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Introduccion

Esta tesis presenta una forma de integrar el didlogo en el aula para atajar el conflicto y la
violencia, con el fin de promover ambientes favorables para el aprendizaje de la filosofia en
el nivel Medio Superior. A partir del reconocimiento de los problemas de violencia en nuestro
pais, de su intrusion en las instituciones educativas y de los retos que plantea para la
socializacion y la calidad del aprendizaje de la filosofia, se hace necesario pensar y proponer
vias alternativas de trabajo que hagan posibles diferentes maneras de aprender en
colaboracion, de manera significativa y participativa con otros, particularmente en el
contexto del trabajo a través de medios de comunicacion e interaccion virtuales. Se presentan,
finalmente, los resultados y las narraciones de la intervencion docente realizada con los

estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur, del turno vespertino.

La propuesta que a continuacion presentamos al lector responde a diferentes necesidades y
problemas que como docentes de filosofia hemos observado en distintas précticas educativas,
pero particularmente a nuestras propias inquietudes, aciertos y desaciertos en el aula. Muy
pronto en mi experiencia docente me di cuenta de que las discusiones en clase, cuando se
lograban, tenian un impacto importante en la comprensién, la disposicion y la motivacion de
los alumnos hacia las asignaturas filosoficas; sin embargo, también me impresiond que el
didlogo mismo podia ser fuente de incomprensiones y conflictos. Si bien es cierto que
“hablando se entiende la gente”, no es menos cierto que también es “hablando” cuando la
gente no se entiende. Eso ocupd mis reflexiones como profesor de filosofia. Entonces intui

que algo ocurria dentro de las aulas y decidi profundizar en el fenémeno.

A pesar de los adelantos tecnolégicos, las metodologias novedosas y los enfoques educativos
renovados, una cosa sigue siendo imprescindible en el aula: el didlogo. Resulta impensable
una educacion efectivamente filosofica sin dialogo, en el sentido amplio y rico del concepto.
Dialogamos con los otros, con textos, autores y tradiciones; dialogamos también con las artes
y las ciencias, con lo politico, lo geogréfico y lo cdsmico. La polifonia de una clase de

filosofia se compone no tanto del saber del docente, sino de las voces y experiencias de sus



integrantes. En este sentido el o la profesora de filosofia debe orquestar multiplicidades de
voces. Estas enriquecen el filosofar, lo abren a nuevas perspectivas y sentidos, porque aportan
elementos singulares y experiencias unicas, que logramos articular con la asistencia de los
otros. Si, como pensaba Kant, detras de toda experiencia hay un concepto, entonces hay un
elemento racional que nos permite pensar y, ademas, hacerlo con otros. Viene entonces, el

problema.

Pensamos que existen dindmicas dentro de aula que tendemos a naturalizar y van en
detrimento de la posibilidad del dialogo y que, por el contrario, abonan a generar espacios y
climas negativos para el aprendizaje, especialmente en el nivel medio superior. Estas
dinamicas responden al funcionamiento escolar tradicional, emanan de sus normas y de los
roles que asignan a sus integrantes, ya sea como autoridades o como sujetos sometidos a
ellas. Estas condicionantes impactan directamente en los modos como interactuamos y nos
comunicamos en el aula y, por tanto, en cdmo se desenvuelven los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Esto ocurre porque se le otorgan al docente prerrogativas sobre la organizacion
de las actividades, el orden, la seleccidn y la evaluacidn de los contenidos de aprendizaje que
el estudiante debe hacer suyos y en los cuales no toma parte y no tiene voz. Ello tiende a
generar conflictos dentro del aula, ya que se opone un grupo (las autoridades) a otro (los
estudiantes) desde el momento en que toman un lugar dentro del aparato escolar, y eso tiene
como consecuencia de aprendizaje una sustraccion de la autonomia del estudiante. Para los
docentes en filosofia esto representa un problema sustancial porque entre sus cometidos y
propositos —por diferentes que puedan ser los marcos curriculares—, se encuentran el
aprender a pensar criticamente por uno mismo y con los otros. A lo que apuntamos aqui es
como hacer posibles otras formas de interaccion dentro del aula que nos permitan
efectivamente crear, por un lado, vinculos dialégicos que reduzcan la posibilidad de los
conflictos derivados de nuestra posicién dentro del sistema, y por otro, que nos permitan
utilizar el didlogo como herramienta para el aprendizaje de la filosofia. Respecto al primer
punto diremos que, en efecto, un clima negativo de aula esta asociado a una deficiencia en el
aprendizaje, como veremos mas adelante. Esto es, que los climas donde los estudiantes se
encuentran oprimidos y envueltos en un ambiente donde no se les toma en cuenta, donde se

anula su participacion activa (que se limita a responder a los “inputs” del docente) y donde



solo les resta hacer lo que el docente dicta, va en detrimento no solo del logro de un
aprendizaje realmente significativo e integral, sino de su dignidad como seres racionales y
sintientes, y eso, no sobra decirlo, es contrario a cualquier espiritu filos6fico. En cuanto al
segundo punto, efectivamente el didlogo puede ser utilizado para que los estudiantes puedan
apropiarse de los conceptos del discurso filoséfico y generar sentido mediante la discusion

argumentada.

La institucion escolar es un campo de fuerzas vivas, pero también esta constituida por la
trama de fuerzas sociales que la atraviesan. El docente y los alumnos forman parte de ese
continuum, ¢como podemos generar agenciamientos efectivos que permitan la produccion
colectiva de sentido y que resistan a las fuerzas que nos ponen en riesgo? Una respuesta
posible podra encontrar el lector en estas paginas. Nuestra hipétesis es que es posible generar
dialogos dentro del aula que contribuyan a mejorar los climas (también en contextos
virtuales) y reduzcan la posibilidad de reproducir esquemas de violencia implicita. Esto parte
del hecho constatable de que existen ciertas dindmicas y normas institucionales que
confrontan a unos sujetos con otros y que impiden una participacion democratica y colectiva
en el espacio educativo. ;Como generar condiciones de dialogo cuando estan esos elementos
en juego? Y mas aun, ;Como podemos, en tanto docentes, propiciar didlogos que
efectivamente estén orientados al logro de metas e intenciones educativas? Y podemos
agregar una variable mas: ¢cémo lograr ese didlogo en el contexto de la educacion mediada
por la interaccién virtual? Nuestra propuesta trata de arrojar algunas respuestas posibles a

esas interrogantes.

Este trabajo fue iniciado con antelacién a la propagacion del virus SARS-CoV-2, de modo
que en un principio estaba pensado para ser implementada en condiciones presenciales.
Eventualmente, se tuvo que adaptar a las exigencias de la nueva forma de convivencia social,
por lo cual se incorporaron recursos como tableros colaborativos digitales, aulas virtuales,
plataformas de videoconferencias, documentos compartidos, cuestionarios en linea,
plataformas de exposicién interactivas y presentaciones electronicas. Esta suma de recursos
permitid que la transicion hacia lo virtual no afectara de manera significativa nuestra

intervencion. Antes bien, permitio experimentar los alcances que podria tener nuestra



propuesta en ambientes mas complicados e inéditos (debido a las carencias de estructuras y
aparatos tecnoldgicos de parte de los estudiantes, quienes ademas no habian elegido una
modalidad de educacion virtual en primer lugar). Los medios de interaccion virtual son una
realidad que no podemos eludir como docentes y han transformado la manera en como
concebimos la educacién. No solamente han cambiado las herramientas y las mediaciones,
sino las funciones del docente y las posibilidades del alumno. De manera clara, el docente ha
sido desplazado como fuente Unica de informacion y verdad. Se ha transformado en un
acompariante, orientador y planificador de escenarios y contextos que hacen posible el
aprendizaje. A la vez, el estudiante se ha vuelto el centro de su propio proceso. Los problemas
ya no son la dosificacion del contenido ni la transmisién de informacion, sino la seleccion de
informacion, la produccidn de sentido, la colaboracion, la flexibilidad ante diversos entornos
de aprendizaje y la formacién de un criterio propio para hacer frente al mundo. Y en medio
de esos retos seguimos encontrandonos con el didlogo como elemento en el cual se hace

posible nuestra relacion con los demas.

Algunas consecuencias importantes que tiene el hecho de no generar dialogo en el aula es
gue se promueve una concepcion del aprendizaje como algo meramente individual, por lo
cual, se demerita el uso de la palabra como medio de conocimiento y colaboracion. Esto
significa también una infravaloracién de la capacidad de los estudiantes para lograr
consensos, organizar actividades con otros, generar inteligencia colectiva y cuestionar sus
creencias y las ajenas. Esas habilidades no sélo resultan necesarias para futuros
profesionistas, sino para el cultivo mismo de la ciudadania. En efecto, en un mundo cada vez
mas poblado e interconectado, se nos ha vuelto cada vez més necesario lograr interactuar con
diferentes visiones de mundo que no necesariamente son compatibles con las nuestras, y en

no pocas ocasiones nuestro Unico recurso es el uso de la argumentacion y el dialogo.

Nuestros diagnosticos de intervencion han arrojado datos que nos permiten inferir que los
estudiantes han tenido pocas experiencias positivas de dialogo y que existe una tendencia a
pensar el didlogo en términos de confrontacion y de imposicion, a pesar de que sigue siento
un lugar comun entre los estudiantes el decir que el didlogo es la via de solucién de los

conflictos. Como docentes esto resulta preocupante porque seguimos dependiendo del



dialogo para el logro de diferentes objetivos educativos y sociales. Si nuestros alumnos
conservan esa creencia, no resulta razonable pensar que en un futuro opten por el didlogo
para solucionar sus conflictos en etapas méas avanzadas de su vida. Se nos hace urgente
plantearnos qué hacemos cuando dialogamos, como producimos dialogos que no sean
“charlas” casuales, y mas aun, que abonen efectivamente a la colaboracion. Sabemos bien
que una suma de estrategias, por bien sustentadas y logradas que sean, no son suficientes
para resolver todos los problemas de violencia y conflicto en las escuelas, pero pueden ser
un buen paso para que empecemos a trabajar desde nuestros espacios, como docentes, con

recursos que si podemos emplear.

El primer capitulo pone de manifiesto el reto que afronta la Educacion Media Superior en el
contexto de una sociedad que constantemente esta sacudida por la violencia. Estamos
pensando no solo en las violencias evidentes y abiertas, sino particularmente en aquellas
menos evidentes, mas sutiles, moleculares. Asi pues, se trata de exponer cual es el
diagndstico de la situacion en la cual nos encontramos y la talla del reto que afrontamos.
También, se hace un breve estado de la cuestion en los estudios sobre violencia escolar a
modo de orientacion teorica al respecto. Esto le permitira al lector tener un panorama amplio
sobre el problema y sobre lo que se esta produciendo tedricamente al respecto. Cerramos el
primer capitulo con las dificultades que la violencia y el conflicto generan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Filosofia, y como van en contra del quehacer mismo de esa

disciplina.

En el segundo capitulo describimos cual es la légica basica del conflicto, (el cual, al no ser
afrontado o atendido, puede derivar en violencia), y el concepto de didlogo que proponemos.
Particularmente revisamos su fundamento ontolégico desde la concepcidén gadameriana del
mismo (que nos remitird a su vez al didlogo socratico). Ademas, se complementa con una
definicion que nos ha permitido orientar nuestra intervencion docente y que puede ser de
utilidad para los docentes que busquen una manera de entender el didlogo que sea compatible
con su labor en el aula, es decir, que le proporcionen una herramienta normativa para orientar
su quehacer y que contribuya a generar mejores ambientes de aprendizaje. Lo anterior se

complementa con una revision de los modelos de didlogo mas frecuentes en el aula y como



éstos pueden propiciar ciertos conflictos ya por su misma estructura de actividad (los falsos
didlogos 0 monodlogos encubiertos). Para ello sugerimos como estructura de didlogo, los
didlogos cruzados (Lemke, 1997), donde no es el docente el centro de la actividad ni la
autoridad intelectual ultima de la clase. Este modelo de dialogo se hara patente en el Gltimo
capitulo con la implementacion de nuestra intervencion, la cual ha recurrido a por los menos
cuatro diferentes maneras de organizar dialogos en el aula, consistentes con nuestra
definicién de dialogo, aunque de manera no limitativa a ellos, pues pueden pensarse en otro

tipo de estructuras y reglas de participacion a partir de el mismo principio conceptual basico.

En ese mismo capitulo se realiza un anélisis detenido sobre cual es el lugar que el didlogo
tiene dentro de los programas de filosofia de los sistemas de educacion media superior mas
extendidos en México (SEP y UNAM). En este apartado, revisamos queé tan relevantes son
los temas de la violencia, el didlogo y la argumentacion para los planes de estudio y su papel
en el perfil del estudiante. El andlisis nos ha llevado a la conclusién de que si existe una
preocupacion por el didlogo y la argumentacion (no asi por la violencia), pero que los
docentes no cuentan con estrategias para llevarlos a cabo. Finalmente se cierra el capitulo
con los retos que tenemos como docentes de filosofia para implementar el didlogo, lo cual
tiene como fin prevenir a los lectores de algunas practicas que son abiertamente contrarias al

espiritu del filosofar.

El tercer capitulo expone la planeacion didactica y los fundamentos psicopedagdgicos que
sostienen nuestra propuesta. Hemos optado por el trabajo colaborativo desarrollado a partir
de la epistemologia de L. Vigotsky (2015), la cual nos permite entender cual es el papel de
los participantes en el didlogo y qué impacto cognitivo puede tener si se siguen sus principios.
Dicha base epistemoldgica también nos permite entender el reparto de las responsabilidades
de los participantes en torno al dialogo, sus limites y el prop6sito general de éste. El enfoque
tiene ademas la ventaja de ser compatible con el modelo educativo de la institucién en la cual

hemos intervenido: el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH).

Nuestra propuesta se basa en cuatro modelos de didlogo diferentes, cada uno con reglas y
procedimientos especificos de participacion. El primero de ellos es una variante de didlogo

socréatico basado en la propuesta de L. Nelson (1949), el cual parte de las experiencias de los
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alumnos para después interrogar por los conceptos preminentes que estructuran y organizan
esa experiencia. EI segundo modelo pertenece a una variante de didlogo creada por O.
Brenifier (2015), donde la idea principal es que los participantes analicen y evallen las
intenciones y objetivos que tienen al tomar la palabra en una discusion en torno a una
interrogante compartida. El tercer modelo de didlogo es una adaptacion propia del enfoque
pragmadialéctico de F. VVan Eemeren (2006) el cual, si bien resulta complejo para trabajarlo
en el aula, permite que los alumnos se familiaricen con ciertas estrategias para lograr
acuerdos ante las diferencias de opinién. El Gltimo modelo de didlogo es una adaptacion de
los circulos socraticos de M. Copeland (2005), donde son finalmente los discentes quienes

toman la responsabilidad de organizar su actividad para comprender un texto filoséfico.

Nuestra contribucidn se extiende no solo a la aplicacion de los modelos de dialogo orientados
al logro de determinadas intenciones educativas, sino que ademas se utiliza como medio
preferente para dar tratamiento a los retos educativos que se hacen patentes en el desarrollo
de un curso, es decir, como base de un clima de aula democrético que fomente la
participacion, la convivencia pacifica y el involucramiento de los estudiantes. Desde nuestro
punto de vista, los conflictos y problemas dentro de las interacciones en el aula pueden ser
abordadas mediante el dialogo con el fin de mejorar la convivencia entre docentes y
estudiantes. Ello permitira introducir a los estudiantes no solo en la argumentacion y el
dialogo razonado, sino en que pongan en practica estandares 16gicos para resolver cuestiones
escolares y de aprendizaje. Ademas, hace posible vincular la filosofia con la cotidianidad de
los estudiantes y hacer méas enriquecedora su experiencia de esta disciplina. En términos de
aprendizaje, esto puede mejorar la participacion activa de los alumnos, asi como dar mayor
profundidad y significatividad a los contenidos disciplinares porque pueden aportar sus
propias concepciones, corregirse mutuamente y proponer nuevas formas de comprension. En
suma, permite que los estudiantes sean agentes constructivos y autonomos de su
conocimiento, al tiempo que ponen en practica modos de convivencia que les resultaran Utiles

para el ejercicio responsable de su ciudadania.

La secuencia de los dialogos esta organizada para fomentar progresivamente la autonomia

de la discusion de los estudiantes. Los primeros dos dependen en gran medida de la labor

10



critica del docente, mientras que los ultimos dos modelos reposan sobre la actividad
autonoma de los participantes. Todos requieren préctica constante, y eso puede ser un reto
para los tiempos que exigen los programas de estudio, ademas de que siempre esta en juego
el nimero de personas involucradas. Todos los modelos de didlogo se trabajaron con
contenidos tematicos especificos del CCH, pero es posible adaptarlos a los requerimientos

del docente, las necesidades del grupo y en condiciones de trabajo virtual.
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Capitulo 1. La violencia como problema social y reto en la EMS

Este capitulo plantea el problema de la violencia como un objeto de preocupacién para los
docentes en la Educacion Media Superior (EMS). Para lograr la contextualizaciéon y
exposicion, se constatan algunos datos que nos permiten afirmar que hay un problema de
violencia en México, donde los jovenes resultan ser uno de los grupos més afectados. Se
reconoce que ésta se ve reflejada en la escuela, y para ello presentamos algunas cifras sobre
los casos de violencia en la EMS, acompafiadas de una reflexion docente al respecto.
Después, se presenta un breve estado de la cuestion con los trabajos y enfoques mas recientes
sobre el tema, con el fin de orientarnos sobre las investigaciones al respecto y posicionarnos
al tratar el tema en la investigacion educativa reciente. Finalmente, identificamos uno de los
problemas que genera la violencia en el proceso de aprendizaje y ensefianza: la falta de
ambientes adecuados de aprendizaje, donde se estimula el miedo y la desconfianza en las
relaciones entre alumnos, y entre docentes y alumnos, lo cual impacta sobre el rendimiento

académico de ambos, en detrimento de una educacion de caracter integral.

1.1.  Laviolencia como problema social

Esta propuesta de intervencidn docente esta escrita en un marco especifico de convivencia
social, sefialada por altos indices de violencia. La Educacién Media forma parte de la
sociedad y como docentes no debemos perder de vista el suelo en el que estamos y donde
ejercemos, porgue ello nos permite enfocar nuestra labor y esfuerzos hacia los retos y
problemas que nos plantea nuestra realidad concreta, ya que al tener a la vista las condiciones
de nuestro quehacer, podemos tomar decisiones congruentes y justificadas sobre la formacion
e interaccion con los jovenes que cursan la Educacion Media Superior. Aqui nos enfocaremos

en el problema general de la violencia en el contexto nacional.

De acuerdo con el indice Global de Paz 2019, México se encuentra en el lugar nimero 140
de los 163 paises que participan en el ranking de violencia, encabezado por Afganistan en el

163, lo que lo ubica como uno de los paises con menor nivel de paz (GPI, 2019). La violencia
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no solo ha implicado desintegracion social, también ha tenido impactos econdémicos
considerables, pues los costos de ésta han ascendido a 4.57 billones de pesos tan solo en
2019, lo que representa el 21.3% del PIB de México (GPI, 2019, p. 4).

El informe dedicado a la situacion de violencia en México report6 que, “en 2017, la tasa de
homicidios de jovenes fue de 36.8 por cada 100,000 habitantes, cifra 42% maés alta que la de
la poblacion general.” (IPM, 2019). La juventud es, de acuerdo con el informe, més proclive
a sufrir la violencia, y en efecto, la escuela no estd tampoco libre del fendmeno de la
violencia. La Comision de Derechos Humanos del Distrito Federal (ahora Ciudad de México)
dice: “la violencia escolar es un reflejo de la violencia cultural y estructural, fendmenos en
los que estan implicados todos los actores de la comunidad educativa...”. (CDHDF, 2011).
De acuerdo con ello, la violencia en el contexto escolar, es s6lo uno de los lugares donde se
manifiesta una violencia enraizada en la misma sociedad. La perspectiva de la CDHDF es
que la violencia escolar es correlativa a la violencia que forma parte de nuestras interacciones

sociales y no constituye un fenémeno aislado de un contexto mas general.

Constatemos otros datos para dimensionar el problema: el Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia (UNICEF), informa, con cifras tomadas de la Encuesta Nacional de Salud y
Nutricion 2012 que, “La violencia en la adolescencia (de los 12 a los 17 afios), se manifiesta
en diversos entornos sociales, por ejemplo, la escuela y la via pablica se han identificado
como los &mbitos donde suceden 8 de cada 10 agresiones contra nifias, nifios y adolescentes.
Ademas, aunque todos ellos estan en peligro de sufrir violencia sexual a cualquier edad, las
adolescentes se vuelven particularmente vulnerables.” (UNICEF, 2020). Es decir, no sélo la
escuela refleja la violencia social, sino que ademas se convierte en un lugar preferente para
su ejercicio hacia y entre los jovenes. El problema se vuelve tanto mas urgente en la medida
en que, precisamente la escuela tendria que ser el lugar de exclusion de la violencia, un lugar
de promocion de la paz y del fortalecimiento de la colaboracion y valores como el respeto y
la armonia. Ahora bien, ;qué implicaciones tiene la violencia para la préactica docente y cémo

nos afecta?

En principio, habria que tener presente un concepto de violencia que sea operativo para

nuestro marco actual de discusion. Segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2002),
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la violencia es: “El uso deliberado de la fuerza fisica o el poder, ya sea en grado de amenaza
o efectivo, contra uno mismo, otra persona 0 un grupo o comunidad, que cause o0 tenga
muchas probabilidades de causar lesiones, muerte, dafios psicolégicos, trastornos del
desarrollo o privaciones.” (p. 3). Asi entendida, constituye un problema para la ensefianza-
aprendizaje porque es un obstaculo para la convivencia armdnica y para la creaciéon de
relaciones encaminadas al desarrollo de la personalidad de los estudiantes, aunque no se
limite a la relacién docente-discente, pues no debemos obviar en ningin momento que el
ejercicio de la violencia no s6lo ocurre entre pares, sino también hacia el docente, desde el
docente y entre docentes. Adicionalmente, no podemos hacer caso omiso de que el ejercicio
de la violencia también puede estar presente en nuestras propias practicas y seria poco realista
pensar que uno mismo no la ejerce simplemente porque esté en desacuerdo con ella, es decir,

saber que la violencia es un hecho, no nos exime de ponerla en acto.

Particularmente, como docentes de filosofia, la violencia debe ser atendida porque va en
contra del espiritu mismo del ejercicio filoséfico: ésta es expresion de una impotencia de la
razon critica, cuestionadora, argumentativa y dialégica. Como docentes podemos ejercer la
violencia ya desde el pensamiento en expresiones como el dogmatismo, es decir, en la
imposicion de pensamientos, principios o ideas. Como toda forma de dogmatismo, la
violencia es la neutralizacion de la diferencia y el pensamiento. Nos compete, en suma,
porque ésta no solo es un problema de relaciones sociales, sino porque es una obstruccion al
pensamiento. Mismo que no puede encontrar, en nosotros, sino una respuesta frontal de
resistencia. Para ello tenemos que comprender que la violencia no es una causa sino un
efecto, un resultado de factores complejos. Por ello, debemos mostrar un panorama general

gue nos ayude a entender el fendmeno desde una perspectiva amplia.
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1.2. Laviolencia escolar

En términos generales, la violencia suele producirse a partir de los conflictos que se generan
entre intereses humanos aparentemente opuestos?, pero hay modalidades de los conflictos en
la escuela que se muestran de formas poco evidentes para una sociedad como la nuestra, que
estd acostumbrada a la violencia espectacular, mediatica: “En la escuela estan presentes los
conflictos como expresion de las relaciones entre estudiantes y docente; eso hace visibles las
diferencias propias de sus roles dentro del sistema.” (Alba, 2014, 62). Esto es: una parte de
los conflictos en la escuela se centra en la relacion entre docente y estudiante, entre quien
representa la autoridad y quien esta sujeto a ella, lo que puede dar lugar al ejercicio de la
violencia, no exclusivamente por su biografia, sino por el papel que deben cumplir para ser
parte de la institucion. Una de las formas de su presencia en la escuela, del lado docente, “Se
manifiesta en los estilos docentes rutinarios y poco participativos, en la falta de comunicacion
multilateral entre los distintos miembros de la comunidad educativa, en las resistencias de la
comunidad escolar ante los cambios innovadores, en modos corporativistas de
funcionamiento, en la reproduccion de la jerarquia social, en el ambiente competitivo e
individualista potenciado o cultivado en los procesos de ensefianza-aprendizaje, en estilos
poco formativos adoptados al enfrentarse a los conflictos...” (Fernandez y Lopez-Lopez,
2014, p. 129-130). Por tanto, es preciso cuestionar nuestras propias practicas docentes y las
actitudes y valores que, ya desde la estructura en la que se insertan, pueden propiciar

ambientes poco favorables para la comunidad.

Veamos algunos datos que nos ayuden a constatar como la violencia social, por su magnitud,
se infiltra y ve reflejada en la escuela, particularmente en la Educacion Media Superior. La
Tercera Encuesta Nacional sobre Exclusion, Intolerancia y Violencia en las Escuelas de
Educacién Media Superior (SEMS, 2014), elaborada por la SEP en el afio 2013, arroja que

el 72% de los hombres y el 65% de las mujeres han experimentado alguna forma de violencia

! También son perfectamente posibles las manifestaciones de la violencia como efectos de desérdenes
bioldgicos y quimicos del cuerpo humano, sin duda, y cualquier pensamiento sobre la violencia que ignore los
factores sociales, culturales, biolégicos, médicos y espirituales en el surgimiento de la violencia esta condenado
a fracasar por excesivo reduccionismo.
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0 agresion en los planteles de la EMS. Lo llamativo de esta encuesta es que se ven reflejadas
otras formas de violencia menos explicita, pero frecuentes. Por ejemplo, el 37.7% de hombres
y 36% de mujeres afirman haber sido ignorados en los planteles; el 17.3% y 9.5%
respectivamente, afirman que se les ha impedido participar. Asimismo, resulta Ilamativa la
respuesta que los estudiantes han manifestado acerca de los casos de violencia, donde cerca
del 26%, “no hacen nada” porque consideran que “no es su problema”. Es decir, una cuarta
parte de la poblacion encuestada percibe el fendmeno de la violencia en la escuela como algo
ajeno a ellos, lo cual indica ya una cierta preconcepcion de la violencia como un fendmeno

local y que no nos afecta a todos.

Aunado a ello, existe dentro de esta encuesta un rubro sobre la percepcion que tienen los
estudiantes de lo que los docentes hacen frente a la violencia. Los estudiantes estiman que
solo el 28.1% de los profesores “trabajan activamente para prevenir los conflictos”. Lo cual,
evidentemente, refleja no sélo una incapacidad o impotencia docente, sino que este fendmeno
se inscribe en la l6gica de un marco social mucho mas extendido. Como apunta Fuentes: “La
fuerte matizacion de los conceptos en donde se oscurece su sentido, y se promueve la
aceptacion de conductas inadecuadas, abonan las formas violentas de actuar y la pérdida del
sentido ético y moral de una sociedad” (Fuentes, 2012, p. 88). Esto es, que la forma como
socialmente hemos “aceptado” el fenomeno de la violencia, transforma nuestra percepcion
misma de ese fendmeno dentro de los espacios escolares, dando lugar a una falta de claridad
sobre los limites aceptables de comportamiento propio y ajeno, lo que impide identificar la

violencia cuando esta efectivamente ocurre.

El Informe de Gestion 2014-2018 de la direccion general de la Escuela Nacional Preparatoria,
por su parte, informd Unicamente sobre el aumento de casos de violencia sexual y familiar
que los alumnos reportaron haber sufrido en sus hogares (UNAM-ENP, 2018, pp. 29-30).
Esto, si seguimos los diagndsticos anteriores, se vera reflejado dentro de la escuela misma,
en las practicas de convivencia de los jovenes, porque los modelos de interaccion que toman
de su nucleo familiar pueden ser facilmente replicables en otros espacios, dada su cercania y
habitualidad.
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El CCH produjo en 2012 el reporte estadistico “Culturas juveniles y violencia”, donde
evidencio cuantos alumnos han vivenciado situaciones de violencia intrafamiliar y qué
actitud toman ante los conflictos. “Por ejemplo, en la mayoria de los casos los padres llegan
hablar con sus hijos cuando se meten en problemas, pero en algunos casos encontramos que,
durante la discusion, se llega alzar la voz o insultar. También casi un 25% de los jovenes ha
vivido actitudes violentas al interior de su familia y en un pequefio porcentaje predomina la
agresion fisica y verbal. Creemos que es necesario reforzar la cultura del didlogo en la familia
al igual que la tolerancia, para evitar actitudes agresivas o violentas que pueden dafiar el
tejido familiar y el desempefio escolar de los jovenes.” (UNAM/DGCCH, 2012, p. 33).

En concordancia con lo anterior, la violencia en la escuela es un problema porque impide que
los integrantes de una comunidad educativa desarrollen sus capacidades intelectuales y
fisicas con libertad y confianza. La violencia anula las posibilidades de actuar de los sujetos
involucrados, dando lugar a sujeciones que limitan arbitrariamente su potencial. “La
violencia inhibe el desarrollo de los alumnos, anula su potencial, y puede dejar secuelas
permanentes en la personalidad, pues el desarrollo de la misma esta relacionado no solamente
con las actitudes que se le inculcan, sino con la realizaciéon de las mismas...” (Gémez
Nashiki, 2005, p. 700). Por ello es que este fendmeno debe ser atendido también desde varias
aristas, y como docentes también tenemos un trabajo importante al respecto. Yendo més all3,
hay autores que sostienen que “...el bachillerato ha sido calificado como vulnerable a la
violencia... y, tan grave es el problema, que las escuelas han llegado a ser consideradas como
instituciones productoras de ésta...” (Gonzales Medina y Trevifio Villareal, 2019, p. 126),
de ahi pues la urgencia de atender el problema.

Ademas, hay que tomar en cuenta que, dentro del aula, también, son frecuentes las
expresiones de violencia de los alumnos que atentan contra los docentes. “La escuela en
México se enfrenta ahora mas que nunca a la confrontacion fuerte, directa y desafiante de los
alumnos a través de formas sociales no aceptadas, que rebasan al maestro y a las
instituciones; esto, es producto de las nuevas condiciones sociales y escolares que han
modificado la frontera entre indisciplina y la violencia.” (Fuentes, 2012, p. 83). Cada vez son
méas frecuentes las manifestaciones de este tipo de violencia, muchas veces vueltas

espectaculo por parte de los medios de comunicacion, que se esfuerzan por presentar casos
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sumamente complejos como arrebatos espontaneos de individuos supuestamente
excepcionales. Por ello, también es necesario replantearnos qué hacemos en el aula y en la

institucion educativa que abre la posibilidad de agresiones y violencia entre la comunidad.

Las manifestaciones de la violencia en las escuelas son multiples, y por lo que hemos visto,
se pueden expresar como relaciones entre alumnos, entre docentes y alumnos, docentes y
familia, familia y estudiantes. Ademas, hemos visto que nuestras concepciones de lo que es
la violencia han sido modificadas y desdibujadas hasta volvernos indiferentes a ella, lo cual
es un problema porque implicitamente, como docentes, podemos confundir un acto
indisciplinado como violencia, o viceversa, y ello no permite abordar adecuadamente el
problema. Mencidn aparte merece el tema de la violencia especifica de género, que no
abordaremos como eje problematico, pero gque esta incluida dentro de &mbito mas general de
la violencia escolar y que requiere un estudio aparte. Ahora bien, desde la docencia, y
particularmente la docencia en filosofia, esto debe ocupar ya el centro de nuestra practica y
nuestra reflexion, porque precisamente el acto filosofico fundamental —aunque no exclusivo-
, consiste en sorprenderse ante lo dado, desnaturalizar lo evidente; esta situacion nos tendria
que llamar a cuestionar y problematizar nuestras practicas, y para ello contamos con potentes
marcos conceptuales de la tradicion que nos permitirian desmontar la complejidad de un
fendmeno tan intrincado como la violencia. Como docentes-fildsofos, el tema nos concierne
tanto mas, porque nos hemos comprometido con el desarrollo del pensar en libertad,

auténticamente y con otros.

Es, pues, importante recalcar que los casos de violencia escolar no pueden ser atribuidos
unicamente a factores como la falta de preparacion docente, el modelo educativo o los
contenidos curriculares, sino que responden a una variedad de factores sociales, que incluyen
las relaciones familiares, el ambiente escolar, la ubicacion de los planteles, la falta de
oportunidades, el contexto social cercano e incluso los marcos normativos escolares. La
violencia en todas sus manifestaciones es un fenémeno en el cual intervienen factores
multicausales que dificilmente pueden ser atribuidos a un solo agente, instancia o institucion.

Por ello es que se han recurrido a diferentes categorias para analizar la violencia en la escuela,
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y tratar asi de comprender un problema y quizd poder aportar algunas estrategias de

intervencion.

¢Como se ha interpretado y analizado el fendbmeno de la violencia en la escuela? Haremos
un breve recuento de algunas de las propuestas que destaquen por su enfoque o su actualidad,
sin pensar en ser exhaustivos, con el proposito de reconocer no solo el trabajo sino las

categorias que empleamos en este trabajo.

1.3.  Estudios sobre la violencia

Las categorias de analisis varian desde la convivencia, la disciplina, la indisciplina, las
conductas disruptivas, las conductas no socialmente aceptadas, incivilidad, hasta el término
mas general de violencia en la escuela. Esto puede causar que no haya un vocabulario de uso
corriente entre los propios docentes y que, por tanto, hagan falta instrumentos para visibilizar
el problema y, en consecuencia, que la manera de tratar el fendbmeno en concreto no esté
orientada de manera satisfactoria, al margen de las propias maniobras mas o menos exitosas
de los docentes con experiencia. “En México casi nadie ha investigado el tema de la
convivencia, porque la palabra no ha adquirido fuerza de uso en el ambito escolar; sin
embargo, si lo agregamos al campo, es porque viene aparejado con el tema de violencia y
disciplina...” (Furlan, 2003, p. 250).

Romero (2019) ha propuesto utilizar los conceptos del psicoanalisis para poder explicar como
emerge la violencia en contextos institucionales, ligados al funcionamiento primario del
inconsciente. Su analisis muestra como el malestar propio del inconsciente es la raiz de la
violencia y que éste no puede ser erradicado porque constituye nuestra condicion humana.
“Romanticamente, el malestar podria evitarse, pero psicoanaliticamente no, a lo mas que se
puede aspirar es a disminuirlo y la manera saludable de hacerlo consiste en reconocerlo y
elaborarlo en sus implicaciones. Una atenuacion de la violencia escolar requiere de los
procesos cognitivos del nombrar y reconocer tanto la pulsibn como el conflicto

intrapsiquicos. En estos términos la disminucién de la violencia escolar s6lo puede darse si
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directivos, maestros y padres de familia la dicen, la reconocen como pulsion, asumiendo que

es una expresion inherente a su condicién humana...” (Romero, 2019, p. 131).

Gomez Nashiki (2005) ha tratado de estudiar la violencia como un fendmeno que desborda
las interacciones entre personas, situando su ejercicio al nivel mismo de las normatividades
institucionales, particularmente desde un acercamiento etnografico. “La violencia es una
forma de relacion social concreta, referida a los distintos tipos de interaccion que se dan en
una institucion escolar, comprendida no sélo desde el punto de vista de los participantes, de
sus conductas e intenciones, sino también desde la ldgica de la normatividad institucional”
(Gémez Nashiki, 2005, p. 693). Esto significa pensar la violencia no sélo desde el polo
subjetivo de su ejercicio, sino como fendomeno colectivo integrado “a las relaciones
cotidianas y a las condiciones sociales.” (Gomez Nashiki, 2005, p. 607). Este enfoque resulta
ser enriquecedor por cuanto pone a debate la responsabilidad que le corresponde a los
aspectos normativos de las instituciones, lo que ofrece una perspectiva mas amplia de la
violencia a como usualmente se la piensa y nos permite poner en escena qué papel juegan las
instituciones en el problema, hacia su solucién o su participacion y responsabilidad en él, asi
como los mecanismos menos Vvisibles pero operativos que participan de la violencia o que la

posibilitan.

El término de violencia en la escuela estd asociado con las problematicas de los paises mas
desarrollados frente las situaciones de asesinatos que tuvieron lugar en la década de los
noventa, particularmente en las escuelas de Estados Unidos. De acuerdo con Furlan (2003),
este concepto ha marcado un énfasis en la incapacidad de las instituciones educativas de
manejar la violencia, de modo que se ha justificado la intervencion de aparatos policiacos y
agencias de seguridad privadas para controlar estos fenomenos. “En este sentido, se puede
decir que cuando la escuela acepta tener problemas de violencia en su interior, implica de
hecho aceptar la imposibilidad de controlarlos sin el apoyo de los sectores mencionados
[policia, equipos entrenados para manejar situaciones de crisis, abogados, jueces, miembros

del sector salud, representantes de aseguradoras, periodistas, etc.]” (Furlan, 2003, p. 252).

Cabe sefialar que también ya se presentan algunos abordajes, en Chile, que proponen hablar

explicitamente de violencia en la escuela como eje tematico, pero seccionado por tres tipos
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de violencias alrededor y en la escuela (Toledo y Guajardo, 2018, s/p). Este enfoque
descompone la violencia escolar desde tres angulos, como resultado de la comparacion de
los estudios publicados sobre el problema de la violencia escolar desde 1990 a 2015 en
investigaciones y articulos indexados. Los tres registros que arrojé el estudio son: las
violencias que produce la escuela, las violencias que se reproducen en la escuela y las
violencias que cruzan la escuela; la primera de ellas entendida como la violencia que se ejerce
en el funcionamiento mismo de la institucion, sus jerarquias, valores y normas que posibilitan
abusos y maltratos que afectan a docentes, alumnos y directivos; la segunda se refiere a las
violencias que forman parte de la cultura y que la escuela se encarga de reproducir, como la
violencia de género. La tercera se refiere a las violencias ejercidas desde el contexto social y
que afectan directamente a la escuela, mismas que van desde conflictos armados locales,
narcotrafico, intervenciones estatales, etc., hasta la influencia del mercado y los valores

neoliberales en la escuela (Toledo y Guajardo, 2018, s/p).

En esta tesitura, el concepto general de violencia en la escuela también resulta estar
frecuentemente asociado con temas del sector salud, vinculado con los temas de consumo de
drogas. Particularmente en México, el tema de la violencia suele estar asociado al crimen
organizado y el narcotrafico. “Aunque hay diferentes programas que promueven la
prevencion de la violencia, lo cierto es que hasta la fecha el tema que ha sido abordado y
estudiado con mayor continuidad y sistematicidad en México, es el de las adicciones.”
(Furlan, 2003, p. 255).

El trabajo de investigacion mas reciente en la UNAM como tesis, es de 2015, perteneciente
a Maria de Jesus Sanchez, y se titula: “Una aproximacion a la violencia escolar en la
Educacion Media Superior”, que tiene el objetivo de “reflexionar sobre el fendmeno de la
violencia escolar entre los alumnos de nivel Medio Superior en México, con lo que se
pretende aportar elementos que permitan a todo aquél involucrado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, sensibilizar y sensibilizarse respecto a las diversas manifestaciones
de la violencia en el ambito escolar en los diferentes niveles, para en conjunto buscar una
forma de vivir de una manera menos violenta, civilizada y pacifica, rescatando la idea de la
importancia de resolver las diferencias cotidianas y humanas mediante el uso del talento y la

inteligencia...” (Sanchez, 2015, p. 7). Su enfoque se orienta hacia la formacién en valores
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para prevenir los casos de violencia, con el dialogo como instrumento para comprender y
racionalizar las relaciones con los otros. “Para este enfoque, el didlogo es el unico
instrumento que posibilita llevar a cabo este proceso racional, de interrogacion y critica, de
comprension y de optimizacion que requiere vivir en sociedad...” (Sanchez, 2015, p. 61).
Sin embargo, su estudio presenta pocas fuentes empiricas que nos permitan estimar la
dimension del problema en la EMS, pese a haber recalcado la abundancia del tema de la
violencia en la Educacion Media Basica y Primaria, donde destacan investigaciones y fuentes

estadisticas abundantes.

Saucedo Ramos y Guzman Gémez (2018) publicaron un estado del conocimiento sobre la
violencia escolar en México, donde han resefiado diversas investigaciones y tendencias de
los estudios en ese rubro. En este reporte se sefiala que las principales tendencias han sido
los estudios sobre la violencia entre pares, o bullying, junto con el fendmeno del acoso —
presencial y virtual, siendo este Ultimo el mas recurrente en los niveles superiores y de media
superior. Las autoras reconocen que si bien ha habido un nimero creciente de investigaciones
y recursos destinados a comprender y prevenir el problema “aun falta camino por recorrer
para entender el acoso escolar y analizarlo a partir de las dinamicas y los procesos que se
movilizan en el tiempo, en las interacciones entre iguales y con los adultos...” (Saucedo y

Guzman, 2018, p. 217).

Las autoras resefian el cambio que hubo en las investigaciones en México luego de la década
de los noventa, cuando entonces el tema preferente era la indisciplina escolar, entendida
como un &mbito mas restringido de la violencia escolar. La disciplina como eje de estudio ha
sido recuperado principalmente por Alfredo Furlan, y no precisamente porque sea mas
prioritario que la violencia en general, sino porgue con este eje se privilegia un campo de
estudio propio de las preocupaciones docentes y de gestion escolar, que permite trazar
distinciones mas especificas respecto a las investigaciones juridicas, sanitarias y
sociologicas, aprovechando los recursos conceptuales de autores como Durkheim y Foucault,
por mencionar algunos. El problema, a decir del investigador, es tanto mas acuciante puesto
que “...la indisciplina tiene mayor presencia en las escuelas, que entorpece el trabajo
académico, pone en conflicto las relaciones entre maestros y padres de familia porque estos

ultimos apelan a derechos humanos de sus hijos ante cualquier provocacion, y en las escuelas
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en las que la indisciplina ha rebasado limites de tolerancia, la violencia se generaliza.”
(Saucedo y Guzman, 2018, p. 219). Otra de las aristas que definen este enfoque es la
preocupacion por el punto de vista de los sujetos afectados, por lo que se recurren a recursos
de investigacion como la entrevista, la observacion directa, los cuestionarios y otros recursos
que permiten interpretar el fendmeno de la disciplina desde las percepciones de los
involucrados. Asimismo, ambas autoras se adscriben al eje conceptual de la disciplina para

abordar el fenémeno de la violencia escolar.

Ademas de estos enfoques, aparecen también los estudios centrados en la convivencia. Su
diferencia principal es que las investigaciones centradas en este tema abordan las relaciones
de los “distintos actores en el contexto escolar, a partir de metas educativas y de los procesos
de ensefianza y aprendizaje, para no restringirse a la violencia escolar” (Saucedo y Guzman,
2018, pp. 219-220). Es decir, que la investigacion se vuelca sobre un aspecto mas amplio de

las relaciones humanas, donde la violencia o la disciplina constituyen un parcial de ellas.

