

propuesta de la RIEMS habría establecido crear condiciones que modifican esa situación. 

Pero la educación media superior no está favoreciendo que la desigualdad se aminore  ya que 

“la ley de obligatoriedad de la EMS no sólo no resuelve el problema, sino que puede  

agravarse  al  dar  un  trato  igual  a  los  desiguales” (Villa 2014:39), ya que con la estrategia 

que se ha implementado para concretar el proceso de la RIEMS, como es la obligatoriedad 

de la EMS, la creación del Sistema Nacional de Bachillerato y la conformación de un Marco 

Curricular (MCC), se ha favorecido la desigualdad entre los diferentes subsistemas, incluso 

al interior de los mismos, estableciendo una estrategia homogénea que pasa por alto las 

diferencias (Villa, 2014) 

En el mismo contexto, de la evaluación de los resultados de la RIEMS, se encuentra el uso 

de las tecnologías como un elemento adicional que se buscó promover con la concreción de 

la reforma. Las tecnologías de la informática y de la comunicación (TIC), con los distintos 

conceptos que se han introducido para alinear el uso de las nuevas tecnologías al ámbito 

educativo4, pretendieron favorecer la inclusión de los diversos subsistemas y llevar la 

educación, por medio de estas herramientas, a lugares menos favorecidos. 

La cuestión de las tecnologías se encuentra ineludiblemente enmarcada dentro del proceso 

globalizador, donde el problema de la educación se presenta como un reto al que ha sido 

prácticamente imposible encontrar una solución efectiva y real. El conflicto es mayor 

tomando en cuenta que se trata de una situación multifactorial, que involucra a docentes, 

 
4 El uso de las nuevas tecnologías se ha incorporado paulatinamente al ámbito educativo, por lo que las nuevas 

Tecnologías de la Informática y de la Comunicación (TIC), han adecuado su uso y desarrollo, mediante la 

implementación de las Tecnologías a las posibilidades de la docencia donde se amplían en un espectro que 

alcanza a las Tecnologías de Aprendizaje y Conocimiento (TAC) 
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alumnos, planes y programas de estudio, así como a quienes diseñan y administran las 

políticas educativas de un país o de una institución.  

Hoy en día la facilidad de adquirir información y la cantidad que circula en la red se 

incrementa exponencialmente. Resulta sencillo, a causa de las nuevas tecnologías acceder en 

cualquier momento y lugar a la información que se desee. A la simplificación de acceder a 

la información hay que añadir la facilidad de transportar el saber; ya que resulta muy cómodo 

en la actualidad transportar en un dispositivo electrónico una cantidad casi ilimitada de 

textos, fotos y archivos que contienen cualquier tipo de información. Sin embargo, a toda 

esta serie de beneficios relacionados con la facilidad de acceder a la información y desde 

luego producto del nuevo mundo globalizado, habría que anteponer el conflicto de distinguir 

entre el simple hecho de tener información con el problema del conocimiento, en especial 

cuando tener demasiada información no garantiza saber y menos aún pensar. Si aunado a lo 

anterior encontramos el hecho de una creciente divulgación de saberes, que circulan 

únicamente como información, el problema de la situación educativa en cuanto la trasmisión 

de saberes se incrementa; los preceptos de la globalización requieren de un compromiso ético 

en la interpretación de los distintos saberes.  

En la enseñanza tradicional era poco probable poner a discusión los saberes transmitidos a 

los alumnos; el docente era el eje del conocimiento, quien poseía el saber incuestionable y 

desde luego el que dictaba lo que el alumno debía saber. Hoy la situación es distinta y aunque 

la enseñanza tradicional subsiste en buena parte de la práctica docente diaria con residuos de 

esa forma de enseñanza, es un hecho que la manera de enseñar y de aprender se están 

modificando; los alumnos reciben demasiados datos por medios electrónicos, lo cual los hace 

indudablemente poseedores de más información de la que los docentes poseen.  

Desde luego, lo mencionado no quiere decir que los estudiantes tengan, al mismo tiempo, 

desarrollada en su totalidad la capacidad crítica para discriminar la información que reciben, 

sin embargo, las teorías implícitas de los docentes, aquellas que “se han considerado como 

referentes por medio de los cuales los profesores perciben y procesan la información, 

analizan, dan sentido y orientan sus prácticas pedagógicas.” (Monroy, 2009:01), se 

encuentran sumamente debilitadas en el nuevo contexto de la llamada sociedad del 

conocimiento, más cuando para los docentes, como resultado del proceso de enajenación y 
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desrealización humana en la actual sociedad de consumo, muestran poco interés y tiempo 

para un proceso reflexivo acerca del impacto, trascendencia y uso de las nuevas tecnologías 

en el salón de clase.  

En la actualidad la reflexión epistemológica sobre el conocimiento se ha modificado, por lo 

que “el valor del conocimiento, el verdadero valor que le daban los griegos, como la ciencia, 

como un fin en sí mismo que permite el buen vivir, es decir, el valor del conocimiento para 

la vida misma, desaparece y se toma como un valor agregado, como algo que importa para 

lograr unas metas, que ya no serán el conocimiento mismo sino lo que se logre lucrativamente 

con éste” (Rodríguez, 2009:13), se tiene luego que, tanto las teorías implícitas de los docentes 

como la reflexión sobre lo que se enseña, así como su intencionalidad requieren de un medio 

que permita modificar su orientación actual; ya que en este tránsito didáctico y pedagógico 

del uso de las nuevas tecnologías, lo que piensa el docente y su concepción educativa incide, 

inobjetablemente, en el saber de los estudiantes. 

Por lo mencionado se puede considerar como posible que el uso de las tecnologías está 

favoreciendo la exclusión, puesto que la RIEMS no logró que el acceso a dichas tecnologías 

fuera equitativo, para los alumnos y docentes en los diversos subsistemas, por lo que se trata 

de “una desigualdad que está estrechamente relacionada con la adquisición de competencias  

indispensables  para  hacer  frente  al  mundo  actual,  por  lo  que su ausencia impactará de 

manera negativa el desarrollo futuro, principalmente en los ámbitos laboral y profesional” 

(Villa 2014:38).  

Se puede establecer que, para el caso de la práctica docente, del trabajo real en el aula, el 

impacto y trascendencia de la RIEMS es que ha favorecido y generado una condición de 

desigualdades cuando ha intentado, por lo menos en el discurso, modificar esa condición.  

Si la política referente a la educación, durante el anterior sexenio, se caracterizó por el intento 

de realizar una Reforma Educativa que propiciará las condiciones necesarias para mejorar la 

equidad social, también es cierto que impulsó de forma paralela una modificación de las 

formas de ingreso y permanencia de los docentes, con la creación del Servicio Profesional 

Docente, que junto con el Instituto Nacional de la Evaluación se dieron a la tarea de evaluar 

a los docentes modificando contrataciones y nombramientos, provocando un descontento que 

en ciertos momentos se tornó violento, encabezado por la Coordinadora Nacional de los 
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Trabajadores de la Educación (CNTE), quienes pugnaron prácticamente durante todo el 

sexenio del gobierno de Enrique Peña Nieto, por la derogación de la Reforma Educativa, a 

la que calificaron como una reforma laboral y punitiva. Al mismo tiempo el sindicalismo 

oficialista representado por el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE) 

encabezado por Elba Esther Gordillo, apoyó la propuesta del presidente en materia de 

educación, mientras la CNTE la descartó y sostuvo que la Reforma Educativa tenía elementos 

que modificaron el carácter de la educación pública y los derechos laborales del magisterio. 

 

 

1.2 Problemas para la enseñanza de la filosofía en el bachillerato 

Con el panorama descrito, no resulta complicado entender por qué la enseñanza de la filosofía 

en el bachillerato atraviesa una situación crítica. La RIEMS fue un elemento central de la 

concepción educativa del gobierno federal encabezado durante dos sexenios por el Partido 

Acción Nacional (PAN), un partido considerado de derecha y muy cercano a la cúpula 

empresarial de nuestro país, por lo que no se trató sólo de una coincidencia o de un hecho 

aislado que durante ese periodo se pretendiera eliminar la enseñanza de la filosofía en los 

planes de estudio del bachillerato o, que en el mejor de los casos, se intentará modificar su 

sentido, tergiversando su significado bajo una perspectiva que buscó consolidar un concepto 

de ser humano que sirviera al engranaje ideológico del estado, es decir, el proyecto educativo 

de la formación humana.  

A continuación, se describen, aunque seguramente es posible precisar algunos más, tres 

problemas que enfrenta actualmente la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, posterior 

al proyecto de la RIEMS pero en el contexto de un proceso educativo con tendencia a lo 

global.  

El primer problema, desde la postura del presente análisis, que enfrenta en la actualidad la 

enseñanza de la filosofía es la cuestión referente al lugar que se le otorga en el currículum 

del bachillerato. Sin dejar de lado la discusión acerca de la cantidad de horas que se estiman 

como las adecuadas para la impartición de la asignatura, la elección de incluir o de eliminar 

a las asignaturas filosóficas dentro del currículum, confrontó a posturas diametralmente 

opuestas, como la de quienes establecieron que su sentido en las aulas resulta imprescindible 
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para la formación académica de los estudiantes, o como la postura de quienes consideraron 

que su enseñanza es prácticamente una pérdida de tiempo. Se trata de concepciones opuestas, 

pero que finalmente desde el ámbito de la reflexión filosófica, coinciden en una discusión: el 

intento de explicar un problema que tienen que ver con el sentido que se le otorga a la vida 

y con aquello que el sujeto moderno ha considerado como una manera de explicar el sentido 

de su existencia.  

El caso de la enseñanza y en consecuencia del conflicto acerca de su pertinencia dentro del 

currículum, tiene sus antecedentes en lo sucedido en España, con el cambio sustancial que 

sufrió la asignatura, el cual se remonta a la Segunda Cumbre de Jefes de Estado en el año de 

1997. Luego de algunos acuerdos entre diferentes ministros europeos se estableció la 

necesidad de que la filosofía tuviera una utilidad, en particular una utilidad para la 

democracia. El acuerdo por el que se modificó la enseñanza de la filosofía, para sustituirla 

por una enseñanza para “La Educación de la Ciudadanía y los derechos humanos”, remite 

indudablemente a lo que se vivó en nuestro país en el año de 2008, cuando la SEP bajo el 

gobierno del PAN, propuso los acuerdos secretariales 444 y 447, para la creación del Sistema 

Nacional de Bachillerato y para la enseñanza por competencias.    

En España, al igual que en nuestro país, se consideró que la enseñanza basada en 

competencias podría favorecer el logro de una educación de calidad. En esa circunstancia la 

utilidad de la enseñanza de la filosofía fue severamente cuestionada por lo que se consideró 

que, si la filosofía tenía alguna utilidad, ésta debería de mostrarse en una educación adecuada 

para el nuevo siglo y en especial una educación que permitiera construir ciudadanía, como 

requisito fundamental de la democracia. 

En nuestro país se propuso incluir a la filosofía en un área denominada formación humana, 

incluso fuera del campo de las humanidades. Los diferentes subsistemas podrían tener 

facultades para determinar el nombre, la cantidad de horas y el semestre donde se podría 

impartir, por lo que la discusión de la importancia y valor de la filosofía derivó en una 

polémica que llegó al congreso de la unión.  

Resulta relevante para nuestra comprensión actual acerca de la enseñanza de la filosofía como 

su cuestionamiento no se circunscribe a un determinado gobierno o aun lugar específico, sino 
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que responde más bien a ciertas ideas acerca de la vida y de su sentido que en el ámbito 

mundial forman parte de una concepción económica y política. 

Pero es necesario establecer que si bien el cuestionamiento de cierta idea política acerca del 

valor de la enseñanza de la filosofía permite observar un síntoma de desprecio generalizado 

hacia las humanidades también es adecuado destacar que, luego de los cambios sugeridos en 

la enseñanza por medio de un enfoque de competencias, posiblemente la filosofía se ha 

revitalizado.  

Desde luego que en las discusiones acerca de los contenidos que se deben enseñar, de cómo 

determinar cuáles son imprescindibles y cuales son deseables, aún queda todavía mucho por 

decir, ya que en esa elección acerca de lo que se debe de enseñar, se encuentra de fondo, una 

idea acerca del sentido de la vida misma.  

Adicionalmente, la enseñanza de la filosofía tiene frente así un problema: saber si la 

enseñanza de la filosofía requiere de una didáctica adicional, que responda a las nuevas 

concepciones pedagógicas, o si es suficiente considerar que la filosofía cuenta con su propia 

didáctica para atender la cuestión referente a su enseñanza en el bachillerato, discusión que 

nos lleva a reflexionar acerca de la enseñanza de la filosofía en la actualidad (Cifuentes y 

Gutiérrez, 2010).  

El segundo problema que enfrenta la enseñanza de la filosofía tiene que ver con el tipo de 

sociedad que se construye actualmente y a la cual la filosofía debe enfrentar. Una sociedad 

que se caracteriza por una condición muy particular: la prontitud, urgencia o inmediatez para 

resolver una situación determinada.  

La tarea de clase, la hora de salir y llegar a casa, la entrega de algún encargo en el trabajo y 

hasta el tiempo disponible para relacionarnos con los demás, son situaciones que la filosofía 

debe reflexionar, ya que se trata de de una concepción de la vida misma, situaciones 

impregnadas por esta condición de iniciar y concluir a la brevedad posible, para dar paso a 

una nueva actividad. Esta condición permea de manera muy particular no sólo la forma en 

que pensamos, sino además la manera en que concebimos nuestra existencia.  
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Todas nuestras actividades fluyen a una velocidad cada vez mayor, de esta manera la 

respuesta a nuestras inquietudes e incertidumbres reciben, por esta condición de prontitud, 

una respuesta casi inmediata pero posiblemente poco pensada:  

      “La rutina y las pautas de comportamiento impuestas por la condensación de las presiones 

sociales le ahorran al ser humano esa agonía: gracias a la monotonía y a la regularidad de 

patrones de conducta recomendados, inculcados y compulsivos, los humanos saben cómo 

actuar en la mayoría de los casos y rara vez enfrentan una situación que no esté señalizada, 

en la que deban tomar decisiones bajo la propia responsabilidad sin el tranquilizador 

conocimiento previo de sus consecuencias, transformando cada movimiento en una 

encrucijada preñada de riesgos difíciles de calcular” (Bauman, 2004:26) 

Hoy podemos estar informados sobre todo aquello que deseamos saber, de manera clara y 

específica; por lo menos así lo creemos. El límite a nuestro conocimiento es sólo nuestra 

voluntad. De manera sencilla, incluso desde la comodidad de nuestra habitación, podemos 

enterarnos lo que sucede en cualquier parte del mundo casi en el momento en que está 

sucediendo. Pero no sólo eso. Por el avance de la tecnología, es posible enterarnos de todo: 

desde el intento por abandonar una mascota hasta saber si los enemigos de la libertad han 

atacado nuevamente a los mártires de la democracia estadounidense.  

También es posible desestabilizar y derrocar gobiernos. O bien hacerle saber a un candidato 

presidencial que no se trata únicamente de 132 estudiantes en contra de su proyecto de 

gobierno. 

El hombre contemporáneo puede saber demasiado. El problema es que todo sucede tan 

rápido, fluye de manera excepcional, o de una forma líquida, como lo concibiera Zygmunt 

Bauman, que no tenemos tiempo suficiente para reflexionar lo sucedido.  

En el diálogo de Eutidemo, Platón relata un encuentro entre los sofistas y Sócrates, donde se 

muestra, entre otras cosas, que saber y conocer no es lo mismo (Platón, 2002). Saber se ha 

vuelto un conflicto para el hombre actual, sin embargo, es posible que, entre quienes desean 

saber más y a quienes no les interesa saber, la distancia sea menor de lo que se cree. 

Un tercer problema que atañe a la enseñanza de la filosofía se encuentra en la carencia de la 

comprensión que hace que la filosofía tenga efectivamente un sentido para quienes no 
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sabiendo filosofía se ven obligados a comprender su valor, es decir, los estudiantes del nivel 

medio superior, para quienes la filosofía se les presenta sólo como una asignatura más con la 

que hay que cumplir, pero de la cual desconocen su sentido, valor y trascendencia.  

Si la filosofía debe ser enseñada en el bachillerato, es básicamente por las habilidades 

intelectuales, dialógicas y argumentativas que de su saber se obtiene, así como por las 

competencias, genéricas y disciplinares que su enseñanza favorece. La enseñanza de la 

filosofía debe ser estimada independiente del valor que ha otorgado a la vida de quienes han 

logrado comprender su sentido, es decir, la filosofía debe ser enseñada en el bachillerato no 

por lo que han logrado adquirir ciertos individuos, en este o en otro tiempo, en nuestra época 

o en cualquier otra, sino por aquello que otorga en sí. La filosofía debe ser enseñada entonces 

por el valor que representa el saber filosófico, tanto por la actitud que de su saber se obtiene, 

como por las habilidades intelectuales que se desarrollan como consecuencia de su saber. 

Entonces, cuando se asegura que  “un rasgo fundamental de toda auténtica actitud filosófica 

que es siempre actitud crítica: la necesidad de someter a discusión todo punto de vista” 

(Salmerón, 1961:120), habría que considerar que la enseñanza de la filosofía se justifica por 

la actitud que de su aprendizaje se obtiene, por los conocimientos que se pueden adquirir, por 

las habilidades intelectuales que permite desarrollar y por la manera en que se presenta la 

adquisición del saber filosófico, sea como un ejercicio dialógico, crítico o reflexivo.  

Pero cuando se transmite, se enseña o se comparte una idea acerca de la filosofía en las aulas 

del nivel medio superior todo parece indicar que no se está logrando aquello que se pretende, 

si lo que se pretende es que los estudiantes comprendan el valor de saber filosofía; estamos 

entonces frente a una gran dificultad, ya que en lugar de justificar el valor de saber filosofía, 

de mostrar aquello que otorga la filosofía como saber práctico de la vida, con su enseñanza 

tal y como se practica,  se hace todo lo contrario.  

La enseñanza de la filosofía en el nivel medio superior se ha caracterizado, desde hace buen 

tiempo, por el lugar que ocupa el docente y el que se le otorga al estudiante. El docente se 

presenta como poseedor absoluto del conocimiento, de un saber indubitable, incuestionable, 

con una estructura expositiva sumamente rígida, cuya función se limita a la transmisión de 

saberes por medio de una práctica disertadora, la cual termina por convertirse en muchas 

ocasiones, en una especie de monólogo, una forma de tiranía del discurso, frente a un 
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estudiante pasivo, receptor de saberes que escucha y memoriza porque debe repetir, mediante 

algún instrumento, dichos saberes para ser evaluado: se trata de un estudiante que prefiere 

resguardarse como receptor del conocimiento filosófico o como afirma Freire, constituye la 

base para una concepción bancaria de la educación donde el educando funge sólo como el 

depositario de saberes (Freire, 20000), a fin de no confrontar al docente, negándose a sí 

mismo y a la posibilidad de constituirse como un ser pensante, crítico, reflexivo y dialógico. 

Es pertinente aclarar que como afirma Emilia Olivé, refiriéndose a la enseñanza de la filosofía 

en el curso inicial de bachillerato en España, para el estudiante del nivel medio superior en 

nuestro país, la enseñanza de la filosofía se presenta como la primera aproximación a una 

materia altamente abstracta, que se enfatiza en conceptos e ideas acerca del mundo, pero que 

pocas veces lo hace acerca de las cosas en sí, del mundo concreto, por lo que se trata de una 

disciplina que enfrenta a los alumnos con la necesidad de pensar, antes que con la necesidad 

de hacer (Olivé E, en Cifuentes, M. 2010:105)   

La falta de relación reflexiva entre el docente y el alumno limita la enseñanza de la filosofía 

a una enseñanza enciclopédica, a un cúmulo de saberes requeridos por el docente y que el 

alumno adquiere, en el mejor de lo casos, de manera memorística y repetitiva pero no como 

producto de la reflexión sobre el sentido y valor de la filosofía para su vida cotidiana; se trata 

entonces de una enseñanza de la filosofía, producto de una concepción que reproduce la 

inercia de la política educativa dominante en nuestro país, y que se agrava, como afirma 

Villa, con la pretensión de tratar igual a los desiguales (Villa, 2014:39) 

Se podría considerar entonces, a partir de lo señalado, que la enseñanza de la filosofía 

enfrenta un problema que, desde el presente análisis, se puede dividir en dos grandes ámbitos: 

el problema en sí de la enseñanza en el nivel medio superior, descrito en la primera parte 

como un problema contextual acerca de una concepción educativa y un grave descuido 

institucional, y segundo, un problema que al mismo tiempo tiene que ver con la forma en que 

los docentes enfrentan la transmisión de saberes filosóficos en una sociedad como la nuestra, 

ante el lugar que se le otorga a la filosofía dentro del currículum del bachillerato y por la 

manera en que se pretende la transmisión de dichos saberes en el aula; problemas tratados en 

la segunda parte del presente análisis.  
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Luego de lo comentado, es evidente que el margen para incidir en el conflicto de la enseñanza 

de la filosofía es muy reducido, ante el contexto global de la educación, la política educativa 

gubernamental, las actuales expectativas sociales, los cambios o adecuaciones curriculares, 

etc,  y  sin embargo pese a lo dicho, aún es viable.  

1.3 La Nueva Escuela Mexicana y el sentido de los fines de la educación   

Con el arribo del nuevo gobierno, luego del proceso electoral del 2018, la propuesta política 

de la 4ta. Transformación inició el desmantelamiento del modelo económico que fundamentó 

el proyecto político y económico del gobierno anterior, anunciado incluso por parte del 

ejecutivo federal como el “fin del neoliberalismo” (Urrutia, 2019)  

En el caso del proyecto educativo, la 4ta. Transformación revocó lo que se ha dado por 

llamar, en el nuevo discurso oficial, la “mal llamada Reforma Educativa”, por lo que el 15 

de mayo de 2019 se anunció oficialmente, el dictamen por el cual se canceló la Reforma 

Educativa impulsada por el gobierno anterior bajo el mandato de Enrique Peña Nieto, 

quedando pendiente para el mes de octubre de 2019 las leyes secundarias que en materia de 

educación establecen cuestiones como la promoción, permanencia, ingreso y la carrera 

magisterial, así concepción de la Nueva Escuela Mexicana.  

La Secretaría de Educación Pública (SEP) informó que, a partir del 15 de mayo, se suspendía 

cualquier evaluación magisterial, los procesos de admisión, promoción y reconocimiento, así 

como todas las disposiciones contenidas en la Ley General del Servicio Profesional Docente. 

Como parte de la nueva disposición también quedaron sin efecto las leyes secundarias, 

reglamentos, acuerdos y disposiciones de carácter general contrarias al Acuerdo Educativo 

Nacional, propuesto por el gobierno federal. 

Uno de los temas relevantes, en el proyecto educativo del nuevo gobierno federal, en lo 

referente al ámbito académico y desde la visión política de la 4a. Transformación, es la 

cuestión acerca del sentido y los fines de la educación.  

La enseñanza adquiere bajo esta nueva visión educativa, un carácter humanista que se 

incluye en los documentos oficiales (SEP, 2019), ya que a diferencia del concepto de 

inclusión como elemento nodal de la anterior reforma educativa, el actual proyecto sugiere, 

sin dejar de lado la necesidad de que la educación deba ser incluyente, un enfoque donde se 

establece el concepto de la dignidad, la equidad y la interculturalidad, por lo que se asegura 
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que “La educación se basará en el respeto irrestricto de la dignidad de las personas, con un 

enfoque de derechos humanos y de igualdad sustantiva. Tenderá a desarrollar armónicamente 

todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la Patria, el respeto 

a todos los derechos, las libertades, la cultura de paz y la conciencia de la solidaridad 

internacional, en la independencia y en la justicia; promoverá la honestidad, los valores y la 

mejora continua del proceso de enseñanza aprendizaje”. (SEP, 2019).   

La reforma educativa, impulsada por el proyecto político de la 4ta. Transformación, 

contempla la creación de una “nueva escuela”, lo cual significa la introducción de un discurso 

distinto que, sin dejar de lado completamente conceptos como el de las competencias5, se 

retoman conceptos como el de las habilidades socioemocionales y la capacitación continua 

de profesores, estableciendo una concepción distinta para la práctica educativa, por lo que 

desde la visión del nuevo gobierno, se trata de revalorizar el papel del docente, reducir su 

carga administrativa, dignificar su labor y su sitio en el proceso educativo (SEP, 2019)  

El Artículo 13 de la nueva Ley de educación, promulgada el 30 de septiembre de 2019, 

establece que las  personas recibirán  una  educación  basada  en: “La  participación  activa  

en  la  transformación  de  la  sociedad,  al  emplear  el  pensamiento  crítico  a  partir  del  

análisis,  la reflexión,  el  diálogo,  la  conciencia  histórica,  el  humanismo  y  la  

argumentación  para  el  mejoramiento  de  los  ámbitos social,  cultural  y  político”, además 

el artículo 18 inciso V, considera que la educación y en particular la concepción de la nueva 

escuela deberá orientarse a lograr en los estudiantes un pensamiento  filosófico,  histórico  y  

humanístico (SEP, 2019) 

Con todo y lo dicho, hasta este momento, el problema de la enseñanza en el bachillerato aún 

es delicado. Desde luego no se puede esperar que, en un plazo de tiempo tan corto, se 

modifiquen situaciones tan distintas y complejas en el ámbito educativo, más cuando tantos 

años de indiferencia y abandono institucional por parte de funcionarios de los diferentes 

subsistemas y de la misma SEP, han sido lo único recurrente en el bachillerato. Tampoco se 

puede ignorar que buena parte de alta la burocracia institucional, desde los puestos de mando 

de dirección hasta las coordinaciones académicas y administrativas, tanto de la SEP como de 

la UNAM, se resisten a modificar prácticas viciadas, lo cual significa al mismo tiempo, 

abandonar los beneficios académicos y económicos en los que se han anquilosado.    

 
5 aunque su relevancia se reduce 
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En el siguiente apartado, se pretende analizar el caso específico del Colegio de Ciencias y 

Humanidades plantel oriente, escuela de nivel medio superior, donde se espera identificar 

algunas de las problemáticas abordados con anterioridad. Desde luego no es el caso que 

permita identificar lo que sucede en el bachillerato en general, ya que no es una escuela 

incorporada a la SEP, dado que el Colegio de Ciencias y Humanidades, junto con la Escuela 

Nacional Preparatoria, forman parte del bachillerato de la Universidad Nacional Autónoma 

de México (UNAM). Aun así se espera identificar ciertos elementos que coincidan con el 

análisis descrito ya que finalmente se trata de una escuela pública que no puede quedar 

completamente al margen de una concepción global de la educación. 

 

1.3.1 La enseñanza de la filosofía: El caso del Colegio de Ciencias y Humanidades 

A finales del año de 2011, la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) 

presentó el “Diagnóstico institucional para la revisión curricular del Colegio de Ciencias y 

Humanidades” cuya finalidad consistió en “promover la discusión colectiva sobre asuntos 

como los estudios de trayectoria escolar, el egreso estudiantil, la formación y actualización 

de los profesores, la organización del trabajo docente y el buen uso de los recursos 

materiales” (CCH 2011:9). Con este argumento se dio inicio formal el proceso de 

Actualización Curricular de los programas de estudio del CCH, perteneciente a la 

Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM)  

Para establecer acuerdos acerca de la actualización curricular se implementaron “Foros de 

difusión y discusión de los avances para la Actualización de los Programas de Estudio” (CCH 

2012), por lo que en agosto de 2013 fue posible presentar el “Resultado de los trabajos de la 

Comisión Especial Examinadora” (CCH 2013) que dieron seguimiento al proceso de 

actualización de los planes de estudio del Colegio. 

En mayo de 2016, el CCH informó que “el H. Consejo Técnico de la Escuela Nacional 

Colegio de Ciencias y Humanidades, en sesión extraordinaria, aprobó los programas de 

estudio actualizados de las materias del primero al cuarto semestres” (CCH 2016), mientras 

que la revisión y ajuste de los programas de estudio del último año, es decir quinto y sexto 

semestre correspondientes al área histórico-social, donde se ubica la asignatura de filosofía, 

fueron aprobados, para entrar en vigor, en agosto de 2017. 



   
   
   
 

34 

 

 

Los cambios en los programas de estudio, luego de la actualización curricular, reflejan la 

inercia de la concepción educativa dominante en nuestro país, consecuencia de la Reforma 

Integral de la Educación Media Superior (RIEMS), pero también muestran la tendencia 

actual acerca del significado de enseñar y aprender filosofía, por lo que de acuerdo al CCH  

“La enseñanza de la filosofía en el Colegio de Ciencias y Humanidades se sustenta en una 

didáctica que reconoce la necesidad de que la formación filosófica sea significativa para el 

estudiante, porque repercutirá en su vida adulta, en los estudios que realizará posteriormente 

y en su formación como ciudadano” (CCH 2017:5)  

Lo nuevos programas de la asignatura de filosofía muestra una preocupación por adecuar la 

enseñanza y el aprendizaje a los nuevos tiempos, pero también permiten entrever, 

implícitamente, la necesidad de actualizar a la práctica docente, ya que, si la actualización 

curricular implica una forma distinta de concebir el sentido y finalidad de enseñar filosofía 

en el bachillerato, se requiere de una práctica docente acorde a esa nueva concepción. 

El anterior enfoque del programa de la asignatura de filosofía consideraba que “Se filosofa 

para hallar un significado al ser, quehacer, conocer y al existir propiamente humano, que las 

ciencias no siempre pueden ofrecer” (CCH 1996:5), mientras que el nuevo enfoque del 

programa actualizado establece que “los aprendizajes filosóficos que logren los adolescentes 

favorecerán la autorregulación y la autoconstrucción con una actitud crítica que los conduzca 

a una práctica inicial de un filosofar que responda mejor a los desafíos de la sociedad actual” 

(CCH 2017:10).  

Con la actualización de los programas de estudio el CCH pretende proporcionar a los 

estudiantes nuevos aprendizajes con temas actuales y propósitos específicos. Sin embargo, 

se trata de contenidos que en su conjunto requieren de nuevas estrategias de enseñanza, 

diferentes a la enseñanza fundamentada en aprendizajes enciclopédicos, memorísticos o 

expositivos, que habitualmente han formado parte de la práctica docente en el Colegio de 

Ciencias Humanidades a más 40 años de su formación.  

La enseñanza de la filosofía en el CCH se ha caracterizado por su flexibilidad, ya que desde 

los programas de estudio de la asignatura invitan al docente a organizar, vincular, generar y 

elaborar un programa operativo, con una planeación didáctica elaborada desde su visión 
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particular de la filosofía, para que, por medio de esa planeación, el docente establezca las 

estrategias de enseñanza que considera adecuadas para su laborar.   

Pero aún con lo mencionado, pese a la actualización curricular, y a más de 40 años de que el 

colegio se hubiera consolidado como una importante alternativa educativa para el nivel 

medio superior, enfrenta importantes problemas en la enseñanza y aprendizaje de la filosofía, 

problemas que no tienen que ver necesariamente con los programas, ya que los programas, 

incluso los actualizados, continúan siendo sumamente flexibles, permitiendo como ya se 

mencionó, la  elaboración paralela de un programa operativo, la adopción de estrategias que 

el docente considere pertinentes o adecuadas, así como el uso de recursos didácticos, que se 

dejan a criterio del profesor. 

El problema se encuentra, básicamente y en el caso particular del CCH, en la práctica 

docente, es decir, en la forma que se concibe la enseñanza de la filosofía, ya que consiste 

básicamente en una enseñanza enciclopédica, con una repetición rutinaria de contenidos, 

basada en la disertación docente, que termina por convertirse en una especie de monólogo, 

sin una efectiva interacción con el estudiante, quien asume únicamente el papel de receptor. 

Por lo mencionado es necesario que el docente del Colegio de Ciencias y Humanidades, que 

enseña filosofía, se pregunte y reflexione acerca de las nuevas formas de enseñar y hacer 

eficiente el aprendizaje de la filosofía, de que reflexione y se pregunte acerca de cómo las 

nuevas tecnologías pueden contribuir a la enseñanza y al aprendizaje de la filosofía, puesto 

que, más allá de su uso alienante, son una expresión del saber y del conocimiento de los seres 

humanos en un contexto específico, a lo que actualmente se denomina conocimiento 

distribuido, en especial cuando la enseñanza de la filosofía, de acuerdo al CCH, se debe 

sustentar en una didáctica que reconozca la necesidad de que la formación filosófica sea 

significativa para el estudiante, porque repercutirá en su vida adulta, en sus estudios 

posteriores y en su formación como ciudadano (CCH 2017:5) y no en una enseñanza 

disertadora de conocimientos acumulativos, sin relevancia para la vida cotidiana de los 

estudiantes del colegio.  

La enseñanza de la filosofía en el Colegio de Ciencias y Humanidades se ha caracterizado, 

desde hace buen tiempo, por el lugar que ocupa el docente y el que adquiere el estudiante. El 

docente se presenta como poseedor absoluto del conocimiento, de un saber indubitable, 



   
   
   
 

36 

 

 

incuestionable, con una estructura expositiva sumamente rígida, cuya función se limita a la 

exposición de saberes por medio de una práctica disertadora, que termina por convertirse en 

muchas ocasiones, en una especie de monólogo, frente a un estudiante pasivo, receptor de 

saberes que escucha y memoriza porque debe repetir, mediante algún instrumento, dichos 

saberes para ser evaluado: se trata de un estudiante que prefiere resguardarse como receptor 

y depositario de saberes, a fin de no confrontar al docente, pese a la intención del proyecto 

educativo institucional de formar un estudiante crítico, reflexivo y dialógico. 

Es pertinente aclarar que, como afirma Emilia Olivé refiriéndose a la enseñanza de la filosofía 

en el curso inicial de bachillerato en España, para el estudiante del CCH la enseñanza de la 

filosofía, se presenta como la primera aproximación a una materia altamente abstracta, que 

enfatiza en conceptos e ideas acerca del mundo pero que pocas veces lo hace acerca de las 

cosas en sí, del mundo concreto, por lo que se trata de una disciplina que enfrenta a los 

alumnos con la necesidad de pensar, antes que con la necesidad de hacer (Olivé E, en 

Cifuentes, M. 2010:105)   

La falta de una interacción reflexiva entre docente y alumno limita la enseñanza de la filosofía 

a una enseñanza enciclopédica, un cúmulo de saberes requeridos por el docente y que el 

alumno adquiere, en el mejor de lo casos, de manera memorística y repetitiva pero no como 

producto de la reflexión sobre el sentido y valor de la filosofía para su vida cotidiana; se trata 

entonces de una enseñanza de la filosofía, producto de una concepción que reproduce la 

inercia de la política educativa dominante en nuestro país, y que se agrava constantemente 

sin favorecer a los que más lo necesitan (Villa 2014:39) 

Es recurrente que en el bachillerato se repitan, o mejor aún se reproduzcan, las formas de 

control que permiten perpetuar las relaciones de poder y sometimiento con las que se 

conducen habitualmente las instituciones educativas. Lo grave o lo delicado, desde la 

reflexión del presente análisis, es que suceda lo mismo en el caso de la enseñanza de la 

filosofía, es decir, que esas formas de control se encuentran normalizadas en un aula donde 

se imparte la materia de filosofía.  

En consecuencia, y con el propósito de mostrar cómo podría contribuir la presente estrategia 

de intervención didáctica, en la mejora de la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, pese 

a condiciones limitantes que resultan prácticamente inamovibles desde la práctica educativa, 
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se aplicó la presente estrategia de intervención didáctica en el contexto socioeducativo del 

Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel Oriente (CCH Oriente) 

 El CCH Oriente, se ubica en la delegación Iztapalapa; una de las delegaciones que destaca, 

en la geografía política de la Ciudad de México (CDMX) por su elevada marginación, venta 

de estupefacientes y un alarmante índice de inseguridad. Lo citado es relevante en tanto se 

trata de una estrategia de intervención didáctica que busca incidir no solo en la formación 

académica del estudiante, punto central e inobjetable de la presente propuesta, sino también 

en las relaciones que establece el estudiante en su vida diaria.  

Por lo mismo es imposible soslayar el impacto que tienen el contexto socioeducativo del 

CCH Oriente en la formación académica de sus estudiantes, en particular cuando se trata de 

una población de jóvenes que transitan a una etapa de riesgos naturales, como es el 

conocimiento de su cuerpo, la satisfacción de placeres y la búsqueda de respuestas. Deseo y 

preguntas que requieren espacios seguros, libres de violencia física o verbal, espacios 

abiertos al diálogo, como un medio para resolver cualquier discrepancia, tal y como lo 

establece el mismo Diagnóstico institucional para la revisión curricular Colegio de Ciencias 

y Humanidades6 

Que nuestros estudiantes aprendan que con el diálogo se puede resolver cualquier 

discrepancia, es una tarea que nos involucra a docentes y a autoridades administrativas del 

Colegio, muchas veces responsables de graves omisiones y carentes de una habilidad 

receptora adecuada7. Pero como el objetivo central de la presente propuesta, consiste en hacer 

explicita una estrategia de intervención didáctica para la enseñanza de la filosofía, teniendo 

como eje principal a la reflexión filosófica, recurso didáctico propio de la disciplina para 

lograr que los alumnos logren desarrollen habilidades filosóficas, que les permitan adquirir 

los aprendizajes esperados, de acuerdo con el programa institucional del Colegio de Ciencias 

y Humanidades, la presente estrategia se aplicó en el contexto del socioeducativo del Colegio 

de Ciencias y Humanidades plantel oriente, en el grupo 522, turno matutino, durante el 

 
6 Colegio de Ciencias y Humanidades (2013) Diagnóstico institucional para la revisión curricular Colegio de 

Ciencias y Humanidades. UNAM, Recuperado el día 03 de agosto de 2021 de 

https://www.cch.unam.mx/revcurricular  
7 https://www.reporteindigo.com/reporte/por-que-tomaron-feministas-el-cch-oriente-video/  

https://www.cch.unam.mx/revcurricular
https://www.reporteindigo.com/reporte/por-que-tomaron-feministas-el-cch-oriente-video/
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desarrollo de la  primera unidad de la asignatura de Introducción la filosofía, durante el 

semestre 2020-2 

Conclusiones del primer capítulo 

Luego de lo analizado en este primer capítulo, resulta pertinente considerar la necesidad de 

construir desde el aula de clases, es decir desde la experiencia que significa dar clases en 

bachillerato, una estrategia que permita favorecer la adquisición de saberes y habilidades 

filosóficas. 

Para el caso de la presente propuesta se considera posible tomar como referencia una 

didáctica filosófica, es decir, desde el mismo pensamiento filosófico asumir una como 

postura, actitud y conocimiento del mundo. En esto estriba básicamente el punto central de 

la presente propuesta; a saber, en cómo lograr que los estudiantes del bachillerato adquieran 

habilidad filosóficas, por medio una orientación propia del pensamiento filosófico, 

específica del enseñar y del aprender a pensar reflexivamente como una actitud filosófica 

frente a las cosas y frente al mundo, a partir de las experiencias cotidianas de la vida diaria y 

en el contexto de una sociedad como la nuestra, caracterizada por una fuerte tendencia a la 

fragmentación cognitiva, a la pérdida de la capacidad de asombro y de reflexión. 

El sentido de este primer capítulo ha sido, en consecuencia, crear un marco contextual que 

permitiera explicar el lugar y sentido que hoy tiene la enseñanza de la filosofía en el 

bachillerato. Para ello fue necesario elaborar un bosquejo general, como antecedente a la 

discusión sobre el conflicto de enseñar filosofía en el nivel medio superior.  

En suma, se buscó mostrar un antecedente histórico, social, económico y político para 

comprender cómo es que la filosofía desde sus inicios ha representado un conflicto y cómo, 

en consecuencia, su enseñanza ha causado incertidumbre, desconfianza y malestar, 

particularmente a las diversas formas del poder.  

Así mismo se analizó el problema de la enseñanza en el nivel medio superior, es decir, el 

bachillerato en general, para comprender el impacto del descuido institucional que atravesó 

por largo tiempo el subsistema educativo, por lo que se analizaron las reformas educativas 

que buscaban reactivar al subsistema, así como las diversas políticas educativas orientadas a 

una mejora, hasta el fin del periodo neoliberal, como lo afirma el proyecto del nuevo 

gobierno, ya dentro del contexto de la Reforma educativa para la creación de la Nueva 
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escuela Mexicana, proyecto político-educativo de la llamada la 4ta. Transformación, donde 

se propone una educación de carácter humanista, concepto que se retomará en la concepción 

pedagógica de la presente propuesta.  

Finalmente se expuso el conflicto de la enseñanza de la filosofía en el bachillerato en general, 

mostrando deficiencias y hasta posibles alcances, para tratar por último un caso específico: 

la enseñanza de la filosofía en la Escuela Nacional de Ciencias y Humanidades  

En el siguiente capítulo, se pretende construir un marco teórico desde el pensamiento de la  

filosofía, para contar con un referente filosófico-conceptual mismo que junto con un marco 

teórico-pedagógico, pretensión del tercer capítulo, facilite elaborar una estrategia de 

intervención didáctica, basada en la reflexión filosófica como elemento esencial para la 

enseñanza y el aprendizaje de la filosofía dentro el aula de clases, utilizando además un 

ambiente virtual como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, la construcción 

didáctica de un ambiente híbrido para el encuentro del individuo consigo mismo pero 

consciente de ser parte de un mundo concreto, real y objetivo.  



   
   
   
 

40 

 

 

CAPÍTULO 2. LA REFLEXIÓN FILOSÓFICA: ENTRE LA OBJETIVIDAD Y LA 

SUBJETIVIDAD DEL INDIVIDUO 

En el capítulo anterior se mostró que existen condiciones filosóficas, históricas y sociales 

que afectan desfavorablemente al proceso de enseñanza y aprendizaje de la filosofía. La 

situación de dichas condiciones, en el alcance de la práctica docente cotidiana, permite 

establecer que, una posibilidad de modificar el conflicto de la enseñanza de la filosofía es 

incidir en dichas condiciones, mismas que para los fines del presente análisis se definirán 

como condiciones limitantes, las cuales se pueden explicar como situaciones que evitan o 

impiden que los estudiantes y docentes coincidan en los propósitos y fines del proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la filosofía. A continuación, se describe, de manera sintética en 

qué consisten dichas condiciones.  

La primera condición limitante tiene que ver con la enseñanza tradicional de la filosofía. 

Dicha enseñanza requiere, desde hace tiempo, repensar las formas en que se ha llevado a 

cabo. El exceso de academicismo que ha invadido el ámbito de la enseñanza a nivel medio 

superior, donde en vez de lograr el gusto y placer de los estudiantes por la filosofía, ha 

propiciado una visión confusa, ‘histórica’ y alejada de la vida cotidiana de los estudiantes, 

quienes terminan por despreciar, en muchas ocasiones, el sentido y valor de la filosofía. 

Segunda condición limitante consiste en el conflicto para lograr el desarrollo de las 

habilidades filosóficas, que para el presente caso se entienden como un proceso que permite 

la adquisición del pensamiento filosófico, crítico, lógico y argumentativo, pero que no se 

logran o no se desarrollan ya que su adquisición se encuentra atiborrado de suposiciones 

psico-pedagógicas y didácticas, elaboradas de acuerdo a la interpretación de la burocracia 

educativa institucional, pero distante y en muchas ocasiones distinta, a la realidad  de la 

práctica docente cotidiana dentro del salón de clases8. 

Tercera condición limitante es resultado de encontrarnos frente a la exigencia de la 

administración burocrática escolar, más preocupada por los índices de aprobación, 

permanencia y ausentismo, es decir, por la cantidad de alumnos que terminan un curso 

(eficiencia terminal) o concluyen un ciclo (egreso), que por la adquisición de saberes. La 

 
8 Es adecuado señalar que no se trata de una postura que pretenda eliminar a la pedagogía, la didáctica o a la 

psicología como formas explicativas adecuadas, sino de una crítica a las intervenciones burocráticas que 

asumen los que planifican la educación desde las cúpulas institucionales, y que consideran tanto a la pedagogía, 

a la psicología y a la didáctica como ejes fundamentales solucionar el conflicto educativo, pero que terminan 

por convertir dichas explicaciones racionales, en ejes descontextualizados 
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práctica docente, atiborrada de supuestos psicopedagógicos y didácticos, se vuelve una 

simulación, que cumple con la entrega de evidencias de corte pragmático, donde lo único que  

se muestra es una visión segmentada del proceso educativo, tal y como sucede con 

instrumentos como la dosificación programática, secuencias didácticas, o prácticas como la 

captura de evaluaciones parciales, tutorías de grupo, o individualizadas y reuniones con 

padres de familia; prácticas que, en su conjunto, ocupan, distraen y segmentan el proceso 

educativo, creando una imagen errónea de lo que sucede, dando origen e implementando 

medidas, en el mejor de los casos, sin sentido.  

Por lo comentado, se considera que para incidir en las condiciones limitantes que subyacen 

en el conflicto de la enseñanza de la filosofía, es necesario construir un marco teórico desde 

la propia filosofía, como referente de una estrategia de intervención didáctica, sin que ello 

implique la separación, el abandono o la negación de la pedagogía y de la psicología como 

formas explicativas consistente y adecuadas en la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, 

sino del uso instrumental que se les han dado a dichas disciplinas, por lo que en éste segundo 

capítulo se propone desarrollar el referente teórico-filosófico, mientras que en el tercer 

capítulo se desarrollará un andamiaje conceptual teórico-pedagógico que se adecue a la 

propuesta de enseñar filosofía desde la misma práctica filosófica. 

 

Para comenzar con el análisis teórico filosófico, que permita mostrar el supuesto de que, en 

el problema de la enseñanza de la filosofía, se puede incidir favorablemente a partir de una 

concepción metodológica de la enseñanza, pero desde la misma filosofía, es conveniente 

iniciar con una mención general, por lo menos, acerca de las dos tradiciones que se 

distinguen en el pensamiento filosófico contemporáneo, lo cual permitirá construir la 

propuesta teórica desde un referente filosófico. 

En la presunta controversia entre el análisis objetivo de los conceptos, (filosofía analítica) y 

la disertación por medio de la tradición filosófica, (filosofía continental) se encuentran 

concatenados algunos de los más importantes problemas que se tienen actualmente en la 

filosofía, pero puesto en duda por el desafío de una supuesta rigurosidad del discurso 

filosófico, atestiguado por alguna de las dos opciones citadas.  El estatus del conocimiento 

filosófico, distinguido o no del conocimiento factual, la noción de progreso científico en 

contraste a la del progreso filosófico, la relación entre real y lo metafísico, así como el 
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carácter de verdad de las afirmaciones conceptuales, son el tipo de cuestiones que subyace 

en la discusión filosófica contemporánea. 

La cuestión es que, de ambas posturas, más que preocuparnos su incompatibilidad, lo que se 

puede destacar es que ambas son sustancialmente viables. Desde la tradición filosófica, 

peyorativamente llamada filosofía continental, hasta la visión analítica, especialmente 

anglosajona, a quien se encara con un gesto de desafío por desdeñar a la tradición filosófica 

y ocuparse de forma preferencial de la lógica lingüística, como parte de la formación del 

lenguaje y punto central de esa visión acerca del significado de hacer filosofía, ofrecen 

recursos discursivos, de análisis y reflexión que bien se pueden complementar para fortalecer 

la enseñanza de la filosofía, sin que eso signifique el menosprecio de algunas de las dos 

posturas.  

La filosofía analítica desde su concepción permite establecer, durante el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, un enfoque de reflexión y análisis, donde el estudiante sea capaz de 

desarrollar el pensamiento lógico que favorece su propio conocimiento, partiendo de ideas 

claras, juicios sólidos, además de que fomenta y trabaja el lenguaje como elemento 

indispensable para la comunicación, así la filosofía analítica anglosajona, permite establecer 

una postura crítica frente al mundo, permitiendo una valoración reflexiva en lo que al ser y 

sus actividades corresponden (Borja, Maritza, Vásquez, Roxana, Zeballos, y Johanna, 

2017:18-22).  

En el caso de la tradición filosófica, poseedora de un amplio compendio de saberes, a los que 

se les ve con cierto recelo por considerarlos enciclopédicos, permite contar con amplio bagaje 

histórico y contextual que favorece la adquisición de distintos puntos de vista acerca de los 

tópicos más recurrentes en el pensamiento filosófico; no es un desprecio justificado el que se 

tiene contra la tradición filosófica, se trata en todo caso de una situación que permea el 

ambiente de la discusión filosófica contemporánea (Lariguet, 2016), con la exigencia de 

desechar los aprendizajes de tipo memorístico. 

En todo caso, pese a las indiscutibles distinciones que se hacen cuando se piensa en una u 

otra forma de interpretar el significado de hacer filosofía, lo que es un hecho es que en ambas 

posturas tienen mucho que ofrecer al análisis y discusión de los principales tópicos 

contemporáneos de la filosofía. 
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En consecuencia, antes que refutar o contradecir alguna de las dos posturas, con el presente 

análisis se busca establecer la conveniencia de incluir ambas corrientes filosóficas en una 

fundamentación teórica, que permita construir una estrategia de intervención didáctica para 

el trabajo académico dentro del aula de clases, es decir; lo que se pretende es: aplicar la 

organización conceptual y lógica de la filosofía analítica, a la narrativa del proceso descrito 

por la amplia y enriquecedora tradición del pensamiento filosófico, para crear un propuesta 

metodológica que fortalezca la enseñanza de la filosofía en el bachillerato.  

