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Esta es una tesis contra el radicalismo ideoldgico en nuestros estudiantes, que
busca abonar a una practica docente mas humana, afable y significativa

para el joven, asi como a una ensefanza de la Filosofia

mas autocritica y menos dogmatica de sus contenidos.

En nuestra firme conviccién de que el mejor docente

no es aquel que permite la transgresion de los

limites, sino el que sabe contener y guiar

a sus alumnos en la justa dimension

de sus necesidades humanas,

tedricas y sociales.

Educar es un acto de amor.

“¢ Quién mejor que los oprimidos se encontrara preparado para entender el

significado terrible de una sociedad opresora? ¢Quién sentira mejor que ellos los

efectos de la opresién? ¢Quién mas que ellos para sentir la necesidad de la

liberacion? Liberacion a la que no llegaran por casualidad, sino por la praxis de su

basqueda; por el conocimiento y reconocimiento de luchar por ella. Lucha que, por

la finalidad que le daran los oprimidos, sera un acto de amor, con el cual se

opondran al desamor contenidos en la violencia de los opresores, incluso cuando

ésta se revista de una falsa generosidad...”

Paulo Freire, Pedagogia del Oprimido
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Introduccién

Tribuno Mesala — El emperador Tiberio estd molesto con los fanaticos y ha ordenado poner orden en Judea.
Tribuno Sexto — Si, como gobernador puedes golpear a un hombre, arrestarlo o ponerlo en un agujero,
pero: ;,cémo controlas su mente? ;como luchas contra una idea? especialmente una nueva.

Tribuno Mesala — Sexto, si quieres vencer una idea, yo te diré como: con otra idea.

Fragmento de la pelicula, Ben-Hur (1959)

El cine constituye un poderoso agente de manipulacion de las masas. Junto
a ese potencial para manipular, encontramos también un poderoso potencial para
detonar el pensamiento creativo y argumentativo en los individuos. El cine puede
constituir un formidable medio de expresién del mundo y valores individuales, si es
que se utiliza como un medio al servicio formativo del hombre y no solo al servicio

de intereses propagandisticos.

Nuestra propuesta de intervencion docente pretende constituirse como una
estrategia general de ensefianza de la filosofia basada en el cine. Una estrategia
enfocada a la contencion del radicalismo ideoldgico entre jévenes de educacion
media superior. Somos conscientes de que un proyecto con tales caracteristicas
puede resultar ambicioso e ineficaz si no corroboramos su pertinencia a través de
una practica mas integral del ejercicio filosofico dentro del aula de clase, siendo, a
la vez, mas significativa para el estudiante. Un aula que contemple las diferentes
formas de aprendizaje del adolescente y que considere, al mismo tiempo, medios
pedagodgicos versatiles para el ejercicio filoséfico. Este medio versatil nosotros lo

hemos contemplado en el cine.

El aula cinematografica que aqui proponemos supone una ensefianza mas
significativa y liberadora del pensamiento en el estudiante, lo que, sin lugar a dudas,
nos lleva a cuestionar algunos modelos pedagdgicos comprometidos con un
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enfoque por competencias, el cual pretende instruir, pero no educar al individuo,
entendiendo por instruir a la adquisicibn de aprendizajes procedimentales
(ejecutorios) en el estudiante, y por educar a la capacidad del individuo para inferir,
interconectar y relacionar diversos conocimientos entre si, construyendo una vision
propia del mundo. En ese sentido, dichos modelos capacitan al alumno con

conocimientos practicos, pero no le ensefan a cuestionar criticamente su entorno.

Nosotros intentaremos poner en contraste estos modelos mercantiles de la
educacion, poco pertinentes y hasta anacronicos, en aras de un aula filoséfica mas
critica y versatil que permita al estudiante desarrollar un pensamiento critico y
menos ingenuo del mundo, como afirmara Paulo Freire en su Pedagogia del
Oprimido. Nuestra intervencion busca un solo objetivo: que el joven logre dejar atras
la atmésfera de ingenuidad y dogmatismo que solo lo orillan al sectarismo

ideoldgico.

Una ensenanza filoséfica como la que nosotros buscamos a través del cine
deberia considerar la eleccién de una asignatura con buena flexibilidad tematica
que permita jugar con los contenidos programados por la institucion educativa con
la breve exposicion de cortos cinematograficos que ilustren y faciliten la
comprensién de sus contenidos. También deberia considerar la formulaciéon de
preguntas que inciten al joven a la reflexion y autocritica de sus propios
conocimientos, sacandolo de un confort intelectual poco propicio para el ejercicio
filosofico. Dicha forma de ensefar filosofia debe considerar también el tiempo y el
numero correcto de sesiones que debemos trabajar con los estudiantes, un numero

qgue no lleve al joven al hastio, pero tampoco le genere una sensacién de abandono



por parte del docente. Por ultimo, creemos que debe contemplar la eleccién de
problemas filosoficos idoneos que se presten a ser el puente entre el uso didactico

del cine y las inquietudes ideoldgicas que poseen los adolescentes de hoy en dia.

Todos estos factores, entre muchos otros, pueden incidir en la construccién
de un espacio aulico mas pertinente y reflexivo entre aquellos jovenes que no han
de dedicarse necesariamente a la vida filoséfica, por lo que la ensefanza de dicha
disciplina no debe partir de una receta universal, sino flexibilizarse en funcién de las

situaciones e intereses de cada grupo en cuestion.

Esta caracteristica situacional de la educacién nos permite justificar el
problema de la radicalizacién ideoldgica del joven como un problema latente dentro
del espacio escolar de nuestros dias, no solo como una cuestiéon en moda entre los
estudiantes, sino como una cuestion de la ensefianza de la filosofia dentro del aula
de clase. El radicalismo ideoldgico en el adolescente obstruye y obstaculiza muchas
veces un ejercicio filoséfico mas tolerante e integral con aquellas visiones y

posicionamientos diferentes a los hegemadnicos o aquellos que estan en moda.

El problema de la exacerbacion ideoldgica entre los adolescentes se nos
muestra pues como un problema actual de la ensefianza de la filosofia, el cual, cabe
mencionar, no solo esta presente en la poblacion estudiantil, sino también en la
poblacién docente. Un fendmeno que faciimente puede extenderse a otros niveles
de educacion como el profesional, pero que nosotros abordaremos exclusivamente

al contexto de los estudiantes del Colegio de Bachilleres del plantel 20.

Esta exacerbacion ideoldgica del adolescente y los prejuicios que proyectan
en el joven al momento de relacionarse con un ejercicio critico de sus ideas son, a
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grandes rasgos, los principales motivos para disefiar una ensefianza de la filosofia
mas capacitada para la autocritica, recordando en todo momento que la filosofia es,

esencialmente, autocritica del pensamiento.

Los prejuicios impulsados o motivados por la radicalizacion ideoldgica
pueden verse concretizados en el rechazo abierto o disimulado por parte del joven,
en aras de defender ciertas creencias o dogmas que no esta dispuesto a cambiar
ya en la practica. El caracter filoséfico de dichas diciplinas puede representarle
muchas veces una crisis o una incomodidad cuando sus creencias o valores se ven

sujetos al escrutinio critico del discurso filoséfico.

Prejuicios como la poco utilidad o la supuesta ociosidad el saber filoso6fico
son una constante entre los jovenes dentro del espacio escolar, a los cuales se auna
el factor dogmatico e ideoldgico de aquellos que abiertamente se casan o se
comprometen radicalmente con una ideologia en especifico, llevandonos a
preguntar: ; Como fomentar el pensamiento critico entre aquellos jovenes que han
adoptado radicalmente una ideologia? ¢ Se pueden ensefiar filosofia a un joven

cuyos prejuicios le impiden cuestionar sus creencias?

Una de las consecuencias de esta radicalizacion ideologica del joven es la
escasa capacidad argumentativa entre estudiantes de ciclos avanzados,
especialmente de quinto y sexto semestres del Colegio de Bachilleres. Esta falta de
habilidades criticas entre los alumnos proximos a egresar a un nivel profesional

representa uno de los grandes rezagos educativos a nivel medio superior en
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México', sin mencionar los correspondientes efectos que estas carencias tienen en

el campo de la expresion oral y escrita de los estudiantes.

Somos conscientes de que estas carencias no son producto exclusivo de la
ideologizacion que aqui nos ocupa. Hay otros factores a considerar en la
agudizacion de éstas, como son: problemas economicos, familiares, de salud, casos
de abandono emocional, falta de interés personal por las humanidades, etc., por
nombrar solo algunas de las muchas problematicas posibles que el mismo transito

por la adolescencia le plantea al joven.

Sabemos que las causas son diversas y no pueden ser reducidas a una sola,
no estamos afirmando que la radicalizacién ideoldgica del estudiante sea la causa
principal de sus carencias critico-argumentativas, solo afirmamos que esas
carencias se ven agudizadas o potenciadas por la radicalizacion ideolégica dentro

del aula de clase.

Observamos cémo el pensamiento dogmatico entre un buen numero de
adolescentes puede dificultar y obstaculizar el desarrollo de su propio pensamiento
critico, asi como un acercamiento mas amigable y provechoso hacia las asignaturas
de caracter filosofico. Estos factores trataremos de justificarlos y desmenuzarlos en
el apartado psicopedagodgico, planteando una critica psicologica a la conducta del

adolescente dentro del aula de clases, no con la intencidon de denostar al estudiante

1 En el siguiente estudio se muestran las habilidades mas estimadas y mejor valuadas, por los
mismos egresados del Colegio de Bachilleres. Cfr. Muhiz, Marteldon, Patricia: “Estudio de egresados
del colegio de bachilleres, para las generaciones que egresaron en 2013-a, 2014-a 'y 2015-a: informe
final”, Ultimo acceso del documento 30 de septiembre de 2021,
https://transparencia.cbachilleres.edu.mx/estudios-y-opiniones/PDF/ENTREGA_DIC_CB-140-
2016_SG.pdf.
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o estigmatizarlo, sino con la intencion de ilustrar una condicién de vulnerabilidad e
inestabilidad muy comun en esta etapa de su vida. Trataremos de argumentar como
la adopcidn de ideologias entre los jévenes es un acto comun a estas edades,
aunque su adopcion pueda resultar convulsionada e incluso violenta, pues su

asimilacion responde a factores de maduracién psicologica y cognitiva en el joven.

En ese sentido la propuesta de un aula cinematografica parte del supuesto
de que filosofar es en esencia comunicar diferentes formas de ver el mundo y en
esa diversidad se debe reconocer y respetar la legitimidad del libre pensamiento del
otro, por muy diferente y extrafio que éste le resulte al adolescente ideologizado. El
dialogo que éste debe desarrollar con aquellos que piensan distinto a él, debe darse
siempre en el contexto del respeto mutuo. Un dialogar que implique ir mas alla del
tabu, del dogma o la muy efectiva falacia de las mayorias, seria el fruto que aqui
buscamos, pues ese dialogo respetuoso nos habla del comienzo de una autocritica
capaz de poner en entredicho las ideas mas arraigadas del yo, representando,

quizas, el comienzo de una genuina habilidad argumentativa en el estudiante.

Por tal motivo, esta tesis representa un intento por ofrecer a cualquier
estudiante de filosofia a nivel medio superior, un aula mas autocritica, significativa
y humana a través del arte cinematografico, que permita «estar con el otro» sin
pretender universalizar el pensamiento. Nuestra propuesta de una ensefianza de la
filosofia a través de la cinematografia tiene por objetivo enriquecer la vision del

alumno dentro de una pluralidad y respeto de pensamientos diferentes al suyo.

Este «compafierismo cinematografico» puede generar, a su vez, un espacio

de confianza para que el estudiante exprese libremente su pensamiento sin temor

13



a ser censurado o puesto bajo la picota del linchamiento ideologico de sus demas
compafieros?, dando cabida a la pluralidad del libre pensamiento por parte de todos
los integrantes del aula. El cine puede provocar la vivencia de que esa pluralidad se
torne como algo inherente y natural al acto filosofico; puede abonar en la
construccion de la imagen de una disciplina que no necesita que todos sus adeptos
piensen igual, ni mucho menos necesita intentar dominar o con-vencer al otro de

renunciar a su vision del mundo.

He ahi el papel del cine como nuestro principal aliado y promotor de nuevos
espacios de expresion y de confianza entre los jovenes. Un promotor de nuevas
actitudes entre el estudiantado, acercandolos a un ejercicio mas ludico y menos
rigido del filosofar, pero también mas consciente del hecho de que el mundo esta
constituido por diferentes voces que pueden ser cuestionadas, corregidas, pero
nunca censuradas. El cine puede dislocar la falsa idea, presente en muchos
alumnos, de que el ejercicio filosofico se basa en escuchar distintas opiniones solo
para intentar vencerlas. La falsa percepcion de una filosofia reducida a la eristica.
Los prejuicios en torno a la filosofia no solo constituyen un reto para su ensefianza

por parte del docente, sino también un reto para su ejercicio por parte del alumno.

En ese sentido nos preguntamos: ; Cémo combatir una ideologia dogmatica
en un espacio de libre pensamiento como el aula de clases? ;Coémo combatir la
idea prejuiciosa de una filosofia inutil, ociosa y eristica en el imaginario del

adolescente?;Como combatir la tentacion del joven a negar o cancelar el

2 Siempre hay ideologias predominantes, hegemonicas o en moda entre los estudiantes. Nuestro
objetivo no es denostar una en especifico, sino cuestionar su hegemonia en el imaginario estudiantil.
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pensamiento del otro solo porque no esta encuadrado con las ideologias
dominantes? La falsa idea, pero muy tentadora, de que todos debemos tener las
mismas doctrinas y posicionamientos ideolégicos se ha vuelto uno de los peligros
menos reconocidos, ya sea por miedo o coercion social, que afronta el docente de

filosofia dentro del aula de clase.

Frente a la idea prejuiciosa de una filosofia injerencista, aburrida y ociosa, el
cine nos ofrece una posible solucién, a decir del Tribuno Mesala, una idea se puede
combatir con otra idea. La idea de una filosofia como vivencia de lo plural y como
ludica del pensamiento a través de laimagen, puede vencer a laidea de una filosofia
dedicada a la eristica y la confrontaciéon, como un mero convencimiento del otro.
Pretendemos ensefar una filosofia abocada a liberacidn de la conciencia® a través

del gozo estético de las ideas.

El cine se nos muestra asi como una educacion critica de la conciencia, en
tanto puede despertar un eros por el conocimiento que quizas el texto filoséfico, en
su limitada versatilidad didactica, es incapaz de mostrar. La vivencia y el gozo por
la imagen nos permitiria despertar la autocritica estudiantil que nos planteamos
como eje rector de nuestra intervencion docente, pues en esa autocritica nos va un
paso primordial: el cuestionamiento del estudiante de sus propios dogmas y
creencias que antes no estaba dispuesto a tocar, sentando con ello, las bases para

desarrollar una genuina habilidad argumentativa.

3 En este punto, coincidimos con el esquema propuesto por Freire, quien dividia la conciencia en tres
tipos: conciencia magica, conciencia fanatica (ingenua) y conciencia critica. Cfr. Freire, Paulo, La
educacion como practica de la libertad, tr. Lilién Ronzoni, Siglo XXI, Espafia, 2009, pp. 102-103.
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En el fondo justificamos la eleccion del cine como una didactica del analisis
a través de la experiencia. Pero no de cualquier analisis, sino de un analisis critico,
lo cual constituye un esfuerzo constante e irrenunciable por parte del docente y sus
alumnos. Y no desde cualquier experiencia, sino solo de aquellas que manejen el
aprendizaje como un proyecto compartido, un proyecto que se esta construyendo y
que demanda la participacién de todos. El cine como medio de ensefianza seria
nuestro punto de partida y uno de los incentivos mas importantes para el

adolescente: despertar una autocritica colectiva a través del gozo de la imagen.

Francgoise Dolto afirmaba que a veces se goza mas de los procesos de
aprendizaje que de los resultados mismos, incluso cuando esos resultados no hayan
sido del todo perfectos. En ese sentido, los aprendizajes buscados por nosotros en
esta intervencion, puede que no se logren por completo, pero éstos pueden
permanecer en forma de recuerdos latentes en el joven, desarrollandose

potencialmente en un futuro.

Dolto citaba este fendmeno en una de sus memorias:

“Conoci a un maestro cuyos alumnos proyectaban ir a una jornada
a la Torre Eiffel. El maestro sabia que el proyecto no se realizaria por falta
de medios materiales. El sabia que el objetivo no era realizable, pero no lo
decia. Era muy divertido haber fabulado, haber inventado un viaje.
Posteriormente, los antiguos alumnos se encontraron con el maestro. —
¢, Se acuerda usted de nuestro viaje a la Torre Eiffel? jfue formidable! - ¢ el

viaje? jpero si no llegamos a hacerlo! - ¢cémo? ¢no lo hicimos? Habian
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olvidado que el proyecto no se habia realizado (...) Yo creo que eso es la
educacion.™
Si la obtencién de un pensamiento critico por parte del joven llegase a darse
a través de nuestra intervencion basada en el cine, nuestros objetivos quedarian en
cierta medida concretados; no obstante, si estos no llegasen a darse, suficiente
ganancia sera el hecho de haber introducido al joven a una forma mas amena y
respetuosa de hacer filosofia, donde el recuerdo de esa aula, en tanto proyecto
colectivo de autocritica, se plasme en su memoria como un deseo latente por tolerar,

dialogar y argumentar desde el cine.

El proyecto de intervencién docente que describiremos a continuacion tratara
de fundamentar los retos y prejuicios que afronta la filosofia en forma de radicalismo
ideoldgico en el aula de clase, asi como el papel y bondades que ofrece el cine para
hacerles frente. Estos aspectos trataremos de abordarlos a lo largo de cuatro
capitulos: uno sociohistérico, uno disciplinar, uno psicopedagdgico y uno didactico,
aclarando que la idea de enseiar filosofia a través del cine no es nueva, pero
tampoco esta explotada por completo. El cine sera nuestro recurso, pero también
nuestro camino. En el mejor de los casos, constituira nuestro instrumento de arado

en la mente del estudiante. El fruto, quizas, lo coseche otro docente en el futuro.

4 Dolto, Frangoise, La causa del adolescente, Seix Barral, Barcelona, 1990, pag. 76.
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Capitulo |
Fundamentos Sociohistéricos

La situacion actual de la filosofia: retos, prejuicios e ideologias

Podemos decir que en toda época y en toda sociedad la ensefianza de la
filosofia, como de cualquier otra disciplina, ha afrontado retos particulares que han
abonado o restado a la buena calidad de su ensefianza. En el contexto mexicano,
esos retos estan relacionados a diversos factores de caracter cultural, politico y
curricular. Estos factores, en mayor o menor medida, impactan en una dimension
personal de los alumnos, afectando la manera en que es percibida dicha disciplina

y en la disposicidn que tienen estos para aprenderla.

En este primer apartado trataremos de correlacionar esos factores a un
fenobmeno especifico, punto medular de nuestra tesis: el distanciamiento o
menosprecio que tienen las generaciones actuales al aprendizaje del ejercicio
filosofico. Un distanciamiento que nosotros vinculamos a los prejuicios histéricos
que ha sufrido la filosofia a lo largo de su historia en todo el mundo, pero también a
los factores geograficos del territorio mexicano definido por conflictos politicos y
gremiales que inciden en la ensefianza filosofica y asi como en el adecuado disefio

de sus planes de estudio.

Finalmente, nos gustaria cerrar describiendo cémo esas fuerzas
socioculturales contribuyen desde su propio nicho al desarrollo de un radicalismo
ideoldgico en los jévenes, los cual nos habla de su actitud de distanciamiento con

la filosofia y con el ejercicio critico que esta promueve de las ideas propias y ajenas.
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1.1. Losretos de laFilosofia en la sociedad contemporanea

Uno de los grandes problemas de la filosofia ha sido lidiar con el constante
cuestionamiento sobre su utilidad y su funcionalidad dentro de la sociedad
contemporanea. Ello no es un fendmeno nuevo de nuestros tiempos. La cuestion
de la utilidad y funcionalidad en torno a la filosofia es un punto que podemos rastrear

desde los origenes mismos de la edad moderna.

Durante los siglos XV y XVI, con el nacimiento de las ciencias modernas, se
fue cimentando una separacion de facto entre el saber metafisico y el saber racional
de los hombres. Dicho distanciamiento se materializé por un lado en la fisica y las
matematicas, disciplinas que permitieron al hombre moderno explicar los
fendmenos concretos del mundo natural; mientras que el conocimiento metafisico,
donde se incluia la filosofia y otras artes liberales, quedaba rezagado a una vision
medieval del mundo. De esta forma, la metafisica - y con ella el resto de las
humanidades - se irian relegando en la mente del hombre moderno al campo de lo
inexacto, de lo dudoso, de lo no confiable, formandose en torno a ellas el estigma
de ser un tipo de conocimiento ocioso que no estaba a la altura de los rapidos y

concisos logros de la fisica moderna.

Esta separacion gnoseoldgica se vio agravada con el impacto indiscutible de

los trabajos de Newton® durante el siglo XVII, planteando en el imaginario popular

5 Cabe aclarar que el desprecio a la metafisica no estaba presente en las ideas del propio Newton,
el cual tenia una formacion teolégica. No obstante, su obra matematica, terminaria por afianzar la
vision racional que marcaria definitivamente el rumbo del conocimiento contemporaneo hacia las
ciencias.
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un simbdlico “divorcio entre las ciencias y las humanidades que dividia al mundo en
dos posturas: el saber metafisico y el saber cientifico™. Una pugna que termino

inclinandose, claro, a favor de las ciencias matematicas.

Pues bien, este debate, aunque antiguo, llega hasta nosotros - siglo XXI - con
una fuerza aun latente, aunque configurado con un nuevo rostro y bajo una nueva
lucha de legitimacion del saber filosdfico. La filosofia actualmente ya no busca
legitimar su lugar ante las ciencias modernas como ocurria durante los siglos XVII
y XVIII, teniendo como principal objetivo desarrollar un saber positivo como estas lo
habian alcanzado en tan breve tiempo; una pretensién a la que, creemos,

asertivamente ha renunciado.

Hoy en dia, los esfuerzos de la filosofia parecieran enfocarse al aspecto
practico de su saber, buscando legitimar su funcién dentro de la sociedad moderna
como un tipo de conocimiento que puede resultar util mas alla de lo estrictamente
tedrico. Un punto que en cierta medida ha logrado, pues en el mundo actual “ha
desempefiado muy importantes funciones que han permitido avanzar a la sociedad
contemporanea. Por tanto, lejos de ser un “saber inutil”, ha sido un saber que ha
permitido a la sociedad desarrollarse y orientarse”. Esto en si, representaria ya un
logro considerable para el saber filoséfico, superando en parte el prejuicio historico
de ser un «saber ocioso» al margen de la veracidad, al demostrar su papel funcional
dentro del progreso social como una disciplina que humaniza y orienta al sujeto

contemporaneo.

6 Cfr. Joseph Mali, The rehabilitation of myth, Cambridge University Press, Cambridge, 1992, p. 16
" Vargas, Lozano, Gabriel; Filosofia: ¢Para qué?, Desafios de la Filosofia para el siglo XXI, UAM,
México D.F., 2012, pag.33.
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No obstante, al finalizar los primeros siglos de la modernidad, la difusion y
ensefanza de la filosofia durante los siglos XVIII y XIX, afrontaria nuevos retos
relacionados a las estructuras sociopoliticas de la sociedad capitalista que emergia
en esos anos, retos que irian mas alla del prejuicio y legitimacién de su saber, hacia
cuestiones de caracter mas politico. Ese reto yace principalmente en la autonomia
de su ensefanza frente a un poder hegemaonico que determina en gran medida: qué
se ensefa y cdmo ha de ensefarse la filosofia. Nos referimos, claro, a su relacién
con el Estado-Nacién, el nuevo modelo de gobierno ideado por las sociedades

industriales contemporaneas a finales del siglo XVIII e inicios del XIX.

La filosofia en la época contemporanea no puede entenderse al margen de
este poder, por lo que las problematicas y retos que plantean su ensefianza a nivel
social dependen directamente de la gestion y control del Estado para poder
solucionarse. Esto es un hecho que no podemos negar, ni perder de vista: la
ensenanza de la filosofia actualmente no puede entenderse al margen de un marco
constitucional y estatal®. Condicion que comparte con otros campos del saber
humano, cuya su difusién y gestion a nivel de masas se presenta generalmente

como una gestién en manos del Estado.

Esta base institucional de la filosofia plantea factores histéricos que definen
su gestion ante la sociedad. Factores institucionales como: leyes organicas que

organizan su ensefanza en instituciones publicas o privadas; reglamentos que

8 Seguimos en este punto a José Bonifacio Barba Casillas, profesor investigador del Departamento
de Educacion de la Universidad Autonoma de Aguascalientes: “Lo primero que debe tomarse en
cuenta para el conocimiento, comprension y apreciacion de los valores de la educacion es que tienen
una base constitucional pues, de otra forma, no adquiririan toda su fuerza cultural ni mostrarian el
profundo dinamismo de transformacion social que contienen.” Giorguli, Silvia; Arnaut, Alberto, Los
grandes problemas de México, VII, Educacion, Colegio de México, México D.F., 2010, pag. 68.
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definen sus planes de estudio; el perfil docente que cada subsistema de educacion
requiere; el presupuesto de un estado para fomentar la educacién en su territorio;
la presencia de sindicatos docentes y su relacion con otros cotos de poder social,
etc. Todos ellos son factores politico-institucionales que se complementan a otros
de caracter sociocultural, como el medio geogréfico, la raza, la etnia y el nivel
economico de una determinada poblacion estudiantil. De igual manera pueden
entrar en dichos factores las necesidades sociales que cada region demanda de
una determinada institucidon educativa. La filosofia en ese sentido depende

actualmente de una gestion del Estado para su amplia difusion en la sociedad.

Esta pluralidad de factores pareciera, a primera vista, fundirse en un
horizonte homogéneo de retos educativos, no obstante en la practica demandan
una accion heterogénea que determine las diversas soluciones que demandan los
diversos contextos sociales en los que debe implementarse la ensefianza de la
filosofia. No es lo mismo ensefiar filosofia en un medio rural, a ensefiarla en un
medio urbano, del mismo modo que las necesidades de cada poblacién no son las
mismas, por lo que el disefio del curriculo y sus contenidos debe obedecer a

necesidades que esperan de la filosofia.

En este punto podemos condensar tres retos que afronta la disciplina en
relaciéon a situacién con la sociedad contemporanea. Retos generales a los cuales
podemos afadir las problematicas particulares de cada pais o regidén en la que se

pretenda ensenar filosofia. Los retos que consideramos serian los siguientes.

Uno: el eterno prejuicio de la filosofia por legitimar su lugar dentro de la

sociedad contemporanea. Un prejuicio que, si bien se ha ido desvaneciendo en
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comparacion con las ciencias exactas, ha resurgido frente a otras disciplinas propias
de la sociedad capitalista. La filosofia no tiene que luchar mas por un lugar frente a
la fisica o las matematicas, pero si frente al cuestionamiento de su utilidad
econdmica y laboral con otras disciplinas contemporaneas de caracter tecnologico
y financiero. Las preguntas: ¢ Por qué y para qué estudiar filosofia? ; Qué beneficios
econdomicos deja dicha profesion? Son algunos de los nuevos prejuicios que hoy

siguen vigentes entre los estudiantes a nivel medio superior.

Dos: la filosofia debe equilibrar su gestion entre su esencia humanista y su
dependencia burocratica en manos del Estado. Las preguntas: 4, A quién le compete
determinar y disefar los contenidos que se han de ensenar en las escuelas: al
filésofo o al estado? ;En qué medida los contenidos deben responder a los
intereses del estado y al mismo tiempo a los intereses de la formacién humanista?
Son preguntas que la filosofia contemporanea debe equilibrar para una éptima
difusion y ensefianza de su disciplina. Un reto que se presenta bastante complejo

para nuestros tiempos.

Tres: la filosofia vive un momento de transicion y transformacion
sociocultural. Si ensenar filosofia obedece a diversos factores socioculturales que
demanda cada poblacion, podemos deducir que la ensenanza filosofica refleja el
medio donde se practica. Esto nos lleva a reconocer que la disciplina filoséfica, hoy

en dia, requiere diversas formas de filosofar y diversas formas de aprenderla. No
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existe una unica forma de hacer filosofia, ni una Unica manera de ensefiarla®. La

filosofia esta en un proceso de transicidn y transformacion pluricultural.

Asi pues, los tres retos descritos: legitimar su utilidad frente a otras
disciplinas, equilibrar su dependencia con el Estado y plantear nuevas formas de
filosofar, nos permitira comprender la situaciéon que afronta la disciplina a un nivel
nacional, describiendo, de forma breve y comparativa, algunos datos estadisticos
de la ensefianza filosofica en México, vislumbrando con ello las problematicas y

urgencias que afronta cada region en torno a su ensefanza.

Esta comparacion entre regiones también nos ayudara a entender como se
articulan ciertos prejuicios o falsas ideologias en torno al saber filosdéfico, prejuicios
e ideologias que muchas veces no son producto de la ensefianza tedrica, sino que
estan originados en la pugna por el monopolio politico del conocimiento, como

describiremos mas adelante.

Dicha comparacion, que no puede ser exhaustiva, por cuestiones practicas,
describira los retos que afronta la ensefianza filoséfica en ciertas regiones del centro
y sur del pais, para cerrar finalmente con las problematicas que afronta el
subsistema que aqui nos atafie: el Colegio de Bachilleres. Esta comparativa la
consideramos necesaria para definir inquietudes, intereses y problematicas propios

de en un medio urbano de educacién como es la Ciudad de México, lo que puede

% En ese sentido, podemos observar que la ensefianza de la filosofia vista desde un contexto
sociocultural urbano, se apegan principalmente a la acumulacion de conocimiento tedrico, mas que
en la puesta en accién de un conocimiento practico, como sucede en los medios rurales. Saber
filosofia versus practicar filosofia, sera un punto que trataremos de describir en nuestro capitulado
pedagoégico como una de las grandes carencias de la ensefianza filosofica: el alumno sabe teoria,
pero no sabe utilizar dicho conocimiento en un contexto real practico.
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ayudarnos a seleccionar una mejor gama de filmes relacionados al perfil de un
estudiante como el del plantel 20 Del Valle, traduciendo dicho esfuerzo en el disefio

de una mejor intervencién docente.

1.2. La situacion de la filosofia en México: un diagnostico heterogéneo

Como ya comentabamos, algunos de los prejuicios que enfrenta la filosofia
vienen marcados histéricamente por la necesidad de legitimar su saber dentro de la
sociedad. Pensar que el conocimiento filosdfico, al no poder ser medido o expresado
en un lenguaje objetivo, le amerita la etiqueta de ser un conocimiento dudoso y poco
practico en comparacién con el cientifico, sigue estando presente en el imaginario
social de los estudiantes. Pero también hay prejuicios de otra indole que podriamos
afadir a una serie de factores burocraticos y politicos que agravan la situacién

pedagdgica de la filosofia en nuestro pais.

Comencemos por el mas comun: pensar que la filosofia es un ejercicio de
libre reflexion, sin método, completamente tedrico y desconectado de los aspectos
practicos de la realidad. Esto equivale, mas o menos, a pensar que la filosofia es un
simple compendio de reflexiones de vida que deben servir al sujeto como una

especie de orientacion civica.

Esa actitud reduccionista y simplista del trabajo profesional del fildsofo, es un
factor que influye severamente en la eleccidén de la planta docente de muchos

subsistemas de educacién media en el pais. La filosofia es un saber menospreciado
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que puede ser impartida por cualquier profesional con un minimo de dominio de la
ética y la civica. Esto se traduce en el hecho de que la filosofia en los diferentes
subsistemas de educacion puede ser impartida por otros profesionistas que no
tienen formacion filosoéfica, concretizando con ellos el menosprecio hacia el gremio

filosofico.

Tomemos de ejemplo la region central de México', cuyos estados reportan
el mismo problema en la eleccion en su planta docente: la escasa presencia del
gremio filosofico en sus aulas se ha vuelto un problema para la correcta imparticién
de las materias filosoficas en sus planteles. Si bien esto podria catalogarse como
un problema comun en todo el pais, la situacion que se reporta en estos estados
del centro se vuelve mas compleja y aguda al tener una repercusion directa en el

mal disefio de los programas de estudio de filosofia.

Muchos docentes de estos estados reportan asignaturas donde el disefio
curricular con perspectiva filoséfica simplemente no existe. En su lugar, el contenido
y los objetivos de aprendizaje son dejados completamente al arbitrio del profesor
que la imparte, muchos de los cuales no pertenecen al area de especializacion
filosofica, lo cual, de acuerdo con Cuauhtémoc Mayorga, representante de la
Asociacion Filosofica de Guadalajara, se traduce en una carencia institucional al

arrojar disenos curriculares ajenos a las pretensiones de la filosofia:

0 Vargas, Lozano, Gabriel, La situacion de la filosofia en la educacién media superior, Torres
Asociados, México 2011, pp. 43, 44, 95.
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“No es un requisito tener formacion en filosofia para impartir las
materias con que se convalidan las materias de filosofia del anterior plan
de estudios. (...) En el curso de Reflexion Etica no se atienden aspectos
concernientes a la fundamentacion filoséfica de la moral, lo cual conduce
a que los contenidos sean abordados a partir del sentido comun o la
inclinacion personal de las profesiones propuestas, lo cual resulta muy
riesgoso porque no se alcanza el marco curricular comin y las
interpretaciones llegan a ser muy distintas a las pretensiones de una

fundamentacioén filosofica.”

Esa misma problematica reportan estados del sur del pais, como Guerrero y
Oaxaca, cuyos datos son aun mas alarmantes, pues los docentes de filosofia a nivel
medio superior solamente alcanzan entre el 10 % y el 13 % del curriculo
respectivamente’. Esto es un factor que podria permitirnos explicar, mas adelante,
una posible causa de la indiferencia del alumno hacia la filosofia al no encontrar un
sentido practico de los contenidos curriculares de la filosofia con su vida cotidiana.
Si bien cualquier area de conocimiento presenta en su ensefianza una serie de retos
pedagdgicos que debe soslayar, ;Cuanto mas dificil y ambigua se vuelve la
ensefanza de una disciplina cuando es impartida por profesionistas ajenos a esa

area?