De acuerdo con ello, se piensa que el orden de la convivencia es un asunto que atafie
principalmente a los actores involucrados y que no necesariamente, en todo caso, se ha de
requerir de un agente exterior que “imponga” el orden o que acabe con el problema. Asi pues,
la violencia se conceptualiza como una forma de convivencia marcada por ciertas notas
distintivas: “La violencia no es ausencia de convivencia, sino una forma particular de
convivir en la que estd ausente el dialogo, el aprecio por el otro y el respeto. Por tanto, es
necesario revisar qué tipo de formas de convivencia se promueven en las escuelas a partir de
las decisiones relativas a la organizacion escolar misma, a las précticas de ensefianza y de
participacion en aula, a la formulacién y manejo de las normas, al modo de incluir a los
padres y madres de familia.” (Fierro Evans, 2013, s/p). El acento en la convivencia no solo
busca un andlisis del fendmeno, sino que también se orienta a la basqueda de propuestas y

alternativas para mejorar la convivencia escolar.

Por Gltimo, mencionamos el estudio descriptivo y correlacional elaborado por Mario Alberto
Gonzalez Medina y Diana Trevifio, elaborado en el estado de Nuevo Ledn en 2016-2017,
que no se adscribe a ninguno de los enfoques mencionados anteriormente, y que hace énfasis

en la adquisicion de habilidades socioemocionales como alternativa para prevenir la
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violencia en el bachillerato. Este estudio traza correlaciones entre diversos factores sociales
que parecen tener influencia en las conductas violentas. La violencia es entendida por los
autores como “...aquella accién u omision dolosa que tiene como proposito causar dafio
fisico o psicologico a cualquier individuo que pertenece a la comunidad educativa.”
(Gonzalez y Trevifio, 2019, p. 125). Asi, los resultados estadisticos del estudio, segun el
analisis de los autores, muestran que hay una relacion significativa entre los factores
Emociones y Violencia: “El factor Emociones fue el de mayor peso en la Violencia escolar,
es decir, un estudiante que no pueda afrontar las cosas que tiene que hacer, sea incapaz de
controlar las cosas importantes, sienta que las dificultades se acumulan y no las puede
superar, se enoje porque las cosas que ocurren estan fuera de su control, y que le afecte lo
que ocurre inesperadamente, est4 asociado con un incremento de la Violencia escolar.”
(Gonzalez y Trevifio, 2019, p. 138). Este estudio tiene la ventaja de comprobar correlaciones
gue demuestran que la violencia escolar no es un factor asociable a una variable Unica, pues
también muestra que hay una relacion entre “violencia” y “grados de escolaridad” de los
padres de los estudiantes. Ello apoya la fuerte intuicién teérica de que la violencia no es un
fendmeno cuya atencion sea exclusiva de un solo campo disciplinar, y que sin duda hacen
falta tratamientos transdisciplinares para atender y comprender el problema de la violencia

escolar.

A partir de las observaciones anteriores podemos sefialar que hay una dispersion de puntos
de vista para teorizar sobre la violencia escolar que, si bien buscan construir marcos que nos
hagan inteligible el problema apelando a los distintos factores que intervienen en la
construccion de relaciones dentro de la escuela, no se observa ain una reflexion situada
especificamente en el marco de la EMS. Abundan hoy, méas que hace 10 afios, las cifras y las
estadisticas que nos hacen verificar que efectivamente hay violencia en la escuela, pero no
se ha manejado esa masa de datos para construir un disefio especifico de atencion al
problema. La complejidad del reto designa una multitud de causalidades que intervienen,
segun hemos visto, en la produccion y reproduccion de la violencia. El “defecto” de los
enfoques expuestos es que no hay aln propuesta de accion para atender el problema, lo cual,
en realidad, no es de extrafiar porque no todas las violencias tienen siempre los mismos

factores causales. La excepcion serian los enfoques que tienen como concepto central la
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convivencia, pues ahi si que encontramos propuestas para mejorar la convivencia en los
contextos escolares, pero ahora hace falta que nosotros como docentes aportemos algo para
hacerle frente al problema, con propuestas que puedan ser manejables y utilizables en otros
contextos. La investigacion tedrica es fundamental porque nos provee de un lenguaje
articulado para poder asir la realidad, pero es insuficiente si de lo que se trata es de

transformarla.

Como docentes de filosofia nos competen acciones dentro del rango de nuestras capacidades
y funciones que contribuyan a atender la violencia. Y es que ésta tiene como efectos
inmediatos en el aula, por un lado, la obstaculizacion de los procesos de reflexion y
pensamiento propio, porque la violencia tiene como componente principal la destruccion o
la neutralizacion parcial o total de la otredad bajo diversas manifestaciones, y es que
evidentemente no hay pensar sin algo que se piense, es decir sin algo otro, que me ofrece

resistencia.

Por otra parte, la violencia se convierte en un problema para la practica docente y el
aprendizaje de la filosofia porque la violencia, por definicién, es una imposicion, sin
argumentos ni justificaciones, y es que la caracteristica distintiva de la filosofia,
independientemente del enfoque, corriente 0 marco conceptual de preferencia personal, es el
constante y radical cuestionamiento de la imposicion. Por tanto, la presencia de un ambiente
violento es opuesta al quehacer filosofico, el cual apuesta por el pensar con otros. La
violencia tiene la tentativa, velada o abierta, de impedir la alternancia. Si esto es asi, se sigue
que la violencia es la antitesis de la filosofia, porque si la filosofia permanece siendo una
disciplina y una vocacién —y no solo una profesion— humana, es por la constante critica 'y
problematizacion de lo que se nos impone como dado, de nuestros puntos de partida,
supuestos, objetivos e intereses intelectuales y existenciales. En una palabra, la filosofia es
un ejercicio de apertura. ElI dogmatismo es la expresion de la imposicion, es decir, de la

violencia que inmoviliza la critica y el pensamiento.
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1.4 Problemas de la violencia en la escuela y su impacto en la ensefianza-aprendizaje de

la filosofia

Hemos constatado los indices de violencia que hay en nuestra sociedad y como se articula
ésta con la violencia en la escuela. Ademés, hemos citado cifras sobre algunos tipos de
violencia comunes en la escuela y también revisamos algunas de las propuestas teoricas que
se han dedicado a estudiar el fenémeno de la violencia. Queda respondernos qué problemas
efectivos genera la violencia en el ambito educativo y particularmente en la ensefianza y el

aprendizaje de la filosofia.

Uno de los principales problemas que la violencia genera en el ambito escolar es que no
favorece ambientes de aprendizaje adecuados para los alumnos, sino que genera climas
negativos, “...existen ambientes escolares que producen irritacion, estrées, depresion, falta de
motivacioén, apatia por el colegio, temor al castigo y la equivocacion; este conjunto de
caracteristicas del ambiente es a lo que se denomina clima de aula negativo” (Ascorra, Arias,
et. al, 2003, p. 120). Esto es asi porque las manifestaciones de violencia generan una falta de
cohesion en el grupo cuando ésta se vuelca entre pares, pues se disgregan los intereses y no
hay una vision de colectividad, de pertenencia y de identidad con el grupo, ademas de que se
genera inseguridad y miedo —el cual, como veremos méas adelante, es un componente

emocional fundamental del conflicto que puede devenir violencia.

“Un clima positivo permite el establecimiento de relaciones calidas por parte del profesorado
lo que fomenta la autoestima, reduce los problemas y favorece la demanda de asistencia ante
los problemas.” (Comellas 1 Carbo, 2013, p. 5), pero para lograr esto, es necesario “un clima
que genere confianza y fomente el conocimiento mutuo mas que la competitividad y
actuaciones que incidan en la mejora de la aceptacion de la diversidad para mejorar el
rendimiento académico independientemente de factores personales, socioeconémicos 0
ambientales porque tiene una influencia significativa en la capacidad de aprender y mejorar

las competencias académicas.” (Comellas y Carbé, 2013, p. 5; Alvarez-Garcia, et. al, 2012,
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p. 200). Entendemos aqui por “ambiente de aprendizaje” no solo las condiciones materiales
donde ocurre el proceso de ensefianza y aprendizaje sino “el clima emocional del aula”
(Casassus, 2008, p. 90). De acuerdo con las investigaciones de Casassus, el factor el ambiente
de aprendizaje es el que mas ha logrado explicar las variaciones en el aprendizaje. En
consecuencia, si la violencia no propicia ambientes de aprendizaje, el resultado sera
probablemente méas deficiente que en climas donde predomine la paz y la colaboracion. «...
los alumnos pueden aprender a relacionarse con respeto y sin violencia. Esto es posible si se
Ileva a cabo una pedagogia que se ocupe de generar un clima de confianza mutua en la sala.
Una docencia que pone atencion a las interacciones emocionales de los alumnos.” (Casassus,
2008, p. 93).

Si bien no hay estudios que demuestren una relaciéon causal directa y clara entre climas
negativos de aprendizaje y rendimiento escolar, si que hay en cambio estudios que revelan
una correlacién entre ambos factores (Casassus, 2008). Lo que no queda en duda es que la
violencia ejercida en sujetos concretos tiene efectos negativos en el aprendizaje. “En cuanto
a la forma directa en que la violencia puede impactar sobre el sujeto... éste se produce por el
desajuste psicologico y de la personalidad del sujeto, viendose afectadas, por tanto: la
autoestima, la confianza en si mismo, las habilidades sociales, etc.” (Pérez-Fuentes, Alvarez-

Bermejo, et. al., 2011, p. 76).

Ahora bien, cuando la violencia se ejerce hacia el docente, puede generar fendmenos de
cohesion entre los alumnos, tal como lo ha sefialado Coser (2008) desde la sociologia al tratar
de comprender las funciones sociales del conflicto. Sin embargo, ello impide que éste pueda
organizar actividades de aprendizaje y de comunicacion asertiva con los discentes, lo cual
implica una deficiencia en el aprendizaje. Ahora bien, el error seria pensar que hay dos y solo
dos alternativas: o bien ejercer medios autoritarios de “castigo” y “recompensa’ a la usanza
conductista; o bien, caer en un amiguismo facil con los alumnos. “El docente
emocionalmente maduro puede ver que detras de la indisciplina, hay miedos, rabia, orgullo
o disgusto, que son los que hay que tratar...una relacion emocional consciente permite actuar

de acuerdo a lo que requiere la relacion, puede ser suave o dura, mas cercana 0 mMenos
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cercana, mas directiva o menos directiva. Unos alumnos pueden requerir un tipo de vinculo,

y otros, otro tipo de vinculo.” (Casassus, 2008, p. 93).

Cabe mencionar que también los climas de aprendizaje negativos repercuten en el desempefio
del docente, contribuyendo a efectos como el agotamiento extremo o la falta de motivacién
(Caraveo Portillo, Aldape Alamillo, et. al., 2017). Ello podria provocar poca atencion por
parte del docente a las actividades de aprendizaje y falta de motivacion para acompariar a los
estudiantes en su proceso. Pero ain hay mas, y es que el docente es el encargado de crear los
contextos donde sea posible el aprendizaje (Wenger, 1999, p. 266), al tiempo que representa
la figura de autoridad central en el aula. La nocion de comunidad de Etienne Wenger recoge
algunas ideas para profundizar sobre cuél es el rol docente para promover formas de

interaccion que mejoren el aprendizaje a partir de la nocion de comunidad de practica.

Una comunidad de préctica se puede definir como un grupo de personas que surge del
acoplamiento de sus actividades orientadas hacia un objetivo, en el cual hay negociaciones
de los significados acerca de las propias actividades del grupo y de sus miembros, y de las
cuales aprenden sus integrantes. La comunidad de practica permite pensar el espacio
educativo en términos de lo que hace posible que se constituya precisamente en tanto que
practica colectiva orientada hacia el aprendizaje. En este sentido, no es suficiente que el
docente ponga a disposicion de los alumnos el conocimiento como un mero objeto
distanciado del aprendiz, ya que genera la impresion de que el conocimiento es algo
desconectado de las précticas especificas donde cobra sentido o de su aplicabilidad en la vida
del estudiante, por tanto, fomenta la idea de que el conocimiento es insignificante. Es
necesario que el docente se valga de contenidos informativos o conceptuales basicos, pero
limitar su aprendizaje a la memorizacion literal es una vision parcial y poco significativa del
aprendizaje. “This is especially true if the delivery of codified knowledge takes place away
from actual practice, with focus on instructional structure and pedagogical authority that

discourages negotiation.” (Wenger, 1999, p. 265).

Considerar el aprendizaje como un acontecimiento social y participativo implica la creacion

de formas de interaccion que permitan la construccion colectiva de sentido. Los estudiantes
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tienen que hacer cosas, esto es, involucrarse practicamente con el significado de lo que
aprenden de diversas maneras, “the primary focus must be on the negotiation of meaning
rather than on the mechanics of information transmission and acquisition.” (Wenger, 1999,
p. 265). Esto es asi porque al tratar directamente con el significado de lo que se aprende, nos
involucramos con otros e invertimos algo de nuestra propia cognicion en el aprendizaje. El
docente, entonces, debe encargarse de la creacidon de espacios, situaciones y formas de
participacion que permitan a los estudiantes confrontarse con el significado de lo que se
ensefa y aprende. No se puede hacer depender el aprendizaje exclusivamente del docente,
pues él o ella son solo un recurso mas entre una suma de medios por los cuales es posible
aprender. Por lo anterior, es que se hace necesario que el docente disefie maneras en las cuales
los aprendices tengan experiencias directas con el significado. Por ejemplo, la comprension
de un concepto no puede ser lograda por memorizacion literal, antes bien, es necesario que
el alumno emplee ese concepto para explicarse cosas, para dialogar y leer con otros. Wenger
(1999) propone un argumento de peso por el cual no es deseable, a largo plazo, que los
estudiantes mantengan relaciones literales con el conocimiento. Desde su perspectiva, ello
conlleva que mas tarde, en la vida adulta, las personas se relaciones de una manera superficial
en sus relaciones sociales, es decir, se produce una alienacion del sujeto frente al mundo, al
ser incapaz de apropiarselo de manera significativa: se le quita al ser un humano su

posibilidad de empoderarse y responsabilizarse de lo que le ocurre.

En ultimo lugar, siguiendo a Wenger (1999), el docente debe promover la negociacion de la
identidad. Esto quiere decir que el espacio educativo debe permitir, para que los alumnos
puedan comprometerse efectivamente en comunidad, la posibilidad de que tengan maneras
no solo de destacar y formar sus individualidades, sino de transformar su manera relacionarse
y de apropiarse de los fendmenos que los rodean, incluidos los contenidos disciplinares.
Finalmente, este aspecto se refiere a qué actitudes fomentamos en los alumnos, qué clase
relaciones buscamos que mantengan con lo que los rodea. “What appears to be a lack of
interest in learning may therefore not reflect a resistance to learning or an inability to learn.
On the contrary, it may reflect a genuine thirst for learning of a kind that engages one's
identity on a meaningful trajectory and affords some ownership of meaning.” (Wenger, 1999,

p. 270). La negociacion de la identidad permite que los alumnos tomen la responsabilidad
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de sus acciones orientadas al aprendizaje, ya que se posibilita el reconocimiento del si mismo

en los objetos de conocimiento.

En sintesis, el trabajo docente debe considerar tres rubros clave: 1) proponer objetos de
conocimiento diversos que permitan la interaccion de los estudiantes; 2) generar formas de
participacidn/accion que impliquen intercambios de significado entre los alumnos, el docente
y los objetos de conocimiento; 3) abrir espacios que permitan a los estudiantes transformar
su identidad en relacién con los otros y con el aprendizaje. Los climas negativos de aula y la
violencia generada en ellos van en contra de la formacion de comunidad y de negociacion de
identidades, conocimiento y formas activas de participacion que limitan el aprendizaje de los

alumnos.

Particularmente en el caso de la ensefianza de la filosofia, la violencia tiene algunas
implicaciones que dificultan el proceso de experimentar vividamente el filosofar. Eduard
Vinyamata lo ha expresado asi: “Una situacion aguda de estrés tiende a reducir las
capacidades de razonamiento e incrementa aquellas otras de agresion y de desarrollo de la
violencia” (Vinyamata, 2014, p. 67). Si, como hemos dicho, los climas negativos generan
miedo al error, apatia, estrés o distanciamiento del sujeto ante el significado en los alumnos
y el docente, entonces nuestra capacidad de pensar criticamente y con los otros se ve
entorpecida. Eso es asi porque los afectos o emociones negativas se vuelven las protagonistas
en el proceso de aprendizaje. Haria falta una inteligencia emocional muy desarrollada para
separar clara y distintamente lo que sentimos de lo que pensamos, y dado que tratamos con
personas en formacion, no resulta razonable pensar que nuestros alumnos puedan soportar

sin mas un ambiente negativo solo porque resulta conveniente o repercute en una calificacion.

A los docentes en filosofia suele importarnos que los alumnos piensen por si mismos. Esto
es legitimo y loable. Pero no podemos olvidar que en un ambiente donde se tiene un temor
excesivo al error o la ignorancia no es posible pensar criticamente, y esto puede tener como
consecuencias un proceso de ensefianza y aprendizaje poco favorable, y el germen de un
conflicto de intereses mucho mas acentuado. “Es justamente este tipo de temor, propio de la

opinion més banal, el que impide que el alumno se atreva a entrar de lleno e implicarse
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activamente en el debate, pero también es el camino idéneo para entrar en conflicto con el
profesor, porque no se vislumbra ningun otro medio para la autoafirmacién. El conflicto,
manifiesto o latente, se convierte asi en la Unica salida que posibilita que el alumno pueda
construir su propia identidad, por muy artificiosa o destructora que ésta sea.” (Brenifier,
2015, p. 34)

Lemke (1997) ha hecho explicito, a través de una serie de investigaciones in situ, que los
conflictos dentro del aula ocurren principalmente por la falta de reconocimiento de los
valores e intereses de los alumnos. En este sentido se puede argumentar que el docente de
filosofia debe tener en claro cuéles son sus valoraciones, pues es parte de su labor docente el
conocimiento de la dificultad que entrafia elegir un valor o unos valores, expresados en
principios éticos que orienten una buena vida y, como parte de esa buena vida, la relacion
con los otros. La Etica entra entonces para hacernos evaluar el valor de nuestros propios
valores y saber reconocer los valores de los alumnos. Esta dimension axiologica de la
ensefianza de la filosofia es una pieza para entender el proceso de desarrollo de los conflictos,
y a su vez nos sirve para considerar la imposicion o el choque de valores como una forma
que puede generar conflictos entre docente y estudiantes. Por tanto, la violencia se vuele un
reto mas para los docentes de filosofia, dado que es imposible una relacion ética donde no
hay libertad.

A partir de lo anterior, conviene destacar claramente algunos de los efectos que pueden tener

los ambientes de aprendizaje negativos y la violencia para el aprendizaje de la Filosofia:

Comprensién limitada o meramente literal con los conceptos filosoficos

e Falta de conexion entre la disciplina y la vida cotidiana de los estudiantes
e Baja atencidn, motivacion y participacion del estudiante hacia la disciplina
e Evaluaciones que no reflejan el aprendizaje efectivo de los estudiantes

e Desgaste emocional del docente y los alumnos

e Fomento de la indisposicién a la argumentacion y el trabajo intelectual

e Desvalorizacion de la filosofia como saber culturalmente relevante

e Alienta el conformismo en el aprendizaje y resta autonomia intelectual al estudiante
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Podemos recoger estos problemas en lo que M. Cholbi ha denominado “orientaciones de
aprendizaje”, es decir, tendencias conductuales, emotivas y cognitivas que adquieren los
aprendices en el transcurso de sus experiencias educativas, particularmente en instituciones
formales, y que moldean la forma en que se relacionan con el conocimiento. Tenemos en
primer lugar, los aprendices resistentes: son aquellos que abiertamente son hostiles o
indiferentes al aprendizaje. “Pessimistic or apathetic, resistant learners see themselves as
powerless, avoid nearly every learning opportunity, and are apt to define the goal of each
learning opportunity as mere survival” (Cholbi, 2007, p. 38). Los estudiantes con esta
orientacion de aprendizaje manifiestan su resistencia, no sélo con bajas calificaciones y poco
esfuerzo, sino que pueden estar abiertamente en contra de las situaciones de aprendizaje, lo
cual puede perjudicar los ambientes generales del aula.

Ademas, encontramos a los aprendices conformistas o “aprendices bulimicos”, que se
distinguen por la aceptacion pasiva del conocimiento, con el fin de cumplir las expectativas
que otros tienen de él. Hacen pocos esfuerzos por comprometerse con el aprendizaje y dejan
que las autoridades determinen su logro o fracaso. Su motivacién, por tanto, no es intrinseca,
y el conocimiento solo es un requisito mas que debe ser cumplido. Esto es un problema para
el aprendizaje de la filosofia porque es indispensable darse la oportunidad de equivocarse, de
poner a prueba ideas y aceptar cuando carecen de sustento o sencillamente no son razonables

o éticas.

En ambos casos, el estudiante pierde control sobre su aprendizaje y la filosofia aparece
entonces como un cumulo de conocimientos impuestos que no tienen relacion con las
preocupaciones fundamentales del ser humano. Esto significa que el aprendizaje queda
reducido a un proceso de adquisicién de informacion, muy util para acreditar una evaluacion
que se basa en la reproduccién memoristica, pero poco significativa y funcional para el
estudiante. Evidentemente, esto enrarece el sentido total que la filosofia tiene como disciplina
y se aparta mas de sus objetivos, en la medida en que aspira a pensar significativamente sobre
el mundo y a desarrollar la sensibilidad intelectual de las personas hacia los problemas

humanos. Los climas negativos producen impresiones negativas en los estudiantes sobre lo
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que es la filosofia y su valor. Es por ello que los docentes debemos fomentar otro tipo de

interacciones en el aula que puedan repercutir en la calidad del aprendizaje de la filosofia.

En sintesis, decimos: hay un problema de violencia en la poblacion joven y en la escuela, y
la ensefianza de filosofia —el docente- tiene el reto de afrontarla, ya que representa justamente
todo lo que no queremos y no esperamos que sea el filosofar. Con base en las cifras anteriores
y los estudios dedicados al problema podemos constatarlo. Ademas, lo hemos visto, genera
problemas para fomentar ambientes de aprendizaje favorables para los docentes y los
alumnos, particularmente para la filosofia. Ahora es necesario plantearnos ¢qué soluciones

existen ante el problema de la violencia?
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Capitulo I1. La posibilidad del dialogo en la EMS

En este capitulo trataremos de entender las raices de la violencia para, a partir de ello,
formular una propuesta basada en dialogo, el cual, pensamos, en hipotesis podria ayudar a
atajar los conflictos y prevenir asi la violencia estructural, generando climas de aprendizaje
mucho més colaborativos. Recurriremos a propuestas desde la Filosofia y la Conflictologia
gue nos permitan entender la naturaleza del didlogo y que nos orienten sobre los fundamentos
para afirmar que éste y su estructura de actividad, son un instrumento valioso en la generacion
de condiciones adecuadas de intercambios argumentativos. Se expone, ademas, cual es el
papel que tiene el dialogo en el actual modelo educativo, y qué aciertos y desaciertos tiene
en relacién con la problematica que hemos planteado, para ello se expone una vision de

conjunto de la EMS en México y el lugar que tiene la filosofia en el sistema educativo.

2.1 La légica del conflicto

Hasta el momento hemos hablado de la presencia de la violencia en la sociedad y su relacion
con la escuela, de los estudios que han intentado dar cuenta del fendmeno con diferentes
marcos conceptuales, y de los problemas que genera en el aprendizaje y la ensefianza de la
filosofia. Para formular una propuesta, debemos comprender cual es el origen de la violencia,
su logica de funcionamiento y los problemas que puede generar a nivel de la ensefianza y el
aprendizaje. Para ello tomaremos las bases tedricas de la Conflictologia. Hemos optado por
este enfoque y no por otros porque éste tiene la ventaja de ser adisciplinario?, y no se restringe

a conceptualizar el conflicto como un asunto reductible a ninguna disciplina en especifico,

2 En palabras de uno de sus principales exponentes, Eduard Vinyamata, “La Conflictologia es una <a
disciplina>, es decir no forma parte de ninguna disciplina especifica, sino que las contiene a todas. Buena parte
de sus recursos de analisis y capacidad de comprensién provienen de las ciencias sociales. Pero también resultan
muy importantes las aportaciones de la neurologia, la biologia, la filosofia e incluso las matematicas, la fisica
tedrica y la mistica.” (Vinyamata, 2014, p. 15)
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sino como un fendmeno complejo que debe y puede ser abordado desde perspectivas
complementarias, incluida la Filosofia. En suma, porque parece ser el enfoque mas rico
conceptualmente en cuanto al tratamiento del problema. Tiene ademés la ventaja de que el
término de conflictologia, al menos en el contexto de latinoamericano, no se confunde con
otras maneras de abordar el conflicto como la Conciliacion y el Arbitraje, propios en México
de especialidades més proximas al Derecho, o de perspectivas como la Mediacién, que en

Meéxico se relacionan mas con intervenciones mercantiles.

La primera proposicion que debemos sentar, es que la violencia es un efecto, un resultado,
una salida negativa a un problema planteado: el conflicto. “La violencia es un elemento
central en el conflicto y permite distinguir entre los procesos conflictuales positivos y
negativos. Sin violencia, aunque pueda existir tension, los conflictos adquieren un carécter
positivo.” (Vinyamata, 2014, p. 31). En esta perspectiva el conflicto no se prejuzga como
negativo o positivo, sino que es solo en funcion de su resultado como se puede calificar. De
acuerdo con Vinyamata (2015), existe un mecanismo basico de funcionamiento del conflicto:

el encadenamiento de la necesidad, el miedo y la accion.

Los humanos tenemos deseos y necesidades basicas que en nuestras sociedades suelen
volverse mas complejas, pero que en principio suelen ser las mismas para todos, por ejemplo:
de comer, vestir, recrearnos, entre otras, y que eventualmente pueden ser mas complejas de
solventar: el tener un empleo nos facilitara tener recursos para satisfacer nuestra
alimentacidn, asegurarnos un vestido y un techo, el reconocimiento, el prestigio, la seguridad,
etcétera, por lo cual zanjar una necesidad basica ahora pasara, por ejemplo, por la obtencién
de un empleo que a su vez requiere un minimo de preparacion. “Tales necesidades... tal vez
aparentaran un alejamiento de la concepcion béasica de necesidad, pero continuaran
conservando el mismo origen, aquella misma funcion, consistente en el mantenimiento de la
vida...” (Vinyamata, 2014, p. 57). Ahora bien, ¢l miedo aparece como mecanismo de alarma
gue nos urge a obtener una u otra satisfaccion, y que eventualmente nos movera a accionar
para lograr tal o cual satisfaccion. Si con nuestra accion logramos satisfacer nuestras
necesidades entonces el miedo no continuara ejerciendo influencia sobre el comportamiento

y cesara; si no lo hace, entonces continuara hasta que el deseo sea satisfecho o anulado.
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El miedo es el mecanismo mas inmediato que el cuerpo tiene para ponernos en accion,
aungue pueda haber otras motivaciones ulteriores. “Este proceso encadenado de Necesidad-
Miedo-Accion nos describe el sistema basico de funcionamiento, el origen, la formacién y el
desarrollo de los conflictos.” (Vinyamata, 2014, pp. 57-58). En ese proceso basico se
encuentra gran parte de la posibilidad de comprender como surge la violencia, ya que
usualmente la violencia surge como una respuesta posible para lograr la satisfaccion de una
necesidad. Se puede pensar como ejemplo, que un estudiante tenga la necesidad de
reconocimiento; ahora bien, la falta de éste que puede generar un docente que anule su
participacion en clase o no lo tome en cuenta o no se lo ofrezca en el marco de las
posibilidades del aula, hara al alumno experimentar miedo ante la falta de ver logrado su
deseo; si la situacion persiste y el docente no logra darse cuenta de su actuar y sus
consecuencias, puede facilmente ayudar a generar las condiciones propicias para generar un
conflicto, porque entonces el alumno movilizara los recursos de los cuales disponga para
satisfacer su necesidad (que pueden venir de una historia familiar o social violenta). Aunado
a esto debemos considerar también la sociedad y el entorno cultural que puede favorecer o
no, la adopcidn de ciertos mecanismos para satisfacer los deseos. Si la sociedad donde se
encuentra nuestro hipotético alumno valida la violencia como forma para satisfacer los
deseos y necesidades, evidentemente el alumno podra optar casi sin pensar por esa misma
solucion, y no por un determinismo social, sino porque ante la necesidad que tiene y el miedo
que se produce actuara con los recursos (cognitivos, psicoldgicos, morales y biologicos) de
los cuales dispone. La figura del docente pasara a colorearse ante la percepcion del alumno
con otro tono: “Lo que se acaba de producir es un cambio esencial en la percepcion que
tenemos del otro; habremos pasado de una percepcion mas o menos positiva 0 neutra a otra
de caracter negativo.” (Vinyamata, 2014, p. 61). Es decir que, en algin momento del

conflicto, para nuestro psiquismo el otro se convierte en una amenaza.

Frente a esto, lo que ofrece la Filosofia, desde la perspectiva de la Conflictologia son al
menos dos cosas: 1) aporta elementos para comprender el sentido y el significado de nuestras
acciones para nosotros mismos; y 2), ayuda a reconocer y comprender los valores que

orientan nuestras acciones.
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En cuanto al punto 1), hay que decir que esta cualidad no es exclusiva de la filosofia, sino
que es compartida por otras disciplinas y &mbitos de actividad humana preocupadas por el
sentido de la existencia, del universo y de nosotros mismos, por ejemplo, la religién, la
psicologia o la mistica. “Los conflictos no surgen unicamente como problemas de
comunicacion; con frecuencia el problema comunicativo es uno mismo, con la propia
significacion y sentido. Aqui es cuando se hace necesario el concurso de la filosofia, de la
psicologia profunda, de la espiritualidad o de la mistica.” (Vinyamata, 2014, p. 62). Esto
quiere decir que los procesos conflictuales, desde esta perspectiva, no son reductibles a
“faltas de comunicacion” 0 una comunicacion defectuosa. Mas bien habria que pensar, segun
Vinyamata, que la relacion con el otro es en principio una exteriorizacion de la relacion de
uno consigo mismo. Y es en ese punto donde la filosofia puede cuestionar y articular cul es
el sentido y el propdsito que uno concibe racionalmente para uno mismo. Esto es posible
porque la filosofia ayuda a comprender las cosas desde diferentes puntos de vista y dislocar
nuestra posicion como la unica valida. “Modificar tales percepciones pasa unicamente por el
dominio espiritual, esta capacidad de trascender y comprender, de sentir de manera diferente,
la realidad y la significacion de la vida, del mundo, de uno mismo.” (Vinyamata, 2014, p.
88). Esto es, que la filosofia puede iluminar algunos aspectos sobre nuestros conflictos en la
media en que promueva practicas dialdgicas orientadas a problematizar nuestra percepcion e
interpretacion de lo que nos circunda; esto es asi porque en el dialogo se da la comprension
de los otros y asi modificar nuestras percepciones e incluso, la capacidad de comprendernos

a nosotros mismos.

Lo anterior implica ampliar la concepcion del quehacer del docente de filosofia: no solo
mostrar y ensefiar las grandes figuras de la tradicion, sino en promover, mediante el
intercambio dialégico, la reflexion y el cuestionamiento explicito sobre las concepciones y
valores de los propios alumnos. Lo anterior pone ya el hilo conductor sobre una de las
condiciones necesarias que debe cumplir nuestra propuesta: promover el dialogo
argumentativo y colaborativo, por encima de la competencia y el buscar tener razén a toda

costa, y eso se logra no sélo con un cambio de actitud sino con cambios en la estructura
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misma que empleamos para un encuentro dialégico. Si logramos al menos aceptar y

reconocer el punto de vista del otro, habremos dado ya un gran paso.

La idea central que rescatamos de la Conflictologia es que las acciones y actitudes pueden
estar influenciadas por nuestras convicciones axiologicas y filosoficas. Esto es, que no hay
en principio un determinismo inconsciente, bioldgico de cualquier otro tipo, sino que los
conceptos y preconcepciones filosoficas que tenemos modifican e intervienen en nuestra
conducta. “Lo que resulta interesante... es la importancia que poseen los principios rectores
filoséficos, aunque estos no sean explicitos, los valores, las concepciones, su traduccion en
actitudes psicoldgicas y su adaptacion a formas pedagdgicas que acabaran implantandose en
formas culturales globales...” (Vinyamata, 2014, p. 81). El punto de entrada para la filosofia
consiste para esta perspectiva en hacer explicitos los conceptos que cada uno de los discentes
tiene, no necesariamente con el fin de cambiarlos, imponer nuevos, sino de examinarlos. De
ahi que el autor cite la vertiente de la Filosofia préactica (o préactica filosofica), que apuesta
por una revitalizacion de los procedimientos y herramientas de la tradicion filosofica en
contextos no académicos y para formatos no necesariamente académicos. Ese enfoque, como
ha visto Vinyamata, no es una forma de mediacion o de arbitraje, sino que trabaja sobre el
sujeto mismo y su particular modo de articular sus valores, conceptos y deseos. El
“inconveniente” de este enfoque para su instrumentalizacion en una asignatura de corte
filoséfico es que no cuenta con procedimientos formales tan explicitos como son exigidos
por los programas del CCH y los programas universitarios de Filosofia ain no habilitan a sus
egresados en corrientes vanguardistas de la ensefianza de ésta. Para la Conflictologia no hay
“métodos” definitivos para tratar los conflictos, la idea principal es que, en la gestion de los
conflictos, cualquier idea, estrategia y método que ayude a canalizar el conflicto y evitar la

violencia es bienvenida.

2.2. El didlogo como alternativa

Existe un acuerdo mas o menos generalizado entre organismos nacionales e internacionales
(Organizacion de las Naciones Unidas, Fondo de las Naciones Unidad para la Infancia,

Comision Nacional de los Derechos Humanos, Comisién de Derechos Humanos de la Ciudad

38



de México), de que el didlogo puede contribuir a fomentar una cultura libre de violencia, por

medio del reconocimiento del surgimiento del conflicto, pero de su manejo estratégico.

El conflicto puede generar las condiciones para la expresion del didlogo, y tener en éste
cabida. No quiere decir que para dialogar se necesite como condicion previa el conflicto, sino
que el conflicto puede generar la necesidad de didlogo para dirimir las diferencias. Asi pues,
el conflicto se puede transformar, en el sentido de Lederach®. El conflicto puede tener como
aspecto positivo el desarrollo de habilidades argumentativas, el ejercicio de la razon, y la
problematizacion. “La idea de ser responsable por los argumentos propios y de intercambiar
opiniones con los demas en un entorno de respeto mutuo por la razén es fundamental para la
resolucion pacifica de las diferencias, tanto en el seno de una nacién como en un mundo cada
vez mas polarizado por los conflictos étnicos y religiosos.” (Nussbaum, 2010, p. 83-84). En
nuestros términos, diriamos que en el dialogo se esgrimen argumentos, y que mediante el
didlogo argumentado se puede dar una salida al conflicto que no necesariamente concluya en
violencia, y como lo sefiala Nussbaum, esto resulta cada vez més urgente debido al
surgimiento de polarizaciones, extremismos y dogmatismos en todas sus formas en diferentes
ambitos de la vida, particularmente en sociedades cada vez mas pluriculturales, con visiones

comprehensivas de mundo en ocasiones antagonicas.

Una de las alternativas institucionales para hacer frente a la violencia se inscribe en el acuerdo
sobre la promocién de una cultura de paz de la ONU, que surge en el marco de la Resolucion
A/53/245 con la Declaracién y el Programa de Accion de una Cultura de Paz, de 1999, que
dice: “Reconociendo que la paz no solo es la ausencia de conflictos, sino que también
requiere un proceso positivo, dinamico y participativo en que se promueva el dialogo y se
solucionen los conflictos en un espiritu de entendimiento y cooperacion mutuos...”. (ONU,
1999, p.2). Esto es, que en el manejo del conflicto se le reconoce al didlogo un papel

preponderante. Reforzando lo anterior, la misma resolucion, en su articulo 3°, nos dice: “El

3 Retomo el término técnico tal como lo plantea Lederach: “El concepto de Transformacion ofrece una vision
clara e importante porque nos lleva a enfocar el horizonte hacia el cual nos queremos dirigir —la construccién
de relaciones y comunidades saludables tanto a nivel local como global. Este objetivo requiere cambios reales
en nuestra forma actual de relacionarnos.” (Lederach, 2003, p. 4). Transformar los conflictos es tener como
objetivo no el apaciguamiento de los intereses en pugna, sino la construccion de acuerdos y relaciones estables
de cara a los conflictos, no a sus espaldas.

39



desarrollo de una cultura de paz estd integralmente vinculado a [...] la posibilidad de que
todas las personas a todos los niveles desarrollen aptitudes para el didlogo, la negociacion, la
formacion de consenso y la solucion pacifica de controversias”. (ONU, 1999, p.3). Esto
significa que el conflicto es componente permanente de las relaciones humanas, pero ello no

implica necesariamente la violencia, y es ahi donde entra el dialogo.

Como complemento tedrico a lo anterior, pero desde el punto de vista sociologico, “el
conflicto no siempre es disfuncional para las relaciones dentro de las cuales acontece; con
frecuencia el conflicto es necesario para mantener esas relaciones. Si no cuentan con medios
para evacuar la hostilidad de unos a otros, y para expresar su disentimiento, los miembros
del grupo pueden sentirse completamente abrumados y reaccionar con la separacion o
apartamiento. El conflicto sirve para mantener las relaciones, al dejar libres los sentimientos
de hostilidad aprisionados” (Coser, L. 1961, p. 53-54). Coser, en su Sociologia del conflicto,
expresa que éste forma parte de los mecanismos de socializacion del ser humano. Mediante
el conflicto, se refuerza la identidad de las partes en pugna, y permite la liberaciéon de
sentimientos agresivos cuando existen los medios para hacerlo. Y es que la conflictividad
surge en la medida en que somos seres con intenciones y objetivos divergentes: “los
conflictos tienden a verse como situaciones en las que dos o mas individuos, al identificar
sus intereses como contradictorios entre si, entran en confrontacion con el objetivo de

neutralizar a su oponente y logran, asi, realizar sus propositos.” (Alba, 2014, p. 61-62).

Dentro de las condiciones de emergencia de la violencia en la escuela, segun lo anterior, se
encuentra el manejo poco estratégico del conflicto. Ahora bien, ¢cdmo el conflicto puede ser

algo positivo en la formacién educativa? Me permito una cita extensa de (Alba, 2014, p.66):

Transformar conflictos es una de las expresiones derivadas de la habilidad de
argumentacion practica. Al hablar, generamos distintas formas de conversar en las
gue ponemos en practica estrategias para alcanzar acuerdos; mediante el habla
razonamos para la accion...cuando los docentes usan su autoridad... buscan

generar orden, y pueden hacerlo de muchas formas: imponiendo obediencia
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apoyados en su poder institucional o acercandose a los intereses de las y los jovenes
con pautas de seleccion de razones de acuerdo con las necesidades existentes.

Los estudiantes, por su parte, reconocen lo que son mejores razones; esto no
significa que las acepten de inmediato; en principio pueden dudar de ellas en
funcién de que les convenga o no y ése es el quid. Usar razones genera procesos de

cuestionamiento que afectan al estudiante y lo llevan a hacerse preguntas.

El Iteso, en su Manual para el andlisis y la intervencion en conflictos sociales, afirma que:
“El didlogo es un proceso de interlocucion entre personas, el cual exige la capacidad de
establecer interacciones comunicativas con especial énfasis en escuchar. Al disponernos al
didlogo en cualquier situacion de conflicto, nos disponemos a escuchar y tomar en
consideracién opiniones, reflexiones o reacciones de otros participantes. Saber escuchar es
la base del dialogo pues a partir de ello se reconocen y toman en cuenta los puntos de vista
de la contraparte en conflicto.” (Guzman, 2014, p. 14). En otras palabras, mediante el dialogo
nos ponemos en situacion de apertura al otro. Ese otro que se presenta con intenciones y
objetivos distintos, pero no necesariamente opuestos a los nuestros y es precisamente el

dialogo el instrumento que permite descubrir el fondo real del conflicto o desacuerdo.

Ahora bien, cuando dialogamos, ponemos en juego mas que un intercambio de signos,
salimos de nuestra esfera privada para entrar en contacto con el otro. Se afirma esto con el
deseo ampliar la idea de dialogo y evitar el riesgo de caer en una dimension estrechamente
instrumental del éste, ello nos permitira habilitar una dimension conceptual que dé mayor
profundidad y alcance a nuestra propuesta. “La presencia de el otro representa posibilidades.
El otro interviene con la realizacion de su proyecto, con la situacion que tiene, en la propia
situacion. Interviene constitutivamente en convivencia que puede ser pacifica o conflictiva.
Convivir es problematico y la opcion del didlogo es una alternativa para dirimir los conflictos
que se presentan en la confrontacion de proyectos.” (Marrufo, 2012, p. 35). De modo que, si
el otro se nos presenta ante todo como un proyecto que se cruza con el nuestro, el dialogo
puede ayudar a esclarecer la convergencia o divergencia del proyecto propio y ajeno. Esto
ocurre porque el dialogo es una apertura franca del si mismo al otro y viceversa, y eso
significa que, en mi proyecto de ser, el otro también constituye la forma en la cual se expresa

y se construye mi propio proyecto humano. “...la conversacion con el otro, sus objeciones o
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su aprobacion, su comprension y también sus malentendidos son una especie de ampliacién
de nuestra individualidad y una piedra de toque del posible acuerdo al que la razén nos
invita.” (Gadamer, 1992, p.206).

En suma, el didlogo abre al otro en su individualidad, y con ello expande nuestro propio ser.
De modo que la respuesta a la pregunta, ¢por qué el didlogo puede ser una estrategia para
afrontar el conflicto? Se puede responder, filos6ficamente, que el didlogo puede ser una
estrategia para afronta el conflicto porque su naturaleza es la apertura mutua del ser de los
dialogantes: para dialogar hay que dejarse atravesar por el ser y el proyecto del otro, e

irremediablemente el yo atraviesa al otro; pero elaboremos més el argumento.

Al abrir(se) al ser del otro, lo que permite el dialogo es suspender la anulacion que implica
el ejercicio de la violencia, y en esa fragil suspension construir otro modo de ser con el otro,
que evidentemente puede “no resultar”, pero que por instantes abre al menos la posibilidad
de “ser”. “La verdadera realidad de la comunicacién humana consiste en que el dialogo no
impone la opinién de uno contra otro ni agrega la opinién de uno a la de otro a modo de
suma. El didlogo transforma una y otra. Un didlogo logrado hace que ya no se pueda recaer
en el disenso que lo puso en marcha. La coincidencia que no es ya mi opinion ni la tuya, sino
una interpretacion comun del mundo, posibilita la solidaridad moral y social.” (Gadamer,
1992, pp. 184-185). Esto es, en la vision de Gadamer, que el dialogo posibilita confrontar el
disenso por medio de la construccion interrogativa de lo comun, del mundo, y sobre esa base
tiene sentido, después, el acuerdo ético de las partes en pugna. “...es un ejercicio que desafia
al interlocutor y revela un determinado no saber, una situacién que le otorga una capacidad
de preguntar. Este ejercicio aporético, derivado de Sécrates y su método de la pregunta, lleva

a la apertura de alternativas.” (Garcia, 2017, p. 11)

En sintesis, el dialogo es una opcién para afrontar el conflicto necesario porque en el didlogo
ponemos en juego nuestro ser, no sélo nuestras préacticas linguisticas concretas o un
intercambio instrumental de signos y convenciones. Implica, segun lo que hemos visto,
apertura a la alteridad y la participacion activa de los involucrados. “...la utilizacion de la
palabra y del debate, en tanto que medio de confrontacion y de intercambio generador de

sentido, ofrece una posibilidad interesante de tratar el problema, mas alla de la ilusoria o
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absurda pretension de resolverlo a toda costa. Para ello, la alteridad debe ser explicitada y no
simplemente ignorada, o directamente rechazada. En este caso, el analisis, verdadero
portador de ese espiritu critico, encuentra su utilidad no simplemente como un mero
instrumento académico y abstracto, sino como una forma de poner a prueba nuestro ser...”
(Brenifier, s/f, p. 37). Es por esta dimensién ontoldgica del lenguaje que podemos concluir
que el dialogo no es un mero instrumento y en su esencia implica la posibilidad de tratar el

conflicto.