Para lograr lo mencionado se ha elegido el pensamiento de Thomas Nagel ya que ofrece  

una posibilidad conciliadora, a partir de la discusión sobre la dicotomía subjetividad-

objetividad, para establecer una ruta argumentativa que abra el camino a la comprensión de 

“cómo combinar la perspectiva de una persona particular que se halla dentro del mundo con 

una concepción objetiva de ese mismo mundo, incluidos la persona y su punto de vista” 

(Nagel, 2013:11), de modo que le permita al individuo construir un punto de vista al que se 

pueda considerar, mediante una orientación filosófica, como objetivo, resultado al mismo 

tiempo de un proceso al que para el caso presente, se denominará como filosófico reflexivo. 

Lo que se pretende es establecer elementos, asociados a la discusión de Nagel, acerca de la 

dicotomía objetividad-subjetividad, con el ámbito educativo por medio de una 

caracterización específica de lo que en Thomas Nagel se denomina punto de vista, para 

asumirlo como una postura pensada acerca del mundo y relacionarlo con la concepción del 

saber como un saber propiamente filosófico, en especial tomando en cuenta que la filosofía 

sigue constituyendo una labor que permite generar condiciones para el cambio conceptual, 

la elaboración de puntos de vista, el pensamiento crítico y el cuestionamiento de las creencias 

individuales, es decir, para la adquisición de habilidades filosóficas. 

Se trata en consecuencia, de una explicación al mismo tiempo psicológica, ya que el proceso 

de la reflexión ha sido explicado ampliamente dentro del campo de la psicología como un 

movimiento que atraviesa por ciertas fases donde una antecede a otra y donde la última fase 

representa el resultado de ese proceso reflexivo y al mismo tiempo el inicio de uno nuevo. 

La psicología sigue abonando interpretaciones sumamente interesantes y enriquecedoras, por 

lo que, si además se añade a la explicación del proceso una interpretación como un acto 

posible dentro de la filosofía y característico de su forma de saber, se puede lograr una 
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contribución que enriquece la forma de concebir el conocimiento y desde luego el 

aprendizaje. 

Habría que aclarar que de lo que no se trata es de una explicación minuciosa del pensamiento 

de Thomas Nagel. No es una exposición de sus principios, lo cual sin duda sería una labor 

enriquecedora pero ardua, ya que lo que se busca es recuperar las aportaciones del filósofo 

norteamericano en temas como los de la filosofía de la mente para incorporarlos a la discusión 

acerca de la enseñanza de la filosofía    

No es de manera alguna, tampoco, un intento por asumir una postura frente a sus postulados, 

ya que no se pretende hacer una crítica de las aportaciones de Thomas Nagel a la filosofía de 

la mente, la ética o la política, ni a la estructura global de su pensamiento filosófico, con la 

pretensión de encontrar aquellas partes débiles, si las hubiera, para construir un nuevo 

argumento tal vez y de cierto modo más plausible, si ese fuera el caso. Sin embargo, no es ni 

la intención, ni el interés de la presente propuesta.  

Lo que si se pretende es, como se mencionó, que a partir del constructo objetividad-

subjetividad, parte de la discusión esencial en el ámbito de la filosofía de la mente, se pueda 

consolidar un concepto de lo que Thomas Nagel denomina punto de vista, que permita 

relacionarlo con el concepto griego de la Alétheia. Se trata del concepto de la verdad que  los 

antiguos  griegos  utilizaban  para  hablar  de  la  verdad  como  desocultamiento αλήθεια 

(alétheia), de hecho, etimológicamente alētheiase puede interpretar como «quitar  lo  oculto,  

lo  olvidado» (Sztajnszrajber, 2013:15), para que con esta categoría se guíe la ruta filosófica 

de una conceptualización crítica en la comprensión de una forma de aprendizaje reflexivo 

desde la filosofía, concepto que se aborda hacia el final del capítulo, mismo que constituye 

de inicio, una parte esencial del marco teórico, desde donde se pretenden orientar y proponer 

líneas de acción frente al problema de la enseñanza de la filosofía en el bachillerato. 

El propósito consiste en suma, en identificar primero como se explica la relación entre la 

subjetividad y la objetividad, cuál es el carácter específico de esa relación, en qué consiste, 

de acuerdo a Thomas Nagel y qué de esa misma relación se puede identificar con lo que se 

denomina reflexión filosófica, desde luego si es el caso, para que a partir de esa 

especificación, se pueda establecer los límites y alcances en esa relación, que permitan la 

posibilidad de elaborar una estrategia de intervención didáctica.   
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Así mismo se pretende establecer que la dicotomía subjetividad-objetividad resulta 

prometedora como proceso de aclaración (Alétheia), como una forma de conocer e interpretar 

el mundo para un individuo que, formando parte de ese mundo, que cuenta con ciertas 

concepciones previas acerca de lo que significa estar en él, en ese mundo, y para saber de 

manera paralela qué significado puede tener para un individuo así, una nueva concepción a 

la que se le denomina objetiva, que puede incorporar a su cuerpo de creencias, luego de la 

confrontación con sus creencias previas, o bien rechazar su contenido.   

Si de lo citado es posible establecer que la reflexión filosófica consiste en un proceso de 

confrontar un cuerpo de creencias previas o un conjunto de juicios preconcebidos, con un 

conjunto de nuevos saberes, o nuevos conceptos, que lleven al individuo a conocer de manera 

distinta, es decir a repensar su explicación acerca de las cosas y de su propia situación en el 

mundo, se estará en la posibilidad de elaborar un andamiaje conceptual que permita construir 

una propuesta didáctica, que contribuya de una manera específica y distinta a la enseñanza 

de la filosofía desde una pedagogía que se caracterice como propiamente filosófica. 

Con lo dicho no se pretende restarle valor a la pedagogía y a la didáctica; se trata en todo 

caso de asumir una postura acerca de cómo se puede teorizar y enseñar filosofía desde la 

práctica filosófica, contribuyendo antes que, restando, y proponiendo a partir de la 

experiencia en el salón de clase y del saber disciplinario. 

 

2.1 La dicotomía subjetividad-objetividad en Thomas Nagel 

Desde hace algunos años el filósofo norteamericano de origen yugoslavo, Thomas Nagel, ha 

proporcionado una aportación distinta a la discusión tradicional acerca de la dicotomía 

subjetividad-objetividad, mostrando cómo se relaciona y cuál es su consecuencia en diversos 

problemas filosóficos dentro de ámbitos específicas del saber caso de la ética, la metafísica 

y la teoría del conocimiento.  

Thomas Nagel sugiere que la dicotomía subjetiva-objetiva forma parte fundamental en la 

elaboración de creencias y actitudes, en consecuencia, en las verdades elaboradas a partir de 

dichas creencias y actitudes (Nagel, 1996). Los dos polos de la dicotomía, opuestos 

tradicionalmente, son reconocidos en la discusión como opiniones. La aspiración de Nagel 

es contribuir a la reflexión acerca de que un punto de vista, sin dejar de ser objetivo, puede 

incluir la visión irreductible que puede tener un individuo que mantiene su punto de vista o, 
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en otros términos, una objetividad que se mantenga como parte de la propia construcción de 

aspectos irremediablemente subjetivos del punto de vista (Nagel, 1996).  

Si tuviéramos que describir los extremos, habría que decir que, en la concepción de Thomas 

Nagel, el punto de vista subjetivo es el plenamente individual, auto centrado, mientras que la 

objetividad pura se plantea como una visión general, una visión "desde ningún lugar", esto 

es, completamente independiente, descentrada. Ahora bien, para comprender el problema y 

la aspiración de Thomas Nagel, hay que desarrollar el concepto de punto de vista a partir 

del análisis de la dicotomía subjetividad-objetividad, ya que de dicha explicación se puede 

asumir como finalidad, una de las principales características del saber: la reflexión. 

Para caracterizar la forma particular de la enseñanza y del aprendizaje filosófico-reflexivo, 

como aquí se asume, se establecerá primero su posibilidad como resultado de la polaridad 

subjetividad-objetividad, de donde se podría seguir un concepto de punto vista, resultado de 

la discusión entre lo que se denomina habitualmente como lo objetivo y lo subjetivo, ya que 

se busca caracterizar a la reflexión como un proceso de carácter individual dentro de un 

espacio social, es decir, un punto de vista que incluya la objetividad del mundo, a partir de 

la visión subjetiva de quien asume su encuentro con el mundo como parte de lo objetivo. Lo 

anterior parte del supuesto de que la visión subjetiva de la reflexión, enfrentando tantos 

puntos de vista, siempre queda al final como “mi punto de vista”, es decir, el punto de vista 

de un ser subjetivo pensando el mundo objetivamente para establecer las condiciones de 

posibilidad de un nuevo conocimiento (Nagel, 1996) 

Es necesario considerar que la cuestión referente al conflicto de la enseñanza, tema central 

que atañe a la presente discusión, tiene que ver entre otras condiciones, con aquello que se 

denomina pensar. En el Órganon se asevera que “si conocer algo es pensarlo, también 

conocer muchas cosas será pensar muchas cosas; pero esto no es verdad: pues es posible 

conocer muchas cosas, pero no pensarlas”9 (Aristóteles; 1982:142). 

El pensamiento se entiende, desde la filosofía y en particular desde la lógica, como aquella 

capacidad por la cual un ser como el ser humano, elabora representaciones mentales, luego 

“estas imágenes las integramos, emparejamos, proyectamos o asociamos con nuestros 

conceptos o esquemas que tenemos memorizados, representándonos las situaciones del 

 
9 En el texto del Organon, se encuentra a pie de página una cita en este punto donde se menciona “pensarlas 

bien” 
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mundo y de nosotros mismos en un proceso simbólico que necesitamos estructurar en 

secuencias sintácticamente, esto es, lógicamente, organizadas”, (Muñoz, 2017). 

Pensar consiste en aquello que solamente cierto ser o ente realiza y por lo cual se distingue 

de los otros seres vivos, de los que aún se carece de explicaciones, para sostener o negar, que 

piensan. Pero aprender implica, adicionalmente y de cierta manera, pensar, pero un pensar 

básico o elemental, un pensar que se asemeja con estudiar: el que aprende es porque estudia, 

al menos así lo creemos y cuando lo hacemos, tenemos otra forma de pensar al que llamamos 

creer.  

Desde luego que no es necesario decirle a otra persona cómo debe pensar, ya que se trata de 

una función natural, propia del ser humano, por lo que tampoco se precisa instruir a nadie 

acerca de cómo ha de respirar o hacer que circule su sangre. No obstante, es posible indicar 

ciertas maneras en que los hombres piensan mejor (Dewey, 1998) 

Si efectivamente existen algunas maneras de pensar mejores que otras, se tendría que tener 

claridad acerca de cómo lograr esas mejores formas de pensar, es decir, crear protocolos que 

permitan asegurar que se puede lograr que los individuos accedan a esas mejores formas de 

producir pensamientos.  

Se pueden enunciar razones por las cuales ciertas formas de pensar resultan más adecuadas 

que otras. Quien comprende cuáles son las mejores maneras de pensar y por qué son mejores 

puede, si lo desea, modificar su propia manera de pensar para que resulte más eficaz, es decir, 

para realizar mejor el trabajo que el pensamiento es capaz de realizar y que otras operaciones 

mentales no pueden llevar a cabo con la misma eficacia.  

La mejor manera de pensar se denomina, pensamiento reflexivo; es decir, el tipo de 

pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la cabeza y tomárselo en serio con 

todas sus consecuencias (Dewey, 1998) 

De acuerdo con lo mencionado, se tiene que la acción de pensar no es algo que se haga sólo 

de manera intencional, sino que también es posible considerar al acto de pensar en sí como 

una casualidad y hasta como necesidad; desde luego que no es lo mismo tener una intención, 

una casualidad, o que una necesidad.  

La primera forma, la de pensar como intención,  requiere de cierta idea  del mundo y de las 

cosas, saber a dónde va dirigida la intención, por ejemplo, en el contexto del aprendizaje, se 

considera que en el aprendizaje intencional no solo debe caber la idea propia de cómo y qué 
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enseñar, cuando se pretende enseñar filosofía, sino una reflexión acerca de qué se solicita 

como evidencia de esos aprendizajes y cuál es el sentido o trascendencia para los estudiantes 

de aquello que se solicita. 

Pero también consiste en formular los elementos que permitan hacer intencional ese 

aprendizaje, en especial los medios que se utilizan para lograr que los alumnos logren esos 

saberes, por lo que desde una visión del aprendizaje intencional habría que considerar cuáles 

son los contenidos más apropiados y cómo discriminar entre esos saberes “abultados y 

generosos” (Cholbi, 2007), que se consideran en los programas de estudio, para conservar 

únicamente los conocimientos imprescindibles que permitan destacar una mayor profundidad 

y precisión de dichos saberes. Sin embargo, se debe tener en cuenta que, como asegura Cholbi 

“Neither a love of wisdom nor the good fortune to be blessed with the intellectual facility for 

its acquisition is individually sufficient to ensure that a person actually becomes wise” 

(2007), ya que se requiere además de contar con un método que permita construir ese largo 

camino al conocimiento objetivo 

La segunda forma, la de pensar como casualidad, se refiere a la creación de imágenes o 

representaciones mentales de manera involuntaria, si es que eso puede suceder. Se trata de la 

mera sucesión de ideas o sugerencias no estructuradas o sistematizadas, ni dirigidas a la 

búsqueda de una conclusión que espera ser aceptada (Domingo, 2008: 192) 

La tercera forma, de la pensar por necesidad, consiste en pensar más allá de la intención 

moral, como una situación fisiológica emocional, una conmoción ante las cosas y ante la 

vida, (Jasper, 2013) donde “el valor decisivo de una acción reside justo en aquello que no es 

intencionado, y de que toda su intencionalidad, todo lo que puede ser visto, sabido, conocido 

«conscientemente» por la acción, pertenece todavía a su superficie y a su piel” (Nietzsche, 

2016), es en consecuencia una forma de pensar que no es sólo intencional, sino que además 

se encuentra inscrita como parte del ser mismo, de la existencia humana. A continuación, se 

tratará de explicar, mediante algunos ejemplos, lo dicho.   

Cuando el hombre renacentista se encontró frente a la necesidad de dejar atrás las 

explicaciones que sustentaron a la época medieval, estrenó una transformación en la manera 

de concebir la realidad, lo que se ha dado por llamar ruptura epistemológica del paradigma 

medieval. De este modo inició la revolución filosófica y científica del siglo XVI, que no fue 
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otra cosa sino dejar de lado la idea de que en el centro del universo se encontraba la tierra y 

en consecuencia los demás planetas, junto con el sol, estarían girando alrededor de la tierra. 

El hombre renacentista concibió, primero una opinión y luego un nuevo punto de vista acerca 

de su lugar en el universo, un punto de vista como alétheia, (αλήθεια), término  que  los 

antiguos  griegos  utilizaban  para  hablar  de  la  verdad  como  desocultamiento, al que 

podríamos llamar un punto vista más objetivo, gracias a las aportaciones o puntos de vista de 

diversos pensadores de la época, quienes luego de diferentes reflexiones consideraron que en 

el centro del universo se encontraba el sol y no la tierra, como se había creído durante tanto 

tiempo. Esta reflexión transformó, el modo de concebir la realidad; no sólo modificó las 

creencias de los seres humanos de ese tiempo, es decir no sólo cambió su percepción de la 

realidad y la manera en que se la explicaba, también dio pauta a una revolución 

epistemológica en el conocimiento, ya que el llamado velo del dogma medieval,  y sus 

explicaciones místicas (que en realidad era una explicación y puntos de vista de su época) se 

difuminaron paulatinamente, cediendo su lugar al nuevo conocimiento científico. 

Pero la escalada del conocimiento va más allá de lo mencionado. El hombre renacentista no 

sólo modificó sus creencias y su relación con el mundo, también modificó, luego de la 

revolución científica y filosófica del siglo XVI (a la que habría que considerar como una 

revolución filosófica y epistemológica) su relación con los demás seres humanos; fue 

necesario creer en la posibilidad de construir un mundo diferente, de contar con un punto de 

vista y no solo de una opinión, donde de acuerdo a Immanuel Kant “el hombre dejará atrás 

la minoría de edad de la que él mismo había sido culpable por su incapacidad de servirse de 

su propio entendimiento” (Kant, 2004:65).  

El renacimiento dio origen al proyecto ilustrado, el cual no solo buscó que el punto de vista 

científico ocupará el lugar del dogma religioso, sino que también pretendió se dignificara la 

vida del ser humano, hasta ese momento subyugada por el vasallaje del poder teocrático y 

absolutista de la iglesia en comunión con el poder de la monarquía.  

Los avances científicos impactaron de tal manera en el ser humano de ese tiempo que empezó 

a buscar el origen de su vida y su existencia a partir de un punto de vista distinto del que se 

le había inculcado, por lo que, en el siglo XVIII, como afirma Jean Paul Sartre “la idea de 

dios es prácticamente suprimida dando lugar a la noción del ser humano, de la condición 

humana o de la naturaleza humana” (Sartre, 2006:35) 
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El proyecto ilustrado, buscaba “quitar el miedo a los hombres y convertirlos en amos” 

(Horkheimer, 2007:19). Lo que perseguía finalmente era generar un punto de vista distinto 

que permitiera una transformación ético-filosófica en la concepción del ser humano, en 

consecuencia, las relaciones entre los individuos empezaron a modificarse y la forma de 

autoridad, ejercida por el absolutismo, entró en un proceso de decadencia: la opinión de los 

seres humanos de esa época se modificó por lo que luego de la revolución filosófica y 

epistemológica del siglo XVI, se dio origen a un nuevo punto de vista, a una nueva 

concepción de la vida. 

Lo que se pretende enfatizar con lo mencionado hasta este momento, es el impacto que un 

punto de vista, como alétheia, (αλήθεια), como hablar  de  la  verdad  y como  

desocultamiento, puede provocar en las explicaciones epistémicas de cierta época, resultado 

de un proceso de reflexión filosófica, modificando no solo la vida de quien enuncia un punto 

de vista, sino la vida de otros seres humanos y la forma en que conciben su realidad; algo de 

lo que carece el ser humano en esta época, en la llamada sociedad del conocimiento.  

No se puede asegurar simplemente que no existe relación entre el punto de vista de cierto 

individuo, un punto de vista subjetivo, y la filosofía, si tomar en cuenta las vivencias de los 

seres humanos, es tanto como pensar que solo es posible el conocimiento objetivo, al que un 

individuo no podría acceder, por la condición de su pensamiento subjetivo, quedando sólo la 

posibilidad de conocer únicamente lo que es ese individuo y no más, tal y como sostiene el 

solipsismo. 

La importancia de la filosofía en la vida de los individuos va más allá de lo que la vida 

cotidiana requiere. Platón relata una anécdota en la que Tales de Mileto, considerado uno de 

los siete sabios de la antigua Grecia, cae en un pozo luego de caminar distraídamente, con la 

vista en lo alto, buscando en el cielo alguna explicación. La anécdota dice que a partir de ese 

momento la conducta de Tales el sabio, se ponía en duda, por prestar poca atención a las 

cosas realmente útiles de la vida (Platón, Teeteto 174a). 

Lo que se pretende destacar es la importancia de la filosofía en la vida de los seres humanos, 

la cual va más allá de las cuestiones prácticas y por lo mismo se pierde de pronto el sentido 

y valor de la filosofía. Fernández Liria refiere que “al caerse en ese pozo, Tales había 

desatado una fuerza portentosa que en adelante no dejaría de agitarse en la historia de 
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occidente...se trataba de que nada resultase suficientemente bueno si no era, además de útil 

o conveniente, justo y verdadero” (Fernández, 2012: 19) 

Cuando se considera a la epistemología únicamente como teorización acerca de un 

conocimiento o como una ocurrencia que permite explicar o determinar lo que es una ciencia, 

se le arrebate su sentido y comunión con la filosofía, como ha sucedido con la relación que 

se establece entre epistemología y pedagogía. Olvidar, de acuerdo con Rodríguez Ortiz que 

“para Sócrates y Platón el conocimiento o episteme era el bien mismo” (Ortiz, 2009: 7) es 

despojar a la pedagogía de su carácter humanista. 

Desde el origen del programa socrático del conócete a ti mismo la crítica referente acerca de 

la opinión de la vida que se vive sin reflexión se muestra como carencia de alétheia. La 

opinión individual y subjetivo impele al oráculo de Delfos indiferencia, proclamando una 

vida silenciosa y alienada. Por eso el amor al saber es un intermedio confuso, que dista entre 

la sabiduría y la ignorancia, como un punto medio, situado entre la sabiduría del sophós 

(σοφός) griego representado para Sócrates por los sofistas y la ignorancia, en el otro extremo 

como simple opinión engañosa, como 'doxa' (δόξα), resultado de percibir y de considerar lo 

aparente, como conocimiento certero. De ahí la labor del filósofo, su papel fundamental no 

solo en la transmisión o enseñanza del saber y del conocimiento, sino en la misma formación 

humana por medio de la reflexión filosófica, de la aclaración, del desocultamiento, como 

búsqueda de la verdad, como alétheia. 

Explicar las cosas, lo que sucede y cómo se puede interpretar la relación del hombre con el 

mundo con el mundo, es la alētheia como explicación que incluye la relación entre el 

pensamiento personal, individual y subjetivo con la idea generalizada del mundo desde lo 

que llamamos un punto de vista objetivo.  

La explicación de Thomas Nagel acerca de cómo se combinan o se relacionan dos modos de 

considerar las cosas, uno subjetivo y otro objetivo, revitaliza una discusión que desde la 

época antigua se encuentra vigente. Discutir a qué se le considera objetivo, en contraste con 

aquello que se establece como subjetivo, parte del supuesto de considerar a lo objetivo como 

un método de saber, considerando cuáles son sus alcances y posibles limitaciones, así como 

su relación con lo subjetivo y el contraste entre uno y otro, controversia que anima, desde 

hace tiempo, un tópico de la filosofía. 
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En el caso de que sea posible acceder al conocimiento del mundo, cosa que rechaza el 

solipsismo, es decir que este mundo sea inteligible para el ser humano, supuesto que 

trasciende desde luego la limitación del escepticismo, entonces cabe ya la primera pregunta 

¿cómo encajan en él, en la explicación del mundo, los seres sensibles? ¿Cómo permea ese 

nuevo saber en el individuo dentro de su cuerpo de creencias, finalmente subjetivas? La 

capacidad del ser humano, del individuo que conoce y que conociendo, piensa, aprende y 

que incluso puede llegar a la reflexión ¿Trasciende el saber mismo desde lo objetivo a una 

nueva forma de subjetividad? Nagel considera que eso es lo que sucede, por lo que el lugar 

adecuado para empezar la discusión no es otro que la discusión acerca del lugar que como 

individuos tenemos en el mundo (Nagel, 1996:22), del lugar que tenemos en el mundo como 

seres sensibles, para explicarnos un mundo concreto, objetivo, pero al fin producto de una 

interpretación de ciertos individuos.  

La explicación de Nagel acerca de nuestro sitio en el mundo y cómo es que, a partir de esa 

definición del individuo en el mundo, es posible el conocimiento de ese mundo concreto, al 

que se le denomina el mundo objetivo, no busca distinguir el carácter de lo subjetivo del 

sentido y carácter propiamente objetivo. La intención de Nagel es, partir de la pregunta acerca 

de nuestro lugar en el mundo construir un camino que permita comprender cómo ese 

individuo cuyas interpretaciones subjetivas, con un cúmulo de creencias acerca de la vida y 

del mundo, puede aspirar a incorporar nuevos saberes objetivos dentro de un ser y un 

pensamiento subjetivo; es esta la magnitud y riqueza del pensamiento de Nagel. Pero es solo 

el punto de partida, y el punto de inicio de lo que puede aportar al ámbito de lo educativo el 

pensamiento de Thomas Nagel.  

Cuando el individuo comprende cuál es su lugar en el mundo y qué de lo que sabe le puede 

dar el nombre de conocimiento y a qué le puede llamar creencia, se encuentra ya frente a la 

posibilidad de trascender eso saberes o juicios previos. Sin embargo, se enfrenta a un nuevo 

conflicto, a saber, cuál es la posibilidad de que aquello a lo que llama conocimiento lo sea, o 

cómo deberá de interpretar el sentido de un punto de vista distinto al suyo ante el cual se ve 

forzado a cambiar su explicación de las cosas. Cualquiera que sea la respuesta será al final 

una respuesta frente a un individuo que deberá de optar por conservar, modificar o ajustar su 

cuerpo de creencias. (Nagel, 1996) 
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En el salón de clases los estudiantes que llegan a un curso de filosofía lo hacen con un 

conjunto de creencias, de las cuales desconocen en buena medida que lo son; desconocen al 

mismo tiempo su lugar en el mundo, la relación que guarda su existencia con las cosas que 

suceden en ese mismo mundo y no pocas veces el carácter subjetivo de ese estar en el mundo 

como representación de lo que sucede en su pensamiento. 

La posibilidad que muestra en un primer momento la discusión de Thomas Nagel acerca del 

valor de un punto de vista permite ofrecer al alumno una discusión inicial de su lugar en 

pensamiento objetivo. Pero no solo a él. También el docente tiene frente así la posibilidad 

de, junto con el alumno, discutir acerca de su sitio en el mundo, teniendo un concepto como 

el del punto de vista como guía orientadora o mediadora, dentro de la discusión filosófica 

Pero ¿cuál es la distinción, el valor o la importancia de incluir un concepto como el de un 

punto de vista en la discusión de una clase? 

El concepto de punto de vista como alétheia, podría permitir al alumno partir de algo más 

sólido. El punto de partida es el presupuesto filosófico de la dicotomía subjetividad-

objetividad, para tratar de construir una visión desde ningún lugar, que permita, a partir de 

la alētheial llevar al alumno a verificar si su opinión subjetiva debería de ser desechada, 

modificada o fortalecida, constituyéndose, por medio de razones, en un nuevo punto de vista.  

El punto de partida es la cuestión de la subjetividad del individuo, sus creencias, sus 

conocimientos previos acerca del mundo, su relación con las cosas, así como el lugar que 

ocupa ese mismo individuo en el mundo; así la subjetividad del individuo tiene un lugar 

central en la discusión filosófica.  

El supuesto filosófico es la discusión de la dicotomía subjetividad-objetividad que altera el 

carácter subjetivo de la individualidad y transgrede sus creencias y explicación del mundo y 

de las cosas, por medio de la búsqueda de la objetividad. 

De acuerdo con Thomas Nagel, la interpretación del mundo tiene como propósito plantear 

una mayor comprensión del universo y de nosotros mismos desde la conciliación de la visión 

de una persona en particular que se halla dentro de un mundo, con la concepción objetiva de 

ese mundo incluyendo la persona y su punto de vista, destacando además la forma de ver y 

vivir en el mundo (1996)  

Pero si se plantea que la pretensión de objetividad en la comprensión del mundo posibilita 

trascender nuestro punto de vista particular, subjetivo, con sus propias creencias, para dar 
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lugar a una conciencia lo más amplia y completa posible del mundo, se debe tener en claro 

que “puesto que así son las cosas, ninguna concepción objetiva del mundo mental puede 

incluirlo por completo.” (Nagel, 1996: 41), lo que significa es que, pese a este intento no es 

posible aseverar una comprensión completa, acabada, total y objetiva del mundo. Debemos 

tener claridad de que existen ciertos aspectos o cosas de la realidad que son prácticamente 

inalcanzables para el pensamiento objetivo, por lo que la única forma de acceder a ellos es 

mediante el pensamiento subjetivo (Nagel, 1996: 43) 

Sin embargo, lo que sí es posible, es describir el proceso por el cual un sujeto va del extremo 

subjetivo al objetivo como una operación de abstracción progresiva de los aspectos 

específicos que sitúan a un sujeto particular, con su punto de vista, frente a la necesidad de 

interpretar al mundo, puesto que “La búsqueda de una comprensión objetiva de la realidad 

es la única forma de llevar nuestro conocimiento de lo que existe más allá del modo en que 

aparece ante nosotros” (Nagel, 1996: 43), es decir, haciendo evidente lo que son las cosas, 

construyendo un nuevo punto de vista pero como alétheia, como búsqueda de la verdad y 

desocultamiento. Pero para lograrlo se requiere de una serie de procedimientos racionalmente 

sistematizados, es decir de una orientación, que es precisamente lo que se pretende describir 

en la siguiente parte.  

 

2.2 El concepto de punto vista como alētheia para una orientación filosófico-reflexiva  

El quehacer filosófico se distingue en cada caso por el método que emplea. No sucede que 

una filosofía sea diferente de otra únicamente por aquello que aporta a la discusión de cierto 

tema, de hecho, la gran mayoría de los temas que se discuten en filosofía son las discusiones 

de siempre. Lo que está en juego y de por medio es entonces la forma en que se demuestra 

aquello que se afirma o se niega mediante el discurso filosófico.  

Pero para que eso suceda se necesita de cierta organización de las ideas, de cómo se pretende 

abordar un tema, cuáles son las ideas que acompañarán el discurso durante la demostración 

y tener claridad acerca de lugar discursivo al que se quiere llegar, en esencia “los métodos 

son los medios de pensamiento para alcanzar determinados objetivos teóricos, casi siempre 

en forma de características estructurales o de reglas procedimentales por los que se orienta 

la actividad del filosofar”( Kuno, p. 878, citado por Rohbeck, 2007). 
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Como el supuesto de la presente propuesta consiste en valerse de la idea de Thomas Nagel 

acerca del sentido del punto de vista, se propone otorgándole un carácter de alētheia 

(αλήθεια), como instrumento para aclarar el camino a la verdad (mismo que durante el 

discurso de Nagel, se intuye aunque no se precisa) más cuando sucede que “La idea didáctica 

fundamental consiste en transformar las direcciones de pensamiento de la filosofía en 

métodos filosóficos de enseñanza” (Rohbeck, 2007:100), por lo que se puede esperar en 

consecuencia que por medio de un tratamiento filosófico, ese punto de vista deje de ser 

expresión subjetiva, como doxa (δόξα), es decir, solo como opinión, para que adquiera el 

carácter propio de la aclaración objetiva del conocimiento, en tanto conocimiento justificado 

como verdad, es decir como epistḗmē (ἐπιστήμη), ya que “el problema central de la 

epistemología es el problema en primera persona de qué creer y cómo justificar las propias 

creencias” (Nagel, 1996: 103) 

En Thomas Nagel se encuentra de inicio una pregunta que se puede plantear como problema 

filosófico y que podría sintetizar la clave para que los alumnos inicien la reflexión acerca de 

su lugar en el mundo; la pregunta tratada como problema filosófico es: “¿De qué modo puedo 

concebir a mi propia mente como uno de los muchos ejemplos de fenómenos mentales que 

existen en el mundo?” (Nagel, 1996: 33). La pregunta puede ser tratada como una invitación, 

para que, vista como pregunta detonadora en clase, el alumno reflexione que, además de su 

punto de vista, existen otros puntos de vista que de igual manera aspiran a la objetividad, por 

lo que no se trata de que los alumnos debatan sobre sus puntos de vista (técnica muy sugerida 

por su atractivo de dinamicidad)  

Esta pregunta, como primer momento de la orientación, no significa hacer en sí la pregunta, 

sino que busca ocupar el sitio, dentro de la didáctica de clases, de las preguntas que interrogan 

sobre los saberes previos, por lo que a partir de la reflexión acerca de esa pregunta, el docente 

construya actividades que permiten identificar que se trata del primer momento dentro de la 

orientación, el cual tendrá como propósito lograr que los alumnos reflexionen no sólo acerca 

de sus saberes previos y creencias, sino de su lugar en el mundo, de las cosas de ese mundo 

y de su relación con otros puntos de vista, de otras mentes (pensamientos) que habitan ese 

mismo mundo. 

Con todo, la traza del camino a la objetividad aún queda pendiente, en particular cuando lo 

que más nos acerca a salir de nosotros mismos es construir una explicación imparcial del 
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mundo, que nos incluya como parte de esa comprensión, junto con el hecho de que poseamos 

esa explicación (Nagel, 1996:102), teniendo claro que a lo que podemos aspirar es solo a una 

explicación parcial del mundo, de las cosas y del lugar de los otros en este mismo mundo, ya 

que como asegura Thomas Nagel “La objetividad, cualquiera que sea su género, no es una 

prueba de realidad; es sólo un modo de entender la realidad.” (1996:42), por lo que más que 

tratarse de un paso dentro de la orientación, consiste en fijar los límites que se deben tener 

presentes y dentro de la misma orientación.  

Ahora bien, si un punto de vista particular gana objetividad o subjetividad en función de la 

posición que respecto de él asuma el sujeto, de modo que quien tiene tal o cual punto de vista 

es afectado por ello, es decir por la distancia que mediará el lugar del sujeto con respecto a 

cierto punto de vista que pretende explicar de manera distinta el mundo de como lo conoce 

nuestro sujeto (el alumno) este efecto se determina a partir de la distancia que el sujeto guarda 

con sus puntos de vista. Cuanto mayor sea la distancia mayor será el grado de objetividad. 

La distancia se mide en términos de un proceso de abstracción progresiva. El grado máximo 

de objetividad es el más abstracto, aquél en el que el sujeto pierde toda especificidad, el cual 

se identifica con el concepto vacío del ser alguien. (Nagel, 1996). 

La meta por construir objetividad en la elaboración del pensamiento del individuo (para el 

caso, del alumno) se puede expresar por medio de una ruta discursiva que se podría seguir, 

por lo que en un segundo momento de la orientación se buscará responder: “¿de qué modo 

es posible que seres limitados como nosotros modifiquen su concepción del mundo al punto 

de que ya no sea sólo la visión que tienen desde la posición que ocupan, sino, en cierto 

sentido, una visión desde ningún lugar, que comprenda e incluya el hecho de que el mundo 

contiene seres que la poseen, que explique por qué el mundo aparece ante ellos como lo hace 

antes de que se haya formado esa concepción y que explique cómo es que pueden llegar a 

tener esa concepción?”  (Nagel, 1996:103) 

Lo mismo que en el primero, este segundo momento durante desarrollo de la estrategia, no 

busca responder a la pregunta en sí, ya que en realidad de lo que se trata es de elaborar 

actividades didácticas que orienten  la reflexión acerca del sentido de esa pregunta, es decir, 

es la búsqueda por aclarar (Alétheia) como el punto de vista (del alumno) particular, 

subjetivo, debe ser visto frente a otros puntos de vista particulares, igual de importantes, igual 

de subjetivos que pueden ser modificados para que sean una visión desde ningún lugar 
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(Nagel, 1996) y cómo llegar a ese lugar teniendo la certeza de que ese lugar es el de la 

objetividad y como ya se mencionó, teniendo claro que a lo que podemos aspirar es solo a 

una explicación parcial del mundo, de las cosas y del lugar de los otros en este mismo mundo. 

Para construir el tercer momento dentro de la orientación, en la misma ruta discursiva de 

Thomas Nagel, se encuentran cuatro preguntas que en conjunto podrían constituir el indicio 

de que el logro de la objetividad es posible. Para ello resulta imprescindible, como asegura 

Rohbeck, un tratamiento filosófico del pensamiento (para el caso, de Thomas Nagel) con la 

finalidad de emplearlo como un método filosófico para la enseñanza (2007:100), por lo que 

es menester darles un tratamiento a las preguntas, para que adquieran un sentido que permita 

afianzar la idea de una visión desde ningún lugar, es decir desde un punto de vista objetivo. 

En consecuencia, se establecen cuatro situaciones que subyacen en las etapas mencionadas 

de la presente orientación y que remiten a saber: “1) cómo es el mundo, 2) cómo somos 

nosotros, 3) por qué el mundo aparece ante seres como nosotros en ciertos aspectos tal como 

es y en algunos otros aspectos tal como no es, y 4) cómo pueden llegar a una concepción así 

seres como nosotros” (Nagel, 1996:109) 

Con lo mencionado se presenta lo que de inicio se muestra como un nuevo problema, el cual 

tiene que ver con la idea acerca del punto de vista que tienen los otros individuos como parte 

del mundo externo y dentro del cual se encuentran distintos individuos con posibles puntos 

de vista diferentes. En consecuencia, se tiene que considerar el que “las demás personas 

parecen formar parte del mundo externo, y que las suposiciones empiristas sobre el 

significado han llevado a varios filósofos a la opinión de que el hecho de que atribuyamos 

estados mentales a otros debe analizarse recurriendo a las evidencias conductuales o como 

una parte de alguna teoría explicativa sobre lo que produce la conducta observable” (Nagel, 

1996: 33)  

Lo mencionado se muestra como un problema, aunque en realidad las cuatro condiciones del 

pensamiento filosófico de Thomas Nagel acerca de lo que debe suceder para que sea posible 

un punto de vista objetivo inciden favorablemente, ya que se trata de cuestiones que tienen 

que ver no solo con el conocimiento como saberes conceptuales o procedimentales, sino con 

saberes emotivos y actitudinales. La cuestión es, por ejemplo, que la pregunta acerca de cómo 

es el mundo, lleva implícita las postura de quien pregunta, pero también de quien responde, 

ya que al hacerlo asume cierta postura de cómo entiende el mundo, esto es así ya que como 
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vemos el mundo nos comportamos en ese mundo y de la manera que lo explicamos, también 

nos explicamos a nosotros mismo; se trata de una cuestión de actitud, implícita, ante el mundo 

y dentro de él.  

En este momento no se trata de hacer una reflexión acerca del significado del concepto de 

actitud y de cómo a partir de ese concepto se puede construir una relación con la filosofía, 

teniendo en mente a esta actividad como una forma de adquirir saberes y en consecuencia 

una concepción de la vida y del mundo. De lo que se trata es que, para el caso de la enseñanza 

de la filosofía, cuando se habla del método que se emplea, se tiene que considerar y desde 

luego tener en mente, la disposición que los estudiantes tienen acerca de la importancia de 

adquirir una concepción propia de la filosofía.  

La actitud consiste en una forma muy específica de ver el mundo. Se puede asumir, por 

ejemplo, una actitud que niegue el sentido de toda concepción moral en el mundo o bien 

asumir cierta actitud que explique a la vida como resultado de cierto contexto histórico; una 

actitud puede ir entonces desde una concepción nihilista de la vida, una explicación vitalista 

del mundo o bien, asumir una actitud pesimista, considerando la carencia de todo sentido de 

la vida y de la existencia misma. 

La cuestión acerca de la actitud pide de manera frecuente una explicación acerca de cómo es 

que se piensa con una actitud determinada ante el mundo y la vida: por ejemplo, cómo se 

concibe la vida desde una actitud pesimista. Pero cuando se habla de actitud, resulta más 

provechoso o correcto preguntarse acerca de por qué se adoptó una actitud determinada antes 

que preguntar por el cómo (Salmerón 1971:127).  

Lo mencionado significa comprender la relevancia del hecho de saber no tanto cómo se 

asume el mundo y su explicación desde cierta actitud, sino que resulta de mayor 

trascendencia comprender por qué se ha considerado adecuado asumir una actitud específica 

y no otra, es decir que ha llevado a cierto individuo (para el caso, al alumno) a pensar, creer 

o aceptar que su actitud es la correcta y la más adecuada para vivir la vida. 

En la actualidad se considera fundamental trabajar acerca de la adquisición de las 

habilidades socioemocionales en los estudiantes del nivel medio superior, pero esto no 

involucra pensar y reflexionar filosóficamente, y menos aún acerca de su actitud ante el 

mundo y ante la vida, de cómo dan sentido y como explicación su existencia, y por qué han 

optado por esa explicación, de ser el caso, y no por otra; la preocupación por el desarrollo y 
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la adquisición de las habilidades socioemocionales en el discurso contemporáneo de la 

educación, es más una respuesta a situaciones, como la descomposición o deterioro de las 

relaciones humanas, que la construcción de una idea de cómo vivir la vida de tal suerte que 

esa vida resulta bien vivida, más cuando de lo se trata, como asegura Onfray, es de lograr un 

conversión de lo cotidiano, de transformar una vida mutilada, alienada, en una vida justa 

(Onfrey, 2008) 

El método propuesto para la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, desde una 

concepción del pensamiento de Thomas Nagel, es decir, acudiendo a un tratamiento 

filosófico, añade la preocupación de que los alumnos adquieran habilidades 

socioemocionales pero no como un hecho descontextualizado, ajeno a su vida cotidiana y a 

la reflexión filosófica, sino implícito dentro de las orientaciones que permiten hacer, del 

pensamiento de Thomas Nagel, un método filosófico para la enseñanza (Rohbeck, 2007).  

El método que se propone, para la enseñanza de la filosofía, tiene como elemento esencial, 

que subyace durante todos los pasos de la orientación y no solo en uno de ellos, al proceso 

de la reflexión, pero desde una perspectiva filosófica, interpretativa y analítica, por lo que 

habrá  de considerarse  a la reflexión como un proceso de meditación, entre ambas posturas, 

es decir, entre el pensamiento analítico y  la tradición filosófica, y no como un acto donde 

uno se anteponga a otro. Adicionalmente es necesario precisar que el método que se propone 

no consiste en una introspección psicológica, ya que lo que se busca es crear una propuesta 

de enseñanza de la filosofía con recursos propios de la disciplina.  

En consecuencia, es necesario precisar cuál es el sentido de lo que se menciona y cómo 

subyace dicho proceso reflexivo en la orientación, más cuando de lo que se trata es de crear 

un método de enseñanza de la filosofía que se pueda poner en práctica en el salón de clases, 

desde una perspectiva del pensamiento filosófico (para el caso, el pensamiento de Thomas 

Nagel), pero sumando como forma de interpretación, a la tradición filosófica. La imagen 1.1 

“Componentes teóricos de una orientación filosófica-reflexiva” muestra gráficamente lo 

mencionado hasta este momento. 
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Imagen 1.1 Componentes teóricos para una orientación filosófica-reflexiva 

Pero para comprender a cabalidad lo mencionado, lo que se espera lograr, y cómo se piensa 

que podría suceder, es adecuado precisar, de manera sintética, en qué consisten cada uno de 

los pasos descritos anteriormente:  

Paso 1. Concepción del mundo. Consiste en que los alumnos identifiquen y contrasten sus 

ideas que tienen del mundo  pero no en confrontar, ya que no se trata de debatir los 

conocimientos, creencias o juicios previos que tienen los alumnos, como sucede de forma 

recurrente en el salón de clase10, ya que se busca reflexionar acerca de nuestro lugar en el 

mundo (de los alumnos) frente al lugar y explicación de otras mentes (de otros alumnos) en 

este mismo mundo, en función de cómo explican las cosas, qué valores éticos, axiológicos y 

estéticos, les otorgan y lo que sucede en este mismo mundo como resultado de dichas 

explicaciones y valoraciones. 

Paso 2. Desocultamiento. Se busca repensar lo que se sabe sobre el mundo, las cosas, los 

otros seres, sus explicaciones y nuestra relación con ese todo, que es el mundo. Es lo que, de 

manera habitual, en filosofía significa el extrañamiento de lo común, de lo cotidiano y no de 

lo extraordinario, ya que de eso cualquiera se asombra. En consecuencia, se expone lo 

limitado de nuestro saber, ante la inconmensurable del saber en su conjunto, así como la meta 

de la objetividad y la limitación que se impone por nuestra finitud; consiste en la búsqueda y 

el encuentro de sí mismo por la mediación de otra mente, es en sí la confrontación, mediante 

 
10 La idea del debate es una de las formas más extendidas en la enseñanza de la filosofía pero que en la presente 

propuesta no tiene relevancia, ya que se trata de una construcción teórica que pretende mostrar al alumno la 

existencia de otras formas de diálogo que facilitan la elaboración de conceptos (este tema se analiza con más 

profundidad en el capítulo 4)   
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el diálogo, con el texto. Entendiendo al texto no solo en el sentido habitual del término, sino 

en una concepción más amplia (Beuchot, 2007)   

Paso 3. Una visión desde ningún lugar. Se trata de la aspiración final, donde se concreta la 

idea de la posibilidad de construir una visión distinta de la que se tenía de inicio, pero como 

resultado de una reflexión filosófica. Esta visión distinta, a la que se aspira llegar y que en 

Thomas Nagel se concibe como una visión desde ningún lugar, como búsqueda de la 

objetividad, deberá considerar los alcances y límites de la objetividad. 

Hasta aquí se ha tratado de explicar en qué podría consistir una orientación filosófico-

reflexiva, se concluye por lo tanto que se necesita de una dirección del pensamiento filosófico 

que permita, transformarlo en método de enseñanza, ya que como asegura Rohbeck, “La idea 

didáctica fundamental consiste en transformar las direcciones de pensamiento de la filosofía 

en métodos filosóficos de enseñanza” (Rohbeck, 2007:100) 

La explicación de cómo se entiende a la reflexión filosófica, en qué se distingue de la 

reflexión en sentido habitual y qué lugar tiene dentro de la dirección sugerida a partir del 

pensamiento de Thomas Nagel, es lo que se tratará de explicar en el siguiente apartado.  

 

2.3 La reflexión filosófica como recurso orientador para la enseñanza de la filosofía 

El concepto de reflexión se explica de distintas formas y con significados que pueden llegar 

a ser opuestos; sin embargo, una explicación que se utiliza de forma recurrente, dentro de la 

filosofía, es la que considera a la reflexión como el acto de meditar, de traer a la mente ideas 

que se tenían o que forman parte de nuestras experiencias, como aquello que con cierta 

anterioridad se ha pensado. Por ejemplo, para el filósofo colombiano Jaime Rubio, se trata 

de un pensar profundo, una forma de meditar, “un volver sobre las cosas” (Rubio, 1980), de 

la vida en sí o de la vida diaria, un pensar profundo frente a la cotidianidad que se erige como 

obstáculo del filosofar, cotidianidad a la que hay que desenmascarar, arrebatarle su aspecto 

de apariencia; cotidianidad a la que hay que desocultar. 

Si la reflexión ha de vérselas con el hombre que la hace posible, se admite que se trata de un 

pensar más allá de lo habitual, incluso cuando sucede en situaciones de comunes, ya que 

consiste en un acto de reapropiación de sí, de afirmación del ser, que el sujeto realiza 
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mediante una forma de interpretación (Rubio, 2015), a la que habrá de añadir el carácter de 

personal.  

Pero si la explicación de ser humano y su relación con la filosofía adolecen de un medio que 

permita explicarnos en nuestra realidad y en nuestro contexto, más allá de las concepciones 

que introducen paradigmas de otros lugares, con explicaciones de contextos distintos, se 

requiere concretar y hacer específico el camino que permita concebir cómo se debe explicar 

al ser humano, a la filosofía y a su enseñanza en nuestro contexto, y que al mismo tiempo, 

facilite cierta distancia de la mera concepción teórica occidental, sin que ello signifique 

romper con dicha explicación. Entonces habrá que contar con un medio, que permita explicar 

en qué consiste la apropiación de sí, como forma de concebir al mundo, a las cosas y a la 

relación de los seres en ese mundo desde nuestra realidad.   

Para el presente caso, ese medio que permite explicar la apropiación del ser en sí, de su 

conciencia ontológica, como acto cognoscente, es la reflexión filosófica, como método para 

desocultar, esclarecer y aclarar los fenómenos del mundo, más cuando en la práctica 

cotidiana, en el salón de clase, el encuentro habitual con ese mundo, o realidad, se hace por 

medio del texto; entendido al texto como signo, símbolo, obra de arte, visual, pictórica, 

literaria, etc., con el propósito fundamental de que el texto sea comprensible mas no que a 

partir de la comprensión del texto se desarrollen y se adquieran habilidades filosóficas.  

Es adecuado tomar en cuenta que, cuando se habla de reflexión, incluso en las formas más 

espontáneas que suceden en la vida cotidiana, de lo que se habla es de la afirmación del ser 

en sí, del acto de su reapropiación, ya que como asegura el filósofo colombiano Jaime Rubio 

“el ‘yo’ del ‘yo pienso’ no se comprende a sí mismo”, es decir, “no hay coincidencia entre 

ser y conocer, que no esté mediatizada por lo signos, los símbolos, es decir por los textos” 

(Rubio, 2015). 

Si esto es así ¿Qué se necesita para una comprensión del ser como reapropiación de sí, para 

explicar el sentido de su vida y de su existencia frente a la existencia de otros seres semejantes 

a él y frente a las cosas del mundo? ¿Cómo explicar su relación con el mundo, con los otros 

seres y las cosas? De acuerdo con Jaime Rubio “lo que se necesita es una comprensión de su 

conciencia histórica, donde la comprensión de sí coincida con la interpretación de los 

términos mediadores, es decir, los signos, los símbolos y los textos” (Rubio, 2015:13) 
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La mediación del texto como elemento a interpretar, donde al mismo tiempo se reconozca el 

ser en sí, es un acto de reflexión, por lo que dicho acto de carácter sustancialmente subjetivo 

debe circunscribirse a un sitio metodológicamente más común, donde se cultive su 

preocupación, se aclare su sentido y se estimule su práctica, ese sitio es, para el presente caso, 

la reflexión filosófica.  

