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Resumen

La presente investigacion busca ofrecer algunos pasos estratégicos, desde un aspecto teérico y
practico, para el desarrollo simbélico-educativo del docente y el estudiante de bachillerato, en la
asignatura de filosofia o afines a ella. El propésito principal se encauza hacia las necesidades
emocionales de reconocimiento humano. En estas necesidades, lo cognitivo puede presentarse
como la posibilidad socioafectiva para una experiencia filosofica; evitando que el conocimiento en
cuestion sea exclusivamente declarativo. Con el apoyo disciplinar pedagégico del constructivismo y
la filosofia educativa de la hermenéutica analdgica de Mauricio Beuchot, se construye e intenta
aplicar una metodologia personal denominada “opositora”. En la metodologia opositora, lo dialéctico,
la proporcionalidad, la diferencia y la contradiccion son los factores indispensables para la
construccion de la relacion educativa entre las expectativas disciplinares filoséficas y los
aprendizajes vitales no filoséficos. La aplicacion de la metodologia se cifie a practicas docentes
realizadas dentro de la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades (UNAM), plantel
Azcapotzalco. En estas practicas se atenuaron las disrupciones de los pasos de la metodologia en
algunas criticas al programa indicativo. También se hace una autocritica de la practica docente; esta
puede ser operable o inoperable, siempre que se presenten razones para ello. Con esto, se busca
desarrollar una metodologia que en esta fase todavia requiere criticas y ampliaciones, mas alla de
las practicas en las que pueda aplicarse.

Abstract

The present research aims to offer some strategic steps, from a theoretical and practical aspect, for
the symbolic-educational development of the teacher and the high school student, in the subject of
philosophy or areas related to it. The main purpose is channeled towards the emotional needs of
human recognition. In these needs, the cognitive can present itself as the socio-affective possibility
for a philosophical experience, preventing the knowledge in question from being exclusively
declarative. With the pedagogical-disciplinary support of constructivism and the educational
philosophy of Mauricio Beuchot’'s analogical hermeneutics, a personal methodology called
“opposition” is constructed and an attempt is made of an application of it. In the oppositional
methodology, dialectics, proportionality, difference and contradiction are the essential factors for the
construction of the educational relationship between philosophical disciplinary expectations and non-
philosophical vital learning. The application of the methodology is limited to teaching practices carried
out within the National College of Sciences and Humanities (UNAM) at Azcapotzalco. In these
practices, the disruptions of the steps of the methodology in some criticisms of the indicative program
were attenuated. A self-criticism of teaching practice is also made; it can be operable or inoperable if
there are reasons for it. With this, it seeks to develop a methodology that at this stage still requires
criticism and extensions, beyond the practices in which it can be applied.?

! Traduccidn y revisidn técnica: Dr. Carlos Alberto Romero Castillo.



Sobre cualquier cuestion hay dos argumentos opuestos entre si.
Protagoras

Didgenes Laercio, IX, 50-56

[...] habia en su andar una como graciosa torpeza

Jorge Luis Borges, El Aleph



Introduccion

Contexto del problema

La filosofia en el bachillerato es comprendida como una asignatura esencialmente
tedrica que desarrolla habilidades o competencias intelectuales en el estudiante,
principalmente las memoristicas, argumentativas, inferenciales y conceptuales. Las
horas otorgadas para practicas son nulas al no pertenecer al ambito de lo
experimental, por lo que se convierte en una de las asignaturas con un alto riesgo
de caer en la independencia frente a los problemas reales de la vida, atribuyendo
en la naturaleza de su ensefianza y aprendizaje los adjetivos de aburrida, teorica,
descontextualizada, dificil e incomprensible, es decir, factores que generan un
posible desinterés, apatia y desercion en los jovenes debido a que les es

complicado aprehender el valor educativo de la filosofia para sus vidas.

Cierto es que existen muchas otras causas que afectan el rendimiento e
interés de los alumnos, perjudicando el perfil de egreso; es decir, a pesar de la
acreditacion de la asignatura, se subestima o sobrevalora el perfil educativo que el
joven adquiere al egresar de la asignatura, asumiendo que fue una materia de
“relleno” u ocio y a su vez, un martirio necesario. Aquellas competencias o
habilidades que se debieron obtener pasan a segundo término en el perfil del
egresado de filosofia en bachillerato. A otras causas no mencionadas, algunas
inevitables e imposibles de subsanar, no se les deberia sumar el problema de la
planeacion y aplicacion de estrategias didacticas del docente, las cuales,

principalmente, persiguen las habilidades declarativas y definidas del alumno por la



naturaleza, interpretacion y el programa de la materia (que no de la filosofia). Esto
se transforma en una justificacién y limitacién de su ensefianza en lugar de provocar

un cambio en la practica docente.

El problema

Por un lado, uno de los problemas de la ensefianza de la filosofia esta en la
interpretacion y planeacion personal con que se comprende la asignatura. Por otra
parte, el conflicto de su aprendizaje seria la ensefianza declarativa, conceptual,
especializada y definitiva, modos especificos en los que se intenta interiorizar en el
estudiante. En ambos casos, por lo regular, aparecen los extremos de su
ensefianza. El primer extremo y mas actual se llama a si misma innovadora y
creativa, interiorizando en el alumno la elocuencia y lo ludico de la posibilidad de
gue cualquiera puede filosofar sin mucho esfuerzo: lo filoséfico lo poseen todos por
naturaleza y es de idolos soberbios hacer opindlogos de profesién. En el otro
extremo, vemos la imperiosa ensefianza de la filosofia que demuestra el acato
fundamentado de una disciplina precisa en sus metodologias que solicita excesiva
atencion para su comprension. De manera simple, por un lado, todo es susceptible
de banalizacion filosoéfica y, por otro lado, no cualquiera puede entrar a su formacion.
A este problema le podriamos sumar las constantes y continuas actualizaciones en

los programas de estudios que en algunos bachilleratos suceden cada afo.

De forma general, hay un problema de comunicacion entre las necesidades
personales de los docentes, las de los estudiantes y las de los planes y programas

de estudio. Efectivamente el problema es una dificil tarea para su pronta soluciéon



que, sin embargo, debe enmendarse haciendo comprender la filosofia en los
jovenes de una manera en que no se implique esta falta de comunicacion, yéndose
de un extremo al otro. La propuesta es tomar algo de ambos de manera
proporcional, permitiendo acceder al entendimiento de que la filosofia es importante
y profunda para la formacion de personas humanas. Una ensefianza tradicional e
innovadora, en sus mas intimas crisis, puede promover un aprendizaje simbdlico

con caracter significativo y declarativo.

Ensefiar la filosofia a los jovenes debe ser de indole renovable, actual y de
caracter simbdlico, donde puedan introducirse en conjunto los distintos y opuestos
sentimientos y razonamientos de la juventud, los cuales nunca son unicos y
definitivos, como tampoco lo es la naturaleza de la filosofia. La filosofia, como un
proyecto continuo y complementario, es la intervencién pedagodgica que se intenta

ofrecer ante esta problematica educativa.

La propuesta al problema

Para realizar esto se desea establecer una interpretacion que alcance una
filosofia practica y declarativa, donde ambos vehiculos de su desarrollo, lo
intelectual y lo afectivo, sean considerados en conjunto para su ensefianza y
aprendizaje. Suscitar y promover a la filosofia como una asignatura-taller, donde
ademas de un trabajo intelectual también se genere uno manual y otro social, es
posibilitar un aprendizaje experimental que entusiasme la elaboracion de criterios

propios desde las alteridades y los contrarios.



Los alcances de la ensefianza de la filosofia deben buscarse desde sus
propios limites: ensefiar y aprender a amar el conocimiento, mantener la actitud
constante de investigacion, superar las definiciones con la elaboracion filoséfica y
provocar la continuidad de su proyecto desde la autenticidad de los problemas de

los jovenes.

Esta investigacion se apoya condicionalmente en una nueva experiencia de
la hermenéutica analdgica de Mauricio Beuchot, pero ¢.en qué se diferencia de ella?
En que la oposicidon no es un medio para alcanzar un fin educativo, es el fin en si
mismo; fomentar la formaciéon complementaria de oposicién y simbolo personal; es
decir, unir pensamiento y percepcion, conflicto e insuficiencias de los contrarios e
impulsar hacia la busqueda de las alteridades y otras posiciones, es tomar partido
y conciencia de las radicalidades y los criterios de forma cotidiana. Esto exige tomar

y confrontar criterios de manera personal.

La hermenéutica de la oposicién parece un proceso dialéctico actualizado y
por ello podria etiquetarse de manera mas precisa como una hermenéutica
genealdgica opositora. Nunca se abandona la tradicion ni se le hace doctrina. No
obstante, una posible diferencia radicaria en que este proceso no es la autonomia
del alumno la que se define. Es el docente el que provoca la contradiccién usando
con plena confianza y verosimilitud su saber y emocion para motivar con el mismo
caracter al estudiante. Asi se evidencian las diferencias sin necesidad de
explicitarlas. Es el alumno el que ve la insuficiencia de sus ideas por provocacion

del docente; no gesta ningun tipo de conocimiento por contradiccién de él mismo,
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sino por el escenario 0 ambiente de aprendizaje que se ha gestado con el mediador

docente. Lo contradictorio no se entiende, se vive.
Hipotesis

Promover el tipo de asignatura-taller para la filosofia en bachillerato con el uso
recursos y estrategias hermenéuticas de oposicion, permite alcanzar una formacion
complementaria, posibilitando que el estudiante supedite sus diferencias y

oposiciones a una identidad humana de co-pertenencia.

Cuando se usan los términos de asignatura y taller se desvanece la
propuesta en una simple copia de lo que mucho se ha hecho en la educacion media
superior, donde la prueba mas inmediata esta justamente en los programas
indicativos, como es el caso del Colegio de Ciencias Humanidades donde es
explicita la idea educativa de un taller para la asignatura. La propuesta de usar estos
términos no es reiterar el campo practico donde se empleara la metodologia. El
propdsito es implicar que ambas esferas sean un desarrollo actitudinal docente-
estudiante, donde se construye una proporcionalidad entre lo cognitivo de lo
declarativo y la técnica opositora que permite emerger de si misma el llano terreno
de saber conceptos filosoficos. Estos solo son agentes de posibilidad que conllevan
a reconocer la verdadera necesidad: gestar una experiencia filoséfica, no una

leccion de ella.
Marco teérico

La presente investigacion tiene andamiajes teodricos de 1) el aprendizaje significativo
y 2) la filosofia:
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1. Se usaran algunas referencias de los diferentes enfoques constructivistas
orientados por César Coll, Isabel Solé o Antoni Zabala donde se pretende
tomar recursos tedricos para el concepto de aprendizaje significativo. El
objetivo es poder formalizar la propuesta dentro de un marco propositivo de
aprendizaje de vida, dentro del aula.

2. La referencia disciplinaria sera la hermenéutica y algunas anotaciones del
personalismo y la pedagogia de lo cotidiano. La fundamentacion tedrica
principal esta en la hermenéutica analdgica de Beuchot, con algunos matices
de la estética gadameriana. Algunas concepciones de la hermenéutica
analdgica son profundizadas en su antropologia, donde el personalismo
aparece como consecuencia de su practicidad. Sin embargo, se podra
apoyar en algunas ideas como el existencialismo, el humanismo
renacentista, entre otras corrientes de caracter humanista. El objetivo es
poder formalizar el cuadro tedrico de la propuesta del simbolo como elemento

principal del autodesarrollo humano.

Es un supuesto tedrico, de la presente investigacion, visualizar la
segmentacion institucional educativa en la valoracién de la persona —que no de su
integridad—, suponiendo valores independientes entre capacidades intelectuales,
afectivas y sociales, sin poder concluir realmente con una consolidacion adecuada
entre lo razonado y lo sentido. A lo mucho encontramos alguna de estas etiquetas
en los planes de estudio (formacién integral), pero los efectos reales escasean en

las aulas (todos hemos sido victimas alguna vez de un engafoso o pretensioso plan
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de estudios, sea como receptor o ejecutor). Al parecer, no estan comunicados en el

proceso de formacion el sentir con el pensar y el errar con el acertar.

Otro hipotético supuesto estd en que nuestra sociedad, demandada en su
quehacer por las necesidades del mercado laboral, imposibilita que la educacion
pueda formar personas humanas, autogestoras de sus valores. Esto provoca
problemas morales, pues al no poder vincular la humanidad desde su capacidad
mas nativa, la alteridad y significacion de las cosas, se desvirtla y desvincula la
conciencia de la contradiccion induciendo una continua reproducciéon de valores
anicos, ofertados, autorizados y promovidos por la conciencia colectiva. Se
reconoce que no se puede cambiar la demanda que el mercado laboral exige a la
educacion, pero si se puede agregar al perfil del profesional la promocién de su
formacién simbdlica-personal para poder auto cambiar su vida a través de las

selectivas diferencias en que se resignifica.

Proceso

Dentro del primer capitulo, “Significado e interpretacién sobre filosofia y educaciéon”,
el lector podra encontrar una reflexion personal y teorica sobre lo que se comprende

por filosofia y educacion.

El capitulo uno intentard demostrar que el tipo de interpretacion que tenga el
docente es el tipo de elecciones y acciones que ofertara para si mismo en el ejercicio
educativo institucional. Esto significa que, si el docente considera a la ensefianza
de la filosofia desde las habilidades y la evidencia evaluativa sobre ellas, pensando

por ejemplo en el caracter conductista, significa que la filosofia es una experiencia
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de estimulo y respuesta para el desarrollo de ciertas habilidades, nada mas. Pero
es el caso en que la propuesta de la hermenéutica opositora esta conducida hacia
otra posicion, la cual es brindar la experiencia de la crisis, el error y la compleja
aceptacion de una creencia como la forma misma de evaluacion, es decir, la

experiencia filosofica es una interpretacion valorativa de lo que creemos no creer.

Conceptos claves que habran de desarrollarse se hallan en lo filoséfico, la
experiencia y la interpretacion, asi como también los aspectos de lo educativo entre
la constante disonancia de la verticalidad de direccién, autoridad, ley y
universalidad, con la horizontalidad de apertura, critica y contradiccion que se

encuentran en la particularidad y el azar.

El segundo capitulo, “Hermenéutica genealdgica en la educacién: simbolo y
oposicion”, atendera el aspecto tedrico principal, didactico y filoséfico, ubicando
como médula espinal la hermenéutica analégica de Mauricio Beuchot, donde, con
referencias al constructivismo de Ausebel, Sansurjo, la Dra. Diaz Barriga, desde el
estudio critico de Coll, Zabala y Solé. Estas referencias motivaran a modelar una
metodologia personal que se concentra en la posibilidad de reconocer lo simbdlico
de la experiencia filoséfica dentro de la oposicidon, mas alla de un aprendizaje

significativo.

Es importante advertir que las disposiciones tedricas empleadas no son
revisadas con criterios exhaustivos, debido a que son solo andamiajes que permiten
la innovacién o reconstruccion de una experiencia docente la cual se intenta

moldear con fines académicos y profesionales. Ello significa que esta tesis es solo
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un comienzo de algunas ideas que podrian rehacerse en otro momento, donde se
cumple la principal regla de la metodologia: posibilitar construir algo que aun no se
cree. De tal modo, podran encontrarse diferentes posiciones histéricas vy literarias,
las cuales podrian sorprender, como recordar a Hume, Pico della Mirandola, o la
misma obra sartreana de La nausea, o bien, autores contempordneos como un
pensamiento semiotico educativo como el de Jay Lemke o los sistemas sociales de
N. Luhmann. ¢Por qué no hay una linea teorica doctrinal a seguir? Las capillas no
son parte de la investigacion; las relaciones eclécticas son mas afioradas en esta
indagacion que la confirmacion individual de las mismas. Se desea una tesis, no

una reproduccion de tesis.

El capitulo dos posee una division esencial: 1) identificar como se puede
consolidar un aprendizaje simbdlico desde la definicion y la declaracién, al mismo
tiempo que en la dispersion y la ambigiiedad. 2) Como es posible hacer simbolizar
los aspectos educativos, principalmente los filoséficos, conllevando una
institucionalizacién y des-institucionalizacion del saber y el aprender. Se intenta
prever posibilidades de un espacio educativo de experiencias filosoficas donde los
agentes, el profesor y el estudiante, puedan ubicarse mas alla de una relacién
significativa de aprendizaje y ensefianza. Deben ubicarse como agentes que no sélo
significan su vida, sino también la des-significan con valoraciones erradas de su
experiencia de vida. Se trata de una reubicacién cognitiva y emocional de no saber
filosofia, pero si sentirla. EI motor principal para buscar hacer algo diferente sin

ayuda de un filsofo o profesor es permitirse lo simbdlico.
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El tercer capitulo, “Metodologia simbdlica en la préactica institucional”’, se
considera relevante por dos razones: 1) los pasos de la metodologia se empiezan
a enunciar dentro de un contexto complejo de reflexion con la critica al programa de
estudios de la materia de Filosofia del CCH (2016); y 2) se hacen evidentes las
dificultades de aceptar una metodologia que adolece en aspectos cuantitativos y de
corresponsabilidad metacognitiva, debido a que la postulacién tedrica atafie sélo el

caracter experimental sin contrastacion de resultados.

Esto provoca que la valoracion, en su aplicacion, sea mas importante el modo
en coOmo se ejecuta y no lo que se ejecuta. Académicamente esto no puede tener
un valor objetivo, debido a que la improvisacién de ejecucién es el factor dominante.
El tipo de actuacion del docente, el perfil del estudiante y su forma de relacionarse

son determinantes para gestar una valoracion no cuantitativa, entre si.

En el cuarto y ultimo capitulo, “Aplicacibn de estrategia en secuencia
didactica”, el lector podra observar los pasos sugeridos para la intervencion los
cuales se desarrollardn en una estrategia didactica que sera analizada desde los

pasos empleados hasta los productos obtenidos para su evaluacion.

En este dltimo capitulo se ofrecera una actividad alternativa extraescolar, con
sus respectivos resultados. Finalmente, el presente trabajo de investigacion busca
evitar la idea de metodologia, dentro de la educacién, como algo riguroso y

cientifico; se cree que “el” método es un método con pasos simbadlicos y no signicos.
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Capitulo I - Significado e interpretacion sobre filosofia y educacion

Discernir el ser con sentido es propio del ser

con sentido

E. Nicol, Metafisica de la expresion

Es comun que antes de comenzar a hablar de filosofia, independiente del enfoque
hacia donde se dirija, sea indispensable ahondar de manera directa o indirecta
sobre lo que se entiende y comprende por ésta. Las concepciones que se ofrezcan
seran la base y el conducto de discusién argumentativa que, con su marco tedérico
referencial, delimitaran el discurso ante cualquier critica ajena que le circunde. Por
tal razén es necesario conocer cudl es la idea o el bosquejo de aquello de lo que se
va a hablar para tener un punto de partida. El problema de la ajenidad de no poder
relacionarlo con otras opciones, como deberia ser, sélo es inmediato; dentro de la
marcha y el proceso nace la debida oportunidad de enlazar y relacionar con otros
ambitos, pues, una idea o teoria sin su propiedad es estéril, pero sin vinculos es

peligrosamente suicida.

Las ideas y creencias sensibles que se tengan sobre filosofia y educacion
encaminan los alcances que puede tener esta investigacion, pero también limitan lo
gue se debe tratar y lo que no. Tener la corazonada de poder tratar lo inverosimil y
sin vulnerabilidad alguna es tan ocioso y pretensioso como creer que se dira o hara
algo nuevo y original. Con base en la humilde comprensién de no leer buscando la
piedra filosofal ni escribir o hablar encontrando lo definitivo, es perentorio en el

comienzo de esta investigacion expresar de la manera mas clara, concisa y exacta
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las ideas de aquello en lo que se va a intimar durante toda la trayectoria. Nuestro
conocimiento, ideas, sentimientos y suefios sobre la filosofia y la educacion se
manifiestan y encierran en los siguientes enunciados, pero dificiimente estan

plasmados en nuestro espiritu como definiciones.

Proponer una didactica para la ensefianza de la filosofia exige justificar qué se
entiende por filosofia y educacion, Mas aun, solicita visualizar cuales son las
concepciones o visiones pedagodgicas que tiene el autor, independiente a su
formacién filoséfica. Es por esto por lo que se presenta el inicio de esta propuesta

con las interpretaciones de filosofia y educacion.

1.1 Filosofia y experiencia filosofica

Desde un plano comparativo en la educacién parece que la filosofia se deja entre
ver en una lucha constante entre lo calificado y lo evaluado. Es mas perspicaz
percibir que por su propia naturaleza debe ser mas evaluada que calificada. Sin
embargo, no existe una clara evidencia sobre algun plan de estudio a nivel
bachillerato nacional donde se implique el canon de no ser calificada. Los examenes
de admision a nivel superior solicitan y justifican la necesidad de esta préactica. Es
por ello recurrente hallar un significado de filosofia dentro de la practica de su

ensefianza y la recepcion de su aprendizaje. Mas que una disciplina procesal se

18



sugiere una definitiva concepcion de sus contenidos, sugerencias de estrategias y

un perfil pretendido que tenga claridad en la calidad del egresado?.

Ensefiar y aprender filosofia exige una estadistica, por antifiloséfico que
pudiera parecer para muchos. Bien podemos decir que la definicion y el concepto
son la seguridad del ser humano frente a un mundo inseguro, cambiante e
impreciso. Nuestra evolucion real esta en el lenguaje y la articulacion de sonidos y
grafias que capturan algo de lo real, otorgando un significado, una base que se
mantiene a modo de comprension: gestar sentido. La filosofia, en su concepcién,
intenta escapar de la definicibn desde su propia etimologia: philos-sophia,
inclinacion, tendencia y acto erotico hacia lo terminado y la sabiduria [Lyotard, 1989,
12 conferencia], en contraste al uso comun que se le da en el adoctrinamiento.
Escapar del significado y del signo es tan natural en la filosofia como la propension
hacia él, su philia hace ausentar y presentar la sabiduria en un mismo instante como
deseo, como intermedio entre lo que se tiene y lo que no, entre lo que se es y lo que
no se es [Lytoard, 1989, 12 conferencia]. Por dicha naturaleza es que hoy en dia se
sigue preguntando en cada texto filosofico, explicita o implicitamente, qué es la
filosofia. Algunos intentan definirla desde alguna regla, otros la definen desde la
utilidad que tiene y su aspecto social, otros mas permanecen agnoésticos a su
definicion y prefieren seguir cultivando su indeterminacién, y unos ultimos prefieren

ignorarlo y hallar su significado en la vigencia de su practica: filosofia es filosofar.

2 Independiente a la idea de que el alumno obtendra las habilidades de, critica, andlisis, reflexion,
argumentacioén, etc., es claro que debe hacerlo desde algin contenido especifico de la asignatura, de lo
contrario, no podra ejecutarlo de la manera mas adecuada. Con debida razén todos los egresados de las
asignaturas de filosofia visualizan a ésta como una disciplina llena de definiciones y conceptos encontrados
entre autores y reglas, por lo mismo hallan un mar de significados relativos en esencia, ajenos a lo cotidiano.
La filosofia les es significativa en su aprendizaje, pero no simbdlica ni personal.
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Cualquier postura anterior, 0 alguna nueva que llegase a presentarse, existe la
intervencion del acto propio de la filosofia: amar, que es justo hacer un insdlito
movimiento de carencia abundante y de abundante carencia,® con reciprocidad

perenne®.

Suponer la necesidad de la filosofia y la de su ensefianza, menoscaba la
esencialidad de su naturaleza y nos hace presuponer un significado de ella;
¢ciencia?, ¢disciplina?, ¢retorica?, ¢politica?, ¢arte? o ¢religion? ¢Hacia donde va
mas? Esta condicion de no estar condicionada [Salmeron, 1988, pp. 120-121]
posibilita los distintos enfoques en su practica educativa, reacondicionada a un
marco explicativo, coherente y sobre todo comunicable, no solo define lo que es,
sino que manifiesta la susceptibilidad de ser negada y la coloca dentro de un marco
referencial de critica y diversidad, es decir, lo que es propio de su naturaleza:
dialogo y comunidad [Salmerdn, 1988, pp. 119, 125 y 126]. Salmerén discernié con

mayor claridad esta disonante autonomia accidental de la filosofia:

La participacion en este dialogo, la colaboracion en el trabajo filosofico, se
antoja una verdadera colaboracién, esto es, no la entrega de un saber
definitivo e inerte, sino el poner al servicio de otros hombres ciertos recursos,
ciertos medios de expresion, ciertas técnicas conducentes a aclarar, a dar
precision a nuestra experiencia vivida, a la comprensién de nuestras

relaciones con los hombres, con el mundo [1988, p. 121].

3 Remitase a la génesis de Eros: Penia y Poros. Puede verse en El Banquete de Platén, en el discurso de
Sdcrates, distintas ediciones.
4 Una dialéctica de constante resolucién y disolucidén que como deseo permanece y se ausenta.
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Siendo un accidente que provoca lo impropio de ella, su definicidbn desajustada,
posibilita ciertas experiencias que dotan una caracteristica peculiar de lo humano:
un ahondamiento de incertidumbre consciente. Por dicha disposicidn, es que la
filosofia nunca puede ser; es sélo crisis y pensamiento de lo mismo y lo distinto: di&-
logo. Crisis y oportunidad, son las primeras experiencias filosoficas que otorgan

hacia la indefinida filosofia.

Evaluacion contra estadistica en la ensefianza de la filosofia es lo que
promueve la discusién eterna entre las distintas visiones que se tienen sobre ella.
Para muchos si puede ser calificada y acotada en su naturaleza. Para otros, sélo
puede ser evaluada, es decir, es un proceso constante de indeterminacion, philia.
Nosotros optamos por una tercera via que conjunta a las dos y consideramos que,
el problema puede residir en querer siempre buscar una identidad entre lo que se
hace y lo que se es, es decir, no se debe pretender la identidad de los resultados
con el proceso, sino la conjuncion de los disimiles que puedan existir: una
resonancia simbolica de significados. La filosofia es apertura, como alguna vez
reson6d Gadamer, flujo constante de horizontes de sentido, su experiencia vivida es
por ello abrumadora e inconmensurable, una crisis y una oportunidad de ser y de
dejar de ser a través de multiples significados aplazados; es una posibilidad de

permanecer sélo en el cambio.

Nuestra vision sobre lo que es la filosofia encamina una comprension simple:
es una experiencia que no te permite ser definitivo, una experiencia que te otorga la
dicha de la conciencia de ser otros desde métodos distintos [Salmerdn, 1988,

pp.123-125]. La filosofia s6lo puede ser un ir de camino [Jaspers, 2000, p.12]. Por
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€S0 nunca es, pero también es. Reconsiderando lo anterior, toda filosofia debe ser
calificada desde la evaluacién y no debe ser evaluada desde la calificacion, es decir,
la filosofia es mas simbdlica que significativa por mantener su denotacion en la

diversidad y en el cambio.

1.1.1 Hermenéutica de la experiencia filosoéfica

Interiorizar el simbolo en una experiencia filoséfica es propiamente un ejercicio
hermenéutico que hace entender qué y para qué sirve una filosofia, mas aun, para
qué sirve esta filosofia educativa. Exige una aclaracion sobre cada elemento
involucrado en la conformacion y asociacion de dicha experiencia: ¢qué es
simbolo?, ¢qué es hermenéutica?, ;qué es experiencia? y ¢qué es experiencia
filosofica? Es posible entender estos conceptos a través de las relaciones
suscitadas entre ellos, es decir, el qué sélo puede ser alcanzado en su vision por el

como.

Este como se desarrolla en un ejercicio que por lo regular es inconsciente,
sin embargo, implica un movimiento que crea las relaciones en la confrontacion. La
dialéctica es esencialmente simbdlica en su naturaleza, dada la razon de estar
siempre en su opuesto, dentro de su afirmacion, es decir, nunca es en su asercion.
Su conviccion solo estd en el inagotable movimiento reciproco de apertura y
definicion. El simbolo se entiende como “aquel elemento u objeto material que, por
convencion o asociacion, se considera representativo de una entidad, de una idea,
de una cierta condicion, etc.” [RAE, 222 ed.] Su definicidon provoca la confrontacion
Yy, por lo tanto, su distension al abrirse en su negacion. Para comprender el simbolo

primero habréa que de — significar su definicién para re-significar el concepto. Este
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es la naturaleza de su signo posible, de su equivoca y univoca relacién designativa.

[Beuchot, 2011, pp. 46-52].

Simbolo es movimiento reciproco de equivocidad y univocidad, una dialéctica

de la apertura, la cual se interioriza a través del método natural de la hermenéutica.

[...] es una relacion adherida a sus términos; soy llevado por el sentido
primero, dirigido por él hacia el segundo; [...] Tiene doble sentido y doble
referencia. Una referencia anémala. Pero el simbolo esté entre la razén y la
vida. [...] Da testimonio del modo primordial en que se enraiza el Discurso

en la Vida. [Beuchot, 2011, p. 51]

Dentro del simbolo discurren los sentidos y sinsentidos de la vida y la existencia. La
hermenéutica des-cosifica lo que se interioriza y exterioriza en el hombre. Percibir
el mundo es interiorizar al mismo. Expresarlo es exteriorizarlo en una red relacional
de significados, en una acotacion y una narracion con sentido. Por ejemplo, ver un
elefante pasar por el estacionamiento de la Universidad, independiente del hecho
inverosimil, es depurar la cosa del hecho y resignificarlo dentro del derecho de
sentido. Incluso si no se tiene algun significado preciso, es inevitable no poseer uno,
por equivoco o exclusivo que sea. Beuchot lo explica como la metonimia que existe
en el simbolo [Beuchot. 2011, p. 52], aquélla que sélo posee la referencia, basada

en la realidad material.

La hermenéutica, como en su origen aristotélico se concibi6,® es el

procedimiento basico de la conciencia humana que le hace comprender el mundo

> Aristételes jamds define qué es hermenéutica. Este concepto es utilizado en el siglo XIX por los distintos
autores de aquella época, como Schleiermacher, Dilthey, entre otros. Pero es pertinente esclarecer el primer
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en su pensamiento. Aquella capacidad de interpretar de manera ineludible e
inconmensurable un objeto o un hecho, independiente de que exista 0 no en su
manera material. Su medio mas natural es la proposicion o el lenguaje articulado,
empero, no se reduce a ello. Puede interiorizarse un sonido, un color o una forma
en las interpretaciones de facto. La causa final del ejercicio hermenéutico es la
expresion de los significados elaborados, sea de manera individual o colectiva. Su
apodictica justificacion esta en el acto comunicativo. Por lo tanto, la hermenéutica

es el método interpretativo de creacién simbdlica para el acto comunicativo.

Suponiendo el sentido propio de esta relacién entre hermenéutica y simbolo,
encontramos dos elementos que le son propios: la afeccién y el pensar. La
hermenéutica, entendida como un procedimiento interpretativo natural del hombre,
parece discurrir su actividad dentro del pensamiento. Sin embargo, esto involucra
una afeccion que no soélo implica un estado de conciencia cognitiva y de
representacion mental. También envuelve una afeccion propiamente indefinida,
imposible de extender hacia algun significado que concentre concretamente lo que
es. Se especula que esta experiencia es lo que identificamos como lo vivencial. Es
lo que provoca la génesis del simbolismo, como si fuera una pregunta detonadora
gue urge significar en alguna respuesta inmediata. La union entre lo sentido y lo
pensado es adecuado a lo que interpretamos como experiencia, vinculo holistico e

imparcial de la presencia de la realidad en el hombre. Esta experiencia es un saber

uso que se dio en su concepcion (que no es propiamente alusién al mensajero de los dioses: Hermes). Para
aclarar el término puede consultarse el libro de Peri hemeneias del Organon de Arist6teles, pasajes 16a 4-9,
que versan sobre el problema del lenguaje y su relacién con el pensamiento. En un sentido estricto, la
proposicion es el elemento interpretativo debido a que de él se puede obtener un significado verdadero o
falso, cosa que las palabras aisladas no lo poseen. Se recomienda la edicidon de Gredos.
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que no sélo encierra un estado empirico mental que provoca representaciones. Es
el verum-factum® de la experiencia histérica de ser un hombre con una carga de ser
y la posibilidad misma de lo que no es. Es por ello apabullante expresar con toda
claridad una experiencia, pues se expresa parcialmente en palabras; la experiencia
es un fragmento de ella misma que contiene toda la unidad de lo que es, pero no es

la experiencia en su totalidad.