El didlogo que pretende dirimir los conflictos, sin embargo, no es un fenébmeno comun en
nuestras sociedades contemporaneas, con claras tendencias al individualismo y el egoismo,
donde naturalizamos el decir lo que sea, como sea y a quien sea. Por ello es preciso sefialar
algunas cualidades de este tipo de didlogo. En primer lugar, siguiendo a Gadamer, se trata de
un didlogo critico porque tiene como uno de sus obstaculos el prejuicio. “La apertura se
bloquea en muchas ocasiones con la existencia de los prejuicios —positivos o negativos-, tan
comunes en los escenarios de conflicto, por ello el didlogo que se exige es un didlogo critico.”

(Garcia, 2017, p.14).

La criticidad del didlogo se refiere a la capacidad de reconocer los prejuicios historicos que
permean nuestras relaciones humanas y el manejo de conceptos heredados e ideas no
examinadas, pero también de reconocer los prejuicios del otro, por ello, el modelo de dialogo
que piensa Gadamer, es el modelo socratico de dialogo, es decir, el didlogo del intercambio
de preguntas y respuestas que no tiene como fin la imposicién de un punto de vista, sino la
voluntad de saber, que parte del reconocimiento del no-saber propio. “La apertura del no
saber que da crédito al interlocutor en aras de saber presenta ademas de una humildad
intelectual, una actitud de escucha.” (Garcia, 2017, p. 14). El componente critico del dialogo
es indispensable si pensamos en una situacion de conflicto, porque permite tomar distancia
de nuestras valoraciones, juicios y prejuicios para tratar lo conflictivo, y con ello cuestionar
la rigidez de las posibilidades que preformamos ante un problema o tension dados. En

esencia, el dialogo critico implica imaginar alternativas.

En segundo lugar, podemos recuperar lo que Mariflor Aguilar ha destacado como

“construccion de lo comUn” a partir de la alteridad. Esto quiere decir que el didlogo, para
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serlo verdaderamente, debe reconocer la condicién de alteridad del otro, y simultdneamente
la propia alteridad, porque ello permite fundar la base de la construccion de acuerdos, esto
es, por la coincidencia de la condicién comun de alteridad mutua. “Reconocer la alteridad
del otro es reconocer la propia condiciéon de alteridad, [...] (la alteridad) es un espacio |[...]
que se comparte y en esa medida constituye [...] un espacio comun.” (Aguilar Rivero, 2004,
p. 20, citado por Garcia, 2017). Este reconocimiento permite que haya un didlogo efectivo
por dos motivos: el primero es que se parte de algo comudn —la alteridad (ambos somos otro
para el otro); y, en segundo lugar, porque implica renunciar a tener de antemano la razon.
“La condicién decisiva es sin duda que se sepa ver al otro como otro. En este caso los
intereses reales del otro que contrastan con los propios, percibidos correctamente, incluyen
quiza unas posibilidades de convergencia.” (Gadamer, 1992, p. 208). Se construye lo comun
en el didlogo atento porque pretendemos escuchar la convergencia del otro escuchando sus

razones y elaborando un espacio compartido.

Con lo anterior queda fundamentado como es que el didlogo puede abrir una alternativa para
dirimir conflictos, ahora debemos precisar ain qué concepto de didlogo puede ser

instrumentalizado dentro del aula en consonancia con el desarrollo anterior.

Parece evidente gque se dialoga en el aula, la cuestion fundamental es qué tipo de didlogo es
el que suele ser empleado por los docentes y qué consecuencias tiene. J. Lemke (1997) ha
clasificado los tipos de didlogos recurrentes en el aula de nivel bachillerato. EI mas comin
es el dialogo triadico. Este consiste basicamente en tres pasos: una pregunta del profesor (de
la cual él ya tiene la respuesta) a los alumnos, que responden; luego el profesor evalla la

respuesta como correcta o incorrecta.
Pregunta del profesor — Respuesta del alumno — Evaluacion del profesor

Este tipo de dialogo debe su recurrencia a las ventajas normativas que le reporta al profesor.
De inicio y por la estructura misma del dialogo, él se coloca de entrada en una situacion
donde puede mas o menos controlar la interaccion, puesto que sanciona y define que
respuestas son “aceptables” o no, y quién tiene derecho a la palabra. Suponiendo que la
respuesta del alumno no fuera correcta, el profesor entonces puede pedir la participacion

sucesiva de los alumnos hasta “dar” con la respuesta que €l espera, también puede elaborar
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la respuesta del alumno y agregar o quitar elementos que la hagan encajar en lo que se ha
definido por él o por su disciplina como una respuesta correcta. Esto genera, de acuerdo con
Lemke la apariencia de un didlogo cuando en realidad existe un mondlogo: “Si el profesor
designa a otro alumno para que hable, ese alumno, especialmente en el didlogo triadico, esta
realmente hablando en lugar del profesor... el intercambio pregunta-respuesta-evaluacion,
cuando funciona adecuadamente (por ejemplo, con respuestas correctas) es un simple
sustituto del monodlogo del profesor.” (Lemke, 1997, p. 91). Esto es asi porque se aceptan
como respuestas correctas informaciones previamente definidas por el profesor. Y esto quiere
decir que, en realidad, solo es el profesor hablando a través de otro, lo que anula su diferencia.
Esta estructura dial6gica puede desatar confrontaciones entre docentes y alumnos porque no
se reconocen los esquemas mentales del alumno ni su manera de procesar y organizar la
informacidn, sino que se le impone una como la Unica correcta. Esto impide una negociacion
del significado de los conceptos que el docente pretende ensefiar, lo cual implica que el
alumno, con mucho esfuerzo, deba adaptarse a los conceptos y contenidos que el docente le
muestra. Naturalmente, esto solo lo logran los alumnos altamente motivados, que suelen ser

POCOS.

Hay sin embargo otras formas de interaccion dialdgica que pueden ayudar a evitar el
monologo docente y promover otras formas de interaccion mas auténticas y que no sélo
permiten una interaccion mas directa entre los alumnos, sino que permiten el uso de la
argumentacion, y en ese sentido, promueven la formacion de los estudiantes en el uso de
esquemas de diadlogo que favorezcan la confrontacién racional de sus diferencias v,
simultaneamente, la negociacién de significados entre ellos y el docente. Estos dos tipos de

dialogo segun Lemke son: el dialogo o discusion cruzada y el dialogo verdadero.

Para ambos tipos de dialogo se requiere en primer lugar, una apertura del docente a plantear
preguntas para las cuales no tiene una solucion correcta de antemano, y que, del lado del
alumno, le permitan alcanzar un proceso argumentativo y no meramente inferencial
(Rapanta, 2019). Estas preguntas pueden ser llamadas “preguntas de segundo o tercer orden”
porgue ya no se refieren a hechos, sino a las presuposiciones que acttian en una situacion

concreta. Dicho con otras palabras, son preguntas que se dirigen a los criterios de acciones y
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limites de nuestros conceptos, no se refieren directamente a estados de cosas supuestamente

constatables empiricamente. (Shipley, Mason, eds., 2004).

En segundo lugar, la estructura general de la actividad dialdgica debe modificarse. Los
didlogos cruzados son una opcion. En ellos, una vez que se ha iniciado una discusion, el
profesor opera como un mediador de los argumentos de los alumnos. En este caso, por
ejemplo, el profesor puede plantear una pregunta de segundo o tercer orden, permitir que un
alumno ofrezca una respuesta y redirigirla a otro alumno o comentarla él mismo y
contestando o preguntando al mismo alumno en segunda persona (con el fin de evitar el “ella
ha dicho...”, por el “ta has dicho...”). Ello permite descentralizar la palabra en cierta medida,
y al mismo tiempo concede la oportunidad de que el alumno no solo “repita” lo que el

profesor quiere escuchar, sino que elabore argumentos para sus afirmaciones.

La ultima forma de actividad dialogica es lo que Lemke (1997) llama “dialogo verdadero™.
Esta estructura de actividad es muy poco frecuente en el aula. El autor no es muy claro sobre
coémo deberia ser la estructura de este tipo de actividad, y su definicion es la siguiente: “Un
patron de actividad en el cual el profesor y los alumnos se preguntan mutuamente y responden
a los comentarios del otro como si fuera una conversacion normal” (Lemke, 1997, 229). Este
tipo de dialogos requieren abandonar estructuras autoritarias donde el saber recae Unicamente

sobre el docente, y requiere un fuerte compromiso de las partes.

Estas estructuras de didlogo que hemos mostrado tienen el objetivo de poder acercarnos a
una definicién de didlogo tal, que pueda incluir diferentes tipos de estructuras dialdgicas.

Tomaremos la definicién de dialogo de Walton:

“A dialogue (to use a generic term) or a conversation (to use an everyday term)
is defined as a goal-directed conventional framework in which two speech
partners reason together in an orderly way, according to rules of politeness or
normal expectations of cooperative argumentation for the type of exchange they
are engaged in.” (Walton, 1998, p.3)

Este concepto de dialogo nos resulta atil por los siguientes motivos: 1) permite estructuras

de actividad dialogica mas auténticas donde, como hemos visto con Gadamer, se permite la
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co-construccién de algo comun. 2) porgue implica un objetivo de didlogo; es decir, se orienta
aun fin especifico y definido. Y 3) porque implica argumentacion, esto es, dar y pedir razones
orientadas segun una meta, es decir, la construccion colectiva de sentido; finalmente 4)
porque se incluye la idea de un marco (framework) o estructura de actividad definida. Todo
lo anterior contribuye pues a disefiar propuestas de dialogo capaces de ser integradas en el

aula desde la filosofia e incluso con recursos de la l6gica informal.

En sintesis, el concepto de didlogo que debemos habilitar en el aula tiene que contener los
siguientes caracteres: debe ser un intercambio argumentativo entre los participantes o
discentes orientado segun una meta (puede ser una pregunta a resolver, una lectura a analizar,
generar un acuerdo, etc.), que siga reglas de intercambio (roles en el didlogo, posibilidades
de actividad para los participantes) para la construccion colaborativa de sentido, donde el
profesor debe asumir el papel de mediador y guia con el uso de preguntas (especialmente de
segundo o tercer orden, aunque pueden incluirse preguntas facticas como inicio o con fines
especificos de argumentacion), y en el cual se debe promover la escucha y evitar el
monologo. El intercambio de argumentos pretende que los alumnos puedan esgrimir razones
y afrontar desacuerdos de manera racional. La meta del dialogo tiene el sentido de evitar la
frecuencia del uso de falacias y alcanzar propositos educativos. Las reglas permiten un orden,
que se traduce en una mayor inteligibilidad de la palabra —es importante que las reglas se
comprendan como instrumentos para lograr la comprension y no para fomentar la opresion.
La construccién colaborativa implica asumir que el didlogo no solo es discutir para ganar o
imponer una postura personal de los participantes, sino para construir con los otros un espacio
comun y lograr metas en comun. Se estipula en nuestra definicion el posible rol del docente,
con el fin de evitar précticas monoldgicas o “falsos dialogos”, asignandole la tarea de plantear
preguntas, mas que dictar respuestas, que contribuyan asimismo a la cooperacion.
Finalmente, la exigencia de escucha tratar de garantizar la participacion de los alumnos, que
se puede manifestar no solo en una avidez de hablar, sino en la capacidad de reformular
argumentos, ofrecer retroalimentacién, realizar observaciones sobre las interacciones
dialdgicas, hacer una construccion propia de sentido o formular conclusiones personales.
Algunas de las estructuras de didlogo que mas pueden servir en este respecto son los muy

diversos modelos de dialogo socratico.
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A partir de esta larga definicion podremos elaborar estrategias didacticas mas precisas en

nuestra intervencion docente y que deberan reflejar los puntos que hemos definido.

Podemos concluir este capitulo afirmando que, si bien es cierto que hay un problema de
violencia en México, también cabe la posibilidad de pensar el didlogo como una alternativa
viable, dado que dialogar implica escuchar al otro, construir algo comun y fomentar espacios
de interaccion dialdgica que permitan el pensamiento. Nuestro hilo conductor sera ahora: ¢ En
qué situacion sobre el didlogo nos encontramos en Mexico, particularmente en la ensefianza
de la Filosofia en el bachillerato? A esta pregunta trataremos de dar respuesta en el apartado

siguiente.

2.3. Retos y problemas de la ensefianza de la Filosofia y el dialogo en la EMS

Uno de los principales problemas que se encuentran en la ensefianza de la filosofia en el nivel
medio superior que impiden tematizar y practicar el dialogo, es que hay préacticas docentes
aun arraigadas en el modelo de transmision de informacion, y practicas monoldgicas. La
UNESCO cita en la publicacion de 2011 La Filosofia una escuela de libertad, un estudio
efectuado en 1998 por la Organizacion de Estados Ibero-Americanos sobre la ensefianza de
la filosofia en nivel secundario, que sefiala “alld donde se ensefia aun la filosofia, el proceso
educativo pone mas el acento sobre la historia de la filosofia que sobre la filosofia en si
misma” (UNESCO, 2011, p. 79).

Al margen de lo que el propio estudio comprende por “filosofia en si misma”, esto puede ser
interpretado en el sentido de que la ensefianza de la filosofia se acerca méas a una concepcion
monografica y monoldgica de la Filosofia que se aleja de la concepcidn de la Filosofia como
practica con otros, porque historiar la filosofia significa usualmente caracterizar en su
contexto los pensamientos de los filosofos y sus propuestas. No quisiera aqui entrar en el ya
viejo debate de “filosofar vs. ensefiar filosofia”, porque en realidad pensamos que es una
falsa oposicion. Daré por sentado que son compatibles ambas posiciones, y propongo que esa

compatibilidad se demuestre en la propuesta que contemplamaos.
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Ahora bien, ¢desde qué punto de vista es problematico centrar la ensefianza de la filosofia
teniendo como herramienta esencial la transmision de informacion? Esta cuestion la podemos
abordar desde dos puntos de vista complementarios: por un lado, desde el punto de vista
pedagdgico; por el otro, desde el punto de vista de los presupuestos filosoficos que implica
ese modelo de ensefnanza. ... una practica muy frecuente de la ensefianza de la filosofia, la
convierte en objeto de aprendizaje rutinario. Cuando el profesor limita su ejercicio docente
al seguimiento mecanico de un manual, o cuando no propicia la reflexion propiamente
filosofica, favorece la aparicion del aprendizaje calificado como “reproductivo”; por cuanto
ciiie al alumno a reproducir, a repetir, las sentencias de los autores pretendidamente “en

estudio”. (Velazquez, 2019, p. 58)

Comenzareé con el aspecto filosofico del problema. Esta concepcidn del quehacer filosofico,
como transmisién de doctrinas, puede rastrearse en una idea descontextualizada de la
propuesta hegeliana de que, al hacer historia de la filosofia, se hace filosofia. Veamos:
“Senalaremos simplemente una cosa: de lo dicho se desprende que el estudio de la historia
de la filosofia es el estudio de la filosofia misma y no podia ser de otro modo.” (Hegel, 1955,
p. 34). Decimos, “descontextualizada”, porque Hegel es enfatico al sefialar el trabajo de
conceptualizacion y conexién dialéctica y dinamica que subyace al historiar la filosofia. El
filésofo de Stuttgart de hecho arremete contra la historia de la filosofia entendida como
sucesion de opiniones y puntos de vista singulares, aislados y no conceptualizados. “Cuando
alguien habla de opiniones filosoficas, se ve en seguida que ese alguien, aunque sea un
historiador de la filosofia, carece de una cultura elemental. La filosofia es la ciencia objetiva
de la verdad, la ciencia de su necesidad, de su conocer reducido a conceptos, y no un simple
opinar o devanar opiniones.” (Hegel, 1955, p. 18). Podemos perfilar pues, que, de acuerdo
con la idea hegeliana del filosofar, una operacién elemental del quehacer filosofico es la
reduccién conceptual, que llamaremos simplemente, conceptualizar, y que no se opone de
ninguna manera al conocimiento de la historia de la filosofia, sino que la supone. En el aula
esto se traduce en que, al estudiar la tradicion filoséfica, no basta con reproducirlas, sino que

hay que filosofar sobre ella.

Desde este punto vista perfilamos nuestra primera critica al modelo de la transmision desde

la filosofia: la ensefianza de la filosofia como transmisién de opiniones y doctrinas filoséficas
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no le hace justicia a la filosofia misma porque, si Hegel tiene razén, si la filosofia se ocupa
de la verdad y de la transformacion de lo real en conceptos, entonces el despliegue de las
opiniones filosoficas no es en si mismo un acto filosofico. Implica, pues, pensar que la
filosofia es historia, y eso es confundir disciplinas, porque la filosofia se ejerce al nivel de la
comprension sistematica y racional-conceptual de lo real. “El estudiante, en esta
circunstancia, no encuentra la conexion entre los textos y contenidos de la filosofia, con su
realidad; aquéllos se le presentan como discursos irremediablemente ajenos a su repertorio
Iéxico y, por ende, a su comprension; nada le dicen de su entorno, de sus problemas, de sus

interrogantes fundamentales.” (Velazquez, 2019, p. 58)

En suma, pensar la filosofia como transmision de doctrinas filosoficas no es un acto filosofico
en si mismo, lo cual no quiere decir olvidar la tradicion, ese campo pertenece a la historia en
todo caso. Por el contrario, el acto filoséfico mismo es el pensar con la tradicion, no al margen
de ella ni a pesar de ella, es pues, dialogar también con la tradicién. La pregunta obligada es
pues, ¢qué es hacer filosofia? No deseo responder esta cuestion en este momento, aunque ya
hemos sugerido una respuesta posible. Lo que es mas pertinente es simplemente sefialar qué

no vamos a aceptar como filosofia: barruntar ideas inconexas de los grandes pensadores.

De hecho, las practicas basadas meramente en la exposicion docente, por brillante que éste
sea, siguen operando monoldgicamente, es decir, sin didlogo con los aprendices. Ya Gadamer
lo experimentaba: “El que tiene que ensefiar cree que debe y puede hablar, y cuanto mas
consistente y solido sea su discurso tanto mejor cree poder comunicar su doctrina. Este es el
peligro de la catedra que todos conocemos... La incapacidad para el dialogo est4 aqui en el
profesor, y siendo éste el auténtico transmisor de la ciencia, esa incapacidad radica en la
estructura monologal de la ciencia y de la teoria moderna.” (Gadamer, 1992, p. 207). En esta
perspectiva, el mono6logo docente no es para Gadamer Unicamente producto de una decision
docente, sino que pertenece a la forma o estructura misma que rige el quehacer de las
disciplinas modernas. De ahi que también sea necesario, como hemos dicho, replantearnos

las estructuras mismas que empleamos para los intercambios dial6gicos.
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Desde el punto de vista psicopedagogico, el modelo de la transmisidén de conocimiento se
ubica en el conductismo operante, célebre en la primera mitad del siglo XX*. Seg(n este
modelo, la mente no tiene un poder explicativo sobre la conducta y es prescindible para su
estudio; asi pues, en el aprendizaje, los procesos cognitivos “internos” no se consideran
relevantes para la explicacion de ese fendmeno. El aprendizaje ocurre cuando el alumno logra
reproducir, de manera observable, la informacion que el docente le presenta y cuando su
conducta esta sujeta a los lineamientos empiricamente constatables que se han predisefiado
por el docente. En consecuencia, se dejan de lado sus intereses personales y se fomenta la
pasividad. “Durante cierto tiempo, y de manera particular en la gran mayoria de las
intervenciones realizadas por los conductistas en el aula, los trabajos se orientaron a fomentar
en los alumnos la docilidad, el respeto a la disciplina impuesta y, por ende, la
pasividad...Implicitamente se privilegiaba la concepcion de un alumno <bien portado> en

los salones de clase que simplemente adquiria habitos socialmente aceptables...”

(Hernéndez, 1998, p. 94).

En general, diremos que el concepto de transmision en educacién supone que un polo tiene
la informacidn, que el otro carece de ella y que estd en espera de recibirla. Esto implica
pasividad porque el polo receptor tiene que esperar y aceptar la informacién como la recibe.
Evidentemente esto resulta problematico desde el punto de vista de nuestra propuesta desde
dos angulos al menos. El primero, es que promover estudiantes pasivos es por o menos
ingenuo respecto a la naturaleza conflictiva del ser humano, precisamente porque el ser
humano no es pasivo y tiene intereses propios que pueden ser incompatibles con otros es
como se originan los conflictos; en segundo lugar, porque implicaria repensar el ejercicio de
la ensefianza de la filosofia justamente como hemos criticado anteriormente: como una
confusion de disciplinas al menos, porque nos obligaria a limitar el ejercicio de la ensefianza
de la filosofia a la repeticion y condenarnos a la carencia de significatividad. Incluso en un
tercer angulo, la pasividad esta excluida precisamente de los planes educativos de la Filosofia

en el bachillerato; por el contrario, se exige la formacion de alumnos criticos y reflexivos.

4 Por brevedad y mor del argumento, me he limitado intencionalmente al conductismo operante. No incluyo de
ninguna manera los neconductismos que han retomado ideas y planteamientos menos radicales respecto a la
naturaleza de lo mental, para eso habria que hacer una critica mucho méas extensa y detallada que no es viable
ni funcional para nuestro planteamiento.
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Por tanto, si queremos hacer que la filosofia entre en contacto con los jovenes, tenemos que

permitir el didlogo de los alumnos con la filosofia.

Nos encontramos de acuerdo con el informe de la UNESCO cuando afirma que, “...la
educacion filosofica, al formar espiritus libres y reflexivos, capaces de resistir a las diversas
formas de propaganda, fanatismo, exclusion e intolerancia, contribuye a la paz y prepara a
los individuos para asumir sus responsabilidades frente a los grandes interrogantes
contemporaneos, en particular en el campo de la ética.” (Unesco, 2007 b). Es decir, que la
filosofia contribuye al fomento de la paz y la tolerancia, que forman un importante elemento

en el atajamiento del conflicto, como lo hemos venido planteando.

Por lo anterior, podemos concluir que es urgente cuestionarnos: ,como fomentar un modelo
de estudiante mas critico, reflexivo, capaz de hacer frente a los retos de convivencia y paz
que requerimos como sociedad y que al mismo tiempo, no perdamos de vista la importancia

de ensefiar filosofia como disciplina y parte de una educacion integral?

2.4. El modelo formativo del bachillerato y el lugar de la Filosofia y el dialogo

El sistema de bachillerato en México en su mayoria esta bajo la autoridad de la Subsecretaria
de Educacion Media Superior, como parte de la Secretaria de Educacion Puablica. El
bachillerato mexicano no forma un todo homogéneo debido a la participacion que tienen en
él diferentes instituciones educativas, incluidas las instituciones educativas autdnomas

(UNAM, IPN) y los sistemas incorporados.

En un intento de ordenar las opciones educativas federales y estatales, el estado mexicano,
en el acuerdo 442, de 2008, asienta el Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), con la
finalidad de articular y sistematizar las diferentes ofertas educativas de la Educacion Media
Superior, para asi “dotar al bachillerato de una identidad y un eje articulador que garantice
una mayor pertinencia y calidad en un marco de diversidad” (DOF, Acuerdo 442), y “que
las nuevas generaciones sean formadas con capacidades y competencias que les permitan
salir adelante en un mundo cada vez mas competitivo, obtener mejores empleos y contribuir

exitosamente a un México més equitativo y con mejores oportunidades para el desarrollo.”
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(DOF, Acuerdo 442). Se pretendi¢ asi que la oferta educativa fuera reordenada y reorientada
de acuerdo con los lineamientos de la SEP, lo que implicd que un mismo modelo educativo
rigiera en la mayoria de los bachilleratos, para asi darles homogeneidad a los perfiles de
egreso de las diferentes alternativas educativas, cuyo fundamento pedagdgico corresponde a

las competencias.
El modelo de competencias, segun el Acuerdo 444, establece (DOF, Acuerdo 444):

Que entre las competencias a que se refiere el presente Acuerdo se concluy6 que
las competencias genéricas son las que todos los bachilleres deben estar en
capacidad de desempeniar; las que les permiten comprender el mundo e influir en
él; les capacitan para continuar aprendiendo de forma autonoma a lo largo de sus
vidas, y para desarrollar relaciones armonicas con quienes les rodean, asi como

participar eficazmente en los ambitos social, profesional y politico.

Ahora bien, la reforma educativa mexicana orientada hacia las competencias y que
actualmente da orden a la mayoria de los subsistemas de bachillerato, surgi6 histéricamente
con la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS), y hoy en dia la oferta de
bachilleratos se agrupa en Bachillerato General, Bachillerato Tecnoldgico y Capacitacion
para el trabajo, que a su vez cuentan con opciones de educacion escolarizada, no escolarizada,

mixto y la opcion de certificacion por examen.

Los acuerdos que dan forma a la RIEMS corresponden al 444, el 442 y el 447. El acuerdo
444 formula las competencias pertenecientes al marco curricular comin del SNB vy la
implementacion del Marco Curricular Comun; el 442 establece la creacion del SNB, y el 447
establece las competencias docentes necesarias para la Educacion Media Superior, todas en

el marco del Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012.

En este panorama, el lugar de la filosofia y las humanidades no fue obvio para la RIEMS de
2008, pues no consideraba en su plan de estudios a la Filosofia y las Humanidades en general,

bajo el argumento de que las competencias desarrolladas en el area se obtenian de manera
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transversal® y no forzosamente en una asignatura en especifico. Esto dio como resultado la
conformacion de un frente para defender la presencia de las Humanidades en el bachillerato,
encabezado por el Observatorio Filosofico de México (OFM).

Como resultado del frente de defensa del OFM, con el Acuerdo 656 del afio 2012, se
incorporaron al plan de estudios nuevamente las asignaturas de Literatura, Logica, Etica,
Estética y Filosofia en el nivel medio superior. Estas fueron desvinculadas del campo
disciplinar de las Ciencias Sociales, y las asignaturas de Filosofia se agruparon en
“Humanidades”, como campo disciplinar propio. Con ello, se reivindico el papel de las
humanidades en el bachillerato y la presencia de la Filosofia en la educacion media. Sin
embargo, queda por ver qué modificaciones podrian entrar en juego con la llamada “Nueva
Escuela Mexicana”, impulsada por la administracion obradorista que, a decir de algunos
criticos, no presenta una avanzada por lo que toca al impulso y consolidacién de las

Humanidades en el bachillerato®.

Con ese panorama de trasfondo, el papel de la Filosofia en el bachillerato, de acuerdo a las
competencias disciplinares basicas de Humanidades, y segiun el mismo acuerdo, “...estan
orientadas a que el estudiante reconozca y enjuicie la perspectiva con la que entiende y
contextualiza su conocimiento del ser humano y del mundo” (DOF, Acuerdo 656) y a
“desarrollar intuiciones, criterios y valores para entender y contextualizar su conocimiento
del ser humano y el mundo desde perspectivas distintas a la suya.” (DOF, Acuerdo 656). De
acuerdo con ello, podemos inferir que las funciones principales de las humanidades en
general, de acuerdo con este modelo, son que el alumno identifique cuéles son las referencias
cognitivas y axiologicas segun las cuales organiza su idea de ser humano y de “mundo” (algo

asi como un metaconocimiento), y logre adoptar y comprender otras referencias distintas a

% De acuerdo con el documento del Marco Curricular Comiin, las competencias transversales son “relevantes a
todas las disciplinas académicas, asi como actividades extracurriculares y procesos escolares de apoyo a los
estudiantes; su desarrollo no se limita a un campo disciplinar, asignatura o modulo de estudios”. (SEP, 2017, p.
48)

6 Véase el articulo de José Alfredo Torres, “Filosofia de la educacion en la denominada “Cuarta
Transformacion”, que forma parte del libro La Filosofia y la Cuarta Transformacion de México, publicado por
varios autores pertenecientes al mismo Observatorio. No es nuestro objetivo discutir aqui las politicas
educativas actuales, sino ofrecer un panorama muy general del lugar que ocupa la Filosofia y su propésito en
el bachillerato.
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las que ya posee. En una palabra: flexibilizar la mente del estudiante para adaptarse a una

variedad de contextos y situaciones.

Los planes de estudio que rigen los bachilleratos de la SEP, publicados en 2017 tras varias
revisiones a la RIEMS para darle soporte pedagdgico y sistematico a la propuesta del enfoque
por competencias, confirman también este punto de vista cuando dicen: “En este sentido
podemos entender a las competencias como el logro de capacidades de aprendizaje que
permiten a los alumnos adquirir de manera paulatina niveles cada vez mas altos de
desempeno...” (SEP, 2017, p. 48). Y para el caso especifico de la Filosofia, esto se agrupa
bajo el concepto de “aprender a pensar”, que “significa aprender... a cuestionarse acerca de
los diversos fendmenos, sus causas y consecuencias, a controlar los procesos personales de
aprendizaje, asi como valorar lo que se aprende en conjunto con otros” (SEP, 2016, p. 48).
Este concepto, seglin se lee en los planes de estudio, es mas ambicioso que el “aprender a
aprender”, porque “abarca todos los aspectos de la vida de los seres humanos” (SEP, 2017,

p. 719), e incluye el “aprender a ser y aprender a convivir” (SEP, 2017, p.725).

Este concepto de “aprender a pensar” se apoya en los fundamentos tedricos y metodologicos
del programa de Filosofia para Nifios (FpN) de M. Lipman y Ann Margaret Sharp, “Los
programas del campo de Humanidades se fundamentan en la Comunidad de Investigacion,
una forma de trabajo que no es solo una propuesta didactica, también es filoséfica y
humanistica. Se orienta a que los estudiantes aprendan a pensar, es decir, al desarrollo de su
pensamiento critico, creativo y cuidante de los otros; a que en comunidad aprendan a pensar
por si mismos y autocorregirse.” (SEP, 2017, p. 726). Esto es importante porque nos permite
ir perfilando en qué medida y con qué propdsito el dialogo es un instrumento de ensefianza-
aprendizaje en el bachillerato, pues la propuesta de Filosofia para Nifios se centra
singularmente en el didlogo argumentado y critico para el desarrollo de competencias

filosoficas en el estudiante mas que en los contenidos disciplinares.

Ahora tratemos de precisar mas ese lugar que tiene el dialogo y la filosofia en el modelo

predominante del bachillerato, con el objetivo de valorar qué peso especifico tiene el didlogo
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en el modelo educativo, que, como ya mencionamos, si bien no aplica para todo el

bachillerato, si es por lo menos uno de los referentes principales en la Educacién Media.

Ya hemos visto que el plan de trabajo para el campo de las Humanidades se orienta con
énfasis en los planteamientos de FpN, lo cual nos dice que efectivamente, como forma de
trabajo se contempla el diélogo y la discusion argumental; sin embargo, cuando revisamos el
Perfil de Egreso de los estudiantes en la Media Superior, no se considera el dialogo en
ninguno de sus ambitos. En el ambito de “Convivencia y ciudadania”, se lee que, al concluir
el bachillerato, el estudiante “Reconoce que la diversidad tiene lugar en un espacio
democrético, con inclusién e igualdad de derechos de todas las personas. Entiende las
relaciones entre sucesos locales, nacionales e internacionales, valora y practica la
interculturalidad. Reconoce las instituciones y la importancia del Estado de Derecho” (SEP,
2017, p. 25), pero aqui el didlogo desaparece. De hecho, sélo al termino de la Primaria se
considera que el alumno debe favorecer el didlogo para la resolucion de conflictos y

violencia.

Aunado a lo anterior, el pensamiento critico no figura tampoco en el Perfil de egreso. Se le
relaciona, es cierto, con el pensamiento légico-matematico, pero se le desprende la base
dialégica y argumental que se presume como forma de trabajo preferente en el area de
Humanidades y, mas aun, el pensamiento critico no se relaciona con el contenido disciplinar
propio de la Filosofia, es decir, se prescinde de la tradicion filoséfica para el logro de la
competencia denominada “Pensamiento critico y solucién de problemas”, lo que coloca a la

Filosofia al servicio de objetivos que no se desprenden de ella misma’.

Adentrandonos mas en el plan educativo, podemos observar que el propdsito especifico de
la Filosofia es “Que los estudiantes aprendan critica, dialdgica y argumentativamente a
problematizar sobre situaciones relativas al ser humano, la sociedad y la naturaleza, asi como

a investigar filos6ficamente respuestas a estas problematizaciones.” (SEP, 2017, p. 780).

" Observacion que, por cierto, no es nueva, sino que esta bien documentada por analisis mas precisos sobre la
relacion entre la educacion y el modelo de competencias, que sugieren y evidencian como la educacion se
somete a intereses de corte productivista y empresarial. VVéase: Torres y Vargas (2010). Educacién por
competencias ¢ Lo idoneo? México: Torres Asociados.
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Interpreto esto de la siguiente manera: que el estudiante se familiarice con los procedimientos
y herramientas de la filosofia para cuestionar diferentes fendmenos y para proponer
soluciones con las mismas herramientas de la disciplina. Sin embargo, esto contrasta con el
perfil de egreso del bachillerato, donde no se considera la argumentacion ni el didlogo ni otro
procedimiento filoséfico en la vida del alumnado. El plan educativo vincula sin justificacion
el proposito de la asignatura con el perfil de egreso, limitandose a enlistar las contribuciones
de la asignatura. Por ejemplo, no es evidente codmo el propdsito de la asignatura se vincula
con que el alumno “reconoce que la diversidad tiene lugar en un espacio democratico, con
inclusion e igualdad de derechos de todas las personas.” (SEP, 2017, p. 782). En ese sentido,
resulta problemaético identificar cuél es el propdésito y la contribucién de la Filosofia en el
bachillerato, pues incluso los contenidos estan supeditados al desarrollo de las competencias
del alumno. Asi, con respecto a los cambios que se introducen frente al programa anterior,
se nos dice: “El programa anterior se centra en la tematizacion de la filosofia, dividida en
corrientes y autores seglin su periodizacion historica. El programa se modifica al pasar de esa
perspectiva historica (y en algunas partes metahistorica) de la filosofia a una perspectiva de
<filosofia para la vida>, lo cual hace que el programa se organice en areas que corresponden
a intereses de los estudiantes.” (SEP, 2017, p. 778).

Puede ser positivo para el aprendizaje de la filosofia la intencién de vincularla con la vida
del estudiante, de cara a los excesos de academicismo y especializacion de la Filosofia en los
Institutos y Facultades, porque esa especializacién ha producido un distanciamiento entre la
sociedad y la Filosofia, lo que conlleva al cuestionamiento de su pertinencia educativa, como
ocurrié con la primera version de la RIEMS; pero, centrar el aprendizaje de la filosofia
unicamente en las competencias, sin vinculo con los contenidos de la tradicion filosofica
parece caer en el exceso contrario, cuyo previsible resultado seria una trivializacion del saber
filosofico, lo cual, nuevamente, llevaria al cuestionamiento de la funcién especifica de la

filosofia o a su disolucion disciplinar por lo menos en el nivel bachillerato.

Como complemento a lo anterior, podemos atender a lo que propone el plan educativo
respecto a las asignaturas de Filosofia y Etica, donde dentro de la competencia “Participa con

una conciencia civica y €tica en la vida de su comunidad, region, México y el mundo”, se lee
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el atributo: “Privilegia el didlogo como mecanismo para la solucion de conflictos” (SEP,
2017, p. 781). Ahora bien, no hay, sin embargo, un plan de trabajo para cumplir con ello. Es
decir, no se contempla de qué manera habra de lograrse que el estudiante privilegie el dialogo
para la solucion de conflictos. Vemos, repetidamente, la apelacion a las Comunidades de
Investigacion, pero no se observa de qué manera se contribuye con ello a experimentar el
didlogo como una estrategia critica para la solucioén de conflictos. Esto puede explicarse
porque, pese a ser sefialada en el plan de estudios, no se considera la habilidad de
argumentacion practica como un asunto prioritario, lo que podria ser confirmado por la
ausencia de ésta en el perfil de egreso del estudiante de bachillerato. Por si fuera poco, los
docentes no contamos con herramientas precisas para consolidar la relacion entre

argumentacion, por un lado, y solucién de conflictos, por el otro.

En ultimo lugar, deseo referirme al contenido de los programas para ubicar en qué medida el
dialogo, los conflictos y la violencia son abordados. El tema de la violencia aparece en su
mayoria en el Campo de Ciencias Sociales, ligado a cuestiones de gran alcance, por ejemplo,
ligado a la Conquista, al género, el Estado, el genocidio, la guerra y el crimen. Se trata pues,
de una relacion semantica implicita entre violencia y sociedad en general. Es como si la
violencia fuera, de acuerdo con este plan de estudios, mas cercana a los movimientos de
transformacion y cambios a gran escala, que a la proximidad de las relaciones humanas. Ese
gesto da qué pensar, porgue vemos que hay una preconcepcion de la violencia que no esta
explicitada y que tampoco es obvia. Esto es llamativo porque nos permite inferir que, de
inicio, el programa considera como tema prioritario que los estudiantes perciban la violencia
mas cerca de la transformacion social que de las relaciones personales. El dato es ademas
interesante por cuanto el modelo educativo de la SEP pretende aumentar la cercania entre los
contenidos disciplinares y la vida de los estudiantes. “...los contenidos de las asignaturas se
transformaron para que sean pertinentes con la realidad de los jévenes y con ello lograr una

conexion entre éstos, la escuela y el entorno en el que se desarrollan.” (SEP, 2017, p. 10).

Debemos mencionar que en la asignatura de Etica II, aparece el contenido especifico: “;Qué
relacién hay entre el uso de la violencia y la solucion de conflictos? Fundamentos y alcances

del uso de la violencia y la solucion de conflictos sociales” (SEP, 2017, p. 832), donde se
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espera que el alumno aprenda a identificar los elementos para la construccion de una
ciudadania responsable, por medio de la elaboracién de reglamentos de grupo y su reflexion
ligada con la idea de autonomia de Kant. En relacion con los contenidos sobre violencia
ligados a movimientos sociales amplios, el dialogo queda relegado por mucho en cuanto a su
alcance tematico y su impacto en los jovenes, ademas de que evidentemente, no se proponen
mecanismos de dialogo especificos que den cuenta del fenémeno de la violencia, fenémeno
bastante desbordante, como hemos visto en nuestro primer capitulo. Esta situacion parece
restarle importancia a la violencia y al conflicto, y no es razonable pensar que estos cambios
introducidos por la SEP tengan la envergadura suficiente para atajar el problema desde la

escuela y sus actores.

Con lo anterior podemos decir, en sintesis, que el actual plan educativo considera el uso del

dialogo en la Filosofia en la media en que:

1) Propone como forma privilegiada de trabajo la Comunidad de Investigacion,
basada en el didlogo y la argumentacion, pero no considera la preparacion que se
debe tener para utilizar ese tipo de trabajos en aula, al margen de descripciones
muy someras sobre la estructura de una Comunidad de Investigacion.

2) Considera que la Filosofia es la disciplina por antonomasia de la discusion critica
y dialogica, pero no considera esas competencias en el perfil de egreso del
estudiante.

3) Considera que el didlogo es el mecanismo privilegiado para el tratamiento de
conflictos, pero carece de estrategias para la instrumentacion del didlogo en el
tratamiento de conflictos.

4) Estima que la violencia puede estar ligada con el dialogo en la solucién de
conflictos, pero en niveles mucho méas generales y ajenos a la cotidianidad del

estudiante.

De nuestro analisis precedente podemos concluir que nuestra propuesta puede ser adoptada
en el marco de los bachilleratos de la SEP adecuandola seguin las necesidades de los docentes

y las cualidades e intereses de los alumnos. Esto es asi dado el lugar que los propios
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programas de la SEP le asignan al dialogo, y a la carencia de estrategias y técnicas efectivas
para los docentes, como queda demostrado. Pero ademas de este tipo de bachilleratos existen
otras opciones que pueden resultar idoneas para la implementacion del didlogo. La UNAM
cuenta, por ejemplo, con la oferta educativa de la Escuela Nacional Preparatoria y los
Colegios de Ciencias y Humanidades, con diferentes propuestas que pueden ofrecernos

posibilidades de intervencion adecuadas.

2.4.1. El lugar del dialogo en la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades

Si bien ya hemos analizado el lugar del didlogo en el bachillerato SEP, ahora nos
detendremos en una de las opciones que ofrece la UNAM, la Escuela Nacional Colegio de
Ciencias y Humanidades (ENCCH), puesto que, como veremos, ofrece condiciones de
posibilidad por su enfoque educativo y su estructura, que permiten la implementacion de

diferentes estrategias de didlogo como la que hemos propuesto.

El Colegio de Ciencias y Humanidades se crea en 1971 con el fin de atender la creciente
demanda educativa en la zona metropolitana, derivada de la expansion demografica del pais.
Pero su papel politico es de suma importancia, ya que su creacion se da luego de la dolorosa
experiencia de 1968, y “numerosos jovenes universitarios que participaron activamente en
los movimientos estudiantiles de 1968 fueron y siguen siendo profesores del Colegio...”
(Silva Haro, 2020, p. 14). Esta peculiar personalidad del CCH pone de manifiesto su apertura
a la transformacion y a la critica de los modelos politicos y educativos anquilosados en el
enciclopedismo tradicional o el autoritarismo, donde el docente es la figura central del

proceso educativo. Asimismo, su particularidad reside en sus planteamientos

En contraste, el CCH entiende que “el concepto de aprendizaje cobra mayor importancia que
el de ensefianza en proceso de la educacién, por ello, la metodologia aplicada persigue que
aprenda a aprender, que la actividad receptiva y creadora no se malgaste y que adquiera
capacidad auto informativa.” (CCH, Mision y filosofia, s/p). Esta concepcion del estudiante
hace que él sea el protagonista en la construccion de su saber. En este sentido el docente no

se limita a la transmision de saberes, sino que es responsable de poner en marcha
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experiencias, entornos y situaciones adecuadas donde el estudiante pueda construir y
reconstruir el saber, ademés de tomar posesion de las habilidades cognitivas que le permitan

seguir aprendiendo en el futuro.