Para agudizar estas condiciones, la situacion precaria de la filosofia en el
pais va mas alla del menosprecio del gremio y el mal disefio de sus curriculos. A

estos factores, debemos anadir problematicas de infraestructura, luchas gremiales,

" Ibid, pp. 43 — 44,
12 |bid, pp. 90, 92.
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atraso econdmico de los estados, escasa difusion de la cultura y las humanidades
en zonas rurales, etc. Problemas que se agudizan en mayor o menor medida

dependiendo la region que analicemos.

Por ejemplo, en estados del sureste como Chiapas, uno de los estados mas
pobres de la republica, el problema no radica en la mala eleccién de su planta
docente, como ocurre en los estados del centro, su prioridad educativa radica en la
falta de planteles que permita a los egresados de secundaria poder continuar con
sus estudios a nivel bachillerato, y donde los pocos centros educativos se
concentran principalmente en las capitales de dichos estados “absorbiendo cerca
del 40% de la poblacion escolar y del personal docente” 3. Los problemas de
caracter pedagdgico en esas regiones se encuentran en segundo plano, pues estan

eclipsados por una carencia mas urgente: la falta de un espacio de aprendizaje.

Vayamos al caso concreto de la Ciudad de México y sus periferias. En esta
zona podemos notar que, aunque existe una mayor infraestructura y oferta de
subsistemas y modalidades, como el bachillerato general, el bachillerato profesional
técnico y abierto, y bachilleratos tecnoldgicos no propedéuticos, la situacion de la

ensenanza de la filosofia no es menos grave que en otras zonas del pais.

Por ejemplo, uno de los principales problemas que se reportan en el Estado
de México es el atraso en los contenidos filosoficos de sus programas de estudios,
los cuales resultan obsoletos para la poblacion estudiantil, generando el

desplazamiento paulatino de las asignaturas filosoficas por parte de otras disciplinas

3 Ibid, pag. 52.
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mas actualizadas'#, como el inglés y la computacion, cuya carga horaria va ganando

semestre tras semestre frente a las asignaturas filosoficas.

En el caso de la Ciudad de México, las problematicas de la ensehanza de la
filosofia se dan principalmente en el orden de la lucha gremial, sindical y politica,
aunque eso no significa que no existan problemas de indole curricular. De acuerdo
a lo reportado en el Colegio de Bachilleres, el subsistema de educacion media
superior mas grande del pais - por su numero de estudiantes - la lucha sindical y
gremial ha sido un comun denominador en sus casi cincuenta afios de existencia'®,
dandose casos donde la reduccion de horas clase, la amputacion de academias de
perfil humanista o la supresion de asignaturas filoséficas, se han llevado a cabo por
autoridades del propio colegio en detrimento al gremio filoséfico, lo que evidencia

un conflicto politico que repercute en el ambito educativo.

Esas luchas gremiales y politicas tuvieron su auge con la llegada de la
reforma RIEMS de 2008, donde se reporta la lucha de los docentes de filosofia con
las politicas unilaterales tomadas por las autoridades centrales del Colegio de
Bachilleres, lucha que, reconocemos, se dio a lo largo y ancho del pais, pero que
tuvo su punto neuralgico en la Ciudad de México, al ser la sede de la autoridad

educativa federal'®.

4 |bid, pag. 34.

'S En palabras de Francisco J. Concha Leal: “El Colegio de Bachilleres es y ha sido una institucién
de ensefianza medio superior de gran trascendencia en la ciudad de México (...) por la conciencia
politica de sus trabajadores y la unién y fortaleza de su Sindicato el cual cuenta con una gran
capacidad politica necesaria para lograr acuerdos a favor de sus agremiados y no agremiados.” Ibid,
pag. 105.

'8 1bid, pp. 109 -110.
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En estos casos, la lucha sindical y politica, muy arraigada en la cultura
gremial de los subsistemas educativos del centro, preparan o propician el terreno
adecuado para una lucha ideolégica entre sus actores, pero también para el
abandono curricular de las asignaturas humanistas, lo cual repercute en un nulo
desarrollo de nuevos contenidos filosoficos, mas actualizados y relacionados a las

necesidades del estudiantado actual.

Este abandono curricular, producto en gran medida de las pugnas politicas
entre los actores sindicales y las autoridades educativas del Colegio de Bachilleres,
es uno de los tantos factores que podemos considerar al momento de analizar los
altos niveles de desercidn escolar entre los estudiantes de esta institucion: el joven
no encuentra pertinencia, utilidad, sentido y significado real a los contenidos que se
imparten en muchas de las asignaturas de su plan de estudio, principalmente
aquellas que son de caracter filosofico. Aclaramos que junto a esas luchas
gremiales, existen otras dimensiones socioculturales que repercuten en la desercion
escolar: como el nivel econémico de las familias del estudiante, problemas

familiares o problemas de contexto social que también explican dicho fenédmeno.

No obstante, una de las consecuencias de ese abandono curricular, producto
de la lucha gremial, pueden observarse en la autoevaluaciéon que los mismos
alumnos dan a ciertas habilidades y competencias al momento de egresar de los
distintos planteles de esta institucion. Valoraciones que, cabe aclarar, varian de
acuerdo a la asignatura y area de conocimiento, y donde si bien las habilidades

critico-argumentativas no son evaluadas completamente de manera negativa,
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tampoco han generado un nivel satisfactorio de aprendizaje entre los egresados

durante su estancia en el colegio, otorgando mas bien poco efectiva o insuficiente.

Es decir, a juicio de los propios egresados, las habilidades critico-
argumentativas que obtienen durante sus tres afios de bachillerato son percibidas
con un nivel de dominio escaso en comparacion con habilidades de otras areas,
como Lenguaje y Comunicacion, cuya percepciéon en el nivel de aprendizaje es
mayor entre los alumnos que egresan del colegio'’. Cabe destacar que el area de
lenguaje y comunicacion es descrita, por el propio mapa curricular de la asignatura,
como un taller de produccion de textos y no como una asignatura enfocada al
ejercicio critico de las ideas. Al estudiante se les instruye en competencias
procedimentales para organizar esquematicamente un texto, aunque no

necesariamente se le enseina el ejercicio autocritico de sus argumentos.

Como podemos observar, la confluencia de diversos factores, politicos,
sociales, ideoldgicos y hasta geograficos contribuyen desde su propio nicho a la
generacion de una baja estima del estudiante hacia el ejercicio filosofico,
contribuyendo también a la construccion de prejuicios en el imaginario estudiantil en
relaciéon a la utilidad y pragmatismo que los conocimientos de las asignaturas

filosoficas pueden otorgarles.

7 Nos basamos en un estudio de 2016 hecho por el Colegio de Bachilleres comparando el perfil de
egreso de tres generaciones: 2013, 2014 y 2015. La ponderacion dada por los egresados a las
habilidades critico-argumentativas fue en promedio de 7, un rango insuficiente en comparacion con
otras areas semejantes, como comunicacion, cuya ponderacion promedio fue de 8. Cfr. pp.38-41,
Mufiz, Marteldn, Patricia, “Estudio de egresados del colegio de bachilleres, para las generaciones
gue egresaron en 2013-a, 2014-ay 2015- a: informe final”, accedido el 30 de septiembre de 2021,
https://transparencia.cbachilleres.edu.mx/estudios-y-opiniones/PDF/ENTREGA_DIC_CB-140-

2016_SG.pdf.
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Esa contribucidon negativa puede ir desde el prejuicio social sobre la filosofia
hasta el abandono de las autoridades para actualizar los programas de estudio de
las areas humanistas. En ambos casos, el estudiante se ve en una situacion poco
favorable para alcanzar una formacion filosofica 6ptima, reflejando en él una cierta
actitud de indiferencia y falta de interés hacia el pensamiento critico. La actitud del
joven frente a la filosofia se muestra asi como un reflejo fiel de su entorno, donde la
sociedad y sus prejuicios en torno la utilidad practica de la filosofia, una mala
seleccion del perfil docente que menosprecia al gremio y la renuncia de las
autoridades educativas para actualizar la curricula humanista, demuestran el poco

compromiso hacia una adecuada ensefianza de la filosofia.

En el caso del plantel 20 del Valle del Colegio de Bachilleres, Ciudad de
México, esa falta de interés por la educacion humanista podemos observarla, desde
nuestra experiencia docente, en los malestares que observamos en alumnos de 1ro,
2do, 5to. y 6to. semestre, en relacion a los contenidos de sus respectivas
asignaturas filosoficas (en ese mismo orden): Etica, Humanidades, Légica y

Argumentacion y Problemas Filosoéficos:

1) El alumno no entiende los contenidos tematicos de las asignaturas, es
decir: se cuestiona la pertinencia de los contenidos, otorgandole la sensacion de
que éstas no le aportan ningun conocimiento significativo con relacion a su vida

cotidiana.

2) El alumno se cuestiona sobre la funcionalidad y utilidad de la filosofia en

comparacion con otros campos del saber, como las ciencias o las ingenierias. Esto
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ocurre especialmente durante el ultimo afo escolar, donde el alumno tiene que

elegir un area de especializacion.

3) El recelo de los estudiantes, especialmente de 5to y 6to semestres, en
relacién al campo laboral que ofrecen las disciplinas filosdficas, cuestionandose la
utilidad de elegir una profesion relacionada a éstas, cobrando actitudes
abiertamente de rechazo hacia las humanidades al momento de seleccionar su area

de especializacion.

Estas percepciones en el joven nos permiten inferir la necesidad de hablarle
desde sus propias categorias, reconociendo en él la relevancia de sus propias
inquietudes con la misma importancia, prontitud y legitimidad con la que ellos
mismos notan se reconocen las inquietudes de otras juventudes. Consideramos
estos como un paso indispensable para reconciliar al docente de filosofia con el
adolescente, reformulando de paso la concepcidon que se tiene de una ensefianza
de la filosofia enquistada en otros tiempos y en el analisis de problemas filosoéficos

de otros pueblos.

Para ser claros, el problema no es, ni ha sido nunca el joven y su temporal
radicalismo, el cual podemos considerar un efecto secundario de los prejuicios de
la sociedad actual, la falta de preparacién del docente y del gremio para impartir
dicha disciplina, y los conflictos entre autoridades escolares y gubernamentales que
propician una ensefianza filosofica poco critica y hasta dogmatica de las ideas. El
problema de fondo a combatir es justamente la situacion precaria y de abandono

que sufre la disciplina filoséfica a nivel social.
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1.3. La Nueva Escuela Mexicana: contradicciones con un enfoque critico de

educacion

Antes de abordar el andlisis de nuestro problema diagnédstico y su posible
paliamiento a través del cine, necesitamos describir el modelo, los enfoques, las
teorias y las perspectivas didacticas que rigen al Colegio de Bachilleres, esto para
contrastar dichas normatividades con los enfoques de una pedagogia critica que

aqui hemos elegido como marco pedagdgico de nuestra intervencion docente.

Esta descripcion debe responder a la necesidad de clarificar las posibles
contradicciones que podemos encontrar entre el paradigma educativo marcado por
el estado mexicano y la tradicién critica en pedagogia, remarcando sus posibles
diferencias, pero también algunos puntos en comun que se pueden rescatar en

nuestra intervencion cinematografica.

La Nueva Escuela Mexicana, como se nombré al Acuerdo Educativo
Nacional que entré en vigor durante el afio 2021, representa el modelo que
dictamina las normativas de todo proceso de ensefianza publica a nivel basico y
medio superior en México, teniendo como objetivo principal reducir la brecha de la
calidad educativa entre el sector publico y privado. Este propdsito, tiene como punto
de partida: el reconocimiento de la figura humana, tanto del docente como del
alumno, conformando el eje rector de una serie de politicas que suponen el

advenimiento de un nuevo modelo educativo basado en el humanismo: “La Nueva
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Escuela Mexicana asume la educacion desde el humanismo, base filosofica que

fundamenta los procesos del Sistema Educativo Nacional™®.

Este modelo humanista adoptado por la Nueva Escuela Mexicana (desde
ahora NEM), pretende alejarse del paradigma neoliberal introducido por la Reforma
Educativa de 2013, la cual daba prioridad a un enfoque por competencias en el
estudiante, cuyo objetivo principal era la capacitacién instruccional del alumno,

previo a su introduccion a los diversos mercados laborales del pais.

Al mismo tiempo, esta vision humanista de la NEM pretende ser mas
democratica y participativa a partir de tres orientaciones pedagdgicas
fundamentales: a) el trabajo colaborativo entre todos los actores escolares, b) una
adecuada gestion escolar enfocada al desarrollo docente, y c) orientar la practica
educativa del docente en el dia a dia. Dichas orientaciones pedagdgicas,
estipuladas por la NEM, tienen la finalidad de generar una supuesta mejora en el
aprendizaje a través de la generaciéon de espacios de convivencia y dialogo entre
todos los miembros de la comunidad escolar, tal como podemos entrever en el

siguiente parrafo:

“La NEM promueve en esta fase inicial, orientaciones generales
que potencien la reflexién, disefio y puesta en practica de acciones en

varios niveles: la gestion escolar y la practica educativa en el dia a dia. (...)

18 (SH). Gob.mx. Recuperado el 11 de mayo de 2022, de:
https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/NEM%20principios%20y%?20orientac
i10%C3%ADn%20pedago%C3%ADgica.pdf.
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La gestion escolar se orienta desde el trabajo colaborativo - con la finalidad
de generar comunidades de aprendizaje - poniendo las condiciones para
el dialogo, y en las que se priorice el aprendizaje de las y los estudiantes.

La participacioén activa de todos los actores educativos es una constante.™®

Pues bien, ;Qué puntos contradictorios y de semejanza encontramos entre
el enfoque humanista de la NEM y el enfoque por competencias del Colegio de
Bachilleres? Debemos recordar que esta institucion educativa fue creada en 1973
con la mision de que el bachillerato fuese concebido como una extension de los
estudios basicos de secundaria hacia la promocion de un nivel profesional. Es decir,
fue creada bajo la intencién propedéutica de los estudios universitarios, evitando en
el imaginario popular que el bachillerato fuese concebido como un modelo terminal

de educacion?.

Esta mision propedéutica del Colegio de Bachilleres ha sido su eje principal
a lo largo de sus cuarenta y ocho afos de existencia, aunque cabe mencionar, no
se ha cerrado a la modalidad técnica, pues también ha ofrecido al comienzo de su
historia institucional, modalidades tecnoldgicas relacionadas a las necesidades del
mercado laboral, que van desde la capacitacion de oficinistas, hasta la capacitacion

técnica bancaria y computacional?’.

"% Ibid, seccion IV: Orientaciones pedagogicas de la NEM.

20 Cfr. Arnaut Alberto, Giorguli Silvia; Los grandes problemas de México, vol. VII: Educacién, Colegio
de México, México D.F., 2010, pag. 287.

21 Citados por Villa Lever: 1] Administracion de oficinas; 2] administracion publica; 3] administracion
personal; 4] contabilidad; 5] dibujo; 6] economia y estadistica; 7] empresas turisticas; 8] laboratorista
quimico; 9] técnico bancario, y 10] técnico en programacion. Ibid, pag. 85. En ese sentido,
actualmente el Colegio de Bachilleres, se podria definir mejor como un sistema mixto: propedéutico-
terminal. Ibidem.
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En un primer momento, podriamos advertir cobmo el enfoque humanista
marcado por la NEM parece encuadrar o, por lo menos, no contraponerse a la
mision historica del Colegio de Bachilleres, en tanto ambos modelos buscan ‘la
participacion activa de todos sus actores educativos”, ya sea para promover los

estudios a un nivel superior o para mejor la calidad de estos.

No obstante, podemos cuestionar si dicho enfoque humanista es suficiente
para lograr el objetivo principal de la NEM: acortar la brecha en la calidad educativa.
Podemos preguntar: ¢ El enfoque humanista es suficiente para lograr una mayor
calidad en la educacion? ¢ Qué papel cumplen los contenidos curriculares en un
proceso de transformaciéon humanista?, ; Puede haber calidad educativa ahi donde
los contenidos estan descontinuados o, peor aun, eclipsados por una educacion
mercantil y tecnicista??? En el caso del Colegio de Bachilleres nos preguntamos:
¢Puede esta institucion cumplir su una mision propedéutica sin una debida

actualizacion de sus planes de estudio?

El excesivo énfasis humanista marcado por la NEM para todos los
subsistemas de educacién media superior en el pais nos deja entre ver un enfoque
sesgado de modernizacion que no integra en su plan estratégico el tema de los
contenidos. El vuelco unilateral hacia la formacién del docente y del alumnado, a
partir de un «actuar mas humano», pone necesariamente en segundo plano los

procesos de seleccidn, organizacion y programacion de los contenidos de

22 Philippe-Perrenoud critica el enfoque hegemonico de la cultura de la informatica como una
educacion enfocada Unicamente a lo técnico, olvidando los aspectos mas formativos del hombre:
“Formar en las nuevas tecnologias debe formar en la opinion, en el sentido critico, el pensamiento
hipotético y deductivo, la facultades de observacion y la investigacion.” Perrenoud, Philippe, Diez
nuevas competencias para ensefar, Graod, Espafia, 2007, pag. 106.
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ensefanza: ¢ Qué ocurre con ese rubro? ;Qué ocurre con la actualizacion de los

curriculos? ¢ Por qué no se profundiza dicho tema en la NEM?

La hipotesis planteada por la NEM pareciera partir de una vision reduccionista
y hasta ingenua de lo que se entiende debe ser el proceso de transformacion
cualitativa de la educacién: una persona mas humana, en principio, haria un mejor
docente, y un mejor docente, en principio, se traduciria en una mejora en la calidad
educativa; por lo tanto el humanismo produce una mejora educativa. Esto en cierta
medida es cierto, aunque representa un lado de la moneda en el complejo fenémeno

de la educacion.

Esta unilateralidad del modelo NEM nos permite apuntar una omision en su
estrategia: la calidad educativa no puede depender unicamente del factor y
desarrollo de la persona, sino que ésta debe ir apuntalada del desarrollo y mejora
de los planes de estudio, es decir, la actualizacién del conocimiento y de los

contenidos.

Sin ello, el anhelado acortamiento de la brecha educativa no podria lograrse
si unicamente se contempla el desarrollo humano. Es menester también el
desarrollo de nuevos contenidos, los cuales no necesariamente son desarrollados
por el docente, sino por otros profesionistas ajenos al campo de la docencia. La
educacion, en ese sentido, se vuelve un fendmeno interdisciplinar que trasciende el

gremio docente, pues éste, en un sentido estricto, es un divulgador de los
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conocimientos de otros campos del saber. El docente es un mero traductor de la

ciencia hacia al texto pedagdgico? (Gvirtz).

La cuestidn del conocimiento ha sido una constante dentro de las carencias
del sistema educativo mexicano a lo largo de su historia, ya sea porque el
conocimiento producido es ajeno a las necesidades educativas del contexto
nacional (lo cual constituiria una renuncia a ese importante rubro y una dependencia
intelectual hacia el exterior), o porque se cae en la falacia de creer que las
cuestiones educativas atafien unicamente al gremio docente, cuando en realidad
constituye un fenémeno de «traduccion cultural» donde participan otros sectores de

la sociedad que no estan relacionados a la educacion (Gvirtz).

Cualquiera que sea el motivo, la organizacién y seleccion de contenidos fue
un punto en el que no profundiza la Nueva Escuela Mexicana actual, enfocada
principalmente al reconocimiento de la dignidad humana como eje rector de su
modelo educativo. Este no propone o por lo menos no profundiza claramente una
organizacion tedrica de los contenidos a ensefar, y si bien el documento oficial de
la NEM llega a mencionar que la seleccion de éstos: “deben potenciar la autonomia,
la ludica y el trabajo colaborativo entre los estudiantes™*, no enmarca ni enuncia un

plan de estudios global que sirva de modelo general al profesorado.

ZSilvina Gvirtz hace énfasis en distinguir ambos momentos. Una cosa es producir conocimientos,
otra traducirlos a la escuela: “El curriculum es el documento oficial — o el conjunto de documentos —
que materializa el proceso de seleccion y traduccion cultural que origina el contenido a ensenar (...)
los textos escolares y otros recursos didacticos lo concretan y lo acercan més hacia el contenido
ensefado por los docentes”. Palamidessi, Mariano; Gvirtz, Silvina, El ABC de la tarea docente:
curriculum y ensefianza, Aique, Buenos Aires, 2006, pp. 36-37. En ese sentido, un modelo educativo
estatal como la NEM, no puede renunciar a la necesidad de trabajar en coordinacién con
profesionistas de otras areas que desarrollen y traduzcan esos contenidos al ambito educativo.

24 |bid, seccién IV: Orientaciones pedagoégicas de la NEM, pag. 24.
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Ahora bien, esto no representa necesariamente un aspecto negativo de la
NEM, pues dicha ambiguedad seguramente puede ser interpretada dentro de la
libertad de catedra del profesor a nivel medio superior, permitiendo asi la flexibilidad
en la practica docente en cada uno de los subsistemas de educacion, pero
consideramos representa una carencia importante en el disefo estratégico de un
modelo educativo que pretende acortar la brecha en la calidad educativa del pais,
¢ Se puede mejorar la calidad de la educacion publica sin una propuesta curricular

guia?

Consideramos, esto lleva a la NEM a caer en una ambigtedad tedrica bajo
el pretexto del «humanismoy, partiendo del supuesto de que todo modelo estatal de
educacion debe proporcionar marcos referenciales minimos que orienten al
profesorado en su practica; que clarifiquen qué tipo de ensefanza espera el estado
del docente y qué tipo de linea educativa ofrece cada susbstiema a nivel bachillerato
a sus potenciales aspirantes, claro esta, sin caer en prescripciones rigurosas o

inflexibles de sus contenidos.

En ese sentido, existe una contradiccion con un enfoque critico de educacion
que nosotros buscamos: educar, no solo es educar desde una corriente (en este
caso, desde el humanismo), requiere de la liberacion de la conciencia del estudiante
hacia visiones del mundo cada vez menos ingenuas (Freire). La educacion deja asi
de ser una cuestion institucional y adquiere una dimension politica: se educa al
estudiante para la liberacién de su conciencia y en ese sentido, para alcanzar su
plena integracion a la sociedad, desde la autogobernanza, no desde la

institucionalidad.
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Esta carencia, relacionada a la falta de un plan de estudios general que guie
y encauce el proyecto de la NEM, nos lleva a considerar otro factor que puede influir
fuertemente en la exacerbacion ideologica del joven y su disposicidn prejuiciosa a
hacia las humanidades: la falta de una curricula escolar bien definida Un modelo
educativo carente de un plan de estudios guia, dificilmente podria encauzar una
educacion del joven hacia habilidades autocriticas, civiles y de autogobernanza
(Giroux) que es lo que busca toda pedagogia critica. En el mejor de los casos solo
lograria hacerlo consciente del marco institucional que rige su subsistema, pero no
dotarlo de una formacion autocritica que es lo que se busca desde el enfoque critico.
Estos aspectos los abordaremos con mayor profundidad en el apartado tres de esta

tesis.

1.4. El problema diagnéstico: la radicalizacion ideologica del adolescente

“Podriamos distinguir un tipo de ideologias que llamaremos positivas en cuanto buscan alentar
fines que benefician a la sociedad, e ideologias negativas, que constituyen un conjunto

de creencias falaces que buscan legitimar una forma de dominio.

La filosofia puede dar lugar a ambos tipos de ideologias.”

Gabriel Vargas Lozano?®

Antes de describir lo que nosotros consideramos es una potencial
«radicalizacion ideologica del adolescente», necesitamos aclarar algunas
acepciones que el término ideologia posee ante diferentes autores. Una aclaracién
que, creemos, nos permitira acercarnos a un mejor entendimiento de dicho

concepto, clarificando con ello nuestra critica hacia cierto tipo de ideologias que hoy

%5 \argas Lozano, Gabriel, Filosofia: ¢para qué?, desafios de la filosofia para el siglo XXI, itaca,
UAM, Ciudad de México, 2012, pag. 40.
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por hoy estan en moda. En ese sentido, partimos de la siguiente pregunta: ¢ Existe

un consenso definido acerca del término ideologia en la tradicion filoséfica?

Tratar de definir un concepto se puede volver una tarea complicada cuando
éste plantea una gran variedad de interpretaciones de acuerdo con la época y de
acuerdo al marco filosofico que lo aborda, por tal razén, debemos responder:
¢ Desde qué autores nos acercaremos al término ideologia? ¢ Qué tipo de ideologias
representarian una radicalizacién ideolégica en estudiantes de educacion media
superior hoy en dia? y ¢Desde qué contextos podriamos interpretar el término

ideologia en un sentido negativo?

La dificultad para definir este término planta cara a una discusién todavia
vigente en la vida intelectual mexicana, introduciéndonos al debate entre dos
grandes figuras de nuestra academia: Adolfo Sanchez Vazquez y Luis Villoro; dos
autores que a lo largo de su produccion filoséfica sostuvieron posturas contrarias
respecto al término ideologia y cuya discusion puede resumirse en la siguiente
pregunta: ¢es el término ideologia un término reivindicador de los derechos civiles
0, por el contrario, es un término que busca el acceso y mantenimiento del poder

por parte de grupos de intereses creados?

Para fines practicos de esta parte diagndstica, hemos dividido su abordaje en
tres grandes secciones: 1) el debate, donde expondremos los puntos principales
que orientaron la discusion entre Luis Villoro y Adolfo Sanchez Vazquez. En este
apartado describiremos los puntos que nos serviran para justificar nuestro problema
diagndstico como un problema de radicalizacion ideolégica; 2) la radicalizacion

ideolégica del adolescente, donde expondremos lo que consideramos son las
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principales ideologias que adoptan hoy en dia los jovenes y cdmo dichas militancias
los alejan del ejercicio critico de la filosofia; y 3) el papel del cine como medio
paliativo de esa radicalizacion. En este apartado describiremos cémo el cine puede
ayudarnos a crear un aula mas dialdgica, critica y respetuosa de los diferentes tipos

de pensamiento dentro del espacio escolar.

Nos resta aclarar que la breve critica que aqui realizaremos a dichas
ideologias y con la que pretendemos dar cierre a este primer capitulo sociohistdrico,
no tiene como intencién el menosprecio de las posturas del estudiante, tampoco
constituye un intento por negar su legitima lucha ante la sociedad, mucho menos
hacer que éste cambie su militancia hacia ellas. El objetivo de esta critica es
denunciar el ejercicio doctrinario de algunos discursos ideolégicos, vinculando su
practica a la emergencia de ciertas conductas violentas dentro de la vida escolar: la
censura, el linchamiento ideoldgico, la pretension de instituir un pensamiento
universal, la persecucién y cancelacién de pensamientos diferentes a la moda, pero,
sobre todo la renuncia al ejercicio autocritico de la filosofia por parte del estudiante.
Estos son solo algunos ejemplos de conductas que pueden resultar tentadoras para
el estudiante en su convivencia diaria con esos discursos hegemonicos dentro del

espacio escolar.

Peter McLaren afirmaba que la escuela es una institucion esencialmente
social mas que académica, donde se reproducen relaciones asimétricas de poder
entre sus integrantes. La escuela posee una dimension politica, por lo que antes de
impartir una serie de conocimientos teoricos, se ensefa al estudiante a

interrelacionarse socialmente con otros individuos. Es en la escuela donde
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adoptamos el codigo inconsciente de las culturas dominantes y por lo tanto sus

modos particulares de relacionarse con el poder.

Bajo ese argumento, nuestra critica no confronta la natural rebeldia del joven,
sino el predominio de una cultura hegemonica que plasma su sello de violencia
simbdlica en el imaginario estudiantil. El estudiante ideologizado pretende censurar,
negar y linchar opiniones diferentes a la suya en un reflejo inconsciente de lo que
ha mimetizado de su entorno social. Un espacio escolar ideologizado solo puede
ofrecer una educacion alienante. Esto conformaria uno de los principales retos para
el docente y la ensefianza de la filosofia dentro del aula de clase: la carencia, la
incapacidad y, mas grave aun, la renuncia del adolescente para realizar autocritica
de sus propias ideas. Una actitud que muchas veces es promovida por los propios

docentes.

1.4.1. El Debate: ¢Qué entendemos por ideologia?

Hay en Luis Villoro y Adolfo Sanchez Vazquez un claro choque entre dos
acepciones del término ideologia. Por un lado, la nocidn reivindicarte, que plantea
el papel positivo de los movimientos ideologicos para legitimar ciertas luchas
sociales y, por otro lado, la concepcion critica o negativa, enfocada a describir los
movimientos ideoldgicos como una lucha de clases al servicio del poder y no de los
derechos civiles. Cabe decir que hay otros autores como Gabriel Vargas Lozano,
que interpretan el término como un fenémeno que da cabida a ambas posibilidades:
el termino ideologia es reivindicante, pero al mismo tiempo una potencial lucha por
el poder.
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Luis Villoro sera uno de los primeros criticos de los movimientos ideoldgicos
desde una postura abiertamente negativa. Para él, el término ideologia debe
vincularse al caracter original de su acepcion desde la tradicion filosofica occidental,
la cual tiene su origen en el marxismo clasico. Las ideologias para Marx, afirma
Villoro, son en realidad la sintesis de dos dimensiones humanas: el mundo
gnoseoldgico, ligado al conocimiento, donde se busca que un conjunto de creencias
pueda justificar con suficiencia teorica la veracidad de sus enunciados y, por otro
lado, el mundo sociolégico, ligado a los intereses politicos y econémicos, donde es

legitimo se dé una lucha o pugna politica de ciertos intereses sociales de clase.

Dicha polarizacion del término es irrenunciable tanto para Marx como para
Villoro, por lo que al hablar de ideologia se deben abordar ambas problematicas:
qué tan legitimas son esas ideologias ante el escrutinio de la razén y qué tan
legitimas resultan ser ante los intereses de una determinada clase social. No
obstante, afirma Villoro, las corrientes del neo-marxismo del siglo XX desvirtuaron
su rumbo hacia un reduccionismo ingenuo del término. Para ese neo-marxismo,
hablar de ideologias pasaria a ser una cuestion meramente cultural, social y
practica, delegando a un segundo plano o negando por completo su aspecto

gnoseologico.

Este reduccionismo es denunciado por Villoro en el pensamiento filosofico
de Adolfo Sanchez Vazquez, al cual senala de haber renunciado al sentido original

que Marx y Engels?® manejaron en su obra, pues omite, consciente o no, la parte

% Cfr.: “Sanchez Vazquez maneja un concepto "socioldgico” de ideologia, es decir, de un concepto
definido por sus relaciones sociales, y no de un concepto "gnoseoldgico”. Es, en realidad, Lenin
quien empled el término en ese sentido amplio. Al abandonar el sentido restringido (gnoseolégico)
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gnoseoldgica de las ideologias, avocandose unicamente a su aspecto practico. Es
decir, para Villoro, Sanchez Vazquez ha caido en una violacioén directa de las reglas
del marxismo clasico al hacer caso omiso del sentido gnoseoldgico del término: lo
importante de una ideologia es que se practique, no que someta sus enunciados al
riguroso analisis de la razén o, por lo menos, ese es el reduccionismo que acusa

Villoro en el pensamiento filoséfico de Vazquez.

Para Villoro, el marxismo original no reducia el término ideologia a lo
meramente cultural, sino que también establecia la necesidad de determinar la
veracidad o falsedad de toda creencia ideoldgica, la cual debia estar en relacidén con
algun problema objetivo del mundo, base o condicién material de la realidad.
Debemos recordar la ya conocida alegoria de la superestructura en Marx: las
revoluciones vienen precedidas por la implosiéon del primer piso de la estructura de
una casa (lo econédmico), una vez volado el sistema econémico, los demas pisos o
superestructura de dicha casa como la cultura, la religion, la filosofia, etc. caerian
de forma inercial. Punto que omiten aquellos que defienden las ideologias positivas

o reducidas a la cultura.

Pues bien, a este reduccionismo social del término, Villoro lo denomina
“‘ideologias de caracter insuficiente’?’, pues puede aplicarse a “un conjunto de
creencias que responden Unicamente a intereses de clases™®. Dichas ideologias,

reconoce Villoro, pueden verse en la tentacion de renunciar al analisis racional de

gue el término tenia en Marx, Lenin pudo aplicarlo a creencias verdaderas y habl6 asi de "ideologia
proletaria”. 1bid. p. 578-579.

27 |bid. pag. 585.

28 |bid. pag. 579.
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Sus creencias, pues en principio se ven sometidas unicamente al escrutinio de su
praxis. Es decir, una ideologia se volveria legitima y verdadera solo en funcion de
que ésta es practicada por muchos, pero se pregunta Villoro: ;Acaso esta postura
no las puede liberar de toda responsabilidad social para justificar su sistema de

creencias?

Una ideologia practicada por las masas puede verse en la tentacién de no
someter a escrutinio sus propios postulados, cayendo asi en una especie de falacia
de las mayorias. La ideologia se vuelve entonces tautologia. Un corpus de creencias
que se toma verdadero de antemano y, por lo tanto, incuestionable para todos sus

miembros. La ideologia se vuelve dogma.

De este argumento, podemos intuir uno de los peligros mas evidentes para
Villoro: toda ideologia que se practique al margen de una teoria del conocimiento, o
suprima sus relaciones con el campo gnoseoldgico, corre el riesgo de convertirse
en una ideologia desvirtuada o de “justificacion insuficiente®, en tanto ya no estan

en la necesidad de comprobar racionalmente sus enunciados.

Este es un punto clave que oportunamente Villoro nos comparte y que podria
ayudarnos a sostener nuestra critica al radicalismo ideoldgico que describiremos
mas adelante: “un concepto sociolégico de ideologia se posiciona neutral respecto
a su valor con el conocimiento™®, es decir: una ideologia meramente enfocada a lo
social ya no esta en la obligacibn de ser necesariamente verdadera. Esto,

pensamos, puede derivar en un vicio conceptual donde sus militantes puedan jugar

2 Cfr: “Las ideologias consistirian en creencias insuficientemente justificadas que, ademas, cumplen
cierta funcion social.” Ibid. Pag. 585.
30 [dem.
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arbitrariamente con todo tipo de tesis o creencias que serian tomadas de antemano
como legitimas, en tanto la «veracidad» de dichas creencias estaria determinada
unicamente por el éxito en su nivel seguidores y no por su existo en su nivel de

racionalidad.