Si el sentir y el pensar refieren a una misma unidad interpretativa natural del
hombre, la experiencia filoséfica se debe comprender desde un eje historico. La
base fundamental es su limite temporal y su unidad de movimiento. ¢ Qué queremos
decir con ello? El haber dado anteriormente contenido a la experiencia filosofica en
la crisis y la oportunidad, identificado en la naturaleza erética de la filosofia,
consideramos que la unidad del movimiento son los contrarios, pero también se
debe considerar que la pugnay la lucha de opuestos no son agotables en si mismos.
¢, Como podria superarse la guerra en la autolimitacion de su confrontacion? El
devenir se identifica con valores que no estan necesariamente dentro de la continua
dicotomia de lo diferente. Son aquellos que no son blanco ni negro sino matices de
una oportunidad gris. Es la proporciéon o analogia que Beuchot nos ha sefialado’ y
nosotros lo comprendemos como las alternativas que abren otras opciones mas alla
de la univocidad de los opuestos y el falso dilema. Por lo tanto, la experiencia

filosofica es la concatenacion de las relaciones de lo real que conlleva una pérdida

6 Véase, G. Vico, Principios de Ciencia Nueva (1744), trad. J. M. Bermudo y Assumpta Camps, Ed. Folio, I, 22
sec., axioma 2y 15.

7Véase, M. Beuchot, Hombre y Simbolo: desde una antropologia analdgica, Ediciones Démeter, México, 2011,
Capitulo 3.
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y ganancia en el acto propio de su metafora. Por lo mismo, creemos que es una
angustia y una fiesta que evoca el no poder desprenderse de la abrumadora unidad
de movimiento. La experiencia filosofica es sentir y saber del desarraigo del ser del

hombre, el ser sin lugar.®

Con todo lo anterior, e intentando concretizar: ¢para qué sirve esta filosofia
en el adolescente? ¢ Para qué este tipo de filosofia educativa que apuesta por la

hermenéutica? A lo mejor nuestras conjeturas puedan responderlo.

1.1.2 Expectativa significada e interpretada

En este sentido, la persona es la mas relacionada, por eso es mas relacional
que substancial. Su propiedad mas relevante es la implicacién, conectarse
con los demas. Experimenta vida y muerte, el ser y la nada. Trata de hacer
la implicacién de contrarios. Entiende el ser como algo simbdlico, es decir,

conecta [...] Es una filosofia de la co-implicidad [Beuchot, 2011, p. 35].

Nuestras conjeturas son los posibles e implicados sentidos simbdlicos que se
puedan encontrar en una propuesta didactica como ésta, intentando reconocer en
los alumnos la diversidad de significados que producen por ser parte de la
experiencia filosofica que acontecen conscientemente en ese momento; los

alumnos son y seran una prolongada exposicion de si mismos buscando significarse

8 puede compararse con la tesis de Pico della Mirandola en su breve Discurso de la dignidad del hombre. Se
recomienda la edicién de la UNAM de la coleccién: Pequefios Grandes Ensayos.
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en una unidad de diversidad. Permanencia y cambio son parte de su experiencia al
no entender los conceptos que les circundan a pesar de estar viviendo la

comprension de éstos.

Pensando en la experiencia de los contrarios, conducimos esta confrontacion
hacia el lado técnico de la hermenéutica, asumiendo que uno sin el otro, aniquilan
el proyecto. La semiética y la simbologia son los contrarios por armonizarse para

una hermenéutica didactica y analdgica.

Tomando a la semibtica como una teoria general de los signos, practicada
en la semiologia dentro del uso de la comunicaciéon social, nos es de gran utilidad
poder acercar nuestro ejercicio hermenéutico a los signos e iconos que pueden
apoyar en la concatenaciéon de la significacion simbdlica. Es indispensable en la
analogia proporcionar la univocidad y la equivocidad en la distincion. Como Platén
alguna vez uso6 la dialéctica como método para distinguir el ser del no-ser®, el
ejercicio hermenéutico que proponemos requiere definir y dar un sélo sentido a lo
interpretado y después hundirnos en un misterio de signos infinitos e indeterminados
para poder esclarecer que el significado sélo puede ser proporcional y ambiguo.
Poder ser un hombre libre de interpretacion es poder tener una experiencia filosofica
gue permita deliberar reflexivamente en acto; es apostar por la apertura analoga

para crear una comunicacion simbdélica que implique accién en el pensar mismo.

Ofrecemos por el momento esta justificacion de por qué hacemos uso de

estos conceptos de semidtica y simbologia: interpretaremos de manera relacional

% Véase, F. M. Cornford, La teoria platénica del conocimiento, Editorial Paidés, Barcelona 1983. Dialogo del
Sofista., pasaje 253 c.
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lo que posee un sentido desde la semiédtica y lo hacemos con apertura o metafora
desde la simbologia. La simbologia por si misma nos brinda la apertura mientras
que la semiotica crea el discurso que posibilita la interpretacion (puede ser colectiva
o individual, verdadera o falsa); y, tratando de orientar el regreso y la ida constante
entre lo definitivo y lo indefinido, puede gestarse lo verdaderamente simbdlico en el
educando: el posicionamiento hermenéutico, el cual significa interpretar

interpretandose. El estudiante vive mas la comprension que el entendimiento.

De esta forma la intencién de nuestra didactica filosofica es doble: el humano

y los humanos, el estudiante y la persona, el signo y el simbolo. Dijo Aristoteles:

Hay dos tipos de nombres: simples y dobles. Llamo simple al que no se
compone de partes significativas (como, por ejemplo, gé [tierra]); nombre
doble es aquel que esta compuesto o bien de una parte significativa y otra
no significativa (si bien la distincién entre parte significativa y parte no
significativa sélo es relevante fuera del nombre), o bien de dos partes
significativas. Pero también puede haber nombres triples y cuadruples y

multiples [Aristoteles, 2006, p. 114].

Comprender es comprenderse, abarcandose en lo simple y lo compuesto como un
ser humano, simbolo de humanidad. Pero como aclard Aristételes, fuera de los
nombres la distincion tiene mucha relevancia para nuestra atencion. Ademas, “Todo
nombre es habitual, o extrafio, o metafora, u ornamental, o alargado, o abreviado,
o alterado.” [Aristételes, 2006, p. 114] No obstante, se puede implicar uno en el otro
encontrando la conexion no opuesta o idéntica como una analogia que es traslativa.

Nuestra propuesta es una metéfora filoséfica aplicada a la did4ctica de la ensefianza
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de la filosofia en bachillerato. Es la experiencia del oximoron que traslada
reciprocamente los signos del simbolo dentro de una respuesta semantica de
autenticidad, es decir, el simbolo humano de estudiante se complementa con la
unidad ajena de su experiencia. Es el estudiante que se ensefia a aprender, como
el profesor que aprende de su ensefianza. Aristoteles dijo: “Llamo analogia a
cuando, dados cuatro términos, el segundo es al primero como el cuarto al tercero.
En tal caso, se podré usar el cuarto en el lugar del segundo o el segundo en lugar
del cuarto.” [Aristoteles, 2006, p. 115]. El simbolo en la didactica filosofica es un

ejercicio de proporcion y compensacion de los opuestos.

La filosofia siempre debe mantenerse como una expectativa para el
estudioso, nunca como un resultado a culminar. Mantener la actitud y la palabra de
la filosofia es lo principal que debe ensefiarse al alumno. En un conjunto de
contenido determinado, jamés habra horizontes. Sin éstos, sdlo quedan definiciones
reducidas de experiencia con objetivos impuestos, hipotesis sin conviccion y
metodologias descarnadas. Esto significa un nulo factor desiderativo de

interpretacion.

Es importante la filosofia en el adolescente porque permite madurar el
desarrollo intelectual y el afectivo desde la correlacion emocional de su vida y la
experiencia contradictoria de lo que cree gque no lo es. La filosofia hermenéutica le
da la posibilidad de comprender desde la autoria de la interpretacién simbdélica y
desde la experiencia significada. No es un nuevo lenguaje ni una nueva educacion,
es lo mismo desde lo distinto y la proporcién. Una educacion filoséfica con

aprendizaje selectivo significado.
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Para concluir este apartado e iniciar uno de los andamiajes para el segundo
capitulo, nos gustaria poder representar y explicar con la siguiente imagen uno de
los tantos inconvenientes que percibimos en la ensefianza y el aprendizaje de la
filosofia. Creemos que es posible solucionarlo, pero también es posible crear
conflicto en su interpretacion. Sin embargo, con la propuesta didactica que hemos
planteado, asegura la vigencia de su constante transicion, cambio y discusion. Este
es s6lo un bosquejo al problema continuo entre la intension'® y la intencién en la
educacion filosofica. Se busca separar una de la otra en el proceso de ensefianza-

aprendizaje, provocando la eliminacion del interés??,

Ensefianza impartida

Interés

Desarrolla
‘ Produce
v
Intencidn es voluntad y deseo
—y
Intension es =
Comprension
A |
Interrelacion —
Voluntad e
Capacidad cognitiva Imaginacion:
' [ — o
representativa —| . Fig. 1
Creatividad

Dentro del analisis hermenéutico de la propuesta, eliminar la intension provoca

demoler toda intencion real de aprendizaje. Y viceversa, no provocar en la

10 La intensién se esta concibiendo como una manera de reunir todas las posibles cualidades o caracteristicas:
un conjunto de la expresidén de la persona. No se estd tratando de manera linguistica, o relacionada a la
semantica. Se entiende como comprension. La intencidn refiere a la voluntad o deseo de esa persona. Puede
consultarse el diccionario de la real academia para su mayor apreciacion. 222 edicién.

1 Elinterés interpretativo tiene un caracter desiderativo.
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ensefianza la gestion de intencion es imposibilitar el desarrollo de la intension. Sin
importar el camino que se tome, el interés de aprender no despertara y el de la
ensefianza renacerd de manera rutinaria. La inspiracion, improvisacion y pericia de
la experiencia del alumno, también son factores que requieren considerarse para
tomar la decision de como ensefar, pues es ahi donde el alumno formara su interés
para hacer algo por si mismo, derogando hacerlo por algo impuesto y definido. La
ensefianza debe provocar un interés que produzca y desarrolle al mismo tiempo la
intencion e intension, motores para el impulso creativo y la aprehension cognitiva
(capacidad de aprender), respectivamente. ¢Qué pasa si nunca se ha despertado
el interés de la filosofia y es por ello por lo que hay reproche, burla, apatia o
indiferencia hacia la misma? Si el docente hace una mala interpretacion en la
ensefianza de la filosofia, ¢ qué nos hace actuar con convicciones de division entre
la intencion y la intensiébn? Poder interrelacionar ambas es brindar una crisis y una

oportunidad en el aprendizaje. Esto conduce a estimular el interés por experiencia.

Soélo a través de resignificar lo que hay en sus intenciones y crear conflicto en
las aprehensiones de sus intensiones, el sentido ya no sera sélo uno, dentro de su
ensefianza. Instaurar la “inatil indefinicion” posibilita un util sentido de aprehensién
e imaginacion. “La grandeza y la miseria de la especie humana se encuentran, sin
duda, en la naturaleza indeterminada de su pensamiento y conducta.” [Pérez

Gbomez A. 2008, p. 40]

Si es posible comprender la necesidad del conjunto de intencién — intension,
dentro de la ensefianza de la filosofia, ¢por qué no se entiende la necesidad de su

implementacion? ¢ Por qué la educacion lo considera, pero no lo desarrolla? ¢Es
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posible que la dificultad se oriente hacia los enfoques que se tengan sobre la

educacion?

1.2 Un horizonte educativo

Repasando y recordando de manera breve la teoria de la sociologia figuracional de
Norbert Elias'?, encontramos que la educacién, antes que cualquier cosa, es un
padecimiento de las organizaciones sociales. La educacion se posibilita y presenta
en una institucién que preserva y conserva la existencia de la comunidad humana
a través de los mecanismos que son acotamientos relacionales (reglas o normas),
los cuales entendemos por estructuras. La educacion no esta sélo en la escuela
sino en cualquier relacion social que el hombre tenga y por eso es una figuracion
reversible que viene, va y constantemente se rehace, pero también es un
padecimiento innato en el ser humano, una condiciéon que da la posibilidad de
mantener la relacién con él mismo. Es factible enunciar e intentar comprender que
todo hombre en sociedad posee educacion, al menos de algun tipo, por diferente
que se le identifique. Padecer este sintoma de coaccionar y configurar de distintas
formas nuestra naturaleza primaria, es violentar lo que somos para conducirnos a
lo que no somos de manera inmediata. Parte de lo que es la civilizaciobn humana es
extraditar lo animal del hombre a una inclusién con lo artificial de su obra: la politica,
el arte, la religion, la ciencia, la filosofia, etc., que en conjunto lo entendemos como

cultura humana.

12 para mayor profundidad, véase su obra El proceso de la civilizacion: investigaciones sociogenéticas y
psicogenéticas edicion del Fondo de Cultura Econdmica, donde uno de los implicados de su teoria es justo ver
la educacién como un proceso de cosificacion de las relaciones humanas.
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La educacion es esta base posibilitadora de cada uno de los conjuntos
relacionales que existen en la cultura humana, su ejercicio no compete solo el
peyorativo de desarraigar lo que esencialmente somos en la naturaleza, sino de
promover la necesidad inevitable que el hombre siempre busca y connota en su

existencia: dar sentido a las cosas.

La educacion, de manera elemental, corrompe lo inmediato de lo humano, su
individualidad organica, para generar lo mediado, su cultura: relaciones
comunicativas de significado, interpretacion y valor. A partir de aqui es donde se
puede entender dos cosas principales de la educacién: 1) los distintos criterios y
direcciones de orientaciones educativas y 2) su pendiente naturaleza de ser, que

siempre nace y renace en su ineludible historicidad. Vayamos a ello.

1.2.1 Educacion vertical

Ostentar que aquella persona no tiene educacion es precisar que posee cierto tipo
de educacién no acorde a los estandares institucionales de la sociedad involucrada
y siendo grave el asunto, posee una considerable reduccion educativa que lo
asemeja a un animal tipico de la naturaleza. Pero nunca puede realmente
expresarse que “no” tiene educacion. En casos atipicos de la misma naturaleza, por
ejemplo, donde un hombre sufre patologias propias del organismo y mantiene una
constante inconsciencia o premeditacion de destruir o gestar algo que perjudica a
otro ser vivo, s6lo se potencializa y condiciona por una previa educacion que excita

o provoca lamentables efectos. Intentando limitarnos al asunto, evitando profundizar
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en temas tan polémicos como éste,*® es fundamental comprender que la educacion
no es un ambito exclusivo institucional de la esfera de la realidad humana, es decir,
no esta definida por una escuela, por una familia o una nacion. Mas alla de ello, esta
acondicionada y supeditada a los intereses que necesita cada ser humano, creando
una autonomia en sus modos de relacion y convivencia. Por eso es tan razonable
sefalar que no lavarse las manos antes de comer no es propio por cuestién de
salud, emergido en una concepcion educativa justificada cientificamente que
soslaya perjudicar el organismo de cada miembro de su sociedad. Pero también
puede ser ignorado en otro horizonte educativo donde un grupo social mantenga
mayores intereses en las reglas de limpieza de los pies con alguna otra razén
justificada, independiente de que sea cientifica 0 no. Hacia cualquier lado que
veamos, todo hombre tiene una educacion que le justifica el poder nombrarse y
sentirse humano; por mas que alguna orientacién o criterio sea lo menos racional

para uno, esta presente la educacion en el factum de las relaciones humanas.

Visualizar la educacion de este modo, es comparar sus distintos efectos y
hacer de ello su definicién, o bien, acomodarla lo mas adecuadamente posible a los
intereses emergidos segun los paradigmas sociales que se mantengan al mismo

tiempo, apropiamos una concepcién que puede y debe ser justificada.

13 Remitimos a un filme que justo trata este problema y que en su argumento expresa que por mas salvaje
gue un hombre haya, hay una primaria posibilidad en que puede ser educado de algin modo. Esta base es el
lenguaje (sonidos y grafias articuladas). “Se es mas hombre mientras mas se pueda pronunciar sobre él y
pueda hablar sobre los otros de manera articulada y relacional”. Por eso el director de la pelicula expresa que
la socializacion de la educacién también es violenta y hasta cruel. Pero sélo puede analizarse y compadecerse
desde una educacién. Director: Frangois Truffaut, El pequefio salvaje, Francia, 1970.
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Confrontar y afrontar qué tipo de educacion es la mas adecuada para la
humanidad conlleva una disolucion y desilusién por los efectos variados que
hallamos en cada sociedad. Desde la primera organizacién, la familia, existen
distintos modos de aplicar la educacion social establecida. Imaginando el panorama
institucional de la escuela, en la que la gran mayoria de las sociedades
(occidentales y orientales) decidié promover y establecer para el patrocinio de la
investigacion y conservacion de la humanidad, ¢qué caracteristicas tiene este tipo

de educacion vertical?

Cuando hablamos de educacion vertical, no se busca denotar una pretension
peyorativa hacia la misma. Al contrario, consideramos que, sin ésta, dificilmente
podriamos llegar a la horizontal, la cual creemos que es un intento de holismo
menos redituable para las necesidades de la humanidad, pero sin su conservacion

y vigencia, dificilmente hoy sostendriamos la vertical.

La educacion vertical es aquella vision que jerarquiza grados y brinda
comparaciones significativas. Por eso existen juicios de valor donde se comparan
que algunas son “mejores” que otras. Imaginemos una institucion educativa que
posee un lema que representa una vision formativa donde existe cierta identidad y
ciertos valores los cuales fueron establecidos con un fin u objetivo. De manera
general, es el enfoque y la importancia que le dan a una parte de la educacion, la
idea de ser humano. Ahora imaginemos un habito de una familia que refuerza lazos
intelectuales y afectivos entre sus implicados, reconocido como compromiso. El
compromiso de esa familia no posee un lema como lo podria tener la institucién

educativa. No obstante, ambos tienen un propésito formativo que busca cierto nivel
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de co-pertenencia con los demas, es decir, una Idea de humano. Por eso hay
personas, como instituciones educativas, que se juzgan como menos ad hoc para
ejecutar lo que propia y significativamente es la educacion. La educacién vertical
posee un significado que puede ser comparado con los distintos modos posibles de

su naturaleza.** No niega la diversidad, pero tampoco busca su inclusion.

La educacion vertical posibilita distinguir para clasificar y definir, es, por
decirlo de algin modo, una semidtica taxonémica de los valores humanos que
ordena y delimita agrupadamente en un marco de identidad sustancial. En una
vision de proyecto, la educacion vertical busca definir a la persona dentro de un
marco de valores, los cuales son considerados efectivos por los resultados
generados y benéficos para el desarrollo del grupo social al que pertenece. es decir,
la conservacion y el desarrollo de los particulares. Estudiar todos los niveles
posibles de educacion institucionalizada, formar una familia, tener un trabajo y
conservarse satisfactoriamente (sea material o moralmente) es uno de los objetivos
primordiales que en las civilizaciones occidentales se mantiene implicito. Para ser
feliz, es necesario superar y mantener esta sustancia de identidad en la cual se fue
desarrollando. Diferenciar lo que es mas conveniente, sea racional o no, es incluirse
y excluir otras opciones. Jean Paul Sartre en su vision existencialista, por ejemplo,
en La nausea,'® nos expresa que elegir es justo rechazar otras cosas, incluso dejar

de ser para ser y viceversa. Mas alla del entendimiento en la representacion de la

14 Entiéndase como tipos y estilos distintos de educacién.
15 véase Sartre, J. P., La ndusea, trad. Aurora Bernardez, Epoca, 92 ed., México, 1975., p. 131, Martes, en
Bouville.
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libertad sartreana, deliberar, distinguir y asumir son las ocupaciones principales de

la educacion vertical.

Dentro de este enfoque y frente a la dialéctica de la realidad, este tipo de
educacion vertical es significativa por conducir y prolongar la toma de decision de la
persona como una identidad y pertenencia en lo humanamente especificado.'®
Orienta con un método y un proyecto bien definido el desarrollo humano, pero
hemos de considerar la falta de su vision integral, por mas que este concepto esté
presente en algunos de sus temas. Para comprender estos limites y el complemento

de su naturaleza, es indispensable abordar la educacion holistica horizontal.

1.2.2 Educacion horizontal

La idea es asimilar las diferencias y no diferenciar las similitudes que como humanos
existen. Si la idea de la educacién vertical es formar personas que se sientan
especiales y distintas, la idea de la educacion horizontal es abrir y conjuntar la

similitud de las diferencias que hay en cada uno, desde la heterogeneidad humana.

Se usa frecuentemente, dentro de la educacion horizontal, el adjetivo de
desigualdad porque se ha dictaminado de manera peyorativa y negativa este
concepto dentro del discurso que solicita ejercer la igualdad ante todo y entre todos,

ignorando que es justo la desigualdad la que permite buscar mas equilibrio y evita

16 Referimos a un tipo educacién concreto al que se puede pertenecer ostentando, evaluando y proyectando
lo que se es y lo que no se es (no estd o no debe estar incluido). Independiente a las distintas manifestaciones
humanas que llevan a la educacién vertical a un grado magndnimo de adoctrinamiento, desde un
cientificismo, una religiosidad o un civismo politico, el marco vertical nos especifica la definicién, el signoy la
naturaleza mejor mantenida y desarrollada. Sin este tipo de educacidn, las posibilidades de una historia
humana se hubieran reducido, dentro de sus expectativas de cambio.
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la concentracion homogénea que atenta contra la diversidad de las expresiones
culturales del hombre, sean los grupos minoritarios o la mayoria. El rechazo hacia
la desigualdad proviene de una formacion vertical. Cuando se especifica la
diversidad en nosotros, se encuentra el comportamiento regular de ser
fundamentalistas frente a distintos antagonismos. Por eso decimos: apoyas la
desigualdad o la igualdad, el comunismo o el republicanismo, etc. El problema es
precisamente la valoracion vertical que brindamos a esta diversidad desde una
modalidad “exacta” o “precisa”. No obstante, el discapacitado, la mujer, el pobre, el
empresario, el enfermo, el bueno, el malo, entre muchos otros, son distintos y
desiguales frente a otros grupos de individuos y entre ellos mismos. Por tales
evidencias esta el discurso cambiante y falible que busca solucionar lo emergente
que se implica en la desigualdad a través de otorgamientos consentidos que, en
algunos casos, les benefician mas que perjudicarles. Pero esto sucede por no ser
iguales y no por reconocerlos como ‘“iguales”. Se debe aceptar lo diferente y
desigual como la potencialidad que somos. La educacién horizontal se conduce
hacia la posibilidad de reconocerse como un: no somos en hecho y no obstante nos

pertenecemos.

La valoracién de la desigualdad proviene de nuestra educacién horizontal,
aguélla que nos posibilita hablar de equidad y no de igualdad, donde el factor que
posibilita las oportunidades son las necesidades conscientes de cada uno, junto con
las capacidades diferentes y desiguales que se tienen y se han desarrollado, sin

excluir a los otros con la misma naturaleza. Frente a los distintos cambios que hacen
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permanecer diferentes, hay una oposicién por necesidad y no una necesidad de

oposicion.

Ceder el espacio publico a otro ser humano, desde la percepcion de la
desigualdad que impera facticamente. Es reconocer y valorar el espacio privado
similar al que cada ser humano tiene. La educacion horizontal brinda una conciencia
critica de la diversidad y de nosotros mismos. Empero, solo por la conceptualizacién
precisa y deliberada de la educacion vertical se puede superar la conducta critica
de imposicion. Sin verticalidad el hombre se hunde en un mar de ambigliedades e
inconexiones. Sin horizontalidad el hombre se radicaliza en significados herméticos.
Por eso es indispensable generar la proporcion de nuestra educacion, visualizando
e interiorizando los discursos susceptibles de cambio dentro de una analogia de
comunicacion reciproca, en una accion simbdlica que posibilite multiples

significados elegidos verticales y horizontales.

La educacion institucionalizada inmiscuye en gran medida lo que se ha ido
explicando sobre educacion vertical y horizontal. Por su estructura de poder social'’,
la escuela es un centro de adiestramiento, instruccién, enseflanza y aprendizaje
acotada a un area donde se crea un ambiente distinto, y a veces similar, a los
acontecimientos de la vida publica y privada. Al establecer cuatro paredes (salon,
aula, patio, etc.) se delimitan de manera vertical (gradual, valorativa, selectiva, etc.)

los procesos acaecidos. Algunos identificaran esto como la ficcién y artificialidad

17 Es ineludible comprender que como auge humano de formacién disciplinar e intelectual, se ha consolidado
en un eje de autoridades que reglamentan conductas y saberes
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inevitable en que se cosifica el saber y hecho humano, produciendo la

desvinculacion de la escuela con la vida:

[...] si se les pide a varias personas que describan las ocasiones en que
aprendieron algo en verdad importante y que recuerden con clara
comprension, por lo general no recordaran situaciones escolares formales,
sino situaciones de la vida donde tuvieron que afrontar problemas reales,

complejos y significativos [Diaz Barriga. 2006, p. 62].

El panorama educativo institucional se desarrolla dentro de los parametros y
la valoracién vertical de la constitucion humana como identidad numérica. A pesar
de esta aparente definicion hermética y desvinculada de la vida, la educacion
esconde un panorama horizontal que aln no se devela y concilia del todo en la

conciencia humana.
Nos dice Conde Gaxiola:

Laidea de educacion descansa sobre el acceso a la generalidad y a la misma
universalizacién, es el nexo entre el decir y el mostrar. La idea de educacion
implica a su vez la construccion de los valores, la estructuracién de las
virtudes. Esa ereccién no se compensa en la pura conceptualizacién o en la
mera facticidad, sino que ampara la decisién de la comprensibilidad del

hombre en su globalidad [2011, p. 125].

Esta globalidad es uno de los horizontes principales de la educacion, pero a nivel
institucional parece sesgar demasiado esta condicion y desdoblarse mas hacia su
verticalidad. Se hermetiza y en algunos casos se hegemoniza, proyectando una

vision gque propiamente no es educativa sino instruccional o puramente escolar,
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influida por la schola de “la leccion”, opuesto al originario oxoAr griego, donde la
instruccion o ensefianza también involucraba la recreacion. Acercar un exclusivo
sentido disocia y aleja otros sentidos, otras relaciones. Provoca en la educacion
escolar una utopia de universalidad, jamas concretizada en las particularidades
humanas, muy lejos de la real “educacidon”, con mayuscula. Quedando la vida
afuera, mas compleja y menos instruccional. Sin embargo, esta ahi el horizonte
utdépico que de alguna manera la mantiene, una esperanza vertical de una

pedagogia de lo cotidiano que pueda ser una definicion integral para la vida.

Entonces, ¢qué tipo de educacién escolar puede incluir todos los tipos de
educacion? Al parecer es una pregunta ociosa, pero apoya en conjeturar una
reflexion que no se habria llegado sin haberla hecho y la cual es la siguiente: la
educacion escolar es esencialmente un constante intento de inclusion y exclusion,
de aciertos promovidos por resultados efectivos, de fracasos superados y otros
arrastrados. Es el falible desarrollo de la condicion humana en espera. Fuera de un
aula, la educacion en general es similar a esto: una esperanza, un proyecto de
accién jamas concluido, por eso su institucionalidad existe, porgue falla, porque se
corrige, porque sigue esperando en el esfuerzo. Su verticalidad es horizontal cuando
llega el momento de resignificarse, de simbolizar lo que jamas considero, lo que
jamas creyd. Una buena esperanza, jamas deshecha lo anterior e inatil, busca la
inclusion de lo no promovido. Por ello educar es educarse [Gadamer, 2000], es
llevar en la ensefianza el aprendizaje y en su aprendizaje la instruccion de lo no

considerado, de lo que no es propio, o bien, en algin momento fue rechazado o
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ignorado. Educar es crear apertura en la inclusion y la exclusion de la ensefianza y

el aprendizaje. Es una apropiacién del simbolo de la humanidad.

Educar implica apropiarse de algo, adquirir una episteme, una proshem, una
proporcionalidad, una ontologia y la adopcién de criterios morales, estéticos
y comunitarios, asi como establecer dialécticas para transformar la sociedad

[Conde Gaxiola, 2011, p. 128].

La educacion va definiendo su eje vertical a través del horizonte simbdlico de
nuevos Yy antiguos significados, a través de la apropiacion diferida de
transformacién. Tanto para la filosofia como para la educacion, la crisis y la

oportunidad son la génesis y renovacion en sus similitudes esenciales.

El ser humano es esperanza de error y acierto. Es el ser de la educacion, la
filosofia y el simbolo de la diversidad impensable. La relacion practica entre estos
conceptos, sin definicidén ni naturaleza precisa, es lo que se pretendera desarrollar
en el siguiente capitulo. Esperando lo inesperado, la educacion es un fracaso

oportuno Y la filosofia la forma de saber perder lo nunca encontrado.

Con la siguiente imagen, podemos ver las correspondencias de ambas
necesidades e insuficiencias humanas. Se puede interpretar como las definiciones
estructurales soportan y protegen la horizontalidad del desarrollo diferido
proporcional, donde el sentido y la relacion humana tienen una jerarquia entre si,

posicionandose simétrica y asimétricamente.
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Capitulo II.- Hermenéutica de la oposicion

[...] hay siempre un paradigma que se trata

de conseguir

Beuchot, Filosofia del hombre y educacion
Pensar y conocer nunca ha sido lo mismo, ni en la educacién ni en la filosofia. Su
relacion directa debe encuadrar cierto vinculo de coercién del segundo sobre el
primero. En ambos hallamos el dato primario, la compuesta caracteristica y el
envuelto complejo de informacién. Si hubiese un pensamiento o un conocimiento
sin dato primario, caracteristica o informacién, dificilmente podria permanecer en
dicha naturaleza, seria un desvanecimiento mistico o una experiencia inexpresable,
Gnica y sin referencia alguna. Que existan, no hay duda, pero que puedan ser
consideradas dentro de las representaciones, es otra cosa. Podrian ser escapes o
manifestaciones que operan dentro de otra légica “paralela”. Es indispensable
entender que, tanto el pensamiento como el conocimiento, son representaciones
gue poseen fundamento en los datos mas brutos e inmediatos, enumerados y
jerarquizados en informacion, que poseen el limite de la experiencia y la razon. El
pensar mantiene la horizontalidad de la imaginacién, mientras el conocimiento
acaece su estructura interna de verticalidad delimitada, su concepto. El segundo

orienta al primero, pero en ambos residen sus limites en la experiencia y la razon.

A qué refiere la experiencia? ¢ A qué refiere la razon? ¢ Podria haber algun

vinculo, lazo o condicionalidad entre ambos? Averigiémoslo.
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Un dato bruto, como Hume alguna vez lo designé en su Tratado [Hume, 1981,
pp. 87-88], es una impresion atomica e inevitable como lo es el color azul, pero sin
la definicién ni concepto de azul. Efectivamente no podemos decir que sea el azul,
ya que una vez dentro de esta palabra, ya es una caracteristica o propiedad de lo
real. El color azul se siente, pero no se asienta en el lenguaje dentro de su breve
espacio de tiempo y génesis. Cuando pensamos o estamos enfrente de una gran
gama de tonalidades de azul, podriamos aceptarlo considerando cual es realmente
el color propio del azul, llegando incluso a sensaciones donde no se pueden definir
0 conceptualizar algunos de los colores percibidos o representados, hallando un
problema sobre los limites del lenguaje. Justo para evitar la dificultad, buscamos
referencias inmediatas, una mayor similitud que haga que sea una propiedad de lo
real y poder contenerlo en informacion: el producto propio de adherencia a un
objeto, es decir, de otras sensaciones. El objeto es esa red de sensaciones
enlazadas en un concepto, se nos da en una formalidad y organizacién para

después hacerlo informativo, propio de un sentido y sin necesidad de sentirlo.