Ahora bien, en el presente podemos observar que esta actitud del Colegio se constata en sus
mismos planes de estudio. Particularmente en el caso de la Filosofia (que es obligatoria en
los dos ultimos semestres del bachillerato), el énfasis del programa es en la dotacion que el
docente puede ofrecer al estudiante en términos de habilidades y procedimientos para
adquirir una perspectiva filosofica. Asimismo, se pretende que el alumno “podra adquirir
informacion, evaluar sus creencias y elaborar argumentos para comprender dilemas o
participar en el debate publico sobre problemas relevantes” (CCH, Filosofia [ y I, p. 5). Esto
significa que el papel del docente se orienta a generar las condiciones que permitan una
actividad cognoscitiva autonoma del estudiante. En concordancia con ello, se comprende por
qué el contenido tematico de los programas no sea el elemento rector del proceso de
aprendizaje, sino el logro de los aprendizajes y propdésitos. De modo que el contenido solo es
una “orientacion” para el logro de los aprendizajes. En esta tesitura, el Colegio ofrece una
flexibilidad amplia para que los docentes y los estudiantes cuenten con las opciones que
mejor les convengan para el logro de los aprendizajes del programa. Ademas, ello permite
que el docente adopte la perspectiva de abordaje a los temas y problemas de la asignatura
gue mejor convengan a los estudiantes sin perder de vista las propias inclinaciones del

docente.

Actualmente se imparte la asignatura de Filosofia | y 1l en el Quinto y Sexto semestre de
manera obligatoria, y como asignatura optativa Temas selectos de Filosofia | y I,
respectivamente. La funcion especifica de la Filosofia en el CCH, como parte del Areas
Historico-Social, es contribuir a que el alumno, por medio del didlogo y el cuestionamiento,
comprenda su realidad social, gracias a las teorias y categorizaciones de la tradicion
filosofica. “Forma un educando racional y sensible, capaz de deliberar respecto a su entorno
y con elementos suficientes para dignificar su existencia, propiciando asi su conformacion

como ser autdbnomo, tanto intelectual como moralmente.” (UNAM/CCH, 2016, p. 8).
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En otras palabras, se trata de que la Filosofia coadyuve a que el alumno forme un criterio
propio, racionalmente argumentado, pero que no obvie ni ignore la dimension emotiva y
axiologica del ser humano. “De ahi que los aprendizajes filosoficos que logren los
adolescentes favoreceran la autorregulacion y autoconstruccion de una actitud critica que los
conduzca a una practica inicial de un filosofar que responda mejor a los desafios de la
sociedad actual.” (UNAM/CCH, 2016, p. 10).

Asimismo podemos observar, dentro del programa de estudios de Filosofia I, Unidad 2,
enfocada en Ldgica y argumentacion, que “Esta unidad no pretende ser un breve curso de
I6gica formal, mas bien propone que el docente dé al estudiante una serie de conocimientos
y desarrolle habilidades que le posibiliten producir y evaluar textos argumentativos, esto a
través de situaciones de aprendizaje como lecturas analiticas, didlogos argumentativos,
conocimiento de reglas de procedimiento argumentativo y con el manejo de algunas
estructuras basicas para la construccion y reconocimiento de argumentos correctos e
incorrectos.” (UNAM/CCH, 2016, p. 22). Es decir, que el programa de Filosofia | contempla
y exige que los alumnos no sélo conozcan reglas de procedimiento para una discusion
argumentativa, sino que deben practicar el dialogo para la construccién y evaluacion de
argumentos. Dentro de la bibliografia sugerida para esta unidad, se aprecian autores muy
cercanos al pensamiento critico, nacionales y extranjeros, lo cual es congruente con una de
las ideas que articula las propuestas educativas del CCH: el aprender a aprender, entendido
como “un concepto multidimensional que incluye aspectos metacognitivos, habilidades

complejas de pensamiento, autorregulacion y autoestima” (CCH, s/f, p. 4).

Ahora bien, por su seleccidn de autores y bibliografia se puede inferir que el enfoque del
dialogo y la argumentacion no se aproxima hacia las lineas de investigacion abiertas por la
nueva retdrica, sino a la evaluacion y produccion de argumentaciones de caréacter académico,
es decir, como defensa de tesis, reconocimiento de falacias y pensamiento critico (entendido
esta vez como autoconocimiento y autodominio de la cognicién). No se observa, con la
excepcion de los Vértigos argumentales de Carlos Pereda, un enfoque de la argumentacion

relacionado con el conflicto, la cooperaciéon y la violencia. Ademas, no se encuentran
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procedimientos claros para sostener un dialogo argumentativo bien fundamentado®, aunque
en cambio, se aprecian muchos esquemas para producir y evaluar argumentos, como es el

célebre ¢ Es l6gic@? De H. Marraud.

En esta tesitura resulta Ilamativo reconocer que existe un problema bien identificado por el
propio CCH en torno al papel de la argumentacién y su aprendizaje, y es que al parecer
algunos docentes de Filosofia ain no relacionan las practicas argumentativas como précticas
de negociacion, solucion de conflictos y construccién de acuerdos. ElI Colegio publicd un
reporte de investigacion sobre la ensefianza-aprendizaje de la argumentacion filoséfica donde
los autores destacan varios puntos sobre la ensefianza de la argumentacion en filosofia y las
précticas docentes al respecto. Una de las conclusiones mas llamativas es que los profesores
no suelen identificar el intercambio de razones (la argumentacion) como medio para llegar a
acuerdos. “En menor medida, se afirma que uno de los propdsitos del intercambio de razones
es llegar a acuerdos; se vincula erroneamente con la afirmacion de que identificar la tesis
principal y las razones que la sustentan es una de las habilidades o destrezas argumentativas
o de razonamiento 16gico.” (Sanchez, V, 2019, p. 117). Por tanto, es necesario presentar
enfoques argumentativos que permitan ver el dialogo y la discusion como herramientas para

negociar y solucionar conflictos.

Ademas, es recomendable que el Colegio proponga un cambio en el enfoque y sugerencias
de bibliografia y temas del programa de Filosofia, en la unidad dedicada a la Logica y la
argumentacion, para dar cabida a formas de pensar el dialogo razonado que sean alternativas
que respondan a las necesidades de nuestros tiempos. Esto puede contribuir a que los

docentes, a su vez, cuenten con otros recursos que enriguezcan su vision de esta practica.

Aclaremos que no es inutil entender la argumentacion como la actividad de dar razones para
sostener una tesis; lo que decimos es que es insuficiente para concebir otro tipo de
interacciones menos centradas en la competencia y el ganar a toda cosa, para dar cabida a

intercambios orientados a la produccion de conocimiento y sentido, la negociacion y el

8 Se observa el titulo de Tomas Miranda, “El juego de la argumentacion”, el cual se vincula explicitamente con
la metodologia de Filosofia para Nifios, y esta pensado como complemento a las novelas reflexivas de Lipman,
pero nuevamente no se observa un procedimiento que los profesores puedan seguir.
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acuerdo mutuo. Esto es consistente con el propdsito general de la asignatura de Filosofia en
el CCH: “el proposito central de la ensefianza de la filosofia es que los estudiantes puedan
asumir actitudes sensibles, analiticas, racionales e imaginativas, en suma, reflexivas y sobre
todo criticas frente a la vida, lo que posibilita que en la practica social las convicciones, la
autonomia intelectual y moral, sean consistentes y mejoren las relaciones con los demas
hombres y mujeres...” (CCH, 2016, p. 63). Esto quiere decir que las habilidades,
conocimientos y actitudes que propicia la filosofia deben estar orientadas a mantener una
vida sostenible y racional con el entorno; no se trata de la adquisicion de un saber
enciclopédico sino de una puesta en marcha de conocimientos capaces de transformar al
individuo. Para lograr tal fin, precisamos concepciones amplias y renovadas del dialogo, asi
como de su funcién en el aula y las actitudes y valores que lo convierten en una experiencia

de sentido y colaboracion.

De lo anterior concluimos que la pertinencia de nuestra propuesta no esta aislada de un
contexto social amplio que nos exige situar como en primer lugar el didlogo, pero tampoco
se queda al margen de lo que los propios programas educativos esperan y definen como
prioritario en el aprendizaje de los alumnos. La Filosofia y los docentes de filosofia enfrentan
retos importantes que deben ser atendidos especialmente cuando se trata de centrar el didlogo
como estrategia de ensefianza-aprendizaje. En el siguiente capitulo desarrollaremos nuestra
propuesta con sus planteamientos psicopedagogicos de respaldo, la planeacion didactica que

la acompafia y la experiencia de intervencion.
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Capitulo I11. Intervencion docente

En este capitulo se expondra la estrategia que aplicamos en la intervencion docente.
Incluimos una reflexion sobre las condiciones sociales en las cuales se presenta nuestra
propuesta y las dificultades que representan para la posibilidad del didlogo. Asimismo,
presentamos las bases psicopedagOgicas que apoyan nuestros planteamientos.
Posteriormente se muestran los objetivos generales y los aprendizajes por sesion en la
planeacion didactica, el tiempo destinado a cada actividad, evaluacion, nimero de sesién y
narracion de la experiencia. Con ello, pretendemos dar respuesta practica al problema de
acuerdo con las bases tedricas que anteriormente hemos expuesto, por lo cual, esta seccién
materializa y reune los apartados anteriores, al tiempo que se traducen en la unidad de una
planeacion didactica que los docentes pueden emplear para estructurar formas de interaccion
dial6gica en el aula.

3.1 La Educacion Media Superior en el marco de una crisis de salud

En ocasiones, los vaivenes politicos y sociales del momento suelen aparecer tras el telon de
la escritura de un proyecto de intervencion; en otras, la realidad social sencillamente se nos
impone. Nos alcanza. Este es uno de esos casos. Abordaremos a continuacion algunos de los
retos y problemas que enfrentamos los docentes y los alumnos ante una situacion de

pandemia.

Nos resulta ineludible no solo mencionar que este proyecto fue escrito en el momento de la
irrupcion de una crisis sanitaria a escala global, pues también las condiciones de nuestra
intervencion se dieron en el mismo contexto, lo cual implicd ciertos retos, ajustes y
modificaciones. En marzo de 2020, se ordeno la suspension de actividades académicas en la
UNAM debido al brote del virus SARS-CoV-2, lo cual incluyd a sus sistemas de bachillerato
(DGCS/UNAM, 2020). Las recomendaciones de la Secretaria de Salud del gobierno federal
incluyeron el confinamiento, el cierre de espacios de reunién pablicos y el cierre total de los

centros de esparcimiento (DOF, 2020). En consecuencia, nos vimos en la necesidad de
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recluirnos en nuestras casas. El distanciamiento social fue la medida mas pertinente para
disminuir los contagios y evitar la crisis de atencion hospitalaria. México suma, en mayo de
2021, 221, 960 muertes por COVID-19 (Milenio, 2021)

La educacion, no menos que otros sectores, fue impactada por las medidas de distanciamiento
social. Clases remotas, incorporacién obligada de tecnologias de la informacion, explosién
de cursos y recursos docentes para la imparticion de clases en linea y no presenciales. La
utilizacion de las tecnologias de comunicacion digitales que se mostraba, para los docentes
como una herramienta del futuro proximo, termind por imponerse de la noche a la mafiana.
En este orden de cosas, la comunicacion dependiente de medios digitales se volvio, para el
sector educativo, una obligacion. Conferencias virtuales y plataformas educativas fueron la
orden del dia. Por si fuera poco, la depresion econdmica acentud las ya de por si visibles
diferencias de clase entre la poblacion. Mas estudiantes tuvieron que dejar sus estudios para
incorporarse a actividades econdmicas que pudieran solventar los gastos de vivienda. La SEP
informd que 2, 5 millones de estudiantes optaron por la desercion (Salinas Maldonado, 2020).
Los estudiantes que se permitieron seguir en el sistema educativo, debia contar con internet,

dispositivos moviles y computadoras.

De acuerdo con el secretario general de la UNAM, Leonardo Lomeli Venegas, durante el
confinamiento, 11.4% de los estudiantes de nivel bachillerato no presentaron examen de
acreditacion y el 8.8% no aprobd, lo que representd un alza de 8% mas que afios anteriores.
Ademas, de acuerdo con el secretario, sélo el 70% de los estudiantes cuenta con acceso a
internet, y estima en 10% el total de alumnos en riesgo de dejar la escuela. Si sumamos a ello
las dificultades psicoldgicas y emocionales derivadas del confinamiento, no tenemos un

panorama favorable para los jovenes estudiantes en México (Moreno, 2020).

En estas condiciones es oportuno reflexionar, justamente, sobre la posibilidad del dialogo,
esta vez en entornos virtuales. Existen dos clases de dificultades que pueden entorpecer el
dialogo. Por un lado, los problemas técnicos derivados del uso de dispositivos electronicos y
la falta de infraestructura para el trabajo a distancia. Las fallas eléctricas, técnicas y

materiales entran en este rubro. Por ejemplo, la baja velocidad del flujo de datos o la
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utilizacion de dispositivos no aptos para sostener encuentros virtuales prolongados.
Suponiendo que la totalidad de los estudiantes contaran con los medios materiales para
establecer comunicacion en linea (en grupos de entre 30 y 40 estudiantes), habria que tomar
en cuenta la segunda clase de dificultades: las de socializacion y expresion que posibilitan
estos medios, pues evidentemente existen alumnos que son renuentes a expresarse dentro de
sus hogares, ya sea por miedo 0 bien porque comparten espacios y no desean dar a conocer
su opinion. En este respecto, se vuelve tan comprensible por qué es necesario un espacio
seguro dedicado a que los estudiantes puedan expresarse sin miedo a los prejuicios y la
violencia que, en algunos casos, pueden padecer dentro de sus propios hogares. En un reporte
del diario La Jornada, el INEGI dio a conocer una encuesta sobre violencia domestica
durante el confinamiento, donde se estima que el 9.2% de las encuestadas reportd haber
recibido algun tipo de agresion en el hogar. “Por género, el 72.7% de las mujeres consultadas
reportd sentirse insegura frente al 62% de los hombres.” (Villanueva, 2020). Es comprensible
con esas cifras que no todos los estudiantes se sientan en confianza para poder hablar y
comunicarse libremente, y asi alcanzar eventualmente un didlogo. La escuela es pues
necesaria si puede ofrecer un espacio seguro para la convivencia de los jovenes, donde
pueden potenciar sus capacidades e interactuar en un entorno controlado, pero eso es algo

que durante el confinamiento y como docentes no podemos garantizar.

Ambas clases de dificultades son obstaculos para la construccion de un didlogo auténtico por
lo que hemos visto. Podemos agregar a ello la ausencia de un componente importante del
didlogo entre los seres humanos: su dimension corporal. Si bien nuestra concepcion de
dialogo no implica por si misma la presencia fisica, no podemos dejar de mencionar que una
parte Gtil para poder relacionarnos con otros y empatizar con ellos depende de la mirada y la
presencia. Francamente, es dificil para los jovenes dialogar con personas con quienes poco
tienen en comdn o con quienes no logran identificarse. Al no poder crear relaciones sociales
con sus compafieros fuera del hogar y fuera del aula, los estudiantes tienen pocas
oportunidades para interactuar auténticamente. El distanciamiento social no solo impacta la
presencia fisica sino el contacto emocional e intelectual. En este contexto, no es mucho lo
gue puede hacer un solo docente para generar realmente una apertura al didlogo. Aqui resulta

pertinente trazar una distincion importante: comunicacion y dialogo no son lo mismo.
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Por un lado, las redes informéticas, como su nombre lo indica, constituyen flujos
interconectados de informacidén “procesados por tecnologias de la comunicacién entre
diferentes lugares, el espacio de la sociedad de la red esta constituido por la articulacion de
tres elementos: los lugares en los que se localizan las actividades (y las personas que las
ejecutan), las redes de comunicacion material que vinculan estas actividades y, el contenido
y la geometria de los flujos de informacion que desarrollan las actividades en términos de
funcién y significado...” (Bosco, 2019, p. 121). Esto es: que las redes informaticas se basan
en la interaccion comunicativa de los agentes en diferentes situaciones, lugares y medios,
entendiendo entonces que la comunicacion es esencialmente el intercambio de informacion.
Ello no implica por si mismo dialogo entre “usuarios”, y ciertamente no en el sentido que le
hemos dado al dialogo. Lo que es innegable es que hay una transformacion del contacto entre
los participantes. Es posible en ciertos casos, como sefiala Bosco (2019), encontrar algunos
impactos bondadosos en el uso de las redes en el ambito educativo, sefialaremos solo algunos:
a) facilitar el proceso de socializacion para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
e) propiciar conexiones entre los estudiantes y la comunidad académica, h) desarrollar

competencias de comunicacion, socializacion, éticas y digitales.

La comunicacion en general y la comunicacion en redes, en particular, puede permitir la
creacion de un dialogo siempre que cumplan una serie de requisitos, especialmente, aunque
no exclusivamente, materiales, considerando evidentemente la propia seguridad de los
alumnos. Aunado a ello, debemos afiadir las condiciones pedagdgicas que podrian posibilitar
el aprendizaje a través de los medios digitales.

3.2 Trabajo colaborativo

Ahora bien, desde el punto de vista del aprendizaje, existen fundamentos tedricos para
sostener que el aprendizaje de hecho puede ocurrir en entornos virtuales siempre que se
entienda como un aprendizaje colaborativo, es decir: “una metodologia de ensefianza basada
en la creencia de que el aprendizaje se incrementa cuando los estudiantes desarrollan

destrezas cooperativas para aprender a solucionar los problemas y acciones educativas en las
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cuales se ven inmersos” (Bosco, 2019, p. 130). Ello quiere decir que el aprendizaje puede
desarrollarse cuando se generan escenarios donde los alumnos tienen que colaborar, o bien
que cooperar (segun si se parta de una vision vigotskiana o piagetana), para lograr una meta
u objetivo de aprendizaje. Por un lado, la colaboracion implica que “los alumnos son quienes
disefian su estructura de interacciones y mantienen el control sobre las diferentes decisiones
que repercuten en su aprendizaje”, mientras que, en la cooperacion, “es el profesor quien
disefia y mantiene casi por completo el control en la estructura de interacciones y de los
resultados que se han de obtener.” (Bosco, 2019, pp. 130-131). Ademas de esa diferencia
central entre un tipo de aprendizaje y otro, existen algunas notas que distinguen el aprendizaje

colaborativo del aprendizaje cooperativo. Recuperamos el cuadro de Maldonado (2007, p.

273):

CARACTERISTICAS

TRABAJO COLABORATIVO

TrABAJO COOPERATIVO

EL PROFESOR O
FACILITADOR

Acomparia, es un mediador,

Estructura el trabajo que realizara cada
crupo

TAREA

Definida por los miembros del
grupo

Asignada por el profesor

RESPONSABILIDAD
POR LA TAREA

Individual y grupal.

Cada miembro del grupo se
responsabiliza por una parte de la tarea.

DIvISION DEL

Realizan el trabajo juntos. Baja
division de la labor.

En ocasiones es distribuido por el
profesor entre los miembros del grupo.

conjunto

TRABAJO En otras puede ser distribuido por los
migmbros
: Entrelazadas. Requieren trabajo | Independientes
SUBTAREAS

PROCESO DE
CONSTRUIR EL
RESULTADO FINAL

En conjunto. En ningtin caso
correspondera a la suma de
esfuerzos o desempenos
individuales.

Juntando las partes realizadas por cada
miembro. Sumatoria de subtareas
realizadas individualmente

y discusion

RESPONSABILIDAD | Miembros del grupo con el Asumida por el profesor al estructurar
POREL acompafiamiento del profesor | el trabajo de alguna manera que le hace
APRENDIZAJE pensar que el grupo aprendera.
T No fundamental, se requiere Basico, Fundamental. Privilegia la
1PO DE razonamiento, cuestionamiento | memorizacion y en pocas ocasiones
CONOCIMIENO

tendra cabida el cuestionamiento.

Es importante aclarar qué tipo de aprendizaje fomentamos porque nos permite mantener
claridad y coherencia en nuestra intervencion, y ain mas teniendo en cuenta la situacion del

trabajo en linea. Nosotros ubicamos la propuesta de dialogo como una forma de trabajo
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colaborativo. Se observa que lo pensamos asi dado que las estructuras del dialogo y el
concepto que hemos definido privilegian aspectos como: el acompafiamiento 0 mediacion
del docente, el privilegio por el uso de la palabra como herramienta que genera intercambios,
la socializacion de los conocimientos individuales y, en consonancia con el dialogo socrético,
por ejemplo, se favorece el cuestionamiento y el razonamiento, mas que la memoria. En
palabras de Maldonado, “Igualmente se han precisado algunos de los mecanismos de caracter
social que estimulan y favorecen el aprendizaje, como lo son las discusiones en grupo y el
poder de la argumentacion en la discrepancia, entre estudiantes que poseen distintos grados

de conocimiento sobre un tema.” (2007, p. 6).

Un argumento mas para privilegiar el aprendizaje colaborativo como marco para nuestra
intervencion es que uno de sus objetivos es “desarrollar objetivos sociales y el intento por
relacionar la vida intelectual y social del alumno con el trabajo y la vida futura, donde
necesitara el desarrollo de habilidades sociales, ello se reflejara en la puesta en comun de lo
que se va a trabajar y en la resolucion de problemas de manera conjunta, lo que implica tener
objetivos y metas claras para que las interacciones sean productivas entre los estudiantes.”
(Bosco, 2019). Esto tiene profunda significacion para nosotros en la medida en que nuestra
apuesta educativa se centra justamente en desarrollar habilidades argumentativas y dial6gicas
como una herramienta para el manejo de los conflictos, es decir, apuntamos a intentar asentar
por lo menos una pieza que permita trabajar, como docentes en filosofia, un problema social
de gran escala. Hay, sin embargo, ciertas limitaciones que debemos tomar en cuenta. Ya
hemos mencionado, por ejemplo, las desventajas materiales de los estudiantes y la falta de
contacto presencial, pero ademas existe otra.

Una de las limitantes que ya podemos prever de nuestra intervencion es el numero de
participantes involucrados. Este tipo de aprendizaje esta pensado en grupos pequefios. Ahora
bien, las condiciones de trabajo en la mayor parte de las escuelas de educacion publica
tienden a masificar la educacion. La explosién demogréfica desatada entre 1920 y 1980
aumento la demanda de espacios educativos que no ha logrado atenderse adecuadamente por
parte del Estado. De acuerdo con Zorrilla (2015), el mayor problema es que se ha supeditado
la calidad educativa al cumplimiento de las politicas educativas y administrativas, lo cual ha

tenido consecuencias que hasta el dia de hoy son observables dentro de la EMS en general.
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“El liderazgo propiamente académico se vio desplazado de una manera radical de la
administracion. Este desplazamiento ratificaria el supuesto de que la conduccion del sistema
estaba encaminada a la atencion a la demanda, lo que subordind la funcion educativa a

principios politicos” (Zorrilla, 2015, pp. 150-151).

Si bien el objetivo de garantizar el acceso a la EMS resulta loable, lo cierto es que hay
deficiencias en las capacidades institucionales para garantizar no solo el acceso sino la
calidad educativa. Esta es una realidad que no podemos cambiar por el momento y a la cual
los docentes tenemos que ajustarnos. La responsabilidad docente en esta perspectiva queda
claramente definida en el aprendizaje colaborativo en tanto se le concibe como un mediador
0 guia para los estudiantes. Pero de manera precisa, esto significa que el docente debe
encargarse de “proporcionar las orientaciones y recursos, asi como promover el desarrollo de
las habilidades sociales para que la interaccion en el proceso de aprendizaje colaborativo sea
exitosa.” (Bosco, 2019, p. 138). Otra manera de decirlo es que el docente no es el centro del
proceso de aprendizaje, sino que debe orientar y proporcionar los recursos necesarios que

hagan posible la colaboracion.

Al hablar de trabajo colaborativo, tenemos que analizar algunos de los requisitos y conceptos
que implica trabajar con este enfoque: 1) la nocién de autoridad, 2) la reciprocidad, 3) la

responsabilidad, 4) las relaciones afectivas.

Sobre la nocion de autoridad (1), la idea central es que el trabajo colaborativo propone que
el ejercicio de la autoridad debe asentarse principalmente en la argumentacion, el dialogo y
la corresponsabilidad. El reto del docente, pues es quien ejerce su autoridad con mayor
visibilidad debido a que existe una institucion que lo respalda, debe esforzarse por promover
en si mismo y entre los pares la actitud de consenso razonado. No es que se despoje la
autoridad del docente, sino que ésta se comparte con el grupo, de modo que todos son
responsables de las acciones, decisiones y actividades educativas en el aula. En este sentido,
los alumnos tienen una participacion mas activa en la toma de decisiones que involucran su
propio proceso de aprendizaje, a diferencia del trabajo cooperativo, donde el docente es quien
toma la mayor parte en las decisiones educativas (Panitz y Panitz, 1998).
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No cabe duda de que la autoridad docente influye en la posibilidad de abrir el dialogo, no
solo en tanto que actividad relativa al logro de un objetivo educativo, sino también como
dinamica de convivencia dentro del aula para la toma de decisiones y la transformacién del
conflicto. En este sentido, recuperamos de Alba (2014) una tipologia de la autoridad docente
que nos permite analizar y comprender qué tipos favorecen o tienden a ser compatibles con
las dinamicas de di&logo y argumentacion en el aula. Tenemos, pues, cinco tipos de autoridad
“puros”, pues en la practica se encuentran mixtos en cada docente: 1) la autoridad tradicional,
que se refiere a un ejercicio de la autoridad basado en el respeto y la obediencia a las
convenciones sociales y cuyo ejercicio legitimo es competencia del adulto. Los conflictos y
las decisiones son resueltas por él de manera unilateral; 2) la autoridad carismética, que se
basa en la aceptacion de las demandas estudiantiles pero que carece de criterios y principios
de diferenciacion entre las conductas que resultan aceptables y las que no y, por lo tanto, de
razones que justifiquen su accionar en el aula. La autoridad carismatica no esgrime ni exige
razones; 3) la autoridad burocratica, “son aquellos que adoptan el comportamiento de jefes
de oficina y actlian con criterios de operacién racionales, sin aceptar un juicio argumentado
que contravenga sus reglamentos” (Alba, 2014, p. 6), es decir, hay una razon instrumental en
su modo de proceder, pero no permite la critica ni ejerce la autocritica sobre el sentido y
alcance de sus prerrogativas; 4) la autoridad profesional, por su parte, basa su autoridad en
el dominio intelectual de los contenidos tematicos; la discusion de sus criterios es aceptable
siempre y cuando se haga con base en los conocimientos propios de su ensefianza y su
disciplina. Finalmente, 5) la autoridad moral, “encarnada por el docente poseedor de una
autoridad propia del lider espiritual, que representa los valores mas apreciados por la

comunidad y goza de un prestigio intachable.” (Alba, 2014, p. 6).

De los tipos anteriores se desprenden algunas observaciones respecto a los tipos de autoridad
que propician oportunidades para el dialogo y el atajamiento del conflicto. Es evidente, por
ejemplo, que una autoridad que tienda mas al tipo burocratico serd menos eficaz al momento
de facilitar la palabra. De hecho, su posicién tiende a dinamitar los procesos de dialogo
abiertos y no triadicos, porque escapan a su control. Desde este punto de vista, el dialogo
opera mas bien como un mondlogo y tiende a generar conflictos entre docentes y estudiantes

en la medida en que no existe el reconocimiento del otro en sentido amplio (de sus intereses,
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deseo y emociones) y que, segun vimos precedentemente, constituye un momento clave para
construir un intercambio dialogico. Por este motivo, es que el didlogo que proponemos no
puede verse como una “receta” invariable e inamovible; debe ser sensible a las demandas
intelectuales y emocionales de cada grupo; el docente puede, por tanto, orientarse con nuestra
propuesta y tomar lo que mejor convenga en cada caso, siempre que se respeten los principios
de consenso, comprension e intercambio argumentativo, asi como los lineamientos generales

de nuestra definicion de dialogo (capitulo 2).

Uno de los tipos de autoridad que mas favorece el intercambio dialogico, siguiendo a Alba
(2014), es la combinacion del tipo moral/profesional, pues “usa el control con el fin de hacer
mas eficientes sus objetivos educativos, incluye en sus estrategias los elementos cognitivo y
emotivo, como ofrecer explicaciones razonadas de sus decisiones; aceptar objeciones
apoyadas en argumentos; dialogar cuando corrige; usar formas amables con los estudiantes
y tener altas expectativas de ellos; estos componentes expresan una autoridad positiva” (p.
6). Esta caracterizacion nos muestra que un docente intelectual y emocionalmente
competente debe tener en claro el sentido de la autoridad en el aula en tanto que debe
promover el aprendizaje y los climas de aula necesarios para lograrlo. El tipo
moral/profesional es un tipo de autoridad que conviene al trabajo colaborativo en el aula, ya
que ejerce su autoridad racionalmente y con amplio reconocimiento de las demandas de los
estudiantes. Las normas y el orden en clase existen para este tipo docente porque permiten el
aprendizaje vy el desarrollo, no por capricho ni por ventaja personal. Es asi que tiene como
guia principios éticos y disciplinares que coadyuvan al desarrollo integral del alumno, aunque
puede haber combinaciones mas complejas (de tres 0 mas tipos) que también puedan hacerlo,
toda vez que éstos tomen en cuenta las razones, las emociones y los intereses de aquellos

afectados por el ejercicio de autoridad.

Ahora bien, la reciprocidad del trabajo colaborativo en el TC se refiere a que las aportaciones
individuales deben ser seguidas de trabajo argumentativo que deben ser tratadas de forma
critica por el resto del grupo. “Como consecuencia, la informacion debe estar disponible para
todos; pues el proceso de lograr consenso no es solo de acuerdos o desacuerdos, sino también

consenso de argumentaciones... el producto final del grupo, no podra ser la sumatoria de las
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aportaciones individuales; sino que, se estara realizando un trabajo colaborativo, cuando tal
producto recoja la negociacién y la cohesion alcanzada por el grupo.” (Maldonado, 2007, p.
9). Esto quiere decir que las contribuciones individuales deben tener una respuesta dentro del
mismo grupo, partiendo de la base del intercambio argumentativo. La reciprocidad recoge la
idea de los dialdgicos cruzados que hemos descrito anteriormente, pues se privilegian las

reelaboraciones de significados entre pares.

Lo anterior se conecta con la responsabilidad. En este contexto, ella se refiere tanto al nivel
individual como al nivel grupal. Individualmente, cada miembro del grupo entiende que los
resultados alcanzados en conjunto son producto del trabajo de todos y que no puede dejar sus
decisiones de aprendizaje exclusivamente en los demas. Grupalmente, la responsabilidad se
refiere a que “ninguno de los miembros, individualmente, podra alcanzar el éxito si todos los
demas no lo alcanzan.” (Maldonado, 2007, p.9). Esto es, que una de las condiciones
necesarias para hablar de trabajo colaborativo es la conciencia de que los resultados obtenidos
dependen del funcionamiento del grupo involucrado y no por un individuo particular, ya sea

el docente o los alumnos.

En ultimo lugar, es necesario pensar en el aspecto emocional que debe tener lugar en el
trabajo colaborativo. No resulta dificil afirmar que, para que haya un trabajo colaborativo,
los afectos y las emociones dentro del grupo deben ser positivas, en el sentido de que
favorezcan intercambios dial6gicos y argumentativos donde de hecho el grupo pueda sentirse
coémodo para expresar, criticar y defender sus ideas. Para ello, evidentemente, el docente debe
encargarse de fomentar vinculos interpersonales cordiales entre los participantes. Sin ello, es
probable que el flujo dialégico se ve entorpecido por sensaciones de inseguridad y miedo, y
esto no sélo por sentido coman, sino que estd demostrado que emociones como la ira, el
miedo y la ansiedad inhiben el razonamiento légico de las personas y, en consecuencia,

obstaculizar el aprendizaje (Vinyamata, 2014, pp. 65-68).

¢ Qué bases epistemoldgicas tiene el trabajo colaborativo? Los componentes necesarios para
el trabajo colaborativo que hemos descrito anteriormente tiene sus raices en el enfoque

sociocultural del aprendizaje, principalmente desarrollado por L. Vigotsky, mientras que el
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trabajo cooperativo abreva de la perspectiva de J. Piaget. De acuerdo con Burffee (1995), no
siempre es recomendable trabajar desde el enfoque del trabajo colaborativo, esto es asi
porque el trabajo colaborativo precisa desarrollar habilidades y conocimientos que van mas
alld de hechos, conceptos y procedimientos basicos, tales como el cuestionamiento, la
confrontacidn de perspectivas y la resolucion de problemas donde lo correcto e incorrecto de
una respuesta no esta dado por un resultado sino por un proceso argumentativo: por ejemplo,
preguntas tipicamente —aunque no exclusivamente- filosoficas, sobre los valores, la libertad,
la naturaleza del conocimiento, la estructura de la realidad, etc. En contraste, el trabajo
cooperativo, segin hemos visto, pone el énfasis de las decisiones educativas en el docente,
con una estructura de actividad mucho menos flexible y que se adapta bien para desarrollar
aprendizajes “fundacionales” (Burffee, 1995). ;Cuales son las bases tedricas que sustentan
el trabajo colaborativo? Ya hemos barajado el nombre de Vigotsky, pero veamos que

proposiciones promueve su enfoque.

De acuerdo con Vigotsky y sus investigaciones sobre el pensamiento y el lenguaje, éstos se
despliegan no desde una base unicamente individual, sino que son impulsados “desde fuera”,
es decir, desde la relacion social con los otros. “A diferencia del desarrollo de los instintos,
el pensamiento y la conducta de los adolescentes no son inducidos desde dentro, sino desde
fuera, por el ambiente social.” (Vigotsky, 2015, p. 174). Esto significa que el desarrollo del
pensamiento (particularmente en funciones de orden superior), no es el resultado innato del
individuo, digamos, de sus potencialidades internas, sino que son el resultado de la
interaccion del individuo con el ambiente. “Los PPS (Procesos psicologicos superiores) no
son el desideratum o estado avanzado de los procesos elementales, que por su evolucién

intrinseca se conviertan en superiores.” (Baquero, 1997, p. 3).

Ahora bien, el ambiente lo que plantea son problemas, retos para el individuo. Solo en la
medida en que existen “obstaculos” alcanzables y superables desde el exterior, el individuo
es capaz de desarrollar interiormente las facultades intelectuales que requiere el medio
cultural. Esto tiene la importante consecuencia de que, si queremos que un individuo aprenda
algo, por ejemplo, cierto manejo conceptual, es requisito que el ambiente le presente a ese

individuo la necesidad de superar un problema que solamente pueda ser resuelto mediante la
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adquisicion y el manejo de esos conceptos. En este proceso de superacion de problemas, la
mediacion es fundamental. Este, segln Vigotsky, seria precisamente uno de esos
instrumentos necesarios para mediar entre el individuo y los problemas que le plantea el
entorno social. “A diferencia de las formas inferiores, que se caracterizan por la inmediatez
de los procesos intelectuales, esta nueva actividad esta mediada por signos.” (Subrayado en

el original) (Vigotsky, 2015, p. 175).

La mediacion del lenguaje para el desarrollo de los procesos psicologicos superiores es clave
para entender la necesidad de trabajar mediante el uso del lenguaje en nuestra propuesta. Lo
que nos resulta pertinente es sefialar que una de las formas por las cuales se puede promover
el uso del lenguaje es precisamente el dialogo (habla socializada). “El desarrollo del
pensamiento esta determinado por el lenguaje, es decir, por los instrumentos linglisticos del
pensamiento y por la experiencia sociocultural del nifio... El crecimiento intelectual del nifio
depende de su dominio de los medios sociales del pensamiento, es decir, el lenguaje.”
(Vigotsky, 2015, pp. 160-161). De lo anterior se infiere que nuestra propuesta promueve la
idea de que el aprendizaje ocurre justamente en la interaccién dialdgica con los otros. Ya
hemos dicho anteriormente, que no se trata simplemente de “hablar”, sino de enfrentar
problemas y retos para los cuales la opcion mas viable de camino a su resolucion es la

interaccion linglistica con los otros.

De acuerdo con la propuesta sociocultural, lo que ocurre en el desarrollo de los PPS es un
proceso de interiorizacion progresiva “de operaciones psicologicas constituidas inicialmente
en la vida social, es decir, en el plano interpsicoldgico; pero, reciprocamente, la cultura se
“apropia” del sujeto en la medida en que lo constituye”. (Baquero, 1997, p. 6). Es decir, los
procesos psicologicos desde la perspectiva ontogenética aparecen dos veces, primero en la
interaccion social —fuera del individuo; y en segundo lugar en la propia vida psiquica del
individuo. Esto es, el sujeto se propia de la cultura, pero ello no ocurre sin que la cultura se

“apropie” del sujeto mismo.

De hecho, la tesis, ain mas fuerte de Vigotsky, siguiendo a Baquero, consiste en afirmar que

el “dentro”, donde supuestamente se repetirian los procesos psicologicos exteriores, en
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realidad es creado por el exterior mismo. “El <concepto en si mismo> y el <concepto para
los demas>, se desarrollan en el nifio antes que el <concepto para uno mismo>. El <concepto
en si mismo> y el <concepto para los deméas>, que ya estan presentes en el pseudoconcepto,
son el requisito genético basico para el desarrollo de verdaderos conceptos. Esta peculiar
situacion genética no se limita a la obtencion de conceptos; es la regla mas que la excepcion
en el desarrollo intelectual del nino.” (Vigotsky, 2015, pp. 190-191). Es decir, la conciencia
no es en si misma autoconsciente, no es para si misma conciencia, sino como un producto de

la interaccién con otros.

Lo anterior no puede ser subestimado, ya que, tal como sefiala Baquero, “Debe advertirse
que los procesos de interiorizacién, como sefialamos, aluden a la constitucion de los PPS y
se relacionan, tanto con aspectos del desarrollo cognitivo como de la “personalidad™ del
sujeto, o de la actividad psicoldgica general; es decir, se pone en juego tanto el desarrollo del
pensamiento, la capacidad de argumentacion, como el desarrollo de los afectos y de la
voluntad.” (Baquero, 1997, p.8). Es decir, una de las actividades cognitivas que nos interesan,

la argumentacion, esta fuertemente ligada a la interaccién social y el manejo del lenguaje.

Ahora, evidentemente la pregunta seria, ;,como, desde el punto de vista sociocultural, es
posible promover esos procesos de interiorizacion? Para dar respuesta a ello, Vygotsky
conceptualiza las Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). Hemos visto que, desde esta
perspectiva, es necesario que se le plantee al individuo un problema a resolver para que éste
pueda aprender y desarrollar —con la intervencion de la interaccion social- las facultades
psicoldgicas culturalmente valiosas. Las ZDP se definen como “las acciones del individuo
que al inicio él puede realizar exitosamente sélo en interrelacion con otras personas, en la
comunicacion con éstas y con su ayuda, pero que luego puede cumplir en forma totalmente

autonoma y voluntaria.” (Matos, 1996, p. 8).

En el ambito educativo, la posicion epistemoldgica de Vigotsky ha permeado de manera
significativa. Particularmente la idea de las ZDP es la que “mayor aplicabilidad” tiene en
términos educativos. La idea bésica es que una ensefianza adecuada “contribuye a crear zonas

de desarrollo proximo” (Chaves Salas, 2001, p. 62). Esto significa que la labor del docente
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consiste no en repetir lo que el aprendiz ya sabe y domina, sino en propiciar las situaciones
en las cuales los conocimientos y habilidades del alumno se vean confrontadas con lo que
aun no domina, pero que con ayuda y mediacion puede lograr. De este modo, se van creando
cada vez mas zonas en las cuales el alumno debe confrontarse ante un reto. Esto no significa
que el alumno sea pasivo ante lo que se le propone, exige la participacién y el desarrollo de

su propia actividad.

¢Qué debe hacer el docente ante este planteamiento? Efectivamente, si partimos de las
proposiciones del socioculturalismo, lo que debemos fomentar son relaciones entre
estudiantes y docentes. Si esos vinculos no son saludables, es poco probable que el alumno
pueda aprovecharlos en beneficio de su aprendizaje. Ahi nuevamente, entendemos por qué
el didlogo —en un sentido amplio- constituye, desde esta perspectiva, un requisito necesario
para promover el aprendizaje. Ahora bien, no bastan estas relaciones saludables para el
aprendizaje. El docente debe, en linea con lo anterior, “tomar en cuenta el nivel de
conocimiento de las estudiantes y los estudiantes, la cultura y partir de los significados que
ellos poseen en relacion con lo que van a aprender” (Chaves Salas, 2001, p. 63). Eso significa
que el papel del docente no es Gnicamente quien disefia las estrategias para fomentar las ZDP,
ademas de ello, tiene que comprender la realidad cultural de los estudiantes y los significados

gue manejan, asi como ejercer una autoridad compatible con la interaccién dialdgica.

El reto es trasladar y negociar los significados que tienen los estudiantes y acercarlos a los
que deseamos que adquieran. Esto exige una pericia y flexibilidad mental de los esquemas
del docente para detectar como operan y como se articulan los significados de los alumnos,
y de esta manera propiciar luego los sentidos que espera que adquieran.® ;Como trasladar a
los estudiantes de los niveles de desarrollo que actualmente poseen a unos mas elevados?

“Este apoyo se puede inducir mediante el planteamiento de preguntas clave o llevando al

® Dicho sea de paso, la confrontacién de los esquemas semanticos de los profesores y los alumnos pueden
generar conflictos dentro del aula. Esto se debe en ocasiones a que como adultos perdemos de vista el aspecto
“formal” de cémo operan los significados de los alumnos que no encajan con los nuestros. Para lograr una
convergencia y una verdadera negociacion del significado, ya existen herramientas que pueden ayudar al
docente a “distanciarse” de sus propios esquemas y no simplemente “oponer” o imponer los suyos al estudiante
por medio del recurso de autoridad. VVéase, por ejemplo, la propuesta de J. Lemke. (1997). Aprender a hablar
ciencia. Lenguaje, aprendizaje y valores. Espafia: Paidos
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estudiante al autocuestionamiento” (Chaves Salas, 2001, p. 63). En ningan caso el docente
hace el trabajo por el alumno, sino que le proporciona ayudas para llegar al nivel que se

espera de él.

En nuestra propuesta esto se logra mediante el didlogo y el planteamiento de preguntas. La
funcion primordial de las preguntas es precisamente “llevar mas alld” en la zona de desarrollo
de los alumnos hacia niveles mas altos, mientras que las palabras dirigen nuestras
operaciones mentales, “Las palabras y otros signos son los que dirigen nuestras operaciones
mentales, controlan su curso y las canalizan hacia la solucion del problema que afrontamos”
(Vigotsky, 2015, p. 173). Ese motivo es por el cual, en nuestra propuesta, el didlogo siempre
versa sobre una pregunta. Sobre la base de la pregunta se conduce el didlogo.

El hecho de que el dialogo, en su mayor parte, sea visible y compartido con el grupo
promueve la idea de que los estudiantes puedan instrumentalizar las palabras para promover
su desarrollo cognitivo. En este sentido, el papel del docente es complejo. Debe mantener el
orden del dialogo, proporcionar el material necesario, y mantener su atencion en dos planos
simultaneos: la forma y estructura del didlogo, de un lado, y el contenido del dialogo, por el
otro. Para lograrlo es preciso que el docente mantenga un ritmo de discusion adecuado y
ejercite la capacidad de dividir su atencidén en ambos aspectos. Ademas, se debe considerar
el tipo de autoridad que convenga para que en el aula puedan esgrimirse razones y

argumentos, tal como hemos destacado.