No se pretende afirmar que la reflexión filosófica sea per se interpretación, como tampoco 

se puede asumir que se trata de prácticas completamente ajenas y distintas, por lo que habrá 

que precisar inicialmente que si “comprender un texto es comprenderse delante del texto y 

recibir de él un horizonte de sentido que me arranca de mi narcisismo inmediatista” (Rubio, 

2015:13) entonces es posible considerar al texto como un primer sitio de correspondencia 

entre el ser y la reflexión filosófica.  

Desde luego que habrá de tenerse en cuenta que no todos los textos son en sí filosófico, 

aunque existen casos inobjetables al respecto, por ejemplo, textos de la narrativa, como en el 

caso de Octavio paz, El laberinto de la soledad (2012) o el de Rosario Castellanos, Sobre 

cultura femenina (2013) 

Lo que sí se puede sostener es que todos los textos, los signos y los símbolos, incluida la obra 

literaria, como es el caso de la narrativa en nuestro país, puede recibir un tratamiento 

filosófico que sea favorable para la reflexión. Se puede pensar por ejemplo en obras literarias 

que, luego darles un tratamiento filosófico permiten asumir una postura reflexiva del ser y 

del mundo. Por ejemplo, la obra de Eraclio Zepeda, quien en su cuento titulado Benzulul 

(1959), muestra dilemas no sólo en sentido moral, sino acerca del sentido de las palabras y 

de los nombres.  

Pero para profundizar en la interpretación de los textos y no quedarse en la superficialidad 

de un análisis textual, es necesario perfilar alguna dirección del pensamiento filosófico 

(Rohbeck, 2007:100) que conmine a la reflexión, cómo reflexión filosófica, es decir, tener 

como antecedente una comprensión filosófica previa, (lugar del docente), que oriente la 

posibilidad de elaborar una reflexión desde el pensamiento filosófico. 

Desde luego que se trata de una distinción de lo que con los textos se puede lograr, 

concibiendo al mismo tiempo que, si la filosofía ha de ser enseñanza, es porque en esencia 

esa es su función, lo cual solo es posible desde la reflexión y el diálogo (Baggetto, Ferrer, 

García García, Giner, Hernàndez & Lerma, 1988) 
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Si la reflexión ha de formar parte de la práctica filosófica como pensamiento y como 

enseñanza, entonces es el texto donde encuentra su sitio frecuente de encuentro, aunque 

desde luego no es el único sitio, ya que también están el símbolo y el signo.  

Tomando en cuenta que los símbolos y los signos son una multiplicidad inconmensurable 

que nos están dados en la cotidianidad, esa vida diaria que se convierte en obstáculo para 

pensar filosóficamente, y de dónde se concibe la reflexión como un acto de volver en sí 

(Rubio, 1980) se puede hacer reflexión, como un acto de apropiación, es decir, como 

reflexión filosófica, ya que los signos y los símbolos se deben explicar de forma racional, 

sistemática y metodológica, para lograr una mejor comprensión. 

La ausencia en la interpretación de los símbolos y de los signos, es una forma de necesidad 

omisa, que privilegia y en consecuencia perpetúa, las condiciones de desigualdad en nuestro 

contexto, legitimando no solo las relaciones de inequidad sino también las relaciones de 

poder. La interpretación de los signos, de los símbolos y en general de los textos, es “como 

el umbral donde se superponen lo que nos es dado conocer y lo desconocido de las decisiones 

por tomar, es decir las opciones de la libertad” (Rubio, 2015:14)  

En el caso del texto al ser considerado como “obra” se le asigna un sitio y una función dentro 

de la lógica actual, esto es, dentro de la lógica de consumo, la obra se convierte en auténtico 

objeto, en una mercancía, agotando su significado, su simbolismo y su trascendencia, en la 

lectura de placer y de ocio, excluyendo su valor como discurso donde subyace una 

concepción ontológica y cosmológica del ser y de la existencia, es decir filosófica, negando 

la posibilidad de la reflexión del ser en tanto ser en sí.   

Lo que se requiere es una comprensión del significado de lo que implica la interpretación de 

un texto. Se persigue entonces distinguir entre dos formas de asumir un texto. Primero, tratar 

al texto como “la gran obra de un filósofo”, tal y como sucede en las clases de carácter 

expositivo de la enseñanza tradicional, cuando metodológicamente se busca descifrar la 

huella humana a partir de su significado, más no de su comprensión, como la acción más 

elemental del pensamiento humano, el cual se expresa mediante el lenguaje (Palmer, 2002). 

Segundo tratar al texto no solo como “la gran obra de un filósofo”, sino como el lugar donde 

subyace un acto de reflexión, donde se encuentra una concepción filosófica de la vida, es 

decir, dejar de tratar al texto como como objeto de estudio, para tratarlo como el lugar donde 

se encuentra implícita una postura y una explicación de la vida y del mundo, ya que la misma 
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narrativa del texto se ubica en un determinado tiempo y un lugar, condensando la idea de ser, 

de la vida y de las cosas que en esa vida se encuentran. 

Por lo mencionado, no resulta extraño que el pensador colombiano Jaime Rubio, considere 

que “los filósofos en nuestro medio debemos reconocer la legitimidad teórica del relato. No 

podemos seguir considerándolo como ‘residuo’ que no podemos evacuar, sino como una 

forma necesaria de la teoría de las prácticas” (Rubio, 2015:15). Pero ¿Qué significado tiene 

este pensamiento de Jaime Rubio para la enseñanza de la filosofía como práctica reflexiva? 

La narrativa puede ser interpretada, a diferencia de lo que se puede lograr desde el análisis 

conceptual, ya que como considera Jaime Rubio resulta imprescindible considerar que “Por 

una parte el símbolo no puede ser agotado por el pensamiento conceptual; es más rico que su 

contraparte conceptual porque permanece como fenómeno bidimensional en la medida en 

que la cara semántica reenvía a la cara no semántica. El símbolo está ligado, tiene raíces (….) 

está ligado al espacio y al tiempo cósmico...” (Rubio, 2015: 21)  

En nuestra realidad actual, los textos contemporáneos de la narrativa representan un cúmulo 

de posibilidades para abordar temáticas de la filosofía, que ocasionalmente podrían permitir 

consolidar y construir una idea particular de ser humano; una de carencias conceptuales en 

nuestro continente, hacinado y bombardeado por el mundo globalizado, por las canonjías del 

consumo desmedido y la carencia de un sentido de la vida desde nuestra visión particular.  

Pero ese cúmulo de posibilidades sólo puede ser aclarado, por un medio pertinente, como es 

la reflexión filosófica, labor que se construye desde una óptica de tres miradas; el acto de 

comprender, la reapropiación de sí, y la afirmación del ser, lo que permite formular el 

principio por el cual se le puede  considerar a reflexión filosófica como un método, que 

permite a la vida revelarse (como mostrarse) en función de ella misma (Palmer, 2002). 

Es posible emplear a la reflexión, como recurso para trabajar con los textos, ya sea por medio 

de las tres fases citadas, o bien se puede aclarar el sentido de la narrativa y lograr una 

reflexión acorde con el pensamiento filosófico, sin embargo es necesario destacar el papel 

del especialista, el filósofo, que no puede deslindarse de la capitalización de esta labor; 

concierne a él la ruta trazada por el pensamiento occidental moderno, desde sus distintos 

derroteros, como le concierne el método que hace de la filosofía un saber distinto a otros 

saberes.  
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De manera adicional, en la búsqueda de una dirección que facilite la enseñanza de la filosofía, 

se encuentra la propuesta, de enseñar filosofía por medio de la reflexión filosófica, y que no 

es propiamente una visión que tenga que ver con la enseñanza reflexiva de la propuesta 

psicopedagógica, sino que se trata de la enseñanza de la filosofía desde las herramientas y 

recursos propios de la disciplina.  

La reflexión, vista como una de las formas propias de hacer y enseñar filosofía remite a la 

forma históricas de los orígenes de su enseñanza, en búsqueda de la comprensión y de la 

interpretación de aquello que de manera experiencial se adquiere como conocimiento pero 

que además impele a formular, con ayuda de la práctica filosófica, una forma singular de 

aclarar, como Alétheia, el significado de las cosas. 

Para hacerlo posible es necesario contar con un recurso que le añada a la orientación otro 

carácter, además del logos siempre presente en el análisis conceptual, que le permita 

comprender aquello que se encuentra ahí, en las cosas, y en el mundo, pero que no es posible 

que se muestre únicamente con el análisis de los conceptos, es decir, se trata de aclarar, de 

sincerar a los hechos y la realidad, como alētheia para aclarar el phainomenon como “aquello 

que se muestra, lo manifestado, lo revelado (Heidegger, citado por Palmer, 2002), se trata 

del desocultamiento del ser, de lo que es verdadero y no de aquello que se nos muestra como 

tal cuando solo es apariencia. 

En una orientación que permite comprender los símbolos y el significado de las cosas en el 

mundo pero que además es favorable para la apropiación del ser, dentro de nuestro contexto 

y que en consecuencia posibilita la conciencia histórica en la discusión de la relación entre 

el concepto de ser humano y su relación con la filosofía, resulta apremiante establecer qué es 

aquello a lo que se denomina la adquisición de habilidades filosóficas.  

Si para Heidegger, la comprensión es la facultad que permite captar las propias posibilidades 

del ser de uno, dentro del contexto del mundo en el que uno existe. La comprensión es 

fundamentalmente ontológicamente y previa a todo acto de existencia…” (Palmer, 2002). 

Para el caso de la presente propuesta, la adquisición de habilidades filosóficas se muestra 

como un proceso con el empoderamiento del sujeto, que le otorga la posibilidad o develación 

de ser, lo cual implica explicar y comprender lo que es el mundo, las cosas que hay en este 

mundo así como el pensamiento de los otros seres que habitan este mismo mundo, entonces 
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lograr el desarrollo de habilidades filosóficas es llegar a ser, es la conciencia del sujeto, que 

de acuerdo a lo que se ha venido sosteniendo, es posible por medio de la reflexión filosófica 

Describir los hechos del mundo, lo que sucede, e incluso referenciar la opinión de otros 

individuos (autores, filósofos o pensadores) acerca de la narración de los hechos del mundo, 

no significa comprender ese mundo, y menos aún desarrollar habilidades filosóficas; esto es 

lo que sucede en el drama y conflicto de la enseñanza tradicional de la filosofía: no le alcanza 

al sujeto que consume los textos como pasatiempo, como ocio o como simple mercancía, 

como tampoco le alcanza al alumno que arremete contra los textos por el solo hecho de 

cumplir. No le alcanza para que se forje una idea del sujeto histórico que es, por lo que 

únicamente le resulta un alivio y un refugio recorrer los diferentes lugares de esos textos 

cuando cumple, más por la fuerza que por deseo, con su obligación académica. 

La reflexión filosófica se encuentra en el acto mismo de la interpretación, en el decir, 

escuchar, y discutir, es la práctica y el ejercicio de la controversia, ya que se trata de un 

elemento favorable para la práctica filosófica que podría ser una forma de armonizar el 

suceso de la enseñanza,  considerando que el  pensamiento crítico a fin de cuentas es en buena 

medida esa práctica de la controversia, donde su actuar y acción no es un impedimento o un 

obstáculo para el avance del pensamiento filosófico sino el acto mismo de lograrlo.  

Las controversias no son solamente puntos de vista opuestos, ni aparentes polémicas escritas 

a manera de diálogo, son en sí mismas actos dialógicos polémicos. Pero no todos los actos 

dialógicos polémicos son en sí controversias, ya que la discusión o la disputa no son 

controversias, puesto que mientras en la discusión existe una idea central que se quiere 

establecer o aclarar (lo que se discute en sentido e interpretación)  en la disputa se incorpora 

la tenacidad del sentimiento y las emociones, por lo que cuando más solo se logra resolver; 

las controversias, a diferencia de lo comentado, “ocupa una posición intermedia entre la 

discusión y la disputa” (Dascal, 1995:16).  

El texto filosófico, como herramienta cotidiana de trabajo no solo debe ser interpretado, y 

traducido (o explicado) al alumno, sino que se debe aprovechar su riqueza para que el alumno 

discuta y dialogue con el texto, para que adquiera habilidades filosóficas, empleando un 

método como el que aquí se propone, es decir, por medio de la reflexión filosófica.  

El alumno no solo necesita verbalizar lo que está comprendiendo, sino que requiere enunciar 

su punto de vista frente al otro y frente al texto, para que con ello elabore una noción distinta, 
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más amplia y objetiva de la realidad, o incluso fortalezca su propia explicación subjetiva, a 

partir de lo que el autor quiso decir, así como de lo que el mismo alumno piensa.  

En suma, si la filosofía consiste esencialmente en cultivar un tipo de pensamiento específico, 

al que se puede caracterizar como “profundo”, como una especie de “volver sobre las cosas”,  

cuya labor consiste en romper con la cotidianidad, para desacomodar el mundo de lo 

aparente; es decir, la ruptura de la normalidad como extrañamiento de lo habitual, y no de lo 

extraordinario (Rubio, 1980), justo sucede en el momento que la conmoción invade nuestra 

vida y se nos muestran los límites de nuestra existencia (Jasper, 2013), es por eso que se trata 

a reflexión como parte del pensamiento filosófico. 

Pero un desacomodamiento que empieza por preguntarse acerca de lo que son las cosas, su 

sentido y su significado, requiere de una interpretación de lo que sucede, de traducir lo dicho 

para una mejor comprensión,  justo es ahí donde la filosofía se vuelve reflexión, ya que 

“Preguntar es un ejercicio de desmontaje de aquellas certezas que a lo largo de la historia se 

instalaron en capas de verdades imponiendo la tiranía de lo obvio” (Sztajnszrajber, 2013:16).  

Esto quiere decir, que la filosofía es o debería de ser ante todo reflexión, o interpretación del 

ser como aseguraba el filósofo alemán Martín Heidegger, quien encontró que su propio 

pensamiento constituía un ejercicio con ese carácter. (Heidegger, citado en Palmer, 2002) 

Desde luego que no es sencillo tratar de sostener lo dicho. La aceptación misma de que la 

reflexión no sólo forma parte, sino que es en sí misma filosofía, es un conflicto para algunas 

vertientes del mismo pensamiento filosófico, quienes consideran que se trata de cuestiones 

que refieren una postura tradicional de la filosofía.  

A lo dicho habría que añadir el rechazo que buena parte del pensamiento analítico expresa 

por la tradición filosófica, ya que, de acuerdo con esa vertiente de la filosofía, aceptar el 

conocimiento de la tradición filosófica occidental es tanto como aceptar que la razón puede 

ser naturalizada (Putman, 1991) o que el sentido de la vida es un problema filosófico, más 

no conceptual (Tomasini, 1992).  

La visión analítica abona sus esfuerzos por el análisis del concepto, el uso adecuado del 

lenguaje, los errores que se producen por un empleo inadecuado de ese mismo lenguaje, pero 

no trata en sí acerca de las posibilidades de la interpretación, sino más bien de los desórdenes 

que en la filosofía provoca la interpretación, de ahí tal vez su rechazo a la tradición, a quien 

ve más cerca de la literatura y más lejos de la filosofía.  
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Pero la disertación, por medio de la tradición filosófica, ha mostrado que su práctica fortalece 

las certezas del pensamiento filosófico; de ese entramado confuso y complejo que es nuestra 

realidad, que en ocasiones es un conjunto de símbolos o signos, mientras que en otras es sólo 

silencio. En nuestra condición y en nuestro contexto, la obra filosófica muestra una realidad 

que los textos antiguos intenta transmitir, sea como denuncia o como silencio. Es una realidad 

desde luego poco inmediata a nosotros, en el tiempo y en el espacio, por lo que su inclusión 

dentro de la enseñanza de la filosofía resulta en ocasiones aparentemente inviable.  

Desde luego que se requiere de una guía para tratar a los textos antiguos, más aún cuando la 

riqueza de dichos textos se encuentra en aquello que los filósofos intentaron decir y que hoy 

en día continúan diciéndonos, como parte de los temas actuales (Boeri, 1999) y no solo como 

simple anecdotario de “lo que el autor quiso decir”, algo frecuente en la enseñanza  de la 

filosofía en el bachillerato, cuando de lo que en realidad se trata es de esclarecer conceptos, 

hacer traslúcido su contenido, traduciendo lo que se quiso decir y en consecuencia buscando 

no solamente que nuestros alumnos memoricen citas o referencias destacables de los 

filósofos clásicos, sino que desarrollen una habilidad filosófica que les permita una efectiva 

comprensión de las direcciones del pensamiento, lo cual puede ser posible por medio de la 

reflexión filosófica. 

Se puede sostener que el camino de la reflexión filosófica es un camino conocido, sin 

embargo también se puede asegurar que se trata de una ruta de cierto modo olvidada, donde 

la carencia de la discusión de las controversias, que permite comprender con más claridad 

nuestra realidad, ha dejado de ser una práctica habitual en la discusión filosófica, sustituida 

inexplicablemente por la memorización de los textos clásicos de la filosofía, donde la práctica 

del diálogo y la discusión que conduce a la reflexión filosófica, ha caído en el olvido. 

No se puede perder de vista que la reflexión en la filosofía tiene un sitio destacado; lo mismo 

se encuentra en el llamado de Sócrates a examinar el sentido de la vida, que, en el tránsito de 

Diógenes, expeliendo iracundas gesticulaciones, por la antigua Grecia, o en el grito de la 

angustia que recorre los textos desde Kierkegaard hasta Camus. Pero la reflexión también se 

encuentra en el llamado a la toma de conciencia como apología del cambio y transformación 

de la sociedad en Marx y en Engels, como también sucede en la denuncia de Alain Badiou, 
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acerca de la guerra orquestada por la democracia contra los más pobres; solo por nombrar 

algunos casos.  

Cabe desde luego la pregunta, acerca de cuál es la particularidad de la reflexión como 

elemento sustancial de la filosofía, y de qué es aquello a lo que se le llama reflexión dentro 

del quehacer del pensamiento filosófico, que se distingue de la innegable posibilidad de la 

reflexión espontánea y cotidiana, ya que como “sabemos, y así lo corrobora la experiencia 

propia, que el ser humano puede poner en ejercicio su capacidad reflexiva espontáneamente 

sin precisar de un aprendizaje explícito o formal” (Domingo y Gómez, 2014: 90) 

La reflexión como meditación es una actividad de índole mental, ya que la reflexión enseña 

la fuerza, la determinación y “el poder del pensamiento” (Jasper, 2013:126), por lo que 

reflexionar es propio del comenzar a ser hombre, de referir el tiempo y el lugar de las cosas, 

siendo la filosofía precisamente ese lugar donde la reflexión adquiere sentido, no como un 

acto fortuito o accidental sino como un acto sistematizado cuyos orígenes se pueden rastrear 

en la práctica filosófica, desde la antigüedad hasta nuestros días.  

En consecuencia, se puede afirmar que la reflexión guarda una relación histórica con la 

filosofía ya que representa una parte trascendente en la búsqueda de la verdad, como 

búsqueda por mostrar la certeza de un punto de vista que se pretender desocultar (Alétheia).  

No obstante, de acuerdo a Martín Heidegger “Apelando a la significación de la palabra 

αλήθεια no se hace nada y no se gana ninguna ventaja. También debe quedar abierto si lo 

que se maneja bajo los títulos "verdad", "certeza", "objetividad", "realidad", tiene que ver lo 

más mínimo con aquello hacia donde indican al pensar, el desocultamiento y el lucimiento” 

(Heidegger, 1954), lo cual al parecer mostrar una contradicción en el intento de establecer 

una orientación para la enseñanza de la filosofía desde una postura que asuma la idea del 

desocultamiento en la búsqueda de la verdad por medio de la Alétheia 

Sin embargo, en el mismo texto de Heidegger, es posible establecer primero, que el filósofo 

alemán buscar poner en evidencia el reducido tratamiento que se le ha dado al concepto de 

la Alétheia, lo cual coincide con la postura que asume Thomas Nagel sobre lo que sucede 

con la búsqueda imperiosa de la objetividad, donde “a menudo la búsqueda de una 

concepción altamente unificada de la vida y del mundo conduce a errores filosóficos, a falsas 

reducciones o a la resistencia a reconocer parte de lo real” (Nagel, 1996: 11). 
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Por otra parte, cuando se pretende explicar cuál podría ser la relación entre esta aparente 

dicotomía (subjetividad-objetividad) resulta que, de acuerdo a Nagel “la sobreestiman 

quienes creen que puede proporcionar por sí misma una visión completa del mundo y 

desplazar a las visiones subjetivas que le dieron origen” (Nagel, 1996: 13), o bien en palabras 

de Heidegger “En qué estriba que siempre apresuradamente se trate de olvidar que la 

subjetividad pertenece a toda objetividad? ¿Cómo ocurre también que, aunque se note la 

copertenencia de ambas, se intente aclarar eso por uno de ambos lados, o se eche mano de un 

tercero que comprende al sujeto y al objeto? ¿En qué estriba que se niegue a meditar, siquiera 

una vez, si el co-pertenecerse del sujeto y el objeto no se esencia en la custodia que en sus 

esencias y, esto es, ante todo en el ámbito de su correlación, al objeto y su objetividad, y al 

sujeto y su subjetividad?” (Heidegger, 1954: 90).  

Lo que tenemos entonces es que, la búsqueda de la verdad del desocultamiento como 

Alétheia, ha resultado limitada, puesto que se ha:  

1. Desestimado el valor de la subjetividad 

2. Sobreestimado el peso de la objetividad 

3. Reducido el valor y trascendencia de la subjetividad  

4. Rechazado que, en toda objetividad, subyace cierta subjetividad que le dio origen.  

La propuesta de la enseñanza de la filosofía, empleando una orientación filosófico-reflexivo, 

a partir de las líneas de un pensamiento propiamente filosófico, para el caso del pensamiento 

de Thomas Nagel, pretende mostrar la viabilidad de recursos teóricos propios de la filosofía, 

para su enseñanza. Desde luego que aún queda pendiente mostrar cómo se puede relacionar 

la propuesta teórica como una aportación pedagógica que oriente su aplicación en el salón de 

clases, para la enseñanza de la filosofía en el bachillerato.    

Conclusiones del segundo capítulo 

La reflexión filosófica como acto de hacer más traslúcido el pensamiento, los hechos y las 

circunstancias es ante todo un proceso. No es que por el sólo hecho de pensar nuevamente 

las cosas, se pueda aseverar que se trata de un acto al que se le pueda llamar reflexión 

filosófica. Toda reflexión filosófica exige al pensamiento pensar a profundidad las cosas, 

valiéndose de la experiencia propia y de la experiencia de otros, incluidos los textos y las 
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personas. Pero no todo lo que se hace cuando se piensa a profundidad acerca del sitio y la 

relación entre las cosas, es reflexión filosófica.  

En suma, para el caso de la presente propuesta metodológica, se considera que el concepto 

que permite revertir los cuatro problemas mencionados es el de la reflexión filosófica, por lo 

que se ha tratado de explicar, durante la mayor parte de este segundo capítulo, la importancia 

de la reflexión como método filosófico. Pero además se construyó una ruta argumentativa 

que permite emplear las direcciones del pensamiento filosófico de Thomas Nagel, para sentar 

las bases de una orientación para la enseñanza de la filosofía. 

En consecuencia, también se abordó el concepto de punto de vista como Alétheia, para 

favorecer el desocultamiento y como vínculo con la reflexión filosófica, es decir, como 

recurso intelectual para favorecer el desocultamiento de las cosas en el mundo, del hombre y 

de su relación con otros y con el mismo mundo, por lo que se infirió el sentido de la reflexión 

filosófica como orientación, luego de haber dado un tratamiento filosófico a las direcciones 

del pensamiento de Thomas Nagel. 

En el siguiente capítulo se pretende explicar en qué consiste la aseveración de otorgarle a la 

reflexión filosófica la categoría de método para la enseñanza de la filosofía, cuáles son las 

características que permiten identificar a la reflexión como un proceso pedagógico, 

metodológico y didáctico, construyendo una concepción teórica desde la postura de la 

pedagogía crítica.   
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CAPÍTULO 3. PEDAGOGÍA DE LA ENSEÑANZA FILOSÓFICO-REFLEXIVA  

Para dar cuenta de la postura pedagógica que permita construir la estrategia didáctica a partir 

de la orientación filosófica explicitada en el capítulo anterior, es necesario precisar cuáles 

son los elementos constituyentes de ese fundamento teórico pedagógico desde el cual se 

avizora la posibilidad de construir una estrategia de intervención didáctica tomando como 

referencia las direcciones del pensamiento de la filosofía de Thomas Nagel y de la tradición 

filosófica, tal y como se abordó en el capítulo anterior.  

Esto es, para constatar si la propuesta de una disposición filosófica en lo general, pero 

reflexiva y analítica en lo particular, es viable, se requiere exponer cuál es la fundamentación 

teórico-pedagógica que la sustenta, es decir, cuál es el andamiaje conceptual que permiten 

asegurar su posibilidad como práctica educativa.  

Antes es preciso recordar las tres condiciones limitantes, que se mencionaron al inicio del 

segundo capítulo. Condiciones que sintetizan la problemática de la enseñanza de la filosofía 

en el bachillerato y que, en la medida de lo posible desde la práctica educativa cotidiana, se 

puede revertir por medio de una estrategia didáctica, para modificar favorablemente dichas 

condiciones.  

Pero, además, las condiciones limitantes son ‘lugares frecuentes’ en la mayor parte de los 

centros educativos de nivel medio superior donde se enseña filosofía, por lo que serán las 

condiciones que, al mismo tiempo, orienten la crítica en la elaboración de la postura teórico-

pedagógica.  

Por lo mencionado es prudente recordar que  la primera condición limitante en la enseñanza 

de la filosofía, tiene que ver con la forma de la enseñanza tradicional que se emplea de 

manera recurrente y habitual en la enseñanza de la filosofía, por lo que se requiere, desde 

hace tiempo, repensar las formas en que se ha llevado a cabo, sea por el exceso de 

academicismo que ha invadido el ámbito de la enseñanza a nivel medio superior, o sea por 

la carencia de una  en lugar de una visión confusamente ‘histórica’ y alejada de la vida 

cotidiana de los estudiantes, quienes terminan por despreciar el sentido y valor de la filosofía. 

La segunda condición limitante consiste en el conflicto para lograr el desarrollo de 

habilidades filosóficas. No se trata de sugerir fórmulas o esquemas como los trazados por la 

pedagogía contemporánea, sino del desarrollo de la capacidad reflexiva del filosofar, de 
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donde se sigue la adquisición de habilidades favorables para la adquisición del pensamiento 

crítico, lógico y argumentativo, pero desde la misma filosofía. Más cuando el logro y 

adquisición de dichas habilidades se encuentra atiborrado de suposiciones pedagógicas y 

didácticas, elaboradas de acuerdo con la interpretación de la burocracia educativa 

institucional, distante y ajena a la realidad de la práctica docente cotidiana dentro del salón 

de clases. 

La tercera condición limitante es resultado de las exigencias de la administración escolar, 

más preocupada por los índices de aprobación, permanencia y ausentismo, que por la 

adquisición de saberes en los estudiantes. En esas circunstancias la práctica docente se vuelve 

una simulación; cumple con los informes y entrega de evidencias de los cortes pragmáticos, 

pero adolece al favorecer en los alumnos el desarrollo de las habilidades intelectuales propias 

de la filosofía.   

Como es el caso de que las tres condiciones limitantes suceden, y que en buena medida los 

diseñadores del currículum, planes y programas de estudio coinciden con un discurso que 

alienta una forma específica y distorsionada de la pedagogía contemporánea, el caso de las 

competencias, lo que se requiere es apropiarse de una fundamentación teórico-pedagógica 

que no solo respalde sino que además coincida con la dirección disciplinar que se proyecta, 

misma que para el presente caso no es otra que la orientación reflexiva desde una postura 

filosófica, expuesta en el capítulo anterior.  

En consecuencia, en el desarrollo de este capítulo, se buscará pormenorizar la propuesta 

teórico-pedagógica de la cual se alienta la concepción teórico-filosófica para formular una 

estrategia de intervención didáctica.  

 

3.1 La pedagogía en la discusión acerca del problema de enseñar filosofía    

Como es el caso de que la enseñanza de la filosofía requiere vitalizar sus formas y prácticas 

para el aprendizaje de los estudiantes, es adecuado precisar que en el momento actual la 

enseñanza de la filosofía en el bachillerato se encuentra atiborrada de un número considerable 

de supuestos psicopedagógicos, sin duda resultado del fracaso que ha significado desde hace 

buen tiempo y en múltiples casos, su enseñanza 
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Sin embargo, ni los supuestos pedagógicos, ni las suposiciones de la psicología, han logrado 

modificar el conflicto que significa enseñar filosofía, sino que, en el mejor de los casos, solo 

han logrado maquillarlo con buenas intenciones. 

Y es que sucede que la filosofía es una actividad intelectual, que no se propicia siguiendo las 

orientaciones establecidas en un paquete de habilidades pedagógicas, como tampoco se logra 

atendiendo a un conjunto de explicaciones o atributos elaborados desde la psicología.  

La filosofía tiene su origen en una forma muy peculiar del pensamiento, donde pensar es, por 

así decirlo, un volver sobre las cosas (Rubio, 1980). Por eso, para lograrlo, se requiere de 

trabajar con cuestiones intelectuales, entendiendo dichas cuestiones como un acto 

propiamente racional, por lo que no consiste únicamente en adquirir técnicas mecanizadas. 

Aunque también es cierto que una actividad intelectual, como la filosofía, debe conducir al 

logro o adquisición de habilidades, mismas que se deberán corroborar por medio de algún 

desempeño.  

Algo que no se debe pasar por alto, pero que seguramente ha sucedido, propiciando incluso 

que otras disciplinas se tomen atributos como suponer que pueden decirnos por dónde va la 

tirada para mejorar la enseñanza, es que la filosofía no es producto de una habilidad, ni 

consiste en desarrollar alguna destreza, por lo que cualquier intento de enseñar filosofía por 

medio de la enseñanza de ciertas habilidades, separadas de los conceptos subyacentes y 

propios de los problemas conceptuales de la filosofía, está condenado al fracaso.  

Esto es así ya que las actividades intelectuales generan habilidades, pero las habilidades no 

generan actividades intelectuales. Por ejemplo, se puede emplear alguna estrategia didáctica, 

desde la concepción de la pedagogía contemporánea, para lograr que los alumnos desarrollen 

habilidades para la argumentación; se establece una ruta didáctica, se sigue un método, se 

aplican algunas técnicas y al final sin duda, el alumno habrá adquirido cierta habilidad para 

la argumentación; sin embargo, no habrá aprendido filosofía, con todo y que la 

argumentación forme parte esencial del quehacer filosófico.   

El principal conflicto con la pedagogía contemporánea es que ha convertido a la educación, 

contrario a lo que supone, en un proceso sumamente desgastante, rutinario y aburrido. Y 

aunque muchos docentes lo sabemos, fingimos que sucede una cosa muy distinta. La 

educación, como resultado de la pedagogía contemporánea, exhibe de distintas formas, un 

imperativo uniformador, un ethos preocupado por evaluar y por consiguiente propio de lo 
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jerarquizado. Seguramente, en algún momento tendremos que cuestionar cuándo dejamos 

colonizar nuestro sistema educativo, aceptando términos como el de competencias, liderazgo, 

misión, visión, etc.  

Por lo mencionado y como el concepto básico del que se ha venido tratando en la ruta 

argumentativa de la presente discusión teórica es el de la reflexión, como un método y como 

parte esencial de la enseñanza de la filosofía, se considera adecuado establecer una propuesta 

donde se relacione a la reflexión como parte esencial del pensamiento filosófico, con una 

explicación acerca de aquello en lo que consiste la educación, sus fines y su sentido, tratando 

de prescindir de una concepción exclusivamente pedagógica.  

Esta coincidencia, entre otras seguramente posibles, se encuentra en la pedagogía de la 

educación para la libertad de Paulo Freire, filósofo y educador de origen brasileño, ex- 

ministro de educación en su país y representante de una de las propuestas esenciales de la 

llamada pedagogía crítica.   

En la pedagogía de Paulo Freire se vislumbra un cambio radical que apuesta no solo a la 

reformulación de la pedagogía tradicional, sino a redefinir la esencia de la pedagogía como 

búsqueda teórica y práctica de un proyecto humanizador del individuo11, ahí que se ajuste al 

presente caso, donde se pretende destacar la importancia, valor y sentido del aprendizaje 

reflexivo para la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, de donde se han inferido además 

tres condiciones limitantes que se presenta de forma frecuente en la enseñanza de la filosofía 

en la educación del nivel medio superior. En estas condiciones, de manera sintética, se 

establece que:  

1. La enseñanza de la filosofía requiere repensar las formas tradicionales en que se ha 

llevado a cabo. 

2. El desarrollo de las habilidades filosóficas se encuentra atiborrado de suposiciones 

psico-pedagógicas y didácticas ajenas a la filosofía  

3. La práctica docente, frente a la exigencia de las nuevas formas de enseñanza, se ha 

vuelto una simulación.  

La crítica a la educación tradicional parte del supuesto de que lo que se hace en el salón de 

clases se ha anquilosado. Una práctica educativa que no permite el diálogo, ni el pensamiento 

autónomo y crítico de los alumnos a quienes se somete por la autoridad del docente, queda 

 
11 Es de notar la coincidencia que existe, (sin dejar de tomar en cuenta la distinción conceptual) entre la 

propuesta de un proyecto humanizador en Paulo Freire y la concepción del nuevo proyecto educativo de la SEP, 

donde se establece un sentido humanista de la educación (SEP, 2019). 
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rebasada por las nuevas formas de enseñanza y las exigencias para democratizar a la 

educación en general. La nueva escuela se caracteriza por un intento de modificar las formas 

de la enseñanza tradicional, así como los métodos y recursos que emplea.  

En la condición de la enseñanza tradicional del proceso educativo, el filósofo y pedagogo 

Paulo Freire, acuñó el concepto de ‘educación bancaria’ (Freire, 2007:51). La crítica de Paulo 

Freire coincide con la primera condición limitante que, como se mencionó, subyace en la 

enseñanza de la filosofía que se imparte en la educación media superior. 

El señalamiento de una ‘educación bancaria’ consiste en adjudicar al alumno un lugar pasivo 

en la educación, de receptor y depositario de saberes, que no cuestiona lo que se afirma, 

porque no puede, porque se le niega la oportunidad de expresar libremente su pensamiento. 

Esta negación no es solo un acto de supresión de hablar, de su punto de vista, sino una 

disminución del ser.  

La reducción del ser se muestra en las actividades cotidianas donde los alumnos son limitados 

y reducidos por la autoridad del docente, quien impone su control y su dominio de distintas 

formas. Por ejemplo, utiliza su saber, como un saber que no se puede cuestionar, reduciendo 

al alumno y menospreciando su capacidad intelectual. Otra forma es el uso de los 

instrumentos de evaluación, razón por la cual los alumnos les temen a los exámenes, ya que 

se saben desprotegidos y sometidos a la voluntad del docente.  

En el salón de clase el profesor reproduce las formas de control y dominio a las que se 

encuentra sometido, por lo que somete y controla al alumno en clase, limitando su expresión 

de distintas formas, por ejemplo, apropiándose del discurso y limitando el diálogo, mediante 

clases donde la disertación es el único medio de promulgar el saber, fincando en el otro, el 

alumno, un menosprecio por su limitación de los saberes disciplinares. El alumno prefiere en 

esa dinámica, permanecer callado, oculto e inamovible, recibe el depósito de los saberes que 

el docente le proporciona a su voluntad (Freire, 2007:39) 

Por lo mencionado, se precisa repensar el sentido y los fines de la educación, en particular el 

caso de la enseñanza de la filosofía en el nivel medio superior, donde la práctica bancaria 

hace de la enseñanza una manera de opresión de los alumnos y un desprecio de su ser.  

En la educación tradicional como depositaria de saberes también se transfieren valores. Una 

concepción del hombre y del mundo que garantiza la permanencia de las relaciones de 

opresión. Pero para que eso suceda se requiere de instrumentos que garanticen una idea 
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acerca de la vida, como ideología dominante, por lo que la escuela será uno de los medios 

encargados de esa reproducción (Althusser, 1974). 

Pero para que la escuela funcione, se necesita de una organización. En la escuela se formulan 

planes y proyectos que responden a cierta idea del mundo, a una concepción acerca de la vida 

y de cómo debe ser vivida. Esos planes y proyectos, elaborados desde la cúpula de la 

burocracia educativa, son a lo que comúnmente se denomina currículum.  

Los planes y proyectos, plasmados en modelos educativos, son sintetizados en los programas 

de estudio de las asignaturas que se elaboran dentro de la administración escolar y que 

componen el andamiaje teórico desde el cual se proyecta una idea de la educación, de su 

sentido y de sus fines. Los docentes, actuando de buena voluntad (Freire, 2007:53), pueden 

participar incluso en la actualización de los programas de estudio, sin darse cuenta de que al 

hacerlo contribuyen a las formas de control y de opresión que ya se tienen contempladas por 

la burocracia educativa.  

La educación tradicional, como claro ejemplo de la educación bancaria, reduce al ser por la 

necesidad dialéctica del ser del opresor. Esta condición dialéctica requiere de mecanismos 

de control, que permitan hacer de la educación un sistema adiestramiento más que de 

enseñanza. 

En la segunda condición limitante que se infirió, se establece que el desarrollo de las 

habilidades filosóficas, se encuentra atiborrado de suposiciones psico-pedagógicas y 

didácticas ajenas a la filosofía, esto es uno de los principales impedimentos para que los 

alumnos desarrollen habilidades como el pensamiento crítico, la argumentación  y el diálogo 

de carácter filosófico, ya que “en la práctica ‘bancaria’ de la educación, antidialógica por 

esencia y, por ende, no comunicativa, el educador deposita en el educando el contenido 

programático de la educación, que él mismo elabora o elaboran para él” (Freire, 2007:91).  

Los actuales programas de las asignaturas de estudio en el bachillerato, vigentes aún, han 

contemplado hasta este momento, una visión que se entrecruza con las necesidades 

económicas de las empresas más no de los habitantes de nuestro país12, es decir, las 

 
12 Un ejemplo de lo mencionado y de cómo se puede explicar el sentido de la vida desde parámetros distintos, 

es la crítica que el presidente Andrés Manuel López Obrador hizo al señalar que “durante el periodo neoliberal 

se establecieron otros parámetros para medir el desarrollo del país, los cuales no le "importan mucho" porque 
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necesidades económicas del mercado trazan el sentido de la educación, por lo que planes y 

programas responden a esa lógica, en consecuencia las prácticas pedagógicas y didácticas se 

alinean a esa visión del mundo donde el ser humano adquiere el carácter de mercancía (Marx, 

2015) 

Pero además subsiste el conflicto de la interpretación que cada institución educativa del nivel 

medio superior hace del Modelo Educativo. Por ejemplo, en los fundamentos del programa 

de estudios de la asignatura de filosofía I, del Colegio de Bachilleres se considera que el 

programa de la asignatura “Es un documento prescriptivo en el que la institución comunica 

qué se debe enseñar, recomienda cómo hacerlo y señala qué evaluar” (Colegio de Bachilleres, 

2017), mientras que en el Modelo Educativo de la SEP, se establece que “es indispensable 

pasar gradualmente de un sistema educativo históricamente organizado de manera vertical a 

uno más horizontal” (SEP, 2017), es decir se trata de concepciones opuestas acerca de cómo 

organizar el sistema educativo. 

No se podría asegurar que el contenido programático, junto las concepciones pedagógicas, 

busquen mantener las condiciones de desigualdad social, más cuando en el Modelo 

Educativo se han plasmado avances sustanciales acerca del trato igualitario y de una 

educación incluyente (SEP, 2017). Sin embargo, la interpretación que se hace del Modelo 

Educativo vigente al parecer favorece las condiciones limitantes que se han tratado de 

esbozar.  

Paulo Freire asegura que lo opuesto a una “educación bancaria” es la propuesta de una 

“educación problematizadora”, la cual consiste en un acto cognoscente, donde la reflexión 

del conocimiento es la reflexión acerca del mundo, como acto de mediación entre el educador 

y el educando, a diferencia de la “educación bancaria” que propone al educador como 

mediador entre el mundo y el educando (Freire, 2007:59).  

Desde luego que en las explicaciones más actuales de la pedagogía se considera que quien 

debe estar ‘al centro es el alumno’, en la búsqueda de ‘educación auténtica’, sin embargo el 

papel que juega el alumno como centro del proceso educativo no le permite reflexionar y 

comprender que en ese proceso existe una condición frontera al “ser más”, al no darse cuenta 

 
significaban que había más dinero en unos pocos. En ese periodo hubo poco crecimiento y se acumuló en unas 

cuantas manos…” (Morales, 2020) 
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de lo poco que sabe de sí,  ya que su condición de ser menos, existencial, es la que garantiza 

la situación distorsionada, de ser más de algunos pocos  (Freire, 2007:84).  

Es en esta situación que se infiere la tercera condición limitante, para el problema de la 

enseñanza de la filosofía en el bachillerato, ya que cuando se asegura que  la práctica docente 

termina por ser una simulación, es porque la desesperanza y desesperación en la que se 

encuentra sumido el docente, frente a  las prácticas competitivas por la conservación de su 

empleo y mejoras de su salario, lo obligan a mostrar ‘evidencias’ de un avance pocas veces 

perceptible en el aprendizaje de los estudiantes, quienes tampoco entienden, como se 

mencionó, su situación de ‘ser menos’ como requisito del ‘ser más’ de unos cuantos.    

Como es el caso, de que las tres condiciones limitantes que se han venido mencionando, 

suceden como parte de los problemas que se enfrentan durante la enseñanza de la filosofía 

en el bachillerato, se puede establecer entonces que, la necesidad de modificar dichas 

condiciones (para que tenga sentido implementar una estrategia de intervención didáctica) 

justifica construir una fundamentación pedagogía más cercana a la enseñanza de la filosofía, 

a su método y a su práctica, misma que para el caso presente, se considera como viable a la 

pedagogía propuesta por Paulo Freire.  

Por lo mencionado, en el siguiente apartado se pretende construir la fundamentación teórico-

pedagógica para un aprendizaje reflexivo en la enseñanza de la filosofía, desde la postura de 

la pedagogía de Paulo Freire.   

 

3.2 Fundamentación para una pedagogía filosófico-reflexivo 

En la pedagogía de Paulo Freire se otorga un papel central a la reflexión del individuo. Que 

el estudiante, como individuo, sea capaz de comprender su lugar en el mundo, su relación 

con las cosas de este mundo, así como su relación con los otros seres que como él habitamos 

este mundo, significa la necesidad de que el estudiante cuente con una capacidad mental que 

le permita comprender esa relación. Y precisamente esa capacidad, es a la que se denomina 

habitualmente como reflexión.  

Desde luego que la reflexión, en el sentido más simple, no permite adquirir una visión tan 

amplia como la mencionada. Tampoco se puede afirmar que la reflexión, solo si es filosófica, 

lo consigue, aunque es inobjetable que el carácter sistemático y metodológico de la filosofía, 

ofrece una mayor posibilidad. Por ejemplo, ‘ponerse a pensar’ acerca de lo conveniente o no 
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de cierta elección, es una forma de reflexionar en la que no necesariamente se incluye una 

visión general acerca de la vida, de las cosas del mundo y de la relación con los otros 

individuos. Por consiguiente, se puede afirmar que la reflexión puede ser espontánea, es 

decir, se puede presentar como resultado de sopesar algunas experiencias de la vida diaria, 

para lograr una respuesta de cierta forma ‘pensada’, a la que denominamos reflexión. 

Sin embargo, la reflexión también se puede desarrollar, y se puede adquirir como una 

habilidad intelectual, procediendo de manera metódica y sistemática, como sucede con la 

reflexión filosófica. Por ejemplo, en el “Diálogo del Critón o del Deber” Platón relata, en 

uno de los pasajes más conocidos, los últimos días en la vida del maestro ateniense. Sócrates, 

quien es condenado a beber la cicuta, permanece encarcelado, cuando recibe la visita de 

Critón, amigo cercano de Sócrates, a quien le asegura que todo está arreglado para que pueda 

escapar, ya que su encarcelamiento es injusto y los jueces y el jurado, manipulados por ciertos 

intereses, tomaron una decisión equivocada. Sin embargo, Sócrates guiando mediante el 

diálogo la discusión acerca de ‘si es posible que las mayorías puedan tener la razón’ y si ‘es 

correcto’, por lo tanto, ‘responder a sus injusticias con más injusticias’ (Platón, 2003), 

muestra cómo se procede metódica y sistemática, para lograr la reflexión filosófica.   

En el caso de la pedagogía de Paulo Freire la reflexión, como habilidad intelectual, tiene un 

sitio preponderante; ya que es en la educación problematizadora, contrapuesta a ‘la educación 

bancaria’, donde el proceso de la enseñanza “no puede ser el acto de depositar, de narrar, de 

transferir o de transmitir, ‘conocimientos’ y valores a los educandos” (Freire, 2007:58), sino 

que se trata de un acto de reflexión, donde se busca comprender y superar las contradicciones 

entre el docente y el estudiante, contradicciones que al reproducirse en la escuela no son más 

que la reproducción de las relaciones sociales que se establecen entre los individuos y que 

limita el proceso de humanización.    

En la educación problematizadora el docente ya no es solo el que educa, sino que cuando 

educa es educado por el diálogo que establece con los estudiantes (Freire, 2007:59) y la 

manera más apropiada de lograrlo es mediante la reflexión, tanto del estudiante como del 

docente. Si esto es así, la filosofía puede emplear esta explicación para modificar y construir 

relaciones distintas y a las que habitualmente se emplean en la enseñanza tradicional de la 

filosofía dentro del salón de clase. 
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El proceso de la enseñanza es esencialmente un acto cognoscente, ya que no se trata de la 

transferencia o transmisión de conocimientos y valores, como en la educación bancaria, sino 

que consiste en la reflexión acerca del mundo, del lugar que ocupa tanto el estudiante como 

el docente en este mundo y su relación con las cosas y los otros sujetos de este mismo mundo.  

Es el mundo ontológico-existencial, el que media entre el docente y el alumno, ya que es en 

ese mundo, donde se encuentran las contradicciones que les impiden ser (Freire, 2007), por 

lo tanto, transferir o transmitir conocimientos filosóficos, esperando con ello que el alumno 

logre el desarrollo de ciertas habilidades filosóficas es, para el presente caso, un error 

metodológico; la filosofía no busca, en principio y para los fines de la presente propuesta, 

que los alumnos adquieran un cúmulo de conocimientos conceptuales o historiográficos, sino 

que aprendan a reflexionar de manera filosófica 

Por eso la educación problematizadora, opuesta a la educación bancaria, trata acerca del 

mundo y de las contradicciones que se presentan en él, como situaciones limitantes del 

individuo para “ser más” en el mundo (Freire, 2007), muestra el camino, metodológicamente, 

a la reflexión, como forma de enseñanza y de aprendizaje; lo mismo para el alumno que para 

el docente.  

El mundo existencial, y desde luego el mundo social, es el mundo posible13, donde se 

establecen las relaciones entre los individuos14 y no el que se descubre en los contenidos 

programáticos, por lo que es el mundo y no el docente, el mediador entre el educando y el 

educador, ya que es en el mundo donde el alumno se encuentra frente a las diferentes 

situaciones que limitan su vida y su existencia, como frontera al ‘ser más’ (Freire, 2007).  

La cuestión es si, de acuerdo a la pedagogía actual el alumno es el centro de la educación y 

el docente el responsable de mediar entre el alumno y los contenidos, (sea como orientador 

o facilitador) ofreciendo al alumno, recursos, estrategias o instrumentos necesarios que le  

permitan ‘comprender’ ese mundo, pero sino exista un proceso específicamente reflexivo, el 

alumno no podrá comprender el significado de ‘estar y ser en ese mundo’ como límite a su 

posibilidad de ser, y en consecuencia el proceso educativo termina por cumplir únicamente 

 
13 Para Saul Kripke los mundos posibles no son algo que se descubre, sino algo que se estipula mediante 

descripciones. Generalmente, las cosas sobre una situación contrafáctica no se “descubren”, se estipulan; “los 

mundos posibles no se dan necesariamente de manera puramente cualitativa, como si los estuviéramos mirando 

a través de un telescopio” (Kripke, 1980) 
14 Relaciones a las que Marx llamó “Relaciones sociales de producción”, y que explican la manera del 

comportamiento del hombre en sociedad (Marx, 2015) 
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con un ciclo y un papel de reproductor de las condiciones sociales de ese mundo, ofreciendo 

al alumno únicamente los medios para que adquiera saberes o habilidades que desde luego 

le sirven para explicar cómo es ‘estar en el mundo’, pero sin que exista una reflexión acerca 

del sentido de ese mundo, de las limitaciones que le impone ese mundo y de su relación, con 

otros individuos, como frontera o límite a su ‘ser’ como posibilidad de ‘ser más’, en ese 

mundo (Freire 2007). 