Esta indagacion epistémica intenta revelar que, dentro de estas curiosidades de
la percepcién, hay una experiencia obligada por si misma a encuadrar la sensacién
dentro de un plexo de significado. En su proceso, la razén reorienta constantemente
el sentir en una eliminacion de contingencias que hacen formalizar la afeccién en
algo como: una figura azul. El pensamiento hace residencia en su sentimiento, pero
una vez formalizado, tiene dos invitaciones: seguir pensandolo o hacer una
justificacion con ello. Si hablamos de demostracion, se puede pasar a la in-

formacion elaborada (supuesto), hallando dentro de sus términos las causas propias
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de sus limites y alcances. De este modo el pensar posibilita el conocimiento de la
figura azul: un cuadrilatero regular con una fotorrecepcion denominada azul. ¢Se

puede sentir aun el cuadrado azul?

2.1 Aprendizaje simbdlico
Sentir un cuadro azul es como pensar un cuadro azul, inverosimil y trivial para
algunos asuntos serios de la educacion, pero fructifero para una filosofia educativa.
La relacién entre pensar y conocer, en el momento de la ensefianzay el aprendizaje,
implica abstraer de la experiencia sus contenidos desorganizados. El modo y
proceso cognoscente lo puede explicar una teoria psicolégica cognitiva desde
distintas aseveraciones y posiciones. Las condiciones de posibilidad de que existan
estos procesos y modos pueden ser encomendados a una filosofia educativa que
haga valido la sensibilidad como factor primordial de aprendizaje significativo y
simbdlico. Tomar al sentir como una fuente de aprendizaje coercitiva y selectiva
hace de sus alcances la significacion y apropiacion de sentido. Envuelve la nocién
primordial de percepcion cognitiva la cual implica que los sentidos y la razon son
origen y destino entre ellos mismos, en el momento del aprendizaje [Arnheim, 1985,

Cap. 1].

El presente planteamiento no es una apologia a la sensibilidad desde
aspectos epistemoldgicos. Es un intento de re-significacion de equilibrio y balance
sobre ambos factores dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. La dificultad
estriba en que las caracteristicas de estas dos capacidades cognitivas del ser
humano se vuelven triviales, no en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino en
su valoracion o consideracion, dentro de la formacién del estudiante. La infinitud del
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sentir des-categorizado, equivoco y confuso no puede compararse con la necesidad
de evidencia, efectividad y resultado del pensamiento. La infinidad del sentir s6lo
puede encauzar una formacién continua de error y equivocacién, debido a su nula
comparacion. Se requiere una depuracion de sus ambigiiedades para su pronta
resolucion conceptual, dentro del pensamiento. Es casi imposible aprender sin

comparacion depurativa con un desaprendizaje.

La problematica advierte una dicotomia cognitiva representativa para la
valoracion del aprendizaje. El saber es claro, preciso y jamas confuso. Arnheim
comprendié que esto estaba reproducido y expresado en el curriculum de la
institucionalizacion educativa, observando que con los afios escolares se va
reduciendo el valor perceptivo donde se conduce hacia las necesidades de
entretenimiento y ocio, sin valor alguno de relevancia formativa en el estudiante [Vid.
Arnheim, 1985, pp.16-17]. Pensemos en las materias de Educacion Artistica o
incluso Educacion Fisica, donde mas all4d de ser consideradas como alternativa
curricular, son interpretadas para quienes las ensefian o quienes las practican como
eqguivocas, ociosas y de compleja comprension en su evaluacién o reprobacion. Las
estadisticas no mienten cuando el indice de reprobacion mayor estd concentrado
en las asignaturas que realmente son importantes, como matematicas o espafiol.
Incluso conocer los nimeros y las letras coartan el proceso de aprendizaje desde la
imposibilidad de englobar la formacion abstracta sin un agil adiestramiento y
depuracion de la percepcion. Un estudiante de bachillerato dificilmente acepta que
siente con gran intensidad una derivada o una integral porque ya no es facil usar

objetos sensibles para su representacion.
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La representacion conceptual y depurada se mantiene en la formacién

personal del individuo hasta que se acerca a la practica de su formacion: lo laboral.

Pensemos en el poema de la polaca Wislawa Szymborska, Escribiendo el

curriculum, donde aconseja la simplificacion de la formacion perceptiva, cuando se

escribe un curriculum para ser “reclutado”:

¢, Qué hay qué hacer?
Llena la solicitud
y anexa el curriculum.

No importa cuan larga sea tu vida,
hay que ser breve.

La brevedad y el rigor son forzosos.

Mas que paisajes, direcciones;
fechas fijas y no recuerdos vagos.

De todos los amores, sélo el marital

debe nombrarse; de los hijos, s6lo aquellos ya nacidos.

Mas importantes que tus conocidos
son quienes te conocen a ti. Respecto a viajes,
s6lo los que has hecho al extranjero.

Entre las membresias, mencionar cuales
y no para qué. Los honores escuetos, sin su razon.

Escribe como si jamas
conversaras contigo mismo
y siempre evitaras encontrarte.

De tus perros, gatos y pajaros
no digas nada. Tampoco de tus
tesoros, amigos o0 suefios.

Menciona el precio, no el valor; el titulo,
no el contenido. El nimero que calzas
antes que el sitio adonde se dirige

la persona por quien te han tomado.

Incluye también una fotografia.
Que se te vea una oreja.

Lo que importa es su forma,
no lo que escucha.
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Y qué es lo que escucha?
El estruendo de la trituradora
que destruye expedientes.
[Szymborska, 2008]
La imagen del poema nos advierte la instrumentalizacion racional y econémica a la
que ha sido reducido el hombre contemporaneo. Pero también manifiesta este
curriculo institucional escolarizado que ha desvinculado la infinitud del sentir con la
finitud del saber, haciendo a un ser humano univoco y representado (razén

instrumental).

El pensar debe alcanzar el conocer, la definicion, el concepto y la categoria.
Sin dichas necesidades, dificil seria poder encauzar el orden y fin de la realidad
educativa. ¢(Coémo podria evaluarse, valorar y saber del aprendizaje de los
educandos sin una normatividad que lo evidenciara? Defender la idea de poder
sentir un cuadro azul no se encamina a rechazar la univocidad de la educacién
vertical, por el contrario, se intenta mantener de manera armonica y proporcional
sus claves y caracteristicas dentro de una contradiccion necesaria y elemental para
la formacion de la percepcién que, acompafiada del concepto, sepa y sienta el
cuadrado azul, la ecuacion o la definicion, con base en un proceso dialéctico-
hermenéutico que promueva una tension de ambigledad y de seguridad, dentro de

las contradicciones que existen entre el saber y el sentir.

Lo infinito que se siente y lo finito que se sabe debe ser un aprendizaje
simbdlico, complejizado y enlazado donde se problematice, implique, apropie y

difiera al estudiante como un ser humano, como una persona que sea una constante
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alteridad de conciencia en las producciones y los hechos que la constituyen: un ser

simbdlico, no solo razén depurada ni sentimiento confuso.

El estudiante debe ser un proyecto implicado en la contradiccion del error y el
acierto. Habra de figurarse dentro de un aprendizaje coercitivo y selectivo para

complementar lo que es y lo que no es, de manera constante.

2.1.1 Coercion significativa
Denominamos aprendizaje coercitivo significado aquel proceso racional depurativo
de cualidades que conlleva a la cuantificaciéon de apropiacion de identidad de un
contenido ensefiado. Un proceso que implica hacer de las extensiones y
ambigledades de las diversas sensaciones del educando, un concepto. Pensemos
en alguna emocion que el estudiante no puede definir y que, cierta metodologia,
estrategia o recurso educativo aplicado por un docente, confiere o provoca que el
alumno detenga a través de un proceso cognitivo, aquella emocién dentro de una
declarativa de sentimiento: “jLlegué a sentir eso raro que no sabia cobmo nombrarlo

pero que hoy sé que se identifica con el sentimiento taciturno!”

El aprendizaje coercitivo es un significado cuando el estudiante des-
contingenta los hechos y camina eliminando todas las distintas cualidades que
entrafian en el contenido de la ensefianza, con el propdsito de poder alcanzar una
definicion que le ser& significativa por el hecho de haber ubicado en distintas
posiciones dicho contenido -haberlo comparado-, concluyendo en el otorgamiento
de Identidad conceptual, dentro de una apropiacién que no es mas gue las distintas
elecciones con las que se mantuvo dentro del proceso. Por eso, de manera general,

este aprendizaje coercitivo es significado por el hecho de crear identidad entre el
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proceso y la definicién. Sera la eleccién la que oponga y ceda virtud simbdlica al
aprendizaje, el cual serd selectivo significado y hara, en el mismo proceso, una
estabilidad somera de continuidad. Por ejemplo: “Ya sé que ando taciturno, pero
este saber, esta definicidbn, me provoca indagar por qué sélo no me siento triste con

este sentimiento”.18

El estudiante sabe e identifica el sentimiento simbdlicamente debido a no
cerrar implicaciones que, si bien con anterioridad fueron rechazadas y algunas

aceptadas, siguen siendo marcos referenciales para permanecer indagando.

El aprendizaje coercitivo esta obligado a formar identidad dentro de la posibilidad
de sus implicaciones selectivas las cuales conllevan relaciones y enlaces con sus
similares u opuestos. La idea es ver que este aprendizaje es la forma clasica de
aprender sin el vinculo de lo significativo que considera lo distinto y lo opuesto como
condicion de posibilidad para la existencia de lo definitivo. Pero la propuesta vertical,
en esta investigacion, es continuar eliminando las contingencias y depurar la
ambigiedad de afeccion sin destruir los implicados. A pesar de la contradiccién que
hubiese en ellos frente a la definicion, son éstos los que hacen significativo la
identidad del concepto, creando apertura a la definicién. Incluir el error como un tipo
de acierto u opuesto a la definicidn, sin eliminarlo completamente, hace de la regla
y la obligacién una permisién a la continua admision. Anulado todo error y oposicion,

nos queda un aprendizaje coercitivo y pueril.

18 Este sentimiento puede responder a una cualidad estética e inspirada que responde mas a una disposicién
artistica que a una simple y causada tristeza. No es una melancolia llana sino una disposicion hacia alguna
funcién o inspiracion.
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2.1.2 Disposicion selectiva
El aprendizaje coercitivo se condiciona de manera significativa con la medida de su
condicionante: lo selectivo. La seleccion es un acto de eleccion que implica la
inclusion y exclusion de un agente o ente. Considerando el panorama de la eleccion,
estos agentes y entes pueden determinarse como otros entre si. Uno no es el otro
por la simplicidad de no confundirse entre si. Podran ser similares, provenir de un
mMismo origen, pero en ese momento nos son distintos entre si debido a su identidad
limitada y diferida. Por ello podemos concebirlos como alternos y opuestos, ya que
los nombramos unitariamente para el reconocimiento de su existencia, a pesar de
la sinonimia o la equivalencia. Del mismo modo, su funcién o el para qué, pueden
ser lo mismo. Sin embargo, no podemos decir que son iguales entre si. Para resolver
un sistema de ecuaciones lineales diferimos distintos métodos como son el de
sustitucién, igualacién, reduccion, el grafico o el de Gauss Jordan, pero, no por
llegar al mismo resultado podemos inferir que todos los métodos son lo mismo.

Siempre en cada eleccion hay otros. En caso contrario no existirian las selecciones.

Decir que algo es opuesto no es sentenciar la necesidad de la contrariedad
0 contradiccion de las cosas, es postular que, dentro de una cosa, con alguna
respectiva identidad, no esta el otro por distincion. Es decir, una cosa esta puesta o
algo esta puesto. Por ello su otredad, complemento 0 semejanza, esta en su o-
puesto. Y es el nombrar, la coercion de la definicion, lo que hace evidente esta

naturaleza de la seleccion.

Es relevante para el aprendizaje coercitivo el modo de operacion de lo

selectivo, el cual provoca un movimiento de inclusion y exclusion dentro de las o-
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posiciones. Lo significativo se presenta en las elecciones cognitivas del educando
desde la identificacion, el reconocimiento y la distincion. Es un proceso dialéctico
que puede no solo provocar un conflicto cognitivo [Cfr. Angel Pérez, 2008, p. 9], sino
un movimiento emergente que hace del educando un agente que se exige a si
mismo la necesidad de ir depurando, excluyendo las opciones alternas para llegar
a una estabilidad emocional que impera la inclusién de definiciones acomodadas.
Lo significativo de la coercion es el proceso y lo simbdlico de ir eliminando errores
(entidades no acomodadas) con aciertos, todo a través de la seleccion de las

otredades.

Acomodar es insertar aquello que sugiere una identidad de lo aprendido
dentro de la sensibilidad y lo cognitivo. Es el momento preciso en que se enlaza lo
sentido con el entendimiento y se provoca una significacion que puede concebirse
como comprension. No es necesario que sea agradable, pero marca una huella
cognitiva de significacion que por lo regular se entiende como experiencia. Esto no

se acomoda para el que aprende, se descarta y se califica como lo erroneo-excluido.

Sin embargo, merece valia este olvido; si hay indiferencia o rechazo en el
momento exacto de consolidacién de un conocimiento dado, entonces el pensar
transciende a un estado de seguridad dentro del conocer. Identificado y definido un
otro en el sentir-razonar, se posibilitan las condiciones desde la des-union del sentir
y el pensar (razonar). Quebrantado y diferenciado las demas oposiciones, la
definicion se queda en calidad no sélo cuantitativa, sino también cualitativa o

sugerente. Esto se da debido a que se genera una co-pertenencia entre el proceso
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y el resultado: un sentir ilimitado de aquellas otredades no acomodadas y un saber

limitado condicionado y acomodado en funcién de la alteridad no aceptada.

Si, por el contrario, no se origina ninguna co-pertenencia en el estudiante,
entonces jamas se alcanzd, ni le fueron proporcionadas dentro del proceso, las
otredades de su “verdad”. Simplemente se engendré una ensefianza directa
coercitiva. Imaginemos a un profesor de filosofia explicando un tema a través de
conceptos o compendios de frases, sin metodologia alguna de las implicaciones,
las consecuencias y ejemplificaciones de aquella teoria. El profesor no cuestiona
implicitamente lo que ensefia. Bajo ninguna tutela opositiva, habra una significacién
simbdlica de co-pertenencia con lo falso. Habr& memorizacion ldcida y certera sin
aprendizaje selectivo significado. Un miedo a la ambigiedad deambulara en los

pasillos de la claridad.

El aprendizaje selectivo es significativo por elegir, acomodar y apropiar algo,
desde lo diferente o la oposiciébn. De manera mas clara, es significativo por hacer
simbdlico el aprendizaje, es decir, mantener la apertura de la definicion desde la
sugerencia de la oposicién. El proceso dialéctico se convierte en hermenéutico
cuando cede espacio simbolico desde la ubicacidén de la definicion cuantitativa y
cualitativa. El educando no conoce la metodologia o el camino llevado a cabo, pero
es consciente de las implicaciones de su conocimiento adquirido. Hace de su

definicion un simbolo que esta mas alla de su signo.

De esta manera se puede abstraer el sentir en una seleccion de opuestos,

donde cada definicidbn aprendida tiene un caracter connotado de la percepcion
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infinita, diversa e incluso contraria, que se denota como una opcién sugerente y
simbdlica para su representacion. El sentir y el pensar estdn unidos en un
aprendizaje selectivo que soélo puede identificarse y comprenderse su variabilidad

desde la coercion significativa.

El aprendizaje selectivo y coercitivo son caras de la misma moneda cuando
lo significativo aparece en el aprendizaje, es decir, cuando no hay dicotomia entre
el sentir y el pensar. Por eso nos es muy significativo, para algunos, ciertos
conocimientos que nos son imposibles de olvidarlos, los cual los mantenemos de
manera definitiva y los oponemos o complementamos en distintas circunstancias.
Es la diferencia de simbolizar un aprendizaje, por ejemplo: Es necesario construir tu
suerte y sortear los hechos. Distinto en sélo significar, categorizar y definirlo con:
“La suerte sdlo es azar, no depende de mi” o “La suerte no existe, todo depende de
mi”. Para un aprendizaje mas simbdlico, revisemos el siguiente grafico que intenta

representar las ideas expuestas (Ver Fig. 3)

Dentro del acomodo significativo — simbdlico, se mantiene la alteridad de
sujetos y objetos. Yendo en direccion a las manecillas del reloj: 1) para sentir el
aprendizaje se selecciona de manera exclusiva para la inclusion de una coercién
significativa (conceptual), 2) para aprender a pensar se limita en coercion de manera
incluyente la opcién de lo diferente, 3) para pensar simbdélicamente se debe abrir la
opcion inclusiva de un camino coercitivo (procedimental) y 4) para simbolizar el
sentir, por regla exclusiva, las opciones de inclusion se eligen (actitudinal). De
manera simple podemos decir que sentir el aprendizaje es: a) hacer necesario el

concepto vivo, aprender a pensar la posibilidad de opcién y b) pensar
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simbodlicamente es abrir opciones legitimas de metodologias (no sélo se queda en
la imaginacién) y c) simbolizar el sentir es simplemente compartir lo que es
propiamente suyo, lo que se ha apropiado desde el simbolo de la alteridad,

compartir mi tener desde una interpretacion de mi ser.

Coercion

Aprendizaje

I®s

Senti Pensar

c
-
o
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o
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Simbdlico
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uoI23
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Fig. 3
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2.2 Icono humano de educacién horizontal

La educacion horizontal puede construirse con base en la verticalidad de los
significados opuestos. Un icono humano de educacion horizontal sélo puede ser
iconico por las definiciones con las que se va apropiando de manera selectiva. La
condicionalidad entre signo y simbolo, dentro del proceso ensefianza-aprendizaje,
es una relacion de reciprocidad que conjunta de manera consciente el sentir con el
pensar: son opuestos, distintos y verticales para su explicacion, pero

complementarios y simbdlicos para su proceso.

Sin epistemologia es inconcebible tratar alguna antropologia educativa, es
decir, aquella vision de lo humano que se quiere formar. El cémo y desde dénde se
va a formar, son condiciones fundamentales debido a que la pura exposicion de lo
que se quiere formar ofrece hipétesis e ilusiones educativas, en un margen vertical
de simples definiciones. La epistemologia presentada, un aprendizaje coercitivo y
selectivo significado, la orientamos a una hermenéutica de corte analdgico que
intenta emendar las disyunciones entre los resultados y los procesos. La
antropologia hermenéutica por la que se apuesta posee un caracter que establece
los resultados dentro del proceso, en miras de comprender la disruptiva dialéctica
de opuestos que coexisten y se van definiendo dentro de un criterio de demarcacion
selectivo: apropiando, des-apropiando, afirmando y negando una misma idea con

todos sus contenidos e implicaciones posibles.

De este modo, la propuesta pretende gestar una facticidad de lo emotivo y
cognitivo, como el modo opuesto y complementario en la ensefianza y el
aprendizaje. El valor de la educacion institucional tendria que también orientarse
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hacia aquello que no es propiamente institucional, sino cotidiano o des-
institucionalizado. Estas son las habilidades emocionales y no instructivas del
alumno. Pensemos en la dificultad de exponer un problema filoséfico de indole
epistemoldgica, como seria el de suponer que un conocimiento es una creencia
verdadera justificada. Habria que explicarle al alumno la problemética formal que
encierra toda esta idea. Sin embargo, lo idéneo seria hablar de lo que él no aprendié
en la escuela, pero se relaciona con ella. Veamos un pequefio balance entre lo
institucional y lo des-institucionalizado. Los ejemplos cotidianos son muestra de

valor significativo para nuestro aprendizaje.

2.2.1 Ensefianzay aprendizaje des-institucionalizado
Nuestro ejemplo epistemoldgico es el siguiente. “Supongamos que Julio tiene
fuertes pruebas para la proposicion P) los duefios de la casa de enfrente son mis
vecinos. Las pruebas que lo justifican en su creencia son las siguientes: J1) Desde
gue era pequefio Julio y hasta donde el recuerda tener conciencia, sus vecinos han
vivido siempre en la casa de enfrente. J2) Su mejor amigo es el hijo de los vecinos,
el cual le ha declarado muchas veces que la casa donde vive es propiedad de sus
padres. J3) Julio ha verificado mediante el correo que les llega a los padres de su
mejor amigo, las direcciones y los destinatarios y ha resultado que coinciden con
relacion al domicilio de la casa y el nombre del papa de su amigo. J4) Los padres
de Julio cuentan que vieron hace muchos afios que los vecinos de la casa de
enfrente negociaban con un sefior de bienes raices para comprar la casa, y desde

entonces viven ahi.
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Julio, sin tomarlo como algo relevante, infiere Q) los vecinos son duefios de
una casa. Ahora supongamos que Julio desconoce lo siguiente: cJ1) Los vecinos
en realidad no son duefios de la casa de enfrente, simplemente ha sido prestada
por un familiar desde hace mucho tiempo. ¢J2) Su amigo desconoce, al igual que
Julio, la situacion porque sus padres no le contaron que, donde vivian, no era casa
de ellos debido a que no se les hizo lo conveniente por la edad que tenia. cJ3) Por
una coincidencia, el correo que llegaba era del hermano del papa de su amigo y que
a su vez eran tocayos en un nombre (Juan Alberto y Juan Salvador, por poner un
ejemplo). cJ4) El dia que llegaron los vecinos no hubo negociacion de compra, el
sefor de bienes raices era el propio hermano que los invito a residir en la casa, que
era de su propiedad. cJ5) El cambio de residencia de los vecinos se debi6 a
problemas de la zona donde se encuentra su casa (era una zona peligrosa
climaticamente), por lo que el hermano del papa de su amigo los invit6 vivir en una

de sus propiedades.

Por lo tanto, P) es falsa, sin embargo, Q) es verdadera, debido que los
vecinos si tienen una casa a su hombre que se encuentra en otro lugar. Sin
embargo, no se puede decir que Julio sepa Q). Hasta ahi el alumno apreciaria la
inferencia que hacemos de nuestras creencias: algunas falsas con implicaciones

verdaderas. ¢ Entonces qué podria ser el conocimiento?

Con este ejemplo podemos generar un problema a la definicién tripartita del

conocimiento expuesta por Platén [Cornford, 1983] y problematizada en el siglo XX
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por Gettier'® de una manera mas plausible para el estudiante, sin tener siquiera la
condicion necesaria de la formacién l6gica o de la historia de la problemética
filoséfica. No obstante, se usa la formalizacion de proposiciones de manera intuitiva,
las cuales son identificables para el estudiante, donde se crea de los hechos
expuestos, implicaciones formales. Versar sobre los hechos, capacidad emotiva del
alumno, y no desde la generalizacion de los casos, puede contribuir a la conjuncién
facilitadora de aprehension de la formacion institucional. Todo desde lo impropio y
lo des-institucional. Lemke nos advierte al respecto que: “[...] in general, the more
abstract the concept, and the more unfamiliar the application context or content, the
less evidence there is for generalization”. [1994] Donde la generalizacion no sugiere

ni prueba comprension a menos que en ella exista la experiencia como evidencia.

Podriamos haber colocado otras variables dentro de las proposiciones del
caso, segun el contexto del aula (esto ya depende del ingenio del profesor), como
imaginar que los padres de Julio se fueron de su casa debido a la zona delictiva y
de inseguridad social en la que estaba su residencia. Partir del hecho y no de la
explicacion general, provoca entrar al alumno y al profesor a un lenguaje conjunto

donde el pensar y el sentir son los que problematizan, no la leccion.

But if these particular similarities are not "obvious" ones, if we have to learn
how to "see" (i.e. construct) them, then the process of learning "an abstract
principle™ or "an abstract concept” or generalization is really the process of
learning how to construct specific sorts of similarities among specific classes

of instances. In terms of classical logic this means that categories are learned

19 E. Gettier, 1963 y A. Goldman, 1967
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"extensionally" by learning what their members are and why they are
members, rather than "intensionally” by learning a set of features which are
common to all members of the set. Those "same" features have to be
constructed DIFFERENTLY for different members of the set. We probably do
this by stages or degrees, first learning how to "see" some sorts of
phenomena as "waves", then how to see other sorts as being similar, then

how to see still other sorts, etc. [Lemke, 1994].

Delimitar los sentidos y la razon en las diferencias de los miembros de cada hecho
y no las generalizaciones de éstos es la manera informal de conocer el aula. Lemke
aprecia lo concreto como el paradigma del proceso cognitivo del aprendizaje. Es
identificable en una comprensién hermenéutica analégica, donde las suposiciones
de casos, basado en un problema concreto, formule generalizaciones que
realmente se puedan sentir; nos hagan hacer y sentirnos plausibles, por el hecho

de habernos implicado al problema.

Imaginemos la ultima intervencion del docente donde provoca denotacion
abstracta desde evidencia empirica, relacionando el pensamiento con el

sentimiento:

“Bien, chicos, con base en estos ejemplos tan sugerentes, escribamos en el pizarrén
y en su cuaderno como es que queda la idea de conocimiento. Veremos que es

como un analisis tripartito que tiene las siguientes condiciones:

I S cree que P

il. “P” (“ significan verdad)
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ii. S tiene justificaciones para creer “P”

En el caso anterior, Julio cumplia con las tres condiciones para saber P, sin
embargo, P fue falsa y la implicacién Q fue cierta (ni la habiamos imaginado). La
verdad de la implicacién légica no posee justificaciones porque simplemente es una
relacion tautoldgica, es decir, el contenido de Q estd ya expresado en P. De este
modo, ¢cdmo podriamos hacerle para que tengamos evidencia de que Julio
realmente no sabe y no tiene el conocimiento de Q, a pesar de todas las
oposiciones? ¢ Cémo podriamos bloquear dichas anomalias y evitar confusiones?

Piensen como se defenderian ante esto”.

Formular aquella generalizacion del conocimiento, podria ser hecha desde
deducciones, inducciones o abducciones, pero sera el caso en que los alumnos se
veran implicados cuando las habilidades que empleen sean des-institucionalizadas,
aprendidas mas como pericia que como instruccién y, sin embargo, las iran
transformando cuando intenten catalogarlas, buscando algiin modo de ubicar el
conflicto en alguna pronta solucion o definicibn que posibilite un bienestar

emocional-intelectual, aunque sea provisional.

La ensefianza y el aprendizaje des-institucionalizado es un vaivén de las
capacidades intelectuales que habitan en las percepciones y el lenguaje cotidiano.
Son ajustadas en el momento de precisar la problematica, haciendo un acomodo
del contenido de manera formativa. Aprender en la escuela, desde afuera de ella,
es la primera configuracion propositiva que proponemos para la integracion al

aprendizaje coercitivo selectivo significado. La improvisacion y la anécdota no son
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recursos institucionales porque son formas des-institucionalizadas de formacion
humana y no poseen guias de uso. ¢Por qué tendria que tener un manual la

improvisacion?

Reconocemos, al parecer, las consecuencias que habria en la ensefianza de
la filosofia en bachillerato: des-sacralizar el templo del saber hermético y académico
desde el trato cotidiano de los contenidos, incluso haciendo de la filosofia un
espectaculo, percibidos para muchos como una banalizacion. Estas serian las
principales probleméticas que nos enfrentariamos al margen de la ensefianza
institucionalizada. Empero, es una satisfaccion a nuestra propuesta la queja de una
filosofia “no profunda”, pues habremos de coincidir con la oposicién que la filosofia
en su origen ha de ser ndmada, desde la vida ejemplar de un Sdcrates, donde,
aunque sea una antinomia la filosofia como institucion y des- institucionalizada
[Kohan, 2007, antinomias C y D], es un hecho que la actitud del filosofar nace en el
ejemplo y lo cotidiano, nunca en la instruccién o la doctrina. Es por eso su origen

ndémada, inquieto y dispuesto a la oposicidn constante de la realidad.

Habra eruditos que se hayan formado dentro del saber institucional de la
filosofia, no obstante, no podemos apostar por la propuesta debido a la naturaleza
del agente involucrado: jévenes de bachillerato. Ensefar filosofia desde la
ejemplificacién, el espectaculo y la heuristica, entiéndase el fondo de la
susceptibilidad de poder ser formalizado, es un camino que proponemos en la
ensefianza filosofica de bachillerato. A decir verdad, un taller de trabajo filoséfico
compromete a todos los agentes involucrados en el proceso de ensefianza y

aprendizaje, haciendo materiales y uso de instrumentos que no estan en la
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institucién con el fin de ligar el sentir y el pensar, dentro de la complementariedad
de la oposicion de creencias. ¢ En dénde mas hemos aprendido lo duro, facil y bello
que puede ser la vida? ¢ Cuando hemos percibido mas la contradiccion y metéfora

de lo que es esta realidad? No precisamente dentro de un aula.

Ya hemos expuesto un ejemplo epistemolégico que lleva al alumno a un
proceso dialéctico que hace vincular el sentir con su pensar. Ademas, también
posibilita complementar sus creencias con aquellas posibles soluciones, que, de
fondo, sabe que no son iguales, sino opuestas entre si. Tomara algunas como
definitorias, dejando la aporia de otras como las incorrectas, apabullando el
problema como de dificil o imposible resolucion. Mas alla de lo “impropio” —por su
caracter ejemplificado—, esta propuesta de ensefianza puede conducir a la filosofia
hacia la relevancia de las condiciones cotidianas para la elaboracién de materiales,
instrumentos y procesos no homologados?® donde el docente los seleccionard,
personalizara e improvisara, con una apropiacion que le permita distinguir con
pertinencia lo que conlleva una experiencia filoséfica, mas alla del conocimiento

disciplinar.

¢,Como ser pertinente en la distincién entre lo cotidiano que posibilita una
experiencia filoséfica, con aquello que responde sélo al interés habitual? Ante la
dificultad de criterio, es indispensable vincular la ensefianza y el aprendizaje des-

institucionalizado con el escolarizado.

20 Estos procesos estaran en la estrategia por emplear y no son tan admisibles por una razén: su evaluacién
no responde a las necesidades de ostentacion y prueba de aprendizaje, porque son exclusivamente
experiencias filoséficas de incertidumbre.
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2.2.2 Ensefianzay aprendizaje escolarizado

Banalizar y hacer de la filosofia un instrumento coloquial de reflexion no presupone
ni pretender hacer del saber filosofico, cualquier dicho o hecho cotidiano. El
espectaculo propuesto debe ser una materializacion del hecho filosofico que
acerque a la posibilidad de reflexion desde los distintos puntos de oposicion: una
heuristica de facticidad opuesta. Cuando hablamos de la materializacion nos
referimos a que dentro de la ensefianza y el aprendizaje intervenga en los
problemas planteados, materiales que nos denoten un valor conflictivo que no solo

puedan ser manipulados por un sentido, sino por los cinco, junto al pensar.

Para empezar, consideramos que la hermenéutica analégica y lo simbdélico
dentro de la ensefianza sélo pueden ser sustentados y defendidos desde lo
equivoco. Pero no es suficiente. La razon por la que se aboga esté implicita desde
el enfoque en donde se intenta discutir: el punto intermedio es lo idéneo, para no
caer en los opuestos. Para comprender algo simbdlico, algo analégico, no se parte
de lo equivoco: tener comprension o mente abierta no significa no tener criterio. Por
el contrario, la conviccion del justo medio se desarrolla a través de concepciones
gue propiamente deben ser univocas. ¢ CoOmo podria argumentarse sobre algo que

no posee un minimo criterio o alguna conviccion? Nos advierte Beuchot:

En cuanto formacién del juicio, la educacion es, por ende, formacion del
criterio, ya que juzgar se dice en griego krinein, de donde viene crisis y critica.
Y toda critica se ejerce de acuerdo con algun criterio. El criterio es la
capacidad de juzgar, es donde estan los principios mediante los cuales

juzgamos. Es nuestro medio para encontrar la verdad [2014, p. 26].
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Formar criterio no implica cerrar, concluir y hacer absoluto aquello de lo cual uno

siente seguridad o conviccion. Hacerlo seria tener poco o nulo criterio.