Para promover la epistemologia del socioculturalismo, la perspectiva de un trabajo en
comunidad y el trabajo colaborativo que disminuyan el riesgo de promover alguna de las
situaciones negativas anteriormente descritas, en nuestra propuesta hemos optado por
estructuras de dialogo grupales con contenidos disciplinares especificos. En éstas, la idea es
poner en marcha distintos procesos de dialogo participativas que puedan fomentar, despues,
su adquisicién individual y, por tanto, el acercamiento Unico que cada estudiante puede
generar con el sentido de los conocimientos de la asignatura. Todas las formas de dialogo
gue presentamos operan sobre un contenido tematico de los programas educativos de

Filosofia del CCH. Hemos procurado que las estructuras de dialogo persigan fines claros y
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especificos, como la comprension de un texto, conocer usos de la pregunta, profundizar en
un tema, definir conceptos o resolver controversias de opinion mediante argumentos.
Asimismo, se parte de un diagnéstico que nos permita comprender cuéles son los saberes
previos de los alumnos, con el fin de que podamos determinar su posicion y disposicion frente
al didlogo, para asi proponerles retos adecuados a los alumnos con base en lo que saben,

pueden hacer y cdmo se sienten ante un diélogo.

Hemos visto que la violencia que puede ocurrir en las aulas esta relacionada con los roles
que los sujetos asumen dentro de las instituciones y el rol de la autoridad docente es
sustantivo en ello, tal como hemos visto a propdsito de los tipos de autoridad. Por ello, en
nuestra propuesta se trabaja combinando estructuras de dialogo menos centradas en el rol
docente (lo que no implica una mejor carga de trabajo y en todo caso, bajo una modalidad de
autoridad con tendencia a lo profesional/moral), y orientadas a que los alumnos utilicen el
didlogo y la discusion de una manera colaborativa, es decir, con el propésito de que los
resultados del trabajo sean compartidos por el esfuerzo colectivo y no como una mera
competencia. Esto es asi porque, partiendo de nuestro problema, debemos proponer
estructuras dialogicas que eviten practicas que tiendan a reforzar esquemas violentos de
participacion, basadas por ejemplo en el principio de autoridad. Ello implica que los alumnos
tomen la responsabilidad de lo que ocurre dentro del didlogo y las interacciones entre ellos y
el docente. Asimismo, es necesario que los alumnos se hagan cargo de explicarse a si mismos
qué ocurre cuando el grupo participa poco y como eso puede dafar el proceso de aprendizaje.
Para ello, el docente debe adoptar la perspectiva de un sujeto que interroga, se sorprende y
cuestiona lo que ocurre, no que amonesta arbitrariamente a quienes no actdan como él desea.
En ocasiones, eso puede mejorar la participacion activa de los alumnos pues se comprometen

con las justificaciones de sus conductas y asumen las consecuencias que ello puede tener.

Lo anterior también es posible en la medida en que el docente sea lo suficientemente claro
sobre cuél es el proposito por el cual se dialoga. En otras palabras, que manifieste claramente
y trate de asegurar la mayor comprension entre el grupo sobre qué sentido tiene una
discusion. Es razonable creer que los docentes dialogan en clase, pero lo interesante es si ese

dialogo tiene una funcién especifica y si es compartida y reconocida por el grupo. En el caso
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en el cual puedan surgir incomprensiones, debe ser nuevamente el grupo quien sea capaz de
explicar, entre sus miembros, el sentido de dialogar. Posteriormente, es preciso que luego de
un didlogo se abra un espacio de reflexion sobre el didlogo en si mismo, sobre sus limites,

alcances, emociones y aprendizajes obtenidos (0 no) en él.

Puede preguntarse qué sucede con la violencia y como estamos contribuyendo a su
erradicacion con nuestra intervencion. Contestamos que se trabaja en dos niveles. Por un
lado, se favorecen estructuras dialdgicas que previenen en contra de posiciones donde el uso
de palabra sea detentado por el profesor como instrumento de ejercicio de su autoridad
institucional, particularmente en tipos de autoridad unilateral, como la autoridad burocrética
o la autoridad tradicional. Es decir, las normas operantes del didlogo que proponemos
fomentan la construccion de algo comun entre el grupo, lo que permite que las
confrontaciones puedan ser tratadas en un marco de discusién argumentativa, pero ello debe
estar complementado por una clara conciencia docente sobre el tipo de autoridad que encarna
en cada caso. A continuacion, esquematizamos los efectos de la autoridad negativa y la

autoridad positiva en el aula en relacién con el aprendizaje:

Autoridad negativa

Autoridad positiva

Bajos niveles de participacion del

estudiantado en el aula

Participacion sustancial y comprometida de

los estudiantes

Pérdida de la
autorregulacion del estudiante

autonomia 'y la

del
estudiante en su conducta y procesos de

Empoderamiento y  autonomia

aprendizaje

Desprestigio de la argumentacion para la

solucion de conflictos

Fomento del uso de la argumentacion y el
didlogo en el aula, particularmente para la
solucion y el atajamiento del conflicto

Fomento de una vision de la autoridad como

fundamentalmente coercitiva

Promocidn de la autoridad como medio para

el mejoramiento del aprendizaje

Climas negativos de aprendizaje que

desalientan el aprendizaje

Mejores climas de aprendizaje basados en

valores y razones
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Aumento de la probabilidad de conflictos | Reduccion de las probabilidades de
entre docentes y estudiantes conflictos entre docentes y estudiantes

Falta de reconocimiento de los intereses, | Reconocimiento de los intereses, valores y
valores y emociones de los estudiantes emociones de los estudiantes como

componentes sustantivos del aprendizaje

Pasividad ante el conocimiento y los | Apertura para la negociacion de las
significados de la disciplina identidades y los significados de los

alumnos en el aula

En un segundo nivel, el didlogo debe ser, como hemos sefialado, argumentativo y critico, lo
que favorece una solucidn alternativa de los conflictos dentro del aula y evitar o prevenir la
violencia. Si a ello agregamos como contenido de aprendizaje las relaciones entre
argumentacion, dialogo y conflicto, podremos tener y poner en practica con los estudiantes
una vision mucho mas integrada del tratamiento del conflicto mediante el didlogo. De ahi
que los procedimientos que proponemos para dialogar involucren siempre el uso de la
pregunta, la reflexion y la critica de argumentos. A su vez, como muestra el cuadro anterior,
se deben ver reflejadas mejoras en el aprendizaje de la filosofia en tanto que se permite un
mayor nivel de participacion e involucramiento del estudiante, no s6lo en términos de

convivencia, sino en términos de apropiacion y negociacion de los contenidos disciplinares.

Es por esos dos motivos por los cuales podemos decir que orientamos nuestra propuesta hacia
la construccion de interacciones, tanto en contenido como en forma, hacia ambientes
colaborativos y mucho mas pacificos, sin dejar de mantener la argumentacion y la critica
propiamente filoséficas dentro del dialogo. Evidentemente, también debe haber un espacio
para la reflexion emocional de los alumnos. En ocasiones, los dialogos pueden crear tension;
oponerse argumentativamente a otros 0 uno mismo no ocurre aisladamente en la mente, sin
intervencion de las emociones. Por ello, también debe ponerse atencién a la dimension

emotiva que implica dialogarZ®.

10 El actual modelo educativo que rige el bachillerato contempla la dimensién socioemocional como un aspecto
de atencion educativa y docente. “En ese sentido, la EMS conjuga de manera simultdnea cuatro funciones: la
culminacion del ciclo de educacién obligatoria; el caracter propedéutico para aquellos estudiantes que optan
por continuar estudios en el ciclo de educacidn superior; la preparacién para ingresar al mundo del trabajo; y el
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En sintesis, concluimos este apartado mencionando cuéles son los retos del trabajo en linea
y las condiciones que se requieren para su realizacion efectiva. Por un lado, se encuentran las
desventajas materiales y psicosociales que enfrentan los alumnos por el distanciamiento
social, laviolencia e inseguridad de sus propios hogares o lugares de trabajo a lo cual se suma
la falta de contacto presencial. Esas dificultades pueden constituir obstaculos para el didlogo
que no pueden ser resueltos unicamente por el docente. Asimismo, se encuentra la cantidad
de alumnos en clase que puede obstaculizar actividades precisas como la escucha y el uso de
la palabra. Ademas, el trabajo en linea requiere un modelo de aprendizaje que no se centre
exclusivamente en el individuo, sino que requiere un modelo de colaboracion que permita la
interaccion entre los alumnos y el docente, y que ademas privilegie el esfuerzo grupal por
alcanzar una meta educativa, es decir, que los alumnos puedan aportar desde su
individualidad y sus conocimientos, a todo el grupo. El rol docente en este caso, debe ser la
de un mediador y guia para el logro de los objetivos de aprendizaje, en particular, nuestro
papel como docentes sera constantemente llevar a los alumnos a la exigencia de dar razones
y dar cuenta de sus acciones. Aunado a las dificultades sefialadas anteriormente sobre el
trabajo en linea, probablemente la parte afectiva del didlogo y las relaciones sociales sean
dificiles de manejar, porque el docente y los alumnos solo pueden confiar en aspectos
parciales de la corporalidad del otro, y es probable que los vinculos emocionales entre ellos

sean dificiles de identificar.

desarrollo de habilidades socioemocionales fundamentales para el desarrollo integral de las personas.” (SEP,
2017, p. 46). Asimismo, la Nueva Escuela Mexicana demanda nitidamente que los docentes presten atencion e
identifiquen las emociones en tanto que obstaculizan el aprendizaje y motivan a los estudiantes. “El
reconocimiento de las emociones y la manera de manejarlas constituyen una tarea sustantiva de la escuela, por
lo que cada docente, desde su asignatura, puede identificar las condiciones que contribuyen a superar estados
emocionales que limitan el aprendizaje de sus estudiantes, asi como las oportunidades para fortalecer las
habilidades socioemocionales que los motivan a aprender.” (Nueva Escuela Mexicana, 2020, s/p)
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3. 2. 1. Planeacion didactica e intervencién docente

Los aspectos tedricos que hemos expuesto y sustentado anteriormente deben hacerse patentes
en una planeacion docente. Esta se compone de una serie de secuencias didacticas. Una
secuencia didactica se define como “una organizacion de las actividades de aprendizaje que
se realizaran con los alumnos y para los alumnos con la finalidad de crear situaciones que les
permitan desarrollar un aprendizaje significativo.” (Diaz-Barriga, 2013, p. 1). Es decir,
acciones que permiten y estan encaminadas a lograr que los alumnos puedan relacionar lo
que ya saben con los nuevos bloques de informacién y contenido que el segundo le propone,
segun las exigencias curriculares e institucionales que definen qué saberes, conocimientos y
valores son social y culturalmente relevantes. Asi pues, la planeacion de estas secuencias no
puede ser subestimada por el docente en la medida en que traza un plan bien enfocado para
lograr el aprendizaje, pero también lo suficientemente flexible para adaptarse a las cualidades

y personalidad del grupo.

La secuencia que a continuacion presentamos responde a la problematica delineada en
nuestros planteamientos anteriores, a saber, la violencia especifica que se puede generar por
los mecanismos de participacion, didlogo y accion que rigen tradicionalmente algunas aulas
de clase y, por ende, las relaciones entre docentes y alumnos. A su vez, de nuestra propuesta
derivan mejoras en el aprendizaje de los alumnos, particularmente en su capacidad de
involucrarse con la disciplina, negociar significados y practicar la argumentacion en el aula.
Para ello, proponemos diferentes estructuras de actividad dialégica con un enfoque
colaborativo, donde recuperamos, asimismo, la nocion de didlogo que hemos construido: un
intercambio argumentativo que sigue una meta definida de acuerdo con reglas de
intercambio, orientado a la construccion colaborativa de sentido. La secuencia con este
trasfondo implica hacer frente a los diferentes retos que hemos planteado: nimero de
participantes, encuentros mediados por tecnologias de la informacion y normas

institucionales que caracterizan las relaciones entre alumnos y docentes.

Esta planeacion, desarrollada con un trasfondo argumentativo, se distingue de otro tipo de
planeaciones porque responde a un problema social especifico y articula una serie de acciones

encaminadas a atenderlo, dado que afecta el aprendizaje mismo de la filosofia. Por lo tanto,

84



va mas alla (pero no esta en contra) del cumplimiento de los objetivos o0 metas de aprendizaje
de cada institucion educativa. Es, en ese sentido, mas ambiciosa; pero también es mas
restringida a la realidad social que debe ser atendida por el docente de filosofia. Es por esa
razon que los aprendizajes por sesion, si bien estan contemplados de manera general por el
programa de Filosofia del CCH, también profundizan méas en la tematica del didlogo,
ramificandolo en: dialogo socratico, didlogo colaborativo, didlogo critico y circulo socratico.
Con ello queremos mostrar que las formas de interaccion centradas en el dialogo pueden
impactar en el aprendizaje de la filosofia de manera positiva, en cuanto que permite a

profundizacién y la creacion colectiva de sentido sobre determinados temas de la filosofia.

En total se exponen cuatro planeaciones y se narra igual nimero de sesiones, de dos horas
cada una, realizadas en el Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur, con un total de
23 alumnos en lista. Se utilizé la plataforma de videoconferencias de Zoom para sostener el

encuentro.

El primer cuadro corresponde a los datos de identificacion de la materia, el profesor, ciclo
lectivo, semestre, horas-clase a la semana y unidad temética que se aborda, de acuerdo con
el plan de estudios del Colegio. Después, se presenta el cuadro con la planeacién de la sesion,
dividida en actividades de inicio, desarrollo y cierre, con los tiempos correspondientes a cada
una, asi como la forma de evaluacion y las bibliografias del docente y el estudiante. A
continuacion, se hace la narracién de la sesién igualmente dividida segun los momentos de
la planeacion y se cierra cada narracion con una breve conclusion docente. Finalmente, se
hace una valoracion en conjunto de los alcances de la propuesta en relacién con el problema

que se ha planteado al inicio.

Cada una de las sesiones incorpora diferentes maneras de dialogar en clase. Las variaciones
entre cada una de ellas responden a las tematicas de clase, pero no significa que no puedan
aplicarse con otras tematicas y otros propdsitos de aprendizaje, siempre y cuando se respeten

las directrices generales que se aprecian en nuestra nocion de diélogo.
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Presentacion general de la planeacion didactica

Datos de la institucion

Nombre | Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur

Datos del profesor
Nombre | Luis Eduardo Pifia Arellano

Datos de la materia

Nombre Filosofia Il Creéditos 8
Obligatoria u optativa Obligatoria Ciclo lectivo 2020-2021
Horas por semana 4 Plan de estudios 2016
Grupo 658 Semestre Sexto

Proposito general de la materia

Evaluard y producird textos argumentativos sobre problemas de diversa naturaleza filosofica.
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 0 engafiosos.

*Se dej6 sin modificaciones el propdsito general de la materia tal como aparece en el programa de
Filosofia Il. En cada sesion se adapt6 el propdsito general para orientarlo hacia nuestra
intervencion.

Unidad Titulo Horas
2 Pensamiento critico, argumentacion, dialogo y deliberacién 2
Temas Aprendizajes
e Método socrético e Mediante distintas situaciones de aprendizaje:
lectura analitica, elaboracion de argumentos,
¢ Didlogo colaborativo didlogo argumentativo (con base en reglas de

procedimiento) discusion critica, debate vy
deliberacién, el estudiante:

e Argumenta, delibera, dialoga, debate y comprende
la importancia de tomar decisiones justificadas
razonablemente.

Sesion 1. Dialogo socratico (primera variante) Grupo 658 (2 horas)

Actividades de ensefianza-aprendizaje de la sesion

Sesion 1

Aprendizaje Tema

El alumno conocera los antecedentes histéricos del método socratico, sus | Didlogo socratico
finalidades, procedimientos y reglas de uso por medio de la practica grupal
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del método, con el fin de que valore un tipo de argumentacion colaborativa
centrada en el uso de la pregunta y la clarificacién de conceptos.

Inicio

Actividad

Tiempo

1. El profesor inicia saludando y presentdndose a los alumnos mientras se conectan
todos los alumnos.

2. Luego el profesor presenta el esquema de actividades de clase, el propésito y la
evaluacion que se propone, asi como los canales de comunicacion (Google Classroom).

3. El profesor inicia la clase con una actividad de integracion y apertura para los
alumnos. Cada alumno escribe en el tablero colaborativo su nombre y dos cosas que le
puedan ofrecer a sus comparieros de grupo y una imagen con la cual se identifiquen.
Luego, el profesor pide a los alumnos que expliquen su imagen y lo que le pueden
ofrecer a sus comparieros.

4. El profesor presenta un diagnéstico sobre los usos de la argumentacién por medio
de un formulario en Google Forms con las siguientes preguntas:

a) En tu experiencia ¢Cual es el principal propésito que tiene la argumentacion?

b) ¢Conoces algunas reglas para argumentar? Menciona las que conozcas

c) ¢Qué tan de acuerdo estas con que la principal funcién de la argumentacion sea ganar
debates?

d) Escribe un enunciado con sentido donde utilices las palabras “argumentar” y
“conflicto”.

5 min.

10 min.

15 min.

10 min.

Desarrollo

Actividad

Tiempo

1. El profesor expone una presentacion con los antecedentes del método socratico, su
funcidn, objetivo, importancia y sus reglas de procedimiento. Se cierra la exposicion y
se abre un breve espacio de preguntas.

2. El profesor explica las reglas del didlogo que sigue y lo que los alumnos deberan
hacer. El profesor explica que, en una hoja dividida a la mitad, en un lado colocaran
sus ejemplos y una definicion de didlogo, y en la otra las observaciones de como se
comportan y actlan sus compafieros durante el ejercicio. (8 minutos), y al finalizar
subiran sus trabajos en plataforma.

3. Luego el profesor pide a los alumnos que escriban en su cuaderno un ejemplo
personal y real donde haya sido necesario dialogar. Luego el profesor pide a los
alumnos que compartan su ejemplo en plenaria y se discute la pregunta ¢cuando es
necesario dialogar? Examinando cada respuesta. Se colocan las afirmaciones a la vista
de todos.

4. Luego de una ronda de ejemplos, el profesor pide que, con base en lo que escribieron
y escucharon, traten de contestar la pregunta ¢qué es dialogar? Se requieren al menos
5 definiciones a la vista de todos en la pizarra virtual de Zoom.

5. Luego el profesor hace una votacion razonada sobre cual les parece la mejor
definicion de diélogo (se requieren méximo 5 definiciones).

15 min.

8 min.

25 min.

6min.

15min.

Cierre

Actividad

Tiempo
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1. Como cierre el profesor pide las observaciones de los alumnos y un cuestionario en

Forms.
¢Qué fue lo que aprendiste en esta clase?

¢Cbémo podrias utilizar lo aprendido en tu beneficio?

¢ Cuél fue el propésito del dialogo en esta clase?

10 min.

Evaluacion

Se evaluara mediante la entrega de la reconstruccion del didlogo en clase entregada en la plataforma
educativa, la participacion del alumno y las observaciones de didlogo de cada alumno.

Bibliografia del estudiante

Bibliografia del docente

Brenifier. O. Filosofar como Sdcrates. Espafa:
Tilde. 2010. Pp. 11-37

Brenifier, O. El dialogo en clase. IPP. (s/f). pp.
16-17 Disponible en: http://www.pratiques-
philosophiques.friwp-
content/uploads/2015/07/El-dialogo-en-clase-
ORIGINAL.pdf

Platon. Didlogos V, Mendn o de la virtud. Espafia:
Gredos.

Van Eemeren, F. Grootendorst, R. Argumentacion,
andlisis, evaluacion, presentacion. Buenos Aires:
Biblos (2006).

Marraud, H. ;Es I6gic@? Madrid: Céatedra. 2013

Brenifier. O. Filosofar como Sdcrates. Espafa:
Tilde. 2010

Platon. Dialogos, Madrid: Gredos. 2012
Lipman, M. Sharp, A. y Oscanayan. La filosofia en
el aula. Espafia: De la Torre. 2000.

GOmez Mendoza, M. Ensefianza de la filosofia y
nuevas  practicas  filoséficas.  Colombia.
Universidad Tecnoldgica de Pereira.
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Relatoria docente de la primera sesion:

Inicio

La sesion inicid a las 17:05 horas con el grupo 658 del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Ingresaron 23 alumnos al grupo, mas 4 observadores adicionales®®.

(S1) Presentacion grupal

Escribe en una sola publicacion tu nombre, una imagen con la que te identifiques y dos cosas que, como

compadier®, les puedas ofrecer a los demais.

EDUARDO FILOS 3 D8 AL 08 2021 209%

ANOMNO 4 (% Ase. (% 200 5
Luis Julian Guerrero Conca

-Dialogn y dehate, en varkos temas de punto Neatro

ANOMMNO 4 6 Mws. 08 20 2090
Sebastian Gutiérrez Pérez

L. Empacia
2. Amistad

ANOMINO 54 0% Al (% 2521 22398
Laura Alejandra Granados Martinez

10 que puedo ofrecer
- 3poyo emocionsd
- comprensidn

WANDESA QUINTANELA 14 6 sl % 2 220
Vanessa Quintanilla

-Amistad
-APOYO para cualquier cosa que Recesiten

para realizar el trabajo.

Se comenzd con la presentacion
del profesor, sus intereses
profesionales y el propdsito de
las intervenciones, asi como los
canales de  comunicacion
(plataforma de Google
Classroom), el plan de trabajo y
evaluacion de la sesion. Luego,
se les solicitdé a los alumnos
presentarse en un tablero
colaborativo (Padlet), como se
muestra en la imagen izquierda,
en el cual escribieron dos cosas
que pudieran ofrecerles a sus
comparfieros y una imagen con la
cual se identificaran. Los

alumnos no tuvieron problemas

El propdsito de la presentacion fue tener un panorama general de las personalidades e

intereses de los alumnos, asi como establecer un primer contacto con ellos. Después se

solicitd que voluntariamente explicaran por qué habian elegido sus imagenes. Como los

alumnos tenian poca iniciativa para tomar la palabra, se seleccionaron por el docente algunos

estudiantes para comentar sus imagenes.

11 Los observadores fueron el docente de asignatura, dos maestrantes de Docencia en Filosofia y la tutora
principal de la intervencién. Su presencia respondié a la necesidad de recolectar informacion Gtil para mejorar

y evaluar la intervencion desde “fuera” de las acciones de clase.
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Tras la presentacion de seis alumnos, se les envid una liga con un cuestionario de diagnéstico
en Google Forms con seis preguntas sobre sus conocimientos acerca de procedimientos y
fines de los didlogos argumentativos (Anexo 1). La mayor parte de ellos expreso “no
conocer” reglas especificas de discusion, mas alld de la promocion de algunos valores
comunes, como el respeto al otro y la escucha, ademas de estar informado sobre el tema. La
respuesta mas Ilamativa fue que el 78% de los estudiantes considerd que el propoésito de
aprender a argumentar es “ganar debates”. Este resultado fue relevante porque nuestra
propuesta de didlogo precisamente no entiende que el fin principal y méas deseable de la

argumentacion sea “ganar”.

En contraste con ello, cuando los alumnos describieron las relaciones entre dialogo,
argumentacion y conflicto, expresaron, en algunos casos, que la argumentacion es un
componente del didlogo para resolver conflictos, por lo cual el “didlogo” fue entendido por
ellos como una categoria més general de actividad, que puede incluir la argumentacion. Sélo
un alumno reportd una relacion de oposicion entre didlogo y argumentacidn, como se muestra

en la siguiente imagen:

4. Escribe un enunciade o parrafo con sentide donde utilices las palabras "argumentar”, “conflicte”
y "didlogo".
23 respuestas

El argumentar sirve para resolver cualguier conflicto entre personas mediante el dialogo.

Loz conflictos siempre se deben solucionar mediame el didlogo, donde se les permita @ ambas partes
argumentar sus ideas y ofrecer una =alida viable.

Se debe usar el didlogo para argumertar sobre algin conflicto

Al argumentar se puede crear un conflicto, pere con el dialogo v el respeto se puede solucionar
Argumentar a través del dialogo es la mejor forma de solucionar un conflicto

Es necesario aprender a argumentar para resolver un conflicto mediante el dialoge

yo formo parte de un movimiento, especificamente del feminizmo , este movimiento se considera por
algunas personas como conflicto, pere a mi punto de vista estas personas no saben dialogar mi
argumentar =olidamente el porque, normalmente genera dizcusiones estos temas por lo mismo de que
no saben dialogar ni rezpaldar su opinidn
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Desarrollo

Posteriormente se continud con la exposicion docente en 17 minutos sobre el tema de la clase,
el didlogo socratico; tras la exposicidn se pregunto a los alumnos si se consideraban capaces
de seguir las reglas y procedimientos de didlogo mediante mano virtual alzada. Siete alumnos
se consideraron capaces; luego, se les pregunt6 quiénes no se consideraban capaces, a lo cual
se recibieron 5 manos alzadas. Por tanto, se observo una baja respuesta de los alumnos a la
pregunta planteada. Ante esta situacion, se les preguntd a los alumnos si habian observado
dicho fenémeno. Se les ayudé mencionando que ante una respuesta de si 0 no, habia surgido
espontaneamente un tercer grupo: el grupo de personas que no tomaron una decision. Ante
esto, se les pidid a los alumnos explicar por qué habia compafieros que no levantaron la mano
en ninguna ocasion. Los alumnos ofrecieron diferentes hipotesis para explicar la situacion y
se pusieron a prueba, nuevamente mediante voto, las propuestas de explicacion de los
alumnos. El fin de esta situacion fue comenzar a trabajar con ellos la autocorreccion y
autoobservacion del grupo, asi como el trabajo de exploracion critica, mediante la
explicacion dentro del grupo de lo que ocurria en él mismo. La participacion mediante voto

aumento considerablemente.

Después se les pidié que escribieran una experiencia personal donde hubieran tenido un
verdadero dialogo, ademas de responder dos preguntas: ¢qué es necesario para tener un
dialogo verdadero? y ¢por qué? El objetivo de ello fue que los alumnos pudieran relacionar
sus conocimientos previos con el tema del dia, para después propiciar una discusién en torno
a sus experiencias y sus respuestas, con el fin de construir un significado de didlogo comun.
Durante la exposicion de las respuestas de los alumnos se observé una baja cantidad de
participaciones voluntarias, por lo cual se tuvo nuevamente que pedir las participaciones por
parte del docente. La siguiente ilustracion es un trabajo de alumno como producto de clase,

el cual integra tanto la experiencia personal como las observaciones del trabajo del grupo:
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Se le pidi6 a un primer alumno que relatara su experiencia y que luego respondiera con base
en ella, a la pregunta: ¢qué es necesario para tener un verdadero didlogo? El primer alumno
en participar relato una experiencia de debate en el Colegio, y menciono dos criterios 1) tener
argumentos bien fundamentados y 2) tener un mediador. En seguida se pidi6é a un segundo
alumno explicar su acuerdo o desacuerdo con los dos criterios mencionados y por qué, y éste
descartd la idea 2), pues en su experiencia no se observaba ningin mediador y sin embargo
considero haber tenido un verdadero dialogo. Esto fue complementado con un argumento de
otra alumna, diciendo que un verdadero dialogo implica saber escuchar y respetar, por lo
cual, no era necesaria una mediacion. El papel del docente en este caso fue pedir los ejemplos
de los alumnos y sus respuestas, pero preguntando a otros si las contribuciones efectivamente
confirmaban o no la primera respuesta. En este punto los alumnos seguian experimentando

problemas para participar, y algunos prefirieron hacerlo mediante la funcion de “chat” de la
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plataforma. Debido a la baja participacion, se redujo el trabajo critico de parte del profesor,
que pudo haber presionado mas sobre las respuestas de los alumnos, por ejemplo, mediante
la problematizacion del significado de “buena argumentacion”, o mediante el
cuestionamiento individual de cada argumento. Se continud con esta secuencia de dialogo

hasta pasados los 20 minutos para dar paso al cierre.

Cierre

Al finalizar el dialogo, se les entregd a los alumnos un cuestionario de salida con la pregunta
sobre como calificarian su participacion en clase y qué propuestas de mejora ofrecen a la
clase. En la pregunta sobre su participacion en clase, abundd la percepcion de que los
alumnos participaron poco, pero las causas fueron muy disimiles. Por ejemplo, se obtuvieron
respuestas como “Me da algo de pena participar, pero espero mejorar”, “Me pondria 0 porque
el audio me estaba fallando”, “Mi participacion fue baja porque se me fue la luz”, “Estuve
bastante activa, en serio no suelo participar nada”, “No cambiaria mucho [de mi
participacién] la verdad ahorita estoy teniendo una participacion activa por primera vez en
esta clase.”, entre otros. Se observo un aumento de la participacion de los estudiantes que,
por lo usual en clase, declaran que no suelen hacerlo, sin embargo, en términos generales la
participacién fue baja (menos de la mitad del grupo particip6 activamente y sélo a peticion
del profesor).

Algunos comentarios de los alumnos fueron: “me gusté que las participaciones sean mas
dispersas, que no solo sean unos cuantos los que hablan, pero aqui me gust6 como el profesor
implemento la participacion grupal amplia.” (ver anexo 1), de lo cual inferimos que el grupo,
no solo en esta intervencién, experimenta dificultades para expresarse. A la pregunta de
salida sobre como se sintieron en la clase, se obtuvieron respuestas satisfactorias en amplia

mayoria, pero se reconocié que habia “pena” y baja participacion del grupo.

Conclusién docente de la primera sesion:
Como conclusién docente, a partir de la primera sesion, se observd que el grupo
probablemente tendria dificultades para expresarse en las siguientes sesiones, dado que

prevalecia en el grupo la sensacion de inseguridad, las fallas técnicas y la poca familiaridad
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de los alumnos con el trabajo colaborativo. Ante ello, se tomd la decisidn de reducir el trabajo

critico de las intervenciones de los alumnos por parte del docente. Esto es asi porque, en

general, un exceso de criticidad con las intervenciones de los alumnos puede en ocasiones

traducirse una menor cantidad de intervenciones, ya que los alumnos podrian sentirse

intimidados por una forma de trabajo desconocida.

Sesién 2. Dialogo socratico (segunda variacion de didlogo) Grupo 658 (2 horas)

Actividades de ensefianza-aprendizaje de la sesion

Sesion 2

Aprendizaje

Tema

método socratico, con el fin de que valore un tipo de argumentacion colaborativa
centrada en el uso de la pregunta y la clarificacion de conceptos.

El alumno conocerd los antecedentes histéricos del método socratico, sus | Dialogo
finalidades, procedimientos y reglas de uso por medio de la practica grupal del | colaborativo

Inicio

Actividad

Tiempo

1. El profesor presenta el esquema de actividades de clase, el propdsito y la evaluacion
que Sse propone.

2. El profesor inicia la clase con una actividad de integracién y apertura para los
alumnos. Los alumnos se retnen en grupos de 4 integrantes y el profesor explica que,
dentro de cada grupo, se preguntardn entre si los alumnos ¢qué pasaria si nadie
cuestionara nada?

3. Tendran 10 min para extraer todas las consecuencias que puedan con la misma
pregunta, para luego comentarlas en plenaria con sus resultados. Se comenta en
plenaria como se llegé a la conclusién.

4. EIl profesor inicia con un repaso de lo visto anteriormente, por medio de un
crucigrama de conceptos clave.
(*Véase el anexo 1)

5 min.

10 min.

15 min.

8 min.

Desarrollo

Actividad

Tiempo

1. El profesor expone una presentacién sobre el didlogo de Menén y su problema
principal. Se cierra la exposicion y se abre un breve espacio de preguntas.

2. Luego el profesor pide a los alumnos que escriban una pregunta que les interese
discutir sobre el didlogo de Mendn con Socrates. Se anotan a la vista de todos en Padlet
algunas preguntas (5 0 6) y se vota por alguna en grupo.

3. El profesor explica la regla de participacion: que los alumnos pueden hacer algo con
la pregunta siempre y cuando digan, antes de que lo hagan, qué pretenden hacer
(cuestionar a la pregunta, responder a la pregunta, interpretar un concepto, cuestionar
una respuesta, etc.)

15 min.

8 min.

30 min.

Cierre
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Actividad

Tiempo

realizado. (10 min)

4. Como cierre el profesor pide a los alumnos comentarios sobre el trabajo de diadlogo
y apreciaciones generales, asi como un breve espacio de metacognicion.

Finalmente, el profesor envia una rdbrica de autoevaluacion a los alumnos sobre su
trabajo en clase y pide su entrega en plataforma junto con su reconstruccién del dialogo

10 min.

Evaluacién

del didlogo de clase.

Se evaluara la argumentacion de los alumnos con una rubrica de autoevaluacion y reconstruccion

Entrega de una reconstruccion personal del proceso de didlogo en clase.

Bibliografia del estudiante

Bibliografia del docente

Van Eemeren, F. Grootendorst, R. Argumentacion,
andlisis, evaluacion, presentacién. Buenos Aires:
Biblos (2006). Pp. 35-42

Brenifier. O. Filosofar como Sécrates. Espafia: Tilde.
2010. Pp. 11-37

Brenifier, O. El didlogo en clase. IPP. (s/f). pp. 16-17
Disponible en: http://www.pratiques-
philosophiques.fr/wp-content/uploads/2015/07/EI-
dialogo-en-clase-ORIGINAL.pdf

Platon. Dialogos V, Mendn o de la virtud. Espafia:
Gredos.

Cérdova Del Valle, Fernando. El derecho a
manifestarse como ejercicio de la libertad de
expresion.

Corzo Sosa, Edgar. Manifestarse publicamente.

UNAM/IN (2014).
https://revistas.juridicas.unam.mx/index.php/hechos-
y_

derechos/article/view/6952/8888#:~:text=Este%20d
erech0%20est%C3%A1%20reconocido%20en,0%2
Operturbe%20el%200rden%20p%C3%BAblico.%E
2%80%9D

https://www.vertigopolitico.com/politica/cdmx/libre
-manifestacion-y-libre-transito-choque-de-derechos

Van Eemeren, F. Grootendorst, R.
Argumentacion, analisis, evaluacion,
presentacién. Buenos Aires: Biblos (2006).
Marraud, H. (Es logic@? Madrid: Céatedra.
2013

Brenifier. O. Filosofar como Socrates. Espafia:
Tilde. 2010

Platon. Dialogos, Madrid: Gredos. 2012
Lipman, M. Sharp, A. y Oscanayan. La
filosofia en el aula. Espafia: De la Torre. 2000.

GOmez Mendoza, M. Ensefianza de la filosofia
y nuevas practicas filoséficas. Colombia.
Universidad Tecnolégica de Pereira.

Relatoria docente de la segunda sesion:

Inicio

La sesion inicio con la proyeccion de una discusion de la Asamblea del CCH como
recuperacion del contexto cercano de los alumnos. Ello no se tenia contemplado en el plan
original de clase, pero se realizd con el fin de que los alumnos observaran un ejemplo de

coémo suelen desarrollarse las discusiones que buscan generar acuerdos y que exigen dialogo
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entre las personas. La proyeccion se realizd mientras los alumnos se incorporaban a clase
(aproximadamente 6 minutos), y con ello se introdujo la relevancia de aprender a generar

acuerdos mediante la argumentacion.

Se procedio6 dando la bienvenida a los alumnos y presentando el plan de la clase, los objetivos,
el tema del dia y los mecanismos de evaluacion. Como actividad de inicio, se les pidi6 a los
alumnos que, en grupos de tres personas, se preguntaran qué consecuencias tendria si nadie
se cuestionara nada. El propdsito fue que los alumnos comenzaran a tomar algo de confianza
y participaran. Al finalizar compartieron sus conclusiones al grupo. Tras la breve actividad,
se les entreg6 un crucigrama virtual (en Educaplay) de repaso sobre el tema visto
anteriormente, el cual se conservO como evidencia de trabajo, el cual se muestra a

continuacion:

Todas las actividades

ENHORABUENA, HAS SUPERADO LA ACTIVIDAD
Método socratico

EXPERIENCIA Reglstrarse
CONCEPTOS

MAYEUTICA
SOCRATLS

DIALOGO

»
Comparuir resultado. . {
VERDAD

Desarrollo

Posteriormente, se paso a la parte de exposicion docente, donde se hablé del dialogo de
Menoén con Sdcrates, las dificultades frecuentes para comprender al otro y el uso de los
contraejemplos como estrategia para refutar definiciones. Alternadamente a la exposicion, se
pidio la participacion de los alumnos en el chat con observaciones criticas de los argumentos
de Menon, tal como se reconstruyeron en la exposicion. Se observé una participacion fluida
mediante la escritura pues, con la excepcion de 2 alumnos con dificultades técnicas, todos

los alumnos contestaron. Al finalizar, se les pidi6 a los alumnos que escribieran en el tablero
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colaborativo una pregunta que les interesara discutir sobre el tema visto en esta sesion o en
la anterior. Se les dio a los alumnos un tiempo para escribir su pregunta y votar por la que

mas les interesara.

Una vez elegida la pregunta elegida (¢Para un contraejemplo siempre hay otro
contraejemplo?) Se aclararon los procedimientos de participacion: se les indicd a los
estudiantes que 1) podian hacer lo que quisieran con la pregunta siempre y cuando
identificaran y declararan qué harian antes de hacerlo; y 2) que solo una persona hablara a la
vez. Se les menciono cual seria el rol del docente: podia pedir sintesis aleatorias a otros
estudiantes, podia cortar intervenciones muy largas o pedir aclaraciones sobre las
intervenciones del estudiante. La siguiente imagen ilustra cémo se muestran las preguntas de

los alumnos en el tablero:

Escribe tu pregunta

;Qué pregunta tiene sobre la exposicion que te gustaria discutir? Vota por la que te parezca mas interesante.

EDUARDO FILOS 5 DE ABRIL DE 2021 01:06

Sebastian Gutiérrez Pérez Raul Alexander Gonzalez
iPor qué la virtud es algo tan dificil de comprender para las iPuede ser el cuestionamiento un sindnimo automatico de
personas? progreso o evolucion?

Jonathan Guevara Moedano
Yuremi Guevara

#0ué se hace cuando se presenta una paradoja al dizlogar?
iUna persona es vinupsa desde el nacimiento o se puede aprender
a serlo?

Elizabeth
¢El didlogo es la tnica manera para llegar a dlavirtud tiene moral?
un acuerdo?
Vanessa QM Grande Ruiz Tonatiuh
iEs posible remplazar a la virtud?

Ale Martinez

#0ué es la virtud, que contiene o engloba? ;porqué es necesaria la
virtud?

#0ué ze clasifica como virtud?

Guadarrama Cadena Zuriel Yoliztlama
Si una Virtud te trae contraejemplos, que tipo
de dialogo no te trae esos contra ejemplos

i5e puede dialogar solo con contragjemplos?

Roberto Guerrero Ramirez
Paula Granados
Omar Guerrero iL.a virtud se puede ser aprendida?

iPuede alguien legar a ser 100% virtuoso?
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En la fase de didlogo, se observo al inicio una acelerada participacién de los alumnos. Aunque
no se les pidié de manera explicita, los alumnos optaron por levantar una mano virtual antes
de darles la palabra y los demas respetaron ese mecanismo. Cada intervencion traté de
cumplir con los lineamientos de participacion, y fue acompariada de observaciones del
profesor, quien llevaba un registro de cada intervencion en la pizarra virtual. EIl rol del
profesor en este didlogo se enfocé menos en el contenido de la discusion y més en la forma
de la discusion, de este modo la idea fue que los alumnos pudieran construir una respuesta
de manera colaborativa. Tras las primeras 10 intervenciones disminuy6 notablemente el
numero de participaciones, pues comenzaron a repetirse los alumnos. Se pudo observar que
los participantes tenian dificultades en identificar qué pretensiones tenian con sus palabras,
pues en numerosas ocasiones se les preguntd qué querian hacer, pero no lo tenian claro ellos
mismos. Esto fue evidente, por ejemplo, con intervenciones del tipo “quiero complementar
lo que dijo mi compafiera” o “quiero agregar que...”. Pues en efecto, sus palabras sumaban,
pero no era claro con qué proposito lo hacian, ello permitio la introduccion de conceptos
cognitivos mas especificos, como la reformulacién y la sintesis. Este tipo de actividad
requiere practica para que los alumnos puedan identificar cada vez con mayor claridad que
detras de las palabras siempre existe una agenda que muchas veces no es evidente para los

propios interlocutores.

Cierre

Al finalizar el dialogo, se les pidi6 a los alumnos que expresaran sus emociones y
sentimientos al respecto. Se obtuvieron respuestas como “noté que no sé dialogar y hago todo
lo contrario”, “me dejo pensando coémo entablamos un dialogo con las demas personas”,
“personalmente cuestione el qué tan critica soy a la hora de dialogar y me di cuenta que hago
muchas cosas que considero normales en un debate y son todo lo contrario a lo que debemos
de hacer.”, entre otras que nos permiten sugerir que este tipo de interacciones son poco
frecuentes para los alumnos, lo que es consecuente con la perspectiva que se hizo patente en
el diagndstico sobre la avidez de ganar una discusion.

Como evaluacion, a los alumnos se les pidié realizar una reconstruccién de los momentos

mas importantes del didlogo, la evidencia del repaso y una autoevaluacion con rabrica
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disefiada por el profesor (ver Anexo 2). Esto fue entregado en la plataforma de manera virtual.

La imagen siguiente ilustra un ejemplo:

Escribe aqui tu reconstruccion del didlogo en clase (los momentos mas importantes,
las ideas que obtuviste, las reflexiones que hiciste, el orden y la secuencia de los
argumentos):

Durante el dialogo que tuvimos en la clase hablamos o nos planteamos la pregunta:
“; Los contra argumentos tienen mas contra argumentos?” para esto tuvimos que analizar,
plantear otras preguntas las cuales nos ayudaran a contestar la pregunta principal del
dialogo. Esto lo hicimos guardando la calma, hablando con claridad al momento de expresar
nuestros argumentos y sobre todo guardando respetos entre nosotros, los compafieros.
Los momentos mas importantes de la sesién nimero dos fueron principalmente cuando
expresamos nuestras ideas y escuchamos a nuestros compafieros expresar las suyas y de
esa manera poder llevar de mejor manera acabo la actividad.
Las ideas que tuve a lo largo del ejercicio de la clase fue principalmente que me llamo
mucho la atencién la manera en la que el profesor llevo a cabo la actividad y me dejo
pensando mucho sobre cémo es que entablamos un dialogo con la gente.
Mis reflexiones sobre este trabajo son principalmente que fue muy enriquecedor de muchas
maneras y para también percatarnos o darnos cuenta de que la gente muchas veces no
dialoga de la mejor manera que se puede fue interesante como de una pregunta se fueron
desplegando ofras y ademas muchos argumentos que dieron para respaldar o para
simplemente contradecirse o cosas por el estilo fue muy interesante de ver el como pasaba.