Lo anterior implica una serie de riesgos. El riesgo de suprimir en las
ideologias el analisis gnoseoldgico de sus axiomas, daria como resultado una
«verdad cultural» que, al no verse sujeta al riguroso analisis del saber cientifico,
quedaria a merced de un relativismo tedrico. Una guerra de intereses de clase que
el mismo Villoro intuye en las siguientes lineas: “si toda creencia esta socialmente
condicionada, entonces todas estan distorsionadas por lo social o bien todas son
validas sélo en relacion al interés de un grupo o clase social”®'. Es decir, la verdad
estaria con aquellos cuyos medios sean mas poderosos y efectivos para alcanzar y
materializar sus intereses de clase, aunque sacrificando en aras de esa efectividad

la veracidad de sus afirmaciones.

En contraste a estos argumentos, Adolfo Sanchez Vazquez defendera su
nocién socioldgica del término, introduciendo una critica incisiva relacionada a la
naturaleza misma de la ciencia. Para Sanchez Vazquez las ideologias se vuelven
legitimas y verdaderas cuando buscan la reivindicacion de ciertos derechos sociales
olvidados por la historia, por lo que su practica esta condicionada a la consecucion
de dichos objetivos y no al analisis racional de sus creencias, pues, en ultima

instancia, el caracter ideoldgico del conocimiento también esta presente en la razén

31 Ibid, pag. 580.
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y en la ciencia®. En otras palabras, Vazquez introduce la pregunta: ¢ Existe un

conocimiento cien por ciento objetivo, neutro?

No se puede apelar a la ciencia como criterio ultimo de validacion, pues en
esencia es también ideologia. Sanchez Vazquez defiende su nocion socioldgica
apelando a que los criterios gnoseoldgicos de validacidon, que tanto se admiran en
el saber cientifico, no tienen que estar, por necesidad, mas alla de lo ideoldgico.
Estos criterios, supuestamente objetivos, también pueden ser producto de la
intencionalidad del filésofo o del tedrico. En otras palabras, no existe una ciencia
neutral o un conocimiento estrictamente puro. Un punto que lo aleja del cientificismo
ingenuo que sostienen aquellos que ven en la ciencia un juez ultimo de la

racionalidad humana.

Ahora bien, aunque el argumento de Sanchez Vazquez implica reconocer
que todo sistema filoséfico y cientifico posee cierto grado de ideologia, esto no
significa que las ideologias estén exentas de la autocritica de sus creencias. Para
Sanchez Vazquez aunque la filosofia y la ciencia se reconozcan ideolégicas, no les
permite renunciar a la autocritica de su conocimiento. Para este autor, el problema
no radica en si el conocimiento es o no ideoldgico (en el fondo sospecha todo tipo

lo es), el problema radica en si estos sistemas estan sometidos al escrutinio de su

32 Un punto en el que Luis Villoro coincide con Sanchez Vazquez. Cfr.: “El conocimiento no es un
proceso individual, que puede darse aislado de un contexto social. Esta condicionado por ese
contexto y, por lo tanto, por las ideologias (sean verdaderas o falsas) (...) Seria la tesis de la
"neutralidad ideologica” de la ciencia, que Sanchez Vazquez, con razones que comparto, rechaza’.
Ibid. pp. 582, 585.
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propia logica o si, por el contrario, derivan en discursos con efectos «perturbadores»
para la razén:
“No cualquier filosofia puede asumir la tarea de ser critica y
demarcar otras ideologias, sino s6lo aquélla que, consciente de su propio
caracter ideoldgico y apoyandose en una teoria cientifica de la ideologia,

esta en condiciones de eliminar sus efectos perturbadores y, de esta

manera, enfrentarse critica, objetiva y fundadamente a otras ideologias.” 3

Lo anterior nos deja en claro que la interpretacidon del término «ideologia» por
parte de Sanchez Vazquez, tampoco era un reduccionismo ciego, como podriamos
haber pensado desde la critica hecha por Luis Villoro, pues pone sobre la mesa la
necesidad de una autocritica en todo sistema ideoldgico. Este punto nos resulta vital
e importante, pues en el fondo, mas que confrontar enriquecen y complementan las
nociones ofrecidas por Luis Villoro, ayudandonos a establecer un panorama mas
claro de lo que significa el término para ambos autores, sentando con ello las bases

de nuestra critica venidera.

Dicho lo anterior, podemos resumir el debate entre Villoro y Sanchez

Vazquez en tres puntos esenciales:

1) Que el término «ideologia», por lo menos desde la tradicién del marxismo
original (Villoro), posee dos acepciones: una social ligada a la legitimidad de su
praxis, y otra gnoseoldgica, ligada a la validacion de sus enunciados. Por lo tanto,

no podemos caer en una reduccionismo cultural del término.

3 Ibid, pag. 86.
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2) Que no existe un conocimiento completamente neutro, pues todo tipo de
validacion racional y cientifica posee cierto grado de ideologia. Por lo tanto la ciencia
no puede servirnos como referente absoluto de una validacién gnoseoldgica de un

determinado sistema de creencias.

3) Si la ciencia no puede ser el criterio ultimo de validacion racional, dicha
tarea recae entonces en la capacidad y disposicion de cada ideologia para realizar
un ejercicio de autocritica. Por lo tanto, ninguna ideologia que se diga a si misma
legitima y verdadera, puede renunciar a someter sus enunciados a su propio

escrutinio.

Dichos puntos nos permiten establecer los dos sentidos que utilizaremos
para el término «ideologia» en nuestra descripcion del problema diagnostico en los

jovenes:

1) Al hablar de una radicalismo ideoldgico, lo haremos desde la interpretacion
de Luis Villoro sobre las «ideologias de justificacion insuficiente». Esto en tanto todo
radicalismo ideoldgico reduce la ideologia a lo meramente cultural, pues pugna por
la obtencion de cierto domino o poder de clase, sin reparar en los procesos de
validacién gnoseologica de sus creencias. En ese sentido, al hablar de ideologias,
lo haremos desde una acepcion estrictamente critica del término, de acuerdo con

los argumentos descritos por Villoro.

2) Que, al hablar de un radicalismo ideoldgico en el adolescente,
reconocemos una falta de autocritica, criterio establecido por Adolfo Sanchez
Vazquez para justificar la validez y legitimidad de una determinada ideologia.
Partiendo del supuesto de que todo fanatismo ideoldgico es, en principio, un
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ejercicio dogmatico y, por lo tanto, constituyen un corpus de creencias poco

justificado ante la razon.

1.4.2. (A que llamamos radicalizacion?

La radicalizacion ideoldgica que aqui denunciamos va dirigida principalmente
a los abusos y contradicciones de las asi llamadas «ideologias progresistas».
Ideologias que, hoy en dia, predominan en el imaginario estudiantili en
practicamente todos los subsistemas de educacion media superior en México. Dicho
progresismo no constituye un peligro en si mismo, ni representa un discurso
indeseable dentro de la vida escolar del estudiante, pues en un sentido civico
ensenan a luchar por la reivindicacion de ciertos derechos sociales no reconocidos
todavia por la sociedad contemporanea. Algo que abona a la formacion de una

conciencia colectiva e identitaria en el estudiante.

No obstante, reconocemos otra faceta de ese progresismo. Una cara
alienante y poco formativa que podemos identificar en nuestra practica diaria como
docentes. Esa faceta alienante se presenta cuando el progresismo ideoldgico
exacerba la conducta del estudiante hacia escenarios ajenos al ejercicio filosofico
como la censura, el linchamiento de opiniones, la negacion del pensamiento del
otro, el rechazo al libre pensamiento y, en el peor de los casos, la violencia simbdlica

hacia aquellos discursos criticos de estas corrientes progresistas.

Todas estas conductas son formas de accion que dan lugar a visiones
perturbadoras y distorsionadas en la psicologia del estudiante y, en ultima instancia,

a la conformacion de un hegemonismo cultural que el joven es incapaz de identificar
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en su militancia ideoldgica, producto muchas veces de su inexperiencia o de la
vulnerabilidad propia de la adolescencia que transita, suponiendo, claro, que existe
algo asi como una «adolescencia normal» que nos sirva de referente general para
su medir su psicologia. Punto que abordaremos con mayor profundidad en nuestro

capitulo psicopedagdgico.

Por su parte, también podemos identificar como las habilidades filosoficas
dentro del espacio escolar han quedado en segundo plano, por no decir suprimidas
coercitivamente por la moda del progresismo: el miedo a la censura, el linchamiento
o el estigma social, o la ley mordaza entre compaferos que se han atrevido a criticar
la moda ideoldgica, han resurgido como viejas formas de represion del pensamiento
en el aula del siglo XXI. Y en los lugares donde pudiera emerger un debate abierto
y transparente sobre la gran variedad de ideas del pensamiento humano, como lo
es la academia o la universidad, se han establecido mecanismos propios de una
pedagogia del miedo3, los cuales no solo permean entre el alumnado, sino también
entre la plantilla docente, quienes, por miedo o prudencia, optan por el uso de

eufemismos conceptuales antes de dar cabida a la voz del libre pensamiento.

Si bien reconocemos que la represion y el radicalismo ideoldgico no es un
fendmeno exclusivo de esta generacién, sus mecanismos de accion se distinguen

de otras generaciones por la fuerza y apertura con que éstos discurso hegemonicos

3 La idea es de Henry Giroux quien la describe como una pedagogia coercitiva. Su concepto
contrario seria la pedagogia de la esperanza («Pedagogy of Hope»), enfocada a la formacion de
jovenes autocriticos, capaces de la auto gobernanza. Giroux, Henry, On Critical Pedagogy,
Continuum, New York, 1989, p. 112.
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proclaman su poder en la mentalidad y estilo de vida del estudiante contemporaneo

(Adorno y Horkheimer, Industria Cultural).

En ese sentido, ya no es extrafio observar como el joven de bachillerato
proclama un rechazo cada vez mas evidente hacia habilidades filoséficas como el
pensamiento abstracto, analitico y dialodgico, las cuales no solo son infravaloradas,
sino abiertamente dispensables entre la juventud actual. En otras palabras: el
peligro que observamos en la generacion de estudiantes hoy en dia no es la ya
comun infravaloracion de la filosofia, prejuicio histérico que la ha perseguido a lo
largo de su historia, sino la abierta postura de su innecesariedad. El orgullo de una
cultura de abierta intolerancia entre los jévenes y con ello el triunfo de una ideologia
dominante en los imaginarios sociales del siglo XXI, proclaman la crisis filosofica
que aqui denunciamos: el rechazo de los jovenes al ejercicio autocritico de sus
ideas es algo que ha sido validado por las fuerzas continentes que debian educarlos

(profesores, padres, autoridades).

Podemos reconocer que el «progresismo contemporaneo» se muestra
legitimo en sus objetivos tedricos, pues proclama la visibilizacion de ciertos sectores
vulnerables, asi como la lucha y la conquista de ciertas deudas histérico-sociales,
pero también es menester reconocer que en la practica, se muestran como discurso
hegemodnico que tienden a negar la pluralidad del pensamiento social. Un discurso
persecutorio e inquisitivo que ha permeado en el espacio escolar en practicamente
todos los niveles de educacion: basico, medio y superior (secundaria, bachillerato y

universidad respectivamente).
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Hoy en dia, no existe nivel educativo donde no haya permeado la coercidn
mediatica del «progresismo politico», no solo como un supuesto discurso de
integracion social y politica de las clases marginadas, sino al mismo tiempo como
una practica que enajena al joven hacia el radicalismo y la accion violenta. Dicha
exacerbacion ha llevado a que los jovenes crucen la frontera del pensamiento
idealizante hacia la accién ejecutora. La nula capacidad de sublimar la frustracion,
la intolerancia o la coercion, es validad por la omision o inaccion de las figuras de
autoridad que antafio marcaban los limites del educando. En ese sentido, afirma
Massimo Recalcati, educar demanda el establecimiento de ciertos limites

generacionales®.

En la practica, la supuesta legitimidad del progresismo ideoldgico ha tendido
a confundirse deliberadamente con la tesis filoséfica del progreso, sin reparar en
aclarar sus diferencias. El supuesto de que el progresismo es equivalente a un
vanguardismo social se ha vuelto el mecanismo de justificacidn por excelencia.
Ciertamente cuando hablamos de progresismo, no estamos hablando de progreso,

sino de una coincidencia nominal entre dos conceptos en si diferentes.

Entendemos por progresismo politico al conjunto de ideologias® que

suponen que todo hecho novedoso - por el simple hecho de ser novedoso - implica

3% Recalcati, Massimo, La hora de clase. Por una erdtica de la ensefianza, Anagrama, Espaiia,
Barcelona, 2016, pag. 22.

36 Para ser mas especificos, movimientos como: el feminismo radical, el homosexualismo ideoldgico,
la ideologia de género, el globalismo, etc. son ideologias que en nuestra practica docente
detectamos son adoptadas por los estudiantes de forma acritica. Esto, creemos, representa un
auténtico reto de ensefianza filosdéfica, cuyos docentes deben plantearse ;como ensefar filosofia a
una generacion de jévenes que consideran la critica filoséfica un acto de injerencia a sus ideas? No
es nuestro objetivo negar la lucha legitima de estos colectivos, sino denunciar su radicalizacion en
el joven adolescente, asi como sus consecuencias y peligros en este.
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una mejora en la condicién politica y social de la comunidad, separandose con ello
de una acepcion filoséfica del «progreso», el cual interpreta que todo evento
humano es unico e irrepetible y supone una mejora paulatina en la condicion
humana en términos generales: politicos, sociales, econdmicos y tecnoldgicos (no
solo culturales), por lo que no necesariamente esta ligado a lo novedoso de una

idea o0 movimiento.

El progreso, por ejemplo, puede provenir de la memoria histérica. De esta
manera, hacemos la distincion de que «progreso» y «progresismo» representan dos
conceptos distintos: el primero es una cualidad observable, basada en una forma
lineal de interpretar el tiempo; el segundo es una creencia o postura en relacién alo
novedoso, a lo vanguardista, el fetiche de lo reciente. Nosotros ponemos en tela de

juicio las intenciones y objetivos de esta ultima.

Ahora bien, ¢Cuales serian las principales contradicciones que nosotros
observamos en ese progresismo ideolégico? Las contradicciones que nosotros
detectamos, tanto en la teoria progresista como en la accién radical y violenta de
ciertos estudiantes, mas alla de entenderlas como contradicciones de una relacion
entre el joven y la historia, las entendemos como mecanismos de manipulacion
propias de algun poder hegemodnico, entiéndase: la industria, el capital, el partidismo
politico, etc. Esto es, el radicalismo ideoldgico que en el fondo enarbola el joven
proclama en lo publico la lucha social por ciertos derechos, pero en la practica se
muestra como una lucha de intereses creados de caracter politico, econémico o

social. Un progresismo de doble racero.
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Otra de las contradicciones, la podemos notar en el sistema marxista original,
el cual sostiene un proyecto distinto al de sus antecesores socialistas, al reconocer
la necesidad de estudiar los fenbmenos sociales desde una base racional, una base
lo suficientemente fehaciente que permitiera dar cuenta de los cambios y
revoluciones que transforman al mundo. En ese sentido, el marxismo original abreva
de Hegel, al aplicar una dialéctica que permite estudiar o acceder a un conocimiento
de la historia desde sus contradicciones materiales y no solamente sociales, como
hasta entonces lo habian hecho las teorias de sus contemporaneos utdpicos, a los

cuales el propio Marx tildaba de “robinsonadas fantasiosas™’.

El asi llamado «socialismo cientifico» de Marx y Engels, distanciado ya del
socialismo utépico de su época, reconocia en el materialismo dialéctico un
conocimiento de las causas lo suficientemente sélido para sentar las bases de una
auténtica «revolucion proletaria» que no podia ser ajena a los intereses culturales
de la prole, pero tampoco a las necesidades de transformar sus bases econdmicas.
Esta ultima era, de hecho, el primer paso de la revolucién: dislocar las bases

economicas del capital.

Estas flaguezas podemos notarlas en las ideologias progresistas actuales
cuando tergiversan el sentido original de la revoluciéon marxista que demanda, como
primer paso, la transformacion del sistema econdmico para alcanzar el tan anhelado
progreso de las plebes. Es decir, si se tiran los cimientos de la casa, los demas
pisos caerian por su propio peso. No obstante, la interpretacion progresista de las

ideologias actuales plantea una transformacion ilusoria al pretender una

37 Tomada del texto: “Introduccién general a la critica de la economia politica” de Karl Marx (1857).

57



transformacion del mundo solo desde la cultura, dejando intactas sus bases

econdmicas.

¢Puede ser esto posible? ;Puede haber revolucion solo reformando la
cultura? La pseudo revolucion progresista asoma la vista en el horizonte y en su
aparente voluntad de transformacion podemos vislumbrar otras intenciones: el
control, la manipulacion y el apaciguamiento de las masas (con mayor énfasis en la

poblacion juvenil).

Preguntémonos: ;no se hace efectivo un poder cuando le hace creer al
vulnerable ser parte activa de una revolucion? ;no se apaciguan las verdaderas
fuerzas criticas y transformadoras de la sociedad, cuando estas se distraen, por
ejemplo, en la correccion del lenguaje y no en tanto en la solucion de las inequidades

reales del sistema econémico?

No obstante, y a pesar de ese reduccionismo cultural, el sentido subversivo
e integrador del progresismo se vende al joven como una especie de «juego
revolucionario» lo suficientemente convincente como para orillarlo a su adhesion
con el opresor, aceptando, con un sentido casi estético, su propia dominacion
emergida de la auto represidon de su conciencia. Es decir, bajo la creencia
satisfactoria de que él ya ha revolucionado al mundo y ha aportado su grano de
arena en el «arduo y doloroso» proceso de la transformacién social. Un engano que
le complace al joven y le permite justificar, al dia siguiente, su reincorporacién
frenética al estilo de vida consumista, propio de la sociedad industrial a la que

pertenece y la que nunca renuncio.
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Dicho estilo de hacer revolucion constituye el perfil de un nuevo agente
revolucionario y una nueva forma de hacer «revolucion». Un nuevo agente de
cambio cuya «revolucién» no denuncia los abusos del sistema economico, su
revolucién esta en la introduccion de cuotas de género, en la inversion de los valores
tradicionales o en la depuracion del lenguaje de viejos esquemas discriminatorios.
En resumidas cuentas, el progresismo ideoldgico brinda al adolescente la ilusion de
una transformacion social que le hace creer fue producto de su esfuerzo,
emergiendo asi una cultura de la simulacién cuya revolucidon pareciera nunca

terminar por transformar.

Por otro lado, la revolucion progresista pareciera ejercer en el joven un
sentido de reclutamiento forzado. Sus ideas, en apariencia libres e integrales, se
muestran en la practica como una especie de obligacién intelectual: «prohibido no
ser progresista». Su lucha pareciera denunciar solo aquello que no esta en
concordancia con el canon ideolégico. Y finalmente, sus valores parecieran ser
nuevas formas de tolerancia, pero en la practica se han vuelto valores opresores de
lo viejo, como si los valores del pasado constituyeran un todo despreciable. Todo
ello pareciera ser suficiente revolucion para estos nuevos sujetos “revolucionarios”
preocupados por el “progreso”. La revolucién de una sociedad amante de los
derechos civiles y la libre expresion, pero que persigue, censura y condena todo
intento de libre pensamiento, ensefiando dicha pedagogia inquisidora a las

generaciones mas jovenes.

Es justo en esa ilusion de cambio donde podemos observar un proceso de

ideologizacién del que, ciertamente reconocemos, participa la sociedad en general,
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no solo los jovenes estudiantes, pero que notamos agravado en éstos, pues su
transito por la adolescencia lo vuelven propensos a adoptar ideologias de forma

defensiva e incluso patoldgica®.

Podemos afirmar que la conducta radical del adolescente no es y nunca ha
sido el fendmeno de fondo a cuestionar, ni el punto medular de nuestra critica. El
problema de raiz radica en la instrumentalizacion del adolescente a través de estas
ideologias, las cuales se aprovechan de su vulnerabilidad y necesidad emocional
para la alcanzar ciertos fines colectivos. Basta con preguntarnos: ¢Las luchas y
objetivos sociales de estas ideologias, que parecieran ser muchas, representan
realmente las necesidades concretas de un estudiante adolescente? Nosotros

creemos que no.

En nuestro apartado, psicopedagadgico trataremos de establecer las posibles
causas y explicaciones a esa exacerbacion ideolégica del joven desde un punto de
vista psicoldgico, asi como el papel que tiene el docente, como figura continente de
la conducta estudiantil en el espacio escolar, asi como el impacto que tiene su figura
de autoridad en la adopcion de de ciertos codigos de conducta funcionales dentro

de la vida académica del joven.

Podemos cerrar este apartado, resumiendo los mecanismos o

contradicciones que nosotros detectamos en el progresismo ideolégico de los

% Tesis que tomamos prestada de Maurice Knobel. Cfr.: “En el adolescente, esta premura, que
puede interpretarse como una forma maniaca de buscar la identidad adulta, es posible llegar a la
adquisicién de ideologias que son s6lo defensivas o, en muchos casos, tomadas en préstamo de los
adultos, las que no estan incorporadas al yo”. Aberastury, Arminda; Knobel, Maurice, La
Adolescencia normal. Un enfoque psicoanalitico, México, Paidos, 2004, pag. 21.
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estudiantes actuales, los cuales, consideramos, contribuyen una ideologizacioén de

su conducta en el espacio escolar:

1) El progresismo ideolégico fomenta una ilusion de cambio entre los jovenes,
es decir, recrean el sentido de una pseudo revolucién, lo que lo vuelve un discurso

atractivo entre los estudiantes contemporaneos.

2) Sus discursos poseen un caracter reduccionista, pues apelan a la solucion
cultural de los principales problemas de la sociedad contemporanea (correccion del
uso del lenguaje, introduccion de nuevos tecnicismos, cuotas de género, etc.), no
obstante omiten una transformacién de las bases econdmicas que tendria un

impacto mayor en términos de revolucion y cambio.

3) Son ideologias que fomentan una cultura de la simulacion®. Como
consecuencia de los dos puntos anteriores, dichas ideologias fomentan un aparente
«progreso» del mundo fomentando en el estudiante la idea de un activismo

revolucionario, pero poco efectivo.

4) Sostienen una cultura de falso progreso que se ha instaurado como
discurso hegemonico con tintes de universalizar el pensamiento (Benjamin). Esto
en la medida de que el progresismo ideologico se ha establecido como la unica

ideologia posible o de mayor legitimidad para el imaginario estudiantil.

De lo anterior podemos concluir que esas contradicciones deben ser
consideradas en este proyecto no para denostar y menospreciar su militancia en los

jovenes, sino simplemente para prevenir sus principales riesgos: la censura, la

39 Este punto lo relacionaremos al aspecto educativo en nuestro capitulo psicopedagégico con las
tesis de Paulo Freire en torno a la idea de «falsa caridad» y su pedagogia del oprimido.
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intolerancia y la falta de autocritica en la defensa de sus ideas. En el siguiente
apartado presentamos nuestra propuesta de intervencién docente en el campo
disciplinar, es decir: los textos, las peliculas y los objetivos que se buscan en cada

sesion de intervencién para paliar dicho radicalismo en el estudiante.
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Capitulo Il
Contenidos Disciplinares

Castoriadis, Deleuze y Benjamin: un proyecto contra el radicalismo
ideoldgico

Cuatro son los problemas disciplinares que pretendemos abordar a través de
una seleccion acotada del texto filosofico: 1) El problema de la «otredad», 2) El
problema de «los imaginarios», 3) El problema de «la alienacion», y 4) El problema
de la «hegemonia cultural». Para ello, hemos seleccionado un panel de autores
filosoficos que, consideramos, pueden brindarle al joven un acercamiento mas claro
y conciso sobre las contradicciones de dichos contenidos y como estos pueden
relacionarse a los peligros del radicalismo ideoldgico que aqui hemos propuesto

como eje tematico de nuestra intervencion docente.

Proponemos asi, la lectura de tres autores poco revisados en el plan de
estudios del Colegio de Bachilleres en el area de humanidades: Guilles Deleuze,
Cornelius Castoriadis y Walter Benjamin. De estos tres autores, cabe aclarar,
explotaremos principalmente la obra de Benjamin, debido a que la obra de este es
una de las mas fecundas en torno al tema de la alienacion y en torno a la tesis de

la hegemonia cultural, claves para la correcta comprension del tema ideoldgico.

De hecho, este ultimo contenido representa la tesis final y medular que
queremos ilustrar al cierre de nuestro proyecto: que el adolescente logre vislumbrar
como las ideologias, de cualquier época y region del mundo, se muestran como una

forma hegemonica de la cultura y, con ello, como una visién histérica dominante en
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el pensamiento social de su tiempo. Los peligros que describe Benjamin en su obra
siguen siendo vigentes y relevantes en nuestros dias, por ejemplo: la alienacién del
individuo a través del trabajo, la invisibilizacién del hombre a través del colectivismo,
y finalmente, la conformacion de sociedades totalitarias disfrazadas de falsas
democracias o falsos progresismos*’, capaces de justificar, en aras de ese mismo
progreso, todo tipo de violencia hacia el individuo, son algunos de los problemas
que queremos comentar en el aula de clase para llevar al estudiante al

reconocimiento de dichos peligros en sus propios discursos.

El objetivo de leer a estos tres autores incide en todo momento con nuestro
objetivo de fomentar en el adolescente la capacidad autocritica de sus creencias e
ideologias, por lo que las lecturas aqui seleccionadas deberan ilustrar, al mismo
tiempo, los riesgos en los que se puede caer cuando el dogmatismo ideoldgico

sustituye gradual y sutilmente el ejercicio filoséfico dentro del espacio escolar.

Lo que se pretende con el panel de lecturas, que a continuacion vamos a
describir, es que el adolescente no se convierta en un vocero mas del progresismo
ideolégico de su tiempo, sino que logre entender la necesidad de un libre
pensamiento en sus compaferos, en él mismo y en la sociedad que le rodea, para
lograr lo que Henry Giroux y otros pedagogos criticos denominaban: la «auto
gobernanza del ciudadano»*' (Self-goverment), en otras palabras: la liberacion de

una conciencia alienada a una mas critica y autonoma.

40 Esta ultima es una las tesis clave para el pensamiento de Benjamin: la tesis del progreso como
mito del proyecto ilustrado y origen principal de la crisis de la modernidad.

41 Véase: “los ciudadanos tienen que ser educados para la tarea del autogobierno” («citizens have
to be educated for the task of self-government»). Giroux, Henry, On Critical Pedagogy, Continuum,
New York, 1989, p. 112.
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Asi pues, los textos que aqui proponemos para ser trabajados de forma

acotada y fragmentada con los alumnos son los siguientes:
l.- La institucion imaginaria de la sociedad, de Cornelius Castoriadis (1975)
Il.- Estudios sobre Cine I: imagen-movimiento, de Guilles Deleuze (1983)
lll.- La obra de arte en su época de reproduccién técnica, de Benjamin (1936)
IV.- Tesis sobre Filosofia de la Historia, de Walter Benjamin (1959)

V.- Los avisadores del fuego, de Manuel Reyes Mate*? (2000)

Las lecturas aqui propuestas, creemos, podran permitir al adolescente una
comprensién mas profunda de los origenes o causas del radicalismo ideolégico,
evidenciando las consecuencias mas apremiantes de este fendmeno en una
dimension social, como personal, por ejemplo: ¢ Cual es el perfil psicolégico que
busca todo hegemonismo ideoldgico? ; Cémo afecta la alienacion ideolégica y el
hegemonismo cultural a personas vulnerables o facilmente impresionables?
¢ Donde tienen origen estos discursos hegemoénicos? ¢4 En la familia, en la sociedad
o en la escuela? ;A quiénes terminan afectando sus contradicciones? ¢ Al militante,

a los amigos o a la familia?

Las lecturas de estos filésofos no solo pueden dar respuesta a estas
cuestiones, sino también promover ciertas conductas positivas contrarias al

dogmatismo ideoldgico que aqui denunciamos, por ejemplo: el dialogo como

42 Si bien este ultimo texto no es obra de Benjamin, Reyes Mate aborda la tesis de este en uno de
sus capitulos, titulado justamente asi: Walter Benjamin. Capitulo que hemos seleccionado para ser
leido con los jovenes.
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solucion a la censura, la integracion versus la cancelacion, la solidaridad versus la
apatia o el libore pensamiento versus el hegemonia cultural*®. La integracién de estas
lecturas posee una intencién pedagogica que trasciende la asimilacion de la teoria
filosofica hacia cuestiones de indole educativa, en tanto el objetivo no culmina en
ensefar filosofia, sino en concientizar al adolescente de ciertos aspectos politicos
de su educacion que resultan relevantes para su integracion plena y funcional al
tejido social de su tiempo. Educar a través de la filosofia, seria el resumen de este

capitulo.

A continuacién, presentaremos los fragmentos que hemos seleccionado para
trabajar en cada una de las sesiones que hemos ideado para nuestro proyecto,
describiendo unicamente la idoneidad y pertinencia de los contenidos disciplinares
en relacién al tema de las ideologias. La estrategia, la dosificacion y las técnicas
pedagdgicas concretas las abordaremos hasta capitulo 1V, sobre la didactica, donde

presentaremos de forma mas concreta la forma de trabajar dichas lecturas.

2.1. Castoriadis: el problema de los imaginarios

Hablar de ideologias, es hablar en algun sentido de imaginarios. El tema de
cdmo es que un imaginario socialmente instituido puede llegar a heredarse de forma
prejuiciosa y estereotipada en el tejido social, seria uno de nuestros ejes principales

a discutir con el adolescente. Como es que en la amplia gama de imaginarios

43 Otra tesis benjaminiana. Entendemos por hegemonismo cultural: las tendencias de la sociedad
contemporanea por conformar un pensamiento homogéneo y universal para la cultura de masas.
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sociales se llegan a conforman imaginarios destinados a la exclusion, la intolerancia
y la manipulacion ¢ Dénde y como se inserta esta tension de imaginarios en la mente

del estudiante? Son cuestiones que queremos abordar en este primer apartado.

La eleccion de la obra: La institucion imaginaria de la sociedad, de Cornelius
Castoriadis, permitiria al adolescente reconocer los procesos de conformacion
heteronomos de sus ideologias, las cuales, muchas veces, se presentan como una
imposicion inconsciente del medio social del joven en forma de prejuicios bien
arraigados en su psicologia, abriendo con ello una potencial alienacion de su

pensamiento en manos de discursos dominantes.

El objetivo que nos proponemos con la lectura y estudio de Castoriadis, es
que el estudiante pueda comprender cémo ciertos estereotipos y prejuicios
dominantes en su imaginario estudiantil, pueden derivar en la censura o merma del
libre pensamiento del otro, al adjudicarse ciertos derechos absolutos o inalterables

de la realidad.

La herencia simbdlica y tensional** de los imaginarios sociales demuestra
gue estos no son absolutos, ni intocables, mas bien se muestran sino dinamicos en
una constante luchan contra el pasado instituido para erigir nuevos horizontes en la

sociedad. El problema es que en esa lucha pueden instituirse voluntades no siempre

4 Véase: “podria a lo sumo hablarse de una tension, de una oposicién o de un conflicto entre las
fuerzas productivas de la sociedad y tipos de organizacion que tarde o temprano «se quedan detras»
y dejan de ser adecuados.” Castoriadis, Cornelius, La institucién imaginaria de la sociedad, Tusquets,
Buenos Aires, 2007, pag. 31.
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constructivas de la sociedad, aprovechando esos espacios para intuir discursos

abiertamente hegemonicos.

Esta es la tesis fundamental para ser discutida con el adolescente: las
ideologias, al participar de una naturaleza simbdlica del lenguaje, no son discursos
inalterables, incuestionables e inapelables; no hay ideologia que no pueda ser
criticada, pues estas siempre responden a intereses especificos en el marco de un
determinado colectivo y tiempo social. Este es solo uno de los muchos puntos que
el joven podria concientizar y discutir a través de la lectura de los fragmentos de

Castoriadis.

En ese sentido, las tesis de este autor se nos muestran idoneas para abordar
el problema de la radicalizacién ideolégica, pues el estudiante pueda reconocer a
través de su lectura los prejuicios que lo son heredados en forma de estereotipos,
jergas linguisticas, imagenes o colores, y que constituyen la simbologia

propagandistica de la cultura progresista de nuestros dias.

Para dosificar el tema de los imaginarios debemos hablar también sobre la
tension que hay entre el mundo objetivo y el mundo subjetivo del estudiante, es
decir: los deseos, sentimientos e inquietudes que este tiene. Un estira y afloja entre
la razon y la voluntad que constituyen el motor socioafectivo de los imaginarios; el
esqueleto simbodlico de la sociedad que nunca se destruye y que se regenera

constantemente con nuevos significados.

No obstante, creemos pertinente dar primero una breve definicion de lo que
Castoriadis entiende por imaginario y desde ahi aclarar en qué sentido
dosificaremos dicho concepto al alumno, pues al igual que el término «ideologia»,
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el término «imaginario» posee varias acepciones a lo largo de la historia que

debemos matizar antes de ir al texto en cuestion.

2.1.1. Breve definicion del término «imaginario»

El término imaginario emerge, durante el siglo XIX, como un concepto ligado
exclusivamente al ambito de la psicologia®®, utilizandose principalmente para
explicar las construcciones sensoriales de la mente. La imagen o lo ‘imaginario’ era,
en sus inicios, un término reducido a la construccion mentalista de la imagen, por lo
que hablar de ello era equivalente a hablar de lo ambiguo, de lo confuso o, en el
peor de los casos, de lo ficticio. De aquello que solo existia en la imaginacién del

sujeto y que no podia verificarse en el mundo tangible.