Cuando el alumno comprende las situaciones que limitan o condicionan su existencia, es 

decir, su situación de ser más sólo entonces adquiere un pensamiento crítico. Esto no quiere 

decir que ningún alumno logre un sentido crítico sino es bajo esta circunstancia, lo cual 

sucede incluso sin la mediación de alguna estrategia, ya que se trata de una situación 

espontánea, natural y propia de ciertos alumnos15 

Pero para lograrlo, en un mayor número, no es suficiente que el alumno lea, memorice o se 

le aplique cierto instrumento didáctico (como puede ser un cuestionario, un mapa conceptual, 

una rúbrica, etc.), aunque tampoco es suficiente que acumule una cantidad considerable de 

conocimientos históricos de la filosofía. Por ejemplo, si uno de los propósitos de algún curso 

es que el alumno adquiera progresivamente un pensamiento crítico de la vida, y como parte 

de una estrategia didáctica encaminada a que suceda, se considera pedir al alumno, que luego 

de una lectura grupal de la apología de Sócrates, elabore un cuadro sinóptico recuperando 

las ideas más importantes, intercambie ideas con sus compañeros, para que al final “lo 

aplique” elaborando un ejemplo de la vida cotidiana, creyendo que al “situar” el conflicto de 

la apología en un ejemplo actual se logrará que el alumno adquiera progresivamente un 

sentido crítico de la vida, es un error. 

Lo que se le pidió al alumno ‘no alcanza’ para lograr el propósito, ya que se requiere una 

reflexión de la situación límite que le impide ser más (Freire, 2007), es decir, se necesita que 

el alumno reflexione, por ejemplo, acerca de los límites de la democracia y su relación con 

el estado de derecho; a partir de su punto de vista en contraste con los otros puntos de vista 

de los demás alumnos; se necesita diálogo, intercambiando de opiniones, desocultamiento de  

aquello que a simple vista no se muestra, para que entonces pueda adquirir un sentido crítico 

 
15 Es indudable que la formación cultural de la familia, el entorno donde se encuentra, así como los intereses 

propios del alumno, inciden en la facultad para adquirir un pensamiento crítico.  
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del significado de ese trágico suceso que marca el origen de la democracia y la trascendencia 

para el pensamiento filosófico. 

Lo que se pretende sostener con lo mencionado es que la reflexión individual, subjetiva en 

esencia y filosófica para el caso presente, debe tener con un sitio preponderante en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje de la filosofía, por lo que eximir su sentido en virtud de la búsqueda 

de una objetividad estrictamente concreta en el análisis de la realidad, es objetivismo.  

Pero lo mismos sucede en sentido opuesto: negar la objetividad en la teorización como en la 

práctica para destacar el valor del carácter subjetivo conduce al solipsismo, como una 

negación de la realidad objetiva, resultado de la creación de la conciencia (Freire 2007:29) 

El valor de la subjetividad en la enseñanza de la filosofía ha sido poco apreciado, pese a 

tratarse de uno de los temas centrales de la filosofía16. La enseñanza tradicional, tardó 

demasiado en comprender cuál era el valor de que los alumnos tuvieran su propio punto de 

vista, resultado de sus experiencias en la vida diaria, y cómo ese punto de vista subjetivo, e 

individual podría incorporarse al proceso de la enseñanza de la filosofía en el salón de clases. 

 

Actualmente no se puede negar el valor de los aprendizajes previos que tiene el alumno, 

adquiridos como se mencionó, en la vida cotidiana y resultado de su experiencia en esa vida.  

Se trata de aprendizajes que incluso en muchas ocasiones pueden ser más de lo que se podría 

esperar, lo cual no significa no significa necesariamente y al mismo tiempo, que se trate de 

conocimientos certeros.  

Una forma de conducir esos saberes previos, individuales y subjetivos, a una comprensión 

más objetiva, con fundamentos y en consecuencia razonada, sin que con ello se tenga por 

requisito renunciar a un punto de vista, es la reflexión filosófica, por lo que necesario 

mencionar cuáles son, con base a lo tratado y desde la consideración del presente caso, los 

 
16 Un ejemplo claro, aunque desde luego no el único (y posiblemente ni siquiera el primero), es la reflexión de 

Aristóteles acerca del pensamiento de Parménides, donde la subjetividad es referida como analogía y como 

respuesta al ser único e igual de Parménides, la analogía en sí misma sería la interpretación de la dualidad entre 

la experiencia y la racionalidad, donde se destaca como el encuentro y conflicto dicotomizado entre la 

subjetividad y la objetividad.    
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componentes de una pedagogía filosófico-reflexiva, los cuales se muestra gráficamente, en 

la siguiente ilustración17:  

 

Ilustración 1.2 Componentes pedagógicos para una orientación filosófica-reflexiva 

La pedagogía filosófica-reflexiva se trata, ante todo, de un movimiento continuo, constante, 

y permanente, ya que es la búsqueda del conocimiento como episteme y como 

desocultamiento. Se puede tener la impresión de que este primer momento, visto como un 

encuentro de subjetividades, es decir, de la explicación subjetiva del individuo (para el caso, 

del alumno) acerca del mundo, frente a la explicación igualmente subjetiva de los otros 

individuos (de los otros alumnos) acerca del mismo mundo, es un movimiento dialéctico, 

cuando no es el caso. 

No se trata de confrontar el punto de vista individual y subjetivo de un individuo (del alumno) 

con los otros puntos de vista individuales y subjetivos de los otros individuos (alumnos de la 

clase), sino de dialogar con los otros puntos de vista, para conocer sus posibilidades, razones, 

alcances y limitaciones. Por lo mismo no es exposición ni debate, como sucede con ciertas 

técnicas pedagógicas, ya que no se busca transmisión o transferencia de saberes, lo cual sería 

más cercano a la enseñanza tradicional que propio de una enseñanza problematizadora.  Lo 

que se busca es el diálogo, con los otros, pero también con los textos.  

El diálogo con el texto, entendido como un conjunto de signos susceptibles de ser 

considerado como tal (Ricoeur, citado por Palmer, 2002); como puede ser el escrito, la 

imagen, el video o incluso el mismo diálogo, representa el segundo momento.  

 
17 La ilustración 1.2 Componentes pedagógicos de una orientación filosófica-reflexiva, tiene como referencia 

y antecedente la ilustración 1.1 Componentes teóricos de una orientación filosófica-reflexiva (pág. 44) 

PROCESO DE ENSEÑANZA COMO ACTO ONTOLÓGICO 
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En el proceso reflexivo el diálogo, más que condición, es una necesidad. Es el encuentro con 

el texto y con el otro como desocultamiento, como forma de aclarar la realidad y de hacerla 

más transparente, por lo que es Alétheia, camino y búsqueda de la verdad, como 

interpretación de lo que se expresa, de lo que se explica y de que se puede traducir. Aquí la 

reflexión filosófica es “hermenéutica, en cuanto instrumento del comprender” (Beuchot, 

2007), ya que además de entender es necesario comprender, por ello la conveniencia de la 

rigurosidad unívoca, pero sin dejar fuera el carácter enriquecedor del sentido equívoco del 

pensamiento individual y  subjetivo, y esto es así puesto que se busca la racionalización del 

pensamiento individual, procurando su acompañamiento con ‘buenas razones’; se trata de un 

diálogo con el texto encaminado a la racionalización de la subjetividad y de su experiencia 

en el mundo para explicar o relacionar conceptos filosóficos, pero también como acto de 

interpretación del ser que al interpretar se interpreta a sí mismo,  ya que consiste en un acto 

de reapropiación de sí, de una afirmación del ser, que el sujeto realiza mediante una 

interpretación (Rubio, 2015). 

El tercer momento consiste en la nueva experiencia del individuo, racionalizada, que sin 

dejar de ser un punto de vista es ya, de cierta forma, una nueva distinta con el mundo, con 

los otros individuos y con las cosas de este mundo. El punto de vista puede dejar de ser 

opinión, en ciertas ocasiones, con el encuentro de otros puntos de vista. Por ejemplo, frente 

la disertación de un alumno o de un docente. Sin embargo, es más probable y particularmente 

sólido que suceda por el desocultamiento, esto es cuando la reflexión filosófica, como 

hermenéutica, interpreta al mundo. Sucede así ya que al mismo tiempo que el individuo 

interpreta al mundo, es “un ser que al interpretar se interpreta así mismo” (Rubio, 2015). Por 

ejemplo, si un estudiante tiene cierta idea de la vida, y en esa idea cabe bien suponer que la 

desigualdad entre los individuos es producto del esfuerzo de unos y el ocio o la apatía de 

otros, el proceso dialógico que permite reflexión filosófica, como hermenéutica, le puede 

ofrecer una visión diferente o adicional a la que tiene.  

Este último momento sintetiza un supuesto desapego de la subjetividad para “ver las cosas 

desde un punto de vista más objetivo”. Ese ver “más objetivo”, finalmente es una nueva 

concepción del mundo, por lo que, apropiada por el individuo, se ofrece ahora como su 

“punto de vista”, es decir la objetividad como “visión desde ningún lugar”, conservando de 

manera inherente cierta idea subjetiva e individual, que termina por apropiarse de la 
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objetividad; esto es lo que se quiso decir cuando se afirmó la idea de un “supuesto desapego 

de la subjetividad”.   

La pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo descrita en los párrafos anteriores trata 

en sí, de un recurso propio de la filosofía, al derivarse de una forma de la reflexión con un  

fundamento metodológico resultado de las direcciones del pensamiento filosófico, por lo que 

podría resultar más favorable a la enseñanza  y aprendizaje de la filosofía, dado que no es 

una estrategia pedagógica ajena y extraña al corpus filosófico, sino que forma parte 

fundamental de la filosofía y sus propósitos, como aprendizaje que se permea de cierta 

intencionalidad pero filosófica (Cholbi, 2007: 35-58).  

Mediante la pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo, el docente puede construir un 

ambiente de enseñanza y de aprendizaje más flexible al que actualmente se tiene en las aulas 

de clases en los colegios, ya que uno de sus elementos esenciales es el diálogo como medio 

para escuchar y comprender al otro18, sin renunciar al punto de vista propio, pero creando al 

mismo tiempo condiciones que permitan lograr los propósitos que se establecen en los 

programas de la asignatura de filosofía.  

También es posible considerar que si la pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo es una 

propuesta fundamentada en una disposición propia del saber filosófico, se espera que el 

estudiante pueda comprender con mayor facilidad el valor y la utilidad de la filosofía en su 

vida, en la contribución de un sentido crítico y filosófico que le permita entender y examinar 

el sentido de la vida, más no en un sentido utilitario y pragmático, como en ocasiones lo 

esperan algunas de las interpretaciones de la burocracia educativa.  

En consecuencia, y como es el caso de que: 

1. Las condiciones limitantes que se han descrito como parte del problema para la 

enseñanza de la filosofía en el bachillerato suceden. 

2. Las direcciones del pensamiento filosófico se pueden orientar para crear un método 

de enseñanza de la filosofía (Rohbeck, 2007)  

3. Es posible combinar una perspectiva individual-subjetiva con una concepción 

objetiva del mundo, que incluya al individuo y su punto de vista (Nagel, 1996), como 

método para la enseñanza de la filosofía 

 
18 Aquí el ‘otro’ puede ser entendido como los demás compañeros de clase del grupo o el mismo docente 
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4. En la pedagogía de Freire se encuentra una postura que asume a la educación, como 

enseñanza problematizadora, de donde se le deriva además como una situación 

gnoseológica acerca del mundo (Freire, 2007) 

Entonces se puede establecer que una pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo, donde 

el alumno comprenda su condición en el mundo y de los límites que ese mundo histórico, 

social, económico y político le imponen a su ser, es posible.  

La pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo debe ser considerada como un instrumento 

y no como un fin de la vida humana, aunque se trata de un instrumento que resulta viable 

para la vida misma, al tener como punto central a la reflexión filosófica, ya que como 

aseguraba Sócrates, en la antigüedad, “una vida sin examen no es vida” (Platón 2003). Por 

lo mismo se puede afirmar que se trata de un recurso filosófico vigente, que nos hace crecer 

como seres humanos, puesto que reflexionar es pensar de nuevo acerca de las cosas, “es un 

volver sobre las cosas” (Rubio, 1980).  

Esa especie de volver sobre el pensamiento, sobre la realidad que nos afecta, que no nos 

satisface plenamente, exige y posibilita la organización del ser humano; se trata en 

consecuencia de un acto altamente educativo, de modo que la reflexión constituye una parte 

esencial de la filosofía y al mismo tiempo un medio para aprenderla, reflexionar constituye 

una capacidad de volver para distinguir, para crear relaciones, para generar sistemas de 

comprensión y operación, es expresión del pensamiento, pero de un pensamiento que aprende 

y que es capaz de volver sobre el propio proceso de aprender, lo que en pedagogía se 

denomina metacognición, para controlar y mejorar la propia experiencia humana.  

Una pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo se deriva esencialmente del aprendizaje 

reflexivo (desde luego y para el caso, filosófico) por lo que forma parte de la tradición 

filosófica como enseñanza, ya que se encuentra presente en la mayor parte de los discursos 

filosófico, pero también en la enseñanza que los maestros entregaban a sus discípulos 

llamando ‘a pensar con más profundidad’ acerca de sus vidas. Por ejemplo, cuando Séneca 

llama a echar cuentas sobre la vida y a pensar acerca de cómo esa vida que se extingue todos 

los días debería de ser vivida en su momento y no hasta el final de nuestros días (Séneca 

2010: 13), lo que hace es precisamente un llamado a la reflexión filosófica, donde lo 

particular del caso es que, al mismo tiempo reflexionando educa.  
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El saber filosófico, que se aprende enseñando, exige repensar las cosas, o como asegura 

Sztajnszrajber, exige un “desacomodamiento donde lo obvio pierda su naturalidad y no solo 

todo nos resulte extraño, sino que, además, todo deje de ser obvio” (Sztajnszrajber 2013:23). 

Aprender reflexionando y corrigiendo nuestros propios errores nos da una forma de ser a lo 

que hoy llamamos formación, en función de un desarrollo integral de la persona humana, de 

todas sus potencialidades de ser, de lo que es y de lo que puede llegar a ser. Porque el ser, en 

lo humano no es solo ser; sino que en relación con el conocimiento es búsqueda de la verdad, 

reconocimiento de la falibilidad humana y la necesidad de continuar aprendiendo sobre lo 

que lo que hemos vivido, lo que somos y lo que podemos ser. 

Pero en la pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo, la reflexión también representa un 

conflicto, ya que es el encuentro del ser humano, consigo mismo en un espacio habitado por 

otros seres humanos que a su vez tienen una idea muy específica de su ser, de su existencia 

y de su sitio en el mundo. Este problema, de acuerdo con Nagel, no es otro que el de “cómo 

combinar la perspectiva de una persona particular que se halla dentro del mundo con una 

concepción objetiva de ese mismo mundo, incluidos la persona y su punto de vista” (Nagel 

1996: 9) 

3.3 El ambiente virtual como posibilidad de una pedagogía filosófico-reflexiva 

Para el caso de la enseñanza de la filosofía, como seguramente sucede en el caso de otras 

disciplinas, la exigencia de nuevas formas de enseñanza que incluyan a los individuos que 

forma parte de ese proceso, es decir, al alumno y al docente, no puede dejar de lado, al 

contexto dónde se desarrolla dicha práctica de enseñanza.  

En nuestra época, parte inevitable de ese contexto, son el uso de los artefactos o dispositivos, 

mediados por las tecnologías de la informática y de la comunicación (TIC). Se trata desde 

luego de prácticas comunes que forman parte de nuestra vida actual: para bien o para mal, 

están ya dentro de nuestra vida diaria; con las bondades que representa la comunicación a 

grandes distancias de forma casi inmediata, o con diversas aplicaciones y programas que 

facilitan las actividades cotidianas. Pero también con los peligros que de su uso se deriva; 

sea como un simple distractor dentro de la vida cotidiana, o con sus prácticamente inevitables 

sitios de riesgo, tráfico y menosprecio de la dignidad humana.  
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Ante la exigencia de adoptar distintos recursos para la enseñanza, resulta evidente que no se 

puede evadir el uso de las TIC, ya que como se mencionó, forman parte de nuestra 

cotidianidad. Y es que la exigencia de modificar los métodos de enseñanza no se puede 

resolver sólo con buenas intenciones: en nuestra situación actual, y con prácticas de 

enseñanza obsoletas, el futuro que le puede deparar a la educación es por demás predecible.  

Si lo dicho resulta cierto, como parece suceder, entonces el proceso de la enseñanza no debe 

evadir el uso de las TIC, por el contrario, lo que se requiere es una práctica educativa que 

reflexione acerca de cómo incorporar a las tecnologías de la época en la educación, sin que 

dichas tecnologías, su uso y aplicación, se convierta en el fin último de la enseñanza; salvo 

para las disciplinas que tengan como propósito dicho fin. 

Pero si el uso de las TIC ha generado desconfianza en el ámbito de educativo, en particular 

en el ámbito de la enseñanza de la filosofía, es porque se consideran, entre otras razones, 

como herramientas propias del ámbito laboral y porque su uso sigue proyectando la 

desconfianza propia de favorecer la alienación humana, el consumo desmedido, el descontrol 

de los individuos, y la desrealización de la mujer y del hombre, favoreciendo una 

interpretación tecnológica de nuestra era, con una imagen limitada del mundo y del ser 

(Heidegger, 1958). 

Implementar el uso de las tecnologías en la enseñanza de la filosofía, dentro de los espacios 

virtuales, no significa desde luego que la enseñanza y el aprendizaje, como proceso, tendrá 

en lo inmediato un impacto favorable; afirmar que los estudiantes y docentes modificarán su 

práctica habitual por el solo hecho de implementar el uso de las TIC, sería tanto como creer 

que el proceso educativo puede cambiar de un día para otro.  

Pero tampoco es aceptable la afirmación de que del uso de las tecnologías en espacios 

virtuales se sigue la explicación que justifica la trivialización de nuevos saberes. El conflicto 

se encuentra, posiblemente, en la forma; cuando se utiliza a las TIC, pero no se contempla su 

mediación dentro de una estrategia adecuada que permita orientar el empleo de las TIC y de 

los espacios virtuales como parte de un proceso para mejorar la enseñanza y el aprendizaje 

de los estudiantes y docentes.  

Pero además, si el conflicto inicial, mismo que se buscó mostrar en los apartados anteriores, 

tiene que ver con la manera en que se transmite el conocimiento dentro del salón de clase, es 

decir, la enseñanza tradicional, como un monólogo del docente, donde el alumno es, en el 
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mejor de los casos, depositario de saberes,  como sucede desafortunadamente, en buen 

número de casos, en la enseñanza de la filosofía, la cuestión es que el uso de las TIC, en los 

espacios virtuales, posiblemente continua inscrita dentro de dicha forma de enseñanza. 

Como se mencionó anteriormente, una enseñanza problematizadora, consiste en práctica 

gnoseológica, donde la reflexión del conocimiento es la reflexión acerca del mundo, como 

un acto de mediación entre el educador y el educando, lo cual se contrapone a la “educación 

bancaria” que propone al educador como mediador entre el mundo y el educando (Freire, 

2007:59). Por eso el empleo de las TIC y de los espacios virtuales, carentes de estrategia de 

intervención didáctica despoja al individuo (para el caso, el alumno) de la posibilidad de 

lograr un proceso de reflexión, ya que el uso de la TIC y de los espacios virtuales, se 

encuentran inscritos dentro de una concepción bancaria de la educación, donde el mediador, 

entre los contenidos y el alumno, sigue siendo el docente. 

Entonces, si la búsqueda del ser para ser más es el esclarecimiento del mundo, la alētheia 

como explicación que incluye la relación entre el pensamiento personal, individual y 

subjetivo con la idea generalizada del mundo desde lo que se ha llamado un punto de vista 

objetivo, no puede ser resultado de la enseñanza tradicional de la filosofía, por lo que aún 

con el empleo de las TIC y de los espacios virtuales, no se consigue la reflexión del alumno.  

Sin embargo existe un conflicto adicional: para que los artefactos de la época, en los espacios 

virtuales, permitan que los alumnos desarrollen habilidades propias de la filosofía se necesita 

no solo de una estrategia que incorpore el uso de las tecnologías en la enseñanza de la 

filosofía, sino que requiere además de una dirección propia de la disciplina, como es el caso 

de orientación filosófico-reflexiva que se ha propuesto durante los capítulos anteriores, 

resultado del tratamiento de las líneas del pensamiento filosófico, para el caso, de Thomas 

Nagel.   

Es importante tener presente que, en la búsqueda de nuevas formas para la enseñanza de la 

filosofía, se ha incurrido posiblemente en un error metodológico, ya que como resultado de 

la creencia que supone, que al incorporar a las TIC, se asegura un aprendizaje novedoso de 

la filosofía, lo que ha sucedido es que se deja de lado la adquisición de saberes o habilidades 

propias de la disciplina por desarrollar habilidades tecnológicas: en este caso el medio es la 

enseñanza de la filosofía mas no el fin. 
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Como se ha vendido insistiendo, resulta inevitable considerar que, para el caso de la 

enseñanza de la filosofía, cuya práctica habitual se encuentra anquilosada dentro de la 

enseñanza tradicional, se requiere modificar el proceso de enseñanza y aprendizaje, pero 

también es necesario adecuarla a su contexto. Los escenarios de la enseñanza poco a poco 

dejan de ser los espacios tradicionales; el salón de clase empieza a ceder su sitio ante el 

espacio virtual, lugar donde habrá que construir sitios para el diálogo y la discusión. Lo 

mismo sucede con los aprendizajes y las evidencias que de los alumnos se deben esperar. 

Los productos habituales, que tal vez en algún momento facilitaran el desarrollo del 

pensamiento filosófico, pueden ser menos apropiados para el uso de las TIC y de los espacios 

virtuales. Lo que se pretende sostener es que:  

1. Si el uso de las tecnologías de la informática y de la comunicación (TIC) en espacios 

virtuales no se vislumbran dentro de una estrategia de enseñanza y aprendizaje que contemple 

además una orientación propia de la disciplina filosófica, los más probable es que no se 

favorezca el aprendizaje disciplinario sino el tecnológico. 

2. Implementar una estrategia de enseñanza de la filosofía donde las TIC y el espacio virtual 

son el principal instrumento, puede desfavorecer el desarrollo de habilidades intelectuales, 

ya que se trata de una práctica más cercana al conductismo que a una práctica propiamente 

filosófica, que deja de lado recursos propios de la filosofía, como son el diálogo, el análisis 

conceptual y la reflexión.  

3. Los ambientes virtuales no son espacios per se dialógicos, ya que contrario a lo que se 

cree, se trata de espacios que condicionan el diálogo, la discusión y la controversia, por lo 

tanto, adecuar dichos espacios mediante una estrategia de enseñanza implica forzar el 

aprendizaje a un escenario que no es en sí mismo dialógico. 

Si lo anterior es cierto, es posible que una estrategia pedagógica, que incluye el uso de 

dispositivos empleados en la actualidad, requiera al mismo tiempo, de espacios virtuales y 

de espacios físicos, lo que, para el caso presente se identifica como un ambiente híbrido19, en 

particular cuando se ha logrado que dicho espacio físico sean un espacio de diálogo, con lo 

 
19 La explicación más puntual acerca del significado del ambiente híbrido se presenta en el siguiente capítulo, 

ya que la afirmación acerca de que un ambiente hibrido consiste básicamente en la combinación del ambiente 

físico (salón de clases) y el virtual, no es precisa.  
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que el requerimiento de hacer dialógicos a los espacios virtuales, que en esencia no lo son, 

se reduce. La alternativa de una búsqueda por mejorar las formas de enseñanza empleando 

las TIC implica desde luego desarrollar habilidades en el uso de dispositivos, es decir 

habilidades tecnológicas, pero como ya se comentó, no es suficiente para garantizar el 

desarrollo de habilidades filosóficas, por lo que además se necesita de una orientación 

propiamente filosófica que, entre otras cosas, desentrañe el escepticismo causado por el uso 

de la tecnología en la enseñanza, y coadyuve a la adquisición de saberes filosóficos.  

Lo que se afirma es que, para el caso presente, las TIC junto con los dispositivos electrónicos, 

son considerados como herramientas propias de la época, útiles para en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, mientras que el espacio virtual será considerado como un lugar 

favorable para dicho proceso si y solo si se considera como un complemento para el trabajo 

desarrollado en el espacio físico, es decir, el salón de clases, donde la finalidad sea 

potencializar la enseñanza y el aprendizaje de la filosofía, justificando así su pertinencia.  

 

Conclusiones del tercer capítulo  

Como se ha venido señalando, la pedagogía del aprendizaje filosófico-reflexivo pretende 

establecer a la reflexión, como cualidad específica del saber humano, que posibilita un saber 

acerca de nosotros mismos y al mismo tiempo es la puerta para conceder la entrada al 

cuestionamiento de aquello que creemos pero que carece de fundamento; sin la reflexión el 

saber puede convertirse en dogma, es decir “En el caso del conocimiento, el escepticismo 

aparece cuando reflexionamos en que nuestras creencias pugnan inevitablemente por ir más 

lejos que sus fundamentos” (Nagel 1996:143).  

En suma, durante el desarrollo de este capítulo se expusieron las bases para una la pedagogía 

del aprendizaje filosófico-reflexivo, donde se estableció que la reflexión es un proceso que 

inevitablemente obliga a ubicar nuestro lugar en el mundo, ese lugar que, producto de la 

reflexión filosófica, puede ser puesto en duda, ya que “cada uno de nosotros, al reflexionar 

sobre este mundo carente de centro, debe admitir que parece haberse omitido de su 

descripción un hecho muy importante: que una persona particular en él es ella misma” (Nagel 

1996:81) 

Nietzsche aseguraba que, si la filosofía es posible, pero su posibilidad no porque se le confine 

en instituciones académicas, ni porque el Estado o los gobiernos vigilen su enseñanza, de 
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hecho, esa sería la circunstancia que podría impedir, bloquear y hasta evitar la filosofía, 

“enclaustrar a la filosofía entre cuatro paredes, aun cuando se tenga ventanas y puertas, es 

asfixiar su posibilidad. Pero no solo eso, es también limitar el conocimiento, dogmatizar la 

posibilidad del saber” (Nietzsche 1872). Pero ¿Cuál es la causa de tal aseveración? 

Probablemente la decadencia de la enseñanza con sus formas poco reflexivas pero 

autoritarias  

En el siguiente capítulo se pretende mostrar cómo se podría incluir una pedagogía del 

aprendizaje filosófico-reflexivo, donde la reflexión filosófica sea el fundamento central como 

orientación, en la enseñanza y aprendizaje de la filosofía, pero en un entorno mixto; es decir, 

que incluya el espacio físico habitual para el trabajo de clases, como es el aula, pero que 

además incluya el entorno de un espacio virtual, ambiente que en su conjunto se denomina 

híbrido.  No se trata entonces sólo de aplicar una disposición que, además de ajena a la 

filosofía, parta de un fundamento pedagógico elaborado al margen del pensamiento 

filosófico, desconociendo las direcciones de dicho pensamiento, así como las prácticas que 

en él subyace. En consecuencia, lo que si se pretende es subvertir, desde una pedagogía del 

aprendizaje filosófico-reflexivo (en la medida de lo posible) el conflicto de la enseñanza y 

aprendizaje de la filosofía, empleando como se mencionó, una pedagogía y una orientación 

propias de la filosofía, donde se incluya una forma de enseñanza que contemple tanto el salón 

de clases como en el espacio virtual.  

Diseñar una estrategia de intervención didáctica que conste de una orientación resultado de 

las direcciones del pensamiento filosófico, para el caso de Thomas Nagel, pero además con 

un fundamento pedagógico dispuesto a la concepción filosófica del ser más como propósito 

del ser en sí, lo cual sucede con la pedagogía de Freire, puede resultar viable pero 

insuficiente, particularmente en el momento actual.  Se requiere incorporar recursos 

novedosos, como sucede con los ambientes de aprendizaje, particularmente en una época 

como la nuestra, donde las tecnologías de la informática y la comunicación (TIC) no deben 

ser vistas como un fin en sí mismo sino como un medio que potencialice la adquisición de 

saberes, y el desarrollo de habilidades filosóficas.  Esto es lo que se pretende desarrollar en 

el siguiente capítulo
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CAPÍTULO 4. DIDÁCTICA FILOSOFICO-REFLEXIVA EN UN AMBIENTE 

HÍBRIDO 

En el momento actual, en la situación que vivimos en estos días, ha quedado claro que una 

de las formas de salvar situaciones extraordinarias, como ha sucedido con el caso de la 

pandemia global20, puede ser mediante el uso adecuado de las tecnológicas de informática y 

de la comunicación (TIC). 

La escuela se ha visto forzada por los sucesos inesperados, a utilizar plataformas digitales 

durante varios meses, para la continuidad del proceso educativo. Pero esta situación también 

dejó en evidencia múltiples carencias de las que adolece nuestra sociedad y en particular 

nuestro sistema educativo: un acceso igualitario a las tecnologías aplicadas a la educación, 

una actualización docente en el uso de plataformas digitales y un conocimiento adecuado de 

los beneficios y límites de las tecnologías por parte de la administración escolar. 

Dentro de los principales intentos al utilizar las nuevas tecnologías en la educación, se 

recurrió al uso de videollamadas y chats, con el fin de subsanar la carencia de la clase 

presencial, incurriendo desafortunadamente en los mismos errores de la enseñanza 

tradicional: clase expositiva, depósito de saberes, carga excesiva de tareas, solicitud de 

evidencias de clases como muestra de cumplimiento del trabajo académico, etc. 

De forma habitual se considera que la escuela es el espacio, por antonomasia, para la 

enseñanza y del aprendizaje, pero ¿Qué está sucediendo actualmente con el espacio físico de 

la escuela? ¿Se trata realmente del único espacio donde se puede aprender? Desde luego que 

no. Hoy más que nunca tenemos claro que el espacio físico de la escuela, en tanto centro 

único de la enseñanza y el aprendizaje, está cambiando. Por lo que la pregunta que ahora 

debemos hacernos es acerca de la posibilidad que tienen otros espacios, como los espacios 

virtuales, más cuando dichos espacios se han convertido en una suerte de extensión de la vida 

diaria. 

Pero asegurar que, si los espacios virtuales forman ya parte de nuestra cotidianidad y los 

alumnos de las nuevas generaciones, hoy en bachillerato, son nativos de esos espacios, 

entonces el uso de las tecnologías garantiza que los procesos involucrados en la enseñanza 

sean más adecuados si se incorporan las tecnologías de informática y comunicación (TIC), 

 
20 La epidemia de COVID-19 fue declarada por la OMS una emergencia de salud pública de preocupación 

internacional el 30 de enero de 2020. La caracterización ahora de pandemia significa que la epidemia se ha 

extendido por varios países, continentes o todo el mundo, por lo que afecta a un gran número de personas  
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es evidentemente una falacia. Desde luego que tampoco es preciso descartar que algunos 

espacios virtuales, puedan ser utilizados para la enseñanza, tal es el caso de sitios como 

Facebook y Twitter. Sin embargo, es necesario tener presente que se trata de espacios 

sumamente limitados, dada su orientación original, por lo que requieren de adecuaciones 

pedagógicas que permitan hacer un tratamiento apropiado a la hora de incorporarlos en 

alguna estrategia de enseñanza, lo cual por cierto no es la pretensión del presente caso.  

Lo que, se propone, y que es uno de los temas que se pretende abordar, es el empleo de una 

orientación para la enseñanza de la filosofía empleando dichos espacios virtuales, sin dejar 

de lado el uso del espacio físico (salón de clase). En consecuencia, es necesario elaborar una 

sistematización metodológica basada en una teoría pedagógica, que permita explicitar cómo 

se podría poner en práctica y cuál sería su sentido dentro del proceso de enseñanza y 

aprendizaje, en el caso específico, de la filosofía.  

Pero para comprender cómo se puede incorporar la teorización pedagógica con base a una 

orientación filosófico-reflexiva empleando ambientes virtuales, sin dejar de lado la 

enseñanza en el salón de clase, se requiere problematizar y discutir acerca de la enseñanza 

en un ambiente que incluya a las dos formas mencionadas, la del salón de clase y la del 

espacio virtual, lo cual es precisamente de lo que trata el primer apartado del presente 

capítulo, y que se definirá en el mismo como una  enseñanza de la filosofía en un ambiente 

híbrido.   

Sin embargo, no hay que perder de vista que favorecer la enseñanza de la filosofía mediante 

el uso de las tecnologías de la informática y de la comunicación implica de forma inmediata 

dos conflictos: 

Primero, las condiciones que habitualmente se ponen en práctica durante la enseñanza 

filosofía, y que hace que sea uno de los sitios que aún conserva el engranaje propio de la 

enseñanza tradicional. Desde luego que no se puede generalizar, pero tampoco se puede 

negar que buena parte de las prácticas educativas en la enseñanza de la filosofía aún recurre 

a los instrumentos y recursos más tradicionales. Aunque, en ninguna circunstancia, esto 

quiere decir que los docentes no tengan la capacidad de elaborar estrategias de intervención 

didácticas que integren el uso de las TIC, para incidir en la enseñanza de la filosofía.   
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Segundo. Se trata en realidad de una implicación del primero. La desconfianza y reticencia 

que buen número de docentes muestra al uso de las TIC, por percibirlas como una insignia 

de alto pragmatismo y desvirtuación del saber filosófico, lo provoca una situación de 

distanciamiento entre docentes y uso de las tecnologías en el salón de clase. En el mejor de 

los casos prevalece la creencia de que las tecnologías sólo son útiles dentro de la inmediatez 

pragmática, es decir, los docentes utilizan, en mayoría de los casos, los artefactos 

tecnológicos para dar continuidad a su práctica tradicional, pero desconocen las orientaciones 

que se pueden dar a las tecnologías para potencializar los saberes disciplinares.   

De ambos conflictos, en particular de su impacto y de una posible alternativa, para formular 

una propuesta de intervención didáctica para la enseñanza de la filosofía con una orientación 

propia de la disciplina, trata el segundo apartado de este capítulo. Mientras que en el siguiente 

primer apartado se analiza la viabilidad del uso de las TIC para la enseñanza de la filosofía 

dentro de un ambiente denominado como híbrido.  

4.1 El ambiente híbrido y la enseñanza de la filosofía  

Lo primero que habría que establecer es que “un ambiente de aprendizaje híbrido es la 

interacción cara a cara con una instrucción mediada a través de las tecnologías de la 

información y comunicación” (Osorio; 2010). Al parecer esto vuelve óptimo el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, porque se aprovecha el ambiente presencial con la integración de 

las herramientas tecnológicas, y se generan escenarios, circunstancias y dinámicas que 

fomentan un ambiente donde los individuos viven experiencias de aprendizaje relevantes 

para su vida, es decir, que adquieren un sentido y un significado que podrán aplicar en 

distintos escenarios.   

Un ejemplo de un ambiente de aprendizaje híbrido es el Aula invertida, donde el estudiante 

se familiariza con el contenido en casa y en clase se desarrollan actividades de aprendizaje 

significativo, por lo que la labor del docente se vuelve de cierta forma personalizada, ya que 

atiende, no a una explicación general, sino a las preguntas individuales de los alumnos en 

casos específicos, mientras que en el salón de clases se desarrolla algunas actividades.  

Visto así, el aprendizaje híbrido, se entiende como un recurso que facilita la comunicación 

entre los alumnos, con los alumnos y el docente, perfilando a este recurso dentro del rango 

de lo que se denomina una comunicación horizontal. 
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Pero definir el ambiente híbrido como una combinación del ambiente presencial (‘cara a 

cara’) con un ambiente mediado por un dispositivo electrónico (una computadora, un celular, 

una tableta, etc.), resulta demasiado ambiguo, ya que no se integra el significado completo 

de este tipo de ambiente. De ahí la necesidad de precisar su significado, donde además se 

pueda establecer sus límites y alcances, en particular, para el caso presente. 

Si la pretensión de realizar un recorrido histórico, sino establecer ciertos antecedentes que 

permitan ubicar al ambiente híbrido dentro de un proceso más amplio, como es el desarrollo 

tecnológico, que inobjetablemente ha incidido en el ámbito educativo, se puede mencionar 

que el desarrollo de la web y la masificación en el uso de las tecnologías de la informática y 

de la comunicación (TIC), abrieron la posibilidad para que en la educación se utilice las TIC, 

ante lo prometedora y atractiva que resultaba su oferta.  

Desde luego que en la práctica, se encuentra implícita una cuestión referente al consumo y a 

la moda, es decir, implementar en el salón de clases el uso de las TIC implica al mismo 

tiempo estar a la vanguardia en el uso de ciertos dispositivos, aplicaciones y sistemas 

operativos, con la consecuente derogación en muchos casos de recursos personales, además 

del manejo de un lenguaje específico, cierta capacitación básica y disposición personal a 

involucrarse con la tecnología. 

Tal vez por lo mencionado, con el uso de las TIC se consideró que la enseñanza podría 

mejorar sustancialmente, puesto que los dispositivos electrónicos, con toda su gama de 

opciones y posibilidades (entiéndase al uso de algún software y de cierto hardware) 

deslumbraron a más de uno, quienes creyeron que una condición intrínseca de las TIC era 

que beneficiaban sustancialmente al proceso de la educación, lo cual de forma concreta no 

sucedió, dado que “Con el pasar del tiempo, se ha visto que los grandes avances tecnológicos 

efectivamente representan una gran oportunidad en los ambientes educativos, pero 

definitivamente no resuelven el tema educativo y mucho menos el pedagógico (Cabero, 2006 

citado por Osorio 2011:30) 

No obstante, lo que sí ha sucedido, es que con el uso de las nuevas tecnologías se muestran 

al mismo tiempo, posibilidades sustanciales para la educación, ya que se consolidan nuevos 

espacios (como es el caso de los ambientes virtuales) nuevas formas de interacción (como 

las redes sociales), lo que significa una posibilidad más no necesariamente, una mejora en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje  
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Uno de los cambios más importantes que se dieron, luego de haber implementado el uso de 

las TIC en la educación, fue el nacimiento de la enseñanza virtual, como una modalidad 

innovadora que buscó reorientar el proceso de la enseñanza y del aprendizaje. Dentro de las 

principales ventajas de la enseñanza virtual se encuentra la cuestión referente a la distancia 

y al tiempo; ahora el espacio físico como un lugar determinado (la escuela, la biblioteca) 

dejan de ser relevantes en tanto los únicos lugares donde se encontraba el saber, ya que el 

saber y el conocimiento estaba en ‘cualquier parte’. Desde luego esto sin tomar en cuenta las 

limitaciones de la conexión y los problemas de la instalación física de recursos más actuales 

como es el caso de la fibra óptica, todo en su conjunto, conceptos y recursos que van 

formando parte de nuestro lenguaje y explicaciones cotidianas.  

Pero más allá de las dificultades mencionadas, la enseñanza virtual se ha empezado a mostrar 

como una opción a la que tarde o temprano los docentes tendrán que incursionar, si aún no 

lo han hecho, en particular frente a sucesos como el que actualmente enfrentamos21. 

La educación virtual poco a poco se ha integrado a la enseñanza dentro del salón de clase, 

proponiendo una opción fuera del espacio físico, como sucede con la formación estrictamente 

a distancia, o como parte de lo que sucede dentro del espacio físico, es decir, lo que 

comúnmente se denomina enseñanza semipresencial, sin embargo, en ambos casos destacan 

dificultades que van desde el uso de las los artefactos de nuestra época, hasta el fin que se les 

da a los mismo22 

Una consideración adicional es que, por algún tiempo, las dos formas de enseñanza, la virtual 

y la presencial, permanecieron separadas, sin embargo, actualmente se encuentran muy 

cercanas. Algunas de las razones que han propiciado unificar los modelos de enseñanza 

virtual y presencial tiene que ver con la pretensión de que es posible mejorar 

pedagógicamente el proceso educativo, ya que el acceso al conocimiento resulta mucho más 

flexible, al tiempo que se incide en la cuestión referente a costos-efectividad (Osorio, 2011).  

Concepciones como Blended learning son un ejemplo de lo mencionado. El término se aplica 

para hacer referencia a la mezcla de la modalidad presencial y virtual. Sin embargo, la 

 
21 La extensión del confinamiento, ocasionado por la pandemia del COVID-19, y pensado inicialmente como 

una cuarentena, ha provocado que las escuelas en México busquen integrar esquemas de enseñanza virtual y a 

distancia, como una forma de subsanar la imposibilidad de ocupar los espacios físicos. 
22 Este segundo tema será analizado con mayor cuidado en el siguiente apartado de este capítulo, donde se 

analiza la cuestión de la enseñanza de la filosofía en el ambiente virtual  
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relación que busca mezclar dos tipos de ambientes no coincide necesariamente con la idea 

de un ambiente híbrido, lo cual es importante de destacar, ya que la explicación más adecuada 

para al ambiente híbrido es que se trata de una integración de un ambiente con otro, mas no 

de una mezcla; por esto, se usa el término híbrido, para hacer énfasis en el interés por la 

integración. 

Entonces los ambientes híbridos se pueden entender como “la convergencia de dos ambientes 

de aprendizaje arquetípicos, por un lado, se tienen los tradicionales ambientes de aprendizaje 

cara a cara23 que han sido usados por siglos. Por otro lado, se tienen a los ambientes de 

aprendizaje distribuidos que han empezado a crecer y expandirse de manera exponencial a la 

par con la expansión de las posibilidades tecnológicas de comunicación e interacción 

distribuida” (Graham, 2006 citado por Osorio, 2011:30), en consecuencia, de lo que se trata 

es de un ambiente que pretende integrar a dos ambientes completamente distintos, pero con 

un mismo fin: contribuir en el fortalecimiento y mejora del proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

Por lo mencionado habrá que tomar en cuenta que “el concepto híbrido es el resultado del 

cruce de dos elementos de origen diferenciado, cuyo resultado está totalmente integrado, (por 

lo que) es inseparable” (Osorio, 2011:32), así suponer que se trata de elementos ajenos y que 

por lo mismo podrían ser abordados de manera indistinta, es un error.  

Al tratarse de un proceso, que busca integrar dos formas distintas de asumir la enseñanza y 

el aprendizaje, el ambiente híbrido puede fortalecer más que diferenciar el proceso educativo. 

Cuando se considera, en una primera posibilidad, que lo virtual complementa a lo presencial 

o bien, en una segunda posibilidad, que lo presencial complementa a lo virtual, lo que se está 

afirmando es que uno de los dos elementos podría dejar de suceder y no por ello el proceso 

se vería afectado o se detendría; lo cual no es el caso del ambiente híbrido, ya que una “tercera 

posibilidad, en la cual lo presencial y lo virtual son igualmente importantes, el ambiente de 

aprendizaje se diseña y desarrolla en un ir y venir entre lo presencial y lo virtual, y por lo 

tanto, la supresión de alguna de las dos modalidades, implica lo no posibilidad de desarrollar 

el ambiente de aprendizaje” (Osorio, 2011:39), ajustar la planeación didáctica al uso de las 

TIC es forzar los recursos y la orientación que debieron ser considerados antes y durante el 

 
23 Pese a que la traducción literal ha sido ‘cara a cara’, posiblemente es más adecuado decir utilizar el término 

‘presencial’. 
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diseño de la planeación didáctica, por lo que incorporar dentro de una secuencia didáctica un 

recurso que fortalezca el aprendizaje, no es bajo ninguna circunstancia emplear un ambiente 

híbrido para la enseñanza. 

Ahora bien, emplear a las TIC dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje como medio 

para desarrollar un ambiente al que se ha denominado híbrido, implica una planeación 

adecuada y acorde con una secuencia didáctica que permita lograr el propósito de crear un 

ambiente híbrido, pero que en el caso de la enseñanza de la filosofía resulta insuficiente; 

suponer que una planeación didáctica organizada, con tiempos planificados, actividades, 

recursos y propósitos pero carente de una dirección propia de la disciplina permitirá que los 

alumnos adquieran habilidades filosóficas, es algo que podría ser puesto en duda. Lo que ha 

venido sucedido por lo menos así lo muestra: desinterés de los alumnos por la filosofía, 

cursos donde se conserva la clase expositiva, el olvido casi inmediato de saberes filosóficos 

por parte de los alumnos, depósito de saberes disciplinares descontextualizados, con todo y 

la incorporación de las recientes tecnologías. 

En consecuencia, no se puede suponer que emplear un ambiente híbrido es solicitar, por 

ejemplo, que los alumnos elaboren un video, lo alojen en algún sitio web, o que realicen 

alguna actividad en una página electrónica fuera de clase para que luego, como complemento, 

presenten su producto en el aula. En esto no consiste el trabajo en un ambiente híbrido ya 

que como se mencionó, se podría omitir una de las partes, en este caso la presentación en el 

salón de clase, y contar aun así con un resultado; en este ejemplo prevalece el ambiente virtual 

sobre el ambiente presencial. En otro caso, se puede solicitar a los alumnos que hagan la 

lectura de algún texto y luego, por medio de las redes sociales o de cualquier espacio virtual, 

opinen acerca del texto; puede haber intercambio o no de ideas, pero si al final el alumno en 

el salón de clase, debe realizar alguna actividad en su cuaderno de notas, como un 

cuestionario, un mapa, etc., tampoco se puede hablar de la aplicación de un ambiente híbrido, 

ya que de la misma forma que en el ejemplo anterior, se podría omitir el trabajo virtual o en 

línea, sin que con ello se afectara el proceso, ya que prevalece el trabajo presencial en el salón 

de clase, sobre el trabajo virtual. Pero lo más delicado, en ambos casos, es que ni siquiera se 

puede constatar que los alumnos desarrollen habilidades filosóficas, sino una simple 

mecanización y memorización de saberes, muy útil desde luego si lo que se busca es que los 

alumnos se promuevan de grado.  
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Si el uso de ambientes híbridos resulta prometedor para la enseñanza de la filosofía no es 

porque sustituya el diálogo entre el alumno y el docente, sea en el salón de clase o en el 

espacio virtual, sino porque que de cierta manera podría ser un medio para favorecerlo, ya 

que no se limita a la entrega de un producto, por parte del alumno, elaborado en la soledad 

de su habitación, sino que consiste en un proceso mediado por el acompañamiento del 

docente.  

En el diseño y aplicación de un ambiente híbrido el alumno realiza ciertas actividades de 

forma virtual, lo cual no significa que deba realizarlas sin un acompañamiento. Tampoco 

implica que dicha actividad deba ser concluida y evaluada fuera del salón de clase; no se trata 

de la entrega de un producto mediado por las herramientas tecnológicas, no es la secuencia 

de actividades inscritas dentro del espacio virtual lo que le otorga el carácter de un diseño 

dentro de un ambiente híbrido, ya que tal ambiente forma parte de un proceso que requiere 

de algo que se ha venido mencionando: el acompañamiento. 

El acompañamiento que exige el trabajo en el ambiente híbrido es un factor que lo determina. 

Se puede realizar en el salón de clases, donde convergen alumnos, docentes, temas o 

contenidos, así como los recursos que ya se encuentran previamente instalados, pero también 

se puede llevar a cabo de manera virtual. Una actividad diseñada para aplicarse en un 

ambiente híbrido, es decir, donde el peso de un ambiente no prevalece sobre el otro, sino que 

se complementan, consiste en acompañar al alumno durante el proceso, para que su 

aprendizaje se vea enriquecido por la inclusión de los dos ambientes y no únicamente en la 

espera de un producto resultado de dicho proceso, al que se busca evaluar.  

El uso de un ambiente híbrido requiere además de estar justificado, tener coherencia lógica 

dentro de la planeación didáctica. Pero no se debe perder de vista que el uso de las TIC en el 

salón de clase no garantiza un mejor aprendizaje, y mucho menos en el caso particular de la 

enseñanza de la filosofía, que el alumno desarrolle o adquiera habilidades filosóficas. 

El docente que decide emplear, no solo los recursos de las TIC, sino además proyectar el 

trabajo académico dentro de un ambiente híbrido deberá de tomar en cuenta que las nuevas 

formas de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, tratando de adaptar las clases a las 

TIC, significa un proceso de reinvención, donde los profesores que enseñan filosofía , para 

el caso particular, deben tener las habilidades de conducción, tanto en las aulas como de los 
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entornos virtuales de aprendizaje, habilidades que permitan a los estudiantes superar sus 

expectativas del proceso (Pelliciari, M., 2013).  

De no ser el caso, y cuando el docente desconoce el amplio margen de trabajo y las 

posibilidades que se obtienen a partir de las TIC, lo que sucede es que se genere un entorno 

de confusión donde el alumno puede perder de vista el carácter disciplinar de la asignatura 

para atender la aplicación de los recursos y habilidades digitales.  