Hacer uso de la magnifica caracteristica de univocidad del hombre,
engrandece toda posibilidad equivoca del hombre. ElI simbolo sélo puede
comprenderse desde un vinculo univoco equivocista: comprender implica definir, no
concluir. El simbolo hace discreto a los seres humanos, la exclusividad univoca o
equivoca los transforma en dogmaticos o relativistas. Ser discreto es ir definiendo,

no ultimando. Nos instruye Beuchot:

El criterio se forma ensefiando al alumno a sopesar los juicios. Es lo que se
llamaba el prudente o el discreto. La prudencia es la sabiduria de lo
particular, contingente y cambiante. La discrecion es la capacidad de
separar, de distinguir para poder unir. La cantidad discreta se opone a la
cantidad continua. La continua es la de la geometria, la discreta es la de la
aritmética. De modo que lo discreto es lo que no es continuo, sino lo que
separa, se distingue lo que muestra su propia identidad o individuacién o

distincién con respecto a lo demés [2014, p. 26.]

El criterio es univoco en la medida en que permanece en crisis: mantener apertura

de la seguridad alcanzada.

De este modo no intentamos rechazar, reformular o evidenciar algun error en
la hermenéutica analégica de Beuchot. Al contrario, nos apoyamos en ella para
poder simplificar nuestra propuesta: una educacion simbdlica que intercede desde
la verticalidad de sus horizontes. Creemos que el justo medio es aquella definiciéon
gue siempre busca horizonte y la cual sélo puede ser mediada y apropiada desde
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los opuestos o la diferencia. Estos son los que producen identidades para las
definiciones de apertura. Y lo idéneo para nosotros es el criterio que busca la
consolidacion y evolucién desde la seguridad de una educacion abiertamente a la

definicion, es decir, a lo simbdlico, la facticidad de los opuestos.

Negar una educacion des-institucionalizada o institucionalizada, una vertical
u horizontal, una conductista o constructivista, sin consideracién absoluta, evidencia
la necesidad de una educacion simbdlica. Por eso nuestra travesia es por ambos
opuestos, desde los primigenios factores de la sensibilidad y el pensamiento, hasta
la informalidad de la ensefianza y el aprendizaje, acompafnada de la improvisacion
docente. Si es posible proporcionar, comprender y hacer una analogia sin la
identificacion de un criterio preciso, entonces es tarea de la educacién analdgica

buscar una discrecion en el univocismo opositivo.

Univocismo latente y critico Univocismo
ﬁ‘
Y
Univoco Analogia Equivoco

¢Como explicar el transito ¢Como explicar la necesidad de la proporcion y ¢Como explicar el transito
hacia la univocidad, sinla  jerarquizacidn de los opuestos, sin suposicién de una hacia la equivocidad de los
referencia y comprension identidad que distinga y asemeje las distintas sentidos, sin alguna
de los opuestos equivocos? interpretaciones? comprension precisa de lo

gue se va buscando?

Fig. 4

Se propone una seleccién hermenéutica en la coercién de la necesidad de

un univocismo gue nos permita dar pie al complemento de aquella educacion valiosa

67



que es la des-institucionalizada, la cual veréa reflejada su valor dentro de la posible

formacion en su opuesto de identidad: la educacion escolarizada.

Nos ha sido importante exponer nuestra propuesta, al parecer
complementaria a la de Beuchot, que no sélo posibilita englobar con mas
contundencia esta postura de investigacién educativa, sino que fortalece la teoria
de la hermenéutica analdgica desde la evidencia de la experiencia filoséfica. jQué
univocista seria no permitir interpretar algo distinto sobre la hermenéutica analdgica!
iY qué equivoco seria solo usar los diferentes enfoques de esta teoria, con miras a

mantener prestigio y respaldo, con el relativo supuesto de, “todo se vale”!

Quedando aclarado la intencion de no polemizar con la hermenéutica
analdgica, pero agradeciendo el camino que la ha podido dar a estas lineas,
enfoquemos lo que debe conllevar una ensefianza escolarizada, idéntica y

formativa.

El opuesto a lo escolarizado es lo que no ha sido formalizado y generalizado,
en una frase, no ha sido identificado por los involucrados del proceso ensefanza
aprendizaje. Sin embargo, es materia elemental para la heuristica de su desarrollo.
Usaremos la idea de intervencion como aquella que esta vinculada a una
construccion que orienta y permite al alumno adquirir una o mas metodologias para
las pruebas inesperadas en su vida. Para este caso, brindaremos una metodologia
dialéctica que brinde al estudiante la capacidad de seleccion entre la exclusion y la
inclusion, es decir, una consolidacion de los opuestos desde la identidad de sus

partes.
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De esta forma, podemos orientar las ideas de manera mas precisa y
determinar lo pertinente de una educacién escolarizada, dentro del factor de un
aprendizaje cotidiano. Ademas, esto condicionara la posibilidad de la evaluacién,

dentro de los margenes de la propuesta.

Beuchot aclara algo basico en los procesos de la educacion:

La interaccion en el aula es como un texto, que conviene interpretar, ya que
los alumnos interpretan inevitablemente al maestro, y el maestro tiene la
obligacion de interpretarlos (de otra manera, acabara mal). Ademas, en la
enseflanza se usan muchos procedimientos analdgicos-iconicos, como la
parabola, el ejemplo o paradigma, etc., cosas que ya estudiaba la retérica
antigua, pero que han caido en el olvido o no se tienen muy claros, y

conviene esclarecer [2012, p. 115].

De ser asi, la ensefianza filosofica debe tener de manera clara que el modo de
ensefianza habra de disefiarse y llevarse desde la intencion del aprendizaje, es
decir, no es la excelencia de la instruccion la que hace al aprendizaje, entiéndase la
certitud y exactitud de la generalidad de la leccion, sino la intencién de hacer
emblematico los pasos del sentir y el pensar, dentro de ese proceso de adquisicion
del saber, via desarrollo a la formalizacion (identificacién). Un taller de ejemplos,
rutas y caminos, construidos desde el contexto de los involucrados, seria la idea

mas adecuada para una leccion filosoéfica.

Permanecer dentro de la leccidbn ejemplar de la filosofia, no en su
generalizacion, tendra como fin inmediato hacer del aprendizaje una actitud

filosofica, considerando ciertos matices de generalidad historica y de cultura
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habitual. Ensefar filosofia seria hacer lo cotidiano y concreto una abstraccion
simbdlica que tuviera una fuerza de vivacidad en el estudiante, digamos, un
aprendizaje que sienta lo increible de la problematica de lo cotidiano. Ensefar
filosofia debera ser el aprender a filosofar, debido a que las circunstancias son de

caracter inevitable.

Una actitud filoséfica es aqui un horizonte de sentido para vivir transitando,
exponiéndose de manera voluntaria y consciente a la aventura de la
formacion. Se trata, pues, de una construccion autobiografica que
problematiza, de la opcion de los sujetos que para procurar formarse
deciden, aun cuando gozan de reconocimientos sustentables y dignos de
recuperar, declararse en conflicto con ellos mismos, en vocacion de ruptura

constante [Gutiérrez, Elio, 2007, p. 136].

El hecho de la vida como un paradigma continuo de interpretacion problemética
habra de producirse dentro de la formacion del alumno de bachillerato: una

autobiografia filoséfica que lo interpele y concientice dentro de su entorno.

La formalidad y escolarizacion de la ensefianza y el aprendizaje filosofico en
bachillerato, se da justo en la interpelacion viva que el alumno hace de su modus
vivendi y su entorno. Los contrarios no solo podran estar en el alumno, sino también
en aquello que le es proximo, extrafio y ajeno a él. Seran éstos los principales
opuestos que lo lleven a evidenciar y formalizar el valor de las problematicas de los
encuentros. Aprender a filosofar es, en parte, aprender a dialogar, ir y venir dentro

de la tension:
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La actitud filoséfica entendida como la tensién entre el pensar y el sentir,
como expresion del desvelamiento del propio ser, en relaciéon con el sentido
del educar que ha de inspirar y comprometer a los profesores, les permite a
éstos distinguir entre su funcién de expositores de temas, rol privilegiado por
el curriculo y las didacticas catequistas, y su funcién de expositores de si
mismos, horizontes de formacion en el que profesores y estudiantes se

pueden solidarizar [Gutiérrez, Elio, 2007, p. 175].

Los involucrados, profesor y alumnos, hacen de su aprendizaje des-
institucionalizado un proceso formativo compartido, una con-formacion, como
expreso en algun momento Fernando Monroy, siguiendo de cerca la pedagogia de
lo cotidiano de Primero Rivas y la hermenéutica analégica de Beuchot [Monroy. F,

2006].

Mientras tanto, la ejemplificacién filoséfica, empezar desde lo concreto y
comun, es la idea de banalizacion que se proyecta dentro de nuestra propuesta, un
taller catedratico que interfiera desde lo verosimil de lo cotidiano, para llegar a lo
inverosimil que lo entrafia. Como Lemke nos hizo ver?, hay que dar un descanso a
los chicos con el gusto de aprender desde lo mas inmediato que poseen. Solo asiy

no de otro modo, pueden llegar a sentir una generalizacion, un problema filosofico.

Es importante identificar que estas dos configuraciones, la des-institucionalizada
y la escolarizada, engranadas entre si, se ven concluidas en la tercera configuracion
de la evaluacién, aquélla que nos permite decir algo del simbolo, algo de la

oposicion, dentro de alguna identidad abierta al sentido. Por el momento, demos

21 “\We deserve a break. And so do our students”. [J. L. Lemke, 1994].
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conclusion y distincion a lo pertinente de lo cotidiano, aquellos factores que
podemos incluirlos, sin caer en una equivocidad relativista de “todo puede ser
filoséfico.” Este valor de distincion lo veremos en la apropiacion y la conformacion.
Para ello debe evidenciarse esta semiética y simbologia educativa que manifiesta

cOmo es que la oposicion, apropiada hace una diferencia factica educativa.

2.2.3 Oposiciéon simbdlica o del aprendizaje significativo
Oposicién no es negacidn ni negaciéon de la negacion. Su naturaleza des-limita la
voluntad en una identidad de entendimiento, redituando alcance préximo a la escasa
sintesis del conjunto diferenciado de la polarizacién, es decir; la propuesta de la
oposicion simbdlica no se desarrolla a través de la dualidad ontoldgica o l6gica, sino
relaciona condiciones de posibilidad de caracter epistemologico — antropoldgico, de
la ensefianza y el aprendizaje. Entre el si y el no, hay una relacion; ahi reside el
reajuste cognitivo del simbolo hermenéutico que nos permite acentuar la formacién

opositora.

Bajo esta razdén, expresamos proximidad y no certitud, pues ésta se identifica
dentro de los conjuntos de identidad de los polos. No hay certitud en la relacion,
s6lo simbolo que queda al margen de la construccidn. Su expectativa es transformar
con el riesgo estimable del valor significativo-simbdlico de pérdida en resolucién.
Esto quiere decir que, hacia cualquier tendencia (lo coercitivo o lo selectivo), se
adquiere una unidad de aprendizaje y una pérdida o estimacion en el acomodo de
la experiencia educativa. Construir no es acumular errores o aciertos. Es una
transitiva de acondicionamiento cognitivo-afectivo. Como en algunos

constructivismos de intervencién didactica, no hay teoria cabal sino enfoques post-
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elaborados, es decir, una marcha continua de transformacion. Sin embargo, esta en
el constructivismo con aprendizaje significativo, algunos factores que nos

evidencian con mayor claridad la presente propuesta.

Para empezar, identificamos que la intervencion didactica se integra a la
educacion institucional dentro de una cuestion profunda que como docentes nos ha
inquietado por lo menos una vez en nuestra practica profesional. Si en el aula, gran
parte de la mediacion del docente contribuye a la instruccion y al seguimiento, ¢ por
qué se promete educar? Dos factores de suma importancia nos reservan a
responder: la calificacién y la acreditacion. Ambos direccionados mas hacia el
enfoque estadistico — administrativo, que al valor educativo. De este modo la
evaluacion es lo mas complejo para la reflexion de la practica docente. Pone frente
al docente los limites connotados de la ensefianza y el aprendizaje con las
indagatorias: ¢ el registro evidencia aprendizaje? ¢Mi estrategia orienté de manera
formativa? Rubricas, listas de cotejo y demas nos impacientan y someten a una
autocritica, cuando nace la reflexion sobre la evaluacion, es decir, la valoracion de

la ensefanza y el aprendizaje.

La asignacion es necesaria pero no suficiente para la credibilidad de la
ensefianza y el aprendizaje. Ante eso, el aprendizaje significativo considera que la
intervencién didactica es parte de una metodologia, pero no es el factor
determinante en la educacion. Asumir la ensefianza como la idea original de la
paideia, problematiza y reconsidera las valoraciones frente a las asignaciones; pone
la subjetividad del docente anverso al rendimiento de la objetividad institucional

educativa. Este incipiente topico formativo hace que de manera general el
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constructivismo visualice valoraciones integrales para mejores condiciones

educativas (formacién humana):??
1.- Valoracion en los conocimientos previos

2.- Contenidos significativos y funcionales que otorguen valores claros

circunstanciales

3.- Niveles de desarrollos cognitivos

4.- Areas de oportunidad como desafios a desarrollar

5.- Promocion de conflictos cognitivos

6.- Compromiso emocional con los motivadores personales
7.- Metacognicion: aprender a aprender

Ahondamos justo en reconocer que este tipo de constructivismo descarga
una transferencia bicondicional de responsabilidad en los involucrados de la
relacion: ensefianza — aprendizaje. Aprender es significarse, ensefar, mediar. El
enfoque es una orientacién cualitativa del espacio y el tiempo, donde se hacen
encuentros desde lo cognitivo — afectivo del estudiante. Mediar y aprender es
construir la propia cultura personal desde la significacion funcional de lo que ya se
sabe; crear no es recrear los limites de la escuela o la eficiencia, sino contribuir en
su remodelacion con sentido cultural. Esto parte de la perspectiva en que el

estudiante es un referente activo de la participacion de ambos procesos: ensefiar y

22 pyede verse con mayor extensidn en: Los Enfoques Diddcticos de Antoni Zabala (2005).
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aprender. Identificarse en una conciencia de aprendizaje, provoca que sea participe,
en los mejores casos, de su propia capacidad de poder aprender a través de la
asimilacion y la relacién con circunstancias que por lo regular son similares, pero
que también pueden ser posibles en casos concretos de diferencia relevante. La
ensefianza y el aprendizaje en el estudiante se hacen analogos, cuando éste se
puede situar en la metacognicion, donde el aprender - aprender se cualifica como
practicidad de ensefianza sobre el aprendizaje: me pongo condiciones para

ensefiarme como puedo aprender.

El conocimiento previo y la motivacion son factores de envergadura mayor,
debido a que es la comprension —lo infinito que se siente con lo finito que se sabe-,
lo que posibilitara la accién voluntaria del agente cognitivo. Tanto la analogia, como
el simbolo, estan presentes en el aprendizaje significativo, justo en el momento de
lo previo: la sensibilidad y el entendimiento se presentan como una unidad de
experiencia. No debe haber disociacion previa de lo que se sabe y motiva en el

aprendizaje significativo, como en el aprendizaje simbdlico hermenéutico.

Las experiencias son modos adquiridos de practicas cognitivas,
desarrolladas a partir de modos previos de actuar. Los estudiantes aprenden mucho
fuera del aula, porque nadie deja de aprender y todos conocen algo de algin modo
(puede ser equivocado, parcial, inadecuado, etc.). La hermenéutica simbdlica es la
oposicion lo que lleva a considerar lo que no se considera mucho en el aula: lo que
el estudiante necesita. ¢ Qué es? Su des-institucionalizacion, su vida, su metéafora
constante de confusion y superacion. Todo aquello gue no puede registrarse en una

lista de asistencia o boleta. Por eso consideramos que son las experiencias
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interpretativas cotidianas las Unicas que posibilitan la experiencia filoséfica en el
aula. Lo opuesto de la préactica ensefianza — aprendizaje, es el simbolo de lo

humano, no el estudiante.

Con frecuencia se oye decir que los alumnos no estan motivados, que no se
interesan por nada, pero es evidente que si estan motivados... hacia
ocupaciones no escolares que les resultan mas gratificantes. Un alumno esta
motivado hacia una tarea cuando ésta se encuentra dentro de sus
prioridades en ese momento: motivar al alumnado hacia el estudio es, pues,
dirigir sus intereses de forma que priorice la tarea escolar sobre otras

actividades alternativas [Vaello, 2007, p. 173].

En la oposicion o en el aprendizaje significativo no se debe motivar en
aprender filosofia, se ensefia en aprender de las experiencias filoséficas que se
tienen y se han de tener. No se necesita motivacion ni bagaje tedrico filosofico para
aprender filosofia. La ubicacion divergente de vida encada uno ya es bastante
motivo para problematizar y vivir la experiencia filosofica. Por ejemplo: ¢ Por qué las
cosas son mas importantes cuando las vivo, que cuando las viven los otros? ¢Qué
sentido tienen la desocupacion y la preocupacion? La ejemplificacion de estos
detonadores ya nos lleva a posiciones y relaciones de reflexion, donde se evidencia
gue hay motivos y conocimientos previos que se presentan en una unidad de

experiencia que habra de acomodarse y reajustarse pensado filoséficamente.

Considerando los procesos propuestos por el aprendizaje significativo, 1)
asimilacion y 2) acomodacion; los elementos que se consolidan en la facticidad de

la oposicion se resignifican en la posicion dentro del margen de la proporcionalidad
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del conocimiento que se tenia, con la relacion de otro conocimiento que no es
necesariamente contradictorio. es decir, lo simbdlico es la relacién de semejanza
con lo otro. Esta alteridad es la posibilidad reconocer lo que es distinto, en la
identidad del concepto; se manifiesta un conflicto que obliga a reajustar los
elementos de la identidad del objeto del conocimiento previo. Lo nuevo es la

posibilidad de relacion entre la diferencia y la similitud.

Asimilacion y acomodacion son procesos complementarios. El conflicto
cognitivo provoca el aprendizaje. No hay una mera acumulacion de
informacién, sino que hay una reestructuracion de los esquemas de
pensamiento. Se asimila, no sélo se registra. La adquisicion de un nuevo
concepto, por ejemplo, puede madificar toda la estructura conceptual

[Sansurjo, 1994, p. 30].

La oposicion como conflicto cognitivo representa una actividad de
transformacién en el pensamiento (no sélo del conocimiento) que evidencia la
necesidad de reconocer a este proceso como educativo: constante, valorativo y de
ensayo, pero, sobre todo, vital (natural y cultural). No queda s6lo como un elemento
de la ensefianza (&idaokaAia) o la instruccion institucional. Engloba la formacion

(Traideia) de la vida con sus matices y metaforas de relacion humana.

Habra de aceptarse que el proceso de transformacion del aprendizaje, dentro
de la escuela, es una internalizacién progresiva de instrumentos mediadores [Cfr.
Sansurjo, 1994, p. 31], pero el enfoque de la hermenéutica de la oposicidn concentra
al simbolo en que todo aprendizaje es pre y post significativo. De manera mas

concreta: el aprendizaje precede al desarrollo en un mantenimiento de reajuste. Las
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valoraciones no estan sujetas a la novedad, sino a la reintegracién de cada una de
las facetas que han sido ubicadas en un lugar diferente. La coercion y verticalidad
de los conceptos en su identidad es tan importante como la posibilidad de su
relacion y reajuste. Simplificando la cosa: no hay aprendizaje que supere a otro;

sb6lo se simboliza.

El aprendizaje mecénico, asi como el significativo [Sansurjo, 1994, p. 33] son
complementarios uno del otro en el &mbito de la relacion y conexion. Sélo se puede
reajustar y acomodar desde la identidad coercitiva y univoca. Nada puede surgir de
la nada. Esto hace permitir integrar lo que se cree que no es funcional y operativo
en distintos contextos. La forma de proporcionar (reajustar y acomodar) es
permisible s6lo desde la evidencia de la unidad de identidad de lo que ya se sabe.
Lo que se sabe es significativo cuando se puede relacionar y llevar a otro contexto,
pero es simbdlico cuando reordena conocimiento “nuevo” con lo que se creia que
estaba acabado. Las superaciones cognitivas o las zonas de desarrollo préximo?3
no son soélo significativas, sino simbdlicas (pueden integrar lo anterior para
regresar). Solo de esta forma se accede a la posibilidad del pensamiento creativo e
imaginativo. La idea de drag6n no nacié por superaciéon y autosuficiencia cognitiva.

Fue simbdlico y su interpretacion lo sigue siendo.

“Un aprendizaje receptivo puede ser significativo si logramos crear un

conflicto en el alumno y que establezca relaciones no arbitrarias”. [Sansurjo, 1994,

2 Término referido desde el pensamiento de Vygotsky. La zona de desarrollo préximo son las capacidades y
habilidades que el estudiante posee, con base en su experiencia, las cuales solicitan ser guiadas y orientadas
por un experto, para cobrar mayor independencia de efectividad en las mismas. Para su desarrollo se debe
atender problemas que permitan el enlace entre ambos tipos de conocimiento: el previo experimental del
estudiante y el expuesto tedrico-experimental del experto.
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p. 34]. Las relaciones en si mismas no son arbitrarias, son simbdlicas. Pero sélo la
arbitrariedad de la identidad del concepto permite reorganizar y dar flujo a lo que se
aprende desde la analogia cognitiva. Cada identidad no es un simbolo, pero si cada
relacion que les da conducto horizontal. Por ejemplo, si mi lenguaje es escaso y la
oposicion simbdlica lo resignifica, no representa que se haya generado una
acumulacion de sinonimia. Al contrario, se han perdido las negaciones de sus
relaciones, permitiendo vincular con mas cosas las nuevas palabras que integro,
para entender de manera distinta la realidad.?* EI mundo es mas simbélico por las

relaciones de lenguaje y no por sus monotonias.

De esta manera, como Ausubel llegé a describir [Ibidem], aprendemos
representaciones, conceptos y proposiciones, pero sélo via la oposicién y la
analogia. Consideramos que, en cierto grado metodoldgico, el constructivismo,
especificamente el aprendizaje significativo, es hermenéutico, analogo y con

tendencia a la practica de la oposicion. Concluye Sansurjo:

El aprendizaje significativo puede ser también combinatorio, es decir que
puede integrarse un conocimiento nuevo a otro ya existente, por analogia.
Es decir que los conceptos se relacionan entre si de muy diversas formas, y
van conformando un complejo entramado, una red a la cual es posible

acceder desde miltiples entradas [1994, pp. 34 - 35].

De manera comparativa hemos intentado vincular algunos elementos

representativos del aprendizaje significativo que den cohesion pertinente a la

24 Recordemos la proposicién 5.6 del Tractatus Logico-Philosophicus de Wittgenstein «Los limites de mi
lenguaje significan los limites de mi mundo», donde lo que realmente crecen son las relaciones de la realidad.
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propuesta tedrica que persigue condicionamientos antropoldgicos 'y
epistemologicos para la ensefianza de la filosofia a nivel medio superior. Es
importante resaltar que como cualquier propuesta o intervencion pedagdgica [Coll,
1990], se afianza en el constructivismo y la hermenéutica analdgica brindando un
esquema tedrico de revision, modificacion y diversificacion del conocimiento para la
ensefianza. La perspectiva filoséfica de la hermenéutica de la oposicion apuesta por
aquella construccion significativa de atributos complementarios para la ensefianza,
principiando aun de ingenuidad en su desarrollo teérico. No obstante, su estudio
separado para fines de investigacion desharia su practica al querer hallar en ella la
mas coherente justificacion, distanciando los escenarios aleatorios del aula. Hallar

la justificacidn precisa es des-posicionarla de la oposicion de su intencion.

El estudiante es un paradigma de interpretacion compleja y el profesor
debera potencializar, en esa autorregulacion, la critica, la curiosidad y lo inquisitivo
del estudiante. El constructivismo posee un tipo de evaluacién mas cualitativa que
cuantitativa. Esto significa que no siempre debe aprender el estudiante lo que el
docente ensefia. Puede producir o reproducir, desde otras alternativas. Por lo tanto,
puede apreciarse que el argumento principal del constructivismo tiene una similitud

con la pretension hermenéutica opositora.

Es indispensable revisar la intervencién propuesta dentro de la practica
docente en que se desarroll6. Nuestra revisidbn propone un analisis de la
metodologia de la oposicion desde la planeacion didactica, la estrategia vy
evaluacion que se implementaron. Sin embargo, solo la reflexion sobre la alteridad

de lo simbdlico nos permite coadyuvar en la comprension de cada secuencia y
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rubrica, siendo necesario advertir que: el conducto de este andlisis se enfocara en

la relacion entre ética y estética, sin posicionarse en la ensefianza de tales temas.
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Capitulo III.- Metodologia simbdlica desde la practica institucional

Las necesidades didacticas de la ensefianza y el aprendizaje solo tienen un caracter
de posibilidad practica cuando hay claridad en el problema educativo y la
metodologia. Podria adherirse certitud en algunos otros factores también valiosos y
relevantes, como el propésito y el marco teorico. Sin embargo, por mas que éstos
sean de una evidencia y transparencia inmaculada, los estudiantes como personas
aprenden lo que ellos quieren y pueden aprender. Nada mas. El esfuerzo teérico
s6lo es preambulo para la docencia, nunca el fin, y, aunque parezca obvio, no lo es.
Estan los casos donde los docentes no pueden aceptar lo que no aprendieron sus
estudiantes desde una frustracion a una resignacion. Frente a estos escenarios es
mejor la reflexién sobre la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje. Ensefar y
aprender no es identificar el cédigo institucional de la educacion y la investigacion.

Es confrontar y complejizar el codigo personal.

Es aconsejable trazar de manera mas adecuada y personal, el camino que
se propone conllevar, a través de la diversidad cognitiva y cultural que en cada aula
reside. Los estudiantes deben encontrar un sentido a la asignatura, no la asignatura
a ellos, por lo que es muy importante diversificar la metodologia y problematizacion
de la enseflanza que se debe impartir. La planeacion es el grado de conciencia de
los escenarios inéditos que existen en el aula, no solo la determinacion y el
compendio de tiempos, contenidos, asignaciones y resultados. No es un proceso
controlado, sino un control a procesar. Aungque esto parezca un juego de palabras,

en la practica docente es evidente la posibilidad de ser un docente simbdlico y
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mesurable ante el inevitable univocismo institucional. ; Cémo? Desde la reflexion de

lo que se hace y por qué, justo en el momento de la ejecucién de lo planificado. La

improvisacion de lo que se esta guiando es un factor determinante para el docente.

La cualidad de improvisar lo planificado no significa extraer montones y bultos

de ideas y actividades. Sin atavismo alguno de institucionalidad no habria sentido

claro en dar clases ni recibir las mismas. Nuestra propuesta es intentar dejar en

tablas lo que es una educacion integral y simbdlica. Algunas precisiones para iniciar

la actitud simbolica podrian poner atencion en [Rosales, 1988, pp. 11 - 18]:

1)

2)

3)

4)

La ensefianza, como toda actividad consciente, racional, es planificable
mediante el establecimiento de lineas generales de actuacion susceptibles
de concretar a través de su desarrollo y reservando siempre un determinado
espacio para la iniciativa personal y el cambio.

Una visidon renovada de los contenidos de ensefianza los vincula con
procedimientos y técnicas de trabajo, con el desarrollo de estrategias
cognitivas y de metacognicion.

Comunicacion y ensefianza mantienen entre si  vinculos de
interdependencia.

La evaluacion puede llegar a constituir un valioso instrumento para el
perfeccionamiento de la ensefianza cuando en ella se produce una
ampliacion paralela de su campo de aplicacién (el aprendizaje en toda su
extension, la funcion docente y el curriculum) y de las técnicas utilizadas para

la obtencién de datos (basadas predominantemente en la observacion).

83



5)

6)

La metodologia, como organizacion de las actividades, configura, a nivel
general, las caracteristicas de la ensefianza. A su vez, y a nivel de una
situacién especifica, puede considerarse como la resultante del amplio
conjunto de componente y factores didacticos como la planificacion, los
contenidos, la comunicacion instructiva, etc. Cada uno de ellos aporta su
contribucion particular mas o menos intensa a la caracterizacion definitiva de
aquélla.

La actuacion del profesor ocupa l6gicamente el nicleo de las preocupaciones
e investigaciones en torno a la ensefianza. Se estudian sus caracteristicas
personales, su actuacion, su pensamiento, la incidencia sobre él del
contexto. En linea con una concepcion flexible de la planificacién y una
consideracion de los contenidos de ensefianza en funcién del desarrollo
personal del alumno, se subraya la necesidad de actitudes y capacidades
docentes proyectadas hacia una tarea de creacion y renovacion

metodoldgica y de investigacion en el propio ambito de trabajo.

La ensefanza se tendra que desarrollar en el ambito de la situacion personal,
tanto en el docente, como en el estudiante. La formacién de los integrantes
y participantes de la relacion educativa que se da en el aula es de propuesta
y planificacién improvisada: la metodologia es un camino en el que se
camina. La vida no posee el caracter de auriga, similar a una clase que no
tiene el manual con el disefio transparente sobre la ensefianza y el
aprendizaje. Hay propuestas metodolégicas y pericia didactica. La

interpretacion permite posibilidad de cambio en las diversas manifestaciones
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de la ensefianza y el aprendizaje. Todo docente requiere improvisar una
planeacion, vivir su docencia y valorar su cambio. Es la Gnica manera de dar

cauce al aprendizaje significativo y simbdlico.

Toda accién docente es interpretativa de los fines curriculares y del proceso
mismo de instruccion. La mediacion es entre partes (social y personal),
estableciendo el compromiso, la planificacion, actuacion, y revision continua de un

plan general que es la educacioén o instruccion [Rivas, 2003, p. 156]

En efecto, se construye algo que ya existe, lo que desde luego no impide la
reconstruccion, en el sentido que le hemos dado. Atribuir significado personal.
Obliga a que ésta se realice en un sentido determinado. No se trata de que los
alumnos sumen aproximadamente como esta establecido, o de que pongan la letra
‘hache” donde les parezca mejor. Aunque en su proceso pueden, por supuesto,
“‘inventar” modos de sumar muy interesantes que pueden conducirles a resultados
insospechados, o puedan hacer un uso altamente creativo y poco convencional de
la ortografia. Es obvio que esa construccion personal debe orientarse acercandolo
a lo culturalmente establecido. Construir no significa desorientar o acentuar el caos,
frente al sentido del orden. Es reorientar con posibilidades de sentido cadtico para
el centro de lo reconocido, por ejemplo, ensefiar filosofia desde una critica al

programa de estudios de la materia.

Con base en todo lo anterior, la estrategia simbdlica se identifica con un
constructivismo filoséfico clasico tradicional el cual es actualizado en una

hermenéutica analdgica, donde se permite visualizar el factor subjetivo como

85



condicion para el aprendizaje. La relacion entre lo que se quiere aprender, lo que
se cree que se aprende y lo que no se aprende, es el simbolo que constrifie la idea
de una formacién construida que es proporcional entre el suceso del estudiante y la

accion de la ensefianza.

En conclusion: después de establecer algunas condiciones verticales
institucionales es indispensable visualizar las condiciones horizontales de la
propuesta metodoldgica, su validacion o pertinencia, dentro de la intervencion

practica.