No obstante, el término transitaria, a inicios del siglo XX, a un ambito mas
fecundo y enriquecedor: el ambito del lenguaje, en el cual cobraria un nuevo sentido.
El imaginario como imagen mental quedaria atras y daria paso al ambito de lo
simbdlico, al ambito de las ideas. Este cambio de rumbo se veria reflejado
principalmente en el pensamiento filoséfico de Ernest Cassirer que, junto con otros
fildsofos y socidlogos*®, como Castoriadis y Gilbert Durand, a inicios del siglo XX,

sostendrian la necesidad de revisar el papel hegemdnico de la razén dentro de las

45 Cfr. Sierra, Pardo, Claudia Patricia. 2015. La irrupcion del imaginario social, las subjetividades y
los sujetos en las ciencias sociales como asunto relevante para la investigacion en educacion.
Trabajo Social, Bogota: Departamento de Trabajo Social, Facultad de Ciencias Humanas,
Universidad Nacional de Colombia. Pag. 116.

2 Citados por Claudia Sierra Pardo: Gilbert Durand, Cornelius Castoriadis, Jaques Wunenburger,
entre otros.
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ciencias sociales. La razon no podia ser el unico elemento valido para esquematizar
y analizar la realidad humana, debian existir otros elementos constitutivos del
hombre que incidieran en la fabricacién de una realidad con sentido y significado
mas alla del imperio de la razon. Las ideas simbolicas como reflejo de los deseos o
inquietudes del mundo subjetivo hombre podian explicar también la realidad

humana con las misma legitimada con que lo explicaban los conceptos racionales.

Este reposicionamiento del término «imaginario» hacia la cuestion semidtica
de la realidad, mas alla del mentalismo, lo ligarian directamente al mundo de los
significados. Una idea podria tener diferentes significados dependiendo de la cultura
y la época del individuo, el cual detenta la ultima palabra para resignificar, cancelar
o renovar los sentidos de dicha idea. La existencia de ideas simbdlicas con multiples
sentidos cuestionaba, en la obra de Cassirer y Castoriadis, la narrativa cientificista
de que lo real debia ser reductible a lo ponderable, al dato duro, a lo positivo; un
cientificismo que veia en el mundo de lo «subjetivo» un conocimiento de caracter
invalido o, por lo menos, no lo suficientemente sélido para explicar la realidad

humana.

Esta conexion profunda de lo simbdlico con el mundo subjetivo del hombre
dejaria al descubierto la equivalencia entre el lenguaje y el mundo material, punto
que explotarian tanto Cassirer como Castoriadis. Materialidad y lenguaje poseian
una relacién que se daba en términos de mutua fabricacion, esa conexion entre lo
real y lo subjetivo se daba como una doble condicional: “Cassirer creia que el mundo

material existe solo en tanto pervive el sentido que lo impregna (...) para Castoriadis
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el imaginario pre construye la realidad objetiva” *’. En otras palabras, lo real o lo
concreto del mundo estan determinados unicamente por el sentido que le otorga el
lenguaje. No hay mas realidad que la vivencia simbdlica y linguistica que construye

el hombre.

Esta revolucion comenzada por Cassirer representd un giro que reivindico el
plano de lo subjetivo como fuente legitima para explicar el fendmeno humano. A
partir de este punto lo simbdlico se convertiria en un nuevo campo de estudio de la
epistemologia. Después de todo, el hecho de reconocer que el sujeto construye la
realidad, desde su propia intencionalidad, demostraba que el mundo «objetivo» de
alguna u otra manera era el reflejo de una pluralidad de conocimientos distintos a la
razon: la voluntad, el entorno social, las vivencias, las emociones, los valores, las
tradiciones y significados, eran fuerzas que contribuian a la construcciéon de nuevos

sentidos del mundo.

El lenguaje simbdlico demostraba que raciocinio y subjetividad no estaban
completamente divorciados, ni constituian dos campos de estudio por separado,
como pensaba el cientificismo ingenuo de la época. Por el contrario, constituian una
sola unidad que se entendia como una “creacion social, historica y psiquica™® del
mundo. Hacemos énfasis en esto ultimo: «creacién psiquica». El mundo, para estos

autores, era construccidn o vivencia psiquica de lo material.

Sumamente criticos de la entronizacion de la razén, esta nueva generacion

de fildsofos y socidlogos consideraban que el mundo era, antes que materialidad,

47 1bid, pag. 117.
48 |bidem.
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una representaciéon homogénea*® de ambos aspectos del hombre: razon vy
subjetividad se encuentran unidos a través de la construccion significativa

(simbalica).

Lo anterior nos permite dar da una interpretacion solida del término
«imaginario», desde la cual podemos guiar al estudiante hacia una mejor
comprension de sus experiencias. A grosso modo podemos decir: el imaginario es
una serie de significados que constituyen la realidad misma del individuo, no como
imagen mental del mundo (el imaginario no es mentalismo), sino como una
experiencia psiquica que une lo racional y lo subjetivo del hombre®. Una vivencia

del mundo con la posibilidad de abrirse a multiples significados.

Por tal razén, al hablar de imaginarios en el aula de clase, lo que trataremos
de ilustrar es la tension que existe entre la capacidad racional del joven para la
autocritica y su capacidad para reconocer los deseos e inquietudes propias, esto
mas alla del colectivismo ideoldgico en el que pueda militar. Lo que se busca es que
el adolescente aprenda a distinguir su propias voluntades, mas alla de los intereses
colectivos que se le pueden imponer como obligaciones grupales, reconociendo en
esa imposicién un factor decisivo a favor de las ideologias, las cuales pueden
aprovechar los conflictos psicologicos, afectivos y cognitivos del joven para sacar

un provecho propio.

49 La razon, para fines analiticos, esquematiza ambos campos, la racionalidad y la subjetividad se
separan en el analisis como si fueran dos elementos diferentes, pero en la mente ambos se muestran
como uno solo, es decir, como una vivencia psiquica de la realidad.

50 Cfr. Castoriadis: “El imaginario se entiende como una totalidad del psiquismo”. Citado por Pardo.
Ibidem.
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2.1.2. Lectura l: La instituciéon de lo simbélico

Compartimos a continuacién el parrafo seleccionado de obra de Castoriadis
para ser estudiado en el aula de clase por el grupo 652 de Problemas Filoséficos.
La seleccion de este parrafo se obtuvo del capitulo lll, titulado: La institucién de lo

simbdlico, de la obra ya citada del autor:

Fragmento | / Lectura I:

“Todo lo que se nos presenta en el mundo social-histérico esta
indisolublemente tejido con lo simbdlico. No es que se agote en ello. Los
actos reales, individuales o colectivos — el trabajo, el consumo, la guerra,
el amor, el parto-, los innumerables productos materiales sin los cuales
ninguna sociedad podria vivir un instante no son (ni siempre ni
directamente) simbolos. Pero unos y otros son imposibles fuera de una red
simbdlica. Nos encontramos primero, esta claro, con lo simbdlico en el
lenguaje. Pero lo encontramos igualmente, en otro grado y de otra manera,

en las instituciones.

Las instituciones no se reducen a lo simbdlico, pero no pueden
existir mas que en lo simbdlico, son imposibles fuera de un simbdlico de
segundo grado y constituyen cada una su red simbdlica. Una organizacion
dada de la economia, un sistema de derecho, un poder instituido, una
religién, existen socialmente como sistemas simbdlicos sancionados.
Consisten en ligar a simbolos (a significantes) unos significados
(representaciones, 6rdenes, conminaciones o incitaciones a hacer o a no

hacer, unas consecuencias —unas significaciones, en el sentido lato del
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término) y en hacerlos valer como tales, es decir: hacer este vinculo méas

0 menos forzado para la sociedad o el grupo considerado.™*

La intencion general de este parrafo no es especializar y saturar al estudiante
con la teoria sociologica de Castoriadis, sino introducirlo y familiarizarlo con uno de
sus conceptos: los imaginarios. El estudiante puede comprender que los
imaginarios sociales muchas veces se heredan connotaciones o significados
abiertamente negativos, es decir, como prohibiciones, sanciones o prejuicios. Ante
el reconocimiento de esos prejuicio el estudiante pude actuar en consecuencia para
revertir o resignificar esos imaginarios heredados por sus sociedad o colectivo

ideoldgico.

2.1.3. El imaginario estudiantil: latensidén entre su emotividad y su entorno

Para legitimar y dosificar el estudio de esta breve lectura hemos enfocado
nuestros esfuerzos en analizar especificamente el tema los prejuicios y estereotipos
en el estudiante, recordando que hay otros elementos subjetivos del alumno que no
son de nuestro interés por el momento, pero que también forman parte del
imaginario social que se le hereda, como sus valores, tradiciones o costumbres. No
obstante, creemos que estos ultimos son elementos heterébnomos histéricos mucho
mas dificiles de transformar a corto plazo. El imaginario, por el contrario, al estar

ligado a la parte intima del individuo, puede someterse a un escrutinio y a una

51 Castoriadis, Cornelius, La institucién imaginaria de la sociedad, Tusquets, Buenos Aires, 2007,
pag. 186.
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transformacion mucho mas efectiva desde la psicologia individual. En otras
palabras, consideramos es mas facil que el estudiante logre cambiar los significados
de su propias vivencias, que el de las vivenciales de colectivos de su entorno

(tradiciones y costumbres).

Siguiendo pues la definicion de imaginario como una construccion psiquica
simbdlica, podemos justificar ciertos aprendizajes de contenidos filosoficos a traveés
del cine, sin apelar al denso y poco efectivo esquema de la clase magistral, donde
el docente explica y al alumno registra pasivamente los conocimientos facilitados
por este. Si el imaginario es una experiencia psiquica-simbélica del mundo entonces
podemos aprovechar esta caracteristica de los imaginarios para generar
aprendizajes dialégicos en el joven a través de medios complementarios al texto

filosofico.

La tesis de que el conocimiento tedrico puede ser asimilado de una manera
mas eficiente desde medios emotivos no es nueva y podemos rastrearla en filésofos
como Walter Benjamin con sus tesis sobre la vivencialidad del cine, pero también
en autores ajenos de otras areas, como el antropélogo francés Gilbert Duran, quien
veia en el mundo de las imagenes un potencial vinculo entre el hombre y el

conocimiento:

“La razon y la ciencia solo vinculan al hombre con las cosas, pero lo que
une a los hombres entre si, en el humilde nivel de las dichas y penas
cotidianas de la especie humana, es esta representacion afectiva por ser

vivida.”®?

%2 |bid, pag. 119.
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La ciencia guia y sienta las bases, pero lo que une al hombre a otros es el
plano de lo afectivo, de lo que puede ser vivido y experimentado. Cabria aclarar que
la estrategia de ensefianza que aqui planteamos es una ensefianza de la filosofia a
través del cine que ensefie a filosofar desde plano afectivo y no puramente racional.
Que el estudiante sea capaz de gozar del ejercicio critico antes de entender y
dominar plenamente sus contenidos, se nos hace una parada primordial en toda

ensenanza disciplinar.

En ese sentido, nuestro proyecto rescata la idea de Castoriadis sobre la
unidad del mundo linguistico y material del ser humano; lo racional y lo subjetivo
pueden fundirse en un estudiante dispuesto a pensar desde sus propias
inquietudes, sus propias voluntades y subjetividades, pues en estricto sentido: “no
existe una ruptura entre lo racional y lo imaginario™3. Esto fomentaria la autocritica

y representaria un paso mas hacia la conquista de su autonomia ideoldgica.

Por otro lado, discutir el tema de los imaginarios en Castoriadis, permitiria al
alumno entender que el mundo heterénomo que le rodea no esta disociado de su
mundo subjetivo, por el contrario: su realidad intelectual sera tan grande como
grande sea su mundo emotivo y afectivo. En otras palabras, su capacidad racional
esta ligada a su razonamiento emocional, pues educar, en alguna medida, es
subjetivar el mundo, asimilarlo, apropiarlo y, una vez hecho esto, contribuir a su

crecimiento.

%3 Ibid, pag. 118.
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¢ Por qué casarse entonces con una sola ideologia o con una forma de
entender ese mundo? Ciertamente, para Castoriadis, la educacion es transmisién
heterbnoma, pero otra parte es construccion disruptiva de lo nuevo. El estira y afloja,
entre pasado y futuro, entre razoén y deseo, nunca llega a cancelar por completo
ninguno de los dos momentos de la historia y ninguna de las dos fuerzas

constitutivas del ser humano.

Por tal razén, consideramos que el alumno debe revisar el pasado para
mantener vivo aquello que tenga que ser mantenido en el presente, matando
simbdlicamente aquello que ha caducado y actualizando o resignificando solo parte
de ese pasado a las necesidades historicas de su sociedad actual. Castoriadis
describid este proceso tensional entre el imaginario instituido (la parte heterénoma
de la sociedad) y el imaginario instituyente (la parte disidente o disruptiva del futuro),

de la siguiente manera:

“(Segun Castoriadis) el imaginario social implica dos dimensiones:
el imaginario instituyente, entendido como “la obra de un ente colectivo
humano que crea significaciones nuevas que subvierten las formas
historicas existentes”. La segunda, imaginario instituido, entendida como
“un conjunto de instituciones que encarnan esas significaciones y les
confieren realidad sean ellas materiales o inmateriales. (...) El imaginario
es la unién de la sociedad instituyente y de la sociedad instituida y también
de la tension entre ellas; asi como es unién y tension de la historia ya hecha

y de la que se esta haciendo.”%*

54 |bidem.
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Aterrizando lo anterior al aula de clase, la estructura dialéctica del imaginario
instituido y el imaginario instituyente, que nos habla Castoriadis, seria la misma
estructura que nosotros encontramos en las dinamica sociales reproducidas en el
espacio escolar. Es en la escuela donde se aprenden y transmiten las dinamicas de
interaccién social y grupal, los esquemas jerarquicos de poder que imperan en una
determinada sociedad (McLaren)*® y los modos en que se aceptan o asimilan ciertos
valores. Esa dimension politica del espacio escolar puede ser aprovechada para
fomentar cierto nivel de conciencia en el estudiante sobre la necesidad de aprender
habilidades filos6ficas que ayuden a cuestionar con esos esquemas de

heteronomia.

El especio escolar es, en esencia, una recreacion artificial de esa tensién
social ya descrita. La escuela representaria uno de los espacios donde esas dos
fuerzas entran en disputa: la sociedad y el individuo. Hay un choque entre el
imaginario social instituido presente en la vida escolar que es irrenunciable a todo
estudiante. La escuela como institucion posee un contenido heteronomo insertado
en una tradicion y en una serie de valores instituidos que el estudiante no ha elegido
y con los cuales puede o no estar de acuerdo. Por otro lado, esta el imaginario
instituyente que cada alumno posee y puede confrontar con los valores recibidos en
la escuela. Valores que, cabe decir, se pueden transformar y restructurar a través
de los anos, lo mismo que con los valores o creencia recibidos por parte de cualquier

corriente ideoldgica.

58 Cfr.: “La escuela debe ser analizada como un proceso cultural en el que grupos selectos ocupan
relaciones asimétricas de poder”. McLaren, Peter, La vida en las escuelas. Una introduccién a la
pedagogia critica en los fundamentos de la educacion, Siglo XXI, México, D.F, 2005, pag. 257.
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Pues bien, esta fuerza del «imaginario instituyente» puede desarrollarse
también en el alumno si se le estimula de forma adecuada para crear en él un sujeto
dispuesto a contribuir con lo nuevo, a poner su grano de arena en “la ruptura del
tiempo identitario lineal™®, y no solo a reproducir lo ya establecido
heterbnomamente. La comprension por parte del alumno de que la sociedad es un
proceso de construccion dialéctica entre estas dos fuerzas que chocan (el pasado
versus el futuro) sentaria las bases para el desarrollo de un alumno dispuesto a
alcanzar su autonomia y por lo tanto a pensar criticamente para transformar su

entorno.

Con lo anterior queremos hacer énfasis en la importancia que tiene la buena
disposicion del alumno de participar en ese proceso de tensién instituido-
instituyente, como punto de partida de su pensamiento critico, pues de no existir
esta disposicidon, estariamos hablando de un alumno que, simple y llanamente,
prefiere consumir®’ o ya establecido a contribuir desde su propio nicho al desarrollo
y evolucion del tejido social, o cual devendria en un modelo educativo que solo
transmite pasiva y heterbnomamente la teoria filos6fica. Un modelo que, por demas,

ya ha demostrado resultados estériles a nivel social y educativo.

% Pardo, Ibid. pag. 123.

57 Guattari y Rolnik (citados por Pardo) describen esa personalidad de consumo como
«subjetividades capitalistas». Personas que consumen discursos prefabricados. Cfr.: “Desde esta
perspectiva (capitalista) la subjetividad tiene una naturaleza industrial: es esencialmente fabricada,
modelada, recibida y consumida.” Pardo, Ibid. Pag. 122. En ese sentido, la escuela como institucion
formativa debe evitar la reproduccion de estudiantes con un perfil consumista. Estudiantes que
consumen dogmaticamente discursos no fabricados por ellos.
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Tomese de ejemplo el siguiente punto. Se podra explicar de forma magistral
la densa teoria filoséfica de un autor complejo como Aristoteles o como Heidegger,
esquematizando sus principales puntos, organizando sus contenidos,
reinterpretando y contextualizando localmente sus tesis mas conocidas, pero en el
fondo, en el mejor de los casos, a lo mas que se podria aspirar desde este tipo
ensefnanza, tan densamente teorica y a la vez nada tensional, seria al desarrollo de
jovenes eruditos en filosofia, los cuales dominan la teoria, pero son incapaces de
contribuir en algo nuevo a su desarrollo. No por falta de conocimientos o
capacidades para hacerlo, sino porque se han concebido a si mismos incapaces de

dialogar con ella.

El desarrollo de eruditos de la filosofia que memorizan y reproducen lo ya
instituido sin cuestionarlo, constituiria la renuncia de un sistema educativo a formar

sujetos criticos capaces de romper con “el sistema de significacion dominante’®,

Desde nuestra experiencia como docentes, podemos afirmar que la
transmision y ensenanza de contenidos filoséficos de alto nivel puede hacerse
asequible desde la logica tensional de Castoriadis: se pueden abordar problemas
complejos de ética, politica, ciencia, estética, etc. contrastando los prejuicios
iniciales del alumno con una seleccion acotada del texto filosofico, para después
crear una sintesis que invite al estudiante a una critica de sus ideas, una técnica

que describiremos mas a fondo en nuestro apartado psicopedagadgico.

58 |bidem.
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2.2. Deleuze: el problema de la «otredad»

“Y el cogito del arte es mas bien una oscilacién de la persona, entre dos puntos
de vista sobre si misma, un ir y venir del espiritu...un «estar con».” >

Guilles Deleuze

Si bien el texto de Delueze, Estudios sobre cine I, de 1983, es una obra
excesivamente tedrica y densamente cargada hacia aspectos técnicos del cine,
somos conscientes de que nuestro proyecto es sobre ensefianza de la filosofia, por
lo tanto, la eleccion de esta lectura no puede entenderse, bajo ningun sentido, como
una lectura destinada a la ensefianza cinematografica. La seleccion y acotamiento
de algunos de sus parrafos obedece principalmente a la deteccion de una tesis
fundamental dentro del pensamiento filosofico de Deleuze: la «otredad»®; la cual
nos resulta sumamente enriquecedora para la formacion autocritica del adolescente

en relacién al derecho ajeno a opinar, a interpretar, pero, sobre todo, a pensar.

La lectura del filésofo francés nos ofrece una oportunidad para concientizar y
paliar algunas actitudes dogmaticas del adolescente en su convivencia diaria con
otros chicos dentro del espacio escolar, haciéndole consciente el sentido nocivo de
algunas de sus conductas, como la censura, la falta de dialogo, la intolerancia o el
linchamiento ideoldgico, solo por nombrar algunas de las mas preocupantes dentro

y fuera del aula de clase.

% Deleuze, Guilles: La imagen-movimiento, estudios sobre cine I, Paidds, Buenos Aires, 1983, pag.

113.

0 Al mismo tiempo, el problema de la «otredad» constituye uno de los contenidos marcados en el

programa de la asignatura de Problemas Filoséficos, por lo que su abordaje en la obra de Deleuze

nos resulta adecuado con los fines marcados por el programa. Véase: Problemas Filosoficos,

Repositorio:https://cbgobmx.cbachilleres.edu.mx/quehacemos/Programas_de_estudio_vigentes/6to
semestre/basica/06 Problemas _filosoficos.pdf, pag. 36.
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Cuando Guilles Delueze describe el cine como un collage de multiples
visiones, donde ninguna idea puede dominar o imponerse sobre otra, deja al
descubierto la potencial capacidad de este medio para sintetizar y armonizar las
diferencias, las pluralidades y las alternativas de un mundo fecundo en creencias.
El cine es un medio democratico donde se puede dialogar, resignificar y reedificar
el mundo simbdlico del hombre desde una ludica de lo diferente. La perfecta
armonia entre lo que uno piensa y desea del mundo con lo que el otro piensa y

desea del mundo.

Para Deleuze, el cine representa la perfecta armonia y la fusién de dos
realidades diametralmente opuestas por lo ontoldgico: el yo y el otro. Representa la
fusion del mundo del director con el mundo del espectador. El problema de la
«otredad», aplicado al mundo de la educacién media superior, nos llevaria a
considerar los retos que afronta el joven cuando no es capaz de sintetizar la
pluralidad de su mundo. Un mundo repleto de visiones y valores que pueden ser
opuestos a los que él tiene, opuestos a él en voluntades, pero sobre todo en bagajes
culturales. Un mundo complejo que siempre termina excediendo el conocimiento

inicial de los jovenes.

Esta diversidad de ideas, de pluralidades, de «otros mundos» contrarios y
desconocidos para el alumno, lleva en si un reto para el adolescente: ¢ Este es
capaz de dialogar con él? ;Es capaz de integrar su vasta complejidad a las
necesidades de su realidad? O por, el contrario, ¢ Pretende dominarlo, sojuzgarlo y

reducirlo desde su pequefia perspectiva ideoldgica que tiene sobre las cosas? 4 Es
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capaz de dialogar con un mundo diferente al suyo o pretende moldearlo a lo que

cree deben ser los otros?

El problema de la «otredad» en el ambito escolar nos llevaria a la discusion
de una serie de cuestiones secundarias relacionadas a la conducta integral del
joven, tales como la tolerancia, la empatia y el reconocimiento de los derechos del
«otro» dentro en un ejercicio filoséfico respetuoso, por lo que su seleccidon se nos

muestra idénea e irrenunciable para los objetivos pedagdgicos de nuestro proyecto.

Por ultimo, aclaramos que la seleccion de esta obra tampoco responde a un
analisis exhaustivo de sus contenidos tedricos, es decir, no pretendemos analizar a
fondo el pensamiento de Deleuze, nos acotamos simplemente a la familiarizacion
del alumno con una de sus tesis: el mundo es «un estar con el otro»; seleccionando
parrafos especificos de su obra para comentarlos en clase. El objetivo pedagdgico
lo podemos resumir de la siguiente manera: que el alumno pueda reconocer la
influencia que tienen otras formas de pensamiento en el desarrollo de un

pensamiento mas critico y dialdgico con el mundo.

2.2.1. Lectura ll.- El mundo es un «estar con el otro»

En vistas de lo anterior, hemos seleccionado el siguiente parrafo tomado del
texto, Estudios sobre cine I, de Deleuze, especificamente del capitulo V titulado: la
imagen-percepcion. La intencion de este parrafo es introducir al alumno a la tesis

deleuziana de la otredad discutiendo analégicamente las semejanzas que plantea
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la idea de un «estar con la camaray, descrito por Deleuze, con las semejanzas en
la vida escolar del estudiante y la forma en que estos afrontan la otredad dentro de
su espacio escolar, evitando asi estancarnos en una mera discusion teodrica y
técnica del cine, punto que no nos interesa en este momento. En dicho fragmento,
el autor describe las funciones dialégicas del cine como un arte donde el lente del
director acompana en todo momento al espectador, fomentando asi el juego o la

[udica del pensamiento:

Fragmento Il/ Lectura Il:

“En funcién de estos antecedentes, el cineasta Mitry proponia la
nocion de imagen subjetiva generalizada para designar ese «estar con» de
la camara: ésta no se confunde con el personaje, y tampoco esta fuera de
€él: esta con él. Es una suerte de Mitsein propiamente cinematografico. O
bien lo que Dos Passos llamaba justamente «ojo de la cAmara», el punto
de vista anénimo de alguien no-identificado entre los personajes.
Supongamos, pues, que la percepcidn sea subjetiva. Se puede decir que
una imagen-percepcién subjetiva es como un discurso indirecto (el
espectador ve al personaje de tal manera que, tarde o temprano, pueda
enunciar lo que éste supuestamente ve). Sin embargo, Pasolini estimaba
que lo esencial de la imagen cinematografica corresponde a un juego

indirecto libre. s}

Cabe aclarar que esta lectura, a pesar de tener un sentido estrictamente

tedrico sobre el cine, solo nos servira de pretexto para introducir al alumno al

1 Deleuze, Guilles: La imagen-movimiento, estudios sobre cine I, Paidds, Buenos Aires, 1983,
pag.111.
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problema de la «otredad», por lo que sera necesario primero, explicar, dosificar y
aterrizar ciertos conceptos de Deleuze al ambito de la filosofia, algo que trataremos
de explicar a continuacion a forma de speech o guion base para la organizacion de

nuestra sesion ll: el mundo es un «estar con el otro».

Para Deleuze una de las principales caracteristicas del cine es que se
despliega como un fendbmeno dialéctico, es decir, como un movimiento que oscila
entre el mundo sensible de la obra y el mundo subjetivo del espectador. La obra
cinematografica puede influir y determinar, en menor o mayor grado, la comprensién
de la realidad de quien la mira y, a su vez, el espectador puede influenciar y
modificar los elementos de la obra desde sus propias representaciones o

voluntades, aunque cabe decir, dicha dindamica posee limites.

El deseo e influencia que tiene el espectador para modificar la légica de la
obra no parte de un horizonte ilimitado. Sus posibilidades estan contenidas por los
elementos existentes en ella, por lo que el proceso de reinterpretacion no puede
entenderse como algo indeterminado y homogéneo, es decir. no es un proceso
arbitrario, sino mas bien complementario. Esta dependencia hacia lo técnico de la
obra no suprime la parte humana del sujeto, pues éste puede unir la trama filmica a
sus propias representaciones mentales, dando como resultado un proceso

dialéctico que Deleuze denominaba: “a ltdica del cine™?.

La dialéctica entre lo técnico y humano, presente en el cine, se entiende

entonces como la fusion democratica de ambos mundos®?, sin que ninguno de estos

62 |bidem.
83 La tesis de deleuzeana de un cine dialéctico, entre el director y el espectador, podemos rastrearla
en el pensamiento de Walter Benjamin, cuando afirma una ludica entre la naturaleza y lo humano:
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monopolice el dialogo resultante, esto significa que no existe ninguna condicion que
subordine o hegemonice la vision del director a la del espectador y viceversa. Punto
clave que queremos explotar con el joven. En el cine, ambas visiones se funden
complementariamente desde la intimidad de la imaginacion. Tampoco hay una
subordinacion de lo humano hacia la técnica, como podria creerse ingenuamente
desde un tecnicismo cinematografico. La fusion de ambos mundos es plenamente
integral entre lo objetivo de la maquinaria filmica y las potencialidades imaginativas

del hombre, constituyendo asi un vaivén constante entre un polo y el otro%4.

De esta complementariedad podemos aventurarnos a deducir ciertos niveles
de comprensién en el pensamiento filosofico de Deleuze, quien ve en la intimidad
del cine el sentido democratico del mundo: hay una complementariedad entre
director y espectador, entre lo objetivo de la maquina y lo subjetivo del hombre, y
también, podriamos intuir, una complementariedad entre el plano emocional y el

plano analitico del sujeto.

El choque dicotdomico de estos planos nos habla de una atmdsfera equilibrada
perfectamente definida en el cine. En el cine no hay voces hegemonicas, culturas
dominantes o visiones inquisidoras, pues, aunque el director o el productor del filme
utilice el cine como un medio de propaganda, sus efectos pueden verse rapidamente
contrarrestados cuando pasan a la intimidad del espectador. Dicho en ofras

palabras: no hay propaganda que valga ante el poder subversivo del imaginario

“la intensidn de la técnica moderna es la interaccién concertada entre la naturaleza y la humanidad.
Esto vale en especial para el cine”. Benjamin, Walter, La obra de arte en la época de su
reproductibilidad técnica, itaca, México, 2003, pag. 56.

64 Cfr. “La imagen-percepcion cinematogréfica no deja de pasar de lo objetivo a lo subjetivo e
inversamente”. Deleuze, Ibid. pag. 110.
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individual. Toda propaganda es modificada, alterada o equilibrada en la privacidad

de un espectador critico.

El cine implicaria para Deleuze una dinamica insoslayable donde se
equilibran la pluralidad de visiones existentes en el entorno social. Lo que el director,
la maquina o el discurso han querido hegemonizar, el espectador, el sujeto o el
intérprete lo pueden democratizar en su imaginacion. Claro esta, dichos procesos
demandan de un espectador o un intérprete presto a realizar una ludica interna,

provisto también de cierto bagaje cultural que le permita realizar esa contencion.

Este choque entre polos opuestos de la percepcion resulta para Deleuze algo
inherente a todo arte. En el mundo real esto queda plasmado como un dialogo entre
lo que ya esta dado por la imagen y lo aun no dado, pero que esta en potencia en
el sujeto, de tal manera que ninguno de los dos polos monopoliza el didlogo
resultante. Para fundamentar este punto, el vaivén entre lo objetivo y lo subjetivo,
Deleuze recurre al cineasta francés Jean Mitry, quien describe la filmografia como
una obra sin terminar, un arte inconcluso, un arte que acompafa y «esta con los
otros»; un cine que no se reduce al espectador, pero tampoco a la camara: “Mitry
proponia la nocidn de imagen semisubjetiva generalizada para designar ese «estar
con» de la camara: ésta no se confunde con el personaje, pero tampoco esta fuera

de él, esta con él.”%°

En este punto el cine emerge como un didlogo que acompana de forma
equitativa la visidén de todos sus interlocutores, dando la sensacién de que en el cine

la vision del director acompana al espectador a través de la lente de su camara,

% Ibid. pag.111.
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ofreciendo a este ultimo la capacidad de jugar con sus elementos en un libre espacio
imaginativo. Vemos aqui la influencia de Benjamin. La tesis benjaminiana de que el
hombre crea a la obra y esta, a su vez, esta devuelve un conocimiento a su creador,
es retomada por Deleuze en este punto: el cine influencia el pensamiento del sujeto,
pero, a su vez, el sujeto puede crear y desarrollar nuevos contenidos a partir de lo

ya ofrecido por la técnica.

Dicha valoracion del arte cinematografico como una compenetracion de
visiones que se modifican y se nutren mutuamente, puede aplicarse también a la
diversidad tedrica de la filosofia y por lo tanto del mundo social del estudiante, quien,
en su estrecha vision ideoldgica, pudiera verse tentado a «filosofar» desde una
vision cultural unilateral y dominante. Una vision donde el mundo no es plural, sino

hegemonico. Unipolar.

La lectura de Deleuze y el analisis de la tesis de un mundo en «compafnia del
otro» permitiria al joven entender que su lugar en la vasta pluralidad de visiones y
pensamientos es completamente dispensabley, por lo tanto, constituye un elemento
mas dentro de la gran diversidad ideologica de las personas. También puede abonar
al reconocimiento que tienen «los otros» comparieros en el desarrollo de sus ideas,
reconociendo la influencia que tienen otras corrientes ideoldgicas en las ideas
propias. Esto permitiria al alumno entender que el pensamiento humano nunca se
muestra cien por ciento original, sino que emerge como un collage de ideas refritas
o renovadas a lo largo del tiempo, pues no existe ideologia cien por ciento
innovadora. El pensamiento humano, en ese sentido, es la convergencia de

multiples visiones histéricas que se renuevan con los afnos.
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2.3. Sobre el porqué leer a Deleuze y a Castoriadis en educacion media

superior

Al proponer la lectura de Guilles Deleuze y Cornelius Castoriadis,
pretendemos que el estudiante se familiarice con una serie de conceptos filoséficos
como la otredad, la autonomia y la autocritica; conceptos que, creemos, abonarian
a su formacién como estudiantes mas dialégicos, al tiempo que pueden
predisponerlos a generar otras habilidades que no necesariamente son intelectivas,
sino afectivas, como su razonamiento emocional. Habilidad muy poco desarrollada

hoy en dia en las escuelas.

Si bien la obra de Deleuze pareciera ser la obra mas disimbola de todas por
ser un texto de estricta teoria cinematografica, la finalidad de leer algunos
fragmentos de este autor con jovenes de educacion media superior es promover la
autocritica y el didlogo ante las diferencias de un mundo contemporaneo que se nos
muestra plural, entendiendo que el mundo es un espacio de acompafamiento donde

coexisten muchas voces y donde se compenetran muchas visiones de la realidad.

En el caso de Castoriadis el principal aprendizaje para el joven seria el
reconocimiento de que su parte racional y analitica no esta disociada de la parte
subjetiva y emocional. Que la forma en que estas trabajan se da como una tensién

entre lo ya dado y lo nuevo que quiere irrumpir, pues “las practicas sociales
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evidencian una doble subjetividad que por un lado reconstruye el pasado y por otro

se apropia del futuro para hacerlo posible”.®®

El problema de los estereotipos y los prejuicios, nos evidencian como el
mundo, la sociedad y la realidad humanas son algo en constante tension entre lo
pasado y lo nuevo, lo instituido y lo instituyente; ese problema pretende que el joven
aprenda a reconocer sus propios prejuicios, reconocer si son nocivos e intolerantes,
para desde ahi proponer otros significados del mundo mas positivos que abonen a

la construccién de una sociedad mas tolerante y menos alienada ideoldgicamente.