El docente debe contar con las habilidades adecuadas que le permita conducir un curso 

diseñado para el aprendizaje dentro de un ambiente híbrido teniendo en cuenta que, para el 

caso específico de la enseñanza y aprendizaje de la filosofía, lo que se busca es potencializar 

el aprendizaje filosófico de los alumnos y no que adquieran habilidades o destrezas 

tecnológicas, puesto que el fin es como se mencionó, que el alumno adquiera conocimientos, 

habilidades y destrezas filosóficas, potencializando su adquisición a partir de recursos 

tecnológicos.  

El uso de ambientes híbridos significa, al mismo tiempo, un cambio sustancial en la práctica 

docente. El papel del docente no consiste únicamente en ser mediador, tutor, o facilitador de 

los recursos para que el alumno adquiera o construya su propio conocimiento, como llegó a 

suceder con ciertas interpretaciones del enfoque de las competencias, desvirtuando y 

minusvalorando el papel activo y la importancia del filósofo como docente.    

En la concepción de los ambientes híbridos, el docente es ante todo un diseñador de 

situaciones de enseñanza (Bermúdez, 2014). Esto quiere decir que el docente abandona su 

papel de expositor, pero no el de poseedor de saberes disciplinares24, para adquirir además el 

lugar de un constructor de situaciones didácticas que permiten al alumno enfrentar un reto 

cognitivo, lugar que por cierto no puede ser ocupado por cualquier docente, a diferencia de 

otras propuestas pedagógicas donde se asume, por ejemplo, la idea de un facilitador o de un 

instructor, desplazando la concepción del filósofo como docente y formador. 

En la enseñanza de la filosofía el docente que asuma una planeación didáctica desde la 

perspectiva de los ambientes híbridos requiere contar con una formación pedagógica sólida 

y suficiente que le permita reconocer el reto que implica la innovación y el uso de las nuevas 

tecnologías en la enseñanza, es decir una sólida formación en el uso de las TIC en la 

 
24 saberes que por cierto adquirió en muchos casos, en la enseñanza tradicional  
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educación, pero además debe poseer un sólido saber disciplinar, lo cual le permitirá construir 

situaciones de enseñanza adecuadas al contexto de los alumnos y de la propia disciplina.  

Cabe destacar que las situaciones de enseñanza se consideran como un problema para el 

alumno, es decir “como una actividad pensada como un reto para los alumnos. Así, los 

alumnos se enfrentan a la resolución de un problema y son obligados a tomar decisiones que 

les permitan alcanzar la meta y no actuar para llevar a cabo determinada resolución esperada 

por el maestro” (Zamora, 2016)  Sin embargo, para el caso presente, la situación de 

enseñanza como actividad problematizadora de la filosofía, se fundamenta en la concepción 

teórico-pedagógica de Paulo Freire, bajo la cual el ser del alumno se encuentra frente al 

desafío que significa su confrontación con el ser que le impide y limita su idea de ser en el 

mundo y del ser en sí, por lo que la educación problematizadora significa que el docente y 

el alumno se encuentra en un diálogo acerca de ese mundo que para ambos representa una 

condición dialéctica a su existencia (Freire, 2007) y al mismo tiempo un reto cognitivo 

dentro del contexto del proceso educativo. 

De acuerdo con Bermúdez (2014), con la incorporación de las Tecnologías de la Información 

y la Comunicación (TIC) a los procesos educativos, se han experimentado cambios que 

potencian las dinámicas y enriquecen dichos procesos, lo que genera múltiples formas de 

interacción entre el docente, el estudiante y el conocimiento.  

Pero para que esto suceda, es decir, para que sea posible que los avances tecnológicos tengan 

un impacto favorable en el proceso educativo, y en particular para que los alumnos 

desarrollen habilidades filosóficas, es necesario que los involucrados, estudiantes, docentes 

y el aparato administrativo escolar, comprendan la trascendencia, alcances y límites del uso 

de las tecnologías en la educación.   

El reto que implica incorporar a las nuevas tecnologías desde la perspectiva de los ambientes 

híbridos empieza por reconocer, como se mencionó, la necesidad de la innovación didáctica, 

el papel del docente que enseñan filosofía frente a este proceso, el desempeño de los alumnos, 

así como el lugar de la administración escolar, lo cual solo es posible si en su conjunto se 

adhieren a una concepción orientación para la enseñanza de la filosofía desde esta 

perspectiva. 

Esto quiere decir, para el caso presente, que el principal conflicto de crear un ambiente 

híbrido para la enseñanza de la filosofía se encuentra en aceptar que: dichos ambientes no 



   
   
   
 

102 

 

 

consisten únicamente en el uso de las TIC para fortalecer la enseñanza del salón de clase, 

tampoco en las sesiones presenciales para apoyar el trabajo a distancia, sino en una 

planeación didáctica que incluya complementar ambos paradigmas de la enseñanza, y que 

además se sustente en una orientación propia de la disciplina filosófica, todo organizado para 

un solo fin: favorecer de manera sustancial el proceso de enseñanza y aprendizaje de los 

estudiantes para la adquisición de habilidades filosóficas. 

Para comprender en qué momento se puede hablar de una enseñanza de la filosofía diseñada 

dentro de la concepción de los ambientes híbridos, es necesario tener en cuenta lo 

mencionado, en especial para evitar una confusión y la creencia de que emplear tecnologías 

en la educación y artefactos tecnológicos, en el contexto de un curso de filosofía significa 

necesariamente propiciar un ambiente de enseñanza híbrido para la filosofía.  Con el fin de 

facilitar la comprensión de lo que se quiere sostener, la siguiente tabla puede ser de utilidad 

para precisar dos situaciones. La primera es que en ella se busca señalar cuándo se habla de 

enseñanza tradicional, cuándo un curso se puede considerar que se apoya en las TIC, en qué 

momento un curso se puede considerar en línea y cuándo se habla de un ambiente de 

enseñanza híbrido, tomando como referencia, para todos los casos, un comparativo en 

proporción de la cantidad de contenidos entregado en línea.  

 

 

 

 

 

 

 

 

   Tabla 1. “Modalidades del proceso de enseñanza a través de las TIC a25  

 

De acuerdo con lo mencionado en la tabla, se puede establecer que, para la implementación 

de un ambiente híbrido, se debe racionalizar el uso de las TIC, así como de los diferentes 

 
25 Fuente. Allen, Seaman, & Garret (2007) 
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dispositivos electrónicos, tanto en las actividades que se realizan en el salón de clase como 

aquellas que los alumnos realizan fuera del salón de clase, de forma virtual. En consecuencia, 

y para que sea posible identificar el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro de las 

concepciones de un ambiente híbrido se deberán atender una cuestión fundamental: Los 

ambientes híbridos deben encontrarse dentro de un parámetro, que permita observar con 

facilidad que no se trata de una enseñanza tradicional, ya que no se desarrolla en el salón de 

clase ni con la orientación habitual del caso. Pero tampoco se trata de de una enseñanza en 

línea, ya que se recurre a las sesiones presenciales en el salón de clase para vincular, 

desarrollar y fortalecer el proceso de enseñanza con recursos que permita al mismo tiempo 

diferenciar del ambiente semipresencial, diseñado bajo una perspectiva que incluye, pero no 

integra ambos espacios, el virtual y el físico, como sucede con la orientación empleada en el 

ambiente híbrido. 

Adicionalmente, una segunda situación importante de señalar es que el uso desmedido de las 

TIC puede ocasionar que se desvirtúe el sentido, para el caso filosófico-disciplinar, 

enfocando la enseñanza y el aprendizaje a la obtención de productos digitalizados, como por 

ejemplo, videos, podcast, blogs, wikis, etc., que no expresan necesariamente el logro o 

desarrollo de habilidades filosóficas, ya que dichos productos o evidencia no responden al 

logro, desarrollo o adquisición de habilidades filosóficas, sino que en el mejor de los casos, 

muestran el desarrollo de habilidades digitales.  

Resulta muy frecuente encontrarse con explicaciones que intentan mostrar que el desarrollo 

de las habilidades tecnológicas o digitales solucionarán el problema de la enseñanza cuando 

tenemos claro que no es así, ya que la manipulación de los recursos y artefactos tecnológicos 

cumplen una función completamente distinta; fueron creados para satisfacer o atender otras 

necesidades y aunque han sido incorporados a la educación, no fueron creados para tal fin. 

Sin embargo, también se ha mostrado que el uso de las TIC en la educación puede aligerar 

conflictos derivados de situaciones que no se tenían previstas. De esta manera resulta más 

sencillo comprender la razón por la cual durante los últimos días han sido varias las voces 

que se han sumado al llamado de implementar ambientes híbridos para la enseñanza26 tal es 

 
26 Tal es el caso del mensaje pronunciado por el Dr.Enrique Graue Wiechers, rector de la Universidad 

Nacional Autónoma de México y publicado en Gaceta UNAM, 3 (20), 9. Recuperado el 12 de junio de 2020 

de https://www.gaceta.unam.mx/mensaje-del-rector-enrique-graue-a-la-comunidad-de-la-unam/  

 

https://www.gaceta.unam.mx/mensaje-del-rector-enrique-graue-a-la-comunidad-de-la-unam/
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el caso frente al reto que implica la llamada “nueva normalidad”, luego del proceso de 

confinamiento que se ha vivido durante la pandemia global.   

Las adecuaciones didácticas, al implementar el uso de las TIC en el salón de clases, 

responden precisamente a que la tecnología cumple un papel completamente distinto, por lo 

que se requiere su adaptación al proceso de enseñanza y aprendizaje, lo cual no significa que 

su uso sea inadecuado o inviable, sino que se requiere racionalizar su implementación.  

En el caso de la enseñanza de la filosofía, si se considera que implementar un ambiente de 

enseñanza híbrido podría favorecer en los alumnos, la adquisición, y desarrollo de 

habilidades filosóficas, es necesario incorporar además una orientación propia de la 

disciplina, es decir de la filosofía, para evitar que el curso adquiera un sentido pragmático y 

utilitario. 

No se puede dejar de lado que la discusión en torno a la posibilidad de la enseñanza de la 

filosofía se muestra de inicio, como un conflicto. Es más, la pregunta de si es posible una 

didáctica de la filosofía, constituye ya un problema en tanto el cuestionamiento de sus 

limitaciones, alcance y posibilidades (Cerletti, 2015) 

Si lo que se denomina enseñanza de la filosofía se encuentra inmersa en aquello que forma 

parte de las creencias del docente cuando enseña filosofía, así como de sus supuesto sobre si 

es consistente la idea de que la filosofía se puede enseñar o de si se enseña el filosofar, 

entonces la enseñanza de la filosofía no es solo un problema sobre didáctica, sino que se trata 

de un problema que asume un estatus epistemológico.  

Para el docente, que tiene como actividad la enseñanza de la filosofía, su actividad involucra 

cierta idea del significado de lo que entiende por filosofía, producto de su dedicación, 

simpatía por el pensamiento de algún filósofo o rechazo a cierta propuesta filosófica, pasando 

por las distintas corriente o doctrinas que constituyen, de acuerdo con su concepción, ese 

territorio que se denomina filosofía.  

Adicionalmente, se encuentra de manera implícita un idea que la propia institución educativa, 

donde labora el docente, tiene acerca del significado de enseñar filosofía, es decir, acerca de 

qué saberes y conocimiento deben aprender a los estudiantes, por qué se deben enseñar la 

disciplina, cómo se puede lograr su enseñanza (desde cierto enfoque pedagógico) y cuál es 

el sentido de esa misma enseñanza, o lo que es lo mismo, la concepción que se tiene acerca 

de los medios y de los fines de enseñar filosofía. 
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No está de más mencionar que al mismo tiempo que la enseñanza de la filosofía se presenta 

como un conflicto, es necesario reflexionar acerca de si lo que hacemos en el salón de clases, 

cuando pretendemos enseñar filosofía, es efectivamente eso: enseñar filosofía, o se trata 

solamente, en el mejor de los casos, de la presentación de algún tema o contenido de tipo 

filosófico. 

La cuestión tiene que ver con la idea de si lo que hacemos es enseñar filosofía, trasmitir 

saberes de tipo filosófico, facilitar el ejercicio de habilidades filosóficas, o bien si se enseña 

a filosofar, en referencia a la idea kantiana. En consecuencia “Para que podamos calificar a 

una clase de filosófica deberá ocurrir algo diferente de la mera presentación (exposición, 

explicación, etc.) por parte de un profesor de un tema de la filosofía. Una clase filosófica será 

aquella en la que se pone algo en juego (un problema, un texto) que es reapropiado por 

quienes intervienen en la clase” (Cerletti, 2015: 33) 

Lo que se ha venido sosteniendo es que la enseñanza de la filosofía cuenta con una didáctica 

propia; con métodos específicos y particulares, que van desde la mayéutica, el análisis 

conceptual, la dialéctica, la hermenéutica, hasta alguna forma de fenomenología, así como 

recursos que son fácilmente admitidos como propios de su labor, por ejemplo el diálogo y la 

reflexión, por lo que involucrar cuestiones sugeridas únicamente por la pedagogía, más 

cuando se trata de una instrumentación institucional, es un ejercicio que posiblemente se 

opone a la enseñanza de la filosofía desde una idea propia del pensamiento filosófico. 

Así, el problema de la enseñanza de la filosofía, que se mostraba de inicio como un conflicto 

acerca de la posibilidad de una didáctica de la filosofía, se torna además en un problema 

filosófico (Cerletti, 2015: 33), al que habrá que atenerse si lo que se pretende es recomendar 

alguna estrategia que permita su enseñanza. 

En la consideración acerca del problema de la enseñanza de la filosofía y de si su didáctica 

es posible, se encuentra además la discusión acerca de lo que con su aprendizaje se espera: 

que los estudiantes adquieran una visión crítica de la vida, de su existencia, que sepan cómo 

decir las cosas de manera adecuada, es decir, ofreciendo buenas razones, así como que 

adquieran habilidades que en otras disciplinas no adquieren, mismas que para el caso presente 

se han denominado como habilidades filosóficas y que forman parte de lo que 

institucionalmente de su saber se espera y que no se limite a un aprendizaje ajeno a la vida 

cotidiana (CCH,2017) 
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Pero ¿Cómo construir ese saber crítico de la vida sin un ejemplo? El filósofo, como docente, 

debe adquirir conciencia de que es ejemplo: no es lo mismo disertar acerca de cualquier otra 

disciplina y luego, terminada la clase, regresar al mundo cotidiano. El filósofo no puede 

actuar así; tiene un compromiso, no solo con consigo mismo sino con el mundo al que tanto 

cuestiona. La labor de la enseñanza del docente de filosofía es siempre una visión del mundo 

y al mismo tiempo una visión de cómo se puede vivir la vida en ese mundo o en cualquier 

otro posible. Así la tarea del docente que enseña filosofía es enseñanza y educación; didáctica 

en la práctica y pedagogía para la vida. 

Pero el docente que enseña filosofía hasta hace poco había reducido su práctica a la 

disertación de clase; la reflexión de la enseñanza de la filosofía como problema filosófico 

quedó en el olvido; en consecuencia, la didáctica de la filosofía tendrá que desentrañar sus 

causas y reflexionar acerca de qué es lo que hace y cómo espera lograrlo.  

Rohbeck (2007) propone reflexionar acerca de aquello a lo que llamamos la enseñanza de la 

filosofía, más allá de la referencia kantiana que asegura “no se puede enseñar filosofía sino 

el filosofar” y cómo es que consideramos posible su enseñanza a partir de lo que hemos 

considerado los métodos propios de la filosofía.  

Existe una idea generalizada acerca de lo que tenemos que hacer cuando tenemos la 

pretensión de enseñar filosofía; cosas como el análisis, la reflexión, la síntesis y la discusión, 

forman parte de acuerdo a la tradición de las rutas que empleamos para nuestra labor como 

docentes de filosofía, pero no se trata de actividades propias de la filosofía, es decir, en otras 

asignaturas o disciplinas se emplean también estas mismas técnicas, luego lo que se necesita 

es pensar acerca de la manera en que estas técnicas son empleadas desde un ejercicio 

propiamente filosófico (Rohbeck, 2007) 

Hacer de la filosofía un proceso de enseñanza requiere pensar la ruta que se debe seguir. Esa 

ruta filosófica es precisamente el método para la enseñanza de la filosofía, y es donde se 

puede encontrar una alternativa para su enseñanza en el salón de clases (aunque desde luego 

no para la solución del conflicto que significa enseñar filosofía). 

Los métodos son los medios que permiten ir del pensamiento filosófico abstracto a la 

convergencia de ese pensamiento como forma de enseñanza. En métodos como el de la 

filosofía analítica, el constructivismo, la fenomenología, la dialéctica, la hermenéutica y la 

deconstrucción, se encuentra la posibilidad para que el estudiante logre aquello que hace de 
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la filosofía lo que es: es decir, pensar, pero no un pensar cualquiera sino profundo, sistemático 

y metodológico (Rohbeck, 2007). 

Enseñar filosofía, de forma habitual, es partir de un punto que recurre a la tradición filosófica, 

por eso el aprendizaje de la filosofía se convierte en algo que para muchos de nuestros 

alumnos resulta incomprensible, inadecuado y hasta inaccesible, de ahí que la pedagogía 

moderna se convierta en un atractivo para muchos planificadores educativos e incluso para 

las nuevas generaciones de docentes, que encuentran el caso de la enseñanza como una labor 

a la que solo se necesita aplicar ciertas recetas para lograr resultados. 

En el contexto del aprendizaje no solo debe caber la idea propia de cómo y qué enseñar, 

cuando se pretende enseñar filosofía, sino una reflexión acerca de qué se solicita de esos 

aprendizajes y cuál es el sentido o trascendencia para los estudiantes de aquello que se 

solicita. Pero también consiste en formular los elementos que permitan hacer atractivo ese 

aprendizaje, en especial los medios que se utilizan para lograr que los alumnos adquieran  

habilidades para lograr dichos saberes, por lo que habría que considerar cuáles son los 

contenidos más apropiados y cómo discriminar entre esos saberes “abultados y generosos” 

que se consideran en los programas de estudio, para conservar únicamente los conocimientos 

imprescindibles que permitan destacar una mayor profundidad y precisión de dichos saberes. 

(Cholbi, 2007) 

Adicionalmente el aprendizaje, en el salón de clase como espacio habitual de la enseñanza, 

constituye un medio de formular una visión acerca del papel del docente, quien por medio de 

esa visión transmite no solo contenidos sino que además construye los recursos que permiten 

comprender cómo están aprendiendo los alumnos ciertos contenidos filosóficos y en qué 

medida se puede establecer una estrategia que facilite, tanto el aprendizaje de la filosofía, así 

como los recursos necesarios que permitan al alumno su apropiación.  

Entonces, lograr que los estudiantes adquieran un papel activo en el aprendizaje de la 

filosofía, es decir, que adquieran la intención de aprender y que evalúen la mejor manera para 

hacerlo, solo será posible si se tiene antes un docente que se interese en que eso suceda. 

(Cholbi, 2007)  

El aprendizaje de la filosofía es indudablemente un reto cognitivo, pero que no puede 

convertirse en un obstáculo insuperable, por lo que contar con una propuesta didáctica que 
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conciba la enseñanza de la filosofía desde la misma disciplina podría facilitar la labor del 

docente en el aula, pero también fuera de ella. 

Como se ha venido insistiendo, es posible enseñar filosofía sin recurrir a métodos y 

estrategias pedagógicas ajenas a la propia filosofía. No es que se desestime el valor de la 

pedagogía y de la didáctica; lo tienen y para algunas disciplinas que poco han profundizado 

en la posibilidad de sus propios métodos, este valor es aún mayor. Pero no es el caso de la 

filosofía, quien por sus propias características cuenta con métodos y recursos que buscan 

precisamente su enseñanza y su aprendizaje.  

En capítulos anteriores ya se analizó la posibilidad de que la filosofía puede ser enseñada 

desde la misma filosofía. Se mostró incluso, cómo desde las propias líneas del pensamiento 

filosófico, para el presente caso del filósofo norteamericano Thomas Nagel (1996), es posible 

construir una orientación que permita la enseñanza de la filosofía, tal y como lo señala 

Rohbeck (2007). Pero incluso, pese a lo mencionado, se recurrió a la teorización pedagógica, 

en el caso específico de Paulo Freire (2007) con el fin de apuntalar la presente propuesta 

dentro de un enfoque teórico para la enseñanza de la filosofía. 

No obstante, si la didáctica actual para la enseñanza de la filosofía exige cambios que 

procuren su mejora, es porque se trata de cambios que sugieren actualizar la enseñanza en 

respuesta a un contexto específico, mismo que para nuestra época no es otro que el contexto 

de las transformaciones científicas y los nuevos recursos tecnológicos.  

Desde luego que existe una gran controversia acerca del empleo de la tecnología en la 

educación, más cuando tenemos claro que su origen no se encuentra en la búsqueda de 

alternativas para los problemas de la enseñanza o del aprendizaje, ya que su ámbito original 

se relaciona más con la solución de problemas de tipo administrativo.  

En consecuencia, para el caso presente, se utilizará el término de Tecnologías de la 

información y de la comunicación (TIC), para diferenciarlo de la propuesta ofrecida dentro 

de la corriente pragmática de las competencias, donde se asume la conceptualización de las 

Tecnologías de la informática y de la comunicación.  

De lo citado y de cómo se pretende incorporar un ambiente híbrido en el proceso de 

enseñanza de la filosofía, trata precisamente el siguiente apartado.  
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4.2 De cómo las tecnologías favorecen el proceso de la reflexión filosófica  

Como se ha insistido, la enseñanza de la filosofía requiere adecuar sus formas a los tiempos 

actuales, más cuando la enseñanza tradicional de la filosofía, como disertación del docente, 

ha terminado por convertirse en una especie de monólogo, en apariencia, cada vez más 

carente de sentido y en consecuencia menos escuchado.  

Los avances en la biología y las neurociencias, junto con las exigencias sociales y las 

explicaciones más recientes de la vida, colocan al individuo en un mundo donde, la 

inteligencia artificial y la ciencia, parece estar más cerca de las respuestas a las preguntas que 

la tradición filosófica no ha podido desentrañar.  

No obstante, el individuo de todos los días se encuentra ensimismado y retraído, perplejo 

antes los cambios que no termina de entender y absorto ante los avances tecnológicos. Pero 

es ahí donde la filosofía tiene lugar, ya que de acuerdo con Karl Jasper (2013) “Ese olvido 

de sí mismo resulta fomentado por el mundo técnico” (2013:120). Entonces el problema que 

enfrenta la enseñanza de la filosofía tiene que ver entonces con el tipo de sociedad que se 

construye actualmente y con la forma en que la filosofía debe enfrentar a las explicaciones 

de ese mundo.  

Un mundo, que como se mencionó anteriormente, se caracteriza por una situación muy 

particular; la de una sociedad que exige a todo ante todo prontitud, urgencia o inmediatez 

para resolver cualquier problema y donde las actividades cotidianas, que fluyen a una 

velocidad cada vez mayor, exigen respuestas inmediatas a nuestras inquietudes e 

incertidumbres, y que reciben, por esta condición de prontitud, una respuesta poco pensada. 

El lugar de la filosofía está ahí, en ese acontecer inexplicable para el hombre actual, donde 

el discurso de la tradición filosófica aún tiene mucho que decir.  

Entonces tal vez el conflicto principal es que la enseñanza de la filosofía no ha sabido 

adecuarse a la situación actual. Los cambios que se requieren están a la vista, aunque los 

recursos y los medios, son posiblemente distintos a los que se empleaban en la enseñanza 

habitual.  

La tecnología ha terminado por formar parte de nuestra vida, pero el proceso educativo no 

termina por comprender su aplicación, su sentido y su valor. Y no es que la enseñanza no 

busque respuesta a su conflicto, el problema es que las tecnologías y sus aplicaciones avanzan 

a pasos agigantados. También es importante considerar que el proceso de enseñanza y 
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aprendizaje no había sufrido un cuestionamiento tan inquisitivo como el que ha tenido que 

enfrentar luego de la masificación de la tecnología y su incursión en el ámbito educativo.  

Si bien es cierto que se trata de herramientas que ya tienen un antecedente en otros artefactos 

que se fueron incorporaron paulatinamente a la vida de los individuos (el cine, la televisión, 

la máquina de escribir, las sumadoras, etc.) también es cierto que el cambio que ha sufrido 

en la actualidad la vida de los individuos, como resultado de la incorporación de los 

dispositivos electrónicos, es de una naturaleza completamente distinta: una sociedad 

hipercomunicada pero con graves problemas de comprensión del otro, disminución del 

pensamiento crítico paralelo a un renacimiento de posturas totalitarias, carencia de una 

discriminación apropiada de la información falsa (fake news), consumo desmedido de nuevos 

dispositivos y, en consecuencia, un alarmante proceso de alienación del pensamiento en los 

seres humanos.   

Pero como se mencionó, el lugar de la filosofía está precisamente ahí; en los temas actuales, 

que pueden ser discutidos por medio del discurso de la tradición filosófica, ya que se no trata 

en esencia más que de los problemas de siempre: la vida, la muerte, la justicia, lo correcto, 

lo bello, etc.   

Entonces el conflicto es otro: que la enseñanza de la filosofía no ha logrado complementar 

las condiciones que le permitan facilitar su enseñanza empleando las tecnologías, para lo cual 

necesita primero, adecuar el discurso de la tradicional filosófica a los temas actuales, y 

segundo, incorporar sus métodos y formas de enseñanza a los nuevos entornos de 

aprendizaje.  

Si la filosofía debe adecuarse a los nuevos entornos de aprendizaje, entonces debe adecuarse 

al uso de los entornos virtuales ya que el uso de dichos entornos en la enseñanza, empieza a 

volver una práctica habitual para la vida académica de los estudiantes: el crecimiento en la 

oferta de recursos, objetos de aprendizaje, foros, cursos, textos on line, discusiones en blogs, 

son una muestra de que los entornos virtuales son lugares que cada día se vuelven sitios 

comunes para la enseñanza y el aprendizaje.  

Por otra parte, si la filosofía debe adecuarse al uso de los entornos virtuales es porque se trata 

de sitios donde se expresa de manera informal lo acontece en la vida diaria, como sucede en 

las redes sociales de facebook, twitter o instagram, por mencionar algunos ejemplos, pero 

también porque es en esos espacios donde se presenta un número cada vez mayor de 
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desencuentros, en aparentes discusiones, atiborradas de supuestos, afirmaciones, creencias y 

juicios, ejemplos propios para la discusión y la práctica reflexiva de la filosofía. 

Sin embargo, el uso de las tecnologías en la filosofía se ha limitado en muchos casos, a pedir 

que los alumnos asocien películas, documentales o animaciones, con temáticas de la 

asignatura; en solicitar que elaboren una presentación para exponer algún tema, o que utilicen 

el procesador de textos, para presentar un ensayo, resumen, o algún organizador gráfico, con 

ello el uso de las tecnologías, en ocasiones, llega a tener mayor peso que el carácter 

disciplinario de la filosofía. 

A diferencia del proceso de enseñanza en el salón de clase, al usar las tecnologías los alumnos 

se ven obligados a organizar su proceso de aprendizaje; por lo que es importante tener 

presente que en el aprendizaje dentro de un ambiente virtual se presentan dos categorías 

posibles: el aprendizaje sincrónico y asincrónico. El aprendizaje sincrónico se refiere a la 

posibilidad que tienen los alumnos de interactuar con el docente y sus compañeros de clase 

en el momento mismo del proceso de enseñanza (“en vivo”), en consecuencia, se trata de 

un tipo de aprendizaje grupal ya que todos están aprendiendo al mismo tiempo, o por lo 

menos eso se pretende. Una de las principales desventajas que presenta el aprendizaje 

sincrónico es la estabilidad de la comunicación, así como las condiciones propias del grupo, 

no siempre favorables para atenuar las dudas de los estudiantes.  

El aprendizaje asincrónico es aquél que sucede sin contar con la conexión en tiempo real 

con el docente, a través de videos, material o recursos educativos previamente elaborados, es 

decir, la clase tiene acceso al mismo conjunto de saberes, pero cada alumno lo aborda a su 

propio ritmo. Una desventaja del aprendizaje asincrónico es que la adquisición de saberes 

queda a disposición de las instrucciones para realizar las actividades, por lo que el alumno 

deberá de asumir la interpretación individual del tema o contenido.  La forma más adecuada 

de subsanar las desventajas que ofrecen ambos tipos de aprendizaje es por medio de una 

estrategia didáctica que los convine, aprovechando sus ventajas.    

Para el caso presente, lo dicho justifica en buena medida la decisión de incorporar para la 

enseñanza de la filosofía, el uso de un ambiente híbrido, ya que se trata de complementar lo 

que se hace en el salón de clase, con las ventajas que ofrecen los ambientes virtuales, tanto 

para el aprendizaje sincrónico como para el asincrónico. Sin embargo queda aún pendiente 

tratar de explicar qué cosas se pueden hacer con las tecnologías para favorecer la reflexión 
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filosófica, ya que la propuesta no consiste únicamente en enseñar filosofía a los alumnos 

empleando recursos que se encuentran en los ambientes virtuales, sino que por medio de un 

ambiente híbrido, donde se considere el aprendizaje sincrónico y asincrónico, los alumnos 

desarrollen habilidades que les otorguen la capacidad de reflexionar filosóficamente, 

adquiriendo con esa capacidad una mejor disposición para aprender filosofía.  

4.2.1 Cosas se pueden hacer con las tecnologías para favorecer la reflexión filosófica 

Lo primero que se habrá de precisar es que las tecnologías como recurso para la enseñanza 

de la filosofía pueden favorecer, con una orientación adecuada, el aprendizaje autónomo, ya 

que las tecnologías inscritas dentro de una planeación didáctica apropiada y en un proceso 

asincrónico, ocasionan que el alumno tenga que instruirse por sus propios medios.  

El aprendizaje autónomo, entendido como aquel que el alumno debe de seguir por cuenta 

propia, para comprender un tema o contenido, resulta favorable al mismo tiempo para que el 

alumno desarrolle cierta disposición para reflexionar, ya que dicha destreza le permitirá 

pensar acerca de su aprendizaje y del proceso para adquirir nuevos saberes, siempre y cuando 

refiera con la orientación adecuada de lo que se ha denominado acompañamiento cognitivo, 

por parte del docente formado en filosofía, como parte de un aprendizaje sincrónico dentro 

de un ambiente virtual y en el espacio físico, del salón de clase, como parte del ambiente 

híbrido.    

Algo que con las tecnologías también se puede hacer es facilitar el diálogo filosófico, aspecto 

fundamental que propicia en la filosófica, la reflexión. Desde luego que pensar en el diálogo 

filosófico empleando dispositivos electrónicos, requiere pensar a ese diálogo de manera 

distinta al diálogo que se realiza en el salón de clase, ya que el diálogo filosófico que 

habitualmente se desarrolla de manera oral en el salón de clases, ahora habrá que considerarlo 

como un diálogo textual, utilizando las ventajas visuales que ofrecen los recursos 

tecnológicos. Las razones para sostener lo dicho son:  

1. El uso asincrónico de las tecnologías permite que el alumno tenga el tiempo necesario 

para pensar con más cuidado lo que habitualmente con el diálogo oral, en el espacio 

físico del salón de clase, no es posible.  

Un mayor tiempo para analizar el diálogo filosófico, ahora además textual, por medio de las 

tecnologías, permite que el alumno comprenda con más exactitud el texto con el que dialoga. 
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Incluso, si el texto de la tradición resulta complejo para el alumno, con el uso de las 

tecnologías se puede incorporar un texto adicional, no necesariamente escrito, para facilitar 

la comprensión. En ocasiones el tiempo para el diálogo oral, en el salón de clase, no permite 

a los alumnos elaborar razonamientos completos y precisos. Un tiempo mayor permite a los 

alumnos pensar nuevamente sus ideas, es decir, al tratarse de conceptos filosóficos, con más 

tiempo, el alumno puede construir un proceso que lo lleve a identificar, contrastar, relacionar 

y evaluar el discurso del texto, para laborar una reflexión de carácter filosófico. 

Por ejemplo, si el diálogo filosófico gira en torno a tratar de establecer la condición alienante 

de la tecnología en la vida cotidiana, el docente podría elegir el texto de Martin Heidegger, 

M., Conferencias y artículos, y solicitar a los alumnos que hagan la lectura algunos de sus 

capítulos. Se trata de un texto que puede causar dificultad al alumno, aún cundo la lectura se 

realice en el salón de clases, podría suceder que no todos los alumnos comprendan el discurso 

del texto, por lo que, si el docente incluye, dentro de la estrategia didáctica, el uso asincrónico 

de las tecnologías y postea27 un texto de carácter visual que pueda resultar atractivo para el 

alumno, se podría lograr incluso su interés en los textos filosóficos, ya que contará con mayor 

tiempo para procesar la información y comprender el sentido del discurso filosófico.  

2. Las tecnologías, en su carácter sincrónico, pueden hacer que el diálogo filosófico se 

extienda, siempre y cuando se incluyan dentro de un ambiente de enseñanza que 

prolongue el diálogo entre los mismos alumnos y de los alumnos con el docente. 

El uso de las tecnologías permite habilitar espacios para el diálogo sincrónico, utilizando 

reuniones programadas online, por medio de una videoconferencia empleando programas 

como Zoom, Meet, Jitsi y Teams. En el empleo de un ambiente de enseñanza híbrida, las 

video conferencias resultan favorables para extender el diálogo filosófico iniciado en el salón 

de clases; los alumnos no solo tienen la oportunidad del diálogo con el docente sino del 

diálogo entre ellos mismos ya que las salas de las videoconferencias se pueden organizar para 

la discusión entre los mismos alumnos, con el docente algún invitado, o incluso organizadas 

 
27 En los medios de comunicación y en Internet, se utiliza con frecuencia el verbo “postear” cuando se hace referencia 

a “publicar entradas o artículos” en la web. Post es una palabra del idioma inglés, que se utiliza como verbo para hacer 

alusión al acto de publicar un artículo en un medio de comunicación y como sustantivo, cuando se refiere a la publicación 

en sí. Sin embargo, en español no debe traducirse ni utilizarse como “postear”. Según el Diccionario de la lengua española, 

el verbo que debe emplearse es “publicar”. Referencia recuperada el día 13 de enero de 20202 de 

https://educacion.ufm.edu/publicar-mejor-que-postear/  

 

http://medicinayarte.com/img/heidegger_conferencias_%20articulos.pdf
http://medicinayarte.com/img/heidegger_conferencias_%20articulos.pdf
https://drive.google.com/file/d/109LZLMaWZBKoOAsTXxMYu5Ojq0PFvth-/view
https://zoom.us/
https://meet.google.com/
https://meet.jit.si/
https://teams.microsoft.com/
https://educacion.ufm.edu/publicar-mejor-que-postear/


   
   
   
 

114 

 

 

por los mismos alumnos, lo cual enriquece el diálogo filosófico y proporciona más elementos 

para que el alumno construya una reflexión de carácter filosófico. 

Por ejemplo, si el diálogo filosófico en el salón de clase busca establecer el sentido de la 

utilidad de la filosofía, se puede solicitar a los alumnos la lectura del capítulo VI del texto 

¿Para qué sirve la filosofía? de Darío Sztajnszrajber. Teniendo presente que en el caso de la 

lectura de textos filosóficos es recomendable por lo menos en algunas ocasiones, se realice 

la lectura comentada, las tecnologías en su carácter sincrónico, por medio de las 

videoconferencias, pueden sustituir esa parte de la lectura comentada añadiendo la 

posibilidad de profundizar en las dudas o aportaciones del grupo.  

La ventaja que ofrece emplear las tecnologías tiene que ver con la participación de los 

alumnos, ya que en el salón de clase se limita por distintas situaciones, en el espacio virtual 

se favorece una participación más plural ya que se puede contar con un registro ordenado de 

la frecuencia de dichas participaciones. Lo recomendable es que las videoconferencias no se 

tornen en un ejercicio expositivo del docente, trasladando los conflictos de la enseñanza 

tradicional, sino que se convierta en un espacio de diálogo e intercambio de opinión para 

favorecer la reflexión filosófica de los alumnos.  

3. Las tecnologías, como un amplio repositorio de saberes, permiten entender que los 

problemas filosóficos no se limitan en tiempo ni en espacio, y que en consecuencia 

su discusión es continua y constante. 

El uso de las tecnologías permite a los alumnos comprender que la discusión de los problemas 

filosóficos es continua, y que, a diferencia de otro tipo de problemas, muestran con su 

continuidad, el valor de su saber. Acostumbrados a las exigencias actuales, los alumnos 

buscan respuestas inmediatas a problemas que enfrentan, sea cotidianos o del ámbito 

académico. El uso de las tecnologías es favorable para que los alumnos identifiquen que los 

problemas de la filosofía no son concluyentes y que en consecuencia no tienen una sola 

respuesta posible, por lo que consiste en una amplia escala de interpretaciones, igualmente 

valiosas. Por medio del carácter asincrónico y empleando una estrategia didáctica que adecue 

el de uso de comunidades virtuales el alumno puede reconocer que las discusiones acerca de 

temas filosóficos se encuentran en la vida diaria y que en consecuencia son permanentes.  

Por ejemplo, si con el diálogo filosófico se pretende abordar la relación de la filosofía con el 

ser humano, el docente puede emplear las tecnologías, en su carácter asincrónico, y solicitar   

https://sites.google.com/a/welayu.press/vernread/para-que-sirve-la-filosofia-pequeno-tratado-sobre-la-demolicion-B00GOA3JWQ
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a los alumnos la lectura de una columna de Giorgio Agamben, titulada filosofía del contacto. 

La lectura del texto electrónico, además de tratarse de una aportación actual del filósofo 

italiano28, permite dar continuidad al tema de la relación del ser humano con la filosofía, si 

se confronta con las ideas de otros filósofos. Para hacerlo, se puede solicitar a los alumnos 

ingresar a la cuenta de Slavoj Žižek en Twitter y comparar algunos de sus comentarios con 

la lectura de la columna de Agamben. El ejercicio suscrito dentro de una secuencia didáctica 

adecuada permite a alumnos comprender que la discusión de los problemas filosóficos es 

continua y que uno de sus componentes fundamentales es el diálogo filosófico.  

Algo que también se puede hacer con las tecnologías para favorecer la reflexión filosófica es 

la creación de comunidades dialógicas virtuales. Las comunidades de aprendizaje 

dialógicas consisten en organizar el aprendizaje por medio del diálogo; es el diálogo quien 

oriente las interacciones entre los alumnos, favoreciendo el aprendizaje al tratarse de una 

comunicación entre iguales. De acuerdo con Casaboba, se puede afirmar que el aprendizaje 

dialógico se produce en interacciones que aumentan el aprendizaje, favorecen la creación de 

sentido personal y social, están guiadas por principios solidarios y en las que la igualdad y 

la diferencia son valores compatibles y mutuamente enriquecedores (Casabona, 2010).  

Si el diálogo filosófico es el medio indispensable para lograr la reflexión filosófica, las 

tecnologías en su carácter sincrónico y asincrónico pueden facilitar la creación de equipos 

virtuales de trabajo, que organizados de forma colaborativa abordan un contenido para 

posteriormente, empleando video conferencias, conducen la discusión filosófica.  

Desde luego que habrá de añadirse, dentro de la secuencia didáctica, que el sentido no es 

trasferir información, sino emplear la información que se encuentra en la red, tomando en 

cuenta que en la red global se encuentra un amplio repositorio de conocimientos, donde al 

converger los alumnos, y el docente como acompañante cognitivo, pueden discriminar la 

información para promover la discusión y en consecuencia, el diálogo filosófico.   

Por ejemplo, si el tema que se debe abordar es el de los problemas filosóficos, se puede 

solicitar a los alumnos que, organizados en equipos virtuales de trabajo colaborativo, hagan 

una búsqueda de información relacionada con el tema. Luego, con el acompañamiento del 

docente, el equipo previo a la discusión con el grupo analiza, discrimina y organiza la 

 
28 Lo cual es importante destacar a los alumnos para que identifiquen a la filosofía como una discusión actual 

https://www.quodlibet.it/giorgio-agamben-filosofia-del-contatto
https://twitter.com/Slavojiek/
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información recopilada, mientras el docente sugiere la lectura de algún texto de la tradición 

donde se exponga un problema filosófico.  

Lograr que las tecnologías pueden favorecer el proceso de la reflexión filosófica, implica 

primero aceptar que las tecnologías, más allá de su condición alienante, pueden ser un medio 

para potencializar la enseñanza y el aprendizaje de la filosofía. Al docente le corresponde 

orientar el trabajo en el ambiente que elija, de tal modo que el uso de las tecnologías no 

cumpla un papel únicamente instrumental, sino que se convierta en un medio que propicie 

algunas de las características propias del saber filosófico.  

Emplear a las tecnologías como se emplean en otras asignaturas, posiblemente no sea 

favorable para la enseñanza y aprendizaje de la filosofía, en particular cuando su 

implementación ha cedido a las insinuaciones de la pedagogía instrumental, dejando de lado 

el carácter metodológico y disciplinario de la filosofía a cambio de mostrar evidencias de 

aprendizaje que cumplen con los deberes pedagógicos, pero no con las demandas de la 

enseñanza y aprendizaje de la filosofía.  

4.3 Recursos y medios didáctico, propios de la filosofía.  

En el contexto del uso de las TIC, se encuentran orientaciones que pueden contribuir a 

profundizar en la discusión acerca de la enseñanza de la filosofía en la actualidad, lo cual 

implica, como se mencionó una serie de cambios necesarios que requieren de un análisis 

adicional.  

Pero como lo que se busca es contribuir con una propuesta para enseñar filosofía en un 

ambiente híbrido, caso de la presente propuesta, la explicación de la naturaleza cognitiva de 

dicho ambiente, de la cual se pueda asumir que el conocimiento no es limitativo de cierto 

individuo, no es una propiedad individual y que se encuentra, por lo mismo en distintos 

sujetos, contextos, artefactos y herramientas de una época, entonces puede resultar favorable 

considerar dicha explicación, ya que significa al mismo tiempo reconocer que los individuos 

cuentan con ciertos conocimientos previos, o creencias, que la escuela y en particular la 

enseñanza de la filosofía, más preocuparse en modificarlos, podría emplearlos para construir 

explicaciones objetivas más sólidas.  
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El uso de herramientas de cierta época, como el internet y sus consecuencias tecnológicas, 

también modifica la manera de concebir el aprendizaje, ya que exige el desarrollo de 

habilidades. Se trata de una cuestión donde la filosofía se debe involucrar. Entonces la 

pregunta es ¿Debe la filosofía modificar su paradigma tradicional de enseñanza para forjar 

un nuevo paradigma que responda al desarrollo y adquisición de habilidades? Desde luego 

que no es el caso, aunque ciertas interpretaciones de la administración escolar así lo han 

llegado a considerar29, sin precisar la función de cada disciplina y los recursos que se deben 

emplear, lo cual es más delicado cuando la enseñanza tradicional se ha anquilosado30. 

¿Acaso la enseñanza de la filosofía debe hacer a un lado su enfoque disciplinar para adoptar 

la función de crear un espacio para el adiestramiento de las tareas? El riesgo es elevado y 

desde luego que la filosofía ha estado obligada desde hace tiempo a cumplir con las demandas 

de las expectativas sociales de su tiempo, y hoy nuestro tiempo demanda a la filosofía 

preparar a los estudiantes con enseñanza y saberes útiles para la vida, sin embargo, eso no lo 

es todo. En consecuencia, por ejemplo, cuando en el programa de la asignatura de filosofía 

del Colegio de Ciencias y humanidades se sostiene que “En nuestra época, los docentes 

enseñan a usar y pensar las TIC para un aprendizaje activo y colaborativo” (CCH, 2016), se 

puede interpretar con demasiada superficialidad, ocasionando una distorsión del enfoque 

disciplinario de la asignatura. 

Una cuestión adicional, bajo esa interpretación, es que en la escuela los alumnos deben 

adquirir un mismo cuerpo de conocimientos. Pero más que lograr conocimientos particulares 

en los individuos se necesita lograr que los individuos adquieran habilidades que les permitan 

adquirir conocimientos de manera permanente, es decir que se asuman como “aprendices 

adaptativos” (Putnam 2000:279) Entonces ¿Cuál es la labor de los docentes que enseñan 

filosofía? ¿Deben enseñar conocimientos disciplinares o habilidades genéricas?31  

 
29  Por ejemplo, en los programas de la asignatura de filosofía del Colegio de Ciencias y Humanidades (2017) 

se contempla que “mejoren o perfeccionen en el estudiante habilidades para convertirse en agente de su propio 

aprendizaje”  
30 Resulta muy delicado que, ante la situación de la enseñanza, a la que en muchas ocasiones se señala de 

tradicional, la recomendación de los planificadores de la administración escolar consista en sugerir que los 

docentes sean facilitadores y mediadores de estrategias de enseñanza descuidando, en esta interpretación, el 

lugar de la disciplina.  
31 Desde luego que cuando se menciona el término de enseñar, se refiere a cualquiera de los conceptos que se 

utilizan para tal fin de la función docente; transmitir, transferir, facilitar o mediar 
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De acuerdo a Putnam (2000), es evidente que los individuos no poseen toda la información 

que se produce en una sociedad y aunque el conocimiento no es una condición individual, 

puesto que se trata de un producto social, los individuos requieren desarrollar diversas 

habilidades tanto en lo colectivo como en lo individual, ya que su participación en la sociedad 

necesita de saberes específicos para el desarrollo de tareas cognitivas más complejas, mismas 

que un solo individuo no podría realizar, luego es necesario reconocer la importancia del 

conocimiento de carácter individual pero dentro de un contexto social.   

El problema es que la enseñanza de la filosofía, en el contexto de las transformaciones 

científicas y de los avances tecnológicos, necesita reorientar sus formas de enseñanza para 

facilitar que los alumnos usen los recursos disponibles de esta época, tanto en lo colectivo 

como en lo individual. 

Sin embargo, para el caso de la enseñanza de la filosofía, no solo se debe modificar el enfoque 

de la enseñanza tradicional sino también la competencia individual de la escuela, para que de 

acuerdo con lo que señala Putnam, “los aprendizajes respondan a las necesidades propias de 

los individuos en la vida…, las escuelas deben responder a necesidades distintas a las que 

hasta el día de hoy se habían considerado como relevantes” (Putnam, 2000:277) 

Pensar a la escuela desde una postura como práctica de la propuesta para una enseñanza de 

la filosofía empleando a la reflexión filosófica en un ambiente híbrido, implica pensar al 

mismo tiempo la enseñanza y su sentido de aprender, ya que se trata de diseñar actividades 

donde los estudiantes identifiquen, relacionen, evalúen y den solución a problemas de la vida 

real, sin que ello signifique hacer a un lado el rigor disciplinar, lo que lleva a la práctica 

docente a planear y diseñar estrategias, así como actividades donde se incorpore la 

distribución de tareas cognitivas complejas para un colectivo, empleando los recursos 

tecnológicos de la actualidad sin descuidar el carácter individual del conocimiento subjetivo 

De las afirmaciones anteriores se justifica la necesidad de que los estudiantes adquieran 

habilidades filosóficas. Por lo mismo, se ha venido sosteniendo que un medio adecuado 

podría consistir en utilizar recursos propios de la filosofía, y no ajenos a la disciplina. En 

consecuencia, la enseñanza por medio de la reflexión filosófica, podría ser un camino, el 

medio para modificar la enseñanza tradicional de la filosofía, en particular si se considera 
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que la posibilidad de incluir un ambiente al que se ha definido como híbrido, con la intención 

de que la práctica de enseñanza se adecue al contexto actual del uso y empleo de las TIC 

Si para evitar la desigualdad, la escuela debe proporcionar a todos sus alumnos las mismas 

habilidades y conocimientos, entonces los docentes deben elaborar estrategias para que los 

estudiantes acceden a tareas que impliquen el desarrollo de habilidades complejas, por lo que 

la función del profesor será diferente en una clase pensada desde la explicación de la 

enseñanza de la filosofía por medio de la reflexión filosófica en un ambiente híbrido a la 

enseñanza habitual de la filosofía en el salón de clases. 

Se afirma de manera recurrente que los docentes que enseñan filosofía necesitan adecuar sus 

saberes a los nuevos tiempos y a las nuevas explicaciones; la idea que sugiere abandonar la 

clase tradicional es un claro ejemplo, pero para que la enseñanza adquiera otro sentido que 

la mera transmisión de saberes conceptuales, ese cambio tendrá también que involucrar a las 

interpretaciones de la administración escolar, que no siempre han sido las más acertadas.   

En la práctica para la enseñanza reflexiva de la filosofía, el docente debe modificar su 

función, pero no se trata de asignar al docente, que enseña filosofía, el papel de facilitador, 

símbolo del pragmatismo educativo que asignó al docente una función más administrativa 

que académica.  

El lugar del docente que enseña filosofía, en la presente propuesta de la enseñanza de la 

filosofía por medio de la reflexión es la de acompañante cognitivo32, el cual se involucra en 

el uso de los artefactos de la época, las nuevas tecnologías, pero que también adecua sus 

saberes pedagógicos y didácticos, así como su lugar, en el proceso de la enseñanza reflexiva 

del conocimiento filosófico. 