Conclusion Docente:

Como conclusion docente de la segunda sesion, se infiere que la actividad propuesta permite
realizar dialogos filoséficos en el aula pero que se requiere un fuerte compromiso por parte
de los alumnos para cuestionarse y movilizar recursos cognitivos que les permitan colaborar
con otros. Cuestiones como la baja participacion se han atendido mediante la pregunta de
profesor, pero no es lo ideal ya que la estructura de actividad vuelve a recaer en el docente.
Aunado a ello, existen factores emocionales identificados por los propios alumnos como el
miedo al error, la falta de claridad o la poca estima de las aportaciones de cada uno. Estas
actitudes constituyen un reto para el logro satisfactorio del didlogo porque pueden convertirse

en un obstaculo para la tarea de colaboracién.
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Sesion 3. Pragmadialéctica Grupo 658 (2 horas)

Actividades de ensefianza-aprendizaje de la sesion

Sesion 3

Aprendizaje

Tema

El alumno conocerd algunos tipos de dialogo (critico) sus finalidades, | Didlogo
procedimientos y reglas de uso por medio de la préctica grupal de di&logo, con el | critico

fin de que valore un tipo de argumentacion colaborativa centrada en el uso de la
pregunta, la objecién y el acuerdo razonable.

Inicio
Actividad Tiempo
1. El profesor comienza mencionando el tema del dia, la secuencia de actividades y la | 6 min.
evaluacion. (6 minutos)
2. El profesor presenta un repaso de los temas vistos anteriormente (mayéutica,
propésitos y funcionamiento). (10 minutos) 10 min.
3. Luego el profesor pide a los alumnos que escriban en un tablero compartido qué
sienten y qué hacen 'y como suele resultar una discusion con alguien que no opina como
ellos (deteccion de prejuicios). (15 minutos) 15 min.

Desarrollo

Actividad Tiempo
1. El profesor expone en laminas el didlogo critico desde la pragmadialéctica sus | 20 min.
objetivos, reglas de procedimiento y concepto.
2. Luego el profesor pone un reto en Quizziz para los alumnos donde se evalla su | 15 min.
retencion de algunos conceptos clave.
3. El profesor comparte una hoja con tres temas donde los alumnos deberan anotar su | 5 min.
acuerdo o desacuerdo con algunas afirmaciones.
4. El profesor hace equipos al azar y entrega una hoja compartida donde los alumnos | 10 min.
escriban sus argumentos a favor y en contra.
5. El profesor asignara grupos de trabajo y roles, donde dos alumnos discutiran y un | 25 min
tercer alumno sera observador y contara con una guia de observacion que entregara
posteriormente.

Cierre
Actividad Tiempo
6. Se cierra la clase con la elaboracion de un breve cuestionario en Forms para evaluar | 10 min.
si consideran que la propuesta del dialogo critico podria servir para manejar de mejor
manera las diferencias de opinion.
Se cierra la clase con la instruccion de evaluacién en Google Classroom.

Evaluacién

Se evaluaré la argumentacion de los alumnos con la entrega del formato de trabajo y las

evidencias de trabajo en Google Classroom.

Bibliografia del estudiante Bibliografia del docente
Van Eemeren, F. Grootendorst, R. Argumentacién, | Van  Eemeren, F.  Grootendorst, R.
analisis, evaluacion, presentacién. Buenos Aires: | Argumentacion, analisis, evaluacion,
Biblos (2006). Pp. 35-42 presentacién. Buenos Aires: Biblos (2006).
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Platon. Dialogos V, Mendn o de la virtud. Espafia:
Gredos.

Cérdova Del Valle, Fernando. El derecho a
manifestarse como ejercicio de la libertad de
expresion.

Corzo Sosa, Edgar. Manifestarse publicamente.

UNAM/IN (2014).
https://revistas.juridicas.unam.mx/index.php/hechos-
y-

derechos/article/view/6952/8888#:~:text=Este%20d
erech0%20est%C3%A1%20reconocido%20en,0%2
Operturbe%20el%200rden%20p%C3%BAblico.%E
2%80%9D

https://www.vertigopolitico.com/politica/cdmx/libre
-manifestacion-y-libre-transito-choque-de-derechos

Marraud, H. (Es légic@? Madrid: Catedra.
2013

Brenifier. O. Filosofar como Socrates. Esparia:
Tilde. 2010

Platon. Dialogos, Madrid: Gredos. 2012
Lipman, M. Sharp, A. y Oscanayan. La
filosofia en el aula. Espafia: De la Torre. 2000.

GOmez Mendoza, M. Ensefianza de la filosofia
y nuevas practicas filoséficas. Colombia.
Universidad Tecnolégica de Pereira.

Relatoria docente de la tercera sesion

Inicio

Esta sesion fue dedicada a la pragmadialéctica y de manera previa se les enviaron a los

alumnos dos lecturas contrapuestas en torno al derecho a la libre expresion y manifestacion

en la Ciudad de México. Como evidencia de trabajo se les pidié contestar, con argumentos,

Rail Alexander Gonzilez Salceda. Grupo 658.

Jla libre manifestacion deberia tener limites?

Desde mi punto de vista, por supuesto que si, retomando un poco lo visto en ambas lecturas
de los articulos y ejemplificando un poco con el tema del didlogo, en cualquier didlogo o
conversacion que se entable, se puede hablar de la cuestion que se quiera, que uno decida,
siempre y cuando ambas partes estén de acuerdo, porque me parece que en el momento en
que la otra persona dice no, es vo, y ahi deberia terminar al menos ese tema, porque se
convierte mas en algo un tanto egoista el querer hablar o persuadir a la otra persona de algo
con lo que no se siente cémodo.

En una conversacion o debate de diferencia de opiniones siempre se puede intentar
persuadir a la otra parte del porque ti crees que estas en lo correcto, siempre respetando la
opinién de la otra persona, aceptar si al final no esté de acuerdo contigo, justificando, dando
argumentos lo mas validos posibles para que sea tomado realmente en serio, y estando
también abierto a que uno mismo también puede cambiar de opinién, no tiene nada de malo
realmente. Pero en el momento comience a tornarse medianamente violento o una lucha
totalmente persuasiva mas de porque yo estoy en lo correcto y ti sélo dices tonterias
porque yo lo digo, creo que habria que detenerse, porque en primera, no se llegara a ningin
lado mas que a un conflicto y se estara perdiendo ese proposito inicial que es tener una
agradable conversacion sobre algiin tema de interés con otra persona.
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una pregunta: ¢la libre manifestacion deberia tener limites? La intencion de esta actividad
tuvo el proposito de que los alumnos conocieran diferentes argumentos sobre un mismo tema
polémico para tomar posicion al respecto y asi discutirla en clase. Dada la experiencia
adquirida con el grupo anterior, se realizaron algunos ajustes en la planeacion para la sesion:
se omitiod la actividad de inicio grupal y se incorpor6 una actividad de discusion en grupos
de tres integrantes sobre una pregunta abierta. A continuacién, se muestra un ejemplo de

trabajo de alumno.

En este grupo los resultados de diagnostico sobre qué sienten, qué piensan y como resultan
las discusiones que tienen con las personas que no piensan como ellos fueron mixtos.
Algunos alumnos expresaron sentir “curiosidad” o “intriga” por los puntos de vista opuestos,
pero contrastaban con como resultaban sus discusiones, pues afirmaron -al mismo tiempo-,
que éstas suelen resultar en insultos, indiferencia o desacreditaciones mutuas. Otro grupo de
alumnos expres6 sentir emociones como enojo y frustracion; para este grupo las discusiones
suelen terminar de igual modo en la indiferencia o la tristeza. Pocos son los alumnos que
consideraron que sus discusiones les hayan aportado conocimientos y/o hayan concluido de

manera pacifica, como se muestra en la imagen:

Diferencia de opinién
Responde: jque sientes?, jqueé haces? y como suelen resultar las discusiones que tienes con personas que NO piensan como ti. Puedes ilustrar con un meme no
ofensivo.

EDUARDO ALOS 5 DE ABRIL DE 2021 02:01

Carolina Gutiérrez 3) Cuando las ideas se exponen sin tratar de ver cual es la correcta o cual es mejor suele darse un

buen dialogo donde te levas ideas que expuso la otra persona, todo reciprocd.
Siento enojo ya que sus argumentos no son tan buenos como presumen y no salen de su idea, no

saben escuchar y normalmente termino hartandome y dejando de hablar para que la platica acabé.
Elizabeth: Aveces me puede enojar, intento mantener el controd y sino lo logro me retiro de la

conversacion. https: A vouty be /Hed [ TmSSExh
Jonathan Guevara

Me da interés escuchar a una persona que piense distinto a mi porque creo que puede ayudarme a
aprender nuevas cosas, y siempre que hablo con alguien termina bien porque me gusta mucho Vanessa Q

escuchar a los demss. En un principio trato de entender sus opiniones,” ideas pero después me aferro a las mias y si no

hacen caso a lo que les digo empiezo a alzar la voz o puedo llegar a una discusion, puede que deje ahi
la conversacion para después lorar

Sebastian

Esta cool entablar una discusion con alguien que no piensa igual que yo porque asi los dos podemos

EXPONET NUEStTos puntos de vista, e incluso nos podemos hacer cambiar de opinion. Ale Martinez

me siento enojada sunque usualmente trato de entender el punto de vista y relajarme, cuando se
convierte en discusion y me empiczo a enojar mas, hay de dos o nos ponemos a discutir muy
intensamente o simplemente paro la conversacion, me doy la vuelta y me voy.

Del diagnéstico se concluy6 que en las discusiones que implican la confrontacion de ideas,

los alumnos suelen involucrarse emocionalmente, pero sus experiencias de manera
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predominante suelen ser negativas. Lo anterior fue consistente con el primer diagnostico,
donde se detectd que los estudiantes cuando discutian tendian a buscar “ganarle” al otro. El
reto de esta sesion fue, por lo tanto, hacer que los alumnos transformaran o al menos
contemplaran la posibilidad de tener una discusion que no necesariamente llevara hacia el

desprecio, la desacreditacion o el insulto.

Desarrollo

Tras el diagnostico, se procedié con una exposicion docente breve sobre el concepto,
procedimientos y finalidades del enfoque pragmadialéctico de la argumentacion. Ademas, se
les pidi6 a los alumnos un organizador gréafico de la exposicion. Luego, se utiliz6 la
herramienta de Quizziz en linea para evaluar la retencién de algunos conceptos claves de la

exposicion.

Al fmal 1zar Ia parte Escribe tu nombre en la casilla “De acuerdo” si aceptas la afirmacion. Escribe tu nombre
. Ty en "En desacuerdo” si no estds de acuerdo con la afirmacién totalmante o parte.
expositiva, se les pidio a los
L De Acuerdo Afirmacion En Desacuerdo
alumnos que escribieran su Las marchas deberian esta, Zurigl
Jesis raguladas por las Mon
acuerdo o desacuerdo con (lamga) Luis autoridades locales| Omar Guerrero
] . Gutierrez Diego ltzel Gutierrez
tres afirmaciones sobre el Berto cass
Majo Paula
B . Julian Yuremi
tema de las manifestaciones Rail Tona
Ale Carolina
en vias plblicas, las cuales Nanvel granados duetza
atalia Denisse
Jonathan Shaina
fueron: “Tenemos derecho Carlos vanessa
] Elizabeth Sebatian
amanifestarnos en las calles

y bloquear avenidas sin impedimentos o restricciones”; “Las manifestaciones publicas son la
mejor manera de reclamar nuestros derechos”, y “Las marchas deberian estar reguladas por
las autoridades locales.”. Sobre la primera afirmacion, todos los alumnos expresaron estar
completamente de acuerdo, pero la Ultima afirmacion fue donde se encontraron mas
desacuerdos de opinion entre los alumnos (vease la imagen superior), por lo tanto, se utilizo
como inicio de la discusion. Por otro lado, resultdé llamativo que los resultados fueran
diferentes en ambas afirmaciones, porque, de hecho, la tercera afirmacion estd en
contradiccion con la primera, es decir, afirmar que “Tenemos derecho a manifestarnos en las

calles y bloquear avenidas sin impedimentos o restricciones” es logicamente incompatible
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con aceptar que “Las marchas deberian estar reguladas por las autoridades locales”, porque
la regulacion implica someter potencialmente el derecho a la manifestacion a una forma de

restriccion o impedimento por parte de las autoridades.

Posteriormente, se organizo a los alumnos en grupos de tres personas, intentando que los
grupos no fueran homogéneos respecto a sus opiniones, para que de esta forma se pudieran
tener puntos de vista distintos y asi posibilitar una discusion mas real entre los alumnos. Se
les solicitd a los alumnos que escribieran sus argumentos en una hoja compartida y que
discutieran sus argumentos libremente. El sentido de esta actividad fue que los estudiantes
después pudieran confrontar su propio formato de discusion con el formato de discusién de
la pragmadialéctica. Asi pues, luego del intercambio argumentativo se procedio con la
incorporacion del formato de trabajo, en el cual los alumnos nuevamente expresaron sus
argumentos, pero identificando algunos de los momentos y movimientos claves de la
propuesta de Van Eemeren y tratar asi de generar un acuerdo entre las personas en
desacuerdo. Asimismo, se integrd un observador del proceso que conté con una lista de cotejo

de las actitudes y actividades de las personas en discusion.

Cierre

Al finalizar el ejercicio, los alumnos expresaron su experiencia y si lograron o no llegar a un
acuerdo en sus posturas. La mayor parte de ellos expresé que el didlogo se manej6 en un
marco de respeto y que efectivamente se llegd a una solucién intermedia entre ambas

posturas.
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Al revisar los trabajos de los alumnos y las listas de cotejo, se observo que en efecto los
alumnos llegaron a conclusiones novedosas respecto a sus afirmaciones iniciales. Pese a lo
anterior, algunos observadores detectaron que el desacuerdo no era real entre los

participantes. La siguiente imagen ilustra el trabajo de los observadores:

Marca con una X, si se cumple o no con &l criterio.

Criterio observable Se cumplio | No se cumplié
Los dialogantes tienen un desacuerdo real en sus X
| opiniones (no solo tratan de cumplir el ejercicio)
Los dialogantes se mantienen atentos a la X
discusion
Los dialogantes se respetan entre si X
Los dialogantes respetan la secuencia del formato X
| de didlogo
Los dialogantes buscan llegar a un acuerdo, no X
imponer su opinion al otro.
Los dialogantes colaboran para llegar a una X
solucién.
Comentarios:
Escribe aqui los comentarios que tengas sobre el trabajo de tus compafieros.
Mis dos compafieros se comportaron de una forma respetuosa y clara,
argumentaron de manera clara sus puntos de vista y dando el tiempo a la otra
personas para dar su opinidn y trataron de llegar a un acuerdo en el que sus
puntos de vista fueron similares.

Conclusion docente:

De esta segunda intervencion con la estrategia de discusion desde los planteamientos de la
pragmadialéctica se concluye que esta estrategia solo puede resultar eficiente en la medida
en que los alumnos se comprometan con su desacuerdo. Se puede explicar que los alumnos
rehlyan de la confrontacién, dadas sus experiencias habituales de discusion, que hemos
mencionado en el diagndstico. Ademas, se requiere que el docente pueda generar dos cosas:
1) un clima de aula donde se puedan expresar abiertamente los desacuerdos, y 2) espacios de
practica que les permitan a los estudiantes habituarse a organizar una discusion por etapas.
La poca familiaridad de los dicentes con formatos de discusion rigidos puede ser un
“obstaculo” para que los alumnos se animen a participar tal como si la discusion fuera
efectivamente un conflicto de opinion. En el largo plazo, seria posible que los alumnos logren

interiorizar algunas estrategias de la pragmadialéctica en sus discusiones cotidianas, sin
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embargo, se requiere una amplia inversion de tiempo que, como sabemos, suele estar limitada

por la exigencia la cobertura de contenidos de los planes educativos.
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Sesion 4. Circulo socratico Grupo 658 (2 horas)

*Se han cubierto los nombres de los alumnos para proteger su identidad.

Actividades de ensefianza-aprendizaje de la sesion

Sesion 4

Aprendizaje

Tema

fin de que valore un tipo de argumentacion colaborativa centrada en el intercambio
de argumentos para apreciar y discutir un texto filosofico.

El alumno conocerd las caracteristicas del didlogo cooperativo, sus finalidades, | Didlogo  de
procedimientos y reglas de uso por medio de la practica grupal de didlogo, con el | indagacién

el didlogo para contrastar su definicion de entrada con su definicion de salida y escriben
sus impresiones sobre el profesor en un tablero colaborativo.

Inicio
Actividad Tiempo
1. El profesor inicia la clase con el plan de clase y los aprendizajes esperados de esta | 5 min.
sesion.
2. El profesor pide a los alumnos que dibujen en un solo trazo algo que represente la | 5 min.
colaboracion.
3. El profesor asigna roles a los alumnos para interpretar la obra colectiva. 15 min.
5. El profesor presenta un breve repaso de los temas anteriores en Quizziz. 10 min.
Desarrollo

Actividad Tiempo
1. El profesor expone brevemente el concepto de dialogo de indagacion. 20 min.
2. El profesor presenta un breve reto en Quizziz para que los alumnos respondan sobre | 10 min.
la exposicion realizada.
3. El profesor explica la dindmica de didlogo: con base en el texto preparado se
discutira en circulo socratico: un grupo de alumnos (dividido arbitrariamente) dialogara | 10 min.
una pregunta planteada por el profesor para analizar el texto. El resto del grupo debera
observar y anotar en una hoja como se comportan y como se desarrolla el didlogo de
los participantes (se deben guardar las anotaciones como evidencia) (10-15 minutos)
4. Al finalizar, el resto del grupo ofrece sus observaciones al primer grupo.
5. Los alumnos intercambian roles de trabajo y se repite la dinamica. 10 min.

15 min.

Cierre

Actividad Tiempo
Como cierre, el profesor realiza una sintesis de lo visto. Entrega un cuestionario sobre | 15 min.

Evaluacién

Se evaluara la argumentacion de los alumnos con la rubrica para evaluar su trabajo de dialogo,
ademas de sus evidencias de trabajo en Google Classroom y sus comentarios al texto de trabajo.

Bibliografia del estudiante | Bibliografia del docente
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Brenifier, O. El didlogo en clase. IPP. (s/f). pp. 16-17
Disponible en: http://www.pratiques-
philosophiques.fr/wp-content/uploads/2015/07/EI-
dialogo-en-clase-ORIGINAL.pdf

Copeland, M. Socratic Circles. Estados Unidos: | Van  Eemeren, F.  Grootendorst, R.

Stenhouse Publishers. 2005. Pp. 5-25 Argumentacion, analisis, evaluacion,
presentacion. Buenos Aires: Biblos. 2006.

Brenifier. O. Filosofar como Sécrates. Espafia: Tilde.

2010. Pp. 11-37 Copeland, M. Socratic Circles. Estados

Unidos: Stenhouse Publishers. 2005.

Brenifier. O. Filosofar como Socrates. Espafia:

Tilde. 2010.

Platon. Dialogos, Madrid: Gredos. 2012

Relatoria docente de la cuarta sesion

Inicio

Previo a la sesion, se les envié mediante plataforma a los alumnos el texto de ¢Qué es la

llustracion? De Kant, y se les pidi6 subrayar las ideas importantes y elaborar al menos tres

preguntas que les interesaran del texto, tal como se muestra en la imagen con un trabajo de

alumno:

Si la mayoria de edad tiene que ver con la valia que uno tiene por el conocimiento
propio ;Deberiamos eliminar los umbrales de edad?

En una sociedad de mayores de edad ;No deberian existir especialistas en
diferentes tareas?

;. Ser mayor de edad quiere decir que debemos ser toddlogos?

¢ Por qué se convertiria una naturaleza el no pensar por cuenta propia si la misma
naturaleza nos libré de la conducta de la fe ciega?

. Ademas de pensar por si mismo ;Qué otras ventajas traeria pensar por cuenta
propia y valerse solo con eso?

nJ ox -

¢ Lecturaparalase...
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La sesion inicié con la presentacion del plan y los objetivos de la Gltima sesion en
presentaciones disefiadas por el profesor. Luego, se invitd a los alumnos a realizar un dibujo
en un tablero colaborativo que representara la colaboracién. El propoésito fue conocer sus
ideas previas sobre este concepto y su disposicion al didlogo. Luego, al azar se seleccionaron
a tres alumnos para desempefiar los roles de artista, critico y vendedor de la obra de arte. El
resto del grupo podia plantearle las preguntas que deseara a los “personajes” sobre su obra.
La intencion de la actividad fue comenzar a preparar a los alumnos en el intercambio de
preguntas e ideas con baja intervencion del profesor, esto tenia que ser asi porque la estrategia
de circulo socratico debe operar precisamente con el menor grado posible de intervencién
docente. Sin embargo, se observé que a los alumnos les costd trabajo animarse a tomar la

palabra por si solos.

Tras la actividad de inicio se procedi6 a realizar un repaso de los conceptos importantes vistos
anteriormente por medio de la plataforma Quizziz. Esto permitid destacar qué conceptos aln
eran confusos y qué conceptos estaban mucho mas claros para los estudiantes.

Desarrollo

Se continu6 con una exposicién sobre el didlogo de indagacién, su concepto, sus
procedimientos y reglas de participacion con una duracién de 20 minutos. Ademas, se pidié
a los alumnos un resumen de la exposicion docente, donde se hizo énfasis en que
posteriormente se realizaria una practica de dialogo de indagacién. Dentro de la exposicion,
se explico a los alumnos que los responsables de las interacciones y los resultados alcanzados
seria solo de ellos, como se muestra en la imagen inferior. Ademas, se les mostro la rabrica

para calificar el desempefio propio y de sus pares, y como debian utilizarla.
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Se dividio al grupo en dos

¢COMO LO HAREMOS NOSOTROS?

* Se dividira el grupo en dos:

secciones al azar, un grupo de

observadores y un grupo de

* Una mitad entrara en didlogo de indagacion (mantener de preferencia camaras
encendidas) .. -/
participantes en didlogo. El

— S6lo habla uno a la vez

— Sean amables pero criticos (pregunta antes de afirmar)

* La otra mitad serd observadora y no podri intervenir sino hasta el final. gru po en dlélogo debl’a
(cdmara apagada) ; .
— Registren por escrito qué cosas positivas ayudan al didlogo mantener SU Camara encendlda

— Registrar por escrito qué cosas negativas perjudican el didlogo

_ No pueden repetir las observaciones entre si durante su interaccion, mientras
que los observadores debian
mantenerla apagada. EI primer grupo de participantes tenia la consigna de discutir cuél era
el significado del texto. Para ello, como docente se sugirio leer las primeras dos lineas y
preguntar: ;qué significa la incapacidad de servirse de su propio entendimiento? A partir de
ahi los alumnos tomaron las riendas de la discusion. Organizaron sus interacciones de modo
que antes de tomar la palabra, levantaron una mano virtual. Un alumno trat6 de fungir como
moderador, pero eventualmente el grupo prescindié de esa funcién y continuaron sus
intervenciones en el orden en el cual levantaron la mano. De manera Illamativa, con la
excepcion de un alumno con problemas técnicos, todos los alumnos participaron. Se les

sugirié que podian utilizar sus preguntas al texto para seguir conduciendo la discusion.

Una alumna aventuro la hipdtesis de que no servirse del propio entendimiento significa la
incapacidad de tomar decisiones. Después, otra alumna intervino y ejemplificé como ocurria
esto en sus vidas. La siguiente hipédtesis de otra alumna, fue que la incapacidad de valerse del
propio entendimiento se referia al miedo a dejar una “zona de confort”, para intentar cosas
nuevas. Hasta el momento las estudiantes habian intentado complementar sus maneras de
comprender la idea central del texto mediante la incorporacidn de otros conceptos cercanos
a su comprension habitual. Lo anterior, se acerca de manera precisa a la idea de la
negociacion de significados entre el texto y el alumno. Este grupo a nivel colaborativo elevd
sus niveles de participacion y discusion argumentada, respecto a la primera sesion. A pesar
de que el grupo no tenia un referente directo del trabajo esperado, los alumnos lograron en

términos generales apropiarse de las actividades de discusion y organizacion.
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Tras los 20 minutos de dialogo del primer grupo intervinieron los observadores con sus
criticas y comentarios. Previamente se les hizo énfasis a los estudiantes en que debian evitar
repetir criticas o comentarios que otro alumno ya hubiera realizado, con el propésito de que
los alumnos prestaran atencion a los detalles en la interaccion dialdgica de sus compafieros
(Copeland, 2005). Las observaciones anotaron que hubo pocas referencias al texto y falta de
critica entre los alumnos en dialogo, ademas del reconocimiento de una confusion en el orden

de las participaciones. Tras esa secuencia se procedio con el trabajo de didlogo del segundo

grupo.
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El segundo grupo inici6 por su cuenta la discusion, pero partié de otro punto en el texto: “la
minoria de edad”; la discusion se enfocd en comprender qué significaba la minoria de edad
en Kant. Dadas las criticas al grupo anterior, esta vez los estudiantes fueron explicitos en las
referencias al texto para apoyar sus interpretaciones. El primer estudiante que intervino
propuso la comprension de la minoria de edad como una metéafora de una actitud particular
de los humanos (no como una edad especifica), y apoyo su interpretacion en los ejemplos
dentro del propio texto. Las participaciones siguientes trataron de apoyar la interpretacion
iniciar por medio de evidencias y ejemplos personales, lo cual contribuy6 a la comprension
grupal del texto de manera colaborativa. Se observaron interacciones mucho méas ordenadas
y fluidas entre los alumnos. Ademas, utilizaron las preguntas que previamente se les solicit6
en el trabajo extra clase para plantearlas ante los demas y responder en conjunto. EIl docente
intervino como un participante mas cerca de los ultimos minutos de discusion, respetando el
orden que ellos propusieron. Es importante, en esta modalidad, que el docente no haga un
uso arbitrario de la palabra; si existe alguna interpretacion errdnea resulta preferible que el
docente lo exprese como una pregunta critica (;,qué evidencia hay para...?, ;qué argumento
existe para afirmar que..., entre otras), en lugar de solo imponer una postura. Ello reafirma
que la autoridad intelectual es el texto mismo.

Finalmente, se termino el tiempo de discusion y los observadores ofrecieron sus comentarios.

Aumento el nivel de comentarios positivos respecto a la comprensidn y orden de la discusion,
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especificamente en las evidencias textuales, el intercambio de preguntas y el orden de

discusion.

Cierre

Como cierre se les pidio a los alumnos que escribieran en un tablero colaborativo sus
observaciones sobre el trabajo docente y las estrategias utilizadas (véase la imagen inferior a
modo de ilustracion). Se entregd un cuestionario en Forms (sin valor en las calificaciones)
donde se les pregunto6 qué retomaban de las sesiones sobre el dialogo, qué tanto consideraban
que habia cambiado su disposicion al dialogo, qué tanto habia mejorado su habilidad para
dialogar y como podian definir el diadlogo tras las intervenciones (véase Anexo 2). Los
resultados mostraron que las dos terceras partes del grupo consideraron que su habilidad para
dialogar habia mejorado. De igual manera, mas de dos terceras partes del grupo de
estudiantes consideraron que su disposicion a dialogar habia aumentado de manera
considerable. Por ultimo, la comparacion entre sus definiciones de dialogo entre la primera
sesion y la ultima arrojo diferencias cualitativas significativas, particularmente la

incorporacion de términos como “acuerdo”, “verdad” y “conocimiento”, como se aprecia en

la siguiente imagen:

Después de estas 4 sesiones, ;como definirias en tus palabras y con lo que hemos visto, el
concepto de dialogo?

20 respuesias

El didlogo es una forma de exponer razones para llegar a una verdad respecto al tema que se este
hablando; no existe una competitividad y mucho menos una razon absoluta, solo es necesario exponer
argumentos solidos y concisos para llevarlo de la mejor manera con el objetivo de encontrar una verdad
que englobe el tema expuesto.

El dialogo es una forma de conversar entre diversas personas con diversos puntos de vista los cuales
conversas para llegar a un punto medio en base a argumentos

forma respetuosa para llegar a una verdad entre los participantes, seglin experiencias, evidencias e
hipotesis.

una manera de comunicacién verbal o escrita en la que se comunican las personas teniendo un
intercambio de ideas u opiniones

Como una discusion o conversacidn en la cual se busca definir conceptos y alcanzar la verdad que no sera
absoluta sino probable, y que se puede comprobar mediante evidencias basadas en las razones que cada
uno aporta durante el dialogo.
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Conclusion docente:

Se observé que la estrategia empleada favorecio la colaboracion y cumplio con la definicion
de diélogo que se construyd en capitulos anteriores. Se fortalecio el uso del didlogo de manera
no-competitiva, su orientacion a la basqueda de acuerdos y la generacion de conocimiento.
Ademas, se observé una respuesta favorable de parte de los alumnos hacia el trabajo
colaborativo. La observacion entre pares y la claridad en los objetivos del didlogo
favorecieron especialmente las interacciones. Aunado a lo anterior, la utilizacion de una
rubrica para orientar las expectativas de participacion de los estudiantes y su utilizacién
efectiva en clase permitieron marcos de discusion adecuados para evitar usos de la palabra
desmedidos o demasiado alejados de los objetivos educativos. También se observé que la
retroalimentacion inmediata del desempefio de los alumnos, por los alumnos mismos, jugd
un papel sustancial, ya que se comprometieron con sus criticas hacia los otros para mejorar
las interacciones. Evidentemente, se requiere una utilizacion frecuente de la estrategia a lo
largo del ciclo lectivo para poder reportar resultados confiables en términos de habilidades
cognitivas; lo que sugiere la intervencion, es que en principio es posible y deseable el uso del
dialogo en el aula para fomentar el aprendizaje de la filosofia.

Los resultados de las encuestas, aunque no encierran un valor probatorio definitivo, si
sefialaron que el dialogo puede fortalecer modos de convivencia favorables para el
aprendizaje y evitar, o al menos aminorar, el uso de estructuras de actividad que reproduzcan

las violencias menos visibles en el aula.

La evaluacién de los didlogos se realizé principalmente mediante la autoevaluacion, esto fue
asi porque dada la cantidad que alumnos con la que se conto, resulté practicamente dificil
para un solo docente llevarla a cabo de manera individual y, por otro lado, dadas las
dificultades técnicas que algunos alumnos presentaron para poder participar en clase, se torno
igualmente complicada una evaluacion colectiva. Las autoevaluaciones propuestas se
realizan mediante instrumentos disefiados especificamente para el tipo de dialogo que se
practican, los cuales pueden verse en el Anexo 2. Aunado a las autoevaluaciones, a los
alumnos se les solicitd realizar una reconstruccién del didlogo de clase, las cuales se subieron
a la plataforma educativa (Google Classroom), y posteriormente fueron revisadas por el

docente. Esto permite que, aun si no hay un uso explicito de la palabra, los alumnos puedan
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demostrar su capacidad de escucha y atencién, que, en todo caso, segun hemos demostrado

en el capitulo 2, son la base del diélogo.

3.3 Valoracion de los limites y alcances de la propuesta

De acuerdo con lo que hemos expuesto en la relatoria, los resultados obtenidos y lo que nos
hemos planteado como objetivo para nuestra intervencion docente, podemos decir que es
practicamente posible emplear el didlogo como herramienta de aprendizaje de la filosofia,
particularmente el didlogo orientado segin una meta u objetivo para la construccion
colaborativa de sentido, lo cual contribuye a generar dinamicas en el aula que permitan
prevenir formas de violencia derivadas de ciertas practicas educativas anquilosadas o bien,
impuestas por ciertas formas de interaccion dentro de las aulas. Esto ademas se ve reflejado

en un mayor compromiso de los estudiantes en interacciones mas significativas.

Una evaluacién satisfactoria de cémo repercute el trabajo de didlogo en el aprendizaje de
manera directa requiere ain mas tiempo de implementacién para poder reportar resultados
mas certeros. Sabemos con nuestra intervencion que hay tendencias que sugieren un mejor
rendimiento de los alumnos al momento de sostener discusiones, asi como el uso de
conceptos importantes de la asignatura. Sin embargo, hay algunos matices que deben tomarse
en cuenta, como las diferencias del trabajo en medios virtuales y presenciales, o bien, las
dificultades aun existentes para enfocar el dialogo como una herramienta de colaboracion y

no como un instrumento para oprimir 0 monopolizar la produccion colectiva de sentido.

En las condiciones de trabajo impuestas por nuestra situacién social de aislamiento, destacan
dos dificultades para implementar exitosamente esta propuesta: la dimension emocional y el
desarrollo de la empatia con los otros, por un lado; y por otro, las condiciones de acceso a las

tecnologias por parte del alumnado.

En cuanto a la dimension emocional reconocemos que, si bien la palabra puede ser el
vehiculo preferente del didlogo, no es menos cierto que el gesto que la acompafia tiene un
estatuto significativo para hacer posible la construccion de lo comin. Gadamer sefial6 el

problema en su €poca con la aparicion del teléfono. “Nos hemos habituado a sostener largas
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conversaciones por teléfono y las personas que estan proximas apenas advierten el
empobrecimiento comunicativo que supone el teléfono por su limitacion a lo acustico.”
(Gadamer, 1992, p. 204). Y no resulta menos cierto actualmente, pese a la mediacion del
video en tiempo real, y es que el argumento sigue siendo el mismo: “Apenas es posible
conocer por teléfono la disposicion abierta del otro para emprender una conversacion, y nadie
podré hacer por teléfono esa experiencia por la que las personas suelen aproximarse unas a
otras, entran paso a paso en didlogo y se ven envueltas finalmente en él, hasta surgir una
primera comunién irrompible ente los interlocutores.” (Gadamer, 1992, p. 204). Si tomamos
a Gadamer al pie de la letra, lo que tenemos con la mediacion de las tecnologias informaticas,
es un verdadero obstaculo epistemoldgico no tanto para entender “aquello de lo cual se

habla”, sino para algo previo a todo entender: la disposicion de hacerlo.

Lo que ocurre es que se dificulta, no se diga para el profesor o profesora, sino entre los
propios alumnos el saber si se da la disposicion en los otros para sostener un dialogo. Por lo
anterior, es que se debe siempre tomar en cuenta que no podemos dar por hecho que esa
disposicion existe, y los medios tecnoldgicos actuales no nos permiten “leer” aquellos rasgos
que envuelven las palabras y que ponen al descubierto a quien conversa con nosotros.
Sencillamente hay ocasiones en las cuales los alumnos no tienen deseos de expresarse porque
consideran que su ambiente de trabajo no es propicio, y ese ambiente escapa por completo al
profesor. En estas circunstancias, es deseable que el docente considere estrategias para que
los alumnos participen, aunque ello no implique directamente la toma de palabra. Con
evidencia, eso requiere del ejercicio de un tipo de autoridad que privilegie la formacion de

acuerdos y el intercambio de argumentos.

Esta propuesta de dialogo se implement6 con dos grupos distintos en momentos diferentes.
La primera ocasién fue con el grupo 0595 y la segunda con el grupo 0658, ambos del CCH
sur. Esto permitio poner a prueba los modelos de diadlogo y comparar los resultados en cada
una. Aqui solo hemos reportado la segunda intervencion, porgue los resultados fueron muy
similares, aunque es conveniente sefialar algunas diferencias. En la primera puesta en marcha,
con el grupo 595, los alumnos mantuvieron una mayor disposicion hacia la primera y la
segunda propuesta de dialogo, pero disminuyo en la tercera (dialogo critico). Inferimos esa

baja en la disposicién al dialogo a partir del uso méas prolongado de cdmaras de video y el
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numero de participantes por didlogo, asi como la baja intervencion del docente para pedir la
participacion. En contraste, en la tercera intervencion se observo una participacién mas baja
en las mismas modalidades de dialogo, lo cual, nuevamente, se infiere a partir del uso de
camaras de video y las peticiones de profesor de participaciones o la mas clasica nominacion
del alumno. En cuanto a la Ultima sesion, el segundo grupo organizé mejor sus intervenciones
y el trabajo sobre el texto fue de mayor calidad, lo cual se tradujo en una mayor riqueza de
didlogo. Esto se explica, en parte, a que méas estudiantes realizaron el trabajo previo de
manera individual sobre el texto. Ademas, se les pidio explicitamente utilizar su trabajo de

planteamientos de preguntas con sus comparieros.

Una hipdtesis que podria explicar la baja disposicion de los alumnos al didlogo, puede ser
que las pocas experiencias (o frecuentes, pero de baja calidad) que los alumnos han tenido al
dialogar los hagan limitar sus intervenciones. Esta hipotesis se funda en dos evidencias: 1)
comprobamos que son recurrentes las emociones negativas frente al desacuerdo, lo que puede
conllevar a una mayor reserva frente al uso de la palabra; 2) la falta de autonomia de la
discusion estudiantil con fines educativos, es decir, que no son usuales las discusiones
grupales lideradas por los propios estudiantes, donde ellos organizan y modifican sus
interacciones de acuerdo con la situacién y con un objetivo educacional. Lo que es mas
frecuente, es que el docente sea quien conduce las discusiones en clase y organice las
interacciones segun los criterios de su disciplina para lograr ciertos fines que, ademas, pueden

no ser del todo claros para los propios estudiantes.

En ambos casos la responsabilidad del docente es la misma: promover espacios de didlogo
para que éste pueda darse. Solo la experiencia que los estudiantes hagan sobre sus dialogos
y la orientacion del docente para que valoren sus logros y deficiencias, pueden contribuir a
cambiar la disposicion de los alumnos de manera gradual. Evidentemente, esto tiene algunas
consecuencias no menos importantes. Nosotros hemos realizado nuestras intervenciones
teniendo como factor positivo la flexibilidad del curriculo del CCH; pero podria presentar
problemas cuando las exigencias de dominio de ciertos curricula limiten demasiado el tiempo
que se le puede dedicar al dialogo argumentado, principalmente porque hay ocasiones que
los intereses de los alumnos podrian ir en derroteros imprevistos en una planeacion. En ese

caso, lo que el docente puede hacer es dedicar espacios cortos pero frecuentes dentro del aula
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para poner en practica alguna de las secuencias de didlogo que hemos presentado, ya sea
como complemento a una sesion, preparacion para un trabajo escrito, como inicio de una
serie de secuencias mas amplias o como conclusién y evaluacion del manejo de conceptos
que el docente busca promover entre los estudiantes. La observacion y evaluacion entre pares
es fundamental porque permite una evaluacion inmediata y promueve la idea de que los
criterios de evaluacion no son una imposicion arbitraria de las exigencias personales del
docente. Ademas, la entrega por escrito de las observaciones y evaluaciones permite que
aquellos que no desean hablar puedan demostrar que eso no implica una falta de atencion o

desinterés, mucho menos una falta de trabajo intelectual.

En cuanto a la evaluacién del didlogo, el profesor puede recurrir a los instrumentos que
hemos disefiado para nuestra propuesta con las adaptaciones que considere pertinentes y los
objetivos que se propongan. Una dificultad que puede presentarse es la cantidad de alumnos
que deban evaluarse, porque individualmente puede tomarle demasiado tiempo al docente.
Para compensar eso y ademas tener evidencias del trabajo de los alumnos, nosotros
trabajamos mediante rabricas de autoevaluacion por sesion y reconstrucciones individuales
de las sesiones. Ello le permite visualizar al docente que si bien, no necesariamente todos
participan o expresan sus ideas, sin embargo, atienden y son capaces de identificar los
problemas y/o argumentos de cada caso. Cada una de las rubricas se elabor6 en funcién de
los propositos del dialogo, sus reglas y sus procedimientos. Todas pueden consultarse en el

Anexo 2.

En linea con lo anterior, nos permitimos hacer una sugerencia de trabajo que por motivos de
limitacién tedrica no implementamos. Puede el docente disefiar discusiones como las que
hemos propuesto, pero en formatos escritos. Los medios virtuales ofrecen alternativas
interesantes al respecto con el uso de tableros virtuales, plataformas de discusién mas
formales como Kialo, foros y chats en tiempo real. En todo caso lo que el docente no debe
perder de vista es el objetivo de la discusion, los procedimientos, las reglas de participacion
y las formas de evaluacién. Esos cuatro componentes deben estar presentes si queremos que
el dialogo sea productivo y tenga sentido para los estudiantes y pueda sernos til para evaluar
contenidos especificos. Recordemos, ademas, que el didlogo desde la concepcion del
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socioculturalismo es especialmente Gtil cuando buscamos promover el uso de capacidades

cognitivas de orden superior y no solamente la memaorizacion.

A partir de las dos intervenciones y por comparacion con otras modalidades de dialogo
socratico, tenemos que reconocer que hay una limitante en nuestra propuesta: si queremos
que los alumnos no so6lo respondan, sino que planteen preguntas, es necesario impulsarlos a
ello. En nuestra intervencion es el docente quien mas preguntas plantea (al menos en los
primeros dos modelos de dialogo). Esto no va en detrimento del aprendizaje de los alumnos
sobre los contenidos, pero deja de lado una habilidad que no es de ninguna manera innata y

en realidad se ensefia poco: la habilidad de cuestionar y formular preguntas relevantes.

De las estrategias propuestas, la que rindié mejores frutos fue el circulo socratico porque se
observo no solo un serio esfuerzo de los alumnos por comprender el texto planteado para la
discusion, sino acciones efectivas como la argumentacion, el cuestionamiento y formulacion
de hipotesis de lectura, ademas de estructuras de actividad que generaron una “inteligencia
colectiva” que dificilmente hubiera sido lograda de manera individual por los alumnos. En
este tenor, es preciso decir que para poder evidenciar beneficios en el aprendizaje se requiere
un periodo amplio de aplicacion, practica y evaluacion. En las asignaturas de corte filosofico
puede ser muy productiva cuando se busque promover habitos de lectura y analisis mas
detallados de los temas que se exponen en clase, ademas de alimentar ideas para la
construccidn de ensayos, aungue si es requisito la preparacién previa del texto por parte de
los alumnos. Sin embargo, es algo que los propios alumnos podran notar con el transcurso
de la préctica: una mejor calidad en la lectura se traduce en una mejor discusiéon con los
demas. En ese sentido es recomendable empezar con textos de menor complejidad hacia otros

mas avanzados. La respuesta favorable se observo en ambas intervenciones.

La segunda estrategia de dialogo, que consistié en organizar la discusion mediante el analisis
de las intenciones de los hablantes, demostr6 una alta efectividad para mejorar la
participacion del grupo y su compromiso con el dialogo. Entre la primera intervencion y la
segunda se observo sin embargo que operé mejor en la primera intervencion, y esto se explica
porque la pregunta a discutir era mucho mas relevante y permitia diferentes clases de

respuestas, mientras que en la segunda intervencion la pregunta seleccionada por los
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alumnos: “;para todo ejemplo existe un contragjemplo?” Realmente ofrecia pocas
posibilidades de discusion. En contraste, la pregunta que eligieron los alumnos en la primera
intervencion permitié amplias posibilidades de discusion: “¢Siempre es necesario usar un
contragjemplo?”. Lo que nos hizo falta en la segunda intervencion para mejorar la pregunta
fue el trabajo de discusion previo sobre qué pregunta era mas relevante para discutir. Es decir,
antes de pasar a la discusion se hizo un trabajo de argumentacion sobre la relevancia de la
pregunta, lo cual ayudd a que se eligiera una pregunta de tercer nivel y, por tanto, que la
discusion pudiera ampliarse. Cabe agregar que el ejercicio, a largo plazo, y teniendo como
premisa el postulado de la interiorizacion de los procesos psicoldgicos que plantea el
socioculturalismo clésico, puede ayudar a los alumnos a tener mayor consciencia de sus
propias operaciones cognoscitivas, puesto que la idea principal de la estrategia es
precisamente hacer explicito aquello que usualmente dejamos de lado cuando hablamos: ;a

qué propasito especifico sirve lo que decimos en un dialogo?