Si nos damos cuenta, ambos autores y ambas tesis, el estar como un estar
con el otro y el mundo como una tension simbdélica, abonan a que el joven pueda
evitar una radicalizacion ideoldgica, cuestionando los dogmas de un progresismo
ideoldgico que se muestra acritico e intolerante al libre pensamiento. Ambas tesis
abonan ala construccién de un alumno liberado desde su propia autocritica evitando
la alienacion de su pensamiento y dispuesto a cuestionar todo tipo de prescripciones

ajenas a su voluntad. En ese sentido, afirmaba Alain Touraine:

“Decia Touraine que “el sujeto es el deseo del individuo de ser un
actor (...) es libertad, liberacion y rechazo”. La insistencia de Touraine en

el tema de la libertad al referirse al sujeto tiene que ver con que el individuo

% Sierra, Pardo, Claudia Patricia. 2015. La irrupcion del imaginario social, las subjetividades y los
sujetos en las ciencias sociales como asunto relevante para la investigacion en educacion. Trabajo
Social, Bogota: Departamento de Trabajo Social, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad
Nacional de Colombia. Pag. 123.
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ha sido expuesto a la dominacion de prescripciones y normas impuestas o

construidas por un tercero ajeno a él”.%”

Nos faltaria por describir que tipo de filmografias podrian acompanar e ilustrar
las tesis principales de estos dos autores sin perder el rumbo principal de nuestro
proyecto, el cual busca paliar y combatir el radicalismo ideoldégico entre los
estudiantes. Antes de pasar a ello, consideramos necesario complementar estos
dos problemas con las propuestas tedricas de otro autor: Walter Benjamin, a traveés
del cual pretendemos atacar el nucleo principal del radicalismo: la alienacion vy el
hegemonismo cultural en el imaginario estudiantiles, asi como su posible solucién

estimulando la autonomia intelectual del joven con el cine.

2.4. Walter Benjamin: alienacion, hegemonismo y autonomia

Como nucleo medular de nuestro proyecto hemos elegido la obra de Walter
Benjamin como base principal de nuestra reflexion filoséfica con los estudiantes. La
consideraciéon de este autor como punto fundamental en el aspecto disciplinar se
debe a que es uno de los maximos exponentes de la teoria critica y uno de los
fildsofos mas fecundos en torno al tema del totalitarismo y el progresismo
contemporaneo. Sus tesis sobre la alienacién del pensamiento, los riesgos del

fascismo y el hegemonismo cultural son una linea constante dentro de su obra, lo

57 Pardo, Ibid. pag. 124.
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que nos permite establecer un puente directo entre el radicalismo ideoldgico que
aqui denunciamos y el hegemonismo cultural descrito en la obra de Benjamin,

estrechamente vinculada a los temas de un falso progresismo.

Ambas tesis benjaminianas, hegemonismo y progresismo, se funden en un
diagndstico escatoldogico muy minucioso sobre la época de posguerra. Benjamin,
aunque no vive para verlo, avisa y advierte de los peligros de una sociedad
contemporanea enajenada desde diferentes medios: el trabajo, el consumo y el
colectivismo politico. Esa sociedad, alienada desde lo ideoldgico, justifica en aras
de un falso progreso colectivo todo tipo de atropellos hacia las necesidades
concretas del individuo®. La solucién de Benjamin es simple: liberar la vivencia de

la historia de los valores dominantes del vencedor (cuestionar la cultura dominante).

De esta manera, las lecturas y analisis de las tesis de Benjamin, constituyen
para nosotros una parada clave para concientizar al estudiante, pues dichas lecturas
pueden hacer visibles los peligros que representa todo tipo hegemonismo
ideoldgico, asi como las consecuencias que conlleva el sectarismo y radicalismo
para la sociedad actual. Lo que buscamos es concientizar al joven sobre el actual
hegemonismo ideoldgico del progresismo que sostiene, el cual, mas alla de procurar
el progreso de sus militantes, se muestra como una auténtica cultura de la
inquisicion o de la cancelacion en pro de los colectivos, pero ¢dénde queda

entonces el individuo? ;Qué hay de sus necesidades, de sus suefios, de sus

%8 Tesis principal de Reyes Mate en torno al pensamiento de Benjamin. Cfr: “Hay una violencia
escondida en el concepto que se manifiesta en el desprecio y/u opresién de lo concreto”. Benjamin,
Walter, Angelus Novus, Tesis sobre Filosofia de la Historia, Edhasa, Barcelona, 1971, pp. 53-54.
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aspiraciones? ¢Debe siempre sacrificarse en pro del grupo o el colectivo? Son

cuestiones que queremos analizar con el joven para estimular su autocritica.

Para desmenuzar y organizar las ideas de este autor, leeremos y
comentaremos tres obras que abordan, directa o indirectamente, las tesis que aqui
describimos: la alienacién, la hegemonia y la autonomia del hombre. Tesis que
pretendemos trabajar a lo largo de cuatro sesiones con los estudiantes. Estas

lecturas son:

a) La obra de arte en su época de reproduccion técnica, de 1936.
b) Tesis sobre Filosofia de la Historia, publicado postumamente en 1959.

c) Los Avisadores del Fuego, de Manuel Reyes Mate, en 2000.

Si bien este ultimo texto no pertenece a Benjamin, el capitulo que hemos
seleccionado para su lectura si habla e sobre el pensamiento de dicho autor, por lo
que puede ser anexado dentro de la misma linea de investigacién que aqui hemos
propuesto, pues el problema descrito en dicho fragmento toca los principales riesgos
de las sociedades contemporaneas progresistas. Por ejemplo, Reyes Mate habla
sobre la vigencia de las ideas benjaminianas en torno a la eliminacion del individuo

y el triunfo del colectivismo hegemodnico en tiempos de la posguerra.

Como ya habiamos mencionado con Deleuze y Castoriadis, la intencion de
leer filosofia directamente desde su fuente no tiene como intencion profundizar y
especializar al alumno en el pensamiento de un autor, sino introducirlo de forma
paulatina al conocimiento de algunas de sus tesis. Ya sea a través de la lectura

acotada de parrafos o a través de ciertas frases de su pensamiento. Estos
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fragmentos filosoficos estan pensados para ilustrar y guiar la reflexiéon del alumno
en torno a un grupo de problemas genéricos que ya mencionamos, evitando con

ello saturar al alumno con el pensamiento de Benjamin.

Aclarado lo anterior, los objetivos que pretendemos generar a través de las
lecturas de Benjamin son los siguientes: 1) La identificacion de una falsa
equivalencia entre trabajo y progreso como primera forma de alienacion
contemporanea. 2) La identificacion de la represion de la conciencia como segunda
forma de alienacion. 3) La comprensién de que en toda sociedad existe una vision
hegemonica de la historia, la cual es impuesta por los vencedores hacia los vencidos
(una cultura dominante). 4) El entendimiento que para superar la cultura

hegemonica de los vencedores es necesario renunciar a sus valores.

En las siguientes paginas trataremos de acotar y explicar cada una de esas
tesis citando los fragmentos que queremos leer con los estudiantes, vinculando

dichas lectura al problema del radicalismo ideoldgico.

2.4.1. Lectural lll.- La alienacién através de larepresion de la

conciencia

Una vez hayamos comentado y agotado el problema de la otredad en
Deleuze, y el problema de los imaginarios en Castoriadis, creemos es momento de
abordar el problema de la alienacion del pensamiento con el estudiante, explicando
en primer término qué se entiende por alienar y posteriormente ilustrando cémo es
que dicho mecanismo puede presentarse a través del trabajo, segun Benjamin.
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Para mostrar al alumno cémo es que el hombre contemporaneo puede
renunciar a su pensamiento (alienacién), debemos ilustrar como esa renuncia se da
en el contexto de una vida atravesada por el consumo, los deseos y los fetiches
mercantiles, constituyendo asi los principales mecanismos de accion a través de los
cuales la sociedad industrial puede manipularlos y controlarlos, pero no solo la

sociedad industrial, sino también la sociedad colectivizada.

En el fondo lo que queremos clarificar al estudiante es que el control sobre
las masas no emerge, como en otros tiempos, desde las fuerzas coercitivas de la
autoridad (la fuerza publica), sino en el seno mismo del individuo. La sociedad actual
controla al sujeto desde la intimidad de su conciencia (el deseo). Es decir, se puede
alienar a un individuo sabiendo e instrumentalizando su psicologia, sus impulsos y

su trabajo®, llevandolos asi a renunciar a su autonomia.

La idea de que el deseo es la piedra angular de toda manipulacion de masas
permitira introducirnos al mundo intimo del hombre, ilustrando al alumno los pasos
que prosiguen al argumento benjaminiano: la sociedad no necesita ejercer una
fuerza militar para dominar al sujeto, no necesita de una policia, ni de un ejército, le
basta con instrumentalizar sus miedos, sus deseos y su psicologia para reprimirlo
desde si mismo. Esto genera en el individuo el establecimiento de un juego de
contrarios que castiga o premia segun la conducta que se tenga dentro de la
sociedad. La culpa versus la autocomplacencia, la expiacion versus el premio, la

auto represion de la conciencia versus la autonomia de la conciencia.

89 Cfr.: “El trabajo es el mesias del tiempo nuevo”. Benjamin, Walter, Angelus Novus, Tesis sobre
Filosofia de la Historia, Edhasa, Barcelona, 1971, pag. 83-85.
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Una vez entendido dicho mecanismo por parte del alumnado, podemos
realizar un contraste de las contradictorias que emergen de dichas tesis. Por
ejemplo, entender que no es facil desprenderse del deseo y de la culpa en una
sociedad disefiada para evocar y manipular los elementos mas intimos de la
psicologia humana, especialmente en una sociedad industrial que funciona gracias
al engranaje del consumo: ¢ Como evadir dicha culpa? ;Como evadir dicha estilo
de vida? ;Es malo consumir? ;Es malo el capitalismo? o, por el contrario, ¢lo
negativo proviene de instrumentalizar al hombre como un medio mas de
enriquecimiento? Todas estas aristas y cuestiones se deben estimular en la

reflexion del estudiante.

En vistas de lo anterior, leeremos el siguiente parrafo tomando del capitulo X
de La obra de arte en su época de reproduccion técnica. En dicho fragmento, el
autor ejemplifica como la alienacién se presenta cuando se manipula la psicologia
y subjetividad de las masas evocando sus miedos, deseos y frustraciones,
despojando con ello parte de su humanidad. En este caso, el autor utiliza el ejemplo
del cine como uno de los medios principales que tiene la industria para lograr esa

alienacion:
Fragmento Ill/ Lectura Il

“‘Representar esta prueba de desempefio significa mantener la
humanidad ante el sistema de aparatos. El interés en este desempefio es
inmenso puesto que es ante un sistema de aparatos ante el cual la mayor
parte de los habitantes de la ciudad, en oficinas y en fébricas, deben
deshacerse de su humanidad mientras dura su jornada de trabajo. Son las

mismas masas que durante la noche, llenan las salas de cine para tener la

96



vivencia de como el intérprete de cine toma venganza por ellos no solo al
afirmar su humanidad (o lo que se les presenta asi) ante el sistema de

aparatos, sino al poner esa humanidad al servicio de su propio triunfo."°

La correcta lectura e interpretacion de este parrafo se debe llevar a cabo de
forma guiada y paulatina, sin abandonar nunca al estudiante a una lectura rapida y
desarticulada de sus principales puntos. El docente debe dosificar y contener la
reflexion del joven con preguntas estimulantes para que éste pueda acotarse a las
partes mas relevantes del fragmento, por ejemplo: “; Qué entendiste de esta linea
en especifico?” “; Puedes traducir esta linea con tus propias palabras? No importa

(LY

si te equivocas” “4Por qué crees que el autor utiliza este término y no este otro?”

“¢ Notas el concepto de alienacion en algun punto de la linea leida?”.

La interpretacion debe llevarse por partes y no de forma apresurada en una
sola lectura del fragmento. La dosificacion de la teoria por parte del docente es
fundamental para estimular al estudiante y predisponerlo a relacionar los contenidos
del texto con los contenidos del filme que se proyectaran al final de la lectura. De lo
contrario, al no explicar correctamente el fragmento leido o al no evidenciar
adecuadamente lo que el autor quiere comunicar, los contenidos de la pelicula con
los contenidos del texto seran llevados a cabo de forma deficiente por parte del
estudiante y, en el peor de los casos, de forma tergiversada, sacando conclusiones

completamente ajenas a la intencion original del autor.

70 Benjamin, Walter, La obra de arte en su época de reproduccion técnica, itaca, México, D.F., 2003,
pag. 68.

97



Ahora bien, la relacion que nosotros encontramos de esta lectura con el
problema de la radicalizacidn consiste en evidenciar las formas en que los discursos
ideoldégicos funcionan desde la misma logica, evocando muchas veces miedos,
deseos o frustraciones para alcanzar ciertos fines partidistas o colectivistas. El
estudiante puede entender como las ideologias progresistas son efectivas gracias
a que generan culpa o gratificacién dentro de la psicologia del adolescente”! y no

tanto por la veracidad o racionalidad de sus creencias.

El objetivo de aprendizaje que esperamos con esta primera lectura
benjaminiana es que el alumno logre comprender, en primer lugar, qué es la
alienacion y, en segundo lugar, como es que dicho fendmeno puede presentarse en

su entorno social, pero también, por qué no, desde su entorno familiar.

Este ultimo elemento, la familia, lo hemos incluido considerando la edad de
los estudiantes de nivel medio superior, pues muchos de los cuestionamientos e
inquietudes que asaltan a estos se encuentran vinculados a los procesos de
construccion del yo-adulto en la adolescencia y, por lo tanto, ligados a sus deseos
de independencia intelectual y econdmica de sus padres. Estos muchas veces
ejercen mecanismos similares de alienacion hacia el joven, generando culpas la
culpa y auto represion. La familia puede manipular, controlar y alienar desde la
evocacion y cumplimientos de los deseos de los hijos, tal cual lo hace la sociedad.

Este punto lo explotaremos a través de la pelicula “Coraline y la puerta secreta” de

! Este punto lo tocaremos en el siguiente capitulo con las tesis de Freire sobre la «falsa caridad» y
el fendmeno de la «adherencia del oprimido al opresor».
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200972, cuya trama plantea en esencia la misma tesis: la enajenacién de los hijos a

través del trabajo, el deseo, los premios y las golosinas.

2.4.2. Lectura IV.- La alienacién y el falso progreso

La segunda tesis benjaminiana que estudiaremos, sigue enmarcada en el
problema de la alienacion del pensamiento, pero enfocada a ilustrar una segunda
forma de manipulacion o alienacion: el trabajo técnico. Si bien la primera forma de
alienacion que presentamos corresponde a la auto represion de la conciencia, este
segundo mecanismo se enfoca en desmentir la falsa conexion entre progreso y
trabajo técnico, punto expuesto por el autor en sus Tesis sobre filosofia de la

historia, de la cual retomaremos la tesis XI.

En dicha tesis se explica codmo las supuestas ventajas y beneficios del trabajo
técnico se confunden con la idea del progreso, algo que Benjamin denuncia como
una falacia politica “una accién politica” que supone al trabajo como “fuente de toda
riguezay cultura”. Lo que el autor quiere comunicar es que aunque el trabajo técnico
sostiene a la civilizacion, en dicho trabajo existe un potencial peligro para explotar
a las masas, reproduciendo el discurso de que dicha explotacion es en beneficio de
ellos mismos (un acto politico). El individuo debe sacrificarse en pro del progreso

colectivo.

2 Coraline, una nifia rebelde, entra en un mundo de fantasia donde conoce a unos padres alternos
que la consienten y le ofrecen todo tipo de caprichos bajo la condicion de dejarse coser botones en
los ojos. Coraline se ve entonces ante el dilema de crecer y sacrificar el apego a sus deseos o
guedarse eternamente con sus padres ficticios a cambio de ver el mundo como ellos.
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En ese sentido, el propio Benjamin cita las quimeras del pueblo aleman a
inicios del siglo XX en torno a la idea del trabajo, un punto que nosotros queremos
tocar con el estudiante a través de ciertos fragmentos cinematograficos, que ilustren
los peligros de una sociedad alienada con el trabajo técnico. El trabajo no solo “es
fuente de toda riqueza y cultura”, al mismo tiempo el «Trabajo te hace libre»”3. Dicha
tesis representa la maxima forma de alienacién del sujeto contemporaneo, pues no
solo lo despoja de su humanidad en la rutina de las fabricas (Benjamin), también
refuerza en él la falsa creencia de su libertad. Se vuelve perfecto el dominio del

poder sobre la conciencia.

Estas son las contradicciones que pretendemos evidenciarle al joven en esta
segunda lectura, para lo cual hemos seleccionamos la tesis Xl de la obra ya citada,

en donde se explica la falacia entre trabajo-progreso por parte de nuestro autor:

Fragmento IV / Lectura IV:

“El trabajo técnico era para los alemanes la pendiente de la
corriente a favor de la cual pensaron que nadaban. Punto éste desde el
que no habia mas que un paso hasta la ilusion de que el trabajo en la
fabrica, situado en el impulso del progreso técnico, representa una accion
politica. Define el trabajo como «la fuente de toda riqueza y toda cultura».
Alarmado, objetaba Marx que el hombre que no posee otra propiedad que
su fuerza de trabajo «tiene que ser esclavo de otros hombres que se han

convertido en propietarios».

3 “Arbeit macht frei” (El trabajo hace libre), frase puesta en los campos de concentracion de
Auschwitz y Grofl3-Rosen, por la Alemania Nazi durante la Segunda Guerra Mundial.
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No obstante, sigue extendiéndose la confusién y enseguida
proclama Josef Dietzgen: «El Salvador del tiempo nuevo se llama trabajo.
En la mejora del trabajo consiste la riqueza, que podra ahora consumar lo
gue hasta ahora ningun redentor ha llevado a cabo». Este concepto
marxista, vulgarizado de lo que es el trabajo, no se pregunta el efecto que
el producto del trabajo hace a los trabajadores en tanto no puedan disponer
de él. Reconoce Unicamente los progresos del dominio de la naturaleza,
pero no quiere reconocer los retrocesos de la sociedad. Ostenta ya los

rasgos tecnocraticos que encontraremos mas tarde en el fascismo.”™

Volvemos a proponer una lectura pausada y minuciosa del parrafo, en lugar
de una sola lectura de corrido. En dichas pausas sera necesario resaltar solo los
puntos relevantes de la teoria, sin necesidad de profundizar en la teoria marxista
sobre el trabajo o sobre la teoria ilustrada del progreso. Las preguntas clave para el
estudiante serian: “; Como es que el trabajo aliena?, ; Como es que se confunde
trabajo con progreso? y ¢, Por qué el autor ve un peligro fascista en dicha alienacion

via el trabajo?”

Aclarados dichos puntos al alumno y estimulados con la critica del profesor,
podemos pasar a proyectar el filme seleccionado para ilustrarlas’. En este punto,
volvemos a proponer que el problema de la alienacion se vincule de una forma mas
significativa con el ambito familiar del estudiante, preguntandole, por ejemplo:

“¢, Como es que la familia puede alienar o enajenar a través del trabajo o la idea del

74 Benjamin, Walter, Angelus Novus, Tesis sobre Filosofia de la Historia, Edhasa, Barcelona, 1971,
Tesis XI, pp.83-84.

> Una vez mas, el filme propuesto para esta sesion es «Coraline». En esta ocasion el problema a
discutir sera el tema de los sacrificios o el precio que tiene la autonomia para todo individuo, y ya no
el problema de la alienacién via los deseos.
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progreso? ;Como es que la familia utiliza los premios a cambio de la autonomia de
los hijos? ¢ Crees que los padres pueden manipular al hijo a través de ciertos
trabajos o beneficios? Si/no ;Como? Son ejemplos de preguntas que queremos

abordar con el joven a través del cine.

El objetivo que buscamos ya no radica en comprender qué es la alienacion,
sino identificar las formas en que se puede alienar social y familiarmente de tal
manera que el alumno pueda comprender la necesidad de alcanzar su autonomia
de pensamiento. Para ello, creemos, debe describirse la autonomia como un
proceso de autosacrificio, donde la libertad del pensamiento demanda un precio por
parte del individuo, un precio que el joven debe pagar para independizarse del poder
de sus padres y de las ideologias que se le heredan o se le imponen. Ahi podemos
resaltar las bondades del trabajo, pero también los sacrificios que éste demanda

para ser auténticamente libres.

2.4.3. Lectura V.- El Hegemonismo Cultural

La intencion de las lecturas de esta sesion es mostrar al alumno como trabaja
el hegemonismo ideoldgico al manipular la forma de contar la historia y la
concepcion del tiempo. Por ejemplo, expone el propio Benjamin, un sujeto que “se
nutre de la imagen de antepasados oprimidos y no del ideal de los descendientes

libres’® dificilmente podra liberar su conciencia del vencedor. La articulacién de la

6 Benjamin, Walter, Angelus Novus, Tesis sobre Filosofia de la Historia, Edhasa, Barcelona, 1971,
Tesis XIl, pag. 85.
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historia se muestra asi, en el pensamiento benjaminiano, como un vehiculo para
perpetuar la memoria del vencedor y borrar la del vencido, imponiendo con ello los

valores de estos sobre el resto.

Por otro lado, el hegemonismo de la historia o la cultura se vuelve un peligro
cuando se concretiza en entidades palpables que consolidan su hegemonia. Por
ejemplo, la conformacion de un estado, de un partido politico o de un movimiento,
son entidades creadas a instituir las culturas vencedoras o dominantes. Las tesis
criticas de Benjamin respecto a esas culturas hegemaonicas solo demuestran una
evidente preocupacion por una sociedad tentada a justificar la guerra, la violencia y

la fuerza en pro del mantenimiento de dichas entidades.

Cuando una ideologia se vuelve tan poderosa que es capaz de justificar la
negacion de las necesidades individuales para resaltar las necesidades del
colectivo, puede dar el paso al totalitarismo ideoldgico, justificando asi la
invisibilizacion de los militantes en pro de un movimiento. Lo importante es el
progreso del grupo, no del individuo. En esa tesis yace un peligroso acercamiento
al fascismo por parte de algunas ideologias que dan mas peso al partido que al

progreso y desarrollo de las personas.

Este punto crucial sobre el hegemonismo cultural, trataremos de analizarlo
con las lecturas de las tesis VII, VIl y Xll del texto Filosofia de la Historia de
Benjamin, exponiendo los mecanismos de dicho hegemonismo de la siguiente

manera:
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Fragmento V/ Lectura V:

Tesis VII: “;Con quién se compenetra el historicista o el
historiador? La respuesta suena inevitablemente: con el vencedor. Pero los
amos eventuales son todos aquellos que han vencido. Por consiguiente, la
compenetracion con el vencedor resulta cada vez mas ventajosa para el
amo del momento. Quien quiera haya conducido la victoria hasta el dia de
hoy pasan sobre aquellos que hoy yacen en tierra. La presa, como ha sido

costumbre, es arrastrada en el triunfo.

Tesis VIII: “El fascismo se complacia en asignar a la clase
proletaria el papel de redentora de las generaciones futuras y asi cortaba
el nervio principal de su fuerza. En esta escuela, la clase proletaria
desaprendi6é tanto el odio como la voluntad del sacrificio. Pues ambas
ideas se nutren de la imagen de los antepasados oprimidos y no del ideal

de los descendientes libres.”

Tesis XII: “La tradicién de los oprimidos nos ensefia que el “estado
de crisis” en que vivimos es la regla. (...) la idea de la historia de la cual

proviene esa crisis carece ya de vigencia.”’

Estos parrafos nos permitirdn concientizar en le estudiante el caracter
hegemodnico del progresismo ideoldgico, preguntando: “;Coémo imponen sus
visiones, valores y creencias al grueso de la sociedad civil?, ; Como crees en el
progresismo niega las necesidades del hombre concreto a favor de las necesidades

del colectivo?” Etc.

77 0p.Cit. pp. 80-85.
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La idea benjaminiana de justificar la invisibilizacion del individuo en pro de los
colectivos nos resulta interesante y la hemos incluido en nuestra agenda por
considerarla oportuna para concientizar al adolescente sobre los peligros de la
radicalizacion ideolégica, pues a través de ella podemos preguntarle al joven: ¢ Es
legitimo justificar cualquier tipo de violencia en pro de una creencia, por mas justa
que esta se nos presente?; Podemos violentar a otros para obtener voz social?

¢ Vale mas la permanencia de un colectivo que la vida humana individual?

El mismo plantel 20 del Colegio de Bachilleres’®, en el cual realizamos y
ejecutamos nuestra intervencion docente, es claro ejemplo de la existencia de
violencia simbdlica presente en los estudiantes que, bajo la misma ldgica
argumentativa que denuncia Benjamin, justifican una serie de actos de violencia
aludiendo al éxito de un determinado movimiento o colectivo. Conductas que aqui

denunciamos y buscamos paliar con las lecturas de estos tres filésofos.

Los alumnos al cabo de esta quinta lectura pueden preguntarse: ¢, Es legitimo
justifica cualquier tipo de violencia simbdlica o no? ¢ Se puede legitimar la injusticia
social a través de la violencia social? ;Qué otras formas de activismo politico
pueden plantearse el estudiante mas alla del vandalismo y la violencia a la que

impulsan ciertas ideologias?

78 Ejemplo de la violencia a la que se puede llegar cuando no se contiene y combate el radicalismo ideolégico
en estudiantes de educacion media superior puede ilustrarse con la toma del plantel 20 del Colegio de
Bachilleres que durante tres meses fue vandalizado, saqueado y quemado por colectivos. Véase: Gonzalez,
Alejandro, “Jévenes protestan en la Benito Judrez y causan destrozos en negocio”, Periddico Milenio, accedido
el 4 de enero de 2021, https://www.milenio.com/politica/comunidad/cdmx-benito-juarez-protestan-causan-
destrozos. Excelsior, “Encapuchados hacen fogata con mobiliario en Bachilleres 20”, Periddico Excelsior,
accedido el 4 de enero de 2021, https://www.msn.com/es-mx/noticias/mexico/encapuchados-hacen-fogata-
con-mobiliario-en-bachilleres-20/ar-BB1bxN7P.
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2.4.4. Lectura Vl.- La necesidad de autocritica ideolégica

Hemos de concluir nuestro panel de lecturas abordando el tema de la
autocritica ideoldgica, asi como las consecuencias y riesgos que conlleva todo tipo
de militancia radical de las creencias politicas. Para ello pretendemos ilustrar una
serie de problematicas relacionadas a la invisibilizacion del individuo y la

cancelacion de sus necesidades particulares dentro un colectivo ideoldgico.

La idea de mostrar los riesgos que oculta todo tipo de nacionalismo,
partidismo o colectivismo no es nuestra ciertamente, sino del propio Benjamin, quien
ve en la tesis del «falso progreso» un riesgo latente en el pensamiento politico de la
sociedad contemporanea de la posguerra: en nombre del progreso se pueden

justificar todo tipo de atrocidades para el ser humano en particular.

Toda filosofia o sistema ideoldgico sesgado radicalmente por intereses de
grupo “coquetea con la muerte”’®, pues no advierte la violencia que oculta su
activismo al promover los intereses del colectivo antes que los intereses del ser

humano en concreto.

Para esta Ultima sesion con los estudiantes, hemos seleccionado los

siguientes parrafos del texto de Juan Manuel Reyes Mate, Los avisadores del fuego,

9 Rosenzweig y Benjamin coinciden en la potencial capacidad del colectivismo politico del siglo XX
para menospreciar al hombre concreto: “Una filosofia que coquetea asi con la muerte, es
potencialmente una justificacion del crimen. Si, filoséficamente, la muerte individual carece de
sentido, ¢ qué impide el crimen politico?”. Mate, Reyes, y Juan Mayorga. 2000. «Los Avisadores del
fuego: Rosenzweig, Benjamin, Kafka». Isegoria, n.c 23 (diciembre):45-67.
https://doi.org/10.3989/isegoria.2000.i23.535, pag. 49.
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donde matiza y desglosa las principales tesis benjaminas sobre el progreso y los

riesgos que estas anuncian:

Fragmento VI / Lectura VI:

Parrafo |: “Benjamin se fijaba en el desprecio del idealismo por el
hombre concreto. Cita a Karl Kraus: “Para dotar al colectivo de rasgos
humanos, el individuo tiene que cargar con los (rasgos) inhumanos. Hay
que despreciar a la humanidad en el plano de la existencia individual, para
que aparezca en el plano del ser colectivo”. El punto sefialado por
Benjamin: es que el precio de esas ideologias es hacer abstraccion de la
realidad y, por tanto, reducir a insignificancia, la situacion concreta de la

humanidad.”

Parrafo Il: “Hay una violencia escondida en el concepto que se
manifiesta en el desprecio y/u opresién de lo concreto. Esa violencia
conceptual domina toda la existencia humana, también la politica, pues el
hombre civilizado ha organizado su vida a partir del concepto, del concepto

de progreso.”

Parrafo Ill: “El optimismo militante de la politica se inserta en una
vision progresista de la historia convencida de que el mafiana siempre sera
mejor que el presente y que el pasado, porque la esencia del presente es
ser un peldafio o momento del futuro. Si el progreso es el concepto de la
politica, poco importan las “bajas” del proceso pues son sélo el costo del
progreso. Por ahi no pasa de largo Walter Benjamin. Las bajas de la
historia, es decir, los vencidos por la marcha triunfal de la historia, los
frustrados en sus esperanzas y aspiraciones, los ofendidos y humillados

por los baremos valorativos impuestos por el vencedor ¢son soélo un
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accidente en el camino o la sombra que acompafa necesariamente al

caminar?’t°

Una vez leidos y comentados estos parrafos, nuestra intencién es
concientizar al estudiante de la necesidad de su superacion: “4Como superar la
hegemonia ideoldgica de un colectivo o partido politico?, § Codmo romper con la falsa
idea del progreso que promete un futuro ideal que nunca llega?” Justo en la
necesidad de su superacion vendria el objetivo de aprendizaje mas importante para
nuestra tesis: que el adolescente logre desarrollar una autocritica de sus ideologias.
Que el estudiante cuestione y ponga en tela de juicio la naturaleza coercitiva de sus
ideologias, no por obligacion o por mandato del profesor, sino como producto mismo
de su voluntad y sintesis de su razén, seria el logro mas importante de nuestro

proyecto.

Solo cuando el alumno sea capaz de reconocer las formas en que un
determinado movimiento ideologico se establece y se reproduce entre sus
militantes, es que puede dar el siguiente paso hacia la autonomia del pensamiento.
Una autocritica que debe emerger de manera natural impulsada por las
contradicciones de los colectivos evidenciaria las auténticas intenciones de dicho
progresismo politico: el control, la manipulacion, el adoctrinamiento y la eliminacion
del individuo en pro del «progreso». En un movimiento las personas carecen de

rostros, se vuelven miembros, numeros y cosas que pueden ser dispensables.

8 Mate, Reyes, y Juan Mayorga. 2000. «Los Avisadores del fuego: Rosenzweig, Benjamin,
Kafka». Isegoria, n.° 23 (diciembre):45-67. https://doi.org/10.3989/isegoria.2000.i23.535, pag. 53-54.
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El alumno puede ser capaz de reconocer ese simple, pero trascendental
punto, que todo colectivismo implica la renuncia y el sacrificio de parte sus
necesidades e inquietudes. Implica la renuncia de parte de su vida y por lo tanto de
su futuro. Podemos cerrar estas lecturas introduciendo una serie de preguntas
finales que incentiven al joven: “; Cuando y ante qué motivos podemos renunciar a
nuestras necesidades y a nuestra humanidad particular?, ¢ Por la familia, por un ser
querido, por los amigos o por un colectivo?®!, ;Realmente se esta dispuesto a

sacrificar el futuro propio en aras de un progreso que nunca se materializa?”

Las respuestas a estas interrogantes deben darlas los alumnos en funcién
de sus propio esfuerzo, respetando en todo momento a aquellos que, empecinados
tal vez en defender el colectivismo de su tiempo, se apresuren a justificar sus
ideologias. El docente debe ser consciente de que la asimilacion de un concepto
demanda tiempo, reflexion y experimentacion, por lo que sembrar la semilla de la
autocritica en el estudiante no habra sido en vano si el joven llega a comprender

minimamente las tesis del autor, aunque no esté dispuesto a ceder ante ellas.

Todos estos objetivos seran esquematizados y organizados de una manera
mas clara en el capitulo IV, Sobre la estrategia, donde trataremos de especificar las
escenas cinematograficas, las técnicas pedagogicas y el tiempo de cada sesion

para concretizar e ilustrar los objetivos de estas lecturas.

81 La seleccion del filme para esta sesion es “Historia Americana X” de 1998, cuyo mensaje o
conclusién es practicamente el mismo que aqui buscamos: la violencia ideolégica recae muchas
veces, no sobre aquellos quienes profesan sus dogmas, sino sobre los amigos, maestros y
familiares.
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Capitulo llI
Fundamentos Psicopedagogicos

La Pedagogia Critica: el papel de la educacion y la docencia desde un
enfoque mas humano

En el presente apartado trataremos de describir los conceptos fundamentales
que definen el marco tedrico de nuestra intervencién docente contra el radicalismo
ideoldgico en los jovenes. Para ello es necesario hablar de diferentes aspectos de
caracter pedagdgico, profesional y psicolégico en los dos principales actores del
acto educativo, es decir: el alumno y el profesorado, teniendo como objetivo abonar
a la docencia de la ensefianza de la filosofia identificando algunos de sus vicios
dentro del aula y abonar al paliamiento del radicalismo ideolégico entre los

estudiante explicando algunos conceptos tedricos de su psicologia grupal.

Lo anterior implica describir las bases psicopedagdgicas de cuatro aspectos
necesarias para el 6ptimo desarrollo de nuestra intervencion docente, partiendo del
supuesto de que los conceptos que aqui describimos no son absolutos ni definitorias
para la ensefianza, sino solo una propuesta practica para la eficiencia de su disefo.
Esos cuatro aspectos son: la parte educativa, donde justificaremos la eleccion de
un enfoque critico de ensefianza como eje pilar teérico de nuestro objetivos
pedagogicos; la parte docente, donde trataremos de describir los limites vy
contradicciones del actuar docente desde esa pedagogia critica; la psicologia del
adolescente, donde trataremos de explicar algunas de las causas posibles de su
conducta sectarista y, finalmente, la parte técnica del proyecto, donde trataremos
de explicar las bondades psicopedagodgicas del recurso cinematografico dentro de

la ensefianza de la filosofia.
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3.1. El papel de la educacion desde el enfoque critico: ¢Qué es educar?

“El conocimiento es siempre una construccion ideoldgica vinculada a intereses particulares y a
relaciones sociales que generalmente reciben poca atencion en los programas educativos.’€?

Peter McLaren

Para algunos pedagogos de la tradicion critica como Peter McLaren y Henry
Giroux la educacion posee irrenunciablemente un sentido humano que no puede
ser cancelado por su actual caracter institucional. Si bien en la edad contemporanea
no podemos imaginar ningun modelo educativo al margen del control o regulacion
estatal, ello no suprime el sentido moral y politico presente en todo proceso
educativo, el cual implica elementos sociales que trascienden los elementos

técnicos y tedricos de la educacion.