Por lo mencionado, cabe entonces preguntar ¿Cómo se podría lograr que la enseñanza de la 

filosofía, dejando de ser únicamente una disertación del docente, adquiera un carácter 

reflexivo? La pregunta lleva al mismo tiempo a pensar en cómo lograr que la filosofía, sin 

que pierda su rigor y condición disciplinar, se torne una actividad empática, accesible y 

 
32 En el caso de la pedagogía de Paulo Freire se menciona que la educación problematizadora es un acto ontológico donde 

el mediador es el mundo, condición existencial, límite del ser más, en una condición dialéctica con el educando y el 

educador, quienes no están uno por encima del otro sino en acompañamiento para comprender y explicar ese mundo, como 

principio de una educación crítica. (Freire, 2007) 
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valiosa para los estudiantes del bachillerato, recordando que como asegura Kant, “no se 

puede enseñar filosofía sino a filosofar” (Kant 2018). 

Lo que de su enseñanza se debe buscar, además de la transferencia de conocimientos 

históricos, rigurosos y sistemáticos, propios de la disciplina, es su carácter formativo, por lo 

que debe recurrir a un método que no consista únicamente de la transmisión de contenidos 

disciplinares sino de que por medio de ese método, esos contenidos adquieran relevancia y 

significatividad para la vida de los estudiantes, lo cual podría ser posible si el alumno aprende 

reflexivamente el sentido y valor que tiene la filosofía para su vida cotidiana, empleando  

adicionalmente recursos como los que ofrecen las TIC. 

Por lo tanto, para comprender la propuesta e identificar los componentes de una didáctica 

filosófica en ambientes híbridos, habrá de tomar en cuenta que el conflicto de la enseñanza 

de la filosofía: 

a) No consiste en un problema que requiera únicamente de un tratamiento didáctico o 

pedagógico para su solución, ya que también se trata un problema filosófico 

b) Al tratarse de un problema filosófico, la discusión acerca de lo que con su aprendizaje 

se espera, forma parte de una discusión acerca de los medios y de los fines de la 

educación; discusión inestable y ambigua  

c) Requiere adecuarse a los nuevos tiempos, lo que significa involucrar cambios que 

permitan modificar su enseñanza para adaptarla al contexto actual de las tecnologías 

de la información y comunicación, lo que habrá de incidir en la práctica docente, 

buscando estimular al mismo tiempo el uso de métodos filosóficos, con la finalidad 

de no descuidar el sentido y rigor de la disciplina. 

 

Recursos didácticos, propios de la filosofía  

Habiendo establecido que la enseñanza de la filosofía además de un conflicto pedagógico y 

didáctico es un problema filosófico, entonces lo que se requiere es dar un tratamiento 

adecuando a sus formas de enseñanza en el contexto actual (Kohan, 2007) 

Y como lo que se busca es contribuir y favorecer con una estrategia de intervención didáctica 

que contribuya a mejorar la enseñanza y el aprendizaje de la filosofía en los estudiantes de 

nivel medio superior, entonces habrá que construir una ruta didáctico-filosófica con los 



   
   
   
 

121 

 

 

referentes citados durante el desarrollo de los capítulos anteriores, o para ponerlo en términos 

más cercanos al discurso de la pedagogía contemporánea, lo que se busca es hacer explícito 

el desarrollo de una planeación didáctica donde se incluya la construcción teórica-pedagógica 

y la concepción teórico-filosófica desarrollada con antelación, empleando las tecnologías, es 

decir dentro de un ambiente híbrido, concepto tratado con anterioridad en este mismo 

capítulo. 

Pero desarrollar una clase donde la enseñanza de la filosofía tenga como principal propósito 

que los estudiantes adquieran habilidades filosóficas33 por medio de mediante una 

orientación filosófico-reflexiva y empleando para el caso un ambiente híbrido, añade una 

dificultad adicional, ya que la reflexión filosófica implica una  develación del ser34, por lo 

que la pregunta acerca de cómo constatar esa develación, empleando los instrumentos 

tecnológicos, de la época implica indudablemente una tarea que se muestra, de inicio, 

complicada. 

En consecuencia, habrá que considerar que, para la enseñanza de la filosofía en el caso 

presente, se consideran indispensables tres recursos propios de una didáctica filosófica, que 

permitan el acompañamiento del alumno en un ambiente híbrido:  

1. El diálogo: sea el diálogo socrático, que por antonomasia es propio de citar como 

diálogo filosófico; diálogo en sí como elemento primordial del acto en la transmisión 

de saberes filosóficos y lugar apropiado para la pregunta, como parte y extensión del 

diálogo de saberes filosóficos (Berlin, 2004:156) 

2. El análisis conceptual: aplicar la organización conceptual y lógica de la filosofía 

analítica, a la narrativa del proceso descrito por la amplia y enriquecedora tradición 

del pensamiento filosófico, para fortalecer la enseñanza de la filosofía mediante el 

rigor propio de la disciplina  

3. El texto filosófico: propiamente la interpretación, el diálogo, y la discusión con el 

texto filosófico. La referencia hacia el texto filosófico, la controversia con el texto, 

así como lo discusión habitual por medio del texto, mediante el análisis de los 

 
33 Para el presente caso las habilidades filosóficas se definieron como procesos que permiten la adquisición del 

pensamiento filosófico, crítico, lógico y argumentativo (págs. 27)  
34 La explicación acerca de “la develación del ser” se refiere, para el caso presente, como la facultad que 

proporciona la adquisición de dichas habilidades filosóficas (págs. 50)  
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conceptos de un texto filosófico, medio imprescindible para la discusión, enseñanza 

y transmisión de saberes filosóficos en el nivel medio superior.  

Resulta evidente que los tres recursos, considerados como propios de una didáctica filosófica, 

son un lugar común en la enseñanza de la disciplina; el docente que enseña filosofía recurre 

de manera habitual a uno o a otro de los elementos mencionados, sea el diálogo, la lectura o 

el análisis del texto filosófico.  

Entonces se sigue que, en la enseñanza de la filosofía, no se carece de recursos propios de la 

disciplina, para practicar su enseñanza por lo que es posible establecer que, si de algo se llega 

a carecer es de un eje articulador, que permita orientar el propósito de la enseñanza de la 

filosofía. Ese eje articulador, que de forma previsora y racional organiza el empleo de los 

recursos mencionados es, para el presente caso, la reflexión filosófica, tal y como se muestra 

en la ilustración 1.3 Componentes didácticos de una orientación filosófica-reflexiva35 

 

 

Ilustración 1.3 Componentes didácticos para una orientación filosófica-reflexiva 

La orientación filosófico-reflexiva, como todo proceso humano, es compleja, por lo que se 

requiere especificar sus características, las cuales formarán parte decisiva de los criterios en 

el diseño de una planeación didáctica. En consecuencia, a los componentes propuestos para 

una pedagogía filosófica-reflexiva36, analizados en el cuarto capítulo, habrá que añadirles los 

recursos propios de la didáctica filosófica, ya que de ese modo se podrá completar la 

propuesta que sugiere una relación entre las justificaciones teórico- pedagógica, teórica-

filosófica y la didáctica en un ambiente híbrido. 

 
35 La ilustración 1.3 Componentes didácticos de una orientación filosófica-reflexiva, es la síntesis dónde se 

unen los modelos anteriores de las ilustraciones 1.1 Componentes Teóricos de una Orientación filosófica-

reflexiva (pág. 44) y 1.2 Componentes pedagógicos de una orientación filosófica-reflexiva (pág. 65)  
36 La referencia es a la figura 1.2 que se encuentra en la pág. 65 
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Es importante mencionar que la didáctica filosófica-reflexiva en un ambiente híbrido, trata 

ante todo de un movimiento continuo, constante y permanente, ya que es la búsqueda del 

conocimiento como episteme y como desocultamiento. Por lo mismo se puede tener la 

impresión de que la didáctica filosófica-reflexiva es un ejercicio dialéctico, cuando no es el 

caso, ya que se debe pensar ante todo como un diálogo entre subjetividades. 

 

 

Medios didácticos, propios de la filosofía. 

Aun cuando la enseñanza de la filosofía no carece de recursos propios de la disciplina, como 

se ha venido insistiendo, la práctica cotidiana dentro del salón de clases llega a carecer de un 

eje articulador que permita dar seguimiento y continuidad a dichos recursos mediante una 

ruta didáctica, entonces el resultado es que el proceso de enseñanza y aprendizaje no se 

completa. Por ejemplo, el diálogo filosófico puede resultar insuficiente, para la enseñanza 

de la filosofía, en el salón de clases, si se carece de una orientación (donde incluso el mismo 

diálogo puede ser esa dirección) que permita el acompañamiento del alumno. Esto quiere 

decir, que el diálogo, el texto filosófico, así como el análisis conceptual deben encontrarse 

articulados a una orientación (sino constituyen en sí una orientación) que permita orientar el 

propósito de enseñar filosofía, mismo que para el caso presente, se ha considerado como la 

adquisición y desarrollo de habilidades filosóficas.  

Lo que se afirma es que, los recursos propios de la didáctica filosófica concatenados a una 

disposición (a partir del pensamiento filosófico) pueden favorecer el acompañamiento del 

alumno durante el proceso de enseñanza de la filosofía en un ambiente híbrido. En 

consecuencia, para relacionar a los recursos propios de la didáctica filosófica, es decir, el 

diálogo, el texto filosófico y el análisis conceptual, con una orientación propia de la disciplina 

filosófica (para el caso presente, la orientación filosófico-reflexiva) es necesario implementar 

el uso de tres componentes que permitan forjar esa relación. Tres medios propios de una 

didáctica filosófica que aquí se consideran como viables y concatenados por una orientación 

filosófico-reflexiva, podrían permitir, el acompañamiento del alumno en un ambiente 

híbrido, son: la intencionalidad, el procedimiento, y la experiencia filosófica 

Por intencionalidad filosófica se entiende, para el presente caso, a la reflexión acerca de qué 

se solicita como evidencia de esos aprendizajes y cuál es el sentido o trascendencia filosófica 
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para los estudiantes de aquello que se solicita, y no la idea de cómo y qué enseñar, cuando se 

pretende enseñar filosofía. También consiste en formular los elementos que permitan hacer 

intencional ese aprendizaje, en especial los medios que se utilizan para lograr que los alumnos 

logren ciertos saberes conceptuales o adquieran habilidades filosóficas, por lo que habrá de 

considerar cuáles son los contenidos más apropiados y cómo discriminar entre los saberes y 

generosos que se consideran en alguno programas de estudio, para conservar únicamente los 

conocimientos imprescindibles que permitan destacar una mayor profundidad y precisión de 

dichos saberes, ya que la intencionalidad filosófica implica contar con un estudiante 

intencional pero también con un docente dispuesto a considerar su labor como un propósito 

evidentemente intencional, propiciando que los estudiantes adquieran un papel activo en el 

aprendizaje de la filosofía, es decir que adquieran la intención de aprender y que evalúen la 

mejor manera para hacerlo (Cholbi, 2007) 

Por ejemplo, cuando el diálogo filosófico es además intencional puede comprometer al 

alumno y al docente hasta el extremo de sus conocimientos, su sentido del yo y del mundo, 

tal como lo experimentan. Sin diálogo intencional, la reflexión se limita a las intuiciones del 

individuo. El diálogo intencional, que tiene lugar con los otros, refleja la idea de que la 

reflexión filosófica es un proceso individual, en cuanto a que cada persona ha de reflexionar 

en sí misma, pero es también un proceso social, porque la realidad se descubre y se reflexiona 

en conjunto con los otros. 

El procedimiento filosófico, para el caso presente, consiste en el sentido que adquieren los 

saberes filosófico-conceptuales frente a un reto cognitivo, que implican para el alumno hacer 

uso de los saberes propios de la disciplina; es el paso del nivel abstracto al concreto, es el uso 

o aplicación del conocimiento filosófico en la vida concreta, por lo que es justamente esa 

relación, entre saberes conceptuales y el procedimiento lo que transforma al saber filosófico 

en un saber crítico. 

De acuerdo con Salmerón (1991) "Saber hacer filosofía parece consistir en haber 

desarrollado una capacidad que, puesta en relación con la información relevante, permite 

enfrentar determinada clase de problemas. Dicho de otra manera: la enseñanza de la filosofía 

parece consistir en la transmisión de cierta información y, sobre todo, en hacer que el 

educando - mediante entrenamiento adecuado en los métodos filosóficos- adquiera la 
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habilidad suficiente para enfrentar problemas nuevos de una cierta clase. Aquel que 

desarrolló sus capacidades hasta tal punto habrá alcanzado, por lo menos en alguna medida, 

lo que llamamos el saber filosófico, es decir, el más alto nivel del pensamiento crítico". 

(Salmerón, 1991:120) 

Si con la lectura de un texto de la tradición filosófica, además de lograr saberes conceptuales 

y memorísticos (los cuales por cierto son de suma importancia, pese al descrédito con el que 

han sido catalogados por ciertas interpretaciones pedagógicas contemporáneas) se elabora un 

procedimiento filosófico que permita relacionar el texto con una situación actual 

identificando y reconociendo el valor de los textos antiguos por aquello que aportan en la 

discusión de temas actuales, entonces se puede hablar de un resultado favorable mediante la 

aplicación de un procedimiento filosófico  

Finalmente, la experiencia filosófica, como un medio, es al mismo tiempo ejemplo de actitud 

y práctica de vida. Enseñar filosofía sin experiencia filosófica es más grave que aventurarse 

al mar o introducirse al bosque sin tener idea del lugar al que se pretende llegar; la enseñanza 

de la filosofía es una enseñanza de vida y un aprendizaje para la vida de los individuos, es 

decir, de nuestros alumnos del bachillerato.  

La experiencia filosófica es una práctica de vida, ya que es en esa vida dónde se comprende 

el valor de la filosofía; “lo que se requiere para estar en aptitud de enseñar es tener experiencia 

de la filosofía. Saber leer un texto clásico, poniéndolo en relación con los grandes problemas 

de la situación presente, esto es saber filosofar. No se trata, por tanto, de estar en posesión de 

una filosofía propia, ni siquiera de un cierto saber sobre las cosas aprendido de otros filósofos, 

sino de estar en posesión de ciertos métodos para acercarse a los problemas que las cosas 

plantean; de contar con ciertos hábitos intelectuales indispensables para poder recorrer, al 

lado de los grandes clásicos, el camino de la filosofía” (Salmerón, 1961:129)  

Si se pretende realizar  análisis conceptual pero se carece de experiencia filosófica, lo más 

probable es que sólo se logre la transmisión de ciertos saberes conceptuales, mismos que el 

alumno podría memorizar pero difícilmente podría llevar a la práctica de su vida cotidiana, 

esto es así por la carencia de un ejemplo que sólo se logra con la experiencia filosófica; de 

ahí la importancia del docente que se ha formado en la disciplina y que no puede ser 

sustituido, como se ha pretendido en ocasiones, por el papel del mediador pedagógico. 
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4.3.1 Un ejemplo de la enseñanza filosófico-reflexiva en un ambiente híbrido. 

Como uno de los principales conflictos, que se han venido comentando, consiste básicamente 

en establecer que, para la enseñanza de la filosofía, resulta inaplazable modificar sus prácticas 

cotidianas en el salón de clase, específicamente cuando dichas prácticas son un claro ejemplo 

de la enseñanza tradicional, ha sido necesario mostrar que la filosofía cuenta con una 

didáctica propia. 

De acuerdo a lo comentado, la didáctica de la filosofía cuenta con recursos propios 

favorables para su enseñanza, como el diálogo, el análisis conceptual y el texto filosófico, al 

mismo tiempo que posee los medios necesarios para favorecer el acompañamiento cognitivo 

del alumno37, como son: la intencionalidad, el procedimiento, y la experiencia filosófica; 

recursos y medios, que concatenados por medio de una disposición propia de la misma 

filosofía, como es el caso de la orientación filosófico-reflexivo38, pueden favorecer su 

enseñanza, por lo que si además el espacio físico del salón de clases se complementa con un 

espacio virtual, creando lo que se ha definido un ambiente híbrido, favorable para el diálogo 

y la reflexivo, entonces es posible potencializar la enseñanza de la filosofía por medio del 

desarrollo de habilidades filosóficas. 

Luego de mencionar los componentes que debe incluir una estrategia de intervención 

didáctica, favorable para la enseñanza de la filosofía, se describe a continuación un caso con 

tres errores habituales de cuando se cree que empleando a las tecnologías se favorece la 

enseñanza de la filosofía y un ejemplo de cómo se podría adecuar el uso de las tecnologías 

para poner en práctica el proceso de la enseñanza de la filosofía, desde una orientación 

filosófico-reflexiva, en un ambiente híbrido, que permita al mismo tiempo potencializar el 

desarrollo de las habilidades filosóficas, para mejorar la enseñanza de la filosofía en el 

bachillerato.  

 

 

 
37 El acompañamiento cognitivo tiene la finalidad de que el alumno logre desarrollar habilidades filosóficas, 

consistentes al mismo tiempo con la idea de una educación problematizadora enunciada por Paulo Freire  
38 Resultado de las orientaciones filosóficas del pensamiento de Thomas Nagel  
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CONTEXTO  

Sea el caso el programa de la asignatura de Filosofía I, del Colegio de Ciencias y 

Humanidades39 donde se menciona que “lo fundamental son los propósitos y los aprendi-

zajes, de modo que los contenidos temáticos son orientaciones para que cada docente o 

grupo de trabajo se concentre en el logro de los mismos” (CCH, 2017:5) por lo que si uno 

de esos propósitos generales de la asignatura es “que el alumno desarrolle un pensamiento 

analítico, crítico, y reflexivo que propicie actitudes filosóficas, mediante situaciones 

dialógicas y diversos contextos de aprendizaje”, (CCH, 2017:17) entonces habrá que mostrar 

cómo contribuye la presente estrategia con el propósito mencionado, en particular cuando el 

aprendizaje esperado,40 de acuerdo con la carta descriptiva, es que el alumno “Identifique 

aspectos básicos de la filosofía, con la finalidad de que aprecie el valor de las actitudes 

filosóficas para la formación de sí mismo” (CCH, 2017:17), es decir, se pretende que el 

alumno desarrolle habilidades filosóficas que le permitan comprender por qué la filosofía es 

importante para su vida. 

EL PROBLEMA 

Uno de los contenidos temáticos: “Noción de filosofía, su origen y especificidad” cuyo 

subtema “Historicidad de la filosofía”, muestra de entrada cierta complicación para lograr 

que el alumno desarrolle habilidades filosóficas que le permitan comprender por qué la 

filosofía puede ser importante para su vida. No obstante, la propuesta de integrar un ambiente 

híbrido para la enseñanza de la filosofía puede resultar favorable, ya que, al tratarse de un 

ambiente novedoso, sus resultados pueden ser distintos a lo que habitualmente se obtienen 

cuando se utiliza el espacio físico del salón de clases.  

Ejemplo 1. De cuando las TIC no son favorables para la enseñanza 

En la búsqueda de nuevas formas para la enseñanza de la filosofía, se ha incurrido 

posiblemente en un error metodológico, ya que resultado de cierta creencia según la cual 

supone que al incorporar a las TIC se asegura un mejor aprendizaje de la filosofía, lo que ha 

 
39 Institución de nivel medio superior donde se pretende llevar a cabo la intervención didáctica de la presente 

propuesta  
40 De acuerdo con el programa de la asignatura de filosofía I, “Lo fundamental son los propósitos y los aprendizajes, de 

modo que los contenidos temáticos son orientaciones para que cada docente o grupo de trabajo se concentre en el logro de 

estos, ya que los aprendizajes implican el desarrollo de habilidades, actitudes, valores y conocimientos” (CCH, 2017: 6) 
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sucedido en la práctica es que se hace un tratamiento demasiado superficial de los contenidos 

filosóficos, dejando de lado la adquisición de saberes o habilidades propias de la disciplina 

o lo único que se alienta en realidad es el desarrollo habilidades tecnológicas, por ejemplo 

cuando para el tema citado, “Noción de filosofía, su origen y especificidad”, se le pide al 

alumno, en lugar de hacer la lectura de texto de la tradición filosófica, ver un video donde se 

resuma dicho contenido, lo que se tendrá es que el alumno adquiere solamente información 

superficial y descontextualizada del tema, en consecuencia tendrá una visión sumamente 

reducida del mismo; lo que se tiene aquí es que las TIC no fueron favorables para el proceso 

de enseñanza, y menos aún para el aprendizaje.  

Ejemplo 2. Cuando se antepone, al saber filosófico, el adiestramiento en las tecnológicas 

En el mismo caso, ahora se le solicita al alumno que, a partir de la lectura de un texto de la 

tradición, elabore una presentación o un video, siguiendo ciertos requisitos de edición, como 

el formato, imágenes, tono, y textura, para que lo comparta con el resto del grupo y se realice 

alguna forma de evaluación. Lo que sucede en este caso es que se deja de lado el saber 

propiamente disciplinar filosófico, anteponiendo el adiestramiento para el uso adecuado de 

las herramientas tecnológicas. En consecuencia, ninguno de los dos casos mencionados se 

puede considerar como un ambiente de enseñanza híbrido. Aunque tal vez en los dos casos 

anteriores se pretendió favorecer la enseñanza de la filosofía, no es posible corroborar que 

suceda, más cuando lo que se consigue es fortalecer las condiciones limitantes para su 

enseñanza41 

Un principio que debe quedar bien establecido es que, con la concepción de la enseñanza 

filosófico-reflexiva en un ambiente híbrido, se propone que los espacios de enseñanza, físico 

y virtual, sea complementarios; no se trata de que el peso de un ambiente este por encima del 

otro, y menos aún que el adiestramiento en el uso adecuado de las tecnologías sea el fin 

mismo de la enseñanza.   

 

 
41 Con anterioridad se infirió tres condiciones limitantes para la enseñanza de la filosofía; 1) La enseñanza de 

la filosofía requiere repensar las formas tradicionales en que se ha llevado a cabo. 2) El desarrollo de las 

habilidades filosóficas se encuentra atiborrado de suposiciones psico-pedagógicas y didácticas ajenas a la 

filosofía 3) La práctica docente, frente a la exigencia de las nuevas formas de enseñanza, se ha vuelto una 

simulación.  
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Ejemplo 3. El caso del aula invertida  

En un tercer caso del mismo ejemplo, la clase puede estar diseñada de tal suerte que el 

alumno, en semejanza con la propuesta del aula invertida42, realice la lectura de un texto de 

la tradición filosófica fuera del salón de clase, por lo que el texto se encuentra disponible 

para el alumno, en el espacio virtual, en formato electrónico, de tal suerte que tiene la 

facilidad de acceder a él en cualquier lugar. Sin embargo, habrá que añadir que la lectura, en 

el espacio virtual, fuera del salón de clase o incluso dentro del mismo, no ofrece ninguna 

novedad; por lo que emplear el espacio virtual como se menciona, es una panacea demasiado 

incierta, ya que se carece de un método que guíe la ruta para lograr el propósito esperado. En 

este caso no se puede hablar de una enseñanza en un ambiente híbrido, ya que se trata, en el 

mejor de los casos, de una forma que busca fortalecer la enseñanza en el espacio físico por 

medio de las actividades realizadas fuera de él. 

De regreso al ejemplo, y aún sin incorporar el método que orientará la estrategia de 

enseñanza, es posible adelantar que, si se ha considerado que el ambiente híbrido puede 

favorecer el desarrollo de las habilidades filosóficas, es porque puede ser utilizado en dos 

sentidos: primero, para ofrecer al alumno recursos que le ayuden consolidar un tema 

previamente tratado y segundo, para formular una nueva objetividad, resultado de la reflexión 

filosófica.  

 

Ejemplo 4. Cuando se integra la tecnología, un ambiente híbrido y la enseñanza de la 

filosofía   

En el caso del mismo ejemplo, luego de la lectura de un texto de la tradición43 en el espacio 

físico del aula o en el espacio virtual pero sin prescindir en ninguno de los casos del 

acompañamiento cognitivo del profesor, se podría sugerir al alumno emplear el espacio 

virtual como un medio para consolidar el contenido tratado, utilizando alguno de los 

 
42 El aula invertida o flipped classroom es un método de enseñanza cuyo principal objetivo es que el alumno 

asuma un rol mucho más activo en su proceso de aprendizaje que el que venía ocupando tradicionalmente. A 

grandes rasgos consiste en que el alumno estudie los conceptos teóricos por sí mismo a través de diversas 

herramientas que el docente pone a su alcance, principalmente vídeos o podcasts grabados por su profesor o 

por otras personas, y el tiempo de clase se aproveche para resolver dudas relacionadas con el material 

proporcionado, realizar prácticas y abrir foros de discusión sobre cuestiones controvertidas, (Berenguer-

Albaladejo, C. 2016) 
43 Para el caso de la presente propuesta se considera esencial que los textos que se aborden sea textos 

propiamente filosóficos, dado el reto cognitivo que implica para los alumnos su comprensión  
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múltiples recursos que se encuentran en la red, o bien empleando aquellos que el  mismo 

docente debe elaborar con el propósito de fortalecer la comprensión del tema que se está 

tratando por medio de la reflexión filosófica. Por ejemplo, el alumno podría consolidar lo 

tratado en el texto y luego de la discusión filosófica, revisar un video, escuchar un podcast, 

ver un cómic, o cualquier otro recurso que le permita una mayor comprensión del tema. Lo 

recomendable es primero, que se trate de recursos sintéticos, lúdicos, e informales que 

animen al alumno en lugar de desalentar su aprendizaje, y segundo, que el docente cuente 

con un colección (repositorio) de recursos virtuales, creados por él mismo o tomados de la 

red y  previamente analizados, para que luego, con el conocimiento conceptual ya apropiado 

por el alumno,  inicie un proceso de reconstrucción conceptual guiado por la orientación 

filosófico-reflexiva, en búsqueda de una nueva objetividad que al final, incorporada en las 

estructuras mentales del pensamiento individual del alumno, se asume nuevamente como 

subjetividad.  

Como se podrá observar, la práctica de una orientación filosófico-reflexiva en un ambiente 

híbrido no consiste en que los alumnos aprendan filosofía elaborando un video, un podcast, 

o una presentación; ya existen varias propuestas sumamente detalladas que contemplan una 

intervención didáctica empleando dichos recursos. Tampoco busca entretener a los alumnos 

con juegos, cine o música; propuestas que seguramente constan de una justificación 

apropiada, pero de una pedagogía desafortunadamente inconexa a la filosofía   

La presente propuesta pretende que los alumnos adquieran habilidades filosóficas empleando 

un ambiente híbrido que potencialice la enseñanza de la filosofía, gracias los recursos que se 

encuentra en la red o con la creación de un repositorio propio, utilizando simultáneamente 

recursos de la filosófica, y organizados por medio de una orientación, resultado del 

pensamiento filosófico, procedimiento y práctica que se explica detalladamente en la 

planeación didáctica que se expone en el siguiente capítulo.  

 

Conclusiones del cuarto capítulo 

La necesidad de que la enseñanza de la filosofía cuente con una ruta didáctica apropiada ha 

llevado a la propia disciplina a incluir recursos ajenos para su enseñanza. Y no es que dichos 

recursos sean inapropiados en sí, ya que incluso en ciertos casos resultan no solo adecuados, 
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sino necesarios, en particular para ciertas áreas del conocimiento. Sin embargo, en el caso de 

la filosofía, la disciplina cuenta con diversos medios, recursos y líneas del pensamiento 

filosófico que pueden ser empleados, inclusive más allá del tradicional espacio físico, durante 

el proceso de enseñanza y aprendizaje, como se ha tratado de mostrar en el presente capítulo.  

Desde luego que no resulta sencillo discurrir acerca de los elementos que confirman una 

didáctica para la enseñanza de la filosofía en un ambiente híbrido, más cuando la misma 

filosofía ha sido la responsable de denunciar el proceso agotamiento intelectual causado por 

el uso de la tecnología. Sin embargo, adecuar la enseñanza de la filosofía al uso de los 

artefactos de la época es una tarea impostergable, más cuando las condiciones que vivimos 

en estos días han llevado a implementar estrategias que contemplan el uso de las TIC para la 

enseñanza. 

Los recursos didácticos propios de la disciplina (el diálogo, el texto filosófico y el análisis 

conceptual), los medios que favorecen el acompañamiento del alumno (la intencionalidad, el 

procedimiento, el modelado y la postura personal del docente) concatenados a una 

orientación propia de la disciplina  (la reflexión filosófica) con base a un fundamento teórico 

filosófico y teórico pedagógico, mismos que se ha tratado de exponer a lo largo de los últimos 

capítulos sintetizan la propuesta de una estrategia didáctica de intervención didáctica para  la 

enseñanza de la filosofía en un ambiente híbrido. 

En consecuencia, llevar a la práctica cotidiana del salón de clases el andamiaje teórico-

filosófica, así como la propuesta teórico-pedagógico, por medio de una estrategia de 

intervención didáctica es la tarea que se pretende en el siguiente capítulo.  

La base conceptual ha quedado establecida, ahora lo que se pretende es mostrar su aplicación 

y posible viabilidad en el proceso de la enseñanza de la filosofía en el bachillerato, por lo que 

luego de haber mostrado la pertinencia del uso de las TIC en un ambiente híbrido, siempre y 

cuando se garantice al mismo tiempo implementar una orientación propia de la filosofía, 

resulta conveniente describir cómo se podría poner en práctica una estrategia de intervención 

didáctica empleando como método a la reflexión filosófica en un ambiente híbrido para la 

enseñanza de la filosofía, tarea que es precisamente la que se propone, en el siguiente y 

último capítulo.
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CAPÍTULO 5. LA PLANEACIÓN DIDÁCTICA  

La planeación didáctica, por lo menos en el caso de la enseñanza de la filosofía, es un recurso 

que de forma recurrente es puesto en duda. Desde luego que existen varias razones, sin 

embargo, una de las más frecuentes es la que considera a la planeación didáctica como una 

manera de predisponer las formas del pensamiento, es decir, cuando se pone a discusión la 

necesidad de que la enseñanza de la filosofía se debe organizar con tiempos, instrumentos y 

recursos existe la impresión de que se trata no sólo de regular la enseñanza y transmisión de 

saberes filosóficos, sino de controlar el proceso enseñanza y en particular el discurso 

filosófico. 

Pero más allá de dichas interpretaciones que para el caso se puedan tener, lo cierto es que el 

diseño de una planeación didáctica facilita el trabajo docente en el aula, ya que al tomar en 

cuenta de manera provisoria lo que se desea lograr durante el desarrollo del curso, así como 

lo que se puede esperar durante el mismo, es posible contemplar diversos escenarios, y en su 

caso, adecuar el curso a las necesidades específicas de una clase. 

Si algo se debe tener presente, durante el desarrollo de la planeación didáctica, es que enseñar 

no consiste únicamente en aplicar un conjunto de fórmulas diseñadas desde un escritorio. Y 

no porque los proyectos y planes carezcan de sentido; lo tienen, pero para el caso presente, 

se ha considerado que la enseñanza de la filosofía también puede ser tratada desde la 

experiencia del salón de clase, ya que es en el trabajo del aula donde se centra el conflicto de 

la enseñanza-aprendizaje y donde posiblemente se pueda contribuir con alguna aportación 

que modifique dicha situación. 

Los proyectos educativos, elaborados desde la administración escolar, carecen de la cercanía 

con el alumno, favoreciendo desafortunadamente la enseñanza tradicional o bancaria (Freire, 

2007) de acuerdo con la discusión de los capítulos anteriores. Tal vez por ello y aún con los 

cambios en la organización escolar, el alumno a quien por cierto paradójicamente se le coloca 

en el centro del proceso educativo, continúa sin acceder a una educación planificada hacía su 

realidad. Además de lo comentado, en el momento actual, en una época caracterizada por el 

incremento en las posibilidades para acceder al conocimiento, las masificación de las 

tecnologías y la demanda de una transformación educativa, se ha modificado la función del 

docente, asignándole el papel de facilitador o mediador en un curso, cuya función en muchas 

ocasiones consiste, de acuerdo a la interpretación del discurso contemporáneo, en favorecer 
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y facilitar la transmisión de conocimientos, habilidades  y actitudes, al estudiante, quien debe 

ponerlos práctica en diversos escenarios 

En consecuencia, es necesario establecer algunas orientaciones preliminares acerca del 

sentido y de los fines de la presente propuesta, en especial antes de presentar la descripción 

de la planeación didáctica, ya que ciertos términos que podrían causar confusión o una 

interpretación errónea de lo que se pretende lograr.      

La primera orientación es que, para el caso de la presente propuesta, se ha establecido como 

propósito principal la enseñanza de la filosofía por medio de una orientación derivada del 

pensamiento filosófico, por lo que es pertinente establecer que la propuesta no consiste en 

que los alumnos adquieran conocimientos, habilidades y actitudes, concepción que se 

instaura de acuerdo con el enfoque por competencias, ya que para el caso se pretende que los 

alumnos sean capaces de desarrollar un proceso reflexivo y crítico  por medio de una 

orientación propia de la disciplina, adquiriendo durante ese proceso, habilidades filosóficas. 

La segunda orientación consiste en enfatizar la definición de las habilidades filosóficas, 

misma que se han tratado de precisar durante los capítulos previos, con el propósito de 

entenderlas como habilidades dentro de un proceso que facilita el empoderamiento del sujeto, 

para que de acuerdo con Freire (2007), el proceso concienciación educativa le otorgar a los 

educandos la posibilidad o develación de ser, lo que implica, al mismo tiempo, un intento 

por explicar y comprender lo que es el mundo, las cosas que hay en este mundo así como el 

pensamiento de los otros seres que habitan este mismo mundo (Nagel, 1996) pero además 

como una posible respuesta a la pregunta filosófica acerca “¿De qué modo es posible que 

seres limitados como nosotros modifiquen su concepción del mundo al punto de que ya no 

sea sólo la visión que tienen desde la posición que ocupan, sino, en cierto sentido, una visión 

desde ningún lugar, que comprenda e incluya el hecho de que el mundo contiene seres que 

la poseen, que explique por qué el mundo aparece ante ellos como lo hace antes de que se 

haya formado esa concepción y que explique cómo es que pueden llegar a tener esa 

concepción?”  (Nagel, 1996:103) 

La tercera orientación, consiste en la pretensión por desalentar cualquier forma de concebir 

el saber filosófico de forma fragmentada y parcial, más cuando en esencia el pensamiento 
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filosófico ha sido considerado como un saber que busca aclarar el sentido de la vida, ya que 

como asegura Salmerón (1961) “La vida cotidiana contiene oscuramente todo un horizonte 

de cuestiones que la filosofía viene solamente a aclarar, porque la tarea de la filosofía es 

precisamente el descubrimiento y la exhibición en conceptos de estas cuestiones dentro del 

marco vital en que surgen” (1961: 123). 

La cuarta orientación es que, para los fines propiamente prácticos que permitan diseñar una 

planeación didáctica, las habilidades filosóficas deben ser entendidas como un proceso, que 

favorecen en lo general, la adquisición del pensamiento filosófico, crítico, lógico y 

argumentativo, ya que se trata de “un rasgo fundamental de toda auténtica actitud filosófica 

que es siempre actitud crítica: la necesidad de someter a discusión todo punto de vista” 

(Salmerón, 1961:120), mientras que, en lo particular, como subjetividad, constituyen una 

actitud ante el mundo, y ante las otras subjetividades que habitan este mismo mundo (Nagel, 

1996) 

La última y quinta orientación tiene que ver con el caso de las actitudes, en particular, frente 

al débil avance de los proyectos educativos institucionales que, lejos de procurar una 

alternativa curricular al tema de la formación del alumno, como ser humano, no contemplan 

un lugar específico en los programas de estudio de las asignaturas del currículo escolar, 

quedando plasmado únicamente en documentos oficiales como intención, pero mientras, en 

la realidad, se presume con facilidad su carencia. Esta disparidad se atestigua en los hechos, 

cuando por una parte se promueve como proyecto la necesidad de considerar el desempeño 

actitudinal de los estudiantes, pero al mismo tiempo se debilita el carácter del docente como 

educador y como humanista, perfil con el que podría contribuir para que los alumnos logren 

una formación humana más certera. De ahí la necesidad de que el docente reflexione acerca 

de su papel y su lugar en el proceso de la enseñanza; considerando si es coherente que se le 

otorgue el papel de facilitador y mediador, o tal vez tendrá que repensar su función como 

educador y humanista, concepción que se ha establecido para el docente, en el caso de la 

presente propuesta. 

5.1 Componentes de la planeación didáctica  

Si la filosofía debe ser enseñada es por el valor que representa en sí misma, más cuando dicho 

valor no consiste únicamente en los saberes que ofrece, o en las habilidades intelectuales que 



   
   
   
 

135 

 

 

se desarrollan como consecuencia de ese saber; su principal valor se encuentra en la actitud 

que de su saber se obtiene, es decir, de “la actitud cuestionadora, crítica y desconfiada, del 

filosofar. Lo que se podría comenzar por enseñar es, entonces, esa mirada aguda que no 

quiere dejar nada sin revisar, esa actitud radical que permite problematizar los eventuales 

fundamentos o poner en duda aquello que se presenta como obvio o naturalizado”, (Cerletti, 

2005:6). En consecuencia, habría que considerar que la enseñanza de la filosofía se justifica 

ante todo por la actitud que se obtiene de su aprendizaje, además de lo que representa en sí 

el saber filosófico, sea como un ejercicio dialógico, crítico y reflexivo. 

Los cambios que se han producido en el campo de la enseñanza y el aprendizaje, así como el 

énfasis que se ha otorgado recientemente a las destrezas y a las habilidades del pensamiento, 

lleva a pensar cuidadosamente en la importancia del proceso para la adquisición del 

conocimiento, su sentido y sus fines, así como el lugar que ocupan el estudiante y el docente 

dentro de este mismo proceso, lo que incita a preguntar cuáles podrían ser los instrumentos, 

medios y recursos, que permita hacer más adecuado el proceso de la enseñanza.   

Uno de los grandes retos que enfrenta el docente en su actividad cotidiana es el de la selección 

de recursos, métodos, estrategias e instrumentos que utilizará en su labor dentro del salón de 

clases. Pero esta selección por sí misma no implica más que un conjunto de medios y 

recursos, por lo que corresponde al docente darles orientación y sentido, a partir de una 

organización estructurada y coherente, esto es a partir de la planeación didáctica.  

De acuerdo con Freire (2007) es necesario que el educador comprenda que los contenidos 

programáticos son resultado de la conciencia dominante, por lo que se trata de una expresión 

vertical y descontextualizada de la realidad y, en consecuencia, ajena a los problemas e 

intereses del educando. En ese sentido, la planeación didáctica es una oportunidad para que 

el educador reflexione acerca de los aprendizajes, la efectividad de los métodos, las 

estrategias de enseñanza, así como la pertinencia de la evaluación. La planeación didáctica 

también permite ajustar los métodos y modelos de enseñanza, a los propósitos de las 

instituciones educativas ya que la planeación es un proceso continuo al que concierne saber 

no sólo a donde se va, sino también cómo llegar y por qué caminos. 

Para el caso presente, la planeación didáctica es resultado de la propuesta de enseñar filosofía 

desde una orientación propia de la disciplina, misma que se ha analizado a largo de los 

capítulos anteriores y que se inscribe en el contexto del bachillerato universitario, en 
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específico, del Colegio de Ciencias y Humanidades plantel, por lo que la referencia inmediata 

serán las cartas descriptivas del programa indicativo de la asignatura de Filosofía I. 

La planeación didáctica se ha elaborado tomado en cuenta que, en el programa indicativo, 

existen componentes de los cuales no se puede prescindir, y que en consecuencia han sido 

considerados dentro de la planeación como tres elementos indicativos, a saber: 1) La 

fundamentación curricular, 2) Los propósitos generales de la materia y 3) Los contenidos 

programáticos, es decir, los aprendizajes esperados y las temáticas sugeridas para lograr 

dichos aprendizajes. Mientras que, por otra parte, se ha establecido dos elementos 

operativos: 1) las actividades de enseñanza y 2) las actividades de evaluación, donde es 

posible incorporar la contribución de la orientación filosófico-reflexiva propuesta para el 

caso, tomando en cuenta la posibilidad de que la planeación didáctica forme parte del 

programa operativo del docente para la impartición de la asignatura. 

5.1.2 Componentes indicativos  

I. Fundamentación curricular del Colegio de Ciencias y Humanidades 

El Colegio de Ciencias y Humanidades asumió, desde sus inicios, una serie de decisiones en 

torno a la formación que ofrecería a los estudiantes del nivel medio superior. Dentro de esas 

decisiones adoptó la modalidad de un bachillerato propedéutico, con lo que el Colegio asume 

el compromiso no solo de formar estudiantes capaces de construir de manera autónoma sus 

conocimientos, sino que además establece que esos mismos conocimientos les permitan 

desarrollar habilidades y adquirir actitudes tanto de carácter individual como colectivas, 

útiles en el nivel superior. 

Esta perspectiva hace del modelo educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades un 

bachillerato de cultura básica, donde los conocimientos adquiridos promueven en los 

alumnos una percepción más clara de los problemas y condiciones de la realidad, del mundo 

y la sociedad a la que se integrará posteriormente como sujetos productivos. 

En este contexto, fueron varias las implicaciones de asumir la cultura básica como una línea 

en la formación estudiantil que ofrece el Colegio de Ciencias y Humanidades; la primera fue 

la que permitió fijar como meta el objetivo de contribuir a que el alumno adquiera un 
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conjunto de principios, de elementos productores de saber y de hacer, a través de cuya 

utilización pueda adquirir mayores y mejores saberes y prácticas.  

La segunda es, de acuerdo con este enfoque, el alumno del Colegio no puede concebirse a sí 

mismo como un sujeto pasivo que recibe y repite conocimientos enciclopédicos, acumulados 

con orden, pero carentes de significado con su vida cotidiana. 

La tercera y última implicación tiene que ver con el perfil del estudiante del Colegio de 

Ciencias y Humanidades, ya que se persigue la posibilidad de apoyar al individuo a 

construirse como un sujeto activo, capaz de generar conocimientos mediante su participación 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje; un sujeto capaz relacionar los conocimientos que 

elabora en el salón de clases con su realidad cotidiana, para poder asimilarlos críticamente, 

emplearlos en su provecho para modificar su medio y trascender los conocimientos iniciales 

a partir de la creación de nuevos conocimientos mejor fundados, más sólidos y consistentes 

(Gaceta Amarilla, 1971) 

De acuerdo a lo comentado y tomando como referencia el actual plan de estudios 2017, de la 

asignatura de filosofía, se observa que su enseñanza se asocia con los principios generales de 

la institución, ya que la concepción educativa del Colegio, expresada en cuatro principios 

generales: aprender a aprender, aprender a ser, aprender a hacer y aprender a convivir, 

trasciende el mero plano discursivo para convertirse en un verdadero parámetro que permite 

formar estudiantes con un perfil de egreso cualitativamente diferente al de los egresados de 

otras instituciones del nivel medio superior, es decir, los estudiantes formados en esta 

institución se distinguen de otros estudiantes por su forma de ser, hacer, comprender y 

convivir. 

En pocas palabras, el principal objetivo educativo de la institución descansa en la perspectiva 

de construir y asumir una posición ante la vida; concepción educativa expresada en el texto 

de la presentación del programa de la materia, donde se asegura que “el Modelo Educativo 

del Colegio pretende formar al estudiante con elementos teóricos y metodológicos para que 

sea capaz de aprender a conocer por sí mismo, desarrollar habilidades y procedimientos 

que le permitan adquirir, seleccionar y analizar información con el propósito de ampliar su 

conocimiento, y aprender a problematizar e investigar desde una perspectiva filosófica” 

(CCH,2017) 
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Para el caso de la presente planeación didáctica se considera primordial el logro de este 

objetivo, el cual se puede asumir como parte esencial del quehacer filosófico, ya que se trata 

de la adquisición y manejo de los conceptos disciplinarios básicos, conocimiento y empleo 

de diversos procedimientos y recursos metodológicos, por lo que la propuesta didáctica de 

incorporar una orientación filosófico-reflexiva para la comprensión y desocultamiento 

(Alétheia) de los problemas de la vida cotidiana de los estudiantes del Colegio, se adhiere 

fácilmente al logro del objetivo institucional. 

La comprensión del trabajo educativo del Colegio justifica la inclusión de la filosofía en el 

Plan de estudios como una materia obligatoria, ya que muestra entre los objetivos nodales de 

la institución la necesidad de promover que al término del curso de filosofía, los alumnos 

sean capaces de asumir una postura racional, crítica y reflexiva para sustentar convicciones 

autónomas, a partir de las cuales establezcan relaciones de respeto y buen trato con los 

individuos, hombres y mujeres, así como con los diferentes grupos  o comunidades y  con las 

instituciones que conforman su entorno social. 

En este marco de ideas es evidente que el conjunto de saberes filosóficos que se favorecen 

en los alumnos del Colegio representa una respuesta a las necesidades y requerimientos 

sociales, pues los estudiantes egresados de la institución poseen características que los 

convierten en protagonistas y no sólo en espectadores de los movimientos sociales 

contemporáneos. Esta participación social y profesional de los alumnos, deja ver la necesidad 

de considerar a la formación filosófica como una valiosa herramienta para desarrollar 

capacidades específicas, como la reflexión, lo cual implica para los profesores de filosofía 

abandonar un modelo educativo centrado en la simple acumulación y transmisión de datos y 

de información, para orientar el trabajo en el aula hacia una reflexión filosófica, que le 

proporcione al alumno explicaciones e interpretaciones más coherentes y acertados, como 

resultado de una actitud reflexiva, lo cual implica un cambio en el enfoque pedagógico 

tradicional, además de una verdadera transformación que les otorga a los estudiantes la 

oportunidades de aplicar sus conocimientos, argumentar en favor o en contra de posiciones 

previamente establecidas, así como identificar, analizar y criticar alternativas y tomar 

decisiones que impacten no sólo en su vida, sino en la de quienes forman parte de su 

cotidianidad y de su entorno social. 
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De acuerdo con esta visión el enfoque disciplinario de la asignatura pretende que los 

estudiantes “adquieran criterios para distinguir lo que tiene fundamentación respecto de la 

mera opinión. En este sentido, la enseñanza de la filosofía implica preguntar, conceptualizar 

y argumentar sobre los asuntos del presente, por ejemplo, frente a los problemas de la 

globalización se propicia, se estructure de manera crítica, razonable, reflexiva y responsable 

una concepción general sobre el mundo y el ser humano” (CCH, 2017). 

Ahora bien, para fomentar este tipo de aprendizajes en los alumnos del CCH, se requiere 

como condición previa, una concepción pedagógica que favorezca la transformación 

tradicional de los propios estudiantes, de receptores de información, a sujetos activos y 

comprometidos con la construcción de su conocimiento, propósito que al mismo tiempo 

pretende impactar el desempeño académico y la integración efectiva de los aprendizajes 

adquiridos. En otras palabras, la intención no se puede reducir  a prescribir formas de enseñar 

o de aprender, por lo que se considera necesario crear las bases que verdaderamente permitan 

que los alumnos comprendan y, al mismo tiempo, sean capaces de influir en los procesos que 

conforman la realidad del mundo que los rodea y en el que habitan, constituyendo una actitud 

ante el mundo, y ante las otras subjetividades que habitan este mismo mundo (Nagel, 1996) 

II.  De los propósitos de la materia  

De acuerdo con el perfil de egreso del Modelo educativo del Colegio de Ciencias y 

Humanidades, se espera que cuando el estudiante concluya el bachillerato adquiera una 

formación científica, pero de corte humanístico, es decir, que posea un conjunto de 

conocimientos que de manera habitual se conocen como “cultura básica”. La enseñanza de 

la filosofía en el Colegio de Ciencias y Humanidades, de acuerdo con la concepción que se 

plasma en el programa de estudio, contribuye al perfil de egreso favoreciendo en el estudiante 

una actitud de “curiosidad intelectual y de cuestionamiento”, motivando el uso de su propio 

entendimiento en todos los aspectos de su vida, para que los estudiantes formulen preguntas, 

planteen problemáticas y evalúen, a través de sus interrogantes, la realidad en la que se 

encuentran (CCH, 2017:12) 

Para lograr lo citado, se establecieron en el programa de la asignatura tres propósitos 

generales de la materia. El primer propósito considera que “el alumno podrá valorar la 

actitud y el quehacer filosóficos ante la vida para vincularlos con su cotidianidad y 

contribuir al desarrollo de un pensamiento autónomo, creativo e imaginativo, mediante la 
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adquisición de las habilidades argumentativas propias de la filosofía” (CCH, 2017:15). Esto 

quiere decir que la enseñanza de la filosofía deberá favorecer en el estudiante un carácter 

pragmático y dialógico, con el que se espera que pueda desarrollar las actitudes y habilidades 

mencionadas.  

El segundo contempla que el alumno podrá “reflexionar y evaluar las razones que justifican 

sus creencias para comprender diferentes dimensiones del ser humano y de sí mismo en 

relación con el entorno histórico social y el medio ambiente” (CCH, 2017:15). Aquí se 

encuentra la necesidad de que el estudiante adquiera una explicación epistemológica, que le 

permita reflexionar acerca de la posibilidad del conocimiento frente a sus creencias para 

evaluar si estas soportan, el juicio del “tribunal de la razón”. 