La estrategia de didlogo que mas dificultades tuvimos para implementar fue la
pragmadialéctica. Es sabido que la pragmadialéctica emplea distinciones en la
argumentacion que pueden llegar a ser tan sutiles que se vuelve inoperante llevar una
discusion real siguiendo cada uno de sus matices. Existen, a pesar de ello, algunas
distinciones mas generales que pueden ayudar a conducir una discusion, como los momentos
en los cuales se divide y los roles que adopta cada parte. Hemos intentado plasmar algunas
distinciones utiles en un formato para el trabajo en clase (Anexo 2), pero mas alla de la
familiarizacion de los alumnos con las bases de la pragmadialéctica (que puede ser Gtil como
recurso introductorio que les ayude en estudios posteriores, particularmente en las areas de
Filosofia y Derecho), no se observo que se cumpliera a cabalidad el objetivo: solucionar una
diferencia de opinion real entre los participantes. En la primera intervencion eso fue mas
notorio en la medida en que los observadores reportaron el comportamiento de los
estudiantes, quienes simplemente completaron la informacion que el formato solicitaba. Para
tratar de remediarlo e incitar un desacuerdo mas profundo entre los estudiantes, en la segunda
intervencion se cambid la estrategia previa al uso del formato de trabajo. En primer lugar, se
les entregd un par de textos con visiones antagonicas sobre las manifestaciones en la via
publica, el cual se eligio por ser un tema de actualidad, y se les pidio un breve escrito donde

adoptaran una posicion argumentada al respecto. Después, se organizaron grupos de
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discusion de acuerdo a sus posturas de manera libre, es decir, los alumnos podian discutir sus
posturas sin ninguna restriccion de formato. Tras ello, se incorpord en los mismos grupos el
formato de trabajo, con el fin de que esta vez lograran un acuerdo siguiendo las pautas de
discusion. Lo que se obtuvo fue solo un aumento poco sustancial en los desacuerdos de los
alumnos. Ciertamente fueron mas los alumnos de la segunda intervencién con un desacuerdo,
pero no los suficientes para afirmar que haya funcionado debido a los cambios de la secuencia
didactica. En segundo lugar, lo que puede explicar por qué la propuesta de trabajo no fue
exitosa podemos es que, dadas las experiencias negativas previas de los alumnos
(atestiguadas en el tablero colaborativo) es probable que haya existido una reticencia a
expresar un desacuerdo real con los otros. Para mejorar esta estrategia seria preciso acercarse

mas a los intereses de los alumnos y buscar temas mucho méas polémicos para ellos.

Finalmente, las retroalimentaciones de los alumnos sobre las sesiones fueron favorables en
ambas intervenciones. Los resultados de los cuestionarios de salidas sobre las disposiciones
de los alumnos y los cambios conceptuales reportados (Anexo 1) muestran que nuestra
propuesta es viable y contribuye a generar espacios de dialogo favorables. En cuanto las
exposiciones docentes y los trabajos de clase, se observaron comentarios positivos de los
alumnos. De manera notable se observé que los alumnos consideraron la viabilidad de

emplear alguna de las formas de didlogo en su cotidianidad.

Si nuestra propuesta se implementara en formatos presenciales, se tendria que tomar en
cuenta que un namero muy amplio de participantes dificultaria que el docente prestara su
atencion en cada grupo de trabajo; podria en su lugar seccionar el grupo en dos y trabajar con
grupos o equipos mas pequerios después. Con el tiempo podrian agregarse participantes, pero
tendrian que estar familiarizados con el tipo de interaccidn esperada. Ademas, siguiendo a
Wenger, seria conveniente fomentar la creacién de comunidad con los grupos, ya que el
didlogo se veria favorecido por formas de convivencia donde la participacion y la

colaboracion se emplean de manera regular en el aula.

Respecto al trabajo docente, observamos que existe un cambio cualitativo entre una
planeacion y su implementacion cuando existen fundamentos tedricos que respaldan la

actividad docente. Ello proporciona elementos no s6lo para agregar garantes al logro de
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objetivos educativos, sino también a la comprension amplia que el docente puede tener de lo
que ocurre en el aula. Como docentes en filosofia esto nos permite acercar nuestra disciplina
y su tradicion de manera adecuada y preparatoria para los estudiantes del nivel medio
superior, lo que enriquece no solo a los alumnos, sino a la filosofia misma porque lo que le
plantea la actividad educativa son problemas complejos y que, por tanto, implican en si
mismos una perspectiva filosofica para poder atenderlos. Respecto al tipo de autoridades que
utilizamos y observamos en practica, se recurrio mas al tipo profesional en la segunda
intervencion que en la primera. En la primera intervencion se tendié mas hacia un tipo
combinado de profesional/carismatico, pues logramos empatizar mas con los alumnos
mediante bromas o risas intermitentes. Esto permiti6 el acercamiento a los alumnos ain con

los medios de interaccioén virtual.
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Conclusiones

La filosofia es inseparable de la ensefianza y el aprendizaje, pero también lo inverso es
verdadero: Los procesos de ensefianza y aprendizaje son inseparables de la filosofia. Sin
embargo, son actividades actualmente distintas. Esta propuesta de trabajo ha tratado de reunir
la actividad filoséfica y la actividad educativa. Por motivos expositivos, ambas se separan
estratégicamente para que el lector pueda ubicar con facilidad qué fundamentos conlleva una
y otra, de qué problema partimos, quiénes son nuestros aliados y qué planteamientos nos
convienen. Ahora bien, en nuestra intervencion ambas cosas se funden y no siempre son
evidentes las implicaciones que ello tiene. Por supuesto, esta en juego una particular
perspectiva de la filosofia y del ensefiar y aprender filosofia. Al aceptar la integracion de
ambas cosas estamos confirmando ciertos compromisos intelectuales y practicos. Sin afan de
dar clausura a la discusion, méas bien proponemos aqui hacer la aclaracion de algunos de esos
compromisos de manera sintética a modo de reflexion final, pues implican nuestra propia

forma de entender y practicar la filosofia.
Sobre la ensefianza, el aprendizaje y el error en filosofia

La filosofia es inseparable de la ensefianza y el aprendizaje. Todo filosofar se dirige a alguien,
a un sujeto posible en la medida en que apela a su espiritu, es decir a su razon. Si suponemos
que somos seres racionales, se sigue entonces que existe necesariamente un componente
“pedagogico” dentro del filosofar, es decir, el pensar filosofico remite a un otro a quien se
dirige el acto de filosofar, que no necesariamente es fildsofo y a quien se busca acercar, pero

que es racional.

El acercamiento a ese otro posible implica un “como”. Este no es meramente un aspecto
afiadido al ejercicio de la filosofia, ya que se piensa con otros y para otros ab initio, lo que
quiere decir que se concibe una forma de hacerle saber y de acercarle a la verdad a ese otro,
si es que lo desea. Si la filosofia aspira al saber, y es cierto que la filosofia remite ya siempre
a un otro, entonces el filosofar implica una forma de acercar el saber al otro, es decir, de
ensefar. De ahi que la exposicion del filosofar, su forma, sea momento de su propio

contenido, no un accesorio, 0 bien, en términos de Hegel, “Si de una cosa modelada
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descontamos lo que el instrumento ha hecho con ella, la cosa para nosotros —aqui, lo
Absoluto- vuelve a ser exactamente lo que era antes de hacer este esfuerzo, el cual resultard,
por tanto, baldio.” (Hegel, 2017, p. 45). En una palabra, que la forma de ensefiar a filosofar
es ya en si misma un asunto filosofico, y no, por cierto, de poca importancia porque se juega
el contenido mismo, es decir, el concepto de la filosofia. EI docente filosofo esta pues en
posesion del saber que pretende ensefiar. Ahora bien, ese es un lado de la relacién, el lado
del filésofo-docente. Para éste la verdad no se ha realizado, puesto que no ha alcanzado al
otro. Ese otro a quien se dirige el filosofo, y quien puede o no aceptar la promesa del saber

es el aprendiz.

Para el aprendiz la verdad que pretende la filosofia le aparece en principio como algo ajeno
para si mismo, no como es en si o para el fildsofo-docente. Este debe mediar entonces para
que el para si se reconcilie con lo que es en si, 0 que el saber del sujeto (el aprendiz) coincida
con el objeto (la verdad). EI docente y sus recursos son el médium por el cual se acercan
ambos extremos, que de momento aparecen contrapuestos. Pero, como hemos dicho, el
medio de aproximacion a la verdad es constitutivo de la verdad misma. Esto es, la actividad
docente es ya un momento de la verdad: moldea con su actividad la verdad que pretende
acercar. Ahora bien, el aprendiz también es activo, es sujeto, por tanto, no basta con acercarle
la verdad, debe apropiarse la verdad.

El docente puede no reconocer el caracter activo del sujeto, y entonces no habria ensefianza
y aprendizaje, sino adoctrinamiento, y no se produciria, por tanto, la promesa del saber. Esta
falta de reconocimiento lleva, como ensefia la Fenomenologia del espiritu (Hegel, 2017), a
la lucha entre los sujetos y el sometimiento muto. De ahi que so6lo cuando el aprendiz
participa activamente para acercarse a la verdad y es reconocido como sujeto, puede
realizarse cabalmente el presupuesto del filosofar: ser para otro. Pero esto significa que el
filosofar solo puede devenir efectivamente real, ser lo que es, cuando se ensefia y aprende. A

su vez el que aprende, debe arriesgar algo: su certeza.

La contraposicion entre el aprendiz y la verdad, es experimentada por el primero como una
pérdida. Lo que pierde el sujeto es la certeza inmediata sobre su mundo y las creencias que

sostienen su certeza. Esto explica la necesidad del error en el aprendizaje. Es frecuente en la
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institucion escolar el desprestigio del error y la sancion de éste, pero desde un punto de vista
filosofico no solo es inevitable, sino que es deseable, porque representa la actividad y el

camino del sujeto hacia la verdad.

Y podemos pensar ejemplos célebres de la historia de filosofia leidos como promesas de un
acceso posible a la verdad, a una serie de problemas, conceptos e hipdtesis que tratan de
articular diferentes experiencias humanas: Platon y su caverna, con el filésofo llamado a
revelar la Idea por medio del didlogo, aunque le traicionara la escritura; Hegel, que veia en
la formacidn de la conciencia la clave para lograr la reconciliacion con el absoluto; Kant y el
uso legitimo de la razén para dominar y comprender el error y el conflicto; Nietzsche y las
tres transformaciones que conducirian a la creacion de valores y finalmente al superhombre.
En cualquier caso, las grandes figuras del pensamiento presuponen siempre no sélo que hay
verdad en su discurso —como es obvio-, sino que ademas hay un modo de acercarse a ella,
que debe ser aprehendida. Es por ello que la formacion docente resulta imprescindible como
una articulacion propia y sistematica de lo que es la filosofia y la realizacion de ésta en tanto

que actividad esencialmente dirigida a otros.

La proposicion que adelantamos al inicio tiene una formulacion inversa que es igualmente
plausible: Los procesos de ensefianza y aprendizaje son inseparables de la filosofia. Esto es
asi porque todo proceso de ensefianza-aprendizaje implica un por qué, una razon que da
cuenta de la necesidad o la pretension de ensefiar y aprender, esto es, un ideal humano. Puede
no ser explicito, pero no por ello es menos operante y la filosofia permite la sistematizacion
y critica de dicho ideal. Por ello conviene no perder de vista la dimensién no solo pedagdgica
de la filosofia, como hemos visto, sino también la dimensién filoséfica de la pedagogia. Sélo
en esta media puede haber una complementariedad critica de dos disciplinas que a pesar de
ser realmente distintas, no dejan de remitir la una a la otra. Sabemos bien que esta afirmacion
requiere de una demostracion mucho mas amplia, misma que excede por mucho el proposito
de un cierre reflexivo; no obstante, la dejamos asentada como uno de los presupuestos que

dan sentido a esta propuesta y que a su vez abre una posible linea de investigacion.
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Dialogo y dialéctica: una idea del filosofar

La formacién docente que nos ha permitido entregar a los docentes-fildsofos esta propuesta
ha sido -a reserva de los juicios seguramente mas objetivos de quien lee esto, que los de quien
estas lineas escribe-, determinante para lograr articular algunas intuiciones iniciales: el papel
del didlogo en el aprendizaje y la tradicién pedagogica que lo sustenta, la funcién del docente
de filosofia, la relevancia de la convivencia y la socializacion y el despeje de un problema
acuciante en nuestro pais. Como hemos dicho, el modo como ensefiamos filosofia concierne
de manera intima a lo que entendemos por filosofia, y este trabajo apuesta por una idea de la

filosofia como dialéctica, en sentido amplio.

Es sabido que dialogo y dialéctica tienen un origen comun, esta ultima como una técnica o
un arte del didlogo; junto con el concepto de razén podria ser uno de los conceptos que méas
transformaciones, desprestigios y elogios ha tenido en el transcurso del pensamiento, por
ello, conviene tener ciertas precauciones con su uso. Dado que, nuevamente, esto es una
conclusion reflexiva, no pretendemos un abordaje exhaustivo ni sistematico, que deberia
pasar por la apropiacion histdrica del concepto. Asi pues, la idea de la filosofia como
dialéctica implica, como se desprende de nuestra intervencion, por un lado, concebir la
filosofia como una actividad dialdgica, pero también como una actividad relacionada con la

oposicion y el conflicto.

En conjunto, la idea basica es que la filosofia parte siempre del conflicto, y éste puede tener
cuerpo en diferentes niveles (en esta propuesta nos hemos centrado especificamente en el
conflicto entre normas y actores escolares). Ahora bien, la filosofia no se detiene en la
constatacién de los conflictos, sino que los elabora conceptual y sisteméaticamente, pero eso
lo hace con otros y para otros sujetos, en esa medida es dialégica. Ya hemos visto
anteriormente qué entendemos por didlogo, y cabe inferir, como corolario, que se dialoga
sobre aquello que es fuente de conflictos. Conversamos sobre cotidianidades, asuntos
pendientes, anhelos y deseos; pero dialogamos sobre lo que nos ofrece resistencia, justamente
sobre aquello que no podemos resolver de forma inmediata, por ese motivo es que conflicto
y didlogo estan estrechamente unidos. Esto es asi dado que el dialogo tiene, entre sus

ventajas, la posibilidad de intercambiar argumentos y conceptos entorno a un conflicto y, en
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esa medida, nos permite transformar y articular el sentido que le asignamos a los fenémenos
que nos rodean y nos resisten. El presupuesto basico es que como individuos no tenemos la

propiedad privada de la interpretacion, por tanto, ésta siempre es multiple.

En ocasiones, los conflictos que tenemos con lo real son falsos conflictos, y la filosofia puede
ayudar a denunciar los mixtos mal planteados, para decirlo con Bergson, pero eso ha de
ocurrir nuevamente, en el didlogo. Por extension, la habilidad de dialogar es finalmente una
habilidad para relacionarnos con el mundo, en un dar y pedir razones que generen sentidos
distintos ante los problemas que inevitablemente han de surgir. Cabe aclarar que no estamos
diciendo que todo sea resoluble mediante el diadlogo; lo que estamos afirmando es que el
didlogo permite articular el conflicto, y en esta medida, puede ayudar a comprenderlo.

Es pues, fundamental para el joven bachiller el aprender a dialogar con su realidad, y la
filosofia tiene una larga tradicion que nos asiste para ello. También lo es para el docente,
puesto que su medio principal para elaborar el conflicto es el didlogo. Desde ambos lados,
nos convendria repensar qué hacemos cuando dialogamos. La ayuda mutua y la colaboracion
ofrecen en el aula la posibilidad de trabajar diariamente el conflicto y experimentar diferentes
maneras de articularlo, en suma, de aprender a filosofar, méas alla de buscar solucionarlo a

toda costa.

El nivel medio superior enfrenta alun retos importantes en las asignaturas de filosofia.
Culturalmente, la filosofia no ha tenido un lugar preponderante en nuestras aulas; en los
bachilleratos de la UNAM tiene un lugar obligado, pero recordemos que hasta hace no
mucho, se pensaba en prescindir de ella en el bachillerato de la SEP. El reconocimiento
politico-educativo que ha tenido la filosofia apenas comienza a sentirse y en esa medida el
reto para los docentes es importante. Tiene que convencer de sus bondades, por un lado, a un
alumnado que esta permanentemente expuesto a las ideas de eficacia, productividad,
emprendimiento y éxito personal, mismas que han sido objeto de la critica filoséfica. Y, por
otro lado, a una sociedad que aun es escéptica sobre la relevancia que tiene el pensamiento

filoséfico, es decir, de la importancia de producir y articular distintos sentidos de lo real.
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El diadlogo filoséfico como therapeia

En nuestra propuesta el dialogo ha tenido dos usos primordiales: por un lado, como
herramienta para la comprension de contenidos filosoficos en el aula, y por otro, como medio
principal para el atajamiento del conflicto, particularmente el conflicto dentro del aula. Ahora
bien, el segundo uso tiene potencialidades que aun quedan por ser exploradas gracias a los
conocimientos que hemos adquirido sobre el funcionamiento del conflicto segin la
perspectiva de la Conflictologia. Analizaremos a continuacion como puede repensarse la

relacién dialogo-conflicto desde una perspectiva filosofica como terapia.

Pensar la filosofia como terapia no es novedoso. En efecto, ya desde la antigiiedad griega*?
era concebible que la filosofia pudiese tener un valor terapéutico, en el sentido de una
“therapeia tes psyches” o cuidado del alma a decir de Socrates (Garcia Gual, 2013, p. 70).
En el didlogo de Eutifron se sugiere que el cuidado (therapeia) tiene la funcion de procurar
el mejoramiento de lo cuidado (13b). Asimismo, en Feddn encontramos alusiones al orden y
cuidado de si como forma de vida del filosofo “-Por consiguiente también la templanza, e
incluso eso que la gente llama cordura, el no dejarse excitar por los deseos, sino dominarlos
moderada y ordenadamente, ¢acaso no les conviene a estos solos, a quienes en grado extremo
se despreocupan del cuerpo y viven dedicados a la filosofia” (68c-d). Hoy en dia se sabe de
la existencia de diversas formas de practica filosofica que recuperan el sentido de la terapia
filoséfica (Brenifier, s/f; Achenbach, 2011; Cohen, 2016). De igual manera tenemos a mano
las investigaciones de Foucault sobre el cuidado y la hermenéutica de si en la antigliedad, asi
como su referencia a los ejercicios de autoexamen de los estoicos (Foucault, 2016). “Es bien
sabido que el objetivo de las escuelas filosoficas griegas no radicaba en la elaboracion, la

ensefianza de una teoria. Ellas buscaban la transformacion del individuo, dar al individuo la

12 por lo demas véase la excelente historia del concepto de therapeia en el mundo griego en la tesis de la Dra.
Bertha Hernandez (2002), “Las estructuras emocionales del discurso filoséfico: un acercamiento a la terapia
platonica”, UNAM. Su capitulo V muestra bien como el concepto de therapeia no era, para los griegos, univoco
ni estaba primordialmente ligado a la medicina, ni siquiera a la “cura” de enfermedades. Muy en otro sentido
tenia que ver primordialmente en Homero con la defensa de la ciudad y con la prestacion de servicios varios,
como “la funcion de guiar los coches, cuidar caballos, o dar mensajes...” (p. 142), s6lo en un tercer sentido se
vinculaba con el “cuidado de los dioses”, es decir, en la labor de pitonisas y sacerdotes (p. 143). Es hasta
Tucidides que el concepto tiene que ver con la curacién en sentido médico y de manera definitiva a partir de
Hipdcrates.
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capacidad que le permitiera vivir de manera diferente, mejor, de un modo mas feliz que los
demas” (Foucault, 2016, p. 47)

Epicuro, en un sentido similar, entendia que “el verdadero filésofo aparece como el psiquiatra
que posee un potente farmaco en su razonar y actuar que le libera de la enfermedad colectiva
y le conduce a la cordura, a la felicidad junto con la sabiduria” (Garcia Gual, 2013, p. 71),
concepcidn a la base del conocido tetrapharmakon o cuadruple remedio: “la divinidad no es
de temer, la muerte es insensible, el bien es facil de procurar, el mal facil de soportar”
(Epicuro, 2013, p. 173-178) que pudiera llevar o guiar hacia la ataraxia. Su preocupacion

fundamental era la vida virtuosa y no una doctrina especifica.

Hay autores que han destacado también en Aristdteles una preocupacion por la salud del
alma, particularmente hacia el manejo de las emociones y el rol de las creencias en los
razonamientos practicos (Quintanilla, 2007; E. Cohen, 2003). Ahora bien, la mayor parte de
los enfoques que hemos mencionado conciben a la filosofia como un medio para ayudar a las
personas a llevar una vida mas ética o sencillamente mas razonable. “It is about how logical
analysis and philosophical theorizing can help to overcome self-defeating, irrational thinking
and help people to think and feel better.” (Cohen, 2016, p. xv). El instrumento principal es el
didlogo y las herramientas de la l6gica para entender y articular los razonamientos que

seguimos en la vida diaria.

No es sorpresa, pues, que el didlogo de estilo socratico sea tan socorrido en estas formas
alternativas de therapeia filosofica. “El funcionamiento basico, a través de una dinamica
dialdgica, consiste, en primer lugar, en identificar los presupuestos a partir de los cuales
funciona nuestro propio pensamiento, méas tarde, en la realizacion de un andlisis critico, y
luego en la formulacién de conceptos para expresar la idea global enriquecida por la tension

de los opuestos, y poder modificar a voluntad los paradigmas iniciales.” (Brenifier s/f, p. 31)

Si se entiende el didlogo filosofico como una therapeia, es preciso distinguirla de otras
practicas terapéuticas, particularmente de la psicologia. Existen dos motivos que permiten
distinguir una de otra. En primer lugar, el didlogo pensado desde la filosofia se centra, ya
desde la antigliedad, en razones y evidencias para sostener nuestras creencias. El interés

filosofico es principalmente epistemoldgico. No se busca en el didlogo filosofico establecer
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relaciones causales para los pensamientos o comportamientos, como haria la psicologia. Ni
tampoco se trata de buscar el origen inconsciente de nuestros actos. “Broadly speaking, the
humanities are interested in epistemic justification, that is, the justification of knowledge and
value claims. The social sciences seek to find the causal laws that determine mental

processes.” (Cohen, 2016, p. xxii).

En segundo lugar, las exigencias del didlogo filoséfico se centran en pensar con estandares
légicos nuestro propio razonamiento. Segun Brenifier (s/f), “Para hacer esto, tres
componentes nos parecen indispensables, en diversos grados. La identificacion, que consiste
en tomar conciencia de las propias ideas y las presuposiciones que éstas contienen
implicitamente. La critica, que consiste en considerar objeciones a las proposiciones
iniciales. La conceptualizacion, que consiste en emitir nuevas ideas capaces de manejar los
problemas que pueden haber surgido durante este proceso analitico.” (p. 26). En otras
palabras, el didlogo filos6fico se centra en la capacidad de emplear las habilidades que

cultivamos en el estudio de la filosofia, pero en nuestro propio pensamiento.

Ahora bien, hemos descrito anteriormente la Idgica subyacente en el conflicto. Sabemos que
éste, en las personas, sigue un encadenamiento de Necesidad-Miedo-Accidn. Si este esquema
es valido, podemos montar el trabajo filoséfico de didlogo sobre ese presupuesto en atencion
a los conflictos dentro del aula (aunque también a nivel individual). Esto es, hacer pasar el

analisis filosofico por el hilo conductor del proceso conflictual.

En este sentido, el trabajo de didlogo como therapeia tendria, en primer lugar, que identificar
con el grupo o el individuo, qué necesidad existe detrds de un conflicto que pueda haber
tenido lugar o que pueda ser objeto de un conflicto posterior. Sabemos que las necesidades
se entienden en sentido amplio y no solamente como necesidad de medios de supervivencia.
“Tales necesidades adoptaran formas, expresiones y definiciones complejas... pero
continuaran conservando el mismo origen, aquella misma funcion, consistente en el
mantenimiento de la vida, de su integridad, de su capacidad y necesidad de transformacion,
de cambio permanente” (Vinyamata, 2014, p. 57). Desde un punto de vista filoséfico
tendriamos que partir de la identificacion de la necesidad en una situacion concreta y luego,

de la justificacion epistémica de esa necesidad, si es que la hay. ¢Es razonable exigir
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perfeccidon en el mundo?, ¢es necesario no cometer errores?, ¢se justifica la humillacion a

otro?

En segundo lugar, siguiendo el mismo esquema, vendria la justificacion del miedo. “El miedo
es un mecanismo de alarma, de atencidn que nos avisa de la urgencia de obtener determinadas
satisfacciones a necesidades basicas o adquiridas” (Vinyamata, 2014, p. 57). Aqui el papel
del fildsofo seria cuestionar si un miedo (angustia, frustracion o estrés) es razonable o no.
Sabemos desde Epicuro que el ser humano es presa de miedos irracionales, a veces
sustentados en razonamientos falaces. Como fildsofos el principal foco de atencion seria la
validez y la razonabilidad de un miedo ante una necesidad no satisfecha. Esto supone la
capacidad de examinar las consecuencias de no satisfacer una determinada necesidad con
base en evidencias y grados de probabilidad razonables. ¢Existe evidencia suficiente para
pensar gue no aprobar un curso me convertira en un fracasado?, ¢Es razonable inferir que los
estudiantes aprenderan a argumentar si se fomenta el didlogo argumentado en el aula?, ;estoy
justificado en estresarme si he estudiado para los exdmenes? En fin, la idea bésica es que
mediante el didlogo podemos cuestionar qué tan sélidas son las creencias que sostienen un

razonamiento emocional.

En altimo lugar, la Accion. En ocasiones el miedo o la angustia nos impulsan a tomar
acciones que pueden o no ser acertadas. Con cierta evidencia, las acciones que proyectemos
0 hayamos realizado son susceptibles de un analisis filos6fico en la medida en que aceptemos
que detras de ellas existen razonamientos practicos que nos conducen a ciertas conclusiones.
Ya existen técnicas de meditacion (melete) filos6fica que permiten a los sujetos confrontar
cuales seran sus acciones en diferentes contextos. Foucault ha descrito, por ejemplo, las
técnicas de los estoicos, entre ellas la praemeditatio malorum, como ejercicio imaginativo
que permitia a uno mismo examinar como reaccionaria ante la desgracia. Este ejercicio
permitia “convencerse a uno mismo de que no son verdaderas desgracias” (Foucault, 2008,

p. 76).

Aunado a ello, puede estudiarse el razonamiento que hemos o habriamos de seguir en tales o
cuales circunstancias, siguiendo la estructura de los silogismos practicos o de los

condicionales materiales. E. Cohen (2016) ha utilizado esta estructura basica para constituir
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su Logic-Based Therapy. “Psychoanalytic approaches look for the causes of present
maladaptive behavior and emotions in childhood events that have been repressed. In contrast,
LBT looks for fallacious premises in people’s here and now practical reasoning to help them

change their reasoning.” (p. Xxii)

Los procedimientos descritos anteriormente estan, obviamente, en estado fragmentario y
tentativo, pues lo hemos presentado como propuesta de una futura investigacion. Hemos
querido mostrar simplemente que es posible pensar en el didlogo como una therapeia capaz
de intervenir en algunos procesos que desencadenan el conflicto. La idea no es
particularmente nueva en cuanto a su inspiracion, pues de hecho ya existen planteamientos
desarrollados que trabajan bajo esta modalidad. La diferencia que introducimos es el montaje
de nuestra propuesta sobre los mecanismos psiquicos del conflicto derivados de la
Conflictologia. Ello podria dar un giro méas especifico al didlogo dentro del aula. En
conclusion, existen poderosas herramientas logico-filoséficas que nos permitirian pensar
modos de articular el conflicto dentro del aula por medio del didlogo. Pensamos que esta
ultima propuesta puede afianzarse mejor y desarrollarse posteriormente como una

contribucion a la didactica de la filosofia.
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Anexo
Evidencias de clase

Sesion 1. Evidencia 1.1 de diagnostico.

1. ;Conoces algunas reglas para argumentar con ofras personas? Menciona las que conozcas.

23 respuestas

F
Mo
Podria ser, defender siempre con argumentos claros tu postura v saber escuchar
estar preparado, cuidar como se dicen las cosas, ser claro, poder responder los argumentos en contra.
Mo
Respetar |la postura de todas las personas
El respetar siempre los puntos de vista e opinion de los demés aungue no compartas la misma vision
Tener justificacion, conocimiento y fuentes.
premisas, conclusiones y no recuerdo mas
-Estar bien informado sobre el tema del que se habla para no dar argumentos que solo estén basados en .

I cue "wo cren” o "vo niensa” oue 22 hahla
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Sesion 1. Evidencia 1.2 de diagndstico.

1. ;Conoces algunas reglas para argumentar con ofras personas? Menciona las que conozcas.

23 respuestas

Minguna

-lo que dices y comao lo dices

- ser sencillo y claro

- 581 capaz de argumentar por escrito
- saber cuando retirarse

Ezcuchar los diferentes puntos de vista, respetar la palabra v prestar atencicn

Pues solo se gue en la argumentacion en una conversacion entre personas, es importante saber defender
tu postura con ayuda de algunas fuentes las cuales te permitiran crear un comentario critico v personal,
en la cual se debe expresar con respeto v escuchando los comentarios de las demas personas

Desconozco de las reglas como tal, pero si se que para dar un buen argumento hay gue estar muy
preparado, saber lo gue se va a decir y la forma en la que se va & decir, asi como saber escuchar.

Que tengas argumentos obviamente, como estadisticas, pruebas, hechos cientificos, también deja hablar
al oponente vy no creer gue es un hombre de paija, evitar el uso de falacias en todo momento.

1. jConoces algunas reglas para argumentar con ofras personas? Menciona las que conozcas.

23 respuestas

Mo estoy seguro si se refiera a tal cual si existen algunas reglas "escritas”, "sagradas”, "stc” que se deban ~
CONoCEr ¥ que yo hasta ahora no tenia presentes; o si 3ea mas bien en la parte pues de las reglas

implicitas o sobreentendidas que se tienen en cualguier conversacion, o que por lo menos yo creo gue se

tienen v que aplico en mi vida. Entre ellas pues podria mencionar la empatia, |a paciencia, el interés, el

contacto visual, el que ambas partes quieren comunicar algo v no s6lo uno, el dar tiempo para escuchar y

ser escuchado, entre otra serie de cosillas que pueden surgir naturalmente al entablar una sana

conversacion. Aungue claro, depende de cada persona v lo que proyecta a los demas, al final del dia,

siempre habra diferencias en toda la gente v habra quisnes no vean necesario aplicar estas cosas.

Esztar preparade. Antes de empezar a argumenta v Ser sencillo y claro
T

1. Escuchar y saber hacerte escuchar de manera asertiva.

2. Mantener una comunicacion asertiva.

3. Conocer el tema a profundidad.
4. Mo ofender, ni aceptar ofensas.

no
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Sesion 1. Evidencia 1.3 de diagnostico.

Estar preparado. Antes de empezar a argumenta v Ser sencillo y claro

si.

1. Escuchar ¥ saber hacerte escuchar de manera asertiva.
2. Mantener una comunicacion asertiva.

3. Conocer el tema a profundidad.

4. Mo ofender, ni aceptar ofensas.

no

Am, no exactamente, Pero puede ser gue mantener tu pustura, fuentes informacion veridica, am, respetar
las opiniones de los que te puedan contrargumentar, exactamente no sabria.

Mo conozeoo ninguna regla en especifico.

Respetar su postura

Continda tus respuestas en esta seccion

2. ;0ué tan de acuerdo estas con que aprender a argumentar te ensefie a identificar ID
premisas y conclusiones en los argumentos?

23 respuestas

15
15 (65,2 %)

00 %)
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Sesion 1. Evidencia 1.4 de diagndstico.

3. ;Qué tan de acuerdo estas con que aprender a argumentar sirve para generar o producir
nuevos conocimientos?

23 respuesias

15
13 {56.5 %)
10
9 (38,1 %)
5
0 (0 %) 0 (0 %)
o |
1 2

4, ;Qué tan de acuerde estas con gue aprender a argurnentar sirve para solucionar
conflictos entre personas?

23 respuestas

15

15 (65,2 %)

8 (34,8 %)

00 %)

E. ;Qué tan de acuerdo estas con que aprender a argumentar sirve para ganar debates?

23 respuestas

20
18 (78.2 %)
15
10
5
5 (21,7 %)
00 %)
0
1 2 !
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Sesion 1. Evidencia 2.1. de Presentacion del grupo.

p“let pediet comyedundoficancadenmion 20séwinwitpfiow

(S1) Presentacion grupal

Escribe en una sola publicacidn tu nombre, una imagen con la que te identifiques y dos cosas que, como
companer®, les puedas ofrecer a los demdbs.

EDUARDO FILOS 3 O€ AL D€ 2027 2079

ANOMING 44 L% Ao 0% 2500 2000
Luis Julian Guerrero Conca

-Dialogo y dehate., en varkos Temas de punto neatro x4

ANOMING 44 Uk M. 08 25 i

Sebastian Gutiérrez Pérez

1. Emparia
2. Amistad

ANOMINO 54 55 Asa. 0% sx01 228

Laura Alejandra Granados Martinez

1o que puedo ofrecer.
= &poyo emocionsl
- CoOmprensidn

VANDSEA QUINTANELA 14 08 s o8 o 2w
Vanessa Quintanilla

~Amistad
-APOYO Pars cualquier cosa que necesiten

137



Sesion 1. Evidencia 2.2 de Presentacion del grupo.

ANOMIND %4 OF ARS. DF 3851 2254
RAUL ALEXANDER GONZALEZ SALCEDA

~Una buena chark.
0ny dispoaicion para trabaja

ANOMINO 34 OF ASS. DF 2081 2297

ofrezco ayuda en problemas y solidaridad
Déego Aslan

ANOMMO 1408 AR, 06 3221 2230

*Atencion y respeto a puntos de vistay

opiniones * Poder debatir chido y relajado
temas en los que surjan distintas posturas
Manuel Granados Velazquez

ANONMO 1408 AN, (€ 3001 2233

Jesus Gonzalez

Amistad
Ayuda
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Sesion 1. Evidencia 2.3 de Presentacion del grupo.

) mathertac
Publicdad

~

Ir al perfil de Instagram

TOMATIUN GRAMDE 1456 AR 08 2001 5299
Tonatiuh o Tona

1= Un punto de vista diferente tal vez
2.~ compadierismo

ANOMMO 1408 AdRE 06 3221 2214
Ofreaco didlogo y soluciones.
Outiérrez Gardufio Luis Emmanued

ANOMMO 1408 AdR 06 3221 2218

Carlos Axel Guillermo Rangel
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Sesion 1. Evidencia 4.1 de diélogo.

'GU\'V:'I\J \‘-\\'.‘.“-‘ \!\,\'\ ma Cl\ "JV"J . 658
.Ex‘k'l\t.(‘v'\\:\ d: -:\n’i\ﬁ\‘n- E“ nokaoe DGEN G 'b‘-‘.-l“."_-_ o
La c\-\:u estondd n s Qs Wt | o caligio oo e, ya k-'.‘-\
W oel e & 1o \c\.3~c-v~ ¥ W (aS pen de ro Jerey wucho  Coroymen
Doy = Gx Amblio. vams 3 o el teem, Puheos aporday y

panonns y wolrende  consiceio oz O ohos coves, comeaany @ e
mamoviives  on been \‘\v’)\:‘\;"v, Na e \o dengs  CeLtan
e L osehas o NGO oy N AolE conaimie e ¥y CGiec L

fhedos e \n\vd*\,,-\ \'W, 1espetovmo s L muere EXPEN IENTIO Py
MOChs ek, Gpo 14 Qe Awmss que ok fara mds Flade y o
tn o ge sabiowmes  del Ao, nucohian (deay  GCeen & los
ooy enngueciends e Qe ono Moiarps  EWENDN Moas compielm
clames  peviarenie, ‘ o e olegyd QU en o ,t;
Me mdvewnia o, ceen qu tanie el | o A lou pantes s umporian
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Sesion 1. Evidencia 4.3 de diélogo.
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Sesion 1. Evidencia 4.1 de cierre.

A partir de la sesion de hoy, jcomo definirias el concepto de "dialoge"?

22 respuestas

una charla entre personas con el fin de llegar a la verdad sobre el tema en cuestion.

Comao un intercambio de ideas en el cual se busca crear conocimiento a partir de los conocimientos y
experiencias de otras personas.

Como el intercambio de puntos de vista de manera respetucsa v empatica
Conversacion entre dos 0 mas personas gue exponen sus ideas v comentarios de forma pacifica.
una platica o conversacion donde las personas comparten sus ideas y comentarios.

Es &l intercambio de ideas, hay una comunicacion para llegar a un acuerdo, siempre sabiendo escuchar
con tolerancia y una buena inteligencia emocional.

Intarcambio reciproco de informacion de dos o mas personas.

Un intercambio de informacion, de la cual podemos llegar aprender algo o ensenar algo.

i Cérmo calificarias tu propia participacion en la clase de hoy?, jgué cambiarias en tu actitud parala
siguiente clase?
227 respuestas

9, cambiaria el uso de mi equipo para poder tener una mejor participacion.

La calificaria como asertiva pero escasa. Para la siguisnte clase trataria de participar mas

No participe porque casi no me gusta

Pues principalmente no pude participar micha porque no t2nia micréfono ni cdmara pero va para la
proxima clase va lo tendré v podre participar de una manera mas activa.

considero que tuve buena participacidn pera me gustaria participar un poco mas.

En la clase estuve escuchanda pero casi no participe asi que espero que para la praxima me sienta mas
abierta a decir mis ideas.

Solo estuve un cuarto de la clase, porgue se me fue la luz, la verdad por esta ocasion no puedo decir
mucho. Para la praxima espero no tener tantas complicaciones.
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Sesion 1. Evidencia 4.2 de cierre.

;i 0Oue observaciones le haces al profesor para mejorar su clase?

22 respuestas

Yo creo gue estuvo super bien su clase, fue muy atento v nos hizo participar lo suficiente.
ninguna

Minguna todo estuvo bastante bien e interactivo

todo bien

Mada en realidad, como va decia, me senti bastante comodo v disfrute mucho |a actitud, atencidn v
dindmica que traia el profesor.

Hasta ahora ninguna, todo esta bien.
ninguna, en general me parecio interesante la forma de dar |a clase

hacer participar a mas personas y hacer mas actividades gue quiz o cosas asi
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Sesién 2. Evidencia 1.1 de discusién

padlet

padistcom/eduardofilosacadermicn5e37rohaxmuhjz10

Escribe tu pregunta

;0ué pregunta tiene sobre la exposicion que te gustaria discutir? Vota por la que te parezca mas interesante.

EDUARDD FILOS 5 DE ABRIL DE 2021 01:06

Sebastian Gutiérrez Pérez

4Por qué la virtud es algo tan dificil de comprender para las
personas?

Yuremi Guevara

iUna persona es virtuosa desde el nacimiento o se puede aprender
a serlo?

¢El dialogo es la unica manera para llegar a
un acuerdo?

Vanessa b

Ale Martinez

40é es la virtud, que contiene o engloba? jporqué es necesaria la
virtud?

Si una Virtud te trae contraejemplos, que tipo
de dialogo no te trae esos contra ejemplos

Roberto Guerrero Ramirez

Raul Alexander Gonzélez

sPuede ser el cuestionamiento un sindnimo antomatico de
progrese o evolucidn?

Jonathan Guevara Moedano
£0ué se hace cuando se presenta una paradoja al dialogar?

Elizabeth

sl virtud tiene moral?

Grande Ruiz Tonatiuh
£Es posible remplazar a la virtwd?

F0mé se clasifica como virtud?

Guadarrama Cadena Zuriel Yoliztlama
£5e puede dialogar solo con contragjemplos?
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Sesién 2. Evidencia 1.2 de discusién

Granados Gutiérrez Maria José

Para un contraejemplo siempre hay otro contragjemplo? De tal

5

forma que se cree un infinito de contragjemplos o tiene un fin?

Gutiérrez Gardufio Luis Emmanuel lamga
;5 puede medir la virtud y definir su limite?

¢Realmente se ponen en practica las
caracteristicas de un buen dialogo, en un
dialogo o discusion externo?

Manuel Granados velazquez

Al crear un contraejemplo, ise crea una
falacia nueva?

Sesién 2. Evidencia 2.1 de discusién

pregunta, Carolina Gutiérrez Valencia

simo existiera la virtud ;0ué la remplazaria?

Itzel Gutierrez Sanchez ;Porque la gente
utiliza tanto los contra ejemplos en la vida
cotidiana?

(ué pasaria =i alguien no tuviera virtud?
Caszsandra G.

Carlos Axel Guillermo Rangel

#0ué caracteristicas tiene que tener alguien para considerarse
virtuoso

Escribe agui fu reconstruccion del digloge en clase (los momentos mas importantes, las
ideas que obiuvisie, las reflexiones que hicisie, =l orden vy la secuencia de los
argumenios):

Se empezo planteando |2 pregunta en cuestion, esta era; 2 Al decir un contragjemplo, este
ze convierte en un contragjemplo nuevo?, asi pues empezd el didlogo, 1a apertura |a tome
yo, respondiendo a |a pregunta, afirme: “si, porgue no hay una verdad absoluta” de este
comentario se derivaron unos cuantes mas. hasta que Alejandra puso ofra pregunia sobre
la mesa: el confragjemplo del jemplo no es el contragjemplo de ofro gjemplo?, desde mi
punto de vista la pregunia es un tanto ambigua, pero la respuesta serfa que no, ya que
anterior a esto Julian dijo que las experiencias son relativas a guien las vive, v esto es
verdad, s2 encuenira un conifragjemple para un ejemplo ¥ del confrasjemplo ofro
contragjemplo, asi sucesivamente, yva que fodo es relativo. Otro comentario a destacar lo
dijo Luiz Manuel, respondiendo a la pregunta inicial: © Mo, ya que se crearia un bucle”, y
estoy de acuerdo en algin momento pasaran por cada posible ejemplo v confragjemplao.

Dbservaciones sobre el trabajo de tode el grupe desde t0 punto de vista (cudntos
participaron, €l frato entre los companaros, gué debe mejorar el grupao):

Todos son puntos de vista validos, algunos fueron redundantes, y caian en lo que ya se
habia dicho. y es verdad gue no muchos parficiparon, pero el respete siempre estuvo
presents cosa que ez prioridad en esie tipo de acfividades.
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Sesion 2. Evidencia 2.2 de discusion

Granados Vazquez Paula Areli

Escribe aqui tu reconstruccion del didloge en clase (los momentos mas
importantes, las ideas que obfuviste, las reflexiones que hiciste, el orden y la
secuencia de log argumentos):

Jesis: si, porque no hay una verdad absoluta.

Julian: =i, porgue las experiencias son relativas.