Para la tradicion critica, educar no constituye unicamente educar la mente
del hombre, la educacién debe ayudar al sujeto a integrarse funcionalmente a su
sociedad, por lo que ésta tiene un impacto decisivo en la formacién politica de la
persona. En ese sentido, educar siempre conllevara la adquisicion de una serie de
habilidades sociales y culturales® que se aprenden directa o indirectamente en el
espacio escolar. Un conocimiento social que se transmite al sujeto y que le permite

relacionarse con los poderes establecidos dentro de su sociedad.

Transmitir un conocimiento implica también la transmisidn indirecta de ciertos

codigos de uso y de conducta para el sujeto que reflejan inherentemente relaciones

8 McLaren, Peter, La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los
fundamentos de la educacion, Siglo XXI, México, D.F, 2005, pag. 279.

83 Cfr.: “Sobre todo en la Ultima década, los tedricos de la educacion critica han comenzado a ver a
la escuela como una empresa resueltamente politica y cultural’. Ibid. Op. Cit. pag. 256.
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asimeétricas de poder y, en ese sentido, recrea los esquemas con los cuales se

organiza una comunidad, sean justos o no tales esquemas.

De esta manera, la pedagogia critica sostiene que en toda educacién se
transmite un conocimiento social del entorno, una especie de curriculum oculto que
nos permite integrarnos funcionalmente a nuestra comunidad. Esto constituye un
punto irreductible para el enfoque critico que ve en la educacién es antes que nada
un acto de introduccién social®* del sujeto a las normas que rigen su sociedad. Por

lo tanto, educar se vuelve un acto politico.

Lo anterior no significa que todo proceso educativo esté comprometido con
la asimilacién de una agenda politica, mas bien pretende evidenciar que todo acto
educativo posee un caracter social ligado a la naturaleza colectiva del ser humano.
La educacién nos ensena a reproducir los cédigos de conducta que rigen a nuestro
colectivo, por lo que, en sentido estricto, es introducirnos a su divisidon social,
organizacion, normas, reglas y contextos de aprobacién. Educar es aprender a
movernos dentro de una cultura especifica asimilando sus relaciones heterébnomas

de poder. McLaren lo describe de la siguiente manera:

“La escuela debe ser analizada como un proceso cultural en
el que grupos selectos ocupan relaciones asimétricas de poder de

acuerdo con agrupamientos especificos de raza, clase y género. Al

84 Meirieu, Phillipe, Frankenstein Educador, Alertes, Barcelona, 2003, pag. 140.
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mismo tiempo descalifica los valores y las habilidades de los mas

desposeidos”. 85

Esta lectura politica del fendmeno educativo es abordada por el pensamiento
critico de McLaren y Giroux estableciendo un objetivo fundamental para su proyecto
pedagodgico: educar debe evidenciar al sujeto las dinamicas opresivas de la
sociedad que permean en su institucidon escolar, reconociendo para ello la

autonomia del hombre como punto de partida de dicha educacion®.

Para las pedagogos criticos la educacion debe liberar al hombre de los
esquemas de reproduccion opresiva heredados en la escuela, los cuales,
eventualmente llevan a la inequidad, la marginacién, la explotacion y, finalmente, a
la incapacidad del hombre para alcanzar la justicia social o el logro pleno de su

sociedad?®’.

Este objetivo, propio de una pedagogia concientizadora, converge
necesariamente con alcanzar el desarrollo ético y social de la comunidad en su
conjunto, trascendiendo los aprendizajes que el alumno pueda adquirir como
individuo. Para ello, afirma McLaren, es necesario analizar qué rol cumple el espacio
escolar en la formacién politica de las personas, pues, a diferencia del modelo
mercantil de educacion, la escuela no puede estancarse unicamente en el desarrollo

de habilidades cognitivas en las personas. La escuela no es un espacio neutro y

85 McLaren, Op. Cit. p. 257.

8 Cfr. ““(education) is integral to defending the relationship between an autonomous society rooted
in an ever-expanding process of self-examination “. Giroux, Henry, On Critical Pedagogy, Continuum,
New York, 1989, p. 112.

87 McLaren, Op. Cit. pag. 261.
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objetivo, en ella se llevan a cabo una serie de actos conscientes e inconscientes

que legitiman el poder dominante de un cierto sector de la sociedad.

El mito de una escuela como espacio despolitizado, afirma McLaren, es uno
de los principales mitos a derribar por parte de la pedagogia critica, invitando con
ello el replanteamiento de una vision mas justa y equitativa de la educacion al
reconocer como ciertos privilegios en el ambito educativo van dirigidos a un sector

de la sociedad en detrimento de otros sectores.

Entender la escuela como un espacio politico nos permite explicar las causas
que origina la inequidad, injusticias y marginacion en el ambito educativo, poniendo
sobre la mesa el choque tedrico entre dos grandes corrientes pedagdgicas en
principios yuxtapuestas: por un lado, la pedagogia critica o enfoque critico,
esencialmente volcada a la integracion de las clases marginadas; y por otro, la
educacion bancaria, esencialmente volcada hacia la mercantilizacion,
instrumentalizacion y depuracion del conocimiento en funcion de cuestiones

economicas del saber.

En el afan de desmantelar o desmitificar la idea de una escuela
supuestamente neutra, encarnada por los intereses del conservadurismo y el
liberalismo econdémico (segun lo afirma el propio McLaren), se encuentra la posible
solucion a la opresion intelectual que conlleva al sufrimiento humano. La educacion
bancaria, al negar toda intencionalidad politica de la ensefianza niega al mismo
tiempo los mecanismos con los que reproduce la inequidad, la explotacion y la
subordinacion de unos sectores hacia otros, lo que, tarde o temprano, deriva en la

marginacion de los mas vulnerables. Toda esta batalla cultural se lleva a cabo no
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solo en el tejido social, sino también el espacio escolar, el cual no puede sostener

el mito de su neutralidad.

La educacion asi entendida en el espacio escolar se vuelve un asunto que
compete exclusivamente al individuo y a sus facultades y no modelo que lo sostiene.
La escuela puede ser reflejo de esos modelos bancarios de educacion, por demas
técnicos y econdmicos, sino también irreflexivos y hasta perturbadores®. Otros
autores, como Bérquez, definen ese mismo modelo bancario como un modelo

«deshumanizante»®® y, por demas, degastado y fracasado.

Ese modelo bancarizado choca con los objetivos pedagdgicos de la tradicion
critica. Para esta ultima, la educacién debe ser un proyecto colectivo, un proyecto
publico con “vision ética y politica para tratar de llegar a los estudiantes mas alla del
mundo que conocen"®®. A decir verdad, ese caracter transformador es uno de los
rasgos distintivos que podemos destacar en la teoria de Giroux: “habilitar a los
desposeidos y transformar las desigualdades e injusticias sociales existentes”, 1o
cual solo puede lograrse partiendo de un interés hacia la comunidad y no solo hacia

el individuo.

No obstante, debemos ser cuidadosos en este punto, pues aunque los
procesos de transformacion social deben comenzar con la integracion de los

sectores marginados, su culminacion solo es posible cuando impacta a la sociedad

8 Cfr.: “Las escuelas resultan ser instituciones extrafias y perturbadoras que no solo ensefian cosas
sino que también producen sujetos humanos irreflexivos que, en sus acciones diarias, practican
ideologias dominantes”. McLaren, Op. Cit. pag. 261.

89 Cfr. “Al parecer, los teoricos criticos diagnosticaron un terrible desenlace del proyecto moderno,
donde el hombre vive en un mundo de cosas completamente deshumanizado”. Bérquez, Rodolfo,
Pedagogia Critica, Trillas, México, 2006, pag. 69.

% Romero del Castillo, Cruzzi. «La reflexion del docente y pedagogia critica». Redalyc. Consultado
el 24 de noviembre de 2021.
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en su conjunto y no solo a los sectores desposeidos, por lo menos, eso nos dejaran
entrever McLaren y Giroux con su critica al nulo reflejo de las clases desposeidas
en la curricula escolar de los modelos de educacion bancaria. El interés educativo
no debe apuntar solo a la persona, debe aspirar a un proyecto de formacion de la
ciudadania, por lo que dicho proyecto debe verse reflejado en los programas de

estudio hacia el futuro.

3.1.1. El curriculum: un campo de batalla para la pedagogia critica

No se puede argumentar una transformacion de fondo si solo se combaten
las condiciones del marginado. Para McLaren y Giroux estos sectores constituyen
una prioridad, pero la supresion de sus inequidades no puede simbolizar la
transformacion final buscada por la pedagogia critica. EI cambio propuesto por
Giroux debe iniciar integrando al pobre, pero debe culminar con la autonomia de
sus ciudadanos, como ya dijimos, pues al final de cuentas no se transforma para
una parte, sino para un todo. Y tampoco se transforma solo para el presente, sino
para el futuro, la pregunta es: ;Como plasmar el interés de un modelo educativo

hacia las futuras generaciones?

Este proyecto pedagogico, en relaciéon a la institucion escolar, apunta al
desarrollo de un modelo volcado hacia el estudiante. Una escuela que se
preocupara por él en términos de reconocimiento de su persona, pero también y

principalmente, en términos institucionales. El interés hacia los estudiantes debe
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verse reflejado mas alla de acciones burocraticas a corto plazo, éstas deben
materializarse en un legado para las escuelas venideras. La esperanza de una

educacion ciudadana.

La educacién tal como la entiende Giroux debe impactar a otras
generaciones, transformando de manera profunda el nucleo mas inaccesible del
poder educativo. Un modelo critico de educacion debe transformar la relacion que
existe entre el poder establecido y los contenidos que este selecciona para
impartirse en las escuelas. Una dimension en la que el estudiante y cierto sector del

profesorado no tienen incidencia, al carecer de voz y rostro ante dicho poder.

El disefio del curriculum conforma hoy en dia un ambito donde el alumno no
posee penetracion alguna, siendo un campo decisivo para la sociedad dominante
afirma McLaren. La seleccion, organizacion y disefio de los conocimientos que las
culturas dominantes plasman a las futuras generaciones se da precisamente en el

disefio de los planes de estudio.

En ese sentido, otros investigadores como la pedagoga argentina, Silvina
Gvirtz, coinciden con el enfoque critico de McLaren y Giroux sobre la trascendencia
que tiene el disefo y seleccion de contenidos dentro de los planes de estudio como
una cuestion de poder social: “Cada sociedad selecciona el saber que considera
necesario y conveniente para transmitir, es un asunto que liga la seleccién de

contenidos con cuestiones de poder y autoridad”.*

91 Palamidessi, Mariano; Gvirtz, Silvina, El ABC de la tarea docente: curriculum y ensefianza, Aique,
Buenos Aires, 2006, pp. 24-25.
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La cuestion de qué grupo, coto, gremio o poder social se abroga el derecho
a disefar los planes de estudio ha sido un punto muy debatido hasta el momento
por enfoque critico, cuestionando los privilegios de ciertos sectores privilegiados
para incidir en el disefio y seleccidn de los conocimientos impartidos hacia el futuro.
La voz del marginado social, el alumno y cierto sector del profesorado que carecen
de mecanismos burocraticos que les permitan incidir en el disefio de dichas
cuestiones curriculares, simplemente pareciera ser omitida por estos sectores

dominantes.

McLaren no dejara de sefalar dicho punto: la curricula constituye el principal
terreno donde las -culturas luchan, forcejean y se interrelacionan mas
significativamente para posicionar sus valores y relaciones de poder. Por lo tanto es
ahi donde debe plasmarse principalmente el genuino interés de la educacion hacia
los alumnos, pues en la curricula se juega el futuro cultural de una determinada

sociedad. McLaren, citando a Giroux, lo describe de la siguiente manera:

“Por teoria del interés Giroux quiere decir que el programa refleje
los intereses que lo rodean: las visiones particulares del pasado y del
presente, asi como las relaciones sociales que afirman o descartan (...) el
programa representa un campo de batalla donde diferentes versiones de

autoridad, historia, presente y futuro luchan por prevalecer”.%?

92 McLaren, Op.Cit. pag. 262.
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De esta manera, cuando se habla de un «interés» en Giroux no se entiende
un interés fingido y simulado, como aquel que denunciara Freire en su Pedagogia
del Oprimido (la «falsa caridad» de la educacion®), sino un interés administrativo
que garantice el acceso y prevalencia de un pensamiento mas ecumeénico para las
futuras generaciones. Emerge asi un interés como un legado educativo para la

sociedad y no como una burocracia a corto plazo.

Ciertamente, cuando Giroux habla de crear curriculos que integren las
visiones de autoridad trae a colacion el problema del tiempo. Nos esta mostrando el
caracter estratégico que posee el terreno curricular en el integro desenvolvimiento
de la sociedad futura, distinguiendo en el curriculo uno de los mecanismos
pedagodgicos mas eficientes para perpetuar el derecho de la ciudadania a alcanzar
su propia autonomia y, principalmente, su auto gobernanza®. A nuestro parecer, en
esta parte se encuentra un punto neuralgico de la pedagogia critica: un disefo
curricular que aspire a un proyecto de sociedad emancipada. El legado a esas
nuevas generaciones debe ser una curricula que refleje en su programa de
asignaturas los tipos de conocimientos que mas inquieten y necesiten sus

ciudadanos, no solo las elites.

No por nada, la constante preocupacion por el «tiempo» en la teoria

pedagodgica de Giroux lo lleva a describir la pedagogia como una «esperanza

9 Cfr. ““Los opresores falsamente generosos, tienen necesidad de que la situaciéon de injusticia
permanezca a fin de que su “generosidad” continte teniendo la posibilidad de realizarse’. Freire. Op.
Cit. pag. 25.

9 Cfr.. “Citizens have to be educated for the task of self-government”. Giroux, Op. Cit. p. 112.
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educada», especialmente entre la juventud®, pues representa el esfuerzo de este
autor por entender el proceso educativo como un fendmeno intergeneracional.
Educar es un acto que demanda tiempo, demanda el curso de varias generaciones,

sus frutos no son y no deben pretenderse nunca inmediatos®®.

3.2. El papel del docente desde un enfoque critico

Maurice Tardif entendia el trabajo docente como un acto que, en la practica,
se encuentra esencialmente situado y personalizado ante la humanidad del
estudiante, pues aunque este pertenezca a un colectivo o grupo social determinado
existe primariamente como individuo, “son los individuos quienes aprenden™’,

concluira Tardif.

Este caracter individual y heterogéneo de la ensefianza nos llevaria, en
principio, a la contemplacién de una practica docente mas flexible y dialdgica,
ejercida en el marco de una didactica concreta. En el caso de la filosofia debemos

contemplar una didactica mas significativa y eficiente de su ensefianza. Esto

9 Cfr: “Any discourse about the future has to begin with the issue of youth, because more than any
other group youth embody the projected dreams, desires, and commitment of a society’s obligations
to the future”. Giroux, Op. Cit. p. 108.

% E| pedagogo francés Phillipe Meirieu coincide en ese punto: “La pedagogia es praxis. Es decir: ha
de trabajar sin cesar sobre las condiciones de desarrollo de la persona (...) es accion precaria y
dificil, es accién obstinada y tenaz, pero desconfia por encima de todo, de la prisa en terminar’.
Meirieu, Phillipe, Frankenstein educador, Alertes, Barcelona, 1998, pag. 140.

%7 Cfr: “el objeto del trabajo docente esta constituido por seres humanos (...) En primer lugar, los
seres humanos tienen la particularidad de existir como individuos. Aunque pertenezcan a grupos, a
colectividades, existen primero por si mismos, como individuos. Ese fenémeno de la individualidad
esta en el centro del trabajo del profesorado, pues, aungue trabajen con grupos de alumnos, deben
llegar a los individuos que los componen, pues son los individuos quienes aprenden’. Tardif, Maurice,
Los saberes del docente y su desarrollo profesional, Narcea, Madrid, 2014, p. 197.
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supondria ensefiar a dialogar con el texto filoséfico y, al mismo tiempo, con el resto
de los actores del espacio de escolar. compafieros, profesores, autoridades,
sociedad, etc. Un dialogo que reconozca, antes que lo intereses de un colectivo, los

interés e inquietudes de cada integrante del aula.

Este diadlogo intelectual entre el docente y su alumno, pero sobre todo entre
individuos con los mismos derechos, puede traducirse en el aula de clases como un
mayor interés del joven hacia la filosofia, en tanto reconoce un docente capaz de
dialogar con las opiniones de sus alumnos sin cancelarlas, esto es, reconociéndolas
igualmente legitimas a las propias. El docente debe reconocer que ensefar a

filosofar es darle un espacio al pensamiento del otro (Cerletti)®.

Asi pues, creemos que describir el papel del docente en el campo de la
filosofia nos lleva necesariamente a entender su ensefianza como una labor
destinada a planear encuentros®, entendido que el saber de los docentes va mas
alla de toda férmula general de la ensefianza. Ensefar trasciende toda pauta

general de lo que podria considerarse una docencia mas situacional.

Una docencia enfocada a generar encuentros con la individualidad del
alumno estaria comprometida con alcanzar un aprendizaje autogestivo en el
estudiante, vinculandola con un enfoque critico de educacion (liberar al alumno de
una vision ingenua del mundo). Ese enfoque critico buscaria generar entre los

docentes dos habilidades fundamentales:

% Cerletti, Alejandro, Didactica de la filosofia, didactica aleatoria de la filosofia, Revista Educacion,
Universidad Federal de Santa Maria, Brasil, 1984, pag. 30.

9 Cfr.: “Cualquier ensefianza implica encuentros, y por lo tanto esta expuesta siempre a la irrupcion
de lo imprevisible”. Cerletti, Op. Cit. pag. 30.
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A) Que el docente comprenda que toda disciplina necesita una didactica
especifica de su ensefanza. En el caso de la Filosofia esta demandaria encontrar
una ensefanza que respondiera a dos preguntas concretas: ;Qué es aprender

filosofia? Y ¢, En qué consiste ensefiar filosofia para el docente? (Cerletti)'®.

B) Que el docente reconozca, como objeto principal de su trabajo, al ser
humano (Tardiff)'®" y no los contenidos por ensefiar. Ese reconocimiento del hombre
en acto educativo critico nos lleva una docencia comprometida con el ejercicio
filoséfico en el alumno y no con la memorizacion teorica del texto filosofico. Implica
al mismo tiempo una renuncia a la transmision magistral y vertical de los
conocimientos que, por demas, ha demostrado su fracaso dentro de la escuela
contemporanea. El papel del docente en la ensefianza de la filosofia consistira mas
en generar esos encuentros donde “confluyen personas, saberes, experiencias,

deseos™%?,

3.2.1. Una practica docente desde el reconocimiento del otro

La practica docente vista desde un saber ensehar o saber introducir al
alumno, nos lleva a describir la flexibilidad del profesorado para transmitir una serie

de habilidades y conocimientos mas alla de lo disciplinar. Esto como una de las

190 E| propio Cerletti reconoce lo ilusorio de dicha pregunta, aunque considera es el primer punto
para ensefiar filosofia: “Obtener una respuesta univoca o definitiva a la pregunta: ;qué es filosofia?
es una pretension ilusoria, porque cualquier respuesta se hara desde alguna filosofia. La “respuesta”
a dicha pregunta estd, en sentido estricto, en la obra de cada fildsofo, que es una concretizacion de
su filosofar’. 1bid. pag. 29.

101 Cfr.: “Los profesores no sélo buscan realizar objetivos; acttian también sobre un objeto. Su objeto
son seres humanos individualizados y socializados al mismo tiempo. Las relaciones que establecen
con su objeto de trabajo son, por tanto, relaciones humanas, individuales y sociales al mismo tiempo”.
Tardif, Op. Cit. pag. 95.

102 Cerletti, Op. Cit. Pag. 29.
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condiciones necesarias en un proceso de ensefianza significativa y autogestiva en

el estudiante.

Lo que se busca es definir un docente capaz de integrar intelectual al
estudiante, aunque cabe aclarar, sin caer en un falso igualitarismo entre él y sus
alumnos'®, La practica docente que buscamos describir incide en una cuestion
actitudinal del profesor en relacion a los limites que tiene su funcién como educador;
una actitud que puede verse tentada a invadir y transgredir el pensamiento del
aprendiz. Dicha cuestion muchas veces predispone al estudiante al rechazo del
pensamiento critico o, en el peor de los casos, a desarrollar un falso imaginario

sobre la filosofia.

Justo en ese abuso de las funciones docentes como guia del pensamiento,
podemos disefiar una ensefianza de la filosofia mas equitativa y democratica, desde
el punto de vista de una pedagogia critica, la cual busca emancipar al alumno de

una vision dogmatica del mundo.

Es habitual que, en la construccion del didlogo filosofico entre el profesor y
su alumno, el incipiente pensamiento del joven quede generalmente opacado,
eclipsado o cancelado por el pensamiento del profesor. Preguntémonos: ¢ Con qué
probabilidad puede el docente predisponer negativamente a su alumno a un

ejercicio filoséfico nulo cuando éste descalifica constantemente el pensamiento del

193 Un falso igualitarismo que muchas veces es promovido por los mismos profesores: “Todo parece
absorbido por un falso igualitarismo. No hay velo, ni asimetria, ni impermeabilidad, porque se elude
la dimension simbdlica de la diferencia generacional (...) en el nombre de un derecho a la igualdad
gue en realidad supone la abolicién de la responsabilidad de los adultos para representar su papel
en el proceso educativo de sus hijos. La misma logica arrolla la Escuela. A los profesores les cuesta
encarnar la asimetria simbdlica que implica su posicién.” Recalcati, Massimo, La hora de clase. Por
una erética de la ensefianza, Anagrama, Espafia, Barcelona, 2016, pag. 22.
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estudiante? Nos referimos a los casos donde el docente no es capaz de reconocer

que lugar tiene su alumno dentro del dialogo histérico de las ideas.

Por el contrario, ¢cuantas veces la filosofia puede verse en una mejor
situacion cuando el pensamiento critico del joven, profundo o no, es dimensionado
adecuadamente por el docente? Desde el punto de vista del docente, lo que
estamos planteando es la posibilidad de una ensefianza capaz de reconocer la voz
del alumno, dimensionando el lugar que tienen sus inquietudes e interpretaciones.
En otras palabras, aprender y filosofar en conjunto con este. El docente debe
permitir a su alumno sostener una interpretacion inicial del mundo, aunque esa
interpretacion no sea del agrado del profesor. No debe olvidar que educar es

primariamente un acto introductorio.

En este punto, Alejandro Cerletti describe la necesidad del docente para
reconocer el lugar de su aprendiz dentro del pensamiento filos6fico como un punto

de partida en su ensefanza:

“El aprendizaje filosofico no tiene que ver con la simple aceptacion
de la voz de la autoridad, y su eventual repeticion, sino con la
reconstruccién de los saberes que se disponian, en funcién de lo que los
altera. Ensefiar filosofia implica dar un lugar al pensamiento. La novedad
es fundamentalmente en la irrupcién del pensar filoséfico de los alumnos,

y también del profesor, en virtud del estimulo de sus alumnos”.*%

104 Cerletti, Op. Cit. pag. 30.
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La incapacidad del docente para dimensionar y dialogar de manera
democratica con el pensamiento de su alumno puede orillar a estos a una
dependencia intelectual hacia la autoridad y, en el peor de los casos, a una renuncia
completa del ejercicio critico motivado por la continua desacreditacion de su
pensamiento. De igual forma puede darse un adoctrinamiento disimulado por parte
del docente, sustituyendo el pensamiento intelectual del joven y rellenandolo con

las ideas del profesor'®.

La didactica de la filosofia que plantea Cerletti, permitiria en principio que el
docente reconozca la autonomia intelectual del joven para que pueda construir y
desarrollar nuevas ideas. El docente debe comprender que su papel como educador
es legitimo y necesario solo hasta el punto de guiar la reflexion del estudiante hacia
buen puerto, sin pretender cancelar o subordinar el incipiente pensamiento de éste
hacia sus deseos 0 expectativas. El docente debe hacer espacio en su aula para el
disenso, la discrepancia y la pluralidad de lecturas, aunque estas muchas veces
vengan dadas de manera convulsionada o poco articuladas por parte del
adolescente. Lo que se busca es la introduccidn del joven a la disciplina y, por lo

tanto, la infusién a corto plazo de un deseo por la filosofia.

95 Un fendmeno que la investigadora espafiola Maité Ruiz Flores denomina “dependencia de lo
literal”. Cfr.. “En realidad, el verdadero problema lo plantea una praxis educativa obsesionada con
gue el alumno reproduzca la informacién contenida en un texto, en lugar de que la utilice. Es esta
circunstancia la que abre la puerta a la dependencia de lo literal, pero también al aprendizaje
memorista y al conocimiento inerte, y mas alla de ellos a las dificultades del alumno para pasar de
la alfabetizacion inicial a la alfabetizacion critica”. Ruiz, Flores, Maite; Dependencia de lo literal.
Evaluacion de la lengua escrita y dependencia de lo literal, Barcelona, Grao, 2009, pag. 40.
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Por otro lado, una practica docente mas critica debe procurar también una
adecuada dosificacion de la teoria filosofica, motivando y estimulando al alumno a
través una clara planeacion de sus objetivos de aprendizaje (Diaz Barriga)'®. Un
correcto disefio de esos objetivo puede vincular los contenidos de la filosofia a la
parte afectiva y emocional que mas le significa al estudiante. Emotividad y
afectividad que muchas veces son menospreciadas por el docente en su afan de

desarrollar un pensamiento minucioso y analitico de la materia.

Podemos resumir este apartado rescatando tres aspectos fundamentales de

una practica docente mas critica y menos vertical de la ensefianza:

1) Marcar adecuadamente los alcances y limites del profesor en su rol como
educador, llevandole a entender que su labor no consiste en imponer una
interpretacion unilateral del mundo. El docente debe comprender que su papel como
educador es necesario solo hasta el punto de guiar la reflexion del estudiante hacia
buen puerto, sin pretender cancelar o subordinar el pensamiento de éste hacia sus
deseos o expectativas. El docente debe hacer del aula un espacio para el disenso,
la discrepancia y la pluralidad de lecturas, aunque estas muchas veces vengan

dadas de manera convulsionada y poco articuladas por parte del adolescente.

2) Por otro lado, el reconocimiento al libre pensamiento del otro permitiria al

alumno a reconocer los elementos que constituyen la parte subjetiva y emocional

'%para Diaz Barriga la transmision clara de objetivos puede resultar en una estrategia mas de
ensefianza: “Los objetivos pueden fungir como genuinas estrategias de ensefianza. Los objetivos no
tendrian sentido si no fueran comprensibles para los aprendices o si éstos no se sintieran aludidos
de algin modo en su enunciacion. De este modo, es pertinente puntualizar que deben ser
construidos de forma directa, clara y entendible.” Diaz Barriga, Arceo; Hernandez Rojas, Gerardo,
“Estrategias de ensefianza para la promocion de aprendizajes significativos” en Estrategias docentes
para un aprendizaje significativo. Una Interpretacion constructivista, México, McGraw Hill, 1998, p.8.
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de sus compaferos. Lo que le inquita, lo que le aturde, lo que le interesa comunicar.
Al reconocer que el otro tiene derecho a pensar, se reconoce todo un mundo de
subjetividades que lo atraviesan, por lo tanto se familiarizaria con una forma de
filosofar que no necesariamente es teorica, sino socioafectiva. El joven que no
vincula la teoria filosofica con alguna cuestion practica, emotiva o psicoldgica, rara
vez es capaz de retener el conocimiento y mucho menos de comprenderlo, utilizarlo

y transformarlo.

3) El docente debe tener en mente una adecuada didactica de la filosofia,
creando escenarios paulatinos de encuentros y de saturacién teérica. Su labor no
es atosigar de forma abrupta el pensamiento del joven a través de un analisis
riguroso de la filosofia. Lo que se busca es la introduccion'®’” del joven a través de

escenarios paulatinos de aprendizaje.

3.3. El adolescente en el salon de clases: ideologias y conductas grupales

“En esta premura, que puede interpretarse como una forma maniaca de buscar la identidad adulta,
es posible llegar a la adquisicion de “ideologias” que sélo son defensivas o, en muchos casos,
tomadas en préstamo de los adultos, pues no estan incorporadas a/l yo.” 108

Maurice Knobel

En esta seccion nos gustaria realizar un breve analisis del comportamiento

adolescente dentro del aula de clase, apoyandonos para ello de la teoria de la

197 Compartimos en este punto la postura de Fernando Savater al respecto: “No se puede ensefiar
sin paradas intermedias. No debe exigirse a quien nunca ha leido, que empiece por Shakespeare, 0
gue Habermas sirva de introduccién a la filosofia, o que los que nunca han pisado un Museo se
entusiasmen de entrada por Francis Bacon”. Julian Naranjo: Revista, Mito Cultural, El cine como
herramienta Pedagdgica, (consultada el 18 de junio de 2021). http://revistamito.com/el-cine-como-
herramienta-pedagogical/.

198 Aberastury, Arminda; Knobel, Maurice, La Adolescencia normal. Un enfoque psicoanalitico,
México, Paidos, 2004, pag. 21.
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Adolescencia Normal de Maurice Knobel. La razén de realizar este perfil desde el
perfil psicoanalista de dicho autor atiende a la necesidad de explicar ciertas
conductas del adolescente con vistas a disefiar un aula mas efectiva y amigable
para él. El estudio de Maurice Knobel también podria ayudarnos a explicar las
conductas que aqui hemos descrito como «exacerbacion ideoldgica», invitandonos
a disefar una intervencion educativa mas comprensiva por parte del docente.
También ayudaria a prepararnos para afrontar los multiples retos conductuales que

implica dar una clase integrada por treinta o cuarenta adolescentes.

El docente debe ser capaz de afrontar los vaivenes emocionales y cognitivos
que el estudiante puede plantearle en un contexto de convivencia grupal, teniendo
en cuenta los rasgos personales de cada uno de sus integrantes, asi como los
diferentes grados de desarrollo cognitivo y emocional que estos puedan presentar.
También debe considerar las diferentes conductas que el adolescente puede asumir
cuando convive con sujetos coetaneos a ellos, los cuales pueden derivar en una
mala comunicacién entre ellos por diferentes motivos: choques de egos, falta de
control emocional, conductas inclinadas hacia la accion, etc. Estos factores
impredecibles en la conducta del adolescente pueden llevar a todo tipo de conflictos
dentro del grupo, generando situaciones que el docente debe solucionar de manera

rapida y efectiva.

La idea de una docencia que solo puede trabajar con un alumno ideal,
comprometido y disciplinado, no es una de nuestras opciones a considerar, por lo
que el tema de la conducta es crucial para el disefio de un modelo de ensefanza

mas amigable y humanista de la filosofia. Una estrategia didactica que parta de la
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represion, el estigma o el castigo no seria ideal si buscamos desarrollar el
pensamiento critico en el estudiante, por el contrario, nos orillaria a su rechazo, a
su resentimiento y a la perdida de respeto hacia la figura del profesor, cancelando
con ello la oportunidad de alcanzar una adecuada formacion académica, ética y

cognitiva en el joven.

Es necesario pues acercarnos al analisis de la conducta del adolescente
desde una teoria que nos permita establecer una serie de pautas orientadoras para
nuestra practica docente, siendo conscientes de que el periodo que nosotros
entendemos por «adolescencia» no es un esquema cien por ciento aplicable en la
realidad, pues hay contextos, culturas y épocas donde simplemente la adolescencia
no existe como periodo psicolégico en las personas. Es decir, somos conscientes
de que hablar de «adolescencia» es hablar de una construccion tedrica y
esquematica que da por sentado muchos conceptos. La cuestion se complica si a
esa teoria general le afiadimos el adjetivo de «normalidad». Hablar de una
«adolescencia normal» es en principio muy cuestionable, pero, en este punto de
nuestro proyecto, la propuesta del Dr. Knobel nos resulta sumamente pragmatica
pues nos ayudaria a disefiar una intervencion educativa cuyo objetivo es combatir

el radicalismo ideoldgico en estudiantes adolescentes.

3.3.1. Teoria de la adolescencia normal

Desde un marco tedrico del psicoanalisis, Maurice Knobel describe su teoria
de «la adolescencia normal» como un periodo de transicion convulsionado del yo-
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infante, donde la necesidad de una nueva identidad emerge de forma dolorosa ante
el nacimiento de un yo-adulto. Esta transicion de la infancia hacia la adultez
representa la muerte de una antigua vida que genera estrés en el joven, quien
gradualmente se ve demandado por nuevas responsabilidades y ritos que debe

afrontar para incorporarse a la vida adulta.

Para Knobel, este periodo de transicion puede llevar al adolescente a
desarrollar conductas que pueden llegar a cobrar tintes de franca rebeldia o incluso
gestos de aparente violencia, cuando no necesariamente tienen una causa violenta
en el joven. Estas conductas pueden ser simplemente sintomas de una transiciéon
de un periodo heterogéneo e imprevisto en su totalidad, pues cada individuo transita

la adolescencia con retos y problematicas propias.

La «adolescencia normal» entonces se entiende como un ftransito de
construccion del «yo-adulto», atravesado por la adquisicion temporal de conductas
exacerbadas de la psique, sin que estas representen una condicion punible o

condenable en el adolescente, aunque si deben ser contenidas por el adulto.

Para definir bien estas etapas y conductas el autor describe nueve sintomas'%
gue esquematizan ciertos rasgos de inestabilidad psicoldgica en el adolescente, de
los cuales nosotros retomaremos solo dos: 1) la tendencia de una accién grupal y
2) la existencia de contradicciones en las conductas dominadas por la accion. Dos
conductas que a nuestro parecer nos ayudan a explicar mejor el problema de la

exacerbacion ideoldgica que hemos construido como problema diagndstico.