3.1 Critica al programa indicativo de Filosofia I y 11

3.1.1 Introduccion: institucion - docencia

¢, Cudl es la relacion entre lo que se ensefia 'y lo que se cree ensefar? ¢ Cuales son
los limites y alcances de una reflexibn docente con relacién a su propia practica?
¢Hasta qué punto lo educativo es una realidad formativa? La evaluacion y la
valoracién actual en los docentes se compromete con la responsabilidad de
reconocer lo que humanamente se reconstruye desde ellos mismos con relacion a
lo institucional. Esto significa que no hay reflexion de la practica y la identidad
docente sin considerar las implicaciones asociativas que se entretejen en los
cadigos sistematicos e intencionales del sistema, como expreso en algun momento
Luhmann [1996] en su reflexion sobre la intencion en el sistema educativo. Las
cuestiones principales no son soOlo de caracter subjetivo, romanticas y
esperanzadoras de “quiero ser mejor docente”, con la alevosia individual de

imaginar ser un modelo mesianico de formacion y libertad. No, no hay reflexion
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docente que no esté condicionada de su institucionalidad. “No hay posiciones
privilegiadas, no hay un centro, sino solamente un cédigo y un programa”. [Garcia,
(s.f.), p. 9]. Por lo tanto, cualquier intento de reflexion des-institucionalizada, o es
una algarabia inconsciente de su inevitable silencio o es una contradiccion

consciente de recelo y aspaviento.

Las anteriores interrogantes, las cuales iniciaron este texto, nos obligan a
echar un vistazo hacia donde no quiere mirar la “pasion” docente: su
condicionamiento institucional. Sea por la consideraciéon de la lejania y de que no
depende de uno su estabilidad y transformacion directa, sea porque simplemente
es cansado reflexionar o discutir sobre los elementos del modelo educativo que
persiguen propdsitos ideales en la formacion de lo humano. Lo que es un hecho es
que justo esta indiferencia o pereza profesional, mas no de vocacion, evidencia las
dificultades y las torpezas que se producen y desarrollan dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje. De manera mas simple, la reflexion docente desde la
ajenidad curricular y estructural, gesta sombras y fantasmas que persiguen desde
la ilusion, las intenciones personales de los involucrados de la educacion. Esto
significa que las interrogantes no son reflexiones para la inspiracion personal de,

“yo creo que”, “a mi me han funcionado tales cosas...

...lo mas importante son los
estudiantes...” Aquellas interrogantes sugieren que cualquier reflexion docente
debe estar implicada en lo asociativo y la precision histdrica que le emerge en la

actualizacion misma de la voluntad individual.

Con esta justificacion precedente vale la pena advertir que, si se suscita una

reflexiéon con caracter educativo institucional, se debe hablar desde la relacién entre
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lo vertical y lo horizontal. EI nodo entre el marco institucional y el docente
compromete que la experiencia de la discusion sea valorada desde los propdsitos
conjuntos que puedan desarrollarse. Esto no implica criticar al sistema con una
actitud de provecho personal ni justificar al sistema con un interés cegado por la
burocracia. La critica, dentro de la reflexion y la discusién, debe ser simbdlica o
hermenéutica. Una critica hermenéutica es aquella que permite proporcionar las
posibilidades de relacién humana. No busca los “beneficios” del sistema, el docente
o de algunos; ni muy muy, ni tan tan. Con todo lo dicho, las siguientes lineas intentan
ser razonadas para una provocacion de desacuerdo, pero también de consenso.
Hemos de aceptar la dificultad del convenio educativo por razones que ni siquiera
alcanzan a ver los embrollados de la cipula y sus allegados colaboradores. De esta
manera, el contenido dirigira su atencién, principalmente, hacia aquello que enlaza

publicamente al engrane y a la persona: el programa de estudios.

Hacer una critica al programa indicativo de Filosofia | desde una posicion
hermenéutica significa proponer, desde la misma critica, una metodologia, la cual,
personalmente, se ha desarrollado por experiencia docente pero también por
experiencia no docente, es decir, desde una experiencia de vida no
institucionalizada, como a su vez, de los enfoques constructivistas que
anteriormente se mencionaron en el capitulo 1l. Como se ha ido desarrollando en
vida, la propuesta metodoldgica es una hermenéutica de la oposicién la cual
simboliza dialécticamente lo que es el sistema y lo que es el agente del sistema. No
revitaliza independientemente a cada uno, sino que opone las posibilidades entre

ellos desde las relaciones que los implican. Esto significa que la critica al programa
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no es verbalizar y brindar adjetivos de reconocimiento, sino manifestar una
metodologia desde una experiencia filoséfica, es decir, el docente ofrece la
oportunidad de errar el programa desde sus aciertos y errarse él, desde las
contundencias y precisiones del programa. De alguna manera la relacion entre el
programa indicativo y el docente es lo mas publico, directo y manifiesto del
entramado educativo, sin olvidar las redes de impactos reversibles en los
estudiantes. Asi, la idea de la presente critica al programa es vitalizar relaciones, no

objetos.

Con base en lo anterior, es necesario aclarar el itinerario de esta critica:

- El propdsito general es desarrollar precisiones al programa indicativo desde
un caracter técnico, con el fin de posibilitar la introduccion vital de una metodologia

hermenéutica opositiva.

- El propdsito particular persigue acuerdos con el programa indicativo desde el
reconocimiento de los limites de la experiencia filoséfica del docente, con el fin de
demostrar que los errores educativos son necesidades formativas de la gradualidad

humana.

Estos propdsitos buscan justificarse a través de la propuesta hipotética de que, la
metodologia hermenéutica de la oposicién, en la reconstruccion aplicada en la
critica al programa indicativo de Filosofia del CCH y su ejecucion en el aula,
complementa la relacion del estudiante, profesor e institucion, en la diferencia
opositora de la identidad humana de co-pertenencia. Por lo tanto, primero se

atendera la esfera tedrica de la relacion programa — experiencia docente. Después
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se estableceran puntos de conexion entre los pasos de la metodologia sugerida y
las oportunas caracteristicas del programa. Finalmente, se ejecutaran y

evidenciaran las técnicas empleadas en la intervencion de ensefianza.

3.1.2 Desarrollo: vicisitudes en un programa indicativo

El programa indicativo de Filosofia, actualizado en el 2016, es una manifestacion
reflexiva del modelo educativo, desde la condicién de la cultura basica y la
interdisciplina [Bazan, 2015, pp. 3-4]. Filosofia es la asignatura que correlaciona
formalmente el pensamiento critico e historico de las humanidades con un propdsito
conciliador multidisciplinar hacia el lenguaje y la ciencia experimental. No busca
formar pensamiento filoséfico, sino personas con habilidades elementales para

asumir la responsabilidad de su valoracion individual, histérica y social.

Las asignaturas de Filosofia | y Il son materias para complementar formal y
metodoldgicamente el propésito del area Historico Social, desde sus propdsitos
transversales: sus contenidos, habilidades y actitudes. Hay algunos contenidos
como identidad, alteridad y formas de gobierno, pero también habilidades como
reflexionar, analizar, problematizar y argumentar. Finalmente, también se
encuentran las actitudes transversales como: sentido critico y espiritu de indagacion

con sentido cientifico y humanistico [UNAM, 2006, pp. 60 — 61]

Contando con las identificaciones anteriores y considerando la presentacion
del programa, es necesario discernir que el desarrollo filoséfico del estudiantado se
dirige hacia una normalizacién civica de organizacibn democratica desde la

formacién del pensamiento critico e histérico. Esto es un beneficio, pero también un
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limite para profundizar sobre los cambios y posibles defectos de los nuevos
sistemas democréaticos contemporaneos, al no especificar la naturaleza de los
cambios y sus peligros de relativismo. De otra manera, se proyecta una construccion
personal que ejerce su opinién, desde la construccion dialdgica, la diversidad y la
tolerancia. No hay claridad en cémo se puede incluir, mas alla de la misma

tolerancia.

En la presentacion, encontramos cabalmente el propdsito de la ensefianza
de la materia, el cual determina las metas de aprendizaje en la formacion del alumno
como ente social, critico, valorativo, investigativo, etc. De esta manera, los
conocimientos adquiridos pueden emplearse en su vida social, profesional y laboral.
Describe ampliamente los vinculos con otras areas (y por ende las respectivas
materias) de una forma en que el profesor puede mostrar tales vinculos, desde las
tematicas, apoyando la interdisciplina y el enfoque del sujeto de cultura. No
obstante, en la presentacién se habla sobre los elementos constitutivos de las
emociones para ser asertivo, es decir, formar una salud mental para una eficiencia
comunicativa. En ninguno de los propdsitos o aprendizajes esta de manera explicita
dicha pretension. Otra de las cosas interesantes es la acentuacion entre temas y

aprendizajes. Por ejemplo:

“El docente puede establecer las relaciones y conexiones entre aprendizaje
y tematicas que considere més pertinentes para el logro de los aprendizajes,
éstas no se encuentran necesariamente relacionadas de manera
encadenada o en forma lineal, ni hay una correspondencia univoca entre

aprendizaje y tematica”. [UNAM, 2016, p. 6]
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Esto desproporciona parte de la intencion del modelo educativo, donde los
aprendizajes son lo més importantes y estos deben estar mas ligados hacia los

propositos, no a las tematicas.

Dentro de la relacion de la materia con otras asignaturas del area, un
problema de ejecucion y efectividad practica son los conocimientos previos que se
estiman para Filosofia |, considerando que los estudiantes deben tener un
conocimiento histérico sobre filésofos, conceptos y problemas, desde las
asignaturas obligatorias de Historia Universal e Historia de México. En primer lugar,
parte del conocimiento previo solicitado es lo que de alguna manera se ocupa para
ensefiar filosofia y, en segundo lugar, no es posible desarrollar, al menos los
conceptos filoséficos de la asignatura, desde otra materia que no es propiamente la
disciplina. Posiblemente se puedan relacionar nombres de pensadores; ya con
mucho esfuerzo, tratar los problemas filoséficos planteados, pero los conceptos son
muy dificiles de lograr sin la disciplina correspondiente. Por ultimo, dentro de la
realidad en la practica docente, no sucede asi. La mayoria desconoce informacion
filosofica cuando empieza a estudiar en la materia de Filosofia I. Se cita dicha

cuestion:

“El estudiante de quinto semestre ha adquirido informacién acerca de
filosofos, conceptos y problemas que se han planteado en las materias de
Historia de México | y Il e Historia Universal Moderna y Contemporanea | y
II. En la materia de filosofia se retomaran algunos de estos problemas para
contribuir a la comprension de los procesos histéricos. Asimismo, la filosofia

contribuye a integrar y valorar la importancia de las otras materias del Area
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Histérico—Social para reflexionar sobre su papel como ser social

comprometido con su realidad y contexto”. [Ibid., p. 8]

Analicemos, especificamente, la naturaleza de la relacion entre los

propésitos y los aprendizajes. Didacticamente, tanto propdsitos como aprendizajes,

deben ir vinculados de una forma en la que los primeros son la idealizacién por

perseguir y los segundos son la concrecion de lo perseguido. Ambos requieren un

qué, quién, como y para qué. Desde ahi deben vincularse. Ahora bien, para

empezar, dentro del propdsito general encontramos una division de intereses:

(1) A partir del conocimiento y el analisis de la filosofia y sus problemas, el
alumno podra valorar la actitud y el quehacer filos6ficos ante la vida para
vincularlos con su cotidianidad y contribuir al desarrollo de un pensamiento
autébnomo, creativo e imaginativo, mediante la adquisicion de las habilidades
argumentativas propias de la filosofia. Asimismo, le permitira reflexionar y
evaluar las razones que justifican sus creencias para comprender diferentes
dimensiones del ser humano y de si mismo en relaciéon con el entorno
histérico social y el medio ambiente. (2) El alumno descubrira, fomentara y
resignificara sus habilidades y capacidades como ser libre, sensible,
creativo, flexible, abierto y plural, a través de la reflexion sobre la
responsabilidad, la calidad de vida y del cuidado ético de si mismo y de los

otros”. [Ibid., p. 15]?®°

Esto supone que en la primera division hay un interés para Filosofia | y el segundo

un interés mas cercano a Filosofia Il. Se puede apreciar que el primer interés en

% La divisién del propdsito es realizada por el autor del texto, con el propdsito de aclarar el argumento
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filosofia cuenta con el qué, quién, como y para qué. Sin embargo, no hay claridad
explicita del para qué en el segundo interés del propoésito general. Podria
reformularse el propdsito, considerando qué sentido tiene buscar las habilidades

que se quieren desarrollar en la segunda divisién, es decir, para Filosofia I.

Continuando con la misma relacion entre propdsitos y aprendizajes, es
necesario revisar de manera particular la relacién que tienen los propésitos de cada
unidad, con sus respectivos aprendizajes. Contamos son los siguientes propositos

de la unidad I, para Filosofia | [Ibid., pp. 17 - 23]:

- “Ildentificara las caracteristicas generales de la filosofia desde sus diferentes

tradiciones con el fin de vincular su formacién humana con su entorno social”.

- “Desarrollara un pensamiento analitico, critico, y reflexivo que propicien
actitudes filoséficas, mediante situaciones dialégicas y diversos contextos de

aprendizaje”.

Contamos con los siguientes aprendizajes para ellos:

- “Identifica aspectos basicos de la filosofia, con la finalidad de que aprecie el

valor de las actitudes filosdficas para la formacion de si mismo”.

- “Comprende elementos fundamentales de la condicion humana, a partir de
las areas o disciplinas filosoficas, con la finalidad de valorar los alcances de éstas

en diversos ambitos”.

Los medios de los aprendizajes son:
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“[...] la comprension de preguntas y problemas vinculados con algunas vivencias o
experiencias, la busqueda de informacion, la comprension lectora, la discusion en

grupos y equipos, o el dialogo argumentativo”.

Al parecer, el primer propoésito estd vinculado al primer aprendizaje, pero en el
propoésito hay una necesidad de vincular lo personal con lo social, mientras que, en
el aprendizaje concreto, a través de una identificacion de valores y actitudes, se
forma a si mismo el estudiante, pero sin vinculo con lo social. El segundo propdsito
parece mas enfocado a la unidad 2, pero ésta ya tiene su propio propdsito y sus
aprendizajes. Esto nos indica que, o bien se relaciona con el primer aprendizaje, o
hay algo implicito que dificulta relacionarlo con el aprendizaje sobre la condicién
humana, la cual se comprende desde las diferentes disciplinas y sus alcances.
Intentando subsanar o entender esto oculto, si reelaboramos el propésito, queda de

la siguiente manera:

Desarrollara un pensamiento analitico, critico y reflexivo a través de situaciones
dialégicas y diversos contextos de aprendizaje, con el fin de que se propicie

actitudes filosoéficas.

La pregunta es: ¢es posible relacionar este propoésito con alguno de los
aprendizajes? Este proposito esta estructurado mas como un aprendizaje que
propiamente como una idealizacion a perseguir. También, incluso, corresponde mas
a la unidad 2. ¢ Por qué se dice que parece mas un aprendizaje? Porgue tiene una

concrecién en “las situaciones dialdgicas y en los contextos de aprendizaje”.
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Para concluir con la unidad I: 1) no hay una conexion clara entre el primer
propdsito y su aprendizaje con relacion en el “para qué”; 2) el segundo propédsito
aparenta no tener aprendizaje que lo justifique; de esta manera el propdsito esta

mas estructurado como aprendizaje que propiamente como proposito.

Revisemos la unidad Il. Se encuentra un propdsito:

- “Evaluara y producira textos argumentativos sobre problemas de diversa
naturaleza filoséfica. Generara conclusiones que se justifiquen o se deriven de las
premisas y estara en posibilidades de analizar, aclarar, valorar, dar sentido y
justificar sus creencias y acciones, a partir de elementos de prueba para identificar
y diferenciar buenos argumentos de aquellos que estan mal construidos, son

falaces, persuasivos o0 engafnosos”.

Este propdésito tiene los siguientes aprendizajes concretos por alcanzar:

- “‘Argumenta, delibera, dialoga, debate y comprende la importancia de tomar

decisiones justificadas razonablemente”.

- “Conoce y aplica diversos métodos de evaluacién de argumentos. Distingue
los falaces de los no falaces, los convincentes, persuasivos, y engafiosos, para la

construccion de sus juicios, en el ejercicio de su razonamiento practico”.

Los medios de los aprendizajes son: “[...] lectura analitica, elaboracién de
argumentos, dialogo argumentativo (con base en reglas de procedimiento),

discusién critica, debate y deliberacién [...]"
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Primero, es necesario destacar que el propdsito tiene una construccion clara
que integra qué se busca, cdmo se busca y para qué se busca. Segundo, el primer
aprendizaje etiqueta los procesos cognitivos y el desarrollo de habilidades, tal cual
como estan en los medios: no hay diferencia entre el qué y el cémo. Tercero: el
segundo aprendizaje tiene una claridad precisa sobre el desarrollo de habilidades

gue se busca alcanzar.

Dejando un lado las cuestiones técnicas, el propdésito general de la unidad 2
de Filosofia I, presenta cosas concretas, las cuales deberian estar en los
aprendizajes: “[...] como la elaboracion y evaluacion de textos argumentativos”™. Un
propoésito es un ideal, no una concrecion por desarrollar. Por otra parte, si se
analizan los aprendizajes y las habilidades anunciadas como argumentar, deliberar,
dialogar, debatir y comprender —las cuales se ubican como causas cognitivas que
posibilitan tomar decisiones razonadas—, estan etiquetadas y sobrestimadas en un
s6lo aprendizaje. Como se mencioné anteriormente, no se distingue entre el qué y
el como; si se reconstruyera el aprendizaje, se apreciaria que lo que se aprende
declarativamente es lo que procedimentalmente se hace. Consideremos la siguiente
cuestién: argumentar o deliberar, ¢son conceptos por entender o son habilidades
para desarrollar? El qué se aprende no se distingue del cdmo se aprende. Por
ejemplo: aprendera a deliberar, a través de la deliberacion. Ahora bien, argumentar
es un ejercicio complejo que no necesariamente se conjunta en la deliberacién, el
didlogo o el debate (ya no hablemos de la comprension). Esta forma simplificada en
asumir y sobrestimar que una cosa lleva a la otra no hace mas que idealizar con

pretensién un aprendizaje que deberia ser concreto y mas pequefio. Por ejemplo,
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si se deja solo una, o maximo dos habilidades por desarrollar, es posible hacer de
este aprendizaje algo mas facil por alcanzar. Cinco habilidades en un solo
aprendizaje representan una carga excesiva, hablando didacticamente. Finalmente,
se identifica una peticion de principio en el aprendizaje 1: “[...] la importancia de
tomar decisiones justificadas razonablemente”. Si tomamos soélo la habilidad de
deliberacion, queda asi: “Delibera la importancia de deliberar”’. La deliberacion
compromete una decisién razonada y justificada por el agente que razona, distingue
y ve pros y contras. Por eso esté justificado y razonado. De este modo el aprendizaje
nos dice que: “Argumenta, delibera, dialoga, debate y comprende la importancia de

la deliberacion”.

El primer aprendizaje podria recuperarse con una vinculacion con el
propdsito de la unidad I, aunque habria que restructurar y elegir con un analisis
prioritario cual es el verbo mas pertinente entre los cinco que se intentan alcanzar.
El segundo aprendizaje tiene un vinculo pertinente con el propdésito de la unidad I1.

Esta bien relacionado y construido.

La unidad 2 tiene una dificultad con los temas sugeridos. No es un caso de
preocupacion, por la condicion del modelo educativo que no persigue temas y por
lo mismo sélo los sugiere; pero si es importante atender por la razén del enfoque
filosofico que se le otorga a la materia. La dificultad esta con el aprendizaje 3: el
tema de “Usos de la argumentacion” es el Unico que satisface a éste. No permite
integrarlo a otros temas. ¢Por qué? La ejecucion de esas 5 habilidades no es su
identificacion. La identificacibn debe ser previa, la cual estd en el tema de

“Identificacion, analisis, produccion y evaluacidn de argumentos”. Para integrar el
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aprendizaje 3 de la Unidad 2 a otros temas, se requiere una muy forzada
interpretacion de los contenidos de los temas de “Funciones del lenguaje” y el de

“Identificacion, analisis, produccion y evaluacion de argumentos”.

Otra dificultad esta en que el tema “Funciones del lenguaje” que no tiene
espacio justo en algun aprendizaje. Los subtemas no entran con precisién en alguno
de los dos aprendizajes. ¢Por qué? Porque identificar o practicar los temas de
enunciado y proposicion o las funciones del lenguaje no lleva a identificar
estructuras y contenidos argumentativos, de deliberacion o debate. Pensando en el
segundo aprendizaje, las funciones de lenguaje no son métodos ni formas de
evaluacion, aunque con mucho esfuerzo, podemos integrarlas dentro de las
falacias. Por ejemplo: considerando la diferencia entre la funcién informativa logica
frente a la funcién argumentativa, la cual trae consigo una carga factica y emocional
gue puede desencadenar en una posible falacia, es decir, un argumento incorrecto.
Podemos integrar el tema al aprendizaje. Empero, el caso exige una interpretacion

y préactica forzada.

Por lo tanto, si los temas no son lo mas importante para el modelo educativo,
podria eliminarse el tema de funciones del lenguaje. De igual manera podria
integrarse al tema dos como introduccion. No obstante, detectamos que, si la
filosofia tiene un caracter l6gico, es indispensable que ese tema esté integrado para
gue su ensefianza no se quede a un nivel de comunicacién, lenguaje o cultura.
Dejarlo al nivel de la argumentacion como comunicacion, pierde la caracteristica de
la disciplina filoséfica. Ante este problema, la propuesta es reconfigurar los

aprendizajes para incluir el tema o bien, reintegrarlo en el tema 2 o, ya en un caso
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extremo, eliminarlo. Para entender lo que es un argumento no se necesita filosofia.
La materia de Taller de Lectura, Redaccion e Iniciacion a la Investigacion
Documental lo puede enseiiar sin dificultades. Pero se debe entender que, si se
adhiere la profundidad filoséfica, el caracter loégico debe estar presente para
trabajarlo de otra manera. Si se diera el caso de valorar el tema, entonces debemos
considerar ajustar la Unidad 2 en los aprendizajes. Finalmente, eliminando este

tema, la unidad 2 la interpretamos asi:

Aprendizaje Tema posible

Conoce vy aplica diversos métodos de | Identificacién, analisis, produccidny evaluacion
evaluacion de argumentos. Distingue los | de argumentos (con sus respectivos subtemas).
falaces de los no falaces, los convincentes,
persuasivos, y engafiosos, para la construcciéon
de sus juicios, en el ejercicio de su

razonamiento practico.

Argumenta, delibera, dialoga, debate vy | Usos de la argumentacion (con sus respectivos
comprende la importancia de tomar decisiones | subtemas).

justificadas razonablemente.

¢, Qué nos ofrece Filosofia 11?7 La presentacion nos advierte que hay una
necesidad de desarrollar habilidades que podemos identificar como “eclécticas”, las
cuales se dirigen a poder atender los desafios del mundo globalizado y el
compromiso social. No hay claridad sobre cuales son las habilidades que se buscan,

pero se cree que con teorias y problemas éticos el estudiante puede alcanzarlas.

Encontramos mayor claridad dentro del propdsito de la primera unidad I [Ibid.,

p. 29]:
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- Conocerd, interpretarq y aplicara conceptos y principios provenientes de
diversas tradiciones éticas para construir posturas razonables y sensibles
frente a problemas y dilemas morales, mismos que posibiliten la valoracion
de las acciones y contribuyan a la deliberacién practica, que incluye la toma

de decisiones reflexivas, autbnomas y responsables.

El proposito tiene una caracteristica especial de articular los conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales, de la siguiente forma. El qué
(tradiciones éticas) posibilita construir posturas razonables y sensibles (el cdmo en
modo de interpretacion), que permiten aplicar la valoracion y deliberacién préactica
(el para qué como ejercicio deliberativo). Es relevante reconocer la cualidad

coherente que presenta el propdsito en si mismo.

Si relacionamos este propdsito con sus aprendizajes, el vinculo no parece
ser tan preciso, considerando las formas de llevarlo a la practica. Tenemos dos

aprendizajes por alcanzar:

- “Valora la importancia de diversas tradiciones éticas para la toma de
decisiones razonables y mejora su capacidad de deliberacion practica”.
- “Comprende los conflictos éticos o bioéticos derivados de la investigacion y

de las practicas cientificas, tecnolégicas, morales, politicas o religiosas”.

Los cudles deberan cumplirse a través de:

“[...] el planteamiento de problemas o dilemas morales, la busqueda de informacion
sobre el uso y la aplicacién controversiales de la ciencia, la tecnologia y los recursos
naturales [...]".
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La primera dificultad esta en que el verbo “conocer” que esta en el propdsito general,
dentro del aprendizaje se comprende como “valorar’. No es lo mismo conocer
tradiciones éticas que valorarlas. Se usan de manera indistinta. El verbo “valorar”
se orienta a una dificultad actitudinal que el estudiante puede desarrollar sin
necesidad de conocer lo tedrico. Eso depende mucho de la préactica docente.
También es posible conocer muy bien, sin desarrollar la habilidad de valorar. La
sugerencia ante la dificultad es la siguiente. Se requiere aclarar qué se busca por
adquirir y apropiarse: un conocimiento declarativo de las tradiciones éticas o0 un
conocimiento practico de valoracion en éstas. En caso de que se busquen las dos,
creo que es necesario que se manifieste también en el propdésito general de la

unidad | de Filosofia Il.

La segunda dificultad esta en el segundo aprendizaje. ¢ Como se relaciona
éste con el propdsito de la unidad, dentro del para qué? El aprendizaje usa el verbo
“‘comprender”, suponiendo que el fin es similar al qué. Pero, recordando el para qué
del propdsito, hallamos a la deliberacion como el fin practico del conocimiento ético.
¢Para qué comprender conflictos derivados de las practicas humanas, como la
cientifica? Creo que es momento de reajustar con precision los aprendizajes: es
importante atender el asunto de las creencias y actitudes. Ahi podria hallarse la

claridad practica del aprendizaje concreto, con relacion a la deliberacién.

La primera unidad de Filosofia Il tiene una fausta diversidad de temas, los
cuales comprenden al menos dos modos de abordar los contenidos disciplinares:
de una manera tradicional o desde la actualizacion contemporanea (problemas

complejos como la perspectiva de género o el medio ambiente). Esto tiene mucho
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valor que va méas alla de una novedad tedrica; persigue la flexibilidad y la

construccion constante que hay en la naturaleza del modelo educativo.

Con relacioén a la unidad 1l de Filosofia Il, es destacable el vinculo que se
intenta establecer entre la ética y la estética. El modelo educativo, considerando la

dinamicidad, es articulado en los contenidos y tema de estética.

Para concluir esta critica técnica, podemos decir que los aprendizajes y los
propésitos del programa indicativo si recuperan elementos del modelo educativo,
sobre todo de la cultura béasica, pero en el caracter técnico no hay claras
distinciones, hay omisiones y etiquetados pretensiosos que hacen que adolezca
dentro de una ambigliedad de términos indistintos que exige en ciertos casos, una
decisiva interpretacion y deliberacion del docente. Es un programa con valoraciones
positivas que guian oportunamente el ideal del modelo educativo del Colegio, pero
tiende a tergiversar a la disciplina filosofica. ¢Por qué? Por la forma indistinta de
tratar conceptos complejos que la filosofia exige en si misma, como los ahistéricos
o los logicos, los cuales solo se presentan como subordinados a las necesidades
del &rea Histérico Social o de la comunicacién. Efectivamente, no se busca formar
filésofos; se busca formar personas criticas y con conciencia histérica; entonces,
¢cual es el caracter filosoéfico de la asignatura sin condiciones historico-sociales? Si
respondemos con un rotundo, “todo es social e histérico”, cual es la diferencia

disciplinar entre filosofia e historia?, por poner de ejemplo una cuestion.
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3.1.3 Conclusiones: valoraciéon opositora

Todo programa institucional tiene algo universal, algo particular y algo singular. Lo
universal son los alcances hegemonicos y verticales de idealizacion humana. Lo
particular son los limites horizontales de la experiencia docente, con relacion a su
ejecucion, y lo singular es la apropiacion que se da entre lo universal y lo particular:

el oximoron entre la ensefianza y el aprendizaje.

Para precisar las ideas anteriores, consideremos que lo institucional son los
alcances de la idea de formacién del ser humano, lo contrario a lo institucional, pero
gue esta en posicidn, es el docente, limite para la verticalidad del ideal por alcanzar.
Finalmente tenemos la apropiacién, que no es mas que lo que se hace con eso,
desde la inquisitiva actitud horizontal de concretizar lo que el ideal no puede limitar:
educar con realidad. El horizonte es la oposicion en el llano sentido de reubicacién,
no de negacion. La idealizacion hace de su accion, lo imposible por alcanzar, pero,

la accién hace de su idea, la posibilidad por realizar.

La metodologia hermenéutica de la oposicion no busca un qué o un cOmo en
la formacion filosofica. Se opone con las interrogantes de ¢,coOmo es un qué? y ¢,qué
es el cobmo? Buscar las vicisitudes en el programa indicativo es reconocer lo que la
experiencia docente limita y entreteje en su practica. Aunque el programa tenga
faltas, posibles omisiones, o bien no haya ejes transversales explicitos, el docente
debe ser consciente de que dentro del universal no hay alcance que pueda ser
limitado por la exigencia de la experiencia. Aunque esté construido el programa

indicativo, desde la singularidad, de ella s6lo se emanan abstracciones que en
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muchos casos no pueden ser alcanzadas. Esto acontece justo en los derechos
humanos: una cosa es idearlos y otra alcanzar su plenitud. Si se lograra alcanzarlos,
podria ser tiranica su hegemonia frente a la diversidad cultural. De la misma
manera, lo que es educativo, como es un programa de estudios, no es un hecho
educativo, es una idea educativa de formacion, en ella sélo hay una naturaleza de
alcance; sin mas ni menos. Analicemos entonces si los ejes transversales no estan
explicitos en el programa de estudio de Filosofia y s6lo podemos interpretar su
omision como una formacion en la critica y la deliberacion —ingredientes teoricos
de razonabilidad para la unién de la practica y la teoria—; los supuestos errores del
programa ya han encontrado una certeza con la propuesta misma del docente: su
reflexion de reconstruir los alcances verticales que se dirigen al cielo, desde los
limites horizontales de los pasos reflexivos que en su experiencia se hacen. ¢Hay
problema si no estan los ejes? No. Solo lo habrd cuando la vocacion no sea
identificada por el docente: las ideas no forman a las personas, son éstas quienes

forman ideas. El problema siempre estara cuando se niegue reconstruir el llamado.

Hemos dado los pasos para vitalizar el programa indicativo no creyendo en
él, pero sin negarlo. Por ejemplo, es muy valiosa la evaluaciéon del programa
indicativo, mas que su perorata institucional y formal. También podemos vestirnos
de forma elegante y no necesariamente ocultar a través de la diplomacia, la realidad
posicionada. La hermenéutica de la oposicion también cree que hay arte y
sinceridad en el juego de la hipocresia. Es cuestion de atenderla, no de despreciarla.

Apreciemos esa sinceridad que fue obligada a presentarse de manera formal:
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“e Comprenda la importancia de la filosofia porque le ayuda a detectar las creencias
falsas que adoptaba sobre diferentes situaciones de riesgo, para desarrollar una

disposicion para evitarlas.

* Reconozca la importancia de la filosofia porque le ayuda a comprender aspectos
sustanciales de la condicion humana que él desconocia, por ejemplo, la influencia
del conocimiento y las creencias sobre el bien en las decisiones que toma

cotidianamente.