El último propósito establece que: “El alumno descubrirá, fomentará y resignificará sus 

habilidades y capacidades como ser libre, sensible, creativo, flexible, abierto y plural, a 

través de la reflexión sobre la responsabilidad, la calidad de vida y del cuidado ético de sí 

mismo y de los otros” (CCH, 2017:15).  Se trata de que la enseñanza de la filosofía no se 

limite a un cúmulo de información y datos descontextualizados, sino que su aprendizaje se 

vuelva significativo y que adquiera una utilidad para la vida práctica y cotidiana de los 

estudiantes del Colegio. 

Para lograr que la asignatura contribuya efectivamente con el perfil de egreso y que se 

cumplan los propósitos generales de la materia, se espera que el estudiante, de acuerdo al 

diseño curricular del programa de estudio de la asignatura, adquiera en el caso de la primera 

unidad, dos aprendizajes básicos, uno de los cuales se aborda en la presente planeación 

didáctica, a partir de la temática incluida en la carta descriptiva.  

El aprendizaje que se pretende lograr con la presente planeación didáctica es el que sugiere 

que el estudiante “Identifique aspectos básicos de la filosofía, con la finalidad de que 

aprecie el valor de las actitudes filosóficas para la formación de sí mismo” (CCH, 2017:17). 

Para lograr este aprendizaje se considera coherente tratar el tema “Noción de filosofía, su 

origen y especificidad” que forman parte de las distintas temáticas que sirven de dirección 

para lograr los aprendizajes esperados. Cabe destacar que de acuerdo con el programa 

indicativo de la asignatura “Lo fundamental son los propósitos y los aprendizajes, de modo 

que los contenidos temáticos son orientaciones para que cada docente” (CCH, 2017:05), lo 

cual otorga la posibilidad de que, sin faltar a las indicaciones del programa se elijan los temas 



   
   
   
 

141 

 

 

que se consideren pertinentes para lograr el propósito de la signatura y los aprendizajes 

esperados. 

III.  La organización de los contenidos  

Estructuralmente la materia de Filosofía I es una asignatura formativa y propedéutica que se 

ubica en el área Histórico-social, y que se imparte en quinto semestre con carácter 

obligatorio. Es antecedente del curso de Filosofía II y está vinculada con Temas selectos de 

Filosofía I y II, de quinto y sexto semestre. Las clases tienen una duración de dos horas, dos 

veces por semana, presentando un total de 64 horas-clase por semestre y un valor de 8 

créditos, conforme a lo expuesto en el Plan de estudios de 2017. 

Esta ubicación permite a la asignatura de filosofía I establecer importantes relaciones con 

otras asignaturas, así como la posibilidad de desempeñar el papel de eje conceptual en la 

currículo del quinto semestre, ya que por su condición obligatoria y propedéutica, la 

asignatura de Filosofía I se encuentra en una posición articuladora, por lo que verticalmente 

establece relaciones de continuidad directa con otras materias del área histórico-social, en 

cuyas disciplinas se adquieren las bases del análisis histórico y se estudia el desenvolvimiento 

de los fenómenos económicos, políticos y sociales que le permiten al alumno entender el 

contexto donde se admiten o rechazan las concepciones del mundo.   

Por otra parte, desde un punto de vista horizontal, la asignatura de Filosofía I se vincula con 

las asignaturas de quinto semestre (introductorias para las profesiones elegidas por los 

alumnos), constituyéndose por su especificidad y por las condiciones propias de la reflexión 

filosófica, en una herramienta fundamental para adquirir y desarrollar un pensamiento lógico, 

reflexivo y crítico. 

Entre las habilidades que la asignatura de filosofía puede otorgar se encuentran: la capacidad 

para argumentar ideas,  comprender el significado de la tolerancia respecto a otras opiniones, 

la comprensión crítica de los problemas epistemológicos, lógicos y éticos que asocian la labor 

científica y a la reflexión filosófica, así como la capacidad de tomar decisiones responsables 

resultado de un proceso reflexivo, ante los fenómenos de la realidad, aspectos centrales en el 

programa de estudios de Filosofía I.  

Como se mencionó en el apartado anterior en el desarrollo de la presente planeación se ha 

considerado abordar uno de los aprendizajes sugeridos en el programa de la asignatura,  el 

cual considera que el alumno “Identifica aspectos básicos de la filosofía, con la finalidad de 
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que aprecie el valor de las actitudes filosóficas para la formación de sí mismo” (CCH, 

2017:17), por lo que se considera imprescindible abordar el tema “Noción de filosofía, su 

origen y especificidad”.  

Teniendo presente que la propuesta es poner en práctica, la presente planeación didáctica, 

durante el semestre 20-1, tomando como referencia la concepción de la enseñanza de la 

filosofía por medio de una orientación filosófico-reflexiva, misma que se expuso en los 

capítulos anteriores, con la finalidad de aplicar una estrategia de intervención didáctica 

basada en dicha conceptualización teórico-filosófica y teórico pedagógica para la enseñanza 

de la filosofía en ambientes híbridos. 

A continuación, se muestra la distribución completa de los propósitos de la unidad, el tiempo 

estimado para su aplicación, así como los aprendizajes, temas y subtemas del curso pese a 

que, como se mencionó únicamente se tratará un aprendizaje y un tema durante el desarrollo 

de la planeación didáctica, parte de la primera unidad. 

 

 

FILOSOFÍA I. INTRODUCCIÓN AL PENSAMIENTO FILOSÓFICO Y LA 

ARGUMENTACIÓN 

Unidad 1. La filosofía y su relación con el ser humano 

Propósitos: 

Al finalizar la unidad el estudiante: 

• Identificará las características generales de la filosofía desde sus diferentes tradiciones con el fin 

de vincular su formación humana con su entorno social. 

• Desarrollará un pensamiento analítico, crítico, y reflexivo que propicien actitudes filosóficas, 

mediante situaciones dialógicas y diversos contextos de aprendizaje. 

 

 

Tiempo: 

32 horas 

 

 

Aprendizajes Temática 

“Identifica aspectos básicos de 

la filosofía, con la finalidad de 

que aprecie el valor de las 

actitudes filosóficas para la 

formación de sí mismo” 

 

 

“Comprende elementos 

fundamentales de la condición 

humana, a partir de las áreas o 

disciplinas filosóficas, con la 

Noción de filosofía, su origen y especificidad:  

• Características y objeto de estudio de la filosofía. 

• Áreas y problemas de la filosofía.  

• El pensamiento filosófico frente a la magia, el mito, la religión y la ciencia.  

• Historicidad de la filosofía.  

 

El conocimiento del ser humano:  

• Aspectos generales de la condición humana 

• Diferencia entre el ser humano y los otros seres.  

• Elementos constitutivos de la subjetividad y/o la alteridad. 
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finalidad de valorar los 

alcances de éstas en diversos 

ámbitos” 

 

La concepción de sí mismo, la vida buena y el arte de vivir: 

• Concepciones de lo valioso y su importancia en la constitución del ser humano. 

• Concepciones sobre el desarrollo de las capacidades humanas y el bienestar 

individual y social. 

• Estética de la existencia, cuidado de sí y tecnologías del yo. 

 

El ser que construye y articula el conocimiento. 

• Distinción entre conocimiento y creencias. 

• Problemas del conocimiento. 

• La pluralidad de criterios de verdad: 

• Los métodos de las ciencias sociales y experimentales. 

El ser de la praxis política. 

• Diferentes concepciones filosóficas sobre el poder político y su legitimación. 

• Concepciones sobre la ciudadanía: derechos y obligaciones. 

• Espacio público, deliberación y bien común. 

• Democracia, justicia, imparcialidad y compensación de las desigualdades o 

desventajas sociales. 

 

5.1.3 Componentes operativos  

I. La estrategia de la enseñanza filosófico-reflexiva  

Llamadas habitualmente estrategias de enseñanza, las actividades relacionadas directamente 

con el proceso de enseñanza son planes que permiten orientar el trabajo académico a partir 

de los propósitos y aprendizajes esperados. Desde tal consideración, el correcto diseño de las 

actividades de enseñanza resulta básico para lograr que los estudiantes adquieran los 

aprendizajes que se proponen. Si se comprende que, dentro de todo proceso regulable y 

medible, las estrategias son el conjunto de reglas de operación que aseguran la posibilidad 

de tomar decisiones óptimas en cada momento, entonces es posible, por analogía, 

comprender por qué dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje es necesario identificar o 

construir los elementos con los cuales se pueda realizar esa regulación. 

En el caso concreto del Programa de Filosofía I, las estrategias sugeridas como actividades 

de enseñanza son modelos de operación, insertadas a manera de ejemplo el programa 

indicativo, muestran técnicas para desarrollar y favorecer la adquisición de los aprendizajes 

propuestos. Sin embargo, dada la complejidad de dichos aprendizajes, la variedad de los 

elementos estratégicos sugeridos no es suficientes para favorecer los aprendizajes esperados 

en los alumnos, por lo que surge la necesidad de incorporar, diseñar o adecuar diferentes 

estrategias. 
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Lo anterior obedece a dos razones distintas pero complementarias: primero, cada profesor 

adopta distintas formas de trabajo con una perspectiva dinámica y flexible; segundo, los 

docentes enfrentan realidades diversas, como las que se pueden presentar en el aula o en el 

contexto educativo, pese a tratarse de la misma institución. 

En consecuencia es fundamental destacar no sólo la importancia de acentuar los aprendizajes, 

sino también la forma en que los aprendizajes son presentados, es decir, la manera en que el 

alumno puede acceder a ellos, más cuando de ese acceso depende si los alumnos se benefician 

más porque pueden construir exitosamente sus aprendizajes, es decir, si de la accesibilidad a 

dichos aprendizajes se sigue un impacto favorable para que las estructuras mentales de los 

alumnos, les permitan además de identificar y conocer dichos aprendizajes, puedan 

establecer relaciones conceptuales en distintas escenarios de aprendizaje. 

La estrategia sugerida, para vincular los propósitos y los aprendizajes de la asignatura, se 

fundamenta en el concepto de la enseñanza reflexiva de la filosofía, como base teórica, 

relacionando la propuesta con el enfoque pedagógico de una educación problematizadora, 

dentro de un ambiente híbrido, por lo que la estrategia de intervención didáctica consistirá 

en vincular uno de los propósitos específicos de la unidad temática con uno de los 

aprendizajes esperados de la asignatura, por medio de actividades que propicien el 

pensamiento filosófico reflexivo. Para lograrlo se estima que las actividades se organicen en 

fases que sigan de forma organizada y lógica, la secuencia conceptual elaborada a partir de 

la construcción teórico-filosófica, descrita el segundo capítulo, la cual consta de tres 

momentos: 

a) Concepción del mundo. Consiste en que el alumno identifique y contraste las ideas que 

tienen del mundo, pero sin confrontar o debatir con las otras ideas de los demás alumnos, 

sino empleando uno de los recursos esenciales de la filosofía: el diálogo, como un medio para 

desentrañar las explicaciones carentes de fundamento o, en su caso, para consolidar las que 

teniendo algún indicio puedan fortalecer su condición, el diálogo se podrá expresar de 

distintas formas y con diversos instrumentos, dentro del aula y en el ambiente virtual. Esta 

fase, para los fines prácticos del curso recibe el nombre de fase de problematización.  
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b) Desocultamiento. Se busca que el alumno, por medio de los recursos de la filosofía, piense 

nuevamente lo que sabe sobre el mundo (Jasper, 2013:126), las cosas, los otros seres, sus 

explicaciones y su relación con ese todo, que es el mundo, lo de manera habitual en filosofía 

significa el extrañamiento, el asombro o la admiración de lo común y de lo cotidiano. Para 

lograrlo el alumno deberá utilizar lo que para el caso presente se ha definido como recursos 

propios de la filosofía: el diálogo, el texto filosófico y el análisis conceptual, contando con 

el acompañamiento cognitivo del docente quien emplea los medios obtenidos propios de su 

formación, como son la intencionalidad filosófica, el procedimiento filosófico, y la 

experiencia filosófica. En su conjunto, los recursos que emplea el alumno, junto con los 

medios que utiliza el docente, se organizan de manera lógica y secuenciada por medio de una 

dirección filosófica y reflexiva, que subyace de forma permanente durante el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la filosofía. Esta fase, para los fines del curso se ha nombrado 

fase de integración.  

c) Una visión desde ningún lugar. Se trata de la aspiración final, donde el alumno podrá 

elaborar una explicación distinta de la que tenía de inicio, como resultado de contrastar sus 

concepciones previas, de pensar nuevamente sus explicaciones por medio del 

desocultamiento, con la integración de nuevos saberes, y del proceso de la reflexión filosófica 

en la que se desenvuelve toda la estrategia. Esta fase, para los fines prácticos del curso recibe 

el nombre de fase de consolidación.  

Para lograr lo mencionado se realiza un recorrido conceptual, es decir un tratamiento de los 

contenidos expresados en las cartas descriptivas del programa de la asignatura para lograr los 

aprendizajes esperados. Luego de haber justificado que desde el mismo pensamiento 

filosófico es posible construir un método para la enseñanza de la filosofía (Rohbeck, 

2007:100), las actividades que los alumnos deber realizar, en el salón de clases o en el 

ambiente virtual, consisten básicamente en:  

1. Identificar sus explicaciones previas, acerca del mundo, por medio del diálogo y de 

técnicas que sea favorables para exponer sus creencias, como son el cuestionario, el 

interrogatorio dirigido o la lluvia de ideas, tomando en cuenta que las explicaciones o 

creencias de los alumnos son el punto de partida para construir una explicación más objetiva, 
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descartando sus creencias o fortaleciéndolas racionalmente.  Es importante destacar que la 

estrategia no considera adecuado el debate de ideas, ya que se pretende crear un ambiente de 

confianza donde no se busca imponer creencias sino intercambiar opiniones. 

2. Analizar textos filosóficos.  El alumno con el apoyo cognitivo del docente deberá 

identificar, contrastar, analizar comparar, los contenidos de cada texto filosófico que se 

aborde en clase. Esta estrategia pretende que el alumno adquiera habilidad de analizar, 

examinar y producir diferentes textos, como son el resumen, la reseña de textos y la 

paráfrasis, pero también busca que los alumnos sean capaces de sintetizar las lecturas 

analizadas por medio de distintos organizadores gráficos, destacando aquellos que tienen un 

carácter argumentativo, aspecto esencial para fomentar la participación y la reflexión en el 

salón de clase y en diversos escenarios de la vida diaria del alumno. El producto fundamental 

es que los alumnos logren integrar sus pensamientos en un diario filosófico de lectura, de 

carácter reflexivo. 

3. Emplear un instrumento para la síntesis de conceptos. Consiste en emplear un instrumento 

con el que se pretende sintetizar todos los temas y contenidos tratados durante el curso, a 

partir de un andamio cognitivo facilitado por el docente, que puede ser un mapa conceptual, 

un cuadro sinóptico, o cualquier organizador gráfico, con el cual se pretende atender tres 

situaciones: primero crear una base conceptual común, para que los alumnos se apropien de 

los términos filosóficos que se abordarán durante el desarrollo del curso. Segundo, crear un 

espacio de diálogo más personalizado que permita atender las necesidades específicas de 

aprendizaje de los alumnos, y tercero, fortalecer el aprendizaje disciplinar por medio de la 

profundidad conceptual. 

4. Emplear el ambiente híbrido como lugar pertinente para el desarrollo de actividades, ya 

que facilita el seguimiento, propicia un ambiente de diálogo y de reflexión individual, 

situación que en el salón de clases no siempre es posible de llevar a cabo, sea por la cantidad 

de alumnos, por el tiempo delimitado para cada sesión o por la misma condición de cada 

alumno quien en ocasiones prefiere permanecer en silencio; el ambiente virtual es una 

oportunidad para que los alumnos puedan expresarse sin tener a toda la clase frente así.  
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Constatar que los aprendizajes se han logrado, o para el caso de la presente propuesta que los 

alumnos además de adquirir dichos aprendizajes han desarrollado habilidades filosóficas, es 

el tema de la siguiente orientación curricular.  

5. Utilizar fichas de aprendizaje filosófico44, como un recurso adaptado para favorecer el 

acompañamiento del alumno, se trata de un instrumento de trabajo donde se hacen explicitas 

las indicaciones para realizar actividades en un ambiente virtual o físico, pero con una 

orientación filosófica, por lo que el alumno deberá identificar características y componentes, 

que forman parte de la ficha, ya que se trata de un instrumento por medio del cual se dialoga, 

durante la actividad habitual del trabajo, por lo que forma parte fundamental de la propuesta 

de la enseñanza filosófico-reflexiva. 

¿EN QUÉ CONSISTEN LAS FICHAS DE APRENDIZAJE FILOSÓFICO?   

Las fichas de aprendizaje filosófico son instrumentos flexibles, dada su condición online, que 

permiten adecuaciones en cualquier momento. Se trata de un instrumento pensado en el 

alumno, que guían y orientan, por medio del diálogo, la enseñanza desde una perspectiva 

filosófico-reflexiva, en consecuencia, se encuentra de manera implícita el propósito de lograr 

que los alumnos aprendan filosofía reflexivamente, en un ambiente que les permita un trabajo 

escolar agradable pero riguroso, de ahí que el contenido de las fichas de aprendizaje filosófico 

conste de elementos que le ofrecen al alumno actividades encaminadas a favorecer no solo 

su aprendizaje, sino el gusto y placer por la filosofía.  

La propuesta de incluir un instrumento, como es el caso de las fichas de aprendizaje 

filosófico, es resultado de la experiencia en el salón de clases, donde se hace evidente y 

necesario contar con recursos que promuevan la enseñanza, pero también el aprendizaje de 

la filosofía. 

Bajo esta perspectiva el docente como educador es responsable de la elaboración, diseño, 

investigación de actividades y secuenciación didáctica de las fichas de aprendizaje filosófico, 

tomando como referencia el programa indicativo institucional y las condiciones reales de los 

 
44 El concepto de ficha de aprendizaje filosófico es una adecuación de la propuesta de Valverde, A. A. (2003). 

La ficha didáctica: una técnica Útil y necesaria para individualizar la enseñanza. Pensamiento Actual, 4(5). La 

principal adecuación consiste en el carácter filosófico que se plasma tanto en el propósito como en las 

actividades de la ficha.  
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alumnos dentro y fuera de la institución educativa, para poder incluir la propuesta dentro del 

programa operativo de clases. 

El papel del docente, como educador, en el proyecto de las fichas de aprendizaje filosófico 

consiste en diseñar y organizar el proceso de enseñanza de la filosofía por medio de las fichas 

de aprendizaje, por lo que debe guiar y orientar dicho proceso aclarando las dudas sobre el 

contenido y procedimiento que se debe realizar en las fichas de aprendizaje, además de 

dosificar el trabajo y evaluar, junto con los alumnos, el avance del contenido asignado en las 

fichas, tal y como se puede observar en el cuadro número 2, que se puede observar en seguida:  

La propuesta de la ficha de aprendizaje filosófico se establece con un propósito específico, 

que es orientar las actividades de los alumnos desde una perspectiva filosófica, y no 

solamente desde una postura instruccional, ya que se contempla los métodos de la filosofía 

para abordar los contenidos que permitan de forma paralela, adquirir los aprendizajes 

esperados de acuerdo con el programa de la asignatura, pero al mismo tiempo desarrollar las 

habilidades filosóficas contempladas en el perfil de egreso.  

El carácter filosófico de la ficha se adquiere como resultado de un proceso de investigación, 

que lleva al docente a reflexionar acerca del contenido filosófico, cómo abordarlo, así como 

de los recursos y técnicas de carácter igualmente filosófico que debe emplear, para alcanzar 

el propósito establecido. No se trata solo de un recurso instruccional, donde se describen 

indicaciones ajenas a al pensamiento filosófico y reflexivo.  

En consecuencia, el docente es responsable de propiciar, por medio de la ficha de aprendizaje 

filosófico el diálogo con el alumno, la reflexión y el aprendizaje de los contenidos de carácter 

rigurosamente filosófico.  

TABLA 2. El educador y la ficha de aprendizaje filosófico 
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A continuación, se muestra una ficha de aprendizaje filosófico, empleada en el curso de 

filosofía I, con el propósito, método a emplear, fases y actividades correspondientes: 

 

 

La primera fase consiste en detallar una  

concepción del mundo, donde el 

estudiante expone sus creencias o saberes. 

previos.   

La segunda fase es la del desocultamiento y 

consiste en integrar nuevos saberes “Objetivos” 

al conocimiento previo del alumno.  

La tercera fase corresponde a la visión desde ningún 

lugar con la que se prende que el alumno consolide un 

punto de vista objetivo, pero individual, es decir, 

nuevamente subjetivo. 
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II. La evaluación como enseñanza desde la reflexión filosófica  

En términos generales, la evaluación implica un juicio de valor, mientras que la calificación 

implica una medición; estimar si una actividad está bien realizada, si es regular, o incluso 

deficiente, no es algo que sólo deba corresponda un criterio individual. Por lo mismo la 

evaluación es una actividad compleja, pero necesaria dentro del trabajo cotidiano de la 

práctica docente.  

Sin embargo, desde la presente perspectiva evaluar tiene un significado más profundo, 

evaluar significa dialogar y reflexionar sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. Consiste 

poner en primer término las decisiones adecuadas, para promover una enseñanza que atienda 

a los aprendizajes del alumno, facilitando su promoción y no haciendo de la enseñanza un 

obstáculo, como ocurre con la evaluación tradicional. Se trata entonces de promover un 

aprendizaje funcional y operativo para los alumnos, donde la evaluación sea práctica de la 

misma de la enseñanza reflexiva. 

El principio del que se parte es que la evaluación es resultado de un proceso y no de un 

producto específico, por lo cual debe estar orientada a dialogar y reflexionar sobre dicho 

proceso. Lo que se pretende sostener es que la evaluación no debe limitarse a medir un 

resultado sino la totalidad del proceso, pero dentro del mismo proceso y no en un momento 

específico, lo cual le añade siempre un síntoma punitivo.   

La evaluación implica, para el caso presente, el uso consciente de herramientas y recursos, 

que permite, entre otras posibilidades, contar con un diagnóstico de los concepciones previas 

de los alumnos (concepción del mundo), para comprender por dónde deben orientarse las 

temáticas del curso; permitiendo identificar y construir una ruta dialógica, reflexiva que 

permita avanzar progresivamente en el trabajo cotidiano de los alumnos (desocultamiento 

del mundo), identificando las dificultades conceptuales en cada tema y su acercamiento a los 

propósitos generales del curso, con el propósito de adquirir un punto de vista más objetivo 

(Una visión desde ningún lugar), en consecuencia la evaluación no es momento específico o 

particular, ajeno al proceso de enseñanza y aprendizaje, sino que forma parte del proceso 

como una actividad placentera y no  como un acto que mortifique al alumno.  
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Como ya se mencionó, evaluar es más que identificar y valorar elementos que permitan 

formar un juicio sobre los aspectos que se cumplen en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Es dialogar con el alumno para construir, a través de dicho proceso, los medios necesarios 

para sobrepasar, como asegura Freire (2007) la frontera que implican los contenidos 

programáticos, y que impiden al estudiante y al docente, ser más. 

La evaluación no puede ser un ejercicio ajeno a la actividad habitual de la enseñanza, ya que 

de acuerdo con el programa indicativo de la asignatura: 

“La filosofía apoya con métodos y actitudes el ejercicio de la racionalidad en la 

toma de decisiones responsables y autónomas que definen el futuro de los 

adolescentes; la posibilidad de aprender a formular preguntas, (…), agudiza el 

espíritu reflexivo y crítico para pensar y vivir por uno mismo, porque su práctica 

favorece el ejercicio de la racionalidad, la comprensión y el diálogo.” (CCH, 

2017:10) 

Entonces, como proceso que involucra una visión totalizadora, no requiere de una actividad 

específica que ayude a verificar la adquisición de los contenidos propuestos en cada unidad 

del programa (evaluación sumativa), sino que es necesario hacer de la evaluación parte del 

mismo proceso de enseñanza y dialogo acerca de los saberes. 

En consecuencia, la evaluación de las explicaciones previas de los alumnos se encuentra ya 

dentro de la misma actividad del curso, lo mismo que la evaluación formativa y sumativa, 

que tanto llega a preocupar a las corrientes pedagógicas actuales, por lo que es necesario 

destacar que el alumno debe comprender que no existe una ponderación específica o mayor 

para una actividad de evaluación sumativa.   

Al respecto, cabe mencionar que el programa indicativo del Colegio de Ciencias y 

Humanidades (2017) en la asignatura de filosofía I y II, muestra una enorme flexibilidad que 

deja un margen razonable de libertad al profesor para establecer los criterios a evaluar, sin 

que eso signifique eliminar las líneas generales de la evaluación, por lo que el programa se 

debe entender dentro de un cambio de enfoque, que pasa de la evaluación de los contenidos 

a la evaluación de los aprendizajes. Este cambio permite orientar la evaluación, para el caso 
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de la presente propuesta, al logro de las habilidades filosóficas, tal y como se ha insistido 

durante la exposición de los capítulos previos.  

Por lo mencionado, de acuerdo con la presente propuesta, la evaluación debe ser considerada 

como práctica de la enseñanza y no instrumento para la ponderación, ya que la evaluación es 

un diálogo crítico pero reflexivo, por lo que si el instrumento que se emplea para este diálogo 

es la  ficha de aprendizaje filosófico, será el conjunto de las fichas tratadas las que 

conformarán el proceso de la evaluación, dado que es a partir de su elaboración que el alumno 

cuenta con elementos para dialogar, discutir, analizar e intercambiar su postura acerca del 

mundo y de los contenidos indicativos del programa de la asignatura. 

Pero como los aprendizajes esperados conforman el requisito indicativo del programa de la 

asignatura que se pretende lograr con los contenidos, los cuales se incluyen en el diseño de 

las actividades de las fichas de aprendizaje filosófico, la forma más consistente de evaluar el 

desarrollo y alcance del proceso de enseñanza-aprendizaje, será por medio de un portafolio 

de evidencias de los aprendizajes filosóficos, con las actividades y productos obtenidos 

durante el proceso de dialogo y reflexión, para evaluar no solo el logro de los aprendizajes 

esperados, sino también el desarrollo de habilidades filosóficas45. , un ejemplo de la ficha de 

aprendizaje filosófico presentada anteriormente, pero ya resuelta en clase.   

 

A continuación, se describe la secuencia didáctica como parte de la propuesta que busca 

responder a la pregunta acerca de los medios, instrumentos, recursos, así como del diseño y 

organización de las actividades, momentos, productos esperados, sesiones de clase, tareas, 

evaluación, recursos y técnicas, que se incluyen en la formulación y aplicación de la 

planeación didáctica inscrita dentro de la concepción para una enseñanza de la disciplina 

desde una orientación filosófico-reflexiva.

 
45 En el anexo 2, se incluye el portafolio de evidencias de los aprendizajes filosóficos, elaborado en el 

grupo donde se implementó la propuesta de la presente estrategia de intervención didáctica  
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5.2 SECUENCIA DIDÁCTICA  

INFORMACIÓN GENERAL 

NOMBRE DEL PROFESOR Joel García Rivero  

SUBSISTEMA Y NIVEL 

ACADÉMICO 

Colegio de ciencias y humanidades, plantel oriente. Bachillerato de 

la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) 

ASIGNATURA / 

SEMESTRE 

Filosofía I. Introducción al pensamiento filosófico y la 

argumentación, quinto semestre  

UNIDAD TEMÁTICA Y 

CONTENIDOS 

Unidad 1. La filosofía y su relación con el ser humano  

Tema 1. Noción de filosofía, su origen y especificidad  

• Características y objeto de estudio de la filosofía. 

PROPÓSITO DE LA 

UNIDAD  

Al finalizar la unidad el estudiante: 

• Identificará las características generales de la filosofía desde sus 

diferentes tradiciones con el fin de vincular su formación humana 

con su entorno social. 

APRENDIZAJE 

ESPERADO 

El alumno identifica aspectos básicos de la filosofía, con la finalidad 

de que aprecie el valor de las actitudes filosóficas para la formación 

de sí mismo 

DURACIÓN DE CLASES 
2 horas por sesión de clase 

2 sesiones de clases semanal 

DURACIÓN DE LA 

ESTRATEGIA 

16 horas  

8 sesiones de clase  

POBLACIÓN DONDE SE 

APLICA LA ESTRATEGIA 
50 alumnos, grupo 522, turno matutino  

 

  SESIÓN DE ENCUADRE DEL CURSO  

PROPÓSITO ESPECÍFICO 

Que los alumnos conozcan la ruta de trabajo que seguirá el curso, por 

medio de una dinámica semejante a la que se desarrollará de forma 

habitual, para que identifiquen los requisitos, materiales, actividades, 

reglamento de clase y criterios de evaluación   

RECURSOS  Pizarrón, marcador, proyector, computadora portátil   

                                                            DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES  

   FASE DE INICIO   TIEMPO 10/10 

En la primera sesión presencial, el profesor presenta la información general del curso 

INTRODUCCIÓN AL PENSAMIENTO FILOSÓFICO, precisando grupo y horario, así como un esbozo 

de la dinámica de trabajo, los materiales que se emplearán en el curso, como el cuaderno de 

notas (con portada), la selección de lecturas en electrónico. Luego establece un acuerdo con el 

grupo para la creación de un reglamento de clase, donde se especifica el uso de celular, la 

tolerancia, asistencia, retardos de clase y la convivencia dentro y fuera del salón de clase.  
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FASE DE DESARROLLO     TIEMPO  20/30 

En la misma sesión presencial el profesor: 

•  Da a conocer de forma detallada la dinámica de trabajo: temario de la asignatura, actividades 

que se realizarán en línea mediante las fichas de aprendizaje, así como el blog donde se 

aloja toda la información mencionada, https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/  

• Informa detalladamente acerca de los recursos que se utilizarán en el curso: como son la  

Selección de lecturas, fichas de aprendizaje filosófico y andamio cognitivo  

• Analiza junto, con la clase, los criterios de evaluación del curso, proponiendo se aplique una 

moda, es decir, el valor con mayor frecuencia en las distribuciones de datos para la 

calificación del curso 

• Explica el sentido y la dinámica de la ENSEÑANZA HÍBRIDA para el aprendizaje de la 

filosofía, así como la finalidad, propósito y forma de trabajo, exponiendo las orientaciones 

generales de una estrategia filosófico-reflexiva  

FASE DE CIERRE TIEMPO 10/40 

El profesor solicitará a los alumnos: 

• Expongan sus dudas de la información presentada acerca del curso, de la dinámica de trabajo 

y materiales que se emplearán durante el desarrollo de este, descarguen la selección de 

lectura, y visiten el blog 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  
El profesor solicitará a los alumnos que visiten el blog  para  que 

identifiquen el espacio del trabajo virtual  

EVIDENCIAS  Información general del curso en cuaderno de notas: caratula, 

temario y criterios de evaluación  

BIBLIOGRAFÍA  

(PARA EL ALUMNO) 

DURANTE EL 

DESARROLLO DE LA 

ESTRATEGIA 

• Heidegger, M. (2001) Introducción a la filosofía. Cátedra, Madrid 

• Karl, Jasper (2013) La filosofía. FCE: México 

• Jaime Rubio, Filosofía y Cotidianidad.  

• Heidegger, M. (1994), Traducción de Eustaquio Barjau, 

conferencias y artículos, Ediciones del Serbal, Barcelona. 

• Onfray, M (2008) La comunidad filosófica, Trad. de Antonia 

García castro. Barcelona, Gedisa 

• Bertrand, R. (1970) Los problemas de la Filosofía. México 

https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://drive.google.com/file/d/1xS3agEyRt-XlcOcXDn_kg5qy3jNc4-uv/view?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/15wqN8gtbGzfEMnB-T6kf4y5OXs9hHOFwIiKOxrgwQf0/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/drawings/d/1sUHL5k41pX57UMYBMLaEV9rb9M1A5ypluLxoNA9AvnU/edit?usp=sharing
https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
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SESIÓN 1. LAS PREGUNTAS Y LA FILOSOFÍA (EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA)                                         

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Identificar las creencias y juicios que se tienen acerca del mundo, 

contrastando con las que tienen los demás alumnos, para iniciar un 

proceso de reflexión acerca de su lugar en el mundo. 

RECURSOS  
Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas, Ficha 

de Evaluación diagnóstica 

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES  

FASE DE INICIO TIEMPO  10/50 

El profesor anota en el pizarrón el propósito específico de la actividad para la primera sesión, y 

describe la dinámica de trabajo. 

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 40/90 

Se solicita a los alumnos elaborar 10 preguntas en su cuaderno de notas (preguntas libres), luego 

solicitará responder a cuatro preguntas tomando como referencia las 10 preguntas que 

elaboraron. Las preguntas que deben responder son: 

1. ¿Todas tus preguntas se pueden responder?  

2. ¿Existen, en tus preguntas, alguna con más de una posible respuesta?  

3. ¿Existen preguntas que podrían causarte angustia o temor al preguntar o responder? 

4. ¿Habrá preguntas difíciles, complicadas o imposible de responder? 

Al concluir, mediante un interrogatorio dirigido, solicita a los alumnos las respuestas que dieron 

a cada pregunta. La finalidad es que conozcan diferentes puntos de vista para las mismas 

preguntas; no se trata de establecer un debate, sino el reconocimiento y posibilidad de interpretar 

al mundo de diferentes formas   

FASE DE CIERRE TIEMPO  20/110 

Se pide a los alumnos que, tomando como referencia los comentarios de la clase, es decir, sus 

puntos de vista, el punto de vista de los demás alumnos y su propia interpretación, respondan a 

las dos siguientes preguntas en su cuaderno de notas: 

1. ¿Cuál podría ser la relación entre las preguntas y la filosofía? 

2. ¿Qué preguntas podrían considerarse como filosóficas y por qué razón?              

A continuación, el profesor realiza una breve exposición acerca de “las preguntas y la filosofía” 

recuperando algunas respuestas del cuestionario y dando un primer acercamiento al problema 

de definir a la filosofía. 

Para finalizar la sesión, el profesor solicitará a los alumnos:  

• Incorporar la información de la clase en el andamio cognitivo 

• Ingresar al blog https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/ para que completen las actividades 

de la Ficha de Evaluación diagnóstica 

https://drive.google.com/file/d/1xS3agEyRt-XlcOcXDn_kg5qy3jNc4-uv/view?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1a05-G5X55A7Iq0ysf_HOtNAkO8BpnbjW0H_vzXBryOA/edit
https://docs.google.com/document/d/1a05-G5X55A7Iq0ysf_HOtNAkO8BpnbjW0H_vzXBryOA/edit
https://docs.google.com/drawings/d/1sUHL5k41pX57UMYBMLaEV9rb9M1A5ypluLxoNA9AvnU/edit?usp=sharing
https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://docs.google.com/document/d/1a05-G5X55A7Iq0ysf_HOtNAkO8BpnbjW0H_vzXBryOA/edit
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ACTIVIDAD EN LÍNEA  
Como primera actividad en línea los alumnos deberán completar las 

actividades de la Ficha de Evaluación diagnóstica  

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  

Cuestionarios: Las preguntas en la vida cotidiana, Relación de las 

preguntas con la filosofía” y Evaluación diagnóstica 

EVALUACIÓN Diagnóstica  

INSTRUMENTO(S) DE 

EVALUACIÓN 
Cuestionario, lista de cotejo habilidades filosóficas 

BIBLIOGRAFÍA  Selección de lecturas  

 

SESIÓN 2. LA FILOSOFÍA Y LO ÚTIL                                                             

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Identificar lo que se sabe del mundo, de las cosas, de los otros seres, 

sus explicaciones y su relación con ese mundo, mediante el análisis de 

un texto filosófico, para que desarrolle habilidades que le permitan 

poner en duda sus conocimientos previos  

RECURSOS  

Pizarrón, marcador, proyector, portátil, selección de lecturas, blog, 

Ficha de Aprendizaje 2. La filosofía y lo útil, presentación ¿Para qué 

sirve la filosofía?  

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  30/30 

Tomando como punto de partida la Ficha de Aprendizaje 1, el profesor expone la presentación 

¿Para qué sirve la filosofía?  anotando en el pizarrón las ideas que se vayan formulando durante 

la exposición.    

Posteriormente, describe (en el pizarrón) y explica el propósito específico de la actividad para 

la primera sesión, mencionando que para la lectura de la clase se utilizará la técnica de la 

LECTURA COMENTADA, la cual consiste en la lectura de un documento de manera total, párrafo 

por párrafo, por parte de los participantes, bajo la conducción del profesor, quien comenta y 

pregunta a los alumnos sobre el contenido de la lectura. 

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 60/90 

En plenaria, y con la participación de los alumnos, se realiza la LECTURA COMENTADA del texto 

“La filosofía cómo saber inútil”, de Darío Sztajnszrajber, pág. 3-7, mediante la técnica de la 

lectura comentada; luego deberán de elaborar un CUESTIONARIO DE ANÁLISIS. Para responder el 

cuestionario, que encuentra en alojado en el blog en Google docs., La estrategia consiste en 

transcribir una cita del texto, explicar y añadir un ejemplo, tomando como referencia la lectura. 

Para facilitar lo comentado se proyecta el cuestionario con un ejemplo:  

1. ¿Por qué se considera a la filosofía un saber inútil? De acuerdo con el texto “Es un saber 

inútil porque cuestiona que todo tenga que ser útil, cuestiona el principio de utilidad como valor 

dominante, naturalizado y normalizador de todos nuestros actos” Así también: “es inútil 

https://docs.google.com/document/d/1a05-G5X55A7Iq0ysf_HOtNAkO8BpnbjW0H_vzXBryOA/edit
https://drive.google.com/file/d/1xS3agEyRt-XlcOcXDn_kg5qy3jNc4-uv/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1xS3agEyRt-XlcOcXDn_kg5qy3jNc4-uv/view?usp=sharing
https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://drive.google.com/file/d/1Ymhb0ylNg9ZToUEVbnRXIcsvfLvENtAV/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1Ymhb0ylNg9ZToUEVbnRXIcsvfLvENtAV/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1Ymhb0ylNg9ZToUEVbnRXIcsvfLvENtAV/view?usp=sharing
https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=DbkUzp-UyzU&feature=youtu.be
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porque a diferencia del resto de los saberes no responde por el cómo, sino que pregunta por el 

qué. No responde, pregunta”, (Darío Sztajnszrajber, ¿Para qué sirve la filosofía? p.7) Esto 

quiere decir que se considera a la filosofía como un saber inútil ya que…, (EJEMPLO) 

Las preguntas que componen el cuestionario estarán disponibles para los alumnos en el blog, en 

la Ficha de Aprendizaje 2, pero con la finalidad de iniciar un borrador en clase el profesor 

anotará las preguntas en el pizarrón: 

2. ¿Cuál podría ser la relación entre una idea del desacomodamiento, lo útil y la filosofía? 

3. ¿A qué se le llama lo útil en una sociedad como la nuestra? 

4. ¿Cuál es el principal conflicto de establecer algo como útil y qué relación guarda con el ser? 

5. ¿Por qué de acuerdo con el autor “en filosofía se gana cuando se pierde? 

• Durante el desarrollo de la actividad el profesor recordará a los alumnos la necesidad de 

que se incorpore la información de la clase en el andamio cognitivo 

Al concluir el tiempo se abrirá un espacio para dudas específicas acerca del cuestionario. La 

idea consiste en acompañar al alumno durante su elaboración. 

FASE DE CIERRE TIEMPO  20/110 

El profesor solicitará a los alumnos completar las actividades de la Ficha de Aprendizaje 2. La 

filosofía y lo útil, por lo que explica con puntualidad cuáles son las actividades y en qué 

consisten: 

1. Trascribir el CUESTIONARIO DE ANÁLISIS, que ya se empezó elaboró en clase, corrigiendo las 

preguntas que lo requieran.  

2. Elaborar un DIARIO DE LECTURA. La estrategia del diario de lectura consiste en elabora un 

escrito donde el alumno describa, con sus propias palabras, el argumento principal del texto. Se 

trata de un resumen donde le alumno emplea el análisis del texto y la síntesis identificando las 

ideas principales, para que posteriormente las relacione usando sus propias palabras 

3. Elaborar una REFLEXIÓN. La estrategia del texto reflexivo consiste en crear un escrito cuya 

naturaleza sea predominantemente de carácter argumentativo. El núcleo del texto es la reflexión 

de un tema (de qué se hablará) y la idea que se pretende sostener (punto de vista del tema). Por 

ello, la escritura y redacción del texto reflexivo es subjetiva 

 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  
Completar las actividades de la Ficha de Aprendizaje 1. La filosofía y 

lo útil  

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  

Cuestionario de análisis, Diario de lectura y Reflexión “Echando 

cuentas”  

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA Sztajnszrajber, D. (2013) ¿Para qué sirve la filosofía? (Pequeño 

tratado sobre la demolición) Buenos Aires: Planeta 

https://docs.google.com/drawings/d/1sUHL5k41pX57UMYBMLaEV9rb9M1A5ypluLxoNA9AvnU/edit?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1Z4QoZEi4j6KyCIlsM7NyacEWSE-ZHqfU/view?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1xpWzv4clYEffG_xWEVXo5IWII2I7gOyYV6qVQTGXn9E/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/16vZ5QfzcHZUqOUvL2n14Ngf-XhjfEvQC7WFunlZeRno/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/16vZ5QfzcHZUqOUvL2n14Ngf-XhjfEvQC7WFunlZeRno/edit?usp=sharing
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SESIÓN 3. EL CONFLICTO DE UNA INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Que el alumno identifique las limitaciones que puedan tener sus 

interpretaciones acerca del mundo, las cosas, los otros seres, y de su 

relación con ese mundo, mediante el análisis de un texto filosófico, 

para que desarrolle habilidades que le permitan adquirir un 

pensamiento crítico y reflexivo. 

RECURSOS  
Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas, 

Ficha 3. El conflicto de una introducción a la filosofía 

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  25/25 

El profesor iniciará la sesión recuperando las ideas principales de la clase anterior. Luego 

solicitará a los alumnos que expongan algunos de los textos (reflexión) que elaboraron a partir 

de la actividad en línea. 

Posteriormente, describe (en el pizarrón) el propósito específico de la actividad para la primera 

sesión, y menciona en qué consistirá la dinámica de trabajo. 

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 50/75 

en plenaria se realizará la lectura “Introducción a la filosofía”, de M. Heidegger, mediante la 

estrategia de la lectura comentada, donde le profesor solicita a los alumnos, por medio de un 

interrogatorio dirigido expliquen con sus propias palabras lo que se afirma en la lectura.  

Luego los alumnos deberán responder un cuestionario, en su cuaderno de notas, mediante la 

técnica del CUESTIONARIO DE RESPUESTA Y EJEMPLO, el cual consiste en responder a cada 

pregunta empleando únicamente sus propias palabras e incluyendo un ejemplo de la vida 

cotidiana: 

1. ¿Cuál el conflicto principal en una introducción tradicional a la filosofía?  

2. ¿Cómo se puede entender la afirmación de Heidegger cuando asegura que: “aun 

cuando no sepamos nada de filosofía, estamos ya en la filosofía”? 

3. ¿Qué significa, de acuerdo con Heidegger, dasein y qué relación tiene con la filosofía? 

4. Explica por qué, de acuerdo con Heidegger, “la esencia de la filosofía consiste en ser 

una posibilidad infinita de un ente finito” 

5. ¿Cómo se puede comprender la afirmación de Heidegger, cuando sostiene que: “ser 

hombre significa ya filosofar” menciona un ejemplo de la vida cotidiana 

Durante el desarrollo de la actividad el profesor revisa los avances del andamio cognitivo 

 

  

https://docs.google.com/drawings/d/1sUHL5k41pX57UMYBMLaEV9rb9M1A5ypluLxoNA9AvnU/edit?usp=sharing
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FASE DE CIERRE TIEMPO  35/110 

Para consolidar lo abordado en clase, en plenaria se revisarán las respuestas del cuestionario. 

La técnica que se utilizará consiste en un INTERROGATORIO DIRIGIDO la cual consiste en dirigirse 

a un alumno en específico y preguntarle para que luego de cada respuesta otro alumno 

profundice en lo comentado, mientras que otro alumno más se encargue de mencionar su 

ejemplo y relacionar lo dicho. 

Finalmente, el profesor solicitará ingresar al blog para que completen las actividades de la 

ficha de aprendizaje 3: 

1. El CUESTIONARIO DE RESPUESTA Y EJEMPLO, que ya se elaboró en clase, corrigiendo las 

preguntas que lo requieran.  

2. Elaborar una REFLEXIÓN, donde se establezca una postura en un párrafo mínimo de 10 

renglones, acerca de cuál podría ser la relación, si es el caso, entre la ciencia y la filosofía.  

Es importante destacar que, como el propósito central de la propuesta didáctica es que los 

alumnos adquieran la capacidad de reflexionar filosóficamente, la actividad consistente en 

elaborar una reflexión busca precisamente ese cometido.  

Para cumplir con la actividad, los alumnos debe complementar la lectura del texto 

“Introducción a la filosofía”, de M. Heidegger con la lectura del comic asistencia técnica, lo 

que proporciona a los alumnos elementos sustanciales para comprender el tema y en 

consecuencia asumir un punto de vista objetivo y reflexivo del mismo. Las instrucciones de lo 

que deben realizar se encuentra se la Ficha 2. El conflicto de una introducción a la filosofía 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  Ficha 2. El conflicto de una introducción a la filosofía  

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  
Cuestionario de pregunta-ejemplo y reflexión “ciencia y filosofía” 

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA Heidegger, M. (2001) Introducción a la filosofía. Cátedra, Madrid 

 

SESIÓN 4. PONER EN MARCHA EL FILOSOFAR                          

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Que el alumno analice lo que sabe del mundo, las cosas, los otros 

seres, sus explicaciones y su relación con ese mundo, mediante el 

análisis de textos filosóficos, para que desarrolle habilidades que le 

permitan adquirir un pensamiento crítico y reflexivo que propicien 

en él actitudes filosóficas 

RECURSOS  
Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas y 

Ficha 3. Poner en marcha el filosofar 

https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://drive.google.com/file/d/109LZLMaWZBKoOAsTXxMYu5Ojq0PFvth-/view?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1EQ8gYhGm30r4_eMSW26flhef_VtamjxEnqh0XTqqbjU/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1EQ8gYhGm30r4_eMSW26flhef_VtamjxEnqh0XTqqbjU/edit?usp=sharing
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DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  20/20 

Antes de iniciar la sesión, se retroalimenta el tema anterior y la actividad de reflexión de la 

ficha 3, para lo cual se solicita a los alumnos, comentar si consideran que “¿Existe alguna 

relación entre la ciencia y la filosofía?”  

Posteriormente, se escribe (en el pizarrón) y se comenta a la clase el propósito específico la 

clase.  

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 60/80 

En plenaria junto con los alumnos se realizará la segunda parte de lectura “la tarea de una 

introducción a la filosofía” de Martin Heidegger, mediante la técnica de la lectura de análisis, 

por lo que deberán de subrayar la información que responda a las preguntas y hacer 

comentarios al margen, o en su caso, tomar captura de pantalla. 

Posteriormente, tomando como referencia la lectura analizada, sintetizan su contenido 

mediante la estrategia del organizador gráfico, al que titulan “introducir significa poner en 

marcha el filosofar”, para su elaboración se deberán responder las siguientes preguntas 

orientadoras:  

1. ¿cómo se pone en marcha el filosofar?  

2. ¿cómo y en qué condición se encuentra la filosofía en nosotros?  

3. ¿por qué una introducción tradicional a la filosofía impide el filosofar?  

4. ¿por qué una vasta posesión de conocimientos filosóficos no significa filosofar? 

El profesor ofrece un andamio del organizador gráfico que se solicita, el cual podrán descargar 

o visualizar en el blog: 

 
• Durante el desarrollo de la actividad el profesor revisa los avances del andamio cognitivo 



161 

 

FASE DE CIERRE TIEMPO  30/110 

Para consolidar lo abordado en clase, en plenaria se realizará una revisión general acerca de 

las posibles dudas del organizador gráfico. La técnica que se utilizará consiste en un 

interrogatorio dirigido al que luego de cada respuesta otro alumno deberá de profundizar en lo 

comentado, mientras que otro alumno se encargará de mencionar su ejemplo y relación con lo  

dicho. Finalmente, el profesor solicitará ingresar al blog, para que se complete la actividad de 

la ficha de aprendizaje 3 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  Ficha 3. Poner en marcha el filosofar  

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  
Organizador gráfico y diario de lectura  

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA Heidegger, M. (2001) Introducción a la filosofía. Cátedra, Madrid 

 

SESIÓN 5. CIENCIA Y FILOSOFÍA 

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Que el alumno problematice la relación entre la ciencia y la filosofía, 

por medio del análisis conceptual, empleando el pensamiento de Karl 

Jasper, para expresar una postura crítica acerca del binomio ciencia-

filosofía que permita contribuir a la noción de filosofía 

RECURSOS  
Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas y 

Ficha de aprendizaje 4. Ciencia y Filosofía  

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  25/25 

Antes de iniciar la sesión el profesor retroalimenta la actividad anterior, es decir, el 

organizador gráfico y el diario de lectura  

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 50/75 

En plenaria y por medio de la técnica de la lectura comentada, el profesor junto con alumnos, 

revisarán la lectura “¿Qué es la filosofía?” de Karl Jasper, pp. 14 y 15, tratando de destacar 

las creencias comunes acerca de la filosofía, la situación de la filosofía frente a la ciencia y la 

primera manifestación de la filosofía antes de la ciencia, de acuerdo con Karl Jasper. 