109 para consultar la lista completa de rasgos y conductas, véase: Aberastury, Arminda; Knobel, Maurice, La
Adolescencia normal. Un enfoque psicoanalitico, México, Paidds, 2004, pag. 216
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3.3.2. Latendencia a una accion grupal

Lo primero que podemos resaltar, y llama fuertemente nuestra atencion, es la
atmosfera impulsiva que envuelve las acciones del adolescente, donde sus
acciones muchas veces se encuentran motivadas por las constante busqueda de
reconocimiento por parte de terceros. Una aprobacion que legitime sus intentos de
un nuevo «yo». Esta busqueda de atencion puede verse traducidas en la
incapacidad del joven por canalizar o seleccionar un adecuada forma de llamar la
atencion. En su inestabilidad el adolescente puede elegir la adopcidén conductas que
buscan afirmar dicha atencion por vias que pueden rayar en un cierto grado de
psicopatia, pero que no son indicativos reales de ella: “aparecen entonces
conductas de desafecto, de crueldad con el objeto, de indiferencia, de falta de
responsabilidad, que son tipicas de la psicopatia, pero que pueden encontrarse en

la adolescencia normal” 11°,

En el marco de dichas conductas no es de extrafiarse que el adolescente,
animado por esta busqueda temporal de aprobacion, pueda presentar impulsos de
«crueldad» propios de una condicidn psicopatica, los cuales pueden ser
proyectados a través de actitudes de desafecto y falta de empatia hacia la seguridad
e integridad de otras personas. Esta supuesta indiferencia y «crueldad» en el joven
seria una proyeccidn de sus ansias por legitimarse ante terceros. Terceros que

generalmente suelen estar revestidos de una figura de autoridad para el joven.

"0 Aberastury, Arminda; Knobel, Maurice, La Adolescencia normal. Un enfoque psicoanalitico,
México, Paidos, 2004, pag. 26.
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El descontrol en el acting-out ! del joven, excitado y dominado por la accion,
puede ser una de las respuestas a la exacerbacion ideoldgica que observamos en
estudiante de educacion media superior. Ese «paso a la accién» nos habla de la
construccion de una realidad alterna en la mente del joven, la cual, temporalmente
escindida de la realidad, hace caso omiso a las exigencias de responsabilidad y
concientizacién que el mundo adulto demanda de sus actos. El joven puede
expresar sus deseos por reconocimiento a través de actos agresivos hacia la
autoridad o cualquier figura que la detente, distorsionado el origen real de esos
impulsos (su busqueda de aprobacion) justificandolas con , pues aun no es capaz

de reconocer el origen real de ellos.

No creemos que el adolescente, como se afirma comunmente, «no piense
antes de actuary, por supuesto que éste piensa, pero sus pensamientos “se inclinan
a los dictados del grupo, en cuanto a modas, vestimenta, costumbres, preferencias
de distinto tipo etc.”*'?, en su busqueda por la aprobacion de terceros, lo que nos
lleva a pensar que el adolescente puede encontrarse realmente «incapacitado
temporalmente» para percibir y hacer cargo de las consecuencias de sus actos.
«Temporalmente psicético» afirma Knobel. Aunque el término puede resultarnos
chocante y radical en nuestros dias, lo tomamos en un sentido puramente

etimologico y no clinico. Psicosis significa escision de la mente. Un estudiante

"1 El acting-out o paso a la accion, es un recurso no terapéutico que ejecuta el individuo en
sustitucion de la concientizacién. Es decir, en lugar de hacer evidente las causas reales de sus
deseos, el individuo los lleva al acto sin tener conciencia de ellos, distorsionando las causas reales
de dichos impulsos.

"2 |bid. Pag. 25.
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radicalizado puede estar temporalmente escindido de la realidad y completamente

dominado por el acting-out.

Siguiendo esa linea argumentativa el Dr. Knobel continua: “el individuo se
siente totalmente irresponsable por lo que ocurre a su alrededor (...) Pareceria que
el adolescente no tuviera nada que ver con lo que hace” '3, Como si despertara de
un estado de estupor una vez la excitacion de la accidén grupal pasa la realidad del
joven puede recobrar un sentido de responsabilidad moral. Ese despertar de la
«psicosis temporal» puede darse quizas en su regreso al ambito familiar o laboral,
donde el anonimato grupal ya no puede continuar y debe emerger el individuo, con
rostro y caracteres bien definidos. El adolescente es uno estando con sus coetaneos

y es otro en un contexto de regulacion social.

Esta falta de responsabilidad en su estado temporal de psicosis nos lleva
analizar otra de las posturas intransigentes del adolescente: delegar culpas. Para
él, el otro es el problema, de ahi que su entorno deba ser cambiado a través de una
accion urgente e impulsiva. El mundo del adolescente demanda de «revoluciones»,
de transformaciones y este sentir es real para él. El tema de la revolucién no solo
constituye un eslogan para el joven, lo que comunica de fondo es la falta de
habilidad para concientizar los procesos internos que esta viviendo. En otras
palabras, el mundo es el que esta en crisis, no él, por lo tanto es el mundo quien

debe cambiar. Es el claro signo de la no concientizacidn en esos casos.

Lo que subyace en esa demanda de transformar al mundo, que tanto pregona,

es solo una proyeccion de un mundo interno que se desmorona y se transforma a

"3 |bidem.
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diario. En esto podemos notar un mecanismo de defensa del adolescente ante
resquebrajamiento de su imagen, pues ante la continua perdida de sus atributos
infantiles y ante la imposibilidad de construir por completo su yo-adulto, es incapaz
de desprenderse abruptamente de la Unica estructura consolidada que conoce: su
yo-infantil, justificando asi ciertas conductas pueriles en su actuar. Esta transicion
de una identidad infantil que aun no termina de morir y su identidad adulta que aun
no logra construir, llevaria al adolescente a adoptar una serie de identidades
temporales que pueden rayar en la franca violencia. Mas vale al joven ser algo, a

no ser nada en absoluto’4.

3.3.3. Conductas dominadas por la accion

Es interesante notar la relacién contradictoria que existe entre la necesidad
urgente del adolescente por construir una personalidad adulta, donde la exigencia
de adquirir responsabilidades y conductas de madurez legitimen o, en todo caso,
constaten la transicion efectiva hacia la adultez, con la continua proyeccion de
conductas dependientes hacia terceros, las cuales generalmente pasan
desapercibidas para él. Conductas que habitualmente en el adolescente suelen

darse de forma exagerada, incluso histridnica o teatral.

W4Cfr.. “Es preferible ser alguien perverso, indeseable, a no ser nada. Esto constituye una de las
bases del problema de las pandillas de delincuentes, los grupos homosexuales, los adictos a las
drogas etc.” Knobel, Ibid. Pag. 20.
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Esta teatralidad del adolescente, consideramos, puede ser parte misma de la
sintomatologia de la conducta dominada por la accion. El joven no puede transitar
la adolescencia fijado permanentemente a estructuras bien definidas (cristalizadas),
no es lo que se espera de una persona que apenas se esta construyendo en la vida

adulta.

Por el contrario, el adolescente necesita constantemente ir probando
diferentes identidades, diferentes andamiajes cognitivos, diferentes formas de
relacionarse con su entorno, de ahi que brote su impulso por actuar y «transformar»
las cosas - si no es que a él mismo - de forma recurrente. Pensamos que la
teatralidad no constituye para él un vicié en su conducta, sino un medio para hiper
significar su mundo, para experimentarlo desde muchas perspectivas y también, por

qué no, para «fracasar» en él desde muchas otras formas.

Su vision del mundo se encuentra sobrecargada de valoraciones que, si bien
el adulto puede o no considerarlas valiosas, para el joven constituyen una realidad
patente, aunque también intransigente y acritica. La creencia de que su actuar
puede constituir algo «revolucionario» no es una creencia, sino una verdad casi

necesaria.

Notese que una de las acciones trasgresoras mas comunes entre los jovenes
radicalizados por las ideologias, es su apresurada afirmacién de que ésta
«revolucionando al mundo». La sutil necesidad de ser aprobado por el otro, de
conseguir la mirada de aquellos fuera de su grupo de coetaneos simboliza un
reconocimiento por parte de aquellos que lo sostienen emocionalmente: padres,

abuelos, tutores, profesores, etc.
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Una mirada que califique y dé sustento a su nuevo yo. Su exageracién, su
histrionicidad y teatralidad en el actuar se constituyen como un medio mas para
capturar la atencién y aprobacion del adulto, esto a pesar de que sus discursos
subversivos, disidentes y revolucionarios, estén revestidos por una aparente

independencia, autonomia y autosuficiencia.

Ya en ese sentido, mencionaba Francgoise Dolto la fuerte dependencia
emocional que aun mantiene el adolescente hacia el adulto, incluso cuando el joven
se pueda mostrarse cruel y burlén en un contexto grupal, la figura del adulto sigue
siendo una figura importante en la intimidad de su mente: “El adulto debe soportar
ser abucheado. Uno puede pensar: si, soy abucheado porque soy adulto, pero lo

que les digo les ayuda y les sostiene”. 11°

Tales argumentos, nos llevan a concluir que el radicalismo ideoldgico del
estudiante en educacibn media superior puede ser interpretado y leido
efectivamente desde el andamiaje tedrico del psicoanalisis, ofreciéndonos lecturas
mas humanas y comprensivas a las conductas radicales que muchas veces

podemos observar en el aula de clase.

Todas aquellas conductas que describiamos como potenciales riesgos de las
ideologias: la censura, la intolerancia, la tendencia a homogeneizar el pensamiento,
quedarian interpretadas, desde esta teoria, como conductas meramente
temporales, restando asi el estigma social hacia el joven y la condena de sus

militancias.

5 Dolto, Frangoise, La Causa de los adolescentes, México, Seix Barral, 1992, pag. 16.
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En su intento por educar al estudiante es obligacion moral del docente
contener dichas conductas, no asi condenarlas o intentar suprimirlas, por lo menos

dentro del espacio escolar que le compete.

3.3.4. El riesgo de la no-contencién del adolescente

Quisiéramos concluir este apartado sobre la adolescencia remarcando los
riesgos existentes en la nula contencion de las conductas exacerbadas del
adolescente, redirigiendo nuestro esfuerzo al punto adecuado, es decir, a describir
el origen de aquello que nosotros consideramos es la causa principal del problema
de la radicalizacion ideoldgica en los estudiantes “la dificultad del adulto para
comportarse como guia™®, En este caso de la renuncia de los docentes a ser

continentes de sus alumnos.

Es el adulto la estructura y sostén principal de los jovenes. Sean padres,
profesores, terapeutas, etc. La figura adulta es y seguira siendo el pilar principal en
el arduo camino de transformaciones por las que pasa el adolescente. El
reconocimiento o concientizacion de este papel resulta vital para vislumbrar una
posible solucién desde el punto de vista humanista de la ensefanza. Estigmatizar o
prejuiciar al estudiante adolescente solo nos llevaria por el camino equivocado hacia

una mala praxis de nuestra labor docente.

16 Recalcati, Massimo, La hora de clase. Por una erdtica de la ensefianza, Anagrama, Espania,
Barcelona, 2016, pag. 13.
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Por un lado es necesario reconocer los grados de permisividad a los que ha
llegado la sociedad contemporanea, la cual ha renunciado a su obligacion moral y
académica de poner limites al estudiante. En ello reconocemos también un acto de
inmoralidad de toda aquella educacion que se ha desentendido de la contencion del
joven, ya sea en el espacio escolar o fuera de él, asi como de los docentes que,
revestidos por la noble tarea de ser educadores, se aprovechan de dicho rol para
adoctrinar, azuzar y permitir al estudiante una serie de transgresiones que impactan
en la calidad de su ensefianza disciplinar dentro del aula, diluyendo, con su

permisividad, los limites entre adoctrinar y educar desde la docencia''”’.

3.4. El cine como recurso de formacion critica

Nuestra propuesta pedagogica de una ensefianza de la filosofia a través del
cine no implica la pretension de estar innovando en el campo educativo, mucho
menos supone el estar descubriendo el hilo negro de la ensefianza de la filosofia a
través del recurso filmico. No obstante, si representaria la voluntad de seguir
incursionando en el ambito de la docencia a través de un redescubrimiento del

medio cinematografico como recurso estratégico de ensefanza.

"7 Citamos aqui la critica de Recalcati a todos aquellos docentes que han diluido su papel de
autoridad como educadores: “Los profesores llevan tatuajes como sus alumnos, muchos los tutean
0 se convierten en amigos suyos en Facebook, nadie usa corbata ya, las horas de clase estan
dedicadas a perseguir un silencio y una atencién que parecen imposibles de alcanzar. A muchos
profesores les cuesta la asimetria simbdlica que implica su posicion. De este modo, tienden mas
bien a confundirse con sus alumnos.” Recalcati, Massimo, La hora de clase. Por una eroética de la
ensefianza, Anagrama, Espafia, Barcelona, 2016, pp. 21 - 22.
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La voluntad de paliar el radicalismo ideolégico a través de la cinematografia
constituye también un intento por dosificar el pensamiento filoséfico desde un canal
acorde a los tiempos digitales que vive la juventud del siglo XXI, los cuales
demandan una nueva forma de docencia y una nueva forma de entender los
aprendizajes, esto en relacion al uso y manejo de la informacién dentro del aula de
clase. Es decir, los recursos multimedia, propios de las culturas tecnoldgicas
actuales, han modificado “las formas de vivir, divertirse, informarse, trabajar y

pensar*®y, por lo tanto, también de educar.

Esta revolucion en el paradigma educativo aplicaria tanto para el ejercicio
docente como para el ejercicio estudiantil. Ensefar y estudiar se han vuelto dos
realidades modificadas por los recursos digitales y multimedia de hoy en dia, por lo
que, al proponer la cinematografia como un recurso didactico, estamos planteando
de fondo la posibilidad de crear nuevas realidades o situaciones tanto de
aprendizaje como de ensefianza''®. Situaciones que faciliten, no solo el trabajo del
profesor respecto a la planeacion de su trabajo, sino también la transmision de
contenidos filosoficos ideada a jovenes que no necesariamente se han de dedicar

a la filosofia.

Por otro lado, el cine representaria una revalorizacion del modelo de arte
como una forma de educacion en los jovenes. Educar a los estudiantes a través del

arte cinematografico nos llevaria a la antigua concepcion platéonica de una

18 Perrenoud, Phillipe, Diez nuevas competencias para ensefiar, Quebecor, México, 2004, pag. 112
"9 Cfr. “Las nuevas tecnologias permiten crear situaciones de aprendizajes enriquecedoras
complejas, diversificadas, con la ayuda de una division del trabajo que ya no hace descansar toda la
inversién en el profesor”. Ibidem.
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educacion concebida como técnica (tekné), es decir, como una produccidon
perfectible (poiesis) del acto educativo destinado a desarrollar las maximas

capacidades del individuo desde su propia naturaleza o vocacion.

Asi, la educacion entendida como arte (Tardiff)'?° consistiria en la técnica de
saber guiar y acompafar al otro sin intervenir en su libre desarrollo, limitando las
funciones docentes a proporcionar condiciones de aprendizaje suficientes para el
optimo desarrollo de las facultades del estudiante. En el contexto de una educacion
actual, a travesada por un sinfin de medios hipertextuales y culturas tecnoldgicas,
podriamos aplicar esa definiciéon al cine como el arte o la técnica de guiar al
adolescente desde la imagen, invitandolo a cuestionar las ideas hegemodnicas de su
sociedad, contraponiéndolas al reconocimiento de sus propios deseos O
experiencias. En otras palabras, el cine puede ayudar a reconocer la vocacion del

adolescente llevandolo a cuestionar las ideologias dominantes de su entorno.

Esto significa que las dos grandes facultades del hombre, emotividad y
raciocinio - deseos e ideas - pueden verse desarrolladas por la obra
cinematografica. Estas ventajas pedagodgicas del cine se nos muestran mas

adecuadas para un ejercicio docente dentro del contexto del siglo XXI'?', el cual

120 Enfoque definido por Maurice Tardiff, como modelo antiguo: “el educador antiguo actuaba sobre
un ser que posee, por naturaleza, un principio de crecimiento y de desarrollo que debe ser
acompafado y fomentado por la actividad educativa. En resumen, segun los antiguos, el objetivo de
la educacién no es formar a un nifio sino a un adulto, asi como el objetivo del jardinero no es plantar
una semilla sino hacer brotar una rosa: la rosa completa y acabada constituye la verdad de la semilla
y, por tanto, el sentido final del arte del jardinero”. Tardif, Maurice, Los saberes del docente y su
desarrollo profesional, Narcea, Madrid, 2014, pag. 119.

121 |a tecnologia multimedia debe plantear un nuevo enfoque de educacion hacia el aprendizaje del
alumno: “La pregunta adecuada entonces es la de Saint-Onge (1996): «Yo ensefio, pero ellos,
¢aprenden?». Las nuevas tecnologias pueden reforzar la contribucién de los trabajos pedagdgicos
y did4cticos contemporaneos, puesto que permiten crear situaciones de aprendizajes
enriquecedoras, complejas, diversificadas, con la ayuda de una division del trabajo que ya no hace
descansar toda la inversion en el profesor”. Perrenoud, Op. Cit. pag.112.
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exige un cambio paradigmatico de la docencia hacia el alumno. Educar hoy en dia
se centra mas en crear mejores situaciones de aprendizaje para el alumno que en

crear mejores docentes, un impulso al cual nos suscribimos.

Asi pues, estas bondades del cine nos llevan forzosamente a ligar su
aplicacion concretamente al problema del radicalismo ideoldgico en estudiantes de
nivel medio superior, preguntando: ¢;Puede el cine ayudar a desarrollar un
pensamiento mas critico y menos dogmatico entre los jovenes? ; Cémo no caer en

una implementacion antiética del cine por parte del profesorado?

Son cuestiones que trataremos de abordar en este ultimo apartado,
comenzando por la cuestion del uso ético del cine ya que, al final del dia, sera el
criterio del docente quien decida qué objetivos, qué contenidos y qué peliculas han
de proyectarse al estudiante para alcanzar las habilidades autocriticas vy
autogestivas que aqui buscamos en él o si, por el contrario, ha de utilizar el cine
como un medio mas de adoctrinamiento ideoldgico en el joven, cayendo en un uso

propagandistico y antiético de este.

3.4.1. El uso ético del cine dentro del aula

Ciertamente a lo largo de su historia, el cine puede y ha sido siempre un
poderoso medio de control de las masas, o que muestra el doble filo de su uso al
momento de contemplarlo como un medio de ensefianza de la filosofia. Si bien

existe un peligro latente por ideologizar al adolescente a través de la obra
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cinematografica, sus riesgos nos resultan menores si los comparamos con las
ventajas pedagogicas que el cine ofrece al ejercicio critico, especialmente la del
pensamiento irruptivo entre los jovenes, que puede generarse en una situacién de
estimulacion grupal'® entre el docente y sus alumnos. El cine pude ayudar a
estimular esa situaciones de irrupcion filosofica, al cuestionar viejos paradigmas en

el imaginario estudiantil y proponer unos nuevos a través de la imagen.

Optamos por poner en segundo término los riesgos propagandisticos del
cine, no como un acto de mala fe u omisidon hacia estos, sino porque nos resulta
mas practico resaltar y explotar las bondades pedagdgicas del cine que cancelarlas

de antemano por el temor a utilizarlas en la practica.

La primera cuestion que planteamos para un correcto uso del cine es el
mantenimiento de los roles dentro de la ensefianza. Educar demanda la asimilacion
de ciertas fronteras y limites generacionales que afiancen la figura del educador
como un guia o facilitador del conocimiento en el alumno, mientras que ubica al
estudiante como un actor dispuesto a dialogar y construir una situacion de

aprendizaje desde el reconocimiento de su propia ignorancia (Massimo).

En ese sentido, el medio cinematografico puede representar una estrategia
didactica poco eficiente si es utilizado por docentes y alumnos con fines meramente

recreativos o propagandisticos, sustituyendo el acto educativo por el de entretener.

122 Cfr.: “La novedad es fundamentalmente la irrupcion del pensar filosofico de los alumnos, y también
del profesor, en virtud del estimulo de sus alumnos. Cabe aclarar que el pensamiento no se reduce
al acto psicoldgico de un individuo, sino que, en términos de Badiou, esta asociado a la irrupcion y
cuestionamiento de los saberes vigentes en una situacion”. Cerletti, Alejandro, Didactica de la
filosofia, didactica aleatoria de la filosofia, Revista Educacion, Universidad Federal de Santa Maria,
Brasil, 1984, pag. 30 - 31.
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Este uso del cine hacia fines ajenos a la educacion puede traducirse en una clase
poco propicia para el aprendizaje, en tanto el docente ha renunciado a su papel
como facilitador de conocimiento y en tanto el espacio recreativo coloca al joven en
un papel de igualdad disciplinar con su docente. En una aula sin estrategia, poco
organizada, la transmision de conocimientos se volveria mas horizontal y menos

formativa para el estudiante.

Un segundo punto que contemplamos en el uso correcto del cine dentro del
aula es que el docente incentive el medio cinematografico como un catalizador del
pensamiento critico y emocional en el estudiante, en tanto las ideas de la pelicula
representan la promesa de un medio de expresion multidinamica de su subjetividad.
Es decir, el cine difunde ideas, pero al mismo tiempo, ofrece un medio para crearlas,
permitiendo al alumno la adquisicién de un razonamiento emocional a traes del

filme.

No debemos olvidar que el uso de la imagen ya sea impresa o kinestésica
(cinematica) nos es descrita por algunos tedricos como un recurso pedagoégico de
doble filo, es decir: los recursos visuales pueden llamar la atencion o distraer al
alumno (Diaz Barriga)'?3, dependiendo el uso que se les dé, por lo que es necesario

primero definir la finalidad misma de uso a los jovenes.

La finalidad el cine debe ser descrita bajo una finalidad estrictamente

«construccional», haciéndole explicito al estudiante los objetivos que se pretenden

123 Diaz Barriga, Arceo; Hernandez Rojas, Gerardo, “Estrategias de ensefianza para la promocion
de aprendizajes significativos” en Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una
Interpretacion constructivista, México, McGraw Hill, 1998, pag. 9.
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124

alcanzar*“* con dicho medio. En este caso explicar los objetivos que se quieren

ilustrar a través de ciertos fragmentos cinematograficos.

La idea de que el estudiante pueda desarrollar habilidades filosoficas a través
del estimulo cinematografico se ve reforzada también por el hecho de que laimagen
fomenta una actitud autogestiva en el adolescente, ligando su pensamiento a la
experiencia y, con ello, a sus propias inquietudes. Esto vuelve a la imagen
cinematografica en una estrategia didactica mas poderosa que el uso monografico
del texto filoséfico. Lo que este no es capaz de ilustrar desde las letras, el cine puede

lograrlo desde la imagen, impactando de una forma mas didactica en el adolescente.

Creemos que dichas bondades del cine podrian facilitar una mayor
comprension de contenidos tedricos filosoficos densos a través de una dosificacion
emocional con las peliculas. En ese punto seguimos a la investigadora Pilar Osorio,
cuando describe el potencial del arte cinematografico para conectar la parte racional
y afectiva del estudiante desde la experiencia:

“La conexion cine/pensamiento con relacion a la filosofia supone
pensar filoséficamente los alcances que tiene el cine para activar el
pensamiento y reconectarlo con la experiencia, por lo que se parte de un
recuento de lo que se ha entendido como pensamiento y el involucramiento

en su campo conceptual de nociones como ideas, procesos internos,

percepciones, emociones y el propio raciocinio.” 23

124 Cfr.: “La funcion construccional es util cuando se busca explicar los componentes o elementos
de un objeto, aparato o sistema al estudiante”. Ibid, pag. 11.

125 Rodriguez Murcia, Victor Manuel; Osorio, Angélica del Pilar, et. al: El cine como posibilidad de
pensamiento desde la pedagogia: una mirada a la formacién de maestros, Universidad Pedagdgica
Nacional, Bogota, 2014, pag. 71-72.

144



Es claro que la cinematografia tendria una funcién mas introspectiva del
aprendizaje en funcidén de las emociones del alumno, pero a la vez poseeria un
sentido racional, al ilustrar ciertos contenidos tedricos que de otra forma no podrian
ser asequibles para estudiantes de este nivel. En otras palabras, el cine permitira
filosofar con base en experiencias propias y con base en una dosificacién adecuada

a nivel bachillerato.

Esta capacidad para sintetizar lo racional con lo emotivo, podemos explotarla
gracias al estimulo multirreferencial del cine: sonidos, imagenes, guiones y
emociones estarian al servicio didactico de la ensefianza de la filosofia en un solo
fragmento cinematografico. Cabe mencionar que muchos de los problemas que
podemos encontrar en la ensefianza dentro del aula, se debe a una mala eleccion
del canal de aprendizaje'® en los estudiantes. Se debe ser consciente de que cada
alumno posee un estilo de aprendizaje distinto, por lo que habra ocasiones donde
este procese la informacion mas facilmente a través de la teoria, otras quizas a

través de la imagen, otras a través de la accion y otras a través de la audicion.

Asi pues, el segundo aspecto en el correcto uso del cine por parte del docente
consiste en explotar esta cualidad multirreferencial de la cinematografia a favor del
razonamiento emocional del joven, lo que posicionaria su uso dentro de una vision
critica de la educacion, incidiendo en la ensenanza de ciertas habilidades humanas,

afectivas y sociales de la persona mas alla de la teoria.

126 Nos referimos a los cuatro canales de la teoria VARK por sus siglas en inglés, que significan: V:
Visual, A: Auditive, R: Read, K: Kinesthetic.
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Capitulo IV
La Estrategia Didéactica

El cine como medio de formacién critica

“Para la conciencia fanatica, cuya patologia es la ingenuidad y lo irracional, lo adecuado es el
acomodamiento, el ajuste y la adaptacion. Una educacion que ponga a su disposicion
medios con los cuales fuese capaz de superar la captacion magica o ingenua

de su realidad y adquiriese una predominantemente critica.”™?’

Paulo Freire

El «cine como medio de formacion critica» es una estrategia que plantea la
ensefianza de contenidos filosoficos con base en cuatro técnicas puntuales: el
contraste de prejuicios (Backlight), el uso de Preguntas Desafiantes, la lectura

acotada de Parrafos Filosoficos y el uso acotado de Escenas Cinematograficas.

Estas técnicas estan ligadas a las lecturas anteriormente expuestas y
persiguen el desarrollo de un acto concientizador en la mente del joven, buscando
desencadenar otros actos cognitivos ligados a la parte practica del conocimiento,
como planteaba Giroux sobre los macroobjetivos dentro del aula: “el micro objetivo
es el contenido dado por el docente, el macroobjetivo es lo que hace el estudiante
con ese dato”?8, Nuestra intervencion docente buscaria ese macroobjetivo, es
decir, que el alumno construya nuevos conocimientos como una alternativa a la

vision técnica de los micro objetivos o contenidos especificos de la asignatura.

127 Freire, Paulo, La educacion como préactica de la libertad, tr. Lilién Ronzoni, Siglo XXI, Espana,
2009, pp. 102-103.

128 McLaren, afirma: “Giroux ubica los objetivos del salén de clase dentro de dos categorias: macro
y micro objetivos. Los micro objetivos tienen que ver con la clasificacion de los datos. Los macro, se
centran en la relacion entre los hechos especificos y sus implicaciones sociales”. McLaren, Peter, La
vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los fundamentos de la educacion,
Siglo XXI, México, D.F, 2005, pag. 266.
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El disefio de las técnicas didacticas que vamos a describir esta inspirado en
el enfoque critico de Paulo Freire y Henry Giroux, partiendo de uno de sus principios
fundamentales: educar implica pasar de una conciencia ingenua a una mas critica.
Ese principio nos permite mostrar al adolescente que el ejercicio filosofico puede
entenderse como un acto de deconstruccion conceptual aplicable a sus prejuicios.
El alumno puede entender que sus inquietudes son tan legitimas como las de
cualquier integrante del aula, pero tampoco puede pretender saberlo todo al grado

de descalificar otras visiones u opiniones diferentes a las suyas.

Esta deconstruccion de conceptos llevaria al joven cuestionar su viejo
sistema de creencias para volverlo a construir en nuevas formas, estructuras y
andamiajes de informacién. Freire llamaba a este proceso «decodificacion o
disociacion de ideas»'?°. Autocriticarse es en esencia reformular lo que ya se sabe,
descomponer sus elementos, analizarlos y volverlos a armar desde un enfoque

menos magico e ingenuo, segun Freire.

Otros autores de la escuela critica, como Bourdieu', coinciden también en
dicho punto: la educacion debe partir de un proceso practico donde se hagan
evidentes las estructuras de poder establecidas (deconstruccion de lo ya instituido),

pues en dicho proceso existe un medio para la reflexién formativa del individuo.

129 Freire, Paulo, La educacién como practica de la libertad, tr. Lilién Ronzoni, Siglo XXI, Espana,
2009, pag. 101

130 Cfr: “es necesario volver a la practica educativa, lugar de la dialéctica del opus operatum y del
modus operandi, de los productos objetivados y de los productos incorporados de la practica
historica, de las estructuras y los habitos”. Bourdieu, Pierre, La reproduccion. Elementos para una
teoria del sistema de ensefianza, Editorial Laia, Barcelona, 1980, pp. 91-92
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4.1. El «<Backlight» como técnica de contraste conceptual

Si bien no trabajaremos con una poblacioén adulta, como fue el caso de Freire,
la técnica disociativa y deconstructiva de su metodologia nos servira para
«alfabetizar» filoséficamente al joven, esto desde el reconocimiento contradictorio
de sus ideologias, sustituyendo el uso de las palabras silabicas - usadas por Freire
para alfabetizar - por el cuestionamiento de ciertos «prejuicios» imperantes en su
imaginario. Que los jovenes se «alfabeticen filoséficamente» plantea la misma
metodologia de Freire para disociar, deconstruir y problematizar un prejuicio social
que sea considerado verdadero por el estudiante, por ejemplo: la muy difundida

creencia entre los jévenes de que “cada quien posee su verdad’.

Dicha frase o creencia se puede tornar contraproducente cuando el joven se
cierra al dialogo externo y se reduce a su propio mundo, siendo incapaz de aceptar
otras formas de pensamiento. Podemos ver que una simple creencia se puede
tornar nociva al convertir al estudiante en alguien incapaz de llegar a consensos con
otros companeros o docentes con ideologias diferentes. Si “cada quien posee su
verdad”, entonces no es necesario dialogar, ni discutir otras ideas, la creencia se
toma por verdadera y el joven piensa que no es necesario reconocer otros mundos,
derivando en su aislamiento ideologico y una potencial radicalizacion de sus ideas.
Por eso, una vez deconstruido el prejuicio identificando sus contradicciones, - es
decir, puesto a contraluz de la critica filosofica (Backlight) - se puede presentar una

apertura del estudiante a integrar nuevos horizontes de interpretacion.
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De igual forma dicha técnica (Backlight) nos permitiria verificar si el
pensamiento critico se ha desarrollado en el alumno, comparando sus respuestas
iniciales con sus respuestas finales a través de un cuadro CQA. La comparacién de
sus respuestas nos permitiria observar si el estudiante ha sido capaz de
problematizar el prejuicio que se le ha dado o si, por el contrario, su creencia inicial
en torno a este se ha mantenido intacta. El objetivo es que el grupo pueda ir
desarrollando conciencia critica al contemplar las contradicciones que plantea cada
problema filoso6fico o, mejor aun, la complejidad que plantean sus propias posturas
ideoldgicas, ligando los conocimientos que se vayan construyendo a otros campos
mas alla de lo filosofico. ElI pensamiento critico se ve potenciado también en la
integracién y nutricion de esa informacion transversal del conocimiento,
reacomodando y restructurando la nueva informacion en una vision mas plural del

mundo.

4.2. Las «Preguntas Desafiantes» como medio orientador

El docente ofrecera en cada sesion una serie de «preguntas desafiantes»
que sustituirian la técnica de «palabras generadoras» utilizadas por Freire en la
alfabetizacion del adulto. Estas preguntas desafiantes buscarian guiar al alumno a
la identificacion concreta de un problema filoséfico dentro de la trama filmica,
evitando que estos vayan a ciegas al momento de observar la pelicula. La labor del
estudiante consistiria en relacionar los problema comentados en la lectura con las

escenas proyectadas por el docente.
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Por otro lado, es importante resaltar que las preguntas deben desafiar la
intuicién e intelecto del estudiante, por lo que no deben ser predecibles o
monotonas. Por ejemplo, tomando el problema de los prejuicios y estereotipos, una
una pregunta monoétona seria: ¢ Como te sentirias tu si estuvieses en los zapatos
del protagonista? ¢Qué harias tu si fueses estereotipado? ;Por qué es malo
estereotipar? ;Ddénde encuentras estereotipos en tu comunidad? El formular este
tipo de preguntas pueden ser intuidas por el alumno, por lo que no invitan a un
analisis disociativo del problema. Es decir, no invitan a problematizar los contenidos
vistos. Esto daria como resultado respuestas repetitivas al estilo lluvia de ideas que
no abonarian a la didactica catalizadora del cine, pues en este momento avanzado
del proyecto no se busca rescatar conocimientos previos del alumno, sino asociar

el texto filosofico con la pelicula construyendo nuevos horizontes de comprension.

Por tal razoén, las preguntas desafiantes deben dislocar de su zona de confort
del estudiante, llevandolo a nuevos dilemas, dudas o complejidades no previstas en
el inicio de la clase. Por ejemplo, si hemos proyectado un film sobre estereotipos,
tentativamente podriamos preguntar: ;los estereotipos cumplen alguna funcién
social? ¢ Puedes encontrar alguna situacion donde un estereotipo resulte positivo?
Si / No 4Cémo? ien qué contextos? ;Como crees funcione la discriminacion
positiva?  ;Bajo qué circunstancias, crees, pudiste haber discriminado o
estereotipado a otros? ;Los estereotipos siempre vienen del victimario o las

victimas también pueden estereotipar?

Ejemplos como estos, consideramos, promueven un pensamiento mas critico

posicionando al estudiante dentro del mismo problema, es decir, planteandole una
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perspectiva menos ingenua Yy prefabricadas de las cosas: todos hemos
estereotipado y todos poseemos ciertos prejuicios negativos sobre el mundo. El
objetivo no es encontrar una respuesta correcta, sino ejercitar y ampliar la vision
colectiva del grupo hacia cuestiones no contempladas. Pensar criticamente a través

de la imagen.