» Valore la filosofia porque descubre la importancia de participar en el debate y
deliberacion publicos con buenos argumentos para fundamentar decisiones y

reconocer sus derechos y ciudadania.” [Ibid, p. 6]

Esto puede encontrarse en la evaluacion del programa, que lleva incluso reflexion
honesta de ayudar, cuidar e incluso invitar a conciliar, mas alla de sélo diferenciarse
entre el entorno social. Cuestionar las practicas del “bien” es algo mas humano que
propiamente propositivo y formativo en la persona. Es una clara invitacion a
reflexionar que no hay obviedad ni pleonasmo en los conceptos que se relacionan
entre si: la persona humana. También es importante resaltar que la asignatura es
mucho mas evaluativa que propiamente formativa, con relacion al aprender y al
hacer. Esta el escape invaluable del ser y el convivir. Pilares que en la filosofia

e~

podemos identificar con la idea de, “tdmalo con filosofia”. La vida es mas compleja
que un simple atisbo de realidad. El poder conversar con todos sin miedo es el
hermoso servicio de la filosofia: anular el miedo a perder la identidad de conciencia

porque puedo ser simbolo humano, no sélo humano.
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De esta forma podemos apreciar que el programa indicativo esta hecho por
profesores de filosofia, es decir, de la experiencia que, por muy “experimentada que
sea”, siempre expresara relaciones ambiguas y de percepcidon que limitan el ideal
de una vigencia clara. Siempre sera susceptible al dinamismo de la particularidad
porque su construccion parte de las necesidades, pero siempre hallarda una
reconstrucciéon desde la apropiacion de la singularidad. Los alcances se realizan en
la practica docente, en los limites de la opositora reubicacion de la busqueda de la
identidad docente. El programa indicativo es una guia de motivacién para construir
una practica docente, no es para dar clases. SOlo asi se puede decir que la

educacion esta viva.

El modelo educativo de una institucién debe estar en la reflexion constante
que se hace como docente. Es conveniente la autopercepcion en la critica, la
autocritica y la reflexion. Estas permiten desapropiar al docente en los limites
institucionales. Aquellos que hicieron la actualizacion del programa, discutieron y
compartieron limitadamente, desde su experiencia, las necesidades educativas
filosoficas que requiere el educando en sus relaciones sociales. Confunden muchas
cuestiones técnicas, como involucrar los fines desde las tematicas. Hay omisiones
en estructuras de aprendizaje, falta de relaciones y claridad en conceptos, entre
otras cosas. jQué opositora invitacion! jDejad de dar clases! jEs momento de ser la

clase!

El enfoque didactico del curso-taller de Filosofia se vitaliza como una
mediacién de accion educativa, donde se implica el abandono del modelo teérico

catedrético y se sobrepasa el limite de la manualidad alienada y enajenada de la
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practica irreflexiva. Al mencionar que es una mediacion, hablamos de una
interrelacion de co-pertenencia de ensefianza y aprendizaje, donde el educando y
el educador se permiten percatarse en como estan procediendo en su hacer y su
ser. Sélo a traves del conocimiento de la reflexion practica, del como se hace y como
se piensa en hacerlo, se alcanza la virtud de ser con los otros. No hay una
construccion ni autopercepcion cognitiva, sin el sesgo de solicitud y asistencia
humana. La metodologia hermenéutica de la oposicion intenta brindar los pasos de
reubicacién en un desarraigo formativo: la Unica realidad didactica es la relacién
docente — estudiante. Ambos desean ser orientados en la experiencia de la
ensefianza y el aprendizaje. Por ello vemos que en el enfoque disciplinar de la
asignatura de Filosofia, la metacognicion del curso-taller tiene un vinculo
imprescindible en la relacion con el ser y el convivir, dentro del desarrollo de
habilidades dialdgicas, interdisciplinarias y colaborativas. Un curso-taller de
Filosofia es un encuentro de cuestionamiento, critica y propuestas desde la

conciencia del hacer, el ser y el convivir, poder hacerse simbolo humano.

El curso-taller de la propuesta metodoldgica, rescata el programa indicativo
desde las actividades de construccion, no desde las actividades de disefio. ¢Qué
significa esto? Que no hay modelo o base para ejecutar actividades desde un
programa indicativo considerando el perfil de grupo y su desarrollo. No siempre se
pueden hacer las mismas actividades y del mismo modo. Por lo tanto, el disefio y la
planeacién no pueden ser consideradas como algo fijo que determinan el camino
propuesto en el programa. Esto no significa que se defienda la exclusiva

improvisacion, sino que debe haber una pericia en reconocer necesidades en el
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instante del curso-taller. Por lo regular, este curso-taller se reconstruye como un
desafio a la regularidad de los educandos, donde incluso ellos pueden proponer qué
se puede hacer para entender un tema en cuestion. La tutela exclusiva del profesor
se adhiere a una construccion comunitaria. El docente debe simbolizar y
simbolizarse en la comunidad humana y dejar de trabajar, segun sus convicciones
profesionales. Por eso, ante esto, los pasos tentativos-actitudinales de esta

metodologia son:

1) No creerse ser docente institucional, actuando la vida en el aula.

2) No dejar de promover lo que no crees desde la actitud de lo que crees.

3) No creer que el estudiante es lo que dice ser; esto implica investigar qué es el

cOmo se cree, e invitar al como se podria ser (muchos qué).

4) No instaurar tarea para entregar, sino motivar tarea que invite entregarse.

5) Creer en la improvisacion de la ajenidad; esto implica creer que lo educativo es
un error proximo, por naturaleza, que institucionalmente se convierte en un dejar de
ser, siendo oportunidad. Nada hay de malo en crear ideas en clase y mandar al
diablo lo que se tenia planeado. Como, por ejemplo, esta expresion que sea ha

escrito, la cual es poco académica para un trabajo de investigacion.

6) Finalmente, buscar todo lo didactico y disciplinario posible, desde una inquisitiva
actitud que evita que la ensefianza y el aprendizaje se reduzcan a la creencia y

conviccion de la busqueda académica.
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Estos pasos son tentativos-actitudinales por ser simbdlicos. Son el valor de cero en
la verticalidad y la horizontalidad. Esta metodologia establece un sin lugar para el
docente, el estudiante y la institucion. Permite hacer de la filosofia, una experiencia

filosofica.

Asi, cuestionar lo que quieren que aprendamos, segun el programa
indicativo, permite una reformulacion de las actividades en el curso-taller. ¢Qué
significa esto? Por lo regular, una préactica interesante en filosofia esta en cuestionar
la forma expositiva de los temas que se sugieren y como estan limitados o sesgados
en la interpretacion enciclopédica. Un ejemplo es la forma de interpretacion sobre
el modo de presentar el tema de la filosofia y otros tipos de pensamiento: “El
pensamiento filosdfico frente a la magia, el mito, la religiéon y la ciencia” [Ibid, p. 17].
¢La filosofia esta frente al mito o también es parte del mito, desde otra condicion
cognoscitiva? ¢Es viable hablar sobre pensamientos independientes o es
conveniente suscitar sus vinculos? Esto nos abre a buscar otras necesidades que

actualmente se requieren: es mejor vincular que separar.

Para concluir, revisemos la hipotesis del trabajo, hasta el momento
reconstruida: ¢ la oposicion como reubicacion en el desarraigo gesta co-pertenencia
de identidad humana? No, porque entonces se podria hacer de ella una definicién.
Lo Unico que hace esta interpretacion opositiva es provocar que las ideas y tesis de
esta pretension puedan ser llevadas a un distinto lugar: no importa que se esté de

acuerdo o no. jReubicate en tu formacion!
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¢, Cudl es la relacion entre lo que se ensefia y lo que se cree ensefar?
¢ Cudles son los limites y alcances de una reflexion docente con relacion a su propia
practica? ¢ Hasta qué punto lo educativo es una realidad formativa? No se sabe una
razén. Es posible que se tengan que rehacer las preguntas porgue no hay quien

pueda definir lo que simbdlicamente se es.
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Capitulo IV - Aplicacion de estrategia en secuencia didactica

La sabiduria sin elocuencia ha sido de poco
provecho a los hombres, y la elocuencia sin
sabiduria frecuentemente los perjudicé
mucho. Solamente quien supo [sabe] reunir
ambos [...] sabra servir a su propio bieny a

los demas

B. Winfried, La historia de la pedagogia

Cuando se decide implementar aparece la premura y la ficcion de no poder
reconocer con claridad cuéles son las realidades o limitantes de la idea abstracta.
Ante dicha suposicion, basada en la experiencia, la aplicacion estratégica se
desarrollard a través de una secuencia didéctica, la cual estara determinada por la

idea de oposicion, sélo en la forma de llevarla; no es sus resultados evaluativos.
La metodologia se determiné en los siguientes pasos:
Primero: identificar que es evidente la creencia sobre algo.

Segundo: justificar la creencia desde una autocritica (critica su propia creencia:

matices de lo que no se cree).

Tercero: visualizar el horizonte sobre lo que no estaba incluido la creencia

(investigacién académica y personal).

Estos tres pasos deben provocar que el estudiante reincorpore ideas que
eran nulas en su estado epistémico, de manera que pueda ser capaz de defender

lo que no cree. En eso consistira la formacion: simbolizar el pensamiento del
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estudiante. ¢Cual es el sentido de esto? Que pueda supeditar las diferencias y
oposiciones a una identidad humana de co-pertenencia. Aunque se ofrece la
aplicacion de una secuencia didactica, diferente en la naturaleza del aprendizaje
filoséfico promovido, el propésito o fin siempre esta en el caracter ético-estético por
antonomasia opositora; es decir, de un ejercicio epistemologico, l6gico, metafisico,
ontolégico o estético, el punto de llegada estara siempre en el caracter ético-
estético. ¢ Qué otro sentido tendria simbolizar el pensamiento del estudiante, que

no sea la busqueda de sentido en su vida practica?

Se ofrecerd una secuencia en uno de los aprendizajes de la unidad | del
programa de estudios de Filosofia |. Después se brindard un breve analisis que
justifique por qué hay pasos de la metodologia propuesta, esperando sean también
evidentes en la misma secuencia. Se agregaran las evidencias en los anexos para
que se facilite la justificacion de la implementacion de la metodologia, junto con
materiales extraescolares, como forma de complementacién. Es importante
considerar que la secuencia que se presenta esta disefiada para desarrollarse en

dos semanas e incluso lo doble, segun las necesidades de cada grupo.

4.1 Filosofia I - Aprendizaje I

El asunto esta en que la ética ya es una cuestion en si misma. Para poder acercarlos
a una reflexion ética, es indispensable crear primero un conflicto cognitivo, el cual
posibilite el conflicto de estimacion (sobre valores). Lo primero que se realiza es

hallar el lenguaje y el discurso de los otros (estudiantes), para que interactien con
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el que emplea el docente, permitiendo pensar la superacién sobre lo que se intenta
dominar: la diferencia. Después se sintetizan observaciones sobre las
consecuencias de aceptar lo que ellos consideran conceptualmente correcto. Estas
consecuencias provocan un malestar cultural y personal que motiva a buscar
alternativas de valores. Finalmente se debe compensar el caso con la experiencia
del docente, donde éste permita evidenciar la fragilidad humana desde
acontecimientos personales. La anécdota es el recurso que motiva e inspira una
busqueda des-alienada. En resumen, los pasos son de caracter intelectual, como
los medios que buscan un fin en el desarrollo de inteligencia emocional, frente a la
diferencia y la adversidad. Desde la inquietud se atraviesa la curiosidad hasta llegar

a la conmocion inspiracional o de sosiego prudencial.

Los pasos de esta metodologia no persiguen licitudes que acompafien lo que
los estudiantes han hecho durante varios afos escolares: aprender, aplicar y
esperar a recibir su evaluacién. No. La idea es que se realicen cosas que ellos
mismos no permitieron por conviccién heterbnoma; las cuales tampoco se han
sentido capaces en permitirselas, pero es momento de provocarse a si mismos para
el comedimiento oportuno. Es por ello por lo que la metodologia de oposicién no es
nueva u original. Es so6lo una sincera practica docente que comparte una
experiencia filoséfica. Esta metodologia considera que la provocacién es algo que
no solo se dirige al estudiante, sino a uno mismo como docente. Hacer algo distinto
de acuerdo con la situacion, es un factor invaluable de autenticidad para esta
metodologia, como, por ejemplo, arriesgar en interpretaciones o exageraciones que

lleven al estudiante a desmentir la leccion del profesor. La intencionalidad de
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credibilidad y honestidad siempre debe ser atenuada por el docente, antes y

después de las diferencias halladas.

Es asi como se presenta la secuencia didactica, donde es el inicio y el primer

encuentro con la filosofia.

Hay cinco temas del programa de estudios de Filosofia I, para la unidad |
(UNAM, 2016), los cuales pueden ser atendidos por el docente, desde la claridad
del aprendizaje a obtener. Se eligié el tema Nocion de filosofia, su origen y

especificidad, buscando explicitar el aprendizaje:

Identifica aspectos basicos de la filosofia, mediante la comprensién de
preguntas y problemas vinculados con algunas vivencias o
experiencias, la busqueda de informacion, la comprension lectora, la
discusién en grupos y equipos, o el didlogo argumentativo; con la
finalidad de que aprecie el valor de las actitudes filosoficas para la

formacion de si mismo (Ibid., p. 17).

Se ha acondicionado la secuencia didactica al formato oficial que sugiere el portal

académico del CCH. 26

26 puede consultarse el mismo desde: https://portalacademico.cch.unam.mx/publica
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ESTRATEGIA DIDACTICA >° e
[+]
Preguntas y problemas v E
l\io& ‘-h
e Nuw °
I.DATOS GENERALES
PROFESOR(A) Rafael Romero Arellano
ASIGNATURA Filosofia |
SEMESTRE ESCOLAR Quinto semestre
PLANTEL Azcapotzalco
FECHA DE ELABORACION | 15-agosto-2016

II.PROGRAMA

UNIDAD TEMATICA Nocioén de filosofia

Indicativo: Identificara las caracteristicas generales de la filosofia desde sus

PROPGSITO(S) DE LA . o i ] i
diferentes tradiciones con el fin de vincular su formacién humana con su entorno

UNIDAD i
social.
Indicativo: Desarrollard un pensamiento analitico, critico, y reflexivo que
propicien actitudes filosoficas, mediante situaciones dialdgicas y diversos
contextos de aprendizaje
Operativo: El estudiante reintegrara su actitud personal con la filosofica, a través
de la indagacion dialdgica, con el fin de que pueda desarrollar la habilidad de saber
preguntar y problematizar.

APRENDIZAIE(S) Indicativo: Identifica aspectos basicos de la filosofia, con la finalidad de que aprecie

el valor de las actitudes filoséficas para la formacion de si mismo.

Operativo:

General: El alumno reconocerd sus capacidades y actitudes filoséficas a través de
una reflexidon grupal sobre la naturaleza de la pregunta y el problema, para que
pueda discernir con claridad sus habilidades de cuestionamiento vy
problematizacion.

Particular: El alumno identificara su naturaleza primaria filosofica a través de una
lectura breve de Matthew Lipman y una dindmica de comunidad de didlogo, donde
podra aclarar algunas formas correctas de preguntar y reconocer un problema.
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TEMA(S)

Indicativo: Nocidn de filosofia, su origen y especificidad.

Operativo: Naturaleza de la pregunta y el problema.

lll. ESTRATEGIA

Aprendizajes particulares

Identificar la necesidad de preguntarse porla
pregunta y su diferencia con el problema.

Conocer la diferencia técnica entre pregunta y
problema.

Diferenciar emocionalmente aguelle que nos
atestigua como semejantes, el problema, de aguello
que nos diferencia, |a forma de preguntar.

Construir preguntas desde la concepcion eficiente de
Ia respuesta, con el fin de identificar que es un
problema y que no lo es.

Reconocer los tipos de preguntas gue motivan a los
problemas filosoficos, con el fin de distinguirlos de los
na filosoficos

Reconstruir preguntas desde el desarrollo de las
habilidades de las formulaciones, reformulaciones, la
escucha y atencion, la interpretacion y convivencia,
con el fin de proponer la pregunta mas adecuada, s
degir, el prablema mas oportunao.

Se estructura una pregunta y un problema personal,
desde las distinciones establecidas en el tema, con el
fin de valorar la actitud filosofica

Actividades

Profesor - Detonante: el video de |3 pregunta cotidiana.

Profesor - Explicacion sobre el origen del problema: ;qué es una pregunta? Caracter tecnico -
Filosafica.

Profesor — Estudiante - Lectura y revizion del texto seleccionado de Lipman.

Estudiantes — Profesor - Ejercicio sobre la indagacian, en |z formulacion de preguntas: la
respuesta es evidents.

Profesor — Explicacion sobre |a naturaleza del filosofar: introspeccion y tipos de preguntas.

Estudianites - Ejercicio de filosofia como dilogo indagatario: el objeta mistarioza.

Profesor — Estudiantes — Clarre, reconstruccian del dislogo de la pregunta cotidianz, dezde
problemas filosoficos.

IV.SECUENCIA
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TIEMPO DIDACTICO

Cuatro sesiones de 2 horas. Total 8 horas - Aula

Una sesidon de 2 horas. Total 2 horas — Extraclase - Optativo

Tiempo total requerido: 10 horas.

DESARROLLO Y
ACTIVIDADES

Inicio — Apertura — Sesidn 1 — Entre 15 y 20 minutos

El docente detonara la sesidn con un video que contiene un sketch de comedia

costarricense, donde se hace humor al problema de hacer las preguntas

adecuadas. Con base en el mismo, el docente guiarad un didlogo participativo,

donde los estudiantes manifiesten qué estad pasando en el sketch. El profesor

debera conducir las participaciones a la dificultad de fondo: la pregunta y el

problema. ¢Es lo mismo preguntar que problematizar? ¢Es lo mismo una

pregunta que un problema?

Esta serd la forma diagndstica para detectar que saben del tema los estudiantes,

sin recurrir siquiera a cuestiones técnicas o histéricas de la filosofia.

Inicio — Actividad principal — Sesién 1 — Entre 30 y 60 minutos

Después de reconocer el conocimiento previo de los estudiantes, el
docente ofrecerda una explicacidn sobre la naturaleza etimolégica y
filologica de los términos: pregunta y problema. Creard una breve
discusidn retdrica con relacién a los conceptos de atraso y fuerza, donde
intentard explicar que mas alld emplear como sinébnimos, pregunta y
problema, hay razones profundas, sensiblemente, para entender que no
se siente igual una pregunta que un problema, lo cual es suficiente para
indagar que no son lo mismo.

Posteriormente, el docente realizard una lectura del capitulo 2, Ari
evalua qué es una pregunta, del texto de Lisa, de Matthew Lipman
donde solicitarda que al menos dos estudiantes participen para dar
lectura al breve didlogo. El profesor mediara y apoyara la participacion
de tal manera en que el grupo ponga atencién a la lectura. Si es
necesario, se repetira dos veces el didlogo para que los estudiantes que
escuchan puedan entenderlo. Lo importante es provocar dramatizacion
y actuacion (improvisada), que posibilite sentir el texto, no sélo leerlo.
Por tal razdn, el profesor no entregara copias de los textos a todos los
estudiantes. Sélo llevara las copias suficientes para los participantes.

Inicio — Conclusiones — Sesién 1 — Entre 30 y 40 minutos
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- Paraelcierre, se analizard lo que es sustancialmente dificil en el didlogo
entre Ariy su padre:
a) ¢Toda pregunta es un problema?
b) ¢éTodo problema esta en forma de pregunta?
c) ¢éCudl es la diferencia entre pregunta y problema?
d) ¢éQué intentamos decir con relaciéon al misterio?

- Finalmente, el docente buscara que los estudiantes puedan llegar a las
conclusiones siguientes, aunque existe la flexibilidad de que se lleguen
a otras, segun la necesidad de éstos:

Conclusiones:
Pregunta # Problema

Si se formula con mayor adecuacién una pregunta, es posible identificar el
problema.

No es posible que todo problema esté en forma de pregunta o bien, es
imposible que el problema sea cualquier pregunta.

El problema es una condicidn humana de reconocimiento y la pregunta es el
método, lo personal que cada uno plantea.

¢Cémo te acercas al problema humano? Ejemplo de preguntas inauténticas.

La sesidn 1 concluye compartiendo las experiencias que los estudiantes deseen
compartir con el grupo, con relacion al problema de saber preguntar.

Desarrollo — Apertura — Sesion 2 — Entre 15 y 20 minutos

El docente tratara de conducir la sesidén anterior con la nueva problematica que
sera: é¢las respuestas son importantes y suficientes para entender una pregunta
o un problema? Este detonador estard dirigido a que los estudiantes vinculen
pregunta y problema, con respuesta.

Desarrollo — Actividad principal — Sesién 2 — Entre 30 — 60 minutos

- Después de entender la asociacién entre respuesta — pregunta y
problema, el profesor llevara acabo un ejercicio opositor donde, a través
de una presentacion electrdnica, brindara las respuestas de preguntas
no hechas, las cuales los estudiantes tendran que hacer con la condicidon
de que el término sea el mds adecuado para la pregunta que formulan.
El objetivo de este ejercicio es evidenciar que la respuesta es insuficiente
para una pregunta y un problema. El profesor se apoyara con un
cuestionamiento emergente contra las preguntas que haran los
participantes, preguntando a los demas estudiantes si realmente hay en
todas las preguntas, adecuacion a la respuesta. Este ejercicio serd
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coevaluado por los mismos estudiantes, al corregir y evidenciar la
insuficiencia e inadecuacién que hay entre las respuestas y las
preguntas.

Desarrollo — Conclusiones — Sesidn 2 — Entre 30 y 40 minutos

Finalmente, el profesor brindard una breve explicacién sobre la clasificacidon de
las preguntas, apoyado en su presentacion electrdnica, donde se incluyen los
tipos de preguntas que realizaban y dificultaba acomodar y adecuar la respuesta
gue tenian: preguntas abiertas, cerradas, retéricas, absurdas y filoséficas. De
esta manera, el estudiante podra autoevaluarse con relacién al ejercicio de
preguntar: éfqué tipo de preguntas hago frente a las circunstancias que
acontezco? ¢éLas respuestas son las circunstancias y por lo tanto son insuficientes
a las preguntas y los problemas que siento?

En la sesién 2 se espera concluir de manera introspectiva, donde el estudiante
permita cuestionarse su forma de cuestionar.

Desarrollo — Apertura — Sesion 3 — Entre 10 y 15 minutos

La segunda parte del desarrollo de la secuencia implica una gestidon de emocién
importante del docente, debido a que conducird la parte medular de la
secuencia: la actitud filosofica del estudiante.

El profesor detonard de manera solemne y sincera la siguiente cuestion: ¢Es
importante saber preguntar para conocer los problemas de la vida? De acuerdo
con las participaciones de los estudiantes, el profesor orientara las ideas que se
ofrezcan hacia la provocacion y el reto de intentar preguntar por la vida o su
sentido.

Desarrollo — Actividad principal — Sesién 3 — Entre 70 y 80 minutos

Cuando se aludid a una gestién de emocion en el docente, dentro de la apertura,
se intentd establecer que el profesor debe tener un dominio de si mismo, para
poder actuar de la manera mas sincera posible, sobre un asunto de vital
importancia: preguntar por la vida.

De esta forma, el docente tendra que presentar la actividad como si fuera un
juego cruel:

- Imaginar que el profesor es dios (al menos en sus calificaciones o
metaféricamente).

- “Dios no habla nuestro lenguaje” Sélo evidencia con hechos lo que siy
lo que no: respuesta binaria. Esto complejiza la cosa, pues tenemos que
pulir y cuidar nuestras formas tan individuales de preguntar (cuidado
con las preguntas desesperadas y metafdricas).
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- Condiciones y dindamica: 1) con un envase sellado, hermético, que no es
posible abrir (no se debe), el estudiante podra realizar las preguntas que
crean mas pertinentes para saber qué hay de manera especifica, dentro
del envase. 2) La naturaleza de Dios sélo responde con si o con no. 3) Si
alguno de los integrantes del grupo responde a lo que hay dentro, el
profesor abrira el envase, mostrara el contenido a todos y les podra 10
de calificacion en el semestre. 4) Los estudiantes deberan ir pasando el
envase, después de haber hecho la pregunta y recibir la binara
respuesta.

- Sinose cumple estas condiciones, no se abre ni se pone diez al grupo.

- Sino se puede abrir el envase, los estudiantes pueden seguir pensando
en preguntas, durante todo el semestre o bien, traer un adivino para
ello. No hay problema; jejem! Perddn, éno hay problema?

Los objetos contenidos en el envase son de una naturaleza poco comun, donde
pueden ser audibles al mover el envase, pero también pueden no serlo, por
ejemplo, algoddn. En general, por la dificultad de los objetos que se introduzcan,
es dificil, que no imposible, acertar en el contenido total. La preguntaria tendria
gue ser muy precisa. Por ejemplo: Lo que hay dentroes X, Y, Z, A, B, Cy H?

El profesor intentara dramatizar las preguntas que se hagan, haciendo ver la
dificultad que hay en las mismas.

El ejercicio busca, a través del reconocimiento del preguntar, hallar el problema
de la vida: el misterio en su sentido. La actitud filosofica se manifestara en los
estudiantes de dos maneras:

- Es un ejercicio como proyecto introspectivo sobre la forma en que se
pregunta sobre lo que se cree que son “nuestros” problemas.

- Es necesario escuchar, dialogar con el otro: comunidad. De lo contrario,
se preguntaria por lo mismo y de la misma manera. Aqui el aspecto de
conciencia histérica y comunidad son fundamentales.

Asi:
* (Se pueden plantear mis problemas de otra manera, menos particular,
donde se posibilite otra forma de interpretacién mas objetiva?
(aprender a aprender)

*  Hacer del problema humano su pregunta (aprender a hacer); o bien, de
su pregunta, atestiguar lo que lo hacer ser humano (aprender a ser).

Desarrollo — Conclusiones — Sesidn 3 — Entre 20 y 25 minutos

Las conclusiones para esta sesion se orientaran a las reflexiones que alcanzaron
los estudiantes, con respecto a la actividad realizada. Se intensificara el valor de
la actitud filoséfica antes las situaciones cotidianas de nuestras vidas,
enfatizando el valor que hay en los seres humanos que cuestionan incluso su
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forma de cuestionar. El profesor expondra casos semejantes y de experiencia
personal, donde los conmueva y conduzca a la inspiracion de seguirse
preguntado y problematizando.

Finalmente, los estudiantes tendrdn que considerar sus apuntes o la experiencia
que tuvieron, para preparar el cierre del tema. El cual serd con actividades
dirigidas.

La sesion 3 concluye provocando al estudiante en seguir preguntandose por el
contenido del envase, aclarando que no es cuestion de adivinacidn, pero lo
puede intentar si asi lo desea.

Cierre — Apertura — Sesion 4 — Entre 5 — 10 minutos

La ultima sesidn estara dedicada a las actividades del estudiante, donde no habra
detonante o provocador para iniciar la sesion, si no instruccidn en la forma de
trabajo.

Las actividades estaran divididas de la siguiente forma:

- Una actividad introspectiva
- Una actividad de socializacién
- Una actividad extraescolar de integracion

Cierre — Actividades — Sesién 4 — Entre 40 y 50 minutos

La actividad se denomina: Elaboracion y estructura del problema humano, desde
mi pregunta personal

a) La primera actividad tendrd que responder de manera individual y
escrita, las siguientes cuestiones:

1) ¢Cual es el problema que tengo en estos momentos?

2) Formula una pregunta para el problema identificado, con algtn tipo
de pregunta: abierta, cerrada o absurda.

3) Revisasilapreguntate asombra o impacta como el problema mismo
o bien, por el contrario, no impacta y ha sido asumida como algo
normal o rutinario. Después de revisarlo, si la pregunta fuera o no
un problema, ¢cual fue la inquietud de formularla de tal manera?

4) Restructura tu pregunta apoyandote en los nuevos conceptos que
asimilaste en alguna de las lecturas revisadas después de la leccion.

5) éCémo puede integrarse tu pregunta a un problema humano (no
particular)?

El estudiante tendra dos lecturas que podra revisar en la sesidn, sobre lo que se
entiende por filosofia y actitud filosdfica. La primera es la de Jaspers, La filosofia
desde punto de vista de la existencia, capitulo 1 y la de Luis Villoro, Motivos y
justificacion de la actitud filosdfica. El profesor apoyara conceptualmente en
términos que a los estudiantes les sean desconocidos.
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El estudiante tendrd 30 minutos para revisar la lectura que le llame mas la
atencién y 20 minutos para responder el cuestionario.

Cierre — Conclusiones — Sesion 4 — Entre 50 y 60 minutos

Las conclusiones del cierre estaran destinadas a la socializaciéon, donde se
formardn equipos para compartir sus respuestas, con el adicional de que tendran
que investigar desde su celular e internet, cuales creen ellos que serian las areas
de la filosofia donde su problema podria ser tratado. Es importante resaltar que
esta investigacion sdélo es de bosquejo y debera ser fructifera en un consecutivo
tema, en seguimiento (Areas de la Filosofia).

Deberdn nombrar a un secretario y a un ponente, para la actividad. El secretario
debera registrar las participaciones, junto con la suya, de la siguiente manera:

a) Dentro de un cuadro comparativo, registraran en tres columnas, las
sensaciones que tuvieron cada uno, con respecto a las similitudes que
percibieron, las coincidencias y las diferencias que observaron en las
respuestas de sus demds compafieros. Se requieren 15 minutos como
maximo.

b) Posteriormente, cada estudiante, en una hoja distinta, apoyandose en
el secretario, anotaran su pregunta, su problema y el area filoséfica que
cree que pueda tratar su problema (lo deberan investigar). Se requieren
15 minutos como maximo.

c) Cuando hayan concluido, todos los equipos, con su ponente, deberan
dar lectura al documento, mientras que los demds podran atencidn, con
la intencidn de aconsejar a sus compaferos, cdmo pueden modificar sus
preguntas o problemas, para mayor precision de lo que les afecta. Este
es el momento de la propuesta y la escucha activa hacia los demas. El
profesor deberd mediar las participaciones y el tiempo. Se requiere 25
minutos como maximo.

d) Finalmente, se cerrara la leccidn seifalando que la filosofia mas que una
asignatura es propiamente una actitud inquisitiva, donde lo dificil es
saber preguntar y problematizar, mas que responder.

La sesidén 4 concluye recogiendo los trabajos para evaluacion directa (no hay
rabrica o lista de cotejo). El profesor determinara si es necesario realizar alguna
actividad extraescolar, la cual se sugiere como tarea o trabajo para entregar. Esta
estara disponible dentro de los anexos de la secuencia.

ORGANIZACION

Las actividades estaran organizadas de la siguiente manera, segun la sesién:

Sesidn 1 — La actividad principal solicita trabajar de manera grupal, donde habra
dos participantes voluntarios que leerdan un texto para todos, y el profesor
mediara los tiempos vy las participaciones.
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Sesidn 2 — Se generara una coevaluacién instantanea entre todos los miembros
del grupo, con la participacién y correccion de preguntas y respuestas que
realicen los estudiantes, con relacién al problema de saber preguntar. De igual
forma, es importante la mediacién que realice el profesor.

Sesién 3 — La actividad principal es el centro de toda la secuencia. La
organizacion es de cardcter grupal, como se ha mantenido durante casi toda la
secuencia. En esta ocasion el profesor serd el centro de disputa, con respecto a
todo el grupo. Los estudiantes se acercaran a formular con los demds, a través
de un didlogo comunitario, donde apuesten por la atenciéon y la escucha del otro,
para poder hacer las preguntas mas adecuadas. De lo contrario, el profesor
empezara a mediar y aconsejar que deben escucharse entre ellos y no sélo a si
mismos: preguntan las mismas cosas, formulan preguntas muy abiertas, no
escuchan a sus compafieros, etc.

Sesion 4 — La forma se organizacién, para la actividad principal, estd concentrada
en la formacion de equipos, que no sobrepasen los 5 integrantes.

Se sugiere que la aplicacion de la secuencia didactica sea con un maximo de 30
estudiantes. Mas estudiantes, implicaria tomar dos o cuatro horas mas, por la
cantidad de participaciones que se esperan.

Los equipos para sesion 4, se sugieren que sean entre 4 y 5 estudiantes.

MATERIALES Y - Envase o frasco cilindrico que contenga al menos 5 objetos pequefios,

RECURSOS DE APOYO los cuales no sean comunes, como, por ejemplo, algodén. Se
recomienda evitar, clavos, cerillos, clips, etc. El envase debe estar
forrado y con cinta canela, para evitar que lo abran los estudiantes y se
puedan distinguir los objetos contenidos. Es recomendable forrar el
envase con papel obscuro.