 

https://pensarenlafilosofia.blogspot.com/
https://docs.google.com/document/d/1E8RoGIjlXu3R-MZzsBDDOOCuNxVc9X9DIvoVvsxACFU/edit?usp=sharing
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A continuación, el profesor, solicita a los alumnos que organizados en equipos de cinco 

integrantes completar el CUADRO SINÓPTICO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El profesor informa a los alumnos que una copia del cuadro sinóptico se encuentra en la ficha 

de aprendizaje correspondiente a la clase 

• Posteriormente, aprovecha la oportunidad para solicitar avances del andamio cognitivo 

 

FASE DE CIERRE TIEMPO  35/110 

Para consolidar lo abordado en clase, en plenaria se revisarán el cuadro sinóptico de manera 

general. La técnica que se utilizará consiste en un interrogatorio dirigido, al que luego de cada 

respuesta que los alumnos deberán anotar en el pizarrón, otro alumno deberá de profundizar 

en lo comentado, mientras que otro alumno se encargará de mencionar su ejemplo y relación 

con lo dicho 

Finalmente, el profesor solicita ingresar al blog, para que se complete las actividades de la 

Ficha de aprendizaje 4, las cuales consisten en: 

A. CUESTIONARIO DE RESPUESTA Y EJEMPLO: 

1. ¿Cuáles son, de acuerdo con la lectura, las apreciaciones generales que se tienen acerca 

de la filosofía? 

2. ¿Cómo considera la ciencia generalmente a la filosofía y qué relación guarda con las 

creencias y la verdad? 

3. ¿Por qué, de acuerdo con Karl Jasper, la filosofía se presenta en los seres humanos 

antes que la ciencia? 

4. ¿Qué es la filosofía, de acuerdo con Karl Jasper? (noción) 

5. ¿Por qué los autoritarismos rechazan a la filosofía? (mencionar las cuatro 

explicaciones del autor)  

6. Explicar la relación entre conocimiento (saber) y el filósofo, de acuerdo con Jasper. 

 

B. DIARIO DE LECTURA  
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ACTIVIDAD EN LÍNEA  Ficha de aprendizaje 4. Ciencia y Filosofía  

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  
Cuadro sinóptico, cuestionario y diario de lectura  

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA • Karl, Jasper (2013) La filosofía. FCE: México 

 

SESIÓN 6. FILOSOFÍA Y SER HUMANO (VIDA COTIDIANA) 

PROPÓSITO 

ESPECÍFICO 

Que el alumno comprenda el significado de la filosofía en la vida 

cotidiana, reflexionando acerca de su lugar en el mundo y su 

presencia en la vida diaria, para que identifique el valor y 

trascendencia de la filosofía 

RECURSOS  
Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas y 

Ficha de aprendizaje 5. Filosofía y ser humano (vida cotidiana) 

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  25/25 

El profesor retroalimenta el cuadro sinóptico y el cuestionario de la actividad anterior anotando 

en el pizarrón las ideas principales que los alumnos van sugiriendo.  

Posteriormente, les recuerda a los alumnos cual es el propósito específico de la estrategia y 

aprovecha la oportunidad para solicitar avances del andamio cognitivo  

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 50/75 

Mediante la técnica de la lectura comentada en plenaria, el profesor junto con alumnos, 

revisarán la lectura la lectura “filosofía y cotidianidad” de Jaime rubio. La lectura se realiza 

en el grupo haciendo comentarios y dialogando con los alumnos para expresen sus ideas acerca 

de lo que se comenta. La intención es que mediante el diálogo se realice un intercambio de 

ideas que permita al alumno reconocer lo que sabe, lo que cree y lo que pude llegar a saber. 

Luego de la lectura el profesor solicita a los alumnos elaborar:  

• Un GLOSARIO con los siguientes términos: arjé, pensar, crisis, estudiar, volver sobre las 

cosas, desgarramiento, obstáculo, salir del mundo, extranjería, admiración (asombro), 

ethos. Meditar 

FASE DE CIERRE TIEMPO  35/110 

Para cerrar la actividad se solicita a los alumnos un comentario acerca del glosario; dudas o 

inquietudes. Finalmente, se les hace saber a los alumnos que deberán concluir las actividades 

de la Ficha de Aprendizaje Ficha de aprendizaje 5. Filosofía y ser humano (vida cotidiana) 

donde se encuentra pendiente: I. Elaborar un MAPA MENTAL, donde expliquen la “relación de 

la filosofía y el ser humano (Vida cotidianidad)”, utiliza el glosario de la actividad anterior. 

Es importante que el mapa tenga secuencia lógica, es decir que los conceptos tengan relación 

https://docs.google.com/document/d/14h87KydjvwUX_O4iYs-KoQ_qIiLZhs3Yj4xuwgq5jtI/edit?usp=sharing
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entre ellos y coherencia, por lo que se les da las indicaciones adecuadas a los alumnos para 

que comprendan que es lo que se está solicitando. 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  Ficha de aprendizaje 5. Filosofía y ser humano (vida cotidiana) 

EVIDENCIAS DE 

APRENDIZAJE  
Glosario y mapa mental  

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA Rubio, J (1980) Introducción al filosofar, Bogotá : Universidad 

Santo Tomás 

 

SESIÓN 7. HACÍA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA IDEA DE LA FILOSOFÍA 

(DISTINTAS INTERPRETACIONES DE LA FILOSOFÍA)  

PROPÓSITO ESPECÍFICO Que el alumno evalué los conceptos analizados en clase, por medio 

de la comparación de los contenidos tratados, para identificar los 

conceptos que podrán formar parte de su noción personal de filosofía 

RECURSOS  Pizarrón, marcador, proyector, portátil, y selección de lecturas 

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES 

FASE DE INICIO TIEMPO  20/20 

El profesor inicia la sesión comentando la actividad anterior con la finalidad de realizar el 

cierre de los contenidos a tratar durante la estrategia. 

A continuación, se comenta el propósito específico de la actividad de clase, el método 

empleado y el uso del espacio virtual como un recurso para potencializar el aprendizaje de la 

filosofía; es necesario que los alumnos comprendan a cabalidad el sentido de la estrategia y de 

su impacto para la enseñanza y el aprendizaje, ya que toda la actividad se realizará fuera del 

salón de clase, en la biblioteca y en la sala Telmex 

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 80/100 

Para llevar a cabo la actividad, se informa a los alumnos:  

• El propósito de la actividad, enfatizando la necesidad de organizar al grupo en equipos 

colaborativos, entendiendo la distribución en equipos como una forma de organizar las tareas 

y compartir la información por medio del diálogo 

• La necesidad de distribuir los conceptos o autores que se van a trabajar en los equipos y 

determinan los tiempos para la búsqueda, síntesis y trasmisión de la información 

• Que la información se sintetizará empleando una tabla que se encuentra en la Ficha de 

Aprendizaje 7, por lo que solicita a los equipos ingresar al blog, identificar la tabla y 

compartir la información asignada a cada equipo por medio de la tabla. 

Que contarán con 90 minutos para realizar la actividad, por lo que al concluir el tiempo deberán 

regresar al salón de clase para el cierre 

https://docs.google.com/document/d/1WS-hOPeLtHsn38vKjycTqgifD1CORFcTx1qrTKou5ac/edit?usp=sharing


   
   
   
 

165 

 

 

FASE DE CIERRE TIEMPO  15/115 

Para consolidar lo abordado en clase: 

• se solicitará a los alumnos envíen en un solo documento, la tabla elaborada por el grupo, 

para que se ponga a disposición de todo el grupo en el blog, ya que con la tabla completa 

los alumnos, de forma individual, deberán hacer los cambios que consideren adecuados. 

• completar las actividades de la Ficha de aprendizaje 7, las cuales consisten en: 

1. ELABORAR, CORREGIR O EN SU CASO, MODIFICAR EL CUADRO COMPARATIVO que 

se elaboró en el grupo 

2. Crear una RESEÑA DE LAS LECTURAS. La estrategia consiste en sintetizar la información de 

las lecturas que se hicieron durante las actividades de clase, tratando de especificar el sentido 

de las lecturas, lo que aportan a la comprensión de la filosofía y un punto de vista sobre las 

mismas lecturas.  

ACTIVIDAD EN LÍNEA  
Ficha de aprendizaje 6. Hacía la construcción de una noción 

de filosofía  

EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE  Cuadro comparativo, reseña de lecturas   

EVALUACIÓN Formativa  

BIBLIOGRAFÍA Selección de lecturas 

 

SESIÓN 8. NOCIÓN DE FILOSOFÍA                                   

PROPÓSITO ESPECÍFICO 

Elaborar una noción personal de la filosofía, por medio de los 

contenidos tratados en clase, para que relaciones el valor y la 

importancia de la filosofía en tu vida cotidiana 

RECURSOS  Evaluación del tema 1  

DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES    

FASE DE INICIO TIEMPO  10/10 

 El profesor retroalimenta la actividad de la clase anterior, comentando la importancia del 

cuadro comparativo de la sesión anterior, ya que se trata de un instrumento que podrá ser útil 

para la actividad de cierre, la cual se realizará a partir de la presente sesión 

FASE DE DESARROLLO  TIEMPO 15/25 

El profesor comenta al grupo que la actividad consiste en elabora finalmente una noción de 

filosofía, donde se relacione el punto de vista individual, el cual se espera se hubiera 

enriquecido con las sesiones de clase. La noción no deberá ser menor a 300 palabras ni mayor 

a 500, se debe utilizar el formato para la entrega de actividades siguiendo las instrucciones para 

la Evaluación del tema 1  

https://docs.google.com/document/d/1bSqfHbuV8gvoEBHULID5CkQBh9lK3unppBbnftcBG6U/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1bSqfHbuV8gvoEBHULID5CkQBh9lK3unppBbnftcBG6U/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1XSYInaFA_gyBVY86ZPidYIoX5h_xlZrViRWI68kwp5w/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/16hT-cCa2Q9HOn0kzQt9l4KFurJANfeOC-rMJt4Y5omg/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1XSYInaFA_gyBVY86ZPidYIoX5h_xlZrViRWI68kwp5w/edit?usp=sharing
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Para elaborar la noción los alumnos contarán con las siguientes preguntas orientadoras que se 

encuentran en las mismas instrucciones de la evaluación del tema:  

a) ¿De qué podría servir, en la vida diaria, comprender a qué se le llama filosofía?  

b) ¿Qué postura, acerca de la filosofía, consideras más adecuada para practicarla en la vida 

diaria? (Dar razones)  

c) ¿Cuál es la principal coincidencia conceptual en las explicaciones, de los autores 

revisados en clase, acerca de lo que es la filosofía?  

d) ¿Cuáles son las diferencias conceptuales entre los pensadores revisados en clase, acerca 

del significado de la filosofía? 

FASE DE CIERRE TIEMPO  10/35 

Para finalizar se informa a los alumnos que en el mismo documento de las instrucciones para 

la evaluación del tema 1, se encuentra la información acerca del portafolio de evidencias de los 

aprendizajes filosóficos, el cual consiste en la entrega ordenada de las actividades realizadas en 

el cuaderno de notas. 

También se les informa a los alumnos de la necesidad de realizar una prueba objetiva (de 

carácter estimativo) donde se debe adjuntar la actividad de consolidación (Noción de filosofía). 

El tiempo estimado para la actividad es de 4 horas 

ACTIVIDAD EN LÍNEA  
Evaluación del tema 1 

Formulario de Google Prueba objetiva   

EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE  Noción individual de filosofía y formulario en Google 

EVALUACIÓN SUMATIVA  

BIBLIOGRAFÍA Selección de lecturas 

INSTRUMENTO DE 

EVALUACIÓN  
Rubrica de evaluación  

https://docs.google.com/document/d/1XSYInaFA_gyBVY86ZPidYIoX5h_xlZrViRWI68kwp5w/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScB7-VBqt4SBVPst34b52qJGdPjI04Q8q-uYSAF0fHGOPz36Q/viewform
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5.3 Evidencias de las sesiones de clase  

El presente apartado tiene la finalidad de mostrar el desarrollo y aplicación de la ESTRATEGIA 

DE INTERVENCIÓN DIDÁCTICA con base a la propuesta de ENSEÑAR FILOSOFÍA DESDE UN 

ENFOQUE FILOSÓFICO PERO REFLEXIVO. Los fundamentos filosóficos y pedagógicos que 

fueron explicitados en el segundo y tercer capítulo respectivamente se aplicaron por medio 

de la estrategia de intervención didáctica, en la Escuela Nacional de Ciencias y Humanidades, 

plantel oriente, de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), en el grupo 522, 

aula J029 en un horario de 7:00-9:00 am los lunes y miércoles, durante el semestre 20-1.  

Las EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE permiten observar que, durante el desarrollo de la 

estrategia, el alumno adquirió habilidades filosóficas como la capacidad de análisis, 

argumentación, pensamiento racional, lógico, crítico, y en particular, la CAPACIDAD DE 

REFLEXIONAR FILOSÓFICAMENTE, lo cual se puede corroborar en cada uno de los textos que 

entregaron en la actividad de consolidación,  al final de cada una de las fichas de aprendizaje 

filosófico, por lo que: es posible señalar que la orientación aplicada dentro de la estrategia 

fue favorable para el logro del propósito de la materia, el aprendizaje esperado, el 

desarrollo de los objetivos específicos de cada sesión de clase y en la contribución para el 

perfil de egreso del Colegio. 

Por lo mencionado, y con base a las evidencias de clase, correspondientes a las sesiones 

presenciales, las actividades virtuales y el portafolio de evidencias de los aprendizajes 

filosóficos, se hace un comentario, a pie de cada evidencia, donde se describe qué fue lo que 

se hizo en cada actividad y por qué se considera que contribuyó al logro del aprendizaje, de 

la adquisición de habilidades filosóficas y de la capacidad de reflexión.   
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 SESIÓN DE ENCUADRE DEL CURSO 

EVIDENCIAS 
Información general del curso en cuaderno de notas: caratula, 

temario y criterios de evaluación 

 

EVIDENCIA 1. CARÁTULA. La evidencia muestra que el alumno cumplió con la solicitud 

de ubicar con precisión el grupo, la materia y el horario de clases, lo cual es necesario para 

tener presente la formalidad del trabajo durante el curso y saber a quién pertenece las 

actividades que se desarrollarán en clase 
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EVIDENCIA 2. TEMARIO. En clase se informa al alumno el sentido de conocer con 

exactitud los temas que se desarrollarán durante el curso, con la evidencia se muestra el 

seguimiento que el alumno da a los contenidos describiendo el temario, lo que le facilita 

saber a dónde se pretende llegar y con qué antecedentes conceptuales debe contar para el 

desarrollo de un nuevo tema  
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 EVIDENCIA 3. CRITERIOS DE EVALUACIÓN. Un componente que no se puede dejar pasar 

por alto es el que corresponde a los criterios de evaluación, mismos que se solicitaron a los alumnos 

quedaran por escrito en su cuaderno de notas con la finalidad de tener por escrito un documento 

que facilite precisar o en su caso, recordar, cómo de evaluará el curso. 
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SESIÓN 1. LAS PREGUNTAS Y LA FILOSOFÍA                                       

EVIDENCIAS  
Cuestionarios: Las preguntas en la vida cotidiana, Relación de las 

preguntas con la filosofía” y Evaluación diagnóstica 

EVIDENCIA 4. CUESTIONARIO LAS PREGUNTAS EN LA VIDA COTIDIANA. La 

evidencia muestra la primera actividad de enseñanza que se desarrolla durante el curso. Con la 

actividad se inicia la aplicación de la orientación filosófico-reflexiva para la enseñanza de la 

filosofía, por lo que la evidencia corresponde a la fase 1, concepción del mundo, donde el alumno 

muestra sus creencias acerca del mundo (conocimientos previos) lo cual es de suma relevancia ya 

que en plenaria se comparte con los demás alumnos para conocer distintos puntos de vista sobre 

el mismo tema.   
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EVIDENCIA 5. CUESTIONARIO RELACIÓN DE LAS PREGUNTAS CON LA 

FILOSOFÍA. La evidencia es continuación de la actividad anterior, es decir, el alumno trata de 

explicar la relación de la filosofía con las preguntas a partir de lo que se ha comentado en clase 

y de sus propias creencias.    
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EVIDENCIA 6. EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA. La evaluación diagnóstica que se aplica en el 

presente caso es una variación del diagnóstico habitual, ya que no consiste en saber si lo alumnos 

tienen o no una idea previa de la filosofía, sino que, por medio de una lectura simple, identifiquen 

las creencias comunes acerca de la filosofía para que comprendan que algunas de sus propias ideas 

forman parte de ese conjunto de creencias comunes de la sociedad    
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SESIÓN 2. LA FILOSOFÍA Y LO ÚTIL                                                             

EVIDENCIAS  
Cuestionario de análisis, Diario de lectura y Reflexión “Echando 

cuentas” 
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EVIDENCIA 7. CUESTIONARIO DE ANÁLISIS. La evidencia pretende mostrar la 

aplicación que hace el alumno de un análisis de los conceptos en una lectura filosófica, dentro 

de la estrategia de intervención didáctica, por lo que no se trata únicamente de la comprensión 

de los textos de la tradición, sino de emplear el análisis de los conceptos para fortalecer la idea 

de los alumnos acerca del mundo 
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EVIDENCIA 8. DIARIO DE LECTURA. El diario de lectura es una estrategia que implica revisar 

el concepto del resumen, tratando de rescatar su valor como medio para empezar a producir textos 

personales, lo cual se encamina a que el alumno pueda escribir posteriormente un texto de carácter 

argumentativo donde se incluya un tema filosófico 
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EVIDENCIA 9.  REFLEXIÓN, ECHANDO CUENTAS. Una de las aportaciones con la que 

pretende contribuir la estrategia de intervención didáctica es la elaboración del TEXTO 

REFLEXIVO, el cual consiste en el punto de vista del alumno, al que se añade, conforme se 

desarrolla la estrategia, razones para que el alumno adquiera un punto de vista más objetivo, 

que a pesar de todo será su punto de vista subjetivo.   

Este texto es un ejemplo del proceso reflexivo 

del alumno  

Aquí se puede corroborar como el alumno 

empieza a adquirir la capacidad de elaborar un 

proceso reflexivo, el cual es resultado del 

diálogo con el texto y con la clase  
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SESIÓN 3. EL CONFLICTO DE UNA INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA 

EVIDENCIAS  Cuestionario de pregunta-ejemplo y reflexión “ciencia y filosofía” 

EVIDENCIA 10. CUESTIONARIO DE PREGUNTA Y EJEMPLO. La evidencia muestra el 

trabajo habitual en el salón de clases, ya que el cuestionario es un recurso frecuente al que se puede 

añadir estilos distintos, enriqueciendo el proceso de enseñanza. El cuestionario de pregunta y 

ejemplo pretende que el alumno responde tomando como referencia el texto, sin que transcriba la 

respuesta, ya que son sus propias palabras como interpretación del texto, lo que, junto con el 

ejemplo, favorece la apropiación del contenido.    
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EVIDENCIA 11.  REFLEXIÓN, RELACIÓN CIENCIA Y FILOSOFÍA. La evidencia muestra el 

trabajo que se hace con un texto reflexivo, el cual consiste en un punto de vista del alumno, al que 

se añade, conforme se desarrolla la estrategia, razones para que el alumno adquiera un punto de 

vista más objetivo, que a pesar de todo será su nuevo punto de vista subjetivo, lo cual no significa 

necesariamente el rechazo de sus conocimientos previos, sino adecuación racional.    

Este texto muestra el proceso que sigue el 

alumno para fortalecer su capacidad reflexiva 

Aquí se puede corroborar como el alumno 

empieza a adquirir la capacidad de elaborar un 

proceso reflexivo, el cual es resultado del 

diálogo con el texto y con la clase  
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SESIÓN 4. PONER EN MARCHA EL FILOSOFAR                    

EVIDENCIAS  
Organizador gráfico “Introducir significa poner en marcha el 

filosofar” y Diario de lectura  

 

EVIDENCIA 12.  ORGANIZADOR GRÁFICO, INTRODUCIR SIGNIFICA PONER EN 

MARCHA EL FILOSOFAR. La evidencia muestra el trabajo de análisis y síntesis que el alumno 

debe hacer para comprender un contenido ya que se busca que, por medio de la organización 

gráfica, de coherencia a sus ideas. Con esta actividad se inicia la fase 2, desocultamiento del 

mundo, con la cual se pretende otorgarle al alumno más elementos que le permitan enriquecer su 

visión acerca del mundo en su vida cotidiana. 
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EVIDENCIA 13.  DIARIO DE LECTURA. Ya que el diario de lectura puede ser considerado 

como una estrategia para empezar a producir textos personales, lo cual se encamina a que el 

alumno pueda escribir posteriormente un texto de carácter argumentativo donde se incluya un 

tema filosófico, la evidencia muestra el trabajo que el alumno realiza resumiendo un texto de 

carácter filosófico, lo que le permitirá contar con más elementos para escribir un texto 

argumentativo, lo cual forma parte de la actividad final de la estrategia didáctica 
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SESIÓN 5. CIENCIA Y  FILOSOFÍA  

EVIDENCIAS  Cuadro sinóptico, cuestionario y diario de lectura 

EVIDENCIA 14. CUADRO SINÓPTICO: LAS CUATRO MANIFESTACIONES DE LA 

FILOSOFÍA ANTES DE LA CIENCIA. La evidencia muestra el trabajo que el alumno debe hacer 

para comprender un contenido filosófico, tratando de dar coherencia a sus ideas. La actividad es 

parte de la fase 2, desocultamiento del mundo, con la cual se pretende otorgarle al alumno más 

elementos que le permitan enriquecer su visión del mundo, incorporando más conceptos que le 

permitan explicar su realidad 
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EVIDENCIA 15.  CUESTIONARIO. La evidencia muestra el trabajo que puede implicar un 

cuestionario con pocas preguntas; lo que añade valor a la actividad no es la cantidad de preguntas 

y respuestas sino la profundidad con la que el alumno debe responder a las preguntas, 

enriqueciendo su postura ante el mundo.  
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EVIDENCIA 16.  DIARIO DE LECTURA,  La evidencia muestra el trabajo que implica para el 

alumno profundizar en la estrategia del resumen, ya que no es solo trascribir el texto del autor, 

sino que, a partir de las ideas más importantes, el alumno escriba un texto de su autoría, lo cual 

implica al mismo tiempo otorgarle la posibilidad de ejercitar la escritura de un texto de carácter 

argumentativo.  
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Sesión 6. Filosofía y ser humano (Vida cotidiana) 

Evidencias  Glosario y mapa mental 

EVIDENCIA 17. GLOSARIO, RELACION DE LA FILOSOFÍA CON LA VIDA COTIDIANA. 

La actividad consistió en elaborar un glosario, tomando como referencia la lectura de un texto 

filosófico, por lo que la explicación de los conceptos corresponde al texto y no a otra fuente. El 

glosario se relaciona con la siguiente actividad, de ahí su sentido como una actividad que pretende 

desocultar el significado de las ideas cotidianas  
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EVIDENCIA 18. “MAPA MENTAL, RELACION DE LA FILOSOFÍA CON LA VIDA 

COTIDIANA”. Emplear un mapa mental como recurso para favorecer la enseñanza de la filosofía 

implica: tener claro su sentido, saber cómo contribuye con la estrategia, cuál podría ser su 

aportación en el proceso de aprendizaje y de qué manera favorecer en los alumnos la adquisición 

de habilidades filosóficas. La evidencia muestra cómo se relacionan los conceptos del glosario para 

poder elaborar un argumento donde se establece la relación de la filosofía con la vida cotidiana, 

tomando como referencia la lectura de un texto filosófico.  
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SESIÓN 7. HACÍA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA IDEA DE LA FILOSOFÍA 

EVIDENCIAS  
Cuadro comparativo (borrador en cuaderno, cuadro final en 

electrónico) y reseña de lecturas  

 

 

EVIDENCIA 19. BORRADOR DEL CUADRO COMPARATIVO: HACÍA LA 

CONSTRUCCIÓN DE UNA IDEA DE LA FILOSOFÍA.  La evidencia muestra la síntesis que 

los alumnos elaboraron mediante un cuadro comparativo, relacionando a los autores que se 

abordan durante el desarrollo de la estrategia y tratando de explicar cuáles son las definiciones que 

de cada autor se puede deducir sobre los conceptos que se incluyen en la tabla. No se trata, en la 

mayoría de los casos, de conceptos que se encuentren explícitos en las lecturas, por lo que 

representa un reto cognitivo para los alumnos explicar cada uno de los conceptos.  
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EVIDENCIA 20. CUADRO COMPARATIVO: HACÍA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA IDEA 

DE LA FILOSOFÍA La evidencia muestra el cuadro comparativo final, completado por el alumno  
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EVIDENCIA  21. RESEÑA DE LECTURAS. La evidencia muestra la reseña elaborada por el 

alumno. Se trata de un recurso que consiste elaborar un texto donde el alumno expone su punto 

de vista acerca del contenido de cada lectura, por lo que es un texto donde argumenta dando 

razones de aquello que considera como adecuado o inadecuado de cada lectura. Con la reseña se 

pretende que el alumno se prepare para la actividad final, donde deberá de elaborar un texto de 

su autoría tratando de definir qué es la filosofía, luego de haber revisado algunas posturas de 

diferentes autores y corrientes del pensamiento filosófico 
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SESIÓN 8. NOCIÓN DE FILOSOFÍA                            

EVIDENCIAS  

Noción individual de filosofía: borrador en cuaderno de notas y 

producto final en Formulario en Google y avance del mapa 

conceptual 
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 EVIDENCIA 22.  BORRADOR DE LA NOCIÓN INDIVIDUAL DE FILOSOFÍA. La evidencia 

muestra el trabajo que el alumno realizó en su cuaderno de notas, elaborando un borrador que le 

servirá para construir su noción final de filosofía. La evidencia corresponde a la última fase de la 

estrategia, donde se espera que el alumno adquiera una visión desde ningún lugar, es decir, que 

el alumno logre explicar de forma racional, lógica y argumentativa la idea que ahora tiene acerca 

del significado de la filosofía. Se trata de un ejercicio que busca ejemplificar como se podría 

aplicar la estrategia a otros contenidos del programa indicativo de la asignatura tratando de que el 

alumno logre al mismo tiempo habilidades filosóficas que contribuyan a los propósitos de la 

materia.  
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NOCIÓN DE FILOSOFÍA 

ACTIVIDAD DE CONSOLIDACIÓN No. 1 GRUPO:522 FECHA: 9-sep-19 

NOMBRE DEL ALUMNO:  García Maceda Meztli 

TÍTULO DE LA ACTIVIDAD: NOCIÓN DE FILOSOFÍA  

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD: La filosofía para mí es una actividad humana confusa y 

complicada que se encarga de buscar respuestas a preguntas que tiene el hombre sobre sí mismo 
y sobre su realidad, sobre su propia naturaleza.  
El ponerte a pensar, tener un razonamiento partiendo del cuestionamiento se le llama filosofar, 
acción que puede realizar absolutamente cualquier persona, desde los filósofos hasta alguien que 
no tiene ni idea de lo que es la filosofía, como un conductor de autobús, un profesor de 
matemáticas, incluso nuestra madre. Podemos hacernos preguntas cotidianas cómo ¿Cuánto 
tiempo me haré de la escuela a mi clase de baile? ¿Llegaré a tiempo? Dónde gracias al caos que 
está ocurriendo en tu mente de una pregunta surgen más y más hasta convertirlas en preguntas 
más abstractas cómo ¿qué es el tiempo?, el filosofar está al alcance de todos, y tiene que ser tan 
auténtico como las preguntas tan curiosas que suelen hacer los niños, como ¿De dónde venimos? 
¿Quién nos creó? ¿Por qué la gente tiene que morir? estas preguntas nos dejan pensando un 
buen rato ¿no?, no se puede evitar la filosofía, incluso accidentalmente la realizamos, No existe 
ningún tipo de protocolo o instructivo que te diga paso a paso cómo podemos llegar a la acción 
filosofar ya que es algo que está en cada uno de nosotros, desde que existimos ya estamos 
haciendo filosofía, Heidegger explica esto como el “Dasein” que significa “ser ahí, la existencia”, 
nos dice que la filosofía está en nosotros, pero está encerrada y necesita ser liberada, ¿Cómo?, 
poniéndola en marcha, algo que sólo uno mismo puede hacer, el ponerlo en libertad está en 
nuestras manos, no necesariamente necesitamos saber filosofía para lograr esto, tampoco quiere 
decir que no es necesario estudiar la historia de esta o abstenernos a conocimientos sobre ella, 
puede ser un obstáculo para la introducción en la filosofía ya que no estaríamos pensando, sino 
memorizando. El pensar tiene que ser profundo, abstracto y subjetivo, es discurrir desde un punto 
no común y extenderse, relajarse y meditar, Jaime Rubio lo veía como  un volver sobre las cosas, 
romper con lo cotidiano, salir, estar al otro lado de lo obvio y comenzar a pensar desde afuera, 
corromper lo rutinario y cambiar lo que se estaba acostumbrado,  esto nos lleva a la admiración 
de las cosas, no extrañas, sino habituales, ese asombro se podría decir es la base del filosofar, 
ya que después del asombro surge la duda y de la duda procedemos a razonar hasta así llegar a 
una conmoción donde incluso comenzamos a dudar sobre nosotros mismos y entonces eso nos 
lleva a una crisis, así de complicada y bella es la Filosofía ): realmente tiene un impacto en tu vida 
cuando comienzas a comprenderla mejor, o más bien cuando empiezas a tener conflictos sobre 
la existencia, sobre la demás gente, si sólo será una simulación, si todo es un sueño, si todos 
sentimos igual, si hay algo después de la muerte, todo eso lo he tomado cómo una belleza de 
pensamiento, eso es la filosofía 

 

 

 

 
 

PALABRAS CLAVE: (Anota únicamente cinco)  

La actividad muestra como 

influyó el proceso filosófico 

reflexivo en la elaboración 

de la noción de filosofía.  
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• Salir del mundo 
• Cotidianidad  
• Existencia 
• Desacomodamiento  
• Dasein 

LO QUE APORTA LA ACTIVIDAD A LA DISCUSIÓN ACERCA DEL SENTIDO Y VALOR DE LA 
FILOSOFÍA EN LA VIDA COTIDIANA  
 

Todos los días estamos preocupados por las actividades y el tiempo que se tiene para 
desarrollar estas, es decir una rutina. Dentro de este mundo aparente siempre hay algo que 
nos genera una pregunta y esa pregunta en ocasiones no se responde y generamos otra 
pregunta, sin darnos cuenta, ya comenzamos a filosofar al buscar más allá de esa respuesta. 
Su importancia radies en que está presente en todos los ambientes del hombre, ya sea 
religión, política, un ambiente social, escolar, individual, familiar, colectivo, siempre 
tendremos pensamientos sobre las situaciones del momento que definen nuestra postura, 
estos pensamientos se convierten en contradicciones de lo aparente, pero no es contradecir 
por contradecir, esto es con ejemplificación que justifica nuestro pensamiento filosófico a 
exponer, creando una desacomodamiento de lo obvio de lo aparente.. El hombre tiende a ser 
muy ambicioso y este caso, no nos conformamos con algo aparente, buscamos más preguntas 
que generan más respuestas y esas respuestas tienden a generar más preguntas, cuando no 
se está conforme se utiliza la "nada" porque en esa nada puede existir algo para filosofar, solo 
hay que poner en marcha el pensamiento y ponernos en camino de la búsqueda de las 
respuestas  

 

 

 

EVIDENCIA 23.  NOCIÓN INDIVIDUAL DE FILOSOFÍA” La evidencia muestra el trabajo 

que el alumno realizó con la entrega final de su noción personal de filosofía. El propósito de la 

estrategia de intervención didáctica consistía en enseñar al alumno filosofía empleando recursos 

propios de la disciplina en un ambiente de enseñanza híbrido. La evidencia muestra primero, 

cómo se fue desarrollando en el alumno la capacidad de identificar sus creencias a partir de las 

ideas o creencias de otros individuos como él (alumnos) que en iguales condiciones expresaron 

su punto de vista inicial acerca del significado de la filosofía. Segundo, como luego de haber 

identificado sus creencias el alumno, por medio de la estrategia procede a lo que se ha definido 

como el desocultamiento del mundo, tratando de aclarar los conceptos que se le muestran confusos 

y carentes de sentido. Tercero, finalmente como el alumno consigue construir una nueva visión 

acerca del mundo de las cosas que hay en ese mundo y de su relación con los otros individuos que 

tratan de explicarse ese mismo mundo. 

La evaluación del producto final se realizó mediante Rúbrica para evaluar el tema 1 (Anexo 3) 
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EVIDENCIA 24. MAPA CONCEPTUL (AVANCE) La evidencia muestra el trabajo que el alumno realizó 

con los conceptos abordados durante el desarrollo del tema. Esta actividad, como se muestra en la evidencia es 

un avance y no está concluido, ya que el MAPA CONCEPTUAL completo se entrega al final del curso con 

todos los conceptos tratados y analizados durante el desarrollo del curso 

 

Cabe destacar que la EVALUACIÓN DEL TEMA 1, de la cual se han ofrecido las EVIDENCIAS, consiste en la 

entrega del PORTAFOLIO DE LAS EVIDENCIAS DEL APRENDIZAJE FILOSÓFICO, que para el caso es la 

recopilación de las actividades ordenadas, corregidas y realizadas en el cuaderno de notas, a partir de las 

FICHAS DE APRENDIZAJE FILOSÓFICO que se abordaron, en línea durante el tema, ya que  la dinámica de 

trabajo se fundamentó en el principio de la enseñanza mediante un AMBIENTE HÍBRIDO 
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EVIDENCIA 25. PRUEBA OBJETIVA POR MEDIO DE UN FORMULARIO DE 

GOOGLE La evidencia, de carácter propiamente orientativo para las adecuaciones del 

curso, corresponde al instrumento que se empleó para evaluar la adquisición de saberes 

conceptuales. Se trata de una prueba objetiva aplicada a los alumnos por medio de un 

formulario de Google, donde el alumno incluyó su noción individual de filosofía   
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5.4 Reporte de la práctica educativa   

El presente reporte tiene la finalidad de informar sobre los resultados obtenidos en la práctica 

educativa, luego de la aplicación de la estrategia de intervención didáctica. Consiste en una 

comparación entre el grupo donde se aplicó la estrategia (522) y los otros grupos (520, 532, 

523 y 514) donde no se aplicó dicha estrategia. Es importante destacar que no es un análisis 

probabilístico ya que, por condiciones de temporalidad, frecuencia y limitaciones propias del 

curso, no es posible establecer rangos estrictos de comparación, por lo que se trata, en el 

mejor de los casos, de una reflexión sobre lo que se propuso y aquello que posiblemente se 

ha logrado. El instrumento empleado para evaluar la adquisición de conocimientos 

conceptuales fue una prueba objetiva, mientras que para evaluar la adquisición de las 

habilidades filosóficas se solicitó al alumno, elabora una noción de filosofía, la cual se evaluó 

mediante una la lista de cotejo. 

 

 

GRÁFICA 1. En la gráfica se muestran la cantidad de alumnos a los que se aplicó el 

formulario, donde se evaluó la adquisición de conocimientos conceptuales, por lo que se 

muestra el resumen de las puntuaciones totales. Cabe destacar que el valor medio que indica 

el total de puntos correctos, en el universo de los 185 alumnos, fue 13 de 20 puntos correctos, 

lo cual se puede interpretar como un resultado poco favorable, sin embargo, la gráfica 

siguiente arroja un dato importante que puede modificar la impresión de esta primera gráfica.   
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GRÁFICA 2.  En esta gráfica se muestra, de manera más específica, el impacto de la 

estrategia de intervención didáctica, ya que el porcentaje de respuestas correctas es más 

favorable en el grupo 522, donde se empleó la estrategia, en comparación al porcentaje de 

respuestas correctas de los grupos donde no se aplicó la estrategia. 

GRÁFICA 3.  En la gráfica se muestra la relación entre los autores que se abordaron durante la 

estrategia y los conceptos correspondientes a cada uno de ellos. El resultado permite observar 

que, en el caso del primer autor, abordado en la sesión presencial, los alumnos lograron identificar 

con más facilidad los conceptos correspondientes, mientras que para los autores que se analizaron 

en el ambiente híbrido, la identificación de los conceptos muestra más dificultad.   
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GRÁFICA 4.  A diferencia de la gráfica anterior, se muestra la relación entre los autores que se 

abordaron durante la estrategia y las ideas generales correspondientes a cada uno de ellos. El 

resultado permite observar que, en el caso del último autor, abordado en ya durante el proceso de 

la enseñanza híbrida, los alumnos lograron identificar con más facilidad los argumentos generales 

del autor, mientras que para el autor que se analizó únicamente en la sesión presencial, la 

identificación de los argumentos generales muestra más dificultad.   

 

Ejemplo de los documentos los alumnos adjuntaron durante la evaluación 
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CONCLUSIONES GENERALES 

El problema acerca de la enseñanza de la filosofía es algo que se encuentra más allá de lo 

que habitualmente se hace en el salón de clase. Se trata de un conflicto, como se analizó 

inicialmente, donde confluyen distintos factores, como son, el tipo de sociedad que tenemos, 

la idea de los fines de la educación, la organización de la educación de acuerdo a la política 

gubernamental, el lugar que se le ha otorgado a la pedagogía y a la psicología como rectores 

y garantes para orientar la enseñanza y el aprendizaje, la formación de docentes bajo esos 

mismos criterios, la cuestión de la evaluación y la estabilidad laboral, los planes y programas 

de estudio, las condiciones socio económicas de cada zona y de cada escuela, así como y el 

tipo de alumnos que llegan al salón de clases.  

La cuestión, aunque no es simple, de acuerdo con lo tratado es posible incidir por lo menos 

en algunas de esas condiciones, con la finalidad de favorecer la enseñanza de la filosofía sin 

que ello signifique, siquiera vagamente, la solución del problema. Ofrecer una alternativa, 

suponiendo una solución, es crear falsas expectativas, ya que el alcance de la práctica 

educativa, aunque relevante, no puede llevarse a fondo, es decir donde se encuentra 

posiblemente el origen del problema, sin que forme parte de una política educativa de mayor 

envergadura y, en consecuencia, como parte de una concepción del país que se pretende 

lograr.  

No obstante, pese a lo dicho, se infirió que el alcance de la práctica educativa en el salón de 

clases, por medio de la construcción de una estrategia de enseñanza y aprendizaje, podría 

favorecer, a largo plazo, el proceso de la enseñanza de la filosofía, disminuyendo 

paulatinamente el conflicto, sin que ello signifique, como ya se mencionó, la solución misma 

del problema.  

En el caso presente se estableció primero, que se debería tener presente un recurso propio de 

la filosofía para construir una alternativa de enseñanza. El recurso esencial que se tomó como 

base para la propuesta, fue el de la reflexión filosófica, considerando que existen ciertas 

condiciones que, al atenderse desde la práctica educativa con una propuesta de enseñanza 

elaborada desde la misma filosofía, puede favorecer para que el problema muestre cambios 

sustanciales, respecto a la mejora de su aprendizaje. Esas condiciones, que para el caso se 

establecieron como condiciones limitantes, permitieron tener claridad acerca de la ruta a 

seguir, con la finalidad de elaborar una propuesta de enseñanza para la filosofía.  
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La primera condición limitante permitió considerar que la enseñanza de la filosofía requiere 

repensar las formas de su práctica, es decir el docente necesita reflexionar acerca de cómo 

llevar a la práctica su enseñanza, más cuando en dichas formas de enseñanza se identificó 

fácilmente esquemas similares a los de una enseñanza tradicional, donde el docente es el 

expositor, quien posee el conocimiento absoluto, y quien lo transfiere o deposita, en términos 

de la pedagogía de Freire (2007), al alumno, sujeto pasivo que asimila el conocimiento sin 

cuestionar y desde luego, sin reflexionar acerca de su contenido.   

Luego del análisis realizado fue posible suponer que el problema de una enseñanza 

tradicional es, primero, que la contribución de la asignatura a un perfil de egreso del alumno 

no cumple con proveer un sentido crítico, como consecuencia del lugar pasivo que toma el 

alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, cuando se asume como un simple 

receptor, mientras el docente permanece al centro del proceso educativo y no el alumno, el 

proceso de reflexión que le permitiría al alumno adquirir un pensamiento crítico es 

prácticamente imposible. Pero, además, en el caso específico del conflicto que significa la 

enseñanza de la filosofía, derivado de una enseñanza tradicional, cuando el alumno se 

conforma con un sitio de pasividad, desgasta su interés precipitadamente, por la filosofía.  

Para hacer frente a esta condición, la propuesta es que el docente abandone el lugar que ocupa 

en la práctica educativa tradicional, para comprometerse con una labor distinta; la de 

acompañante cognitivo del alumno. Desde luego que no se trata, como sugieren algunas de 

las propuestas de la pedagogía contemporánea, que el docente sea un mediador o simple 

facilitador.  

La concepción de acompañante cognitivo se elabora a partir de la explicación de Freire, 

cuando asegura que la enseñanza bancaria es, además de un problema que concierne al 

proceso de enseñanza-aprendizaje, al mismo tiempo es un conflicto acerca del sentido del 

ser. Entonces una alternativa es la enseñanza problematizadora, donde el mundo es el que va 

a mediar entre el docente y el alumno, quienes asumen a ese mundo, expresado en los 

contenidos temáticos, como frontera al ser más, tanto del docente como del alumno. El 

diálogo entre el docente y el alumno resulta, bajo esa circunstancia, como primordial, ya que 

es diálogo acerca de ese mundo, de esa realidad impresa en los contenidos programáticos, 

frontera y límite del ser más del docente y del alumno, de ahí su importancia en la elaboración 

de una alternativa para la enseñanza (Freire, 2007).  
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Pero como lo que se espera es que el docente no sea estipulado como administrador de un 

curso, sino como responsable de diseñar situaciones de enseñanza, que le permitan dialogar 

con el alumno, acerca de ese mundo existencial como límite del ser, el medio que se propuso 

fueron las fichas de aprendizaje filosófico, ya que es a partir de ese recurso que se ciñe el 

proceso dialógico entre el docente y el alumno. Las fichas de aprendizaje filosófico consisten 

en un medio elaborado desde una concepción filosófica, que contempla recursos propios de 

la didáctica filosófica como son el análisis conceptual y la reflexión, argumentación y 

pensamiento lógico. Es el recurso con el que dialogan los alumnos y el docente, pero 

también acerca del cual dialogan, ya que es un recurso flexible.  

Diseñar un recurso, como medio para promover el diálogo filosófico entre docente 

y  alumnos, tuvo como propósito crear al mismo tiempo una alternativa frente a la segunda 

condición limitante, misma que de acuerdo con el presente análisis, consiste en suponer que 

el desarrollo de las habilidades filosóficas se podrá lograr atiborrando la enseñanza de la 

filosofía de suposiciones psico-pedagógicas y didácticas ajenas a la propia filosofía, 

ocasionando en consecuencia, que la enseñanza de la filosofía resulte en prácticas distintas, 

e incluso hasta cierto punto ajenas a la propia disciplina. De ahí que la sugerencia fue adoptar 

primero una orientación elaborada desde la propia filosofía, empleando para tal fin las líneas 

del pensamiento filosófico de Thomas Nagel (1996), pero orientando dichas líneas del 

pensamiento, a la creación de una didáctica efectivamente propia de la asignatura, como lo 

sugiere Rohbeck, J. (2007) 

Si la práctica docente en las materias de filosofía, frente a la exigencia de las nuevas formas 

de enseñanza, se ha vuelto una simulación, de acuerdo con lo analizado, lo es en dos sentidos. 

Primero, como ya se citó, a causa de haber permitido que la enseñanza fuera atiborrada de 

supuestos pedagógicos y psicológicos, suponiendo que la filosófica carece de los recursos y 

medios pertinentes para su enseñanza. Segundo, porque en la época actual la enseñanza de la 

filosofía no ha sido capaz de proponer una estrategia adecuada que se adapte a los nuevos 

tiempos, lo cual corresponde al análisis de la tercera condición limitante. 

El uso de artefactos de la época ha causado desde asombro hasta falsas expectativas, en 

particular sobre aquello que con su uso y aplicación se llegó a creer que se podía lograr, es 
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decir, mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en la educación actual. La falsa 

expectativa, de acuerdo con el análisis realizado, consiste en haber creído que con el sólo 

hecho de introducir aplicaciones, programas y artilugios (Gadgets), la enseñanza de la 

filosofía podría mejorar; pero no fue así.  

La falta de una orientación propia de la asignatura, de acuerdo con el análisis realizado, es 

una de las principales carencias que no permite completar un uso adecuado de las tecnologías 

para la enseñanza de la filosofía; si no se toman en cuenta los conceptos subyacentes y los 

problemas propios de la filosofía, es posible que, empleando a las tecnologías, los alumnos 

desarrollen ciertas habilidades, pero difícilmente desarrollarán habilidades propiamente 

filosóficas.  

En consecuencia, en el desarrollo de la presente propuesta, el concepto que subyace, como 

eje orientador, es el de la reflexión filosófica, medio adecuado, pertinente, propio de 

la  disciplina, para orientar la enseñanza y el aprendizaje en un ambiente que no se limita 

únicamente al espacio físico del salón de clases, por lo que se consideró su aplicación con el 

uso de las tecnologías, pero en un ambiente híbrido.   

La ventaja que ofrece el ambiente híbrido, en el momento actual, desafortunadamente más 

que ventaja, una necesidad, es que el diálogo, base esencial para la reflexión filosófica, no se 

limita como sucede en el salón de clase, ya que dado el carácter asincrónico que se puede 

aplicar por medio de las tecnologías permite un diálogo continuo, aunque intermitente. Tal 

vez esta última condición habrá que tomarla en cuenta, ya que dicha intermitencia puede ser 

desfavorable e incluso deformar el contenido del diálogo sino se da un seguimiento 

adecuado.     

No obstante, con todo y el uso de las tecnologías, es necesario tener presente que para lograr 

que los alumnos logren desarrollar ciertas habilidades filosóficas, como la adquisición de un 

pensamiento filosófico, crítico, lógico y argumentativo, resulta adecuado tener presente que 

la filosofía es una actividad intelectual, que no se propicia siguiendo las orientaciones 

establecidas por medio de un paquete de habilidades pedagógicas, o como un conjunto de 

explicaciones elaboradas desde la psicología.  
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De lo afirmado fue posible inferir que la enseñanza de la filosofía no es producto de una 

habilidad y tampoco consiste en desarrollar alguna destreza, por lo que cualquier intento de 

enseñar filosofía por medio de ciertas habilidades, dejando a un lado los conceptos 

subyacentes y propios de los problemas conceptuales de la filosofía, está condenado en el 

mejor de los casos a denostar resultados favorables. Esto es así ya que las actividades 

intelectuales generan habilidades, pero las habilidades no generan actividades intelectuales y 

la filosofía es una actividad intelectual. Por eso, para mejorar su enseñanza se requiere 

trabajar con cuestiones intelectuales, es decir, propiamente racionales, por lo que no consiste 

únicamente en adquirir técnicas mecanizadas.  

Aunque también es cierto que una actividad intelectual, como la filosofía, debe conducir al 

logro o adquisición de habilidades, mismas que se deberán corroborar por medio de algún 

desempeño, por lo que para el caso presente la organización de las evidencias busco mostrar 

que los alumnos adquieren habilidades filosóficas, si cuentan con una orientación 

metodológica, así como recursos y medios propios de la filosofía, lo cual implica que aún 

queda mucho que decir y demasiado por pensar, acerca de cómo se puede lograr que la 

enseñanza de la filosofía sea llevada a buenos términos, tarea que vista de lejos parece todavía 

imposible.  
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ANEXOS 

ANEXO 1. PROGRAMA DE LA ASIGNATURA (PRIMERA UNIDAD) 
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ANEXO 2. FICHA DE APRENDIZAJE FILOSÓFICO (EVIDENCIA DE CLASE) 
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FILOSÓFICO (EJEMPLO)  



   
   
   
 

224 

 

 

ANEXO 3. RÚBRICA DE EVALUACIÓN  

 

 

 

ANEXO 4. ANDAMIO COGNITIVO  

El siguiente andamio cognitivo es el que se les entrega a los alumnos para que, partir de él, 

empiecen a construir su propio mapa:  
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