4.3. El cuadro CQA: el registro del imaginario estudiantil

Con esta técnica pretendemos recuperar y registrar el conocimiento previo
del alumno respecto a los problemas filoséficos de cada lectura: los imaginarios, la
otredad, la alienacién y el hegemonismo cultural. El objetivo es encontrar
«conceptos generadores» emanados del propio alumno. Esta bitacora de cuadros
CQA plantea pues una doble labor: a) rescatar los conceptos que el alumno posee
previos al desarrollo de la clase, y b) registrar la evolucion de estos a lo largo de
nuestra intervencion docente. El llenado y actualizacion de la bitacora debera darse
cada vez que se cambie de lectura, registrando la posible evolucion o modificacion

del pensamiento del alumno en relacion con los filmes discutidos.

Para la realizacion de la bitacora, se propone el llenado de una hoja impresa
donde que el alumno contestara tres preguntas:; Qué conozco sobre el tema? ; Qué
espero aprender de esta clase? y ;Qué aprendi de la clase? El alumno debera
poner especial énfasis en responder la ultima de las preguntas al final de cada
sesion, ya que esta nos permitira comparar el nivel de avance del estudiante en

relacién a si a contrastado o no sus prejuicios iniciales.
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4.4. Lalectura acotada de Parrafos Filoséficos

Consiste en la seleccidén de parrafos filosoficos breves que ilustren de forma
concisa un problema filoséfico a trabajar. La lectura acotada de parrafos sustituira
la lectura continua y monétona del texto filosofico, proponiendo en su lugar la lectura
de algunas lineas donde el autor exponga de forma transparente una idea principal
de su obra. En el caso de nuestra practica, todos los parrafos seleccionados
exponen de forma clara y concisa el problema de los imaginarios, la otredad, el

hegemonismo y la autonomia.

4.5. El uso llustrativo del Cine

Consiste en seleccionar escenas cinematograficas bien acotadas y concisas
relacionadas al problema comentado en la lectura. En ese sentido, el uso acotado
del cine debe trabajar directamente de la mano con el uso de preguntas desafiantes,
invitando al estudiante a mirar la pelicula de forma ordenada y guiada. El estudiante
sabe de antemano que en las escenas seleccionadas esta la respuesta a una de
las preguntas que él ha elegido, invitando a una mayor concentracion, participacion
y disposicidn para alcanzar los macroobjetivos que ya comentabamos. De igual
forma, el uso breve del cine con las preguntas desafiantes invita a ver la pelicula de

una manera mas ordenada y menos ociosa.
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4.6. Encuadre curricular de la estrategia

Como ya mencionamos, uno de los principales factores para estimular un
pensamiento critico en el joven se vincula a seleccion de contenidos filosoficos que
propicien la generacion de conocimientos y habilidades autocriticas en el
estudiante, lo que nos lleva a preguntar: ¢ Cual de todas las asignaturas filosoficas,
dentro del plan de estudios del Colegio de Bachilleres, es la mas propicia para

generar dichas habilidades?

El plan de estudios del colegio estipula para el Area de Humanidades seis
asignaturas distribuidas a lo largo de cuatro semestres, las cuales cuatro de ellas
pertenecen al tronco comun y dos al area de especializacidn (con caracter opcional),

tal como se presenta en el siguiente cuadro:

MAPA CURRICULAR DE LA ACADEMIA DE FILOSOFIA
ASIGNATURA SEMESTRE AREA
1.- Introduccidn a la Filosofia 1° semestre Tronco Comun
2.- Etica 2° semestre Tronco Comun
3.- Humanidades | 5° semestre Area de Especializacion
4.- Logica y Argumentacion 5° semestre Tronco Comun
5.- Humanidades Il 6° semestre Area de Especializacion
6.- Problemas Filoséficos 6° semestre Tronco Comun

De las seis asignaturas filosoficas disponibles nosotros hemos elegido la de
Problemas Filosoficos, la cual se imparte en sexto semestre. Su eleccion obedece

a lo idoneo de sus contenidos, a lo idoneo de la edad de los estudiantes durante
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este ultimo semestre y a la flexibilidad del programa para realizar modificaciones en

sus contenidos.

Respecto a la flexibilidad de los contenidos, podemos notar que estos giran
en torno a un problema principal: la crisis de la razon moderna, por lo que el
programa propone lecturas de autores pertenecientes a la tradicion critica, tales
como: Habermas, Marcuse, Adorno, Horkheimer, Sartre, Benjamin (entre otros
propuestos en la bibliografia)'®'. Esto facilita nuestra tarea al ofrecernos uno de los
temarios mas adecuados para abordar el problema de la radicalizacion ideoldgica
entre los estudiantes, pues dicha escuela de pensamiento se aboca principalmente
a la critica de discursos hegeménicos en la edad contemporanea. La misma
flexibilidad podemos encontrar con los objetivos y competencias de la asignatura,
las cuales se enfocan a desarrollar habilidades dialdgicas y de consenso entre los
estudiantes, por lo que no se contraponen necesariamente con las intenciones que

aqui buscamos.

Sobre la edad de los alumnos podemos notar que la asignatura se imparte
principalmente a estudiantes que rondan entre los diecisiete y dieciocho afios de
edad, lo que permite a sus integrantes tener una estructura cognitiva mas
desarrollada y apta para la comprensién de un temario como el que aqui estamos
proponiendo. Esto es conveniente si tomamos en cuenta que los procesos de

conciencia critica que pretendemos trabajar demandan procesos de abstraccidn

31 Para consultar la lista completa de autores, organizados por corte parcial, véase: (S/f). Edu.mx.
Recuperado ultima vez el 25 de febrero de 2022, del sitio
https://siiaa.cbachilleres.edu.mx/apps/programaestudio/6-semestre/610.pdf, pp. 31, 33 y 36.
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mas complejos, asi como el dominio de ciertos conocimientos tedricos no podriamos

trabajar con alumnos de otros semestres.

Finalmente, sobre la flexibilidad del programa para realizar modificaciones en
sus contenidos, la asignatura de Problemas Filosoficos nos ofrece cierto margen de
maniobra para trabajar y adaptar el temario dentro de nuestra practica docente. Si
bien es cierto que el enfoque y el modelo con los que se disefid el programa parte
de una visidon constructivistas y por competencias’®?, algunas de estas
competencias pueden ser rescatadas y modificadas para alcanzar los fines que aqui

nos hemos propuesto:

Competencias rescatadas de la asignatura de Problemas Filosoficos!®®

A) Competencias Genéricas que rescatamos | B) Competencias Disciplinares que rescatamos

1.- Reconoce los prejuicios propios, modifica | 1.- Analiza y evalla la importancia de la filosofia

sus puntos de vista al conocer nuevas en su formacién personal y colectiva.

evidencias, e integra nuevos conocimientos y | 2.- Examina y argumenta, de manera critica y
reflexiva, diversos problemas filoséficos

perspectivas al acervo . .
relacionados con la actuaciéon humana.

2.- Privilegia el didlogo como mecanismo 3.- Defiende con razones coherentes sus juicios
para la solucion de conflictos. sobre aspectos de su entorno.

) 4.- Escucha y discierne los juicios de los otros de
3.- Dialoga y aprende de personas con una manera respetuosa.

distintos puntos de vista y tradiciones
P y 5.- Asume responsablemente la relacion que

culturales. tiene consigo mismo, con los otros y con el

entorno natural y sociocultural, mostrando una
4.- Asume que el respeto de las diferencias | actitud de respeto y tolerancia.

es el principio de integracion y convivencia
en los contextos locales, nacionales e

internacionales.

132 Cfr. “El enfoque es resultado de la combinacion de una vision con un enfoque constructivista y
por competencias, que dan sentido a la organizacion de los aprendizajes” Ibid. pag. 20.

133 Recuperado el 25 de febrero de 2022, https://siiaa.cbachilleres.edu.mx/apps/programaestudio/6-
semestre/610.pdf.
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La seleccién de estas competencias sera aplicada a paliar el dogmatismo
entre los estudiantes, pues, al final del dia, se plantean objetivos de aprendizaje
similares para los estudiantes: «Reconoce prejuicios, privilegia el didlogo, defiende
con razones, escuchay discierne, dialoga y aprende, examina y argumenta, asume
con respeto». Esto nos habla de objetivos de aprendizaje similares entre el
programa y nuestro proyecto, los cuales dosificaremos con base a las siguientes

unidades tematicas marcadas por el programa.

4.7. Unidades tematicas a trabajar

Dentro de la asignatura de Problemas Filosoficos existen tres cortes de
aprendizaje generales organizados a su vez por tres problemas filosoficos
sustanciales. Estos problemas son los ejes principales de los contenidos que deben
abordar en todo el semestre, los cuales estan detonados por una serie de preguntas

que guian la reflexion del estudiante, tal como se muestra en los siguientes

recuadros:
Unidad 1
Corte Problema Eje Contenidos Preguntas Guia
1.- ¢Cual es la importancia del
El sentido de la | * Historicidad del ser individuo en la historia?
1er. Corte
existencia * Dialéctica del ser 2.- ¢Por qué hablamos de
* Positivismo progreso y ciencia?
* Experiencia estética 3.- Como influye la estética en
nuestra percepcion del mundo?

156



Unidad 2

Corte Problema Eje Contenidos Preguntas Guia
* Existencialismo 1.- ¢Cual es la importancia
* Objetivacion y Alienacién del individuo en la historia?
Crisis de la Razén | * Relativismo 2.- ¢Por qué hablamos de
2, Corit Moderna * Nihilismo progreso y ciencia?
* Critica a la Razén Moderna s . -
3.- ¢ Como influye la estética
en nuestra percepcion del
mundo?
Unidad 3
Corte Problema Eje Contenidos Preguntas Guia
1.- ¢ Existen bases éticas
Alternativas de * Etica del discurso que permitan la relaciéon con
solucion a la * Otredad e Interculturalidad los otros?
3er. Corte

* Filosofia de la liberacién 2.- s Podemos
emanciparnos y generar
alternativas a la crisis de la

razén?

Crisis de la Razoén

Moderna

Con base a lo anterior, hemos seleccionado los temas del 2do. y 3er. corte
parcial para trabajar con los alumnos, distribuyendo y organizado sus contenidos a
los de nuestro proyecto. La eleccion de estos cortes se debe principalmente a que
ambos tratan el problema de la Crisis de la Razon Moderna, lo que nos liga al tema
la decadencia contemporanea y, con ello, al tema del hegemonismo cultural en las

sociedades de posguerra.

Pasemos entonces a dosificar los objetivos, el numero de sesiones, las
actividades, las técnicas didacticas y los fragmentos cinematograficos que hemos
de trabajar en cada una de las seis sesiones, asi como los productos de evaluacion

que se esperan de cada una de ellas por parte de los estudiantes.
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4.8. La planeacion didactica

La planeacion didactica que aqui proponemos esta dividida en tres etapas de
concientizacién sobre los peligros que guarda el radicalismo ideologico entre los
estudiantes, las cuales explicamos a continuacion. Dicha divisidon esta puesta en
diferentes colores para que el lector pueda comprender mas facilmente su
dosificacion:

1) El reconocimiento de los prejuicios. En esta primera fase, puesta en verde,
las lecturas y filmes seleccionados para su analisis tienen la finalidad de evidenciar
los prejuicios se encuentran presentes en toda sociedad y época, invitando al joven

a reconocer los prejuicios histéricos de su tiempo.

2) La necesidad de un pensamiento auténomo. En esta fase, puesta en
amarillo, las lecturas y las escenas seleccionadas, tendran como obijetivo ilustrar la
necesidad de alcanzar una autonomia del pensamiento, evidenciando en los
jovenes los riesgos de una sociedad alienada, tendenciosa a la censura y propensa

al totalitarismo.

3) La autocritica ideoldgica. En esta ultima fase, puesta en azul, las lecturas
y escenas seleccionadas, trataran de concientizar sobre los peligros y
consecuencias del fanatismo ideolégico, como la violencia, el vandalismo o, en el
peor de los casos, la agresion fisica, invitando a los estudiantes a desarrollar un

ejercicio voluntario de autocritica de sus creencias ideoldgicas.

158



4.8.1. Datos Generales del Proyecto

ESCUELA: Colegio de Bachilleres, Plantel 20 Del Valle
“Matias Romero”

ASIGNATURA: Problemas Filosoficos

SEMESTRE: 6to. Semestre

UNIDAD: 2do. & 3er. corte parcial: Crisis de la Razon

Moderna

NOMBRE DE LA ESTRATEGIA:

“El cine como medio de formacién critica”

DURACION:

12 horas, divididas en 6 sesiones:

* Seis sesiones de 110 minutos

EVALUACION PROPUESTA:

* Evaluacion Sumativa: Esquemas / cuadros CQA
/ Cuestionario Examen

* Evaluacion Formativa: Bitacora / Lectura
Plenaria de actividades / Reflexién Final

* Autoevaluacion / Coevaluacion

TEXTOS A TRABAJAR:

“La institucién imaginaria de la sociedad” de
Cornelius Castoriadis

“Estudios sobre cine I” de Guilles Deleuze

“La obra de arte en su época de reproduccion
técnica” “Tesis sobre Filosofia de la Historia” de
Walter Benjamin

“Los Avisadores del Fuego: Rosenzweig,

Benjamin y Kafka” de Manuel Reyes Mate

FILMES A ANALIZAR:

“Green Book” (2018)
“Coraline y la puerta secreta” (2009)
“Historia Americana X” (1998)

PRODUCTOS ESPERADOS:

* Bitacora Global (Portafolio de Evidencias)
* Reflexién final de los aprendizajes obtenidos

* Debate grupal
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4.8.2. Secuencia Didactica: Sesién |

Sesion 1

Fasze inicial de la estrategia: Reconocimiento de los prejuicios propios

Tema: El problema de los imaginarios v los estereotipos.

Duracion: 110 minutos

Objetivo: Que el alumno pueda relacionar como ciertos imaginarios se heredan de

forma prejuiciosa o estereotipada desde su entorno social.

Film a An alizarI: “Green Book™ (2018)

Actividade=s del
docente

Actividades del
estudiante

Recurzos y Materiales:

* Se presenta / saluda ante
el grupo.

*Exscribira en el pizarron el
prejuicio de la sesion uno:
"Esta generacion ez la que
menos prajuicios fape ™y
preguntara al alumno si
crese gue dicha creencia es
cierta, sin cuestionarls.

* Pacara a explicar =
dinamica de la Bitdcora v
los productos finales de
evaluacion.

* Repartiré el cuadro COA
de la primera sesion.

* Saolicitara la lectura dal
primer fragmento del
cronograma: “La institucion
¥ bo imaginario”™. ¥ hara su
respecfivo anslisis.

* El docente proyeciara
tres fragmentos
cinematograficos de 5
minufos, sobre el filme:
“Grean Book™ (2018)

* Guiara la reflexion final
(plenaria grupal).

* Respondera las dos
primeras pregunias de la
Bitdcora (cuadro COA).

* Seguira grupalments la
lzctura del primer texto: “La
insfitucidn y o simbalico™

* Cads estudiant=
seleccionara una pregunta
desafiante anfes de ver el

filmnie.

* Una wvez wisto el filme,
cada alumno respondera la
pregunta seleccionads.

* Se dara lectura plenaria a

las respuestas de algunos
alumnos voluntanos,

iniciando la reflexian grupal
de |z pelicula.

* Responders la Oltima
pregunta del cuadro CGA,

* Pizarrén § Fluman
* Fotocopias
* Proyecior

Productos Esperados:

= Cuadro COA

* Discusion Grupsl

Tipo de Evaluacion:

* Diagndstica
{cuadro COA)

* Formativa

(reflexidn y respuests & una
pregunta desafiante)

Fuente Bibliografica:

Lectura Mao.1:

“La inshifucidn imaginars de ia
ocikedsd” de Comelius
Castoriadis.

Se lzerén dos fragmentos del
capitulo |- La instifucidn y lo
simbolico.
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| Apertura: 20 minutos

1) El profesor escribira un prejuicio en el pizarron: “Esta generacion es la que
menos prejuicios tiene”. No se discutira dicho prejuicio, solamente se preguntara al
grupo si se acepta o no su validez. También escribira el objetivo de la primera sesion

(10 minutos).

2) El docente pasara a explicar la dinamica de la Bitacora Final,
posteriormente repartira el primer cuadro CQA en una hoja impresa a cada alumno.

Estos procederan a responder las dos primeras preguntas del cuadro (10 minutos).

Figura 1. Cuadro CQA de la lera. Sesion

MNombre:
Grupo:,

CUADRO CQA. TEMA: EL PROBLEMA DE LOS IMAGINARIOS

1.- ;. Qué conozco sobre los Estereotipos?
I ¢ Qué es un estereotipo?

2 .- ;. Qué deseo aprender de este tema a lo
largo de la sesién?

3.- ;.Qué aprendi del tema una vez
analizado el fragmento filmico?

* Esta preqgunta se respondera al inicio de
la clase.

LENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se respondera al inicio de la
clase.

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta preqgunta se respondera al final de la
sesion.

LLENAR| TODO EL RECUADRO
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Il Desarrollo: 70 minutos

1) Lectura grupal de un fragmento del texto: “La institucion y lo simbdlico” de

Cornelius Castoriadis (maximo dos parrafos). El profesor explicara y desarrollara

cdmo es que se instituyen los imaginarios y estereotipos sociales desde el mundo

de lo simbdlico (25 minutos maximo).

2) Trabajo individual. Una vez hecho la lectura del texto, cada alumno

seleccionara una pregunta desafiante previo a la proyeccion del filme (5 minutos).

Panel de Preguntas para la lera. Sesion

Panel Opcional de «Preguntas Desafiantes» Sesion 1

Elige una pregunta y en base a ella ocbserva el fragmento cinematografico:

“GREEN BOOK" (1era. PARTE)

Pregunta 1

dComo el Dr. Shirley, a pesar de ser una persona de color, también

discrimina y estereotipa a otros que estan a su alrededor?

Pregunta 2

¢ Qué imaginarios sociales (estereotipos) puedes detectar en la pelicula?
;Qué personajes son los estereotipados y quienes son los gue

estereotipan?

Pregunta 3

En base a las siguientes escenas, explica: jcomo la discriminacion y los

estereotipos no siempre van de la razas privilegiadas a razas marginadas?

Pregunta 4

En base a las siguientes escenas, explica: jcomo en el imaginario social

(estereotipos) se transmite de una generacion a otra?

Pregunta

£ Como la discriminacion y los estereotipos no solo giran en tomo a temas
de raza, género y edad, sino también estan relacionados a temas del
conocimiento?

Pregunta 6

Segun las escenas vistas: j donde existe una falta de dialogo y comprension
por parte de ambos personajes? Explica cuales son los estereotipos que
fienen cada uno respecto al otro.
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3) El profesor proyectara tres fragmentos cinematograficos de 4 minutos,

cada uno, sobre la pelicula “Green Book” (20 minutos maximo).

4) Los alumnos responderan la pregunta seleccionada y escribiran una
reflexion individual de media cuartilla. Algunos alumnos voluntarios compartiran sus

respuestas, abriendo espacio a una plenaria sobre el filme (20 minutos maximo).

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta del cuadro CQA de su
bitadcora: “;Qué aprendi de esta sesion?”, basandose en la plenaria grupal (5

minutos).

2) Se explicaran las ponderaciones de los productos que se evaluaran al final
de las seis sesiones, para dar paso a dudas y preguntas del alumno respecto a

dichas actividades (15 minutos).

Cuadro de Productos Finales

Criterio Porcentajes
Bitacora Global /Portafolio
Seis cuadres CQA completamente llenados. 40%

Reflexion Final
Sobre los pros y contras de las Ideologias, en 20%
base a lo aprendido en las seis sesiones. La
dizcusidén se grabard y se publicard su link en
esta tesis.

Cuestionario / Examen Final
El alumno contestard una serie de preguntas en 20%
relacién a los contrastes finales de los cuatro
problemas wistos en las seis sesiones: la
ofredad, los imaginarios, la alienacion del
pensamiento y la autonomia.

Coevaluacion y Evaluacion Individual
De manera general el grupo evaluara su
desempefio grupal e individual a lo largo de las 20%
seis sesiones, llenando una ribrica de sondeo
(no ponderativa).
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4.8.3. Secuencia Didactica: Sesion |l

Sesion 2

Fase inicial de la estrategia: Reconocimiento de los prejuicios propios

Tema: El mundo es «zun estar con el otros.

Duracion: 110 minutos

Objetivo: Que el alumno pueda recomocer la influencia que tienen otras visiones
del mundo en el desarrollo de un pensamiento mas critico de su entorno.

Film a Analizar: “Gresn SBook™ (2018)

Actividades del
docente

Actividades del
estudiante

Recursos y Materiales:

* Se presents | saluda anie
el grupo.

* Repartira el cuadro COA
de la segunda sesicn

* Solicitara la lectura del
segundo texto: “La imagan-
percepcion” de Guilles
Deleuze.

* Solicitars conformar
grupos de enfre 4 v &
estudiantes.

* El docente proyectars
tres fragrmentos
cinematograficos de 5
mimutos cads uno, sobre 2|
filo: "Green Book™ (2018)

* Guiara la reflexicn grupsal
del filme, tomando en
cuenia las respuestas de
lxs eguipos.

*Hara el Backiight (o
contrasie) del prejuicio
escrifto en |la primers
sesion y explicara sus
contradiccionas.

* Respondera las dos

primeras preguntas de la
Bitacora {cuadro COA).

* Seguira la lectura del
fragmento: La imsgen-
percepcion.

* Los estudiantes
conformaran grupos de
entre 4 a § integrantes.

* Cada grupo de
estudiantes seleccionaran 2
preguntas desafiantes
anfes de visualizar 2l filme.

* Una vez visto 2l fijm. cads
grupo respondera la
pregunias seleccionads.

* Se dara lectura plenaria =
las respuestas de cads
grupc, dandg jniciea la

reflaxion plenara del film.

* Cada estudiants
respondera la terceras
pregunta de su cusdro

CCiA,

* Pizarrén { Flumon
* Fotocopias
* Proyecior

Productos Esperados:

* Llenado de cuadro COA

* Discusion grupal

Tipo de Evaluacion:

* Dizggnastica: cuadno COA

Formativa: (reflexion vy
respusesta & uma pregunta
desafiani=)

Fuente Bibliografica:

Lectura Mo 2:

L imagen-movimiento,
Eztudioz sobre cine I, de
Guilles Deleuze.

Se leera 1 parrafo del
capitule V: “La imagen-
PErcepeion .
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| Apertura: 20 minutos

1) El docente volvera a escribir el prejuicio de la primera sesion en el pizarron:
“Esta es la generacion que menos prejuicios tiene”, para que el estudiante lo tenga

presente. De igual forma, escribira el objetivo de la segunda sesion (5 minutos).

2) Se realizara una breve retroalimentacion de la sesidén anterior, para

conectarlos a los contenidos que se veran en la sesion actual (10 minutos).

3) Llenado de la Bitacora. Se repartira de forma impresa a cada uno de los
estudiantes el cuadro CQA de la segunda sesion, para que el estudiante responda

las dos primeras preguntas (5 minutos).

Figura 2. Cuadro CQA para la 2da. Sesion

Nombre:
Grupor: Sesian:

CUADRO CQA. TEMA: LA IMPORTANCIA DE OTROS MUNDOS «UN ESTAR CON EL OTRO»

;Por qué es importante escuchar a los ¢ Qué espero aprender de este tema? ¢ Qué aprendi de la clase?
demdas y no censurar sus opiniones?

LLENAR TODO EL RECUADRO LLEMAR TODO EL RECUADRO LLENAR TODO EL RECUADRO
* Esta pregunta se llenara al inicio de la * Esta pregunta se llenard al inicio de la | * Esta pregunta se respondera al final de la
clase clase sesion.
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Il Desarrollo: 70 minutos

1) Lectura y explicacion por parte del profesor, sobre un fragmento del texto:

“La imagen-percepcion” de Guilles Deleuze, explicando por qué el pensamiento

critico es en esencia un «estar con el otro» (10 minutos).

2) Los alumnos conformaran equipos de trabajo de entre 4 a 5 estudiantes.

Cada equipo seleccionara una pregunta desafiante del panel (10 minutos).

Preguntas Desafiantes para la 2da. Sesion

Panel Opcional de «Preguntas Desafiantes» Sesion 2
Elige una pregunta y en base a ella observa los fragmentos cinematograficos:
“‘Green Book”" (2da. parte)
Explica: jcomo en el imaginario de los hombres blancos, también se
Preqlunm puede discriminar a otros hombres blancos? ;cuales son las razones de
los blancos para discriminarse entre si?
Explica: ;Por qué razén Tony afirma es mas “negro” que el propio Dr.
Pregzunta Shirley? Explica gué razones da Tony para afirmar dicha discriminacion.
Explica: ; Como afecta la vision de Tony al Dr. Shirley y viceversa, como
Pregaunta afecta el Dr. Shirley a Tony?
Explica: ¢ Qué significa la escena donde el Dr. Shirley toca Ia pianola en el
Pregdunta bar de gente de color? ;Qué aprendizaje obtuvo el Dr. Shirley de otros
mundos distintos al suyo? Desarrolla
Explica: ;Como interpretas la Gltima escena sobre la Silla? jQué papel
Pregaunta cumple el conocimiento al momento de hablar de prejuicios?
Explica: jComo se plantea enire los protagonistas la necesidad de
Pregﬁunta dialogar y de adaptar otras formas de pensamiento? ;Como plantea la
pelicula un «estar con el otro» sin discniminario?

166



4) Una vez seleccionadas las preguntas por cada grupo. El docente
proyectara tres fragmentos filmicos de 4 minutos cada uno, sobre la pelicula “Green

Book” (20 minutos maximo).

5) Una vez proyectado los fragmentos, cada equipo respondera la pregunta
seleccionada y realizara una reflexion grupal de media cuartilla (15 minutos

maximo).

6) Una vez respondida la pregunta, el profesor dara inicio a la discusién

plenaria en torno a las respuestas de cada equipo (15 minutos).

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta de sus cuadros CQA: “; Qué

aprendi de esta sesion?” (10 minutos).

2) Al finalizar esta segunda sesion, el profesor hara el Backlight (o contraste)
de dicha verdad con lo aprendido a través del filme y volvera a preguntar si tal frase
es valida o legitima ante los puntos discutidos, mostrando asi sus contradicciones

al alumno (10 minutos).
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4.8.4. Secuencia Didactica: Sesion Il

Sesion 3

Segunda fase de la estrategia: Autonomia del Pensamiento

Tema: La alienacion del pensamiento

Duracion: 110 minutos

Objetivo: Que el alumno pueda comprender qué es la zalienacion del
pensamientos ¥ como puede presentarse en la represion de la conciencia.

Film a Apalizar: “Coraline y la puerta secrefs” (2009)

Actividades del
docente

Actividades del
estudiante

Recursos y Materiales:

*Escribira en al pizamron un
sequndo prejuicio 8
contrastar: “La voz de i3
mayoria, 2= la voz de Dioz"
(Vox popul, vox Deil, sin
cuestonarlo.

* Repartira el cuadro CQA
de la tercera sesion.

* Splicitara la lectura del
tercer texto: "L a ohrs de
arte en =u época de
reproduccion técnica” y
explicara sus contenidos.

* Solicitara a los
estudiantes conformar
grupos de 4 5 5 integrantes
y seleccionaran una
apregunts desafiantes
antes de ver el filme.

* El docente proyectara
fras fragmentos
cinematograficos de 5
minutos, scbre el filgy:
“Coraline” (2008)

* Rezlizara el Backiight
final dal prejuicio del dia y
explicara sus
contradicciones.

* Respondera las dos
primearas preguntas de la
Bitacora {cuadro CQA).

* Seguira la lectura del
capitule X de "La obra de
arfe en su época de
reproduccicn técnica”.

* Loz estudiantes par
equipo seleccionaran una
pregunta desafiante antes

da wer el filme.

* Una vez visto el filme,

cada equipo responders la
pregunta seleccionada.

* Se dara lectura de las
respuestas de algunos

alumnos voluntarics, dandeo,

inigig A la reflexion plenaria
del film.

* Se respondera la dlfima
pregunts del cuadro COA,

* Pizarren ! Plurmdn

* Fotocopias
* Proyecior

Productos Esperados:

* Llenado de cuadro COA

* Discusion grupal

Tipo de Evaluacion:

* Disgnastica: cuadro COA

* Formativa: {reflexion y
respuesta & una pregunta
desafianie)

Fuente Bibliografica:

Lectura Mo_3:

“La obra de arfe en su época
de reproduccion fécrnica”, de
Walter Benjarmin

Se leeran varios fragmentos
del capituio X
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| Apertura: 20 minutos

1) El docente escribira en el pizarron el prejuicio de la segunda fase,

relacionado a la alienacion del pensamiento: “La voz de la mayoria, es la voz de

Dios", sin cuestionarlo (5 minutos).

2) Se realizara una breve retroalimentacion de la sesidén anterior, para

conectarlos a los contenidos que se veran en la sesion actual (10 minutos).

3) Después repartira de forma impresa el cuadro CQA de la tercera sesién,

para que el estudiante responda las dos primeras preguntas (5 minutos).

Figura 3. Cuadro CQA para la 3era. Sesion

MNombre:

Grupo; Sesion:

CUADRO CQA.

TEMA: LA ALIENACION DEL PENSAMIENTO |

¢ Qué conozco sobre la alienacion? o
¢.qué interpreto puede ser la alienacidn?

¢ Qué espero aprender de este tema?

¢ Qué aprendi de la clase?

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al final de la
clase
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Il Desarrollo: 70 minutos

1) Lectura y exposicion por parte del docente de algunos fragmentos del
texto: “La obra de arte en su época de reproduccion técnica”, explicando cdmo es

que el autor entiende la alienacion de las masas (25 minutos maximo).

2) Trabajo individual. Una vez leido y comentado el texto, cada alumno

seleccionara una pregunta desafiante, previo a la proyeccion del filme (5 minutos).

Panel de Preguntas para la 3era. Sesién

Panel de «Preguntas Desafianfess Sesion 3
Elige una pregunta desafiante y en base a ella observa el fragmento cinematografico:

Explica, en base a la escena vista: ;De qué manera la madre bruja quiere
F’Eﬂl““t“ convencerla a Coraline de dejarse coser botones en los ojos? ; Qué simbelizan

los botones en los ojos?

Explica, en base a la escena vista: ; Como afecta los deseos por golosinas y
Pregzunta diversion, la autonomia del pensamiento en Coraline? ;Qué simbolizan las

golosinas y la diversion en la pelicula?

Explica, en base a la escena vista: La frase dicha por la madre bruja: "Hasta e/
Pregjunta espinfu mas fuerfe puede romperse con amor §Que significa en relacion a la

alienacion del pensamiento de Coraline?

Explica, en base a la escena vista: j (Jué simbolizan los nifios atrapados en el
Pre-;:liunta espejo? ;Consideras los padres pueden devorar la vida de los hijos? Si /No

i Como o en qué sentido?

La frase del gato negro: “Le diste la vuelta al mundo, es pequeric” ; Qué significa
Pregﬁunta en relacién a la pérdida pensamiento en Coraline y los otros nifios?
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3) Una vez seleccionadas las preguntas por cada alumno, el docente
proyectara tres fragmentos cinematograficos de 5 minutos, sobre la pelicula:

“Coraline y la puerta secreta” (20 minutos maximo).

4) Una vez proyectado el fragmento, cada estudiante respondera la pregunta
seleccionada. Al finalizar se realizara una breve reflexion en una ficha de trabajo

entregada por el profesor (10 minutos).

5) Al término de la reflexion escrita, se dara paso a una exposicion plenaria
con las respuestas de algunos alumnos voluntarios, dando paso a un reflexiéon

grupal (10 minutos)

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta de su cuadro CQA: “;Qué

aprendi de esta sesion?” (10 minutos maximo).

2) El profesor hara el Backlight del prejuicio del dia: “La voz de la mayoria,
es la voz de Dios", mostrando cémo la alienacion del pensamiento esta presente en
las ideologias de masas, mostrando asi las contradicciones de dicho prejuicio (10

minutos).
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4.8.5. Secuencia Didactica: Sesién IV

Sesion 4

Segunda fase de la estrategia: Autonomia del Pensamiento

Tema: La autonomia del pensamiento

Duracion: 110 minutos

Objetivo: Que el alumno comprenda la necesidad de un pensamiento autonomo,
identificando sus bondades, pero también sus sacrificios.

Film a Apalizar: “Coraline y Ia puerts secrefs” (2009)

Actividades del
docente

Actividades del
estudiante

Recursos y Materiales:

* Se presenta [ saluda ante
el grupo.

* Ezcribira en el pizarrdn el
perjuicio del dia: "El trabajo
te hara libre”, sin
cuestiomarlo.

* Repartira el cuadro COA
de la cuarta sesion para
que los alumnaos
respondan las preguntas
correspondientes.

* Solicitara la lecturs del
cuarto fragmento del
cronograma: * Tesiz =obre
Filozofia de la Hiztoria™ de
Walter Benjamin.

* El docente proyectara
tres fragmentos
cimematograficos de 5
minutos, socbre el filgy:
“Coraline y 13 puerta
sacrafa” (2008)

* Guiara la reflexion final.

*Hara el Backiight (o
contraste) del prejuicic
escrito al inicio.

* Respondera las dos

primeras preguntas de |a
Bitdcora {cuadro COQA).

* Seguira la lectura de la
tesis Xl del texto: "Tasi=
sobre Filosofia de Is
Hiztons®.

* Los estudiantes elegiran
individualments una
pregunts desafiante previo
a la proyeccion del filme.

* Una wvaz visto el filme,
cada grupo responders las
preguntas seleccionadas.

* Realizara una breve
reflexion de media cusartilla,
respondienda la pregunta
desafiante.

* Ze dara lectura plenaria =
las respuestas de algunocs

alumnos voluntarics, dandg,

inigiz A la reflexion plenaria
del film.

* Cada estudiante
respondera ks tercera
pregunta de su cusdro
CiA,

* Pizarrén § Fluman
* Fobocopias
* Proyecior

Productos Esperados:

* Llenado de cuadro S04

* Discusion grupal

Tipo de Evaluacion:

* Diagnadstica: cuadro COA

* Formiativa: reflexion y
respuesta & una pregunta
desafianie.

Fuente Bibliografica:

Lectura Mo.4:

“Tesiz zobre Filozofia de la
Hiztoria®, de Walter Benjamin