- Equipo de computo con proyector y bocinas.

- Plumonesy borrador.

- Presentacién del tema. El profesor la debe realizar, basado en la
lectura de Lipman.

- 2 textos fisicos de Lipman (consultar bibliografia para alumnos)

- Textos fisicos para cada estudiante o bien, compartir version digital, de
Luis Villoro y Karl Jaspers

EVALUACIGN La forma de evaluacion de la secuencia es completamente directa. Esto significa

que el profesor la debe determinar segln sus necesidades. No hay rubrica o lista
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de cotejo. La evaluacién no debe ser estimada sélo hasta el final o dentro de una
recaudacion de datos.

Los productos que se consiguen son:

a) Escritos introspectivos de los estudiantes sobre sus preguntas y problemas
b) Texto comparativo de experiencias y registro de las preguntas y los
problemas de cada estudiante, en un documento Unico de equipo.

Se debe comprender que la secuencia didactica se destina a una experiencia
filosdfica, sin previa informacién académica, donde el estudiante explorard, desde
lo que sabe, cdbmo es que se vive la actitud filosdfica. Constantemente hay
coevaluacidn entre el grupo y sus pares, de manera instantdnea, no sumativa. Sin
embargo, si el profesor desea la costumbre de tener un producto para reconocer
que aprendio el estudiante, cuenta con estos dos productos, los cuales los puede
evaluar, junto con las participaciones que se realicen durante las sesiones.
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COMENTARIOS Es importante reconocer que la secuencia esta destinada a una audiencia que
ADICIONALES no ha tenido contacto con la filosofia o tiene minimas nociones

Los textos de Jaspers y Villoro son usados de manera superficial, con el
propdsito de poder acomodarlos en algunas otras sesiones o en la actividad
extraescolar.

De la misma manera, la investigacion sobre las areas de la filosofia son sdlo
promotoras para la siguiente leccién, que muy bien puede ajustar el profesor,
con el tema de las areas de la filosofia.

El valor de la secuencia estd en el modo y la forma coevaluativa que se hace
constantemente en el didlogo y la participacién de los estudiantes. La
detonacion del aprendizaje es de caracter emotivo, desde la correccion de lo
gue normalmente se asume cognitivamente.

4.2 Oposicion evaluativa

El formato de la secuencia se ha dividido en la parte VI. Anexos del formato de la
estrategia, con el fin de valorar y reflexionar qué elementos de la metodologia
podemos hallar en la secuencia didactica que se implementd y cuales son sus areas

de oportunidad. Para ello se requieren valorar las evidencias mismas, las cuales

pueden ser consultadas en los ANEXOS

VI. ANEXOS DEL FORMATO DE LA ESTRATEGIA

De poetas, filésofos y locos, todos tenemos un poco. No lo somos de manera
académica, pero si reside una potencialidad en nosotros que es filosofica. Esta
parece hallarse en la condicion de nuestra inevitable actitud de problematizar, al

preguntar lo que nos inquieta o desconocemos. Pero ¢por qué consideramos
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nuestras preguntas como problemas? ¢Es lo mismo preguntar que problematizar?

¢, Qué justifica que pensemos constantemente de manera conflictiva?

Asi comienza la secuencia y el curso de Filosofia que se ofrece: preguntas y
problemas con una metodologia opositora. Tenemos que permitirnos ver o hacer
una clase que no siempre responda a los protocolos didacticos que nos exhortan a
la obsesion de los aprendizajes, como resultados fehacientes de la socorrida
carpeta de evidencias con su respectivo portafolio. El aprendizaje es una
experiencia, no una acumulacion de trabajos y tareas. Se podria tener un curso con
resultados ejemplares, mostrando que el estudiante aprendié lo que quiso el
profesor. Esto s6lo es un adiestramiento de intereses, univocos y de vanidad.
También podria pasar al revés, donde todos estuvieran reprobados y el profesor
esté preocupado por ello. Pero la cuestién es ¢qué queriamos hacer con ellos?
¢, Queremos que piensen conforme a lo que se ensefi6? ¢ En ddnde esta la filosofia?
Por estas razones, la secuencia no brinda resultados que puedan transcribirse a un
acta; es un aprendizaje intraducible porgue es una oposicion de experiencia: es un

simbolo de co-pertenencia.

La forma de poder estimar una valoracion se orienta y conlleva en la
evaluacion cualitativa, porque en ella se genera una subjetividad de control que
intenta alejarse de la dominacion y enfocar la necesidad del poder mediador. Esto
significa que el profesor debe percibir y considerar el comportamiento del estudiante
en el momento de las relaciones humanas, dentro de las actividades propuestas.

¢, Como es posible medir la experiencia formativa?
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Una evaluacion cuantitativa es tautoldgica; esto significa que debe haber una
correspondencia bicondicional en un contenido X. Es sélo confirmacion de lo que
se “cree” y se ha aceptado que es conocimiento, utilidad y beneficio social. La
decision de fondo es una practica politica educativa que particularmente otorga una
confianza en el profesor para hacer lo que hacen con €l y con los demas: justificar
la necesidad de las jerarquias distributivas y sus funciones. Esta confianza sigue
siendo cualitativa por una razon: quien confia en un instrumento evaluativo, confia
en su experiencia y reflexion. “[...] existe solamente evaluacién cualitativa, en la
medida en que representa la introduccion de discontinuidades de valor dentro de
sistemas continuos”. [G. Berger, 1997, p. 123]. La decision reflexiva es la facultad
mas importante que el docente tiene para valorar el aprendizaje del estudiante; del
mismo modo, el estudiante debe decidir y reflexionar, no lo que acerté y fallé, segun
el valor continuo del sistema, sino las decisiones humanas que le estan brindando

la posibilidad de ser diferente.

La evaluacion cualitativa es la Unica que le da sentido a la cuantitativa, la
cual, mecanizandola obsesivamente, siempre concluira en el mismo resultado: el
control. “Un verdadero control no puede mas que llegar exactamente al mismo
resultado frente a las mismas situaciones” [Ibid., p. 124]. Pero, utilizando la
cuantitativa como una excusa que facilita el valor personal docente del criterio, la
honestidad y la sinceridad, el profesor puede cambiar el paradigma evaluativo con
la formacion de posibilitar nuevas formas de interpretacion valorativas. Por ejemplo,
es muy recurrente solicitar dentro de una coevaluacion y autoevaluacion que el

estudiante aprecie la responsabilidad de otorgarse una calificacion con el fin de que
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sea consciente y racional de su desempefio; es decir, el estudiante debe justificar
su calificacion desde la reflexion indagatoria de: “;Por qué debo acreditar la
materia?” Esto es muy recurrente en asignaturas de caracter cualitativo como Etica,
Filosofia, Orientacion Educativa o Psicologia. Sin embargo, se deben buscar formas
diferentes, con mayor vigencia a las necesidades formativas psicopedagdgicas y
disciplinarias. En lugar de presentar un examen o una justificacion personal de por
qué se debe acreditar la materia, se puede realizar una actividad que exija una
reunién y discusion entre todos los estudiantes donde justifiquen por qué deberian
reprobar la asignatura. Un cambio de 180 grados posibilita un paradigma evaluativo
cualitativo que no estd sometido a los resultados, sino a las interpretaciones

simbdlicas de sus implicados.

Arriaga Juarez propone una evaluacion analdgica que sea construida desde
los enfoques constructivistas y la pedagogia de lo cotidiano, donde puede
apreciarse la ruta diagnéstica, formativa y sumativa, donde hay un gran peso en la
Gltima, porque se requiere construir y reconstruir el objeto de valoracion desde la
interpretacion autoevaluativa, coevaluativa y heteroevaluativa [Cfr. A. Juarez. 2014
b, pp. 27 — 29). La hipoétesis a discusion es el factor determinante para poder
reconstruir la representacion de la valoracion. De tal manera la hermenéutica de la
oposicion, sin delinear con exactitud la propuesta,?’ busca ofrecer la posibilidad de

pensar el paradigma de evaluacién, evitando caer en signos y definiciones que la

27 Esta pretensién requiere ser llevada a otra investigacion porque, efectivamente, “una ensefianza opositora
requiere una evaluacion opositora”. Cfr. con Arriaga J. Alfonso, (2014a), La formacion del pensamiento
filosofico en estudiantes de nivel medio superior a partir de la pedagogia de lo cotidiano, Tesis de Maestria
MADEMS, UNAM, México.
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sometan al control tautolégico univocista. El estado de la reflexion evaluativa de la
oposicidén permanece en un equivocismo que busca la proporcién analégica donde
la experiencia opositora sea la evidencia evaluativa, pero sin que ésta sea la
condicionante para creer en ella. La evaluacién opositora es mas actitudinal que un
checklist de aptitudes. Valorar es una constancia personal, fuera de las certezas y
evidencias del aprendizaje institucional y politico. ¢Cémo se evidencia que lo
cuantitativo es aprendizaje en la vida? Si existe algo que lo manifieste, ningun
docente podria valorarlo con certeza, a menos que el ego y la vanidad docente se
manifieste en el tipico evento del encuentro con el exalumno: “usted fue mi maestro
y ahora soy alguien en la vida”. Para la hermenéutica opositora el estudiante ya es

alguien en la vida.

Esto podria sonar un poco soberbio o esquizofrénico, pero la secuencia
anteriormente propuesta es tan impactante que aun después de haber concluido la
materia de filosofia, los estudiantes siguen preguntado: ¢ Y entonces qué habia en
el envase, profe? Ahi esta la evaluacién cualitativa. Ante dicha inquietud sélo se
responde con un motivante y ligero silencio de: “nada, nada que pueda decirse con
palabras”. Asi es la secuencia, empero, en ella también hallamos algunos productos
forzados pero interesantes para el cumplimiento didactico. Forzado porque la
metodologia esté vitalizada en el docente, no en su forma de disefar estrategias o
instrumentos probatorios. Interesante porque hay algunas muestras gue nos
manifiestan la oposicion que los estudiantes también pensaron, en el momento de
corregirse, defendiendo lo que no creian: creyeron que preguntar era facil o

simplemente era cuestion de encontrar respuestas. Por lo tanto, la secuencia es de
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caracter coevaluativo y autoevaluativo instantaneo que permite proyectar lo que no
se creia que fuese: la experiencia cotidiana en la experiencia filoséfica, en modo de

misterio e impetu hacia la relacion de ambas.

La primera parte de la secuencia opositora no esta en ver que lo cotidiano
sea algo que no es obvio; ver el video sketch despierta interés desde la comedia
cotidiana de la vida, donde ésta ubica al estudiante en su posicion: (0 esta
“troleando” o de verdad pasa algo en el preguntar? Los dilemas cognitivos o
conceptuales despiertan por lo regular una necesidad de buscar una posicién
inmediata. La verdadera parte de oposicion esta en que, después de desarrollar un
andlisis sobre la pregunta y el problema, con la lectura de Lipman, el conflicto se da
en buscar otras posiciones en el estudiante, cuando el profesor ofrece las
respuestas a preguntas jamas hechas. Ejecutar exdmenes reversibles, donde el
estudiante tiene las respuestas, pero no las preguntas, provocan mas conflicto en
el estudiante que los examenes comunes de preguntas y reactivos. Se requiere una

mayor justificacion en algo que debe acomodarse a un resultado dado.

Por lo regular, los estudiantes consideran que la posicibn mas facil es la
respuesta correcta ante los problemas humanos. Sin embargo, haciendo las
preguntas a las respuestas dadas, piensan que han encontrado la pregunta exacta
para una palabra como “justo” porque confunden formular preguntas con ofrecer
respuestas; son sus propios compafieros quienes los conducen al limitado alcance
que tiene la pregunta: “;Esos pantalones te quedaron...? ¢El juez fue...?” Las
preguntas abiertas, formuladas desde un enfoque responsivo, son muy reiterativas

en la actividad. Quienes las hacen, exigen al interlocutor adivinar y no discernir. Se
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requiere mejorar aquellas preguntas que implican una enorme carga de subjetividad
en los interlocutores. Aquellas cuestiones podrian ser algunas de las preguntas para
“‘justo”, pero no la pregunta exacta para dicho término. Esto lleva al estudiante a
defender lo que no cree. Las preguntas son mas importantes que las respuestas,
porque es mas dificil hallar la precision entre ellas. Mientas que una pregunta hecha
en un examen tiene direccion clara, la formulaciéon de una pregunta con lo cotidiano
no la tiene. Por consiguiente, la oposicidon estd en que saber preguntarse es un
problema humano, no personal. Preguntar es un estilo personal, pero saber hacerlo,

es un problema humano.

¢, Como se puede hacer la pregunta mas adecuada al problema que se tiene?
¢, Como se sabe que estd acomodado con exactitud, pregunta y problema? En caso
de suponer que existe acomodamiento exacto, ¢ esta ahi la respuesta o sélo es una

alternativa mas de relacion?

La oposicién no concluye ahi, pues sélo es el parteaguas del problema. Al
reconocer el estudiante que es importante saber preguntar, los tipos de preguntas
gue hizo y la claridad sobre ellas, se aproxima la dificultad del oximoron de la vida:
situarse en una encrucijada donde se siente seguro de saber preguntar, sin poder
hacerlo. La actividad podria suponer cierta frustracion, pero aqui depende mucho la
actitud del docente para evitar que el estudiante caiga en una posible crisis que lleve
a detestar o evitar lo filoséfico. Establecer una posibilidad de respuesta, adquirir un
10 en la materia, somete al estudiante a un riesgo de sus creencias, donde debe

evitar obsesionarse con lo inmediato. Es la tercera parte de esta metodologia: es
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motivarse e incentivarse en un horizonte de posiciones, abandonando la idea de

verticalidad de las cosas sobre si cree en algo definitivo.

Sin necesidad de usar un texto de algun fildsofo clasico, el simple hecho de
jugar cognitivamente con el misterio se puede provocar un reajuste emocional de

creencias que llevan al estudiante a poder o-posicionarse.

La idea de algo mayor y las respuestas binarias que ofrece, orientan al
estudiante poder posibilitar nuevas formas de negar a Dios, pero con la conciencia
de que es complicado asumir la obviedad de un ateismo simplificado y poco
agraciado en las formas de preguntar. Preguntas como, ¢ puedo confiar en alguien
gue nunca me ha dado su confianza, para saber qué hay dentro? O bien, ¢ puedo
confiar en usted, profesor?, sélo recibiran una respuesta que evidencia el problema
humano. Son posibles e ingenuas preguntas hechas por la humanidad porque
jamas tienen cercania con alguna respuesta concreta. ¢ Ayudan esas formulaciones

de preguntas para saber qué hay dentro del envase?

¢, Cudl es el problema? Al parecer esta en posicionar la pregunta como un
hallazgo de respuesta y no como una oposicion de diferentes busquedas. La
secuencia no encuentra evaluacion exacta para la evidencia de aprendizaje, pero si

su motivo para configurarla por usted, lector.

También podemos asistirnos en contradecir lo que anteriormente se dijo,
cuando vemos que, en una cuarta sesion, el cierre de la secuencia, hay una forma
ideal de forzar algo que ya habia sido coevaluado. La hermenéutica de la oposicion

permite modificar en lo que no se cree. Veamos justo algunos resultados de los
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productos de aprendizaje que también dan muestra de que es posible mejorar la

secuencia, llevandola hacia el lado vertical.
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Conclusiones

Evitar los factores de desarrollo humano simbdlico no sélo provoca una sociedad
que intenta y reproduce de manera mas exacta lo que su educacion le ha ensefado.
Aun peor, evita la posibilidad de conducirse desde su capacidad alterna la cual
permite autodefinirle como ser estético y moral, es decir, como persona humana
que va mas all4d de ser trabajador, profesionista, ciudadano, persona fisica o

activista politico.

Es justificable y necesaria la intervencién de esta investigacion, al visualizar
gue los problemas morales de nuestra sociedad estan basados en modelos de
ensefianza univocistas o equivocistas donde el valor de inclusién de la contradiccién
es casi nulo en el curriculo escolar. Sin embargo, la educacion es en realidad un
proyecto de ensefianza y aprendizaje para la vida, nunca concluido y jamas
matriculado. De alguna manera, la metodologia hermenéutica de la oposicion nos
lleva a identificar nuestra soledad cognitiva por el hecho irrefutable de reconocer
gue otros mas también lo estan. Es decir, la soledad cognitiva nos dice que tenemos
que aprender a superarnos y ser “mejores”, pero solo la relacion con otra
intencionalidad similar nos muestra que el “qué” de mi ser se hace valioso en la
relacion con el otro “qué” desde el aspecto del como. Es una forma simple de saber
que la identidad humana, individual, sélo se posiciona desde la alteridad de “no ser”

o bien, ser en el otro. Es ser o-posicion de si mismo.

Ahi, donde uno no se encuentra, es donde radica la cualidad de co-

pertenencia, reconocer una afirmacion inevitable de si mismo donde se requiere un
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condicionamiento distinto a lo estipulado. Hay saberes semejantes que hacen nacer
interpretaciones que nos ubican en lo otro, reconociendo que somos otra pieza mas
que se amolda con otras que buscan el mismo interés de amoldarse. Por ello,
independiente del tema o el contenido, la hermenéutica opositora halla el encuentro
educativo en la busqueda de la diferencia de ésta, es decir, en la experiencia

filoséfica que motiva la preparacién de si mismo, no su “éxito”.

¢ Como podemos valorar el proceso largo de la presente investigacion?
Primero, que siempre debe haber una necesidad como docentes, estudiantes y
humanos, en tener justificaciones en aquello que no sabemos y no siempre al revés.
Es sofistica y también podria no serlo, porque la experiencia y fuerza de la falacia
puede acercar mas vitalidad a nuestro aprendizaje que la constante y univoca
rectitud de significar nuestra vida en la certeza de los signos. Es inaudito,
académicamente, defender lo falaz, la ocurrencia y el mal argumento. Pero ¢ por
gué habria de rehusarse aquello que también nos consolida como seres humanos?
Tanto la certeza como el error han mostrado evidencias histéricas de la
imposibilidad de ser definidas entre si. ¢ Qué nos queda en la educacion ante estos

extremos? Proporcionalidad y analogia.

En segundo lugar, la educacion y la ensefianza de la filosofia también deben
buscar aquello que no sea educativo ni filoséfico, institucionalmente. De lo contrario
no puede generarse la proporcionalidad de relacién humana. Sin justificacion y con
un rimbombante argumento légico y cientifico, ¢donde queda la co-pertenencia de

asumir el fracaso como forma de identidad humana?
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Tercero: la metodologia implementada no es una metodologia cabal o de
investigacion documental. Es un tipo de experiencia docente donde se ofrecen
pasos para dar clases, desde la vitalidad y la fragilidad humana; hasta el momento,
€sS0S pasos son inseguros por una razén. La sensacion humana estéa condicionada
a la imaginacion de creer en la verdad y en la busqueda de ésta, aunque sélo se
encuentre en la conmocién del relativismo. Es una crisis de oportunidad que
cualquier ensefianza debe ofrecer, mostrando la importancia de lo incorrecto para
vivir de otra manera lo correcto. Aprender es desaprender desde el momento en
que nos damos la oportunidad de prudenciar lo que habiamos rechazado

categoricamente.

¢ Qué puede decirse de la hipétesis y las justificaciones de la presente
investigacion? Mas que valoraciones conceptuales encontramos deficiencias
importantes con caracter propositivo. No, no es facil emplear estrategias opositoras
en escenarios educativos donde los educandos han llevado una ardua tradicion
educativa institucional, dentro de la exigencia pormenor de encontrar valores y
resultados claros. Rehuir del espacio de la oposicion provoca la dificultad de
comprender al otro desde el supuesto de la obviedad intencional, sin recursos
interpretativos. De manera contraria, aplicar estrategias opositoras, exige tener
mucho cuidado en el manejo de emociones en el docente y en la interpretacion de
si mismo. Si el docente no cuida la interpretacion de su intencionalidad, el estudiante
podria gestar, positivamente, un apabullante deseo y motivacion de reformular su
experiencia de vida, pero, negativamente, también podria caer en una crisis que le

impida poder continuar siquiera con aquello que ya creia. Los estudiantes manejan
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un término muy representativo: “toxico”, haciendo referencia al malestar y el veneno
que uno ingiere emocionalmente. La dificultad esta en que si no se tiene la habilidad
de detenerse, cuando es necesario, entonces la filosofia deja de ser una orientacién

curativa del alma y se convierte en una alarma de inquietud inconmensurable.

El docente puede cuidarse en su forma de interpretarse, aunque con un
riesgo insoslayable de oposicion equivoca. Veamos los contrastes entre ver la
filosofia como una forma de pensar diferente, una donde es “téxica” y otra mas de

proporcionalidad.
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Contrastes equivocos
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e Bueno pues aqui arriesgando el todo por el todo , pero ¢ por que ? , todo un
fin de semana preguntandome el por qué , ¢por una calificacién ? , ¢ esperar
que mi discurso lo conmoviera y sacar un 107, si lo pensé , pero no me
siento a gusto , puedo decirle que tengo miedo y no miedo de reprobar por
qué a fin de cuentas después de una gran diseusidn con mi persona y ego , el
promedio es lo que necesito subir , y créame que recursandola o en extra la
intentaria pasar al fin y al cabo no es seriada y la calificacién del final se
promedia con tu trabajo del afio asi que no puedo esperar que las cosas se
acomoden a mi conveniengia por que eso seria una babosada y al hacer
esta carta me doy cuenta que me vale madre lo que vaya a pasar jajaja, Me
di cuenta que tengo miedo por que ahora ya se que lo que hago esta mal o
por lo menos algunas de las cosas pero el pede aqui es gue ahora ya tengo
conciencia de las cosas , no se si sea bueno o malo conocer y aprender de la
ética , la verdad no me hubiera gustado conocerla por que te genera una
frustracion como la que tengo al hacer esta carta , puedo decirle que como
alumno no merezco pasar por quien en primera no alcanzo a comprender ni
un 80% a los filésofos pero aprendo de ellos , yo creo es algo de lo mas
dificil pero no imposible , y como persona no estoy seguro , yo tengo una
manerz de pensar tal vez eso es lo que me frustra y me aterra de la ética , el
como tomaré mis decisiones , por que se que aprendi, no.se en realidad que
fue lo que aprendi con claridad pero puedo estar contento que aprendi a ser
persona y tal vez no una buena persona simplemente una persona y de
huevos eso vale mas que un pinche 10 en la materia , tengo miedo tal vez
esta carta no fue actuar de forma ética ni nada por el estilo , pero eso dejé de
importar por que se el objetivo no era convencer a alguien que lo que hago
esta bien y por eso merezco esta oportunidad , simplemente cuando usted
dijo que somos una generacion del error de verdad me llego por que tengo
que demostrar que pertenezco aqui y de verdad me sirvi6 , pongo una
metéafora que se me ocurre , “ser el que va manejando el camién y va
aprendiéndose el camino y no el pasajero que solo espera poder llegar a
donde tiene que llegar “ de verdad me sorprendo jaja por que esa frase se me
ocurri6 y de verdad me sali¢ , eso no lo pensaria hace 9 meses y estoy
seguro ce ello ., por que hace 9 meses pensaba que tenia que pasar con
buenas calificaciones las materias pero ahora se que debo .... debo de
verdad llevarme algo de la escuela y un nimero no va definir lo que aprendi y
probablemente por estar en la UNAM el promedio si importe para Ia eleccion
de mi carrerz . pero se que si deberas merezco estar ahi, lo estaré y haré
todo lo posible para estar ahi sin rendirme
Pero no todo esta en mis manos y debo aceptar eso como venga y a lo que
tope
Tomar unz cecision éticamente es de las cosa mas dificiles que pueda hacer
por que soy una persona como todas , y en mi opinién el curso me dejo
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chingzdo mentalmente que se que muchas de las cosas que pienso que
estzn bien no lo estén o tal ves si , pero pues me aventé-esia carta valiendo
mac== lo que pasara , tal vez no aprendi lo que debi aprender o aprendi mal
Pero estoy actuando lo que mi ser me marca y tengo claro las cosas

Pues dejando de lado todo debo pasar al siguiente curso por qué de verdad
se oue pertenezco aqui y si tal vez yo fui un error voy aprovecharlo
Proozblemente esta carta simplemente la rompa sin leerla . pero eso que
impora fue mas dificil escribirla que hacer un extra , y probablemente esté
me

Per como repito eso dejb de imporiar por que le puedo decir que usted es
unz == las personas de las que la gente debe tener cuidado por que no toda
la g=nie esta preparada y puede ser un tanto peligroso ensefiarle a las
personas lo que son

Es zcmirable y a la vez desagradable como dijo mi companiera usted es un
prof=sor toxico

Estz caria pasa de ser una oportunidad para salvar el curso a ser una
ense”anza de vida y aun asi cuando esté presentando el extra de ética si es
0 que “=ga a pasar

Me doy cuentz que soy una persana capaz al atreverme a arriesgar una
materiz , pero no arriesgue una matsria arriesgue un numero por que la
materia quiera o no ya la llevo conmigo , y se que en algin momento esta
saldra a ala luz y harz lo correcio en la situacion adecuada

Pues me siento contento y desecho internamente por que a pesar de la
probleméatica que hubo enire nosotros al inicio de afio se que me llevo algo
del curso y zlgo de usted . 2lgo que me va ayudar para mi vida y no para
subir un promedio

Art: Donovan Joshep rivera Vargas 508
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Para: Rafita Romerito Arellanito

De: Alan Romano Ciriaco Herndndez
Carta V3.123_finaaaal (El interprepas pa’ los compas)

Calificacion para ética

Hola!

Antes de ir con el tema principal me gustaria agradecer todo lo que me has ofrecido para
aprender y la ayuda brindada de tu parte para conocerme un poco mejor, considerando
que en ningin momento era el objetivo estoy muy feliz de que haya sido asi.

Mi parte favorita de las clases siempre fue la “Violada mental” con la que regularmente
salfa de ellas, no es tan dificit maravillarse con el funcionamiento de fos organismos, las
reacciones quimicas o el funcionamiento del lenguaje, pero todo ello nos centra en lo
externo, lo orientado por la légica y la normalidad.

En ética, se plantea un problema y jamas una solucién, se sale del dogma al que he
estado sometido toda mi vida, incluso dentro del mismo sistema educativo. Esto influyé
mucho a mi decision de dejar la escuela, el conocimiento es atractivo, pero si no se aplica
solo son datos e informacion, lamentablemente las escuelas estan llenas de enciclopedias
andantes con una memoria que tiene los dias contados, no veo por qué esperar a tener
un bendito papel con un par de firmas y quizas sellos para poder disponer de éi, claro que
no es comparable en cuanto a calidad, me toca pulirlo con mis propias herramientas,
probablemente sea un camino mucho mas dificil, pero no lo sabré si no lo intento.
Oficialmente este es el Gltimo trabajo que hago para la escuela, lo hago con la misma
dedicacion-flojera con que he hecho mis (pocos) trabajos hasta la fecha, aunque en este,
pretendo no llevar a cabo ninguln tipo de investigacion, a ver qué puedo hacer.

Sin mas que afadir, disfritalo. ©

Calificandome éticamente

El objetivo original de esta carta es calificarme éticamente con un numero en base a los
conocimientos obtenidos durante el ciclo escolar en una escala del 5 al 10 (O al menos
eso se supone, en realidad seria mejor del 0 al 10).

Lamentablemente, no puedo hacer algo asi, no me parece tan simple, creo que para dar
una buena respuesta a la pregunta: ¢ Qué calificacién merezco éticamente? Es necesario
analizar primero lo que es una calificacién y o que es Ia ética.

Mi ignorancia me hace desconocer la definicion coloquial de ambos términos. De lo
primero porgue uno vive dando por hecho lo que es una calificacion sin que nos lo digan
realmente y lo segundo porque, personaimente, durante todo el ciclo y a pesar de ser la
Unica materia a la que siempre entré, nunca tuve idea de que se trataba.

Ante esto, sélo me queda redefinir ambos conceptos en base a mi experiencia.

Calificacion: Es la segmentacion que se le da a las personas, animales o cosas con el fin
de distinguir sus cualidades propias.

Etica: Cualidad humana que pretende reducir el mal o el dafio producido por los seres
humanos hacia otros seres humanos, animales y cosas.

Podriamos evaluar una actitud como ética segun el dafio que logra evitar o reducir y de la
misma forma una actitud no ética es aquella que se desentiende del dafio que producen
los actos, es decir, una consecuencia de la falta de premeditacion al satisfacer
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necesidades, ya sean naturales o no.

Tomando esto en cuenta, también podemos hablar de una actitud anti-ética cuyo objetivo
es hacer el mal y producir dafio de forma consciente. Este tipo de actitud es aquel que
corrompe a ias personas y termina por dafiar al mundo.

Con todo esto en mente, al volver a plantear la pregunta ¢ Qué calificacion merezco
éticamente? Me provoca pensar: ¢ Por qué habria de merecer una calificacion?

Merecer, segun ia justicia es la reciprocidad de los actos cometidos a favor o en contra de
las personas, lugares, animales y cosas. Una accién-reaccion esencialmente.

Somos seres humanos, colocamos un ideal dentro de nuestra mente, nos alejamos de él
y luego intentamos alcanzario infinitamente, ia justicia es un ideal, esta iejos de ser
realidad y siempre bajo la subjetividad.

Entonces, una Gltima pregunta: ¢ Es ético calificar?

Si el acto de calificar es segmentar, o sea, separar, segun las cualidades propias, ¢Se
consigue reducir el dafio o el mal que se genera de no hacerlo?

Todo esto depende de lo que se esté calificando, no es lo mismo calificar a un animal que
a un ser humano, ei animai siempre lievara a la misma segmentacion de cualidades a no
ser que se requiera lo contrario y se le adiestre para obtener un resultado distinto, por otro
lado el ser humano siempre tendra una calificacion distinta cada vez, esta seria su
constante, una paradoja.

Calificar, es mas bien una herramienta, al ser empleada en un ser humano pierde eficacia
y suele generar dafio aunque el ideal sea lo contrario, lo vemos diariamente en el sistema
educativo actual, jbvenes frustrados consigo mismos por culpa de una calificacién tiene
como consecuencia falta de autoestima, desercion escolar, problemas familiares, entre
otros.

Esto no quiere decir que se deba dejar de hacer, pero habria que replantearse si hay una
forma de obtener mejores resultados.

Por flojera y falta de tiempo (pero mas por flojera) no voy a profundizar mas en el tema,
asi que concluyo con lo siguiente:

La calificacion que merezco éticamente es un 28, porque me gusta ese nimero.

Gracias nuevamente, por leer y por todo lo demas. Estoy seguro de que esto se puede
rebatir facilmente, pero me siento bien por haberlo escrito.

iSuerte!
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Aqui esta justo el problema de implementar la estrategia: el docente se hace el
instrumento principal de la fuente de aprendizaje. En algunas otras estrategias o
metodologias, por ejemplo, el ABP o algun otro método, pueden ejecutarse de
manera “objetiva” con la relaciébn aprendizaje y evaluacion, independiente del
profesor que la aplique. Es claro que, en la educacion, la forma de ser del docente
es imprescindible para la oportuna formacion del educando; no obstante, en la
metodologia propuesta, es practicamente la forma vital del aprendizaje. Cualquier

error, puede provocar incidentes incontrolables.

Se pueden observar en los anteriores tres ejemplos cémo los estudiantes
conflictian con ellos mismos, pero también con el docente. Este personificé para
ellos la filosofia misma; se hizo de ella una autobiografia rudimentaria. La
experiencia filoséfica es simbdlica y compromete mas de lo que el docente podria
brindar y suponer. Estas cartas, dirigidas al docente, manifiestan la didactica
motivante y riesgosa del profesor Rafael Romero Arellano; la hermenéutica de la
oposicion es sélo un etiguetado mas de la pretensién académica que como docente

se debe buscar.