Luis responde: Mo, porque ningun dialego infinito, sin caer en redundancia

Elizabeth: ; Los ejemplos tienen un fin?

Caro: 5i, ya que en algin momento se llegara a un acuerdo.

Matalia resp.: el confragjemplo es el ejemplo visto de la forma contraria.

Manuel. No, las experiencias son diferentes y se pusde dar un ejemplo distinto al original

Gracias al orden que se pidid tomar, e obtuvo un didlogo muy claro, al principio era un
poco dificil, sin embargo, mieniras se avanzaba este se volvio mucho mas claro.

La secuencia fue un poco confusa.

Algunas de las reflaxiones es que siempre hay un fin y no puede existir un didlogo contra
objetos infinitos.

Observaciones sobre el trabajo de todo el grupo desde ti punto de vista (cuantos
participaron, el trato entre los compafneros, qué debe mejorar el grupao):

Creo que para ser el primer dialogo realizado, fue muy bueno.varias personas, mostraron
diferentes puntos de vista. fus un didlogo claro. sin embargo, @ mi parscer creo que
pueden participar mas, el trato entre companeros fue muy bueno, todo de acusrdo a las
reglas impartidas al principio v a mi parecer creo gque debe mejorar la participacion.

2. Observaciones sobre el trabajo de todo el grupo desde ti punto de vista
(cuantos participaron, el trato entre los compaferos, qué debe mejorar el grupo):

En general me parecio que quienes tenian las ideas claras participaron pero no se
logré seguir los “procedimientos de participacion” ya que el profe en varios
momentos tuvo que interrumpir con preguntar que se gueria hacer si responder o
complementar una pregunta, también el profe ayudé a que “acomodamos”
nuestras ideas pues se daban frases muy largas que podiamos resumir en unas
palabras.

Por otra parte la participacién no es un fuerte para todos, como yo; al final de la
sesion nos preguntd porque razdon no participaban todos y se pudo ver que
algunos eran inseguros, no querian molestar, no tienen el espacio, no sientes que
aporten algo, no tenian problema en hacerlo o simplemente les costaba acomodar
v tener claras las ideas, pienso que es algo que debemos trabajar tanto por si
mismos como en grupo, asimismo animarnos a participar para hacer la clase mas
comunicativa y contribuir entre todos. Como grupo no hemos tenido problemas,
veo gue si hay apoyo e interés cuando trabajamos en equipo.
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Sesion 2. Evidencia 2.3 de discusion

Escribe agui tu reconstruccion del dialogo en clase (los momentos mas importantes, las
ideas que obluviste, las reflexiones que hiciste, el orden y la secuencia de los
argumentos):

En esta ocasion pude expresar el porgue de mi nula participacién en las clases. Puede

que al no participar parezca que no estoy poniendo atencion pero realmente me da pena
hablar ya que considero gue no seé dialogar porgue me trabo al hablar, por lo gue me

siento mas comoda escribiendo en el chat de zoom. Sin embargo, estoy consciente que
todos estamos aprendiendo a hacerio y sin duda alguna, en la siguiente clase participaré.

Observaciones sobre el trabajo de todo el grupo desde tU punto de vista (cuantos
participaron, el trato entre los compafieros, qué debe mejorar el grupo):

De igual manera, no todos mis companeros participaron pero los entiendo v aquellos que
si lo hicieron, fue de manera corecta y mejord. Sinceramente a veces se me hacia
gracioso que la mayor parte de las preguntas y respuestas no logramos entender pero
gracias a la gran participacion de mis compafieros se logro llegar a una conclusion.

Sesién 2. Evidencia 1.1 de evaluacion

El alumno se desvia

ofrece | El alumno no ofrece
sblo si | argumentos  para
son requeridos | sostener sus ideas

El alumno cumple la | EI  alumno  tiene
parte del | muchas dificultades
- con los|en seguir los
procedimientos procedimientos  y
pero se le tienen | reglas del didlogo
que
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Sesion 2. Evidencia 2.1 de evaluacion

El alumno orienta
sus intervenciones

El alumno se desvia
frecuente y

hacia la meta o | tiempo sus | visiblemente de los
pregunta planteada | intervenciones a la | objetivos del
en el didlogo meta o pregunta | didlogo

planteada
El alumno ofrece | El alumno ofrece | El alumno no ofrece
argumentos a sus | argumentos sdlo si | argumentos  para

compaferos y
profesor para
sostener sus
afirmaciones

El alumno cumple
cabalmente con los
procedimientos
asignados para el
didlogo

le son requeridos
por sus
compafieros 0
profesor.

sostener sus ideas

El alumno cumple la
mayor pare del
tiempo con los
procedimientos

pero se le tienen
que recordar
ocasionalmente

El alumno tiene
muchas dificultades
en  seguir los
procedimientos  y
reglas del didlogo

El alumno en
ocasiones toma en
cuenta las
participaciones de
otros, pero suele
centrarse en sus

propias ideas

El alumno no toma
en cuenta las
participaciones de
sus compafieros.
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Sesion 3. Evidencia 1 de diagnostico

padlet

padlet.comy'eduardofiosacademico/2szwdojblyBuydvd

Diferencia de opinidn

Responde: ;qué sientes?, ;qué haces? y como suelen resultar las discusiones que tienes con personas que NO piensan como ti. Puedes ilustrar con un meme no

ofensivo.

EDUARDO ALOS 5DEABRIL DE 2021 02201

Carolina Gutiérrez

Siento enojo ya que Sus argumentos no son tan buenos como presumen v no szlen de su idea, no
saben escuchar y normalmente terming hartandome v dejando de hablar para que la platica acabé.

Jonathan Guevara

Me da interés escuchar a una persona que piense distinto a mi porque creo que puede ayudarme a
aprender nuevas cosas, y siempre que hablo con alguien termina bien porque me gusta mucho
escuchar a los demas.

Sebastian

Esta cool entablar una discusion con alguien que no piensa igual que yo porque asi los dos podemos
exponer nuestros puntos de vista, ¢ incluso nos podemos hacer cambiar de opinién.

Natalia

Aveces sientoe frustracion si la otra persona no sabe escuchar. Lo que hago por lo gencral ¢s parar la
discusion. Sila persona no coincide conmigo pero sabe escuchar, creo que no tengo problema, esta
bien no tener siempre la razon.

Pl leese Pemma Piama

Roberto

Generalmente un poco decepcionado porque ya no piensa igual que yo - Darle mi punto de vista y
argumentando asi como dando ejemplos de lo que me a pasado para hacerle cambiar de opinion
Terminamos con cara de onda con tus argumentos jsjisisjsisjsis xb

Denisse

1) Suelo ser respetuosa con la idea que tiene la o las personas con las cuales estoy dialogando, pero si

comienzan a imponerme lo que ellos creen correcto me suele frustrar,
2) Dejo que expongan sus ideas y después hablo sobre lo que pienso acerca de su postura. Después
hablo sobre lo que yo creo respecto al tema.

3) Cuando las ideas se exponen sin tratar de ver cual es la correcta o cual es mejor suele darse un
buen dialogo donde te levas ideas que expuso la otra persona, todo reciproc.

Elizabeth: Aveces me puede enojar, intento mantener el control y 5i no lo logro me retire de la

conversacion. https: Syoutbe /Fed [TmSSExM

Vanessa Q

En un principio trato de entender sus opiniones,/ ideas pero después me aferro a las mias y si no
hacen case a lo que les digo empiezo a alzar la voz o puedo llegar a una discusion, puede que deje ahi
la conversacion para después llorar

Ale Martinez

me siento enojada sungue usualmente trato de entender el punto de vista y relajarme, cuando se
comnvierte en discusion y me empiezo a enojar mas, hay de dos o nos ponemos a discutir muy
intensamente o simplemente paro la conversacion, me doy la vuelta y me voy.

Paula Granados

me sicnto un poco incomoda, trate de saber como se relaciona su pensamiento con otros temas, a
veces me altero
T —

Yuremi Guevara

Cuando tengo discusiones con personas que no comparten mi punto de vista 0 no piensan como yo
normalmente me siento atraida a entablar una conversacion, no me gusta creer que tengo la razon
todo el tiempo, 2 menos de que en verdad sepa que si la tengo y me enojo si no me comprenden los
demas. Lo que hago es escuchar y procurar comprender lo que me dicen, aunque también defiendo
mi postura. Y todo suele resultar mal a menos de que esté discutiendo con una persona de mente
abierta. C:

Luis Julian Guerrero Conca (greco)

'or lo general siempre estoy en un punto neutro a menos de que tenga experiencias o conozca una
Por lo | siempre est to neut d t
que no sea propia, me siento muy tranquilo, y siempre escucho aunque no este en la misma postura.
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Sesion 3. Evidencia 1 de trabajo

1, Lee los siguientes articulos: https://revistas. juridicas.unam.mx/index. php/hechos-y
derechos/articlefview/6952 /88884 ~:text=Este¥%20derecho®%20est%C3I%A1%2 0reconocido%20en,0%2 Dperturbe%.
Oel#200rden20p5C3%BAblIco, 5E29%80%5D
https://www.vertigopolitico.com/politica/cdmx/libre-manifestacion-y-libre-transito-choque-de-derechos

2. Con base en la lectura, responde a la siguiente pregunta: éla libre manifestacién deberfa tener limites?

3. S5ube tu respuesta en un archivo de Word o cualquier otro procesador de textos.

¢éLa libre manifestacidn deberia tener limites?

Segln la lectura llegué a la conclusién de que si ya que a pesar de ser un derechos de gran importancia como lo soy el
deracho de la libertad de expresién (que estipula que cualguier persona es libre de manifestar sus ideas sin que le
sanclone con alguna Inquisicién judicial ni administrativa) y el derecho de libre reunién (que nos dice gue puede
reunirse en cualquier lugar y no serd ilegal) estos tipos de plantones pueden generar problemas ya sea a terceros o dafio
pliblico ya que en la actualidad la mayoria de estas manifestaciones gue son llevadas a cabo suelen terminar en una
violencia clega, pero estos problemas no son problemas de los manifestantes ya que el peso cae an el estado que no es
capaz de solucionar los problemas y cumplir con las demandas de estos, y solo se limitan a replegar fuerza policial para
tratar de disolver las manifestaciones. Las manifestaciones deberian ser pacificas, ya que las razones que busca un
mavimiento son opacadas por la violencia y el caos que se provoca, haciendo mas dificil atraer simpatizantes, el limite
gue debe haber en las marchas no debe venir del gobierno, sino que deberia ser impuesta y conocida por los mismos
que las organizan

Respuesta:

oscura, cruel, altisonanie que sea deberia ser censurada, incluso si es una apelacion al
delito. Igual como pensaba Voltaire, Oscar Wilde y Moam Chomsky, el cortar |z libertad de
exprasion del otro s un acto 2goista @ hipacrita, va que generalmeante quisnes tienen una
postura que censuraria la opinién ajena pero quieren que 1a suya s2a tomada como una
verdad absoluta.

De aqui quisiera decir que no apoyo ningun acto vandalico, al igual como pensaba el
uiilitarista Mill. las opiniones no son malas, y lo Unico que se debe castigar son los actos
delictivos, aquellos que dafan monumentos, agreden a ofras personas, pinchan
publicamente a alguien, deberian de ser castigados con su debide nivel dado por el poder
judicial, va que para empezar no estan haciendo uso de su libertad de expresion porque yva
estan actuando, ya estan siendo confradictorios con lo que dice 13 ley, v £30 5i no &3
jusfificable sea quien sea. por eso la constitucion solo valida |as agrupaciones por motivos
licitos.
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Sesion 3. Evidencia 2 de trabajo

(LA LIBRE MANIFESTACION DEBERIA
TENER LUMNTES?

o 5 § I

E— GUEVQORQG VALDES YUREMI

Se habla principaimente de dos derechos, el derecho a la libre expresion y el derecho al libre
trénsito, los cuales por obviedad todos poseemos sin restriccion alguna, la cuestion es si al
manifestarse se debe tener limitaciones o no. Y desde mi punto de vista y en base a lo que
lei, considero que definitivamente hay algo que desde hace mucho tiempo se dice: los
derechos de una persona se terminan cuando comienzan los de ofra.

Y es que manifestarse es algo a lo que nosotros acudimos como una opcidn de salida para
expresar nuestro enojo, descontento, etc. en aclguna situacién que nos aofecte y que
probablemente esté relacionada con el gobierno, ya que es una forma en la que podremos
ser escuchados con mayor seguridad si anteriormente fratamos de expresarnos y nos
ignoraron por completo o no acataron nada de lo que dijeron.

Como se puede apreciar, yo estoy totalmente a favor de las manifestaciones publicas, pero
creo que si se debe aclarar que siempre ha habido limitantes y creo que si debe haberlas, en
la mayoria de los casos, las manifestaciones que se hagan, sean marchas, plantones, cierre
de calles o lo que seaq, hay personas infiltradas para alterar el orden publico y que el propdsito
de la manifestacion se pierda gracias a ello.

DIALOGO CRITICO

Se presentan argumentos con el fin de resolver un conflicto de opinion

Confrontacién
Se presenta el

pregunta a resoner
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Sesion 3. Evidencia 2 de trabajo
Dialogo Critico

LPor qué discutimos?

Diferentes opniones Indiferencia

Mediorte Dialogo

v
9
]

Resolver diferentes conflicton

nes Arguimentadas

L van Eermeren ob Groctendorst

Etapa de confrontacion

0 14 prepate werthia o

Frapas ol dislogo

Pragmadialéctica

ladir contenido o
Restaurar

Actitudes Necesarias.

Etapa de apertura,

(]

Argumentan L ratones repsetas

Etapo do argumentacion

DEpositon & cambiar de opaion

Votuntad de pones & pruvba tus ides

No hay un solo punto de vista

interes en solucionar el conficto.

urn cor

Jlemente

por

)

Etapa de conclusion

Paula Areli Granados Vazquez
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Sesion 3. Evidencia 1 de discusion

Formato de trabajo para el didlogo critico

Nombre del observador: Gutiérrez Sanchez Itzel

Nombre de los participantes: Guevara Valdés Yurumi
Gonzalez Salceda Rall Alexander

Tema de discusién (maximo 3 palabras): Marchas reguladas

Etapa de
confrontacion

Pregunta a discutir:
¢ Por qué las marchas deberian estar reguladas por las autoridades locales?

Respuesta del participante 1: A favor

Respuesta del participante 2: En contra

Opinién de los participantes (sin argumento):

antagonista.

£ Quién es el protagonista? Raul

¢ Quién es el antagonista? Yurum|

Roles: si vas a defender tu respuesta con argumentos eres el protagonista. Si
estds en contra total o parcialmente con el protagonista entonces eres el

Etapa de apertura

;E.QUI& tipo de discusion es?: Mixta

la respuesta del protagonista.

Observador, tu trabajo es marcar en la hoja si tus compafieros cumplen o no con

cada rubro. Marcalo con una X
Nombre del observador:
4+ Gonzdlez Sanchez Alma Quetzali

Nombres de los compafieros que discuten:
4+ Monsemrat
4+ Sebastidn

Tema sobre el cual discuten:
<+ Pena de Muerte

Marca con una X, si se cumple o no con el criterio.

Mixta o no mixta. Es mixta si ambos tienen respuestas contrarias y cada uno
defiende una idea distinta. Es no mixta si solo el antagonista tiene dudas sobre

Criterio observable

Se cumplid

No se cumplid

Los dialogantes tienen un desacuerdo real en sus
opiniones (no solo tratan de cumplir el ejercicio)

Los dialogantes se mantienen atentos a la discusion

Los dialogantes se respetan entre si

Los dial-ogantes respetan la secuencia del formato
de diglogo

Los dialogantes buscan llegar a un acuerdo, no
imponer su opinion al otro.

Los dialogantes colaboran para llegar a una
solucion.
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Sesion 3. Evidencia 2 de discusion

£ Qué tipo de discusion es?:

Mixta o no mixta. Es mixta si ambos tienen respuestas contrarias y cada
uno defiende una idea distinta. Es no mixta si solo el antagonista tiene
dudas sobre la respuesta del protagonista. Mixfa

Conceptos clave de la pregunta: manifeslaciones, limitantes

Etapa argumentativa

Argumento méas importante que defiende la respuesta del protagonista 1:

Es importante tener limites en las manifestaciones puesto que sin estas cada
persona haria lo que quiera y estas perjudicarian a terceros.

Argumento mas importante que defiende la respuesta del antagonista 2:

En las ultimas marchas elementos de la policia, privaron de sus derechos (libre
expresion, discriminacion) a mujeres gue se manifestaban de forma pacifica;
sus derechos fueron privados aislandolas de las personas (encapsuladas por
varios elementos policiales)

Preguntas o dudas del antagonista a los argumentos del protagonista:
¢+ Estas segura de que las mujeres encapsuladas no las tomaron infraganti?

Tema sobre el cual discuten: Autoridades y Manifestaciones

Marca con una X, si se cumple o no con el criterio.
Criterio observable Se cumplio | No se cumplio
Los dialogantes tienen un desacuerdo real en sus
opinioneas (no solo tratan de cumplir el ejercicio)
Los dialogantes se mantienen atentos a la
discusion

Los dialogantes se respetan entre si

Los dialugantas respetan la secuencia del formato
de dialogo

Los dialogantes buscan llegar a un acuerdo, no
imponer su opinion al otro.

Los dialogantas colaboran para Ilegar a una X
solucidn.

x| XX x| X

Comentarios:

Escribe aqui los comentarios que tengas sobre el trabajo de tus compafieros.

Mis dos compafieros se comportaron de una forma respetuosa y clara,
argumentaron de manera clara sus puntos de vista y dando el tiempo a la otra
personas para dar su opinion y trataron de llegar a un acuerdo en el que sus
puntos de vista fueron similares.
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Sesién 3. Evidencia 1 de cuestionario de salida

i Crees que usar este tipo de técnica para discutir te ayude a tratar mejor tus conflictos
perscnales?

26 respuestes

5i, esto me es de mucha utilidad para saber dialogar de manera comecta y que sea mas comprensiva con -
las personas gue tienen una mentalidad distinta. Ademas, me di cuenta que peleo a lo estipido:|

me parece que si, va que &l final estaria tratando de llegar a un acuerdao v no solo discutiendo por enojo
Sime ayuda a ser mas conciente de la que hablo

si

Definitivamente que 5., SUNgUE No SieMpre ,n caso

Creo gue si, pero existe el problema de que aungue yo cumpla con las actitudes, la otra o las otras
personas no y no se pueda llevar a cabo ese tipo de diglogo.

Claro, cuando el profesor nos planted todo esto, me di cuenta, gue por lo menos lo gue me dice mi
creencia s gue si seguia estos pases/actitudes en mi vida diaria un tanto inconscientemente, pero ahora
que ya tengo este conocimiento y los tengo presentes, creo que podré aplicar de mejor manera todo esto
y tener platicas aln mejores.

Del 1 al 5, jqué probabilidades hay de que personalmente utilices alguna de las estrategias de
discusion gue vimeos hoy en tu vida?

26 respuestas

en

13 (50 %)

n

0i0%) 0(0%)
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Sesién 3. Evidencia 2 de cuestionario de salida

i Gue sugerencia podrias hacerle al profesor para que este aprendizaje sea mas efective y Otil para
ti?
26 respuestas

Algin video de ejemplo

Todo bien.

Que se haga mas estos debates ya que haci compartes ideas otros

realmentz |a actividad de escribir en el chat v el mini juego me parecid entretenido

me gusta su clase va que es bastame didéctica

Un poco mas de tiempo para las actividades

Minguno, la clase se hace muy amena y practica.

Que se haga una discusion con todo €l grupo

Lhilizar mas diagramas o recursos visuales

;Cual es tu opinicn de la clase de hoy?

26 respuestas

Fue divertida

Me gusto el tema, tal vez no estoy tan de acuerdo porque siempre estoy en un punto neutro y
basicamente me es un poco complicado defender una postura, a menos que tenga que ver con la
legalizacion de la marihuana jajaja

& gue lleque tarde pero la dinamica de debatir fue muy buena
muy buena

estuvo muy entretenida va gue el dialogar me agrada

Muy interesante y didactica.

Fue ruy interesamnte y entretenida

buena, las actividades estuvieron creativas
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Sesion 3. Evidencia 3 de cuestionario de salida

iCual &s tu opinicn de la clase de hoy?

26 respuestas

Me gusta que sea didactica, asi pongo atencion

e parecid muy entretenida @ interesante, ademas muy til.
buena

Estuvo muy bien, me di cuenta gue peleo a lo estlpido x2:(
me gusto, 32 me hizo muy interesante

Estuvo divertida

Me gustan mas las clases cuando son interactivas, me agrado que hoy fuera una clase tanto grupal como
en equipo y se vieran las opiniones gue hay entre todos sobre un tema

Mo me parece aburrido v es facil de emtender la informacicn.

Me agradd mucho la clase de hoy, creo que me sirvié y servird de ahora en adelante. Gracias. {{[:

Sesién 4. Evidencia 1 de Presentacion
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Sesion 4. Evidencia 1 de trabajo en casa

1. |Si la mayoria de edad fiene que ver con la valia que uno tiene por el conocimiento
propio ;Deberiamos eliminar los umbrales de edad?

2. Enuna sociedad de mayores de edad ; Mo deberian existir especialistas en
diferantes tareas?”

3. iZer mayor de edad quiere decir qgue debemos ser foddlogos?

4. ;Por qué se convertiria una naturaleza el no pensar por cuenta propia si la misma
naturaleza nos librd de Ia conducta de la fe ciega?

5. Ademas de pensar por si mismo ; Clué ofras ventajas traeria pensar por cuenta
propia y valerse solo con eso?

(RS - WEle s

QUE ES LA ILUSTRACION?
(1781) Immanucl Kant.

La ilustracién es la salida del hombre de su autoculpable minoria de edad. Ll minona de

deofro| Uno
mismo es culpable de esta minoria de edad cuando la causa de ella no reside en la carencia
de entendimiento, sino en la falta de decision y valor para servirse por si mismo de él sin la
guia de ofro. jSapere aude! jTen valor de servirte de tu propio entendimiento! He agui el lema
de la ilustracion.

La pereza y la cobardia con los causas de que una gran parte de los hombres permanezca,
gustosamente, én minora de edad ale large dellavidaia pesar de que hace ya tiempo la
naturaleza los liberd de direccidn gjena: y por eso es tan facil para otros erigirse en sus tutores,
iEs tan cémodo ser menor de edad! Si tengo un libro que piensa por mi, un director espiritual
que reemplaza mi conciencia moral, un médico que me prescribe la dieta, etc., entonces no
necesito esforzarme. Si puedo pagar, no tengo necesidad de pensar: ofro asumird por mi tan
fastidiosa tarea.

§ea considerado peligrosos para la mayoria de los hiombres (v entre ellos todo el bello sexo).

Nacmiide Aa hakhar antantacidsa A oo Animalac Aamdcticae v Aracoesr oA AadAcamanta ~oe

Por tanto, es dificil para todo individuo lograr salir de esa minoria de edad,
casi convertida ya en naturaleza suya. Incluso le ha tomado aficion y se siente
realmente incapaz de valerse de su propio entendimiento, porque nunca se le ha
dejado hacer dicho ensayo. Principios y formulas, instrumentos mecanicos de uso
racional -0 mas bien abuso- de sus dotes naturales, son los grilletes de una
permanente minoria de edad. Quien se desprendiera de ellos apenas daria un salto
inseguro para salvar la mas pequefia zanja, porque no esta habituado a tales
movimientos libres. Por eso, pocos son los que, por esfuerzo del propio espiritu, han
conseguido salir de esa minoria de edad y proseguir, sin embargo, con paso seguro

iPreguntases!
%+ sDesde cuando empezamos a ftomamos la minoria de edad tan comon
que se convirtio en Naturaleza nuestra?
<+ zPodra desaparecer esta Naturaleza en algin momento?
4+ 3liene que ver con que nosotros seamos conformistas?
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Sesion 4. Evidencia 2 de trabajo en casa

Preguntas.

- Realmente es tan malo gue algunos tarden mas en desprenderse del concepto v
la idea de minoria de edad?, ;existe alguna prisa?

-i Realmente deberia esperarse gue todos actien de igual manera ante 1z idea de
minoria de edad?

-i5e cree que el desprendimiento de esta minoria de edad tenga que ver con
algun factor externo como los genes o circunstancias de vida?

-;Qué podria decirse gue es necesario para shora pasar a convertirse en este
tutor que orienta a otros del gue se habla?

Sesidn 4. Evidencia 1 de cierre.

o i . ; = o = " ; = o
Desde tu perspectiva, jqué te aportarcn las clases sobre el didloge?, jque te llevas?

20 respuestas

me llevo manera nuevas de poder realizar un dialogo y el como es que estos estan formados

Principalmente reforzar mis conocimientos sobre el tema, poder comprender un poco mas el orden para
llevar a cabo un dialogo con éxito.

i, me llevo nuevo conocimiento para las préximas veces que dialogue con alguien
Muy buenas me gusto bastante la teméatica sobre las discusiones y los didlogos

Que con el simple hecho de compartir experiencias y razonar con los demas se pueden resolver
conflictos

Aprender los fines de los didlogos mostrados

Realmente me sigue dando pena participar pero si aprendi comao tener un buen didlogo v 3€ que me
ayudara mucho para mis materias y debates. Ademas, me ayudd darme cuenta gue peled mucho sin
razcn alguna.

160



Sesion 4. Evidencia 2 de cierre.

Desde tu perspectiva, jgué te aportaron las clases sobre el dialogo?, jgué te llevas?
& é

20 respuestas

Todo lo gue aprendi lo voy a integrar en mi vida cotidiana y esto es, saber como hacer funcionar un
dialogo

aprendi mucho sobre el dialogo, relamente me di cuenta de lo que es dialogar.

me gusto el interactuar de manera muy didactica con mis compaiieros v el dialogar estuve muy
entretenido.

muchos aprendizajes, sobre todo como debatir, cuantos didlogos hay, como se presentan, etc.

Técnicas y métodos para dialogar de una manera gue se busgue la verdad y no el interés personal v que
estos didlogos se puedan dar ordenadamente.

En particular a mi me me agradd mas todo lo gue ocurrid antes de gue se abriera este dialogo en el gue
habia observador v “platicantes, porque el ambiente se volvio tanto "hostil" o tenso por ello.

Sinceramente es un teMa gue me encanto, siempre me & gustado hablar y exponer mis opiniones
rezpecto cualguier tema gue se presente mientras sepa algo de el. Es de las pocas cosas gue yo he visto
en la prepa gue de verdad les preste toda mi atencion para poder aplicarlo a mi vida diaria. De verdad es
un tema que seguiré estudiando para poder Ser una persona que este consciente de lo gue es un dalogo v
como debe aplicarse.

creo que nos ayudo a entender mejor cuales son las partes del dialogo, que s debe hacer y que no, y me
llevo de conocimientos sus pasos v las cosas gue tengo que hacer si o si como preguntas.

Que si hay formas de solucionar conflicto o maneras de llegar a un acuerde cuando hay diferencias de
opiniones con razones argumentadas y siempre hay gue tener presente la disposicion, voluntad e interés
para llegar aungue sea a un punta medio. espero ponerlo en practica la proxima vez gue tenga una
diferencia con alguien y compartirlo con mis amigos y familia. gracias 3)

Que existen diversos tipos de dialogo los cuales podemos utilizar en diversas ocasiones par
comunicarnos con las personas que nos rodean de una mejor manera.
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Sesion 4. Evidencia 3 de cierre.

Después de las 4 sesiones, jQué tanto ha cambiade en algo tu habilidad para dialogar? IQ

20 respuestas

15

14 (70 %)

Después de las 4 sesion, ;Oué tanto ha cambiado tu disposicion o actitud ante =l didlogo?

20 respuestas

= 15 (75 %)
10
5
00 %) 0 {0 %)
. | |
1 2
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Sesion 4. Evidencia 3 de cierre.

Despues de estas 4 sesiones, jcome definirias en tus palabras y con lo que hemeos visto, el
concepto de dialego?

20 respuestas

lo definiria como una manera adecuada de poder compartir puntos de vista
Imtercambio de ideas con cierto orden.

forma respetucsa para llegar a una verdad entre los participantes, segun experiencias, evidencias
hipotesis.

La forma en como podemos emtendernas v ver los diferentes puntos de vista de cada persona en la
discusion.

Como el imercambic de puntos de vista razonables para llegar & una conclusion
Estuvo muy bien todo el tema del dialogo v & mi la verdad me gusto mucho.

Hay distintos tipos pero en pocas palabras, 85 mantener UNa coNversacion de manera respetudsa con
una o varias personas para llegar a un acuerdo entre todxs

Despues de estas 4 sesiones, jcomo definirias en tus palabras y con lo que hemeos visto, el
¢
concepto de didloga?

20 respuestas

una manera de comunicacion verbal o escrita en la gque se comunican las personas teniendo un
intercambio de ideas u opinicnes

Forma para entablar una conversacion donde se habla de un tema en especifico v cada persona aporta
argumentos fidedignos y opiniones a base de experiencias.

Como una discusion o conversacion en la cual se busca definir conceptos y alcanzar la verdad gue no
sera absoluta sino probable, v gue se pusde comprobar mediante evidencias basadas en las razones que
cada uno aporta durante el dialogo.

En pocas palabras, yo lo definina basicamente como una platica, en la gue no se necesita llegar a una
verdad absoluta, ni a que alguien gane la discusion y tenga la razon; sino mas bien en algo agradable
cuyo Unico fin es el conocimiento para todos.

El dialogo es una forma de exponer razones para llegar a una verdad respecto al tema gue se este
hablando: no existe una competitividad y mucho menos una razon absoluta, solo 23 necesario expaner
argumentos solidos v concisos para llevarle de la mejor manera con el objetivo de encontrar una verdad
gue englobe 2l tema expuesto.
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Sesién 4. Evidencia 4 de cierre.

el dialogo es una platica formal para exponer puntos de vista, experiencias, etc gue ayuden a buscar la
verdad probable de cierto tema

El dialogo es el intercambio de argumentos, es una forma de llegar a una solucion a las diferencias
presentado con razones y disposicion para llegar a una resclucion en donde las partes involucradas estan
de acuerdo siempre siendo razonables.

El dialogo es una forma de conversar entre diversas personas con diversos puntos de vista los cuales
conversas para llegar a un punto medio en base a argumentos

El diglogo es un tipo de intercambio de ideas entre dos o mas personas, que bien pueden tener diferentes
posturas o no. Se puede tener el propdsito de llegar a un acuerdo, pero eso no &3 en todos los casos. Y
siempre se deben llevar a cabo con orden ¥ mucho respeto, dande argumentos fundamentados, otras
caracteristicas derivan del tipo de dialogo que se desee tener.

Conversacion entre dos 0 mas personas gue exponen sus ideas y comentarios de forma ahlernativa.
Evidencia de las opiniones de los alumnos sobre las cuatro sesiones:

Tu opinion cuenta

Evalua las cuatro clases que tuvimos y expresa tu opinion sobre ellas.

EDUARDO FILOS 6 DE ABRIL DE 2021 00:44

Alejandl’a interesante y me gusto mucho. :3

en mi opinion las clases me parecieron muy interactivas, lo
disfrute mucho a pesar de que a mi casi no me gusta participar,
aprendi muche y ahora tengo mejor conocimiento del dialogo y Ratil

como practicarlo

En lo particular yo disfruté y me la pase muy bien en estas clases.
La actitud del profesor siempre fue una muy agradable y de
disposicion, ademas de que todas las actividades siempre fueron
de mucho aprendizaje, muy dinamicas y me mantenian siempre
entretenido y pendiente. En general, todo muy cool, sélo puedo
decir: muchas gracias por este breve, pero muy genial tiempo
invertido y por la buena actitud y trato siempre.
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Evidencia de las opiniones de los alumnos sobre las cuatro sesiones:

Carlos Axel Guillermo Rangel

Las clases que tuvimos en general me parecieron muy buenas v me
gusto el como se interactud con los comparieros cada quien dando
su punto de vista, en general muy cool.

Diego Gutiérrez

Las clases del profesor fueron muy interesantes y amenas, uno de
ls aspectos que mas me gusto fue que todo el tempo incitaba a la
participacion y los conceptos que explicaba se entendian
perfectamente.

Elizabeth

Las clases fueron buenas, interesantes, concretas y didactitas, por
Iy que me gustaron mucho, solo falta un pogquito de mas confianza,
pero supongo que eso va con el tempo,

opinion clases. Carolina Gutiérrez Valencia

me parecit que el docente tenia super claro lo que queria ensefiar,
el iempo estuvo manejado a la perfeccitn, es un tema que
personalmente me encante aprender ya que lo pengo en practica,
una recomendacitn solo seria que se recuerde mas la importancia
de la participacion pero lo demas la verdad me parecit excelente,
estoy muy muy satisfecha con los conocimientos que llevo,
felicidades profe

Tona

en lo persenal me lleve una muy buena perspectiva de usted y me
agrado mucho su manera de trabajar, fue entretenida v logro
explicar los temas de manera adecuada

Yuremi

En bo personal disfruté mucho las clases, creo que las planeaciones
fueron adecuadas y hacer un pequerio repaso en cada una fue
excelente, tanto para reforzar los conocimientos, como para ver si
en realidad se nos quedaba la informacion. Aparte de que la
actitud impuesta por el profesor fue una clave importante para
que todo fluyera de una mejor forma. o

Quetza

Mire, usted en bo personal nos dio una actitud muy buena, me
agrado, fue muy didactico, interestante, no hizo sus clases como
pesadas o repetitivas.

Creativo con los Quizz, los padlet, entre otras cosas.

La verdad no sabia que habia tres tipos de dialogo, pero pues ya
usted, gracias a usted si ya lo tengo claro. Muchas gracias (-
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Evidencia de las opiniones de los alumnos sobre las cuatro sesiones:

Vanessa

Las clages me parecieron muy interactivas v muy buenas, todos
pusieron de su parte. Sus clases las da con gusto y mucha actitud,
fue muy didactico, hace que sus clases sean llamativas y no
aburridas. Gracias por sus clases aprendi algo nuevo e itil que me
llevo para md ¥ espero compartirlo con los demas @)

Itzel

En lo personal disfrute mucho las clases porque fueron muy
didacticas v nada tediosas, el profesor supo manejar al grupo vla
clase de una muy buena manera, el tema que ralamos en estas
sesiones fue muy interesante ya que es algo que USamos ¥
usaremos toda nuestra vida pero que en ocasiones no lo usamos
de la mejor manera que podemos pero en general todo fue muy

Sebas

Las clases en verdad me parecieron muy interesantes, siempre
habia mucha interaccidn entre los alumnos y el profesor. Las
clases no se hicieron nada aburridas ni pesadas, eran divertidas y
didacticas. Me parece que el profesor fue muy bueno al dar sus
clases.

F A

Paula

La= clases muy buenas, muy organizadas sus clases, ademas de
interactativas, el tema me agrado bastante, usted siempre estaba
con una beena actitud, ayudindonos con las dedas.

Denisse

Laz clases fueron bastante interesantes, se hacian dinamicas que
realmente nos ayudaron a entender mejor las exposiciones que
nos presentaba en cada clase. Las dindmicas que planteo fueron
mary acertadas porque realmente nosotros vimos como funciona
un didlogo. Muchas gracias por como dirigio las clases, no me
aburri nunca y siempre tuve interés respecto a los temas:)

buenas clases, el profe se supo explicar en las cuatro clazes y
también es buena onda, me llevo un conocimiento nuevo ¥ eso es
algo bueno que me servira, muy buenas clases con un buen
profesor.

Shaina

Pienso que sus clases fueron de mucha ayuda y no solo para la
escuela, también para la vida ya que aprendimos a como legar a
un acuerdo dialogande y sin necesidad de pelear. Ademas, supo
explicar muy bien, siempre tuvo una buena actitud y estaba
dispuesto a resolver todas nuestras dudas:)

Matalia

Me gustd bastante que habliramos de este tema, ademas, las
clases no me pareciercn aburridas, lo abordo de una forma que fue
llamativa, por lo menos para mi. Gracias,

zuriel

Carlos Axel Guillermo Rangel

Las clases que nuvimos en general me parecieron muy buenas y me
pusto el como se interactud con los comparieros cada quien dando
su punto de vista, en general muy cool.

Diego Gutiérrez

Las clases del profesor fueron muy interesantes y amenas, uno de
los aspectos que mas me gusto fue que todo el tempo incitaba a la
participacién y los conceptos que explicaba se entendian
perfectamente.
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Formatos de trabajo y rubricas de evaluacion

Sesion 2:

Escribe aqui tu reconstrucciéon del didlogo en clase (los momentos mas importantes, las ideas que
obtuviste, las reflexiones que hiciste, el orden y la secuencia de los argumentos):

Observaciones sobre el trabajo de todo el grupo desde tu punto de vista (cuantos participaron, el
trato entre los compafieros, qué debe mejorar el grupo):

Puntaje

Aspecto a
evaluar

Excelente (+3)

Aceptable (+2)

Insuficiente (+1)

Orientacion a una
meta

El alumno orienta sus
intervenciones hacia
la meta o pregunta
planteada en el

El alumno orienta la
mayor  parte  del
tiempo sus
intervenciones a la

El alumno se desvia
frecuente y
visiblemente de los
objetivos del didlogo

centrarse en  sus
propias ideas

didlogo meta o pregunta
planteada
Argumentacion El alumno ofrece | EI alumno ofrece | El alumno no ofrece
argumentos a sus | argumentos sdélo si le | argumentos para
compaiieros y | son requeridos por | sostener sus ideas
profesor para | sus compaferos o
sostener sus | profesor.
afirmaciones
Cumplimiento de El alumno cumple | El alumno cumple la | EI alumno tiene
procedimientos cabalmente con los | mayor parte del | muchas dificultades
procedimientos tiempo con los | en seguir los
asignados para el | procedimientos pero | procedimientos y
didlogo se le tienen que | reglas del didlogo
recordar
ocasionalmente
Cooperacion El alumno considera | El alumno en | El alumno no toma en
las aportaciones de | ocasiones toma en | cuenta las
otros compafieros | cuenta las | participaciones de sus
para construir sus | participaciones de | companieros.
intervenciones. otros, pero suele
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Escucha

El alumno es capaz de
reformular en sus
términos el didlogo sin
traicionar las ideas
centrales

El alumno puede
reformular en sus
términos el didlogo
pero faltan ideas
centrales

El alumno no logra
reformular en sus
términos el didlogo

Autocritica

El alumno es capaz de
detectar sus errores,
los ajenos y trata de
corregirlos

El alumno detecta los
errores de los demas
pero no sus propios
errores

El alumno no es capaz
de reconocer sus
errores o los de los
demas.

Participacion

El alumno  tiene
disposicion a
colaborar con el

desarrollo del didlogo
e impulsa a otros a
participar

El  alumno  suele
competir mas de lo
que coopera con el
desarrollo del didlogo

El alumno busca tener
la razén por encima de
los demas o trata de
imponer sus puntos
de vista

Sesion 3 — Formato para trabajar pragmadialéctica

Formato de trabajo para el didlogo critico

Etapa de
confrontacion

Nombre de los participantes:
Nombre del observador:

Tema de discusién (maximo 3 palabras):

Pregunta a discutir:

Etapa de apertura

Respuesta del participante 2:

Opinion de los participantes (sin argumento):
Respuesta del participante 1:

¢Quién es el protagonista?

¢Quién es el antagonista?

Roles: si vas a defender tu respuesta con argumentos eres el protagonista. Si estas en
contra total o parcialmente con el protagonista entonces eres el antagonista.

¢Qué tipo de discusion es?:
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Mixta o no mixta. Es mixta si ambos tienen respuestas contrarias y cada uno defiende
una idea distinta. Es no mixta si solo el antagonista tiene dudas sobre la respuesta del
protagonista.

Conceptos clave de la pregunta:

Argumento mas importante que defiende la respuesta del protagonista 1:

Argumento mas importante que defiende la respuesta del antagonista 2:

Preguntas o dudas del antagonista a los argumentos del protagonista:

Preguntas o dudas del protagonista a los argumentos del antagonista:

¢Alguna pregunta es mds importante que la pregunta inicial? Si si, ¢ Cudl?

Etapa argumentativa

Respuesta del participante 1 a las preguntas del participante 2:

Respuestas del participante 2 a las preguntas del participante 1:

Conclusiones de cada participante:

Comentarios del observador:

¢éSe llegd a resolver la diferencia de opinion?
Si si se resolvio, icdmo paséd?
Si no se resolvio, ¢por qué no se resolvio?

Etapa de conclusion

Guia de observacion sobre de la discusion pragmadialéctica
Nombre del observador:

Nombres de los compaiieros que discuten:

Tema sobre el cual discuten:

Marca con una X, si se cumple o no con el criterio.
‘ Criterio observable Se cumplié ‘ No se cumplié ‘
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Los dialogantes tienen un desacuerdo real en sus opiniones
(no solo tratan de cumplir el ejercicio)

Los dialogantes se mantienen atentos a la discusion

Los dialogantes se respetan entre si

Los dialogantes respetan la secuencia del formato de didlogo

Los dialogantes buscan llegar a un acuerdo, no imponer su
opinién al otro

Los dialogantes colaboran para llegar a una solucion.

Sesion 4 — Rubrica de coevaluacion
4

Aspecto Lectura y Participacidn en la Evidencias Motivacion Escucha atenta Respeto
) preparacion discusion textuales
Puntaje
Sobresaliente | El comentario al | Demuestra  una | Defiende  sus | Activamente Escucha las | Presenta sus
(+4) texto refleja una | participacién ideas con | busca que la | participaciones ideas de
lectura critica vy | activa evidencias discusion con muchisima | manera
cuidadosa comprometida a lo | claras en el | llegue a buen | atencién. Se fija | respetuosa.
largo de la | texto término y | en detalles. Ayuda a sus
discusion motiva a los comparieros.
demas a
involucrarse

Bueno (+3) | El trabajo de texto | La  participacién | La mayor parte | Suele Suele escuchary | Presenta sus
es critico pero de | alcanza la mayor | del tiempo | involucrar a los | mantenerse ideas de
manera parte del tiempo. | recurre al texto | demas y se|atento a los | manera
incompleta Se  compromete | para defender | mantiene demads y | respetuosa.

frecuentemente sus ideas. atento a la| responde Ayuda a sus
discusidn. adecuadamente | compafieros en
ocasiones.
Regular (+2) | Se aprecia lectura | Participa solo una | Se remite al | Intenta Suele escuchar | Es respetuoso
del texto pero de | mitad del tiempo | texto para | involucrar a los | pero desatiende | pero no suele
manera total. Mo suele | defender  sus | demas o no responde | ayudar a los
superficial y poco | desviarse de la | ideas solo | participantes adecuadamente | demas.
profunda discusion cuando se le | pero no suele | a preguntas
indica que lo| lograrlo.
haga.

Bajo (+1) No se ve trabajo | Se desconcentra | Hace pocas | No suele | Sus No demuestra
en el texto mi| frecuentemente. referencias  al | involucrar a los | intervenciones respeto por el
lectura adecuada | Su participacion es | texto incluso | participantes. suelen grupoc o los

baja. cuando se le demostrar  que | participantes.
pide que lo no ha
haga. escuchado.
Adaptacion propia de la propuesta de M. Copeland. Total de puntos:
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