La hermenéutica de la oposicion recurrié constantemente a un término: co-
pertenencia. ¢Qué es eso? ¢Qué significa? Es y significa que Rafael Romero
Arellano ofrece una forma de ensefianza basado en el aprendizaje de no competir
entre si. ¢COmMo? A través del ejercicio sincero y complejo de que compitan los
estudiantes, con el fin de que ellos mismos comprendan el poco alcance que tiene
el competir, comparado con la oposicién de ubicarse con el otro, cerca de él. {No

compitas, haz compitas!
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¢Areas de oportunidad o necesidades de posibilidad?

La siguiente reflexion desea establecer rutas y construcciones de personalidad
humana frente a las necesidades del cambio. Esto significa que, siendo obrero,
vendedor, profesionista o docente —jqué mas da! —, debe haber algo que nos

permita seguir haciendo lo que creemos que hacemos bien en la vida.

Pensando en la docencia, es recurrente usar los términos realimentacion,
areas de oportunidad o fortalezas como eufemismos que esconden una realidad
inhumana, la exigencia de ser lo que es legitimo. ¢Por qué inhumano? Por el
enfoque de aumento de productividad desde el crecimiento del agente. Son
términos que se han desarrollado dentro del enfoque empresarial, institucional y

M

educativo donde lo que se implica es: “esto no lo tienes, pero lo requieres”, “esto es
un fallo o una falta, pero recuperable si lo quieres”, “esto si lo tienes y nos beneficia
a todos, no sélo a ti”. Cuando Aristoteles reconoce en el humano el inevitable ser

social, el animal politico, lejos estuvo de aceptar que su esencia se condicionaria a

una relacién de productividad.

Hablar de areas de oportunidad en un docente parece entrever el problema
de su posicion e identificacion en la funcidén social: de maestro (mas ordenado) a
profesor (el que admite y declara saber algo), de profesor a docente (el que enseia
pensamiento aceptado). Maestro, profesor y hoy docente, habla de un
reconocimiento social donde el que era mas ordenado y que admitia en su
declaracion saber (se conjunta esto con profesion), se ha identificado en él un

trabajador que ensefia algo que es aceptado por las necesidades de posibilidad
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social. Esas necesidades hacen del docente un agente que requiere ordenarse
porque ya no es maestro; igual y lo llega a ser con un titulo matriculado, el cual ya

Nno es maestro sino un componente mas del magisterio.

De esta manera nace la inquietud del docente sobre su formacion, es decir,
“tiene que mejorar” para seguir siendo reconocido por lo que es; la cuestion esta en
que, si requiere mejorar sus “areas de oportunidad”, ;qué hace que pueda
empeorar? ¢ Omitir los llamados formativos o estar en contra de ellos? ¢ Desobligar
el sentido en las exigencias educativas? Las pedagogias, desde hace mas de un
siglo, han desgastado el discurso de la insistencia de la ensefianza como una
correspondencia activa, constructiva y propositiva con el aprendizaje en donde el
estudiante es y debera ser el centro de la realidad educativa: sin ellos no hay
educacion institucional. Esto significa que un docente debe concentrar todas sus
atenciones y “energias” en ello. Por ejemplo: saber pedagogia, didactica, psicologia,

conduce al éxito de la docencia; no saberlo tipifica el delito de su vocacion.

No comentaremos lo ambicioso y estresante que podria ser el docente
‘ecuanime”, pero es necesario ver que, una palabra clave para entender esto es:
competencia. Este término entrama un concepto de caracter polémico en esta doble
acepciéon: pugna y comun. La competencia docente es el ideal del area de
oportunidad; sOlo asi se garantiza una excelencia en el proceso educativo.
¢, Quiénes pueden luchar para ser mejores? Solo aquellos que sean incluyentes,
impactantes, motivadores y diplomaticos, seran las mejores ofertas para el mercado
educativo. Si tenemos docentes asertivos, tecnoldgicos y creativos tendremos

mayores probabilidades de una sociedad vigente en “cultura”. Por ejemplo, es muy
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humano, en integridad ejemplar, aquel docente que innova con medios y fines para
la integracion de estudiantes con problemas cognitivos, emocionales o actitudinales.
Es un docente que se prepard incluso para la investigacion educativa en psicologia
y pedagogia. Esto hace a un profesor “revolucionario dentro del sistema”. Asi,
asperger, TDAH o autismo, entre otros, podran integrarse como diferentes
capacidades. Esto provoca una tenue sonrisa en la conviccién docente cuando la
cosa es al revés: si hay algun docente que tenga alguno de estos “trastornos”, no
pueden integrarse a la diversidad porque él o ella deben mejorar esas deficiencias;
son como areas de oportunidad. Si hay una ligera sefial de autismo en el docente,
debera ser corregida; solo habra diversidad en el estudiante por una razon: quien
forma debe estar sano. Por lo tanto, la educacion institucional debe impartirse
formalmente desde una titularidad de inclusion informal. Solo el que aprende es
quien hace crecer la cultura; el que no sabe y se forma para saber, es paradigma
valioso de estudio. El docente ya sabe, ya esta incluido; siempre y cuando responda

a las necesidades institucionales.

¢El docente deja de aprender? No, pero sélo debe aprender desde la
“‘normalidad” de un docente: sano mental, altruista y candidato a martir. Si hay
alguna falta en ello, debe mejorar sus métodos, su visidn, su autoestima e incluso
sus suefios deben ser configurados para lo que decidié ser: un trabajador educativo.
La cuestion estd en si no se desea ser docente como la exigencia institucional lo
solicita, ¢,se condiciona el docente a la libertad primigenia que lo llevé a ello? La

respuesta es clara: “Es institucional su profesién, no un sitio de complacencias
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subjetivas y vocacionales”. El problema vuelve a nacer: s qué es ser un humano que

ensefia para aprender?, evitando usar términos como maestro, profesor o docente.

Después de estas reflexiones problematicas, arglidas en tercera persona,
puedo hacer de ellas mis propias areas de oportunidades, empezando por estar en
desacuerdo con algo que considero inapropiado para nosotros los que enseflamos.
Esto es un &rea por mejorar en mi: permitirme ceder en que las areas de oportunidad
pueden integrarse a mi, como algo que me hara crecer y mejorar conmigo y para
los demas. La soberbia que manifiestan los docentes en su carrera se presenta de
distintas maneras; la mia esté en aceptarla cinicamente (en el término originario, no
contemporaneo), posicionando constantemente problemas, mas que “propuestas
inmediatas”. Supongo que habré de buscar mayor precision en mi area de
oportunidad para empezar a creer en ella. Pero cuestiono con fascinacion y miedo:
¢un érea de oportunidad no podria ser también un area de inoportunidad? Recuerdo
gue en el curso de induccién al modelo educativo que tuve en CCH Sur, donde el
maestro Carreon, uno de los fundadores de Colegio, me dijo, después de la clase
muestra que di frente a otros profesores: “jTu mayor defecto docente es tu mayor
virtud humana! Ser protagonista y actor de tus problemas y la de los demas. ¢Qué

dificil decision?”

En la maestria, la Dra. Calderon me hizo duras criticas, pero la principal
estuvo en que constantemente mi personalidad opacaba los recursos didacticos que
tenia. Al ser un actor que consolaba y desconsolaba, obligaba al estudiante a no
poder reconocer qué era mas importante: lo que se aprendia o lo que se

desaprendia. Ser un material didactico y no diferenciar quién lo promueve me ha
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llevado al desasosiego. Es un ambiente del que no se sabe qué esperar. Esto yo lo
denomino mas como una necesidad de posibilidad que un area de oportunidad.
Abandonar mi error para poder ser mejor me imposibilita querer ser yo. Soy docente

porque no creo en que deba serlo. Comparto una experiencia de vida; no hay mas.

Pienso que algo a desarrollar como educadores es permitirnos pensar en
conjunto, por mas cansado que sea. Empezar a creer que la tarea y la tesis no son
la fuente originaria del aprendizaje (sobre todo en exceso); que asistir a un curso,
un diplomado o simplemente cualquier actividad que haya en la institucién, no se
condiciona administrativamente, sino que es y se elige porque voy a ser de otra
manera frente al otro: en la discusion, la problematizacion, las propuestas, etc. De
esta manera estoy de acuerdo (por el momento) en que esta "profesionalizacién"
(etiquetas mas, etiquetas menos), no es de un yo, sino un nosotros. Educar es

educarnos (Gadamer).

Ofrezco una disculpa por no presentar algo concreto y motivador en que
quiero ser mejor para los estudiantes y la humanidad. Dicen que luego hay una linea
delgada entre un martir y un terrorista, por lo que prefiero hacer mis reflexiones a
lado de ustedes y no repetir lo que tanto se quiere o exige escuchar. Gracias por

leerme y disentir.
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Anexos

Productos “escolares”

En la siguiente pagina podemos ver uno de los productos individuales que se
concretod en la intervencion frente a grupo, donde se consideré para la evaluacién
sumativa de la secuencia. En ella encontramos una forma especial de asumir

diferentes posiciones y oposiciones del estudiante:
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Algo muy relevante es que, de acuerdo con el cuestionario que se dict6,%8 el
estudiante opté en redactar las preguntas como mejor podia entenderlas. Esto
significa que hay un didlogo interno de discusion frente a lo ofrecido por el docente.
Es muy valioso que la aptitud del estudiante se manifestara en una actitud de
concilio, pues, a pesar de modificarlas, intentdé responderlas porque, al parecer, le

preocupaba el fondo del problema. Presenta disposicion, pero no sujeta o inmavil.

La primera respuesta confirma esta oposicion: “Necesito que me digan como
hacer las cosas, no puedo hacerlas con mis propios conocimientos”. Y
efectivamente es asi, y no. Hace las cosas, pero de otro modo y reconoce que no
lo hace con sus propios conocimientos, cuando decide redactar conforme mejor
entiende. Las configuraciones que hace en el cuestionario muestran una constante
preocupacion: querer hacer algo que no esta en el ser de uno, negandolo con el

deseo realizado.

Esta actividad conflictia los intereses de los problemas con la forma de
plantearse los mismos. Disociar e intentar asociar pregunta de problema, puede
inducir a una oposicidén que comienza a hacerse consciente: posiciones que no se

creen, pero se estan en ellas.

La introspeccion opositiva de la actividad puede contrastarse en la

socializacion con sus pares:

28 Remitase a la secuencia diddctica, en la sesidn 4.
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CGacopo Sg%1

/]

/

interesa?

é? Similitudes Coincidencia Diferencias

1 =Todos tuvimos una Finalmente encontramos | =Algunos ya tenian
experiencia que nos el problema con ayuda claro cudl era su
lleva a pensar que ese | de un andlisis de nuestro | problema y a otros se
es nuestro problema. presente. les hizo mas dificil

identificarlo.
eldentificamos
nuestros problemas
desde diferentes
ambitos y perspectivas.

2 *Todos planteamos Pese a que todos Cuando planteamos las
nuestra pregunta estuvimos estresados y preguntas todos
tratando de averiguar sin saber como hacer la pensamos en
cédmo podemos pregunta logramos diferentes tipos para
resolver nuestro estructurar una duda lograr una pregunta
problema. que, pensamos, puede coherente.

dar solucién al problema.

3 °A todos nos afecta en | *Nas afecta pero *Nos afecta a todos de
nuestro dia a dia ya sea | pensamos que hay manera gradual y en
muche o poco. solucién. diferentes dmbitos.

4 No supimos cémo usar | Aunque nuestra Algunos no
los términos filoséficos. | pregunta no fue entendimos cémo es

reestructurada con que teniamos que
conceptos filoséficos reestructurar la
todos ia pudimos pregunta.
rehacer.

S Nos costd trabajo A pesar de que los Nuestros problemas
encontrar la problemas se relacionan | embonan en diferentes
problemdtica que en diferentes dmbitos, problemas sociales.
embona perfectamente | todos son dificultades
con nuestro problema para crecer y sus
personal. consecuencias no son

inmediatas.
Nombre Pregunta Problema Area
/Zenil Palma éPor qué |a ansiedad Ansiedad generalizaday | Metafisica/ontologia

Daniela me genera mas transtornos
problemas obsesivo-compulsivos
psicolégicos? generados por la

ansiedad
Mariana éDebo estudiar algo No sé qué carrera Légica
Jaime Gémez | que me gustay me estudiar
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V Bazaldua

ejercicio?

//air Cisneros | éEs normal tener Miedo a lo desconocido | Metafisica
Camacho miedo a algo que no
V conozco?
jego Yael ¢Cémo puedo mejorar | Me cuesta trabajo tomar | Ldgica
4 artinez mis decisiones? decisiones aun cuando
Rosales me aconsejan que hacer
rael Saldafia | éPor qué no hago No hago ejercicio Estética

/ havez
onzdlez

[0}

amor graficamente

A éCémo es que no Necesito que me digan Epistemologia y l6gica
ernanda puedo aplicar mis como hacer las cosas, no
/ Herndndez conocimientos en un puedo hacerlas con mis
Monray cometido? propios conocimientos
Apé Laura équé es el amor? No sé como expresar el Metafisica/Estética

La primera parte comparativa refiere a la experiencia que se tuvo con relacion

a la primera actividad, la individual. Se expresa confusion, poco entendimiento en el
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proceso, incapacidad para pensar filos6ficamente, pero hay un impulso hacia ello.
Los problemas y las preguntas de cada estudiante giran alrededor de un problema
humano que de manera constante y peyorativa identificamos en la “adolescencia”.
El problema de identidad y control sobre si mismo. Sin embargo, hay evidencia
suficiente para determinar que eso problemas simplemente refieren a una busqueda
de posiciones alternas que podemos hallar en cualquier ser humano: ansiedad,
toma de decisiones, obsesion en el control o perfeccionamiento de las situaciones

y el reconocimiento de si mismo frente al otro.

La segunda actividad exhibe las dificultades que presenta esta metodologia,
cuando se impone una norma de evaluacion: ¢cémo valorar emociones que evitan
una traduccion estadistica? Es complejo, pero no imposible. Podria mejorarse
amalgamando el propésito de saber preguntar, con el problema, estimando el nivel
gradual de haber hecho la pregunta en términos filosoficos, después de haberse
apoyado en las lecturas. El asunto seria mucho mas escolar si la metodologia
brindara claridad argumentativa sobre qué habilidades dutiles se obtienen.
Efectivamente adolece en ello y no responde a necesidades métricas de estimacion
administrativa. No significa que no pueda ser ampliada o configurada por el docente,
es flexible; pero, al doblar los pasos de la oposicion, se puede perder la experiencia
filosofica de caracter simbdlico, donde lo Unico que se exige es aplicar los pasos
dialécticos para hallar la solucién. La hermenéutica de oposicion es soélo una
interpretacion de la co-pertenencia del encuentro entre estudiante-docente. Esta
encarecida en la patente evaluacion y podria suponer el riesgo de suponer alguna

formacién clara en lo declarativo.
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La manifestacion mas clara de la poca o nula formacion declarativa del
estudiante esta en la parte de la investigacion sobre las areas de la filosofia y
suponer qué area podria investigar el problema. Asi, como a su vez, también hay
poca claridad de dominio en las lecturas propuestas. Finalmente, no hay evidencia

general de que puedan reelaborar la pregunta inicial hacia una filosofica.

La situacibn estd en que esto se podria remediar emergentemente,
relaborando una siguiente propuesta didactica que capture y solidifique de manera
mas académica, las areas de la filosofia y la comprensién de los textos. Las
actividades extraescolares son propuestas para enmendar un poco la formacién
declarativa. A pesar de ello, no se debe perder de vista que el proposito de la
secuencia y la aplicacion de los pasos de la metodologia, se destinan a un
encuentro de experiencia filosofica que suscite un tipo de relacion méas honesto
entre estudiante y profesor: no se desea gastar lo educativo en el deber. Se busca
un tiempo libre que permita convivir con el aprendizaje, sin grilletes de normativos
de administracion escolar. Si fuera posible, la metodologia hermenéutica de la
oposicion acusaria su practica con: Acreditado o en Via de acreditacion (A o VA).
Su error mas grande estd en no conciliar con precisién, con las demandas

educativas institucionales.

Apreciemos algunos otros resultados de la implementacién de la intervencion
didactica, desde un criterio de diferencia donde los estudiantes también exponen

necesidades mas inmediatas a sus contextos.
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Problema-pregunta

Semejanzas Coincidencias |Diferencias

Paso 1 Ninguno de Todos abordamos Nuestra forma de
nosotros sabia asuntos muy abordar nuestro
identificar los personales o problema fue
problemas que sentimentales. diferente, algunos
tenia o pensaban que no
consideramos que tenian problemas, a
no teniamos otros les molestaba
problemas. compartirlos y a los

demas les fue mas
facil encontrar el
problema.

Paso 2 las preguntas nos | a todos nos fue mas | Algunos continuaron
terminaron facil encontrar la este paso con
causando mas pregunta que el muchas preguntas,
dudas y nos problema otros decidimos
sentiamos muy dejarlo en una.
abrumados

Paso 3 varios de nosotros | todas las hgblamos desde
tenemos cierta perspectivas diferentes
desconfianza al involucran perspectivas sobre la
mundo externo o a | sentimientos desconfianza, como
las personas la molestia y los
ajenas errores que danan

Paso 4 /7 9 .

Paso 5 / ( C

L

(i F “H’fF(i(’}f(: 7
;ﬁ?’ud%
oy

i

no fg
PeadiTals o
,A.../_".
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o

pueda considerar
como un problema
en mi vida.

conocerme para
poder identificar si
tengo un problema
en mi vida?

Nombre Problema Pregunta Area
Villagomez Gama No poder ¢ Por qué no Pendiente
./ Luis Roberto encontrar un puedo encontrar
) problema que un problema que
signifique un realmente
problema considere un
realmente para mi | problema para mi?
( esta en remo (Puede cambiar)
remodelacion.)
}&émontes Vilchis | no quiero que los ¢ por qué me Estética
Andrea demas sepan mis molesta tanto
problemas confiar en otras )
personas? J
/Rojas Gutiérrez De las personas ¢ Por qué las Estética
Diana que menos te lo personas a las
esperas, son las | due mas amas te ’/
primeras que te fellande s - V‘)‘Y i
llegan a fallar en Bl s A N uzdlm
g hiriente posible? P 5
tu vida. fof\/’lcr :
/(/elézquez Lépez No encotrar una ¢ Qué tanto me ¢ Epistemologia?
Lorena situaciéon que hace falta

/ Navarrete

Vazquez Israel

Me da miedo salir
de larutinae
intentar cosas

nuevas

¢ Porque no puedo
atreverme a
cambiar y romper
la rutina?

Probablemente
epistemologia.

ontoya Rivero
Luis Fernando

Busco respuestas
de problemas que
realmente son
trascendentes y
eso me causa
estrés y
desesperacion

¢ Por qué busco
respuestas de
todos los
problemas que me
rodean?

Ldgica

J;%M g7
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e PREGUNTAS Y PROBLEMAS

PREGUNTA SIMILITUDES COINCIDENCIA DIFERENCIA
La mayor coincidencia Las diferencias que
Consideramos que la que encontramos fue el | pudimos encontrar es el
mayor similitud en hecho de que no nivel de conformismo en
1 nuestras problematicas sabemos la manera de cada uno de nosotros
se relaciona ser responsables de desde los mas
indirectamente con la acuerdo ala responsables hasta los
responsabilidad. personalidad de cada que no lo son, queriendo
uno de nosotros. evadir sus problemas.
Las preguntas de varios Las problematicas que se
Ninguno del equipo supo | de los compafieros iban mencionaban tenfan
2 con exactitud como relacionadas con su ambitos distintos siendo
formular a pregunta de conformismo, pero a causadas desde lo
su problema. diferentes niveles y familiar hasta lo
situaciones distintas. personal.
Todos consideramos que .
q Los integrantes del Las razones de cada uno
nuestro problema es 2 " ¥
equipo han asumido su de los integrantes para
relevante para cada uno 3 , A
3 & problema en su dia a dia, | asumir ese problema fue
de nosotros debido a que o
< de acuerdo a su pseudo muy distinta entre
producen un impacto en
‘ ; problema. nosotros.
nuestro dia a dia.
Ningln integrante del Tenemos una idea de
equipo fue capaz de coémo reestructurar la No todos nos apegamos
4 formular la pregunta pregunta, pero no a los nuevos conceptos
filosofica debido a que pudimos hacerlo porque | aprendidos para
tal vez no formulamos no sabiamos que estructurar la pregunta.
bien nuestro problema. términos utilizar.
No podiamos encontrar
Todos coincidimos que la un problena humane
TG e e q debida a la variabilidad
Todos tratamos de preg - v de pensamiento, ya que
. compleja para nosotros
asociarlo a un problema 2 un solo problema de
; debido a nuestros
5 humano, sin embargo no alguno de nuestros

pudimos, debido a la
complejidad de la accion.

pensamientos Unicos y el
hecho de que siempre
daria més de una
respuesta.

compaiieros podria
asociarse a muchos
problemas humanos
dependiendo de la
perspectiva personal.
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Nombre

Pregunta

Problema

Area

Christian Axel Apigel
Castillo /

éQué carrera deberia

Sé que es lo que
quiero lograr en la

b Herndndez

la gente?

que sé que estd mal.

estudiar para cumplir i 5 Etica, Moral.
5 vida, mas no sé qué
mis metas? "
camino tomar.
Muchas veces dejo
. A AN mis tareas o
éPor qué dejo las 2
i ! actividades para la £usi
David SuarezA6pez cosas para hacerenel | . . Etica.
e ultima oportunidad
ultimo momento?
i que tengo para
realizarlas.
- ¢Por qué no puedo Me falta
Maria Fernanda c q e 9 P e A .
ser mas abierta con comunicacién con mi | Etica, Moral.
Zamora " 2 .
mi mama? mama.
¢ Por qué yo sé que .
e Ay q_ Tengo una actitud de
. € debo entrar a mis -,
Erik Lopez pereza y falta de Etica.
clases me gana el : P
> interés.
relajo?
Soy dependiente al
David Eduardo épor qué ocupo tanto | teléfono a pesar de £
e_.p qhe P ” P Etica, Moral
Carrera Rangel tiempo el celular? mis
responsabilidades.
. ¢ Por qué me dejo Me dejo llevar por las
. Karen Yoselin (' q P iy < g P .
influenciar tanto por | amistades a pesar de | Etica.




Una parte interesante que se presentd en la actividad que socializaron las
preguntas y los problemas, fue la participacion de compafieros donde mas que
brindar una asistencia en cémo reformular las preguntas o como repensar el
problema, brindaron consejos con preocupacién, donde se sintieron los estudiantes

identificados entre si, a pesar de que no todos se conocian:
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Esto podria suponer que hay una preocupacion legitima y sincera frente al otro,
aungue no se tengan las mismas formas de planteamiento. La actividad no sugiere
gue se solidaricen con el otro; se sugiere que se motive en restructurar la pregunta
y el problema que puedan tener mayor adecuacion entre si. Pero acontece que por

voluntad nace, sin instruccion, querer saberse con el otro.

La hermenéutica de la oposicion entreteje su propio error, al hallar datos
inesperados y pocas expectativas concluidas. La educacion institucional debe
afanarse en soltar lo que busca y entreverse en lo que no busca. No es por una

cuestion de justificacion metodoldgica, sino por una oportunidad mas de seguir
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manteniéndose motivada en lo que busca: una idea formativa de ser humano, mas

all4 la univocidad o equivocidad de éste.

Alternativa extraescolar

Algunas formas de moldear y afinar los pasos de esta metodologia es encauzar los
materiales usados, las lecturas, hacia una evaluacién firme que implique extenuar
el esfuerzo disciplinar filoséfico. Con las siguientes actividades, podemos

desembarcar en un puerto mas estable y menos endeble para la evaluacion.

Actividad: Filosofar y actitud filoséfica

Propdsito: Consolidar la idea de filosofia como una capacidad humana de distincion
frente alo cotidiano, con el fin de que pueda asumir la parte inicial de las condiciones

de posibilidad de la reflexion critica.

Aprendizaje: Con materiales auditivos y visuales, a través del ejercicio dialdgico y
de discusion, el estudiante realizara un ejercicio de reflexion sobre la necesidad de

filosofar, con el fin de que pueda reacondicionar sus criterios cotidianos.

Actividad 1 - Equipo

Materiales:
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. Cancién: “Si diosito” de Liliana Felipe. Ficha técnica: Felipe, Liliana, [2008],
Album: Mil veces mil, [Archivo de audio]. Acceso directo con registro de usuario:

https://open.spotify.com/track/50QyEvCUZXgEOziIRMFBBIrN?autoplay=true

. Lecturas: La filosofia de Karl Jaspers y Motivos y Justificacion de la actitud

filoséfica de Luis Villoro. Fuente:

Jaspers, K., (2000), La filosofia desde punto de vista de la existencia, trad. José

Gaos, México: FCE, 2a ed.

Villoro, Luis, (2006), Motivos y justificacion de la actitud filoséfica, en Paginas

filoséficas, México, Universidad Veracruzana.

Instrucciones:

Relnanse libremente en equipos de 4 a 5 integrantes y escuchen la cancion de: “Si
diosito”. Discutan lo siguiente, de acuerdo con lo visto en la clase y el texto de

Jaspers y de Villoro:

1. ¢ La cancion nos expresa que cada quién tiene su verdad? ¢ Por qué?

2. Considerando que las actitudes filosoficas se hacen vigentes en el origen de
su realizacion, es decir, filosofar manifiesta preguntar por lo que ya se ha
preguntado en comunidad y dialégicamente; ¢ en qué estrofa de la cancion se puede

apreciar la vigencia historica de dichas actitudes? Justifiquen su respuesta.
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3. ¢La cancién se burla de la creencia de Dios y hace de esta entidad, algo

inexistente? ¢ Por qué?

Después de haber discutido, realicen un breve escrito no mayor a una cuatrtilla,
sobre los que es la actitud y perspectiva filosdéfica, incluyendo las reflexiones que
surgieron en la discusién anterior. Terminen su texto recomponiendo, si es posible
con rima, una estrofa de la cancion, de la siguiente forma: “Si diosito hubiera querido

gue no filosofara o filosofase, me hubiera... “

Aspectos para evaluar

- Manejo de conceptos de las lecturas de Villoro y Jaspers en el escrito
realizado.

- Reflexiones personales, desde la valoracion de la pregunta y el problema,
como actitudes filosoficas en la vida cotidiana

- Escucha activa que evita malinterpretar la letra de la cancién y posibilita
creatividad desde un entendimiento basico hasta la suposicion de una
distinta posicion. Esta parte es la recomposicién. No se debe exigir que rimen
las recomposiciones; se debe valorar la nueva interpretacion que se le da,

entendiendo primero la letra de la cancion.

Los aspectos para evaluar pueden ser reacondicionados en algun instrumento de

evaluacion, como la rabrica o la lista de cotejo.
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Algunas evidencias de trabajo:

‘La actitud y perspectiva filosifica”

La actitud filoséfica se convierte en una forma de vida, para pensar en el presente que
transforma lo que somos y se caracteriza por una actitud de asombro, de
cuestionamiento, de duda, de busqueda, es ir de camino buscando explicaciones dentro
de las diversas situaciones que se hallan en la vida, este es el sentido del filosofar actitud
viva del pensamiento y reflexiéon la cual todo el tiempo se repite haciéndose constante
como un todo presente viendo la realidad en sus origen, ya que el hombre se caracteriza
por su saber del ser y del si mismo, por ello cada quien decide lo que quiere o no creer,
nadie posee la verdad absoluta cada quien es libre de ir en busqueda de su verdad lo que
le da sentido a la vida, llegando a ser nosotros mismos en una transformacién de la
conciencia de nuestro ser, esto justifica que no esta mal hablar y preguntarse por la
existencia de Dios, ya que no hay una prueba de que su existencia sea verdad, pero si no
existiese el tampoco existi€ramos nosotros, entonces el poseer una actitud filoséfica nos
permite cuestionar su existencia y es aqui donde entra la filosofia aquella concentracion
mediante la cual el hombre llega a ser participes de la realidad en donde puedo
engafiarme a cerca de mi existencia mientras me engafno a pensar, por ello las actitudes
filosoficas se manifiestan mediante un pensamiento critico, creativo y ético dentro de una
sociedad del conocimiento la cual desarrolla y estimula el pensamiento permitiéndonos
establecer dialogos, con los cuales percibimos diferentes posturas y argumentos siempre
desde una mirada existencial, llevandonos a la construccion del conocimiento en
comunidad. “Si dios hubiera querido que no filosofara o filosofase, me hubiera negado la
existencia o hubiera impedido que existiera la certeza, o me hubiera dado todas las

respuestas.
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Cancion Si diosifo de Liliana %@;)u

Para concluir con nuestro trabajo, tomamos la libertad de anexar las siguientes
anotaciones, sobre cual era la perspectiva de personas que son ajenas a la clase, y notar

como percibian la cancién, que opinaban, pensaban o razonaban.

Notando su comportamiento y sus gestos en el proceso.

Persona I:

Sus expresiones al principio fueron de extrafieza, reia y evitaba el contacto visual.

Sus expresiones faciales cambiaron, estas las interpretamos como desacuerdo al

momento de escuchar la siguiente estrofa:
“Si diosito hubiera querido

Que no blasfemara o blasfemase

Me hubiera demostrado su existencia
O me hubiera hecho de piedra

O con pelos en la lengua

O sin hoyo en el ombligo”

Se le pregunté qué pensaba de la cancion: Respondié que le parecia malo y que se le

habia inculcado que la masturbacion y la blasfemia era algo que estaba mal.

Agrego que le parecia que la cancidn estaba dafiada, ilégica, que era vulgar y que le daba
risa; ya que todas las cosas se podrian evitar sin necesidad de que dios interfiriera. Pero
que cada uno lo juzga a su manera, ejemplificando que alguien Ateo diria que la cancion

tiene razon, qué veria que la cancion esta bien y que alguien catdlico lo veria mal.

Al preguntarle si creia que la canciéon se burlaba o negaba la existencia de dios, dijo que si,
ya que niega su existencia por la misma estrofa de arriba mas precisamente el parrafo en

negritas.
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Peraona 2:

Tuvo un poco de risa al principio, pero se mostraba atento a la musica y sus gestos los

interpretamos como que analizaba poco a poco.

Comentd que la cancion hablaba de una forma metaférica y que Insulta a la sociedad,

dependiendo de lo que te inculcan en tu vida.

Menciona que le parece que el/la artista de la cancién, marca algo completamente natural
que todos vemos como malo, no considera que se burle de dios, ni que se niegue la
existencia de este, ya que solo critica a la sociedad y lo que te hacen creer sobre lo que

esta mal y lo que esta bien.

Cree que la cancién son opiniones, que se basan en lo que siente cada uno, lo que se le

ensefa y lo que han vivido.
Persona 3:

En este caso esta persona al escuchar la palabra masturbacion cerré los ojos y al igual

que en el primer caso evito el contacto visual.

Al preguntarle qué pensaba, opinaba o a qué razonamientos habia llegado, dijo lo

siguiente:

“Me deja pensando en qué por algo tenemos distintas partes del cuerpo y cada quien le da
el uso que quiere, y realizar o no esas acciones no tienen nada de bueno, ni de malo. Solo
es algo natural. Pero de lo que no se suele hablar y que es un tanto incomodo por lo

mismo.”

Se le pregunté si creia que la cancién negaba o se burlaba de la existencia de Dios,
comenté que no, porque aun si se era muy creyente todos llegabamos a dudar y a

preguntarnos si algo que nunca hemos visto, u oido erareal.
Mencionando que es algo natural cuestionar.

Agregé que cada uno tiene su verdad, y pensamiento, y que este cambia incluso con el

humor.
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Cuando los estudiantes deciden hacer algo no se solicito, hay una pequefia
muestra de la necesidad de querer ser escuchados y, de alguna forma, o-
posicionarse al docente: “no es suficiente o seria mejor hacer la actividad de esta
manera”. Estas son de las realimentaciones mas significativas para un docente:
agregar algo diferente que no se solicit6. Hay evidencia de entregarse en la tarea,

minimizando su simple entrega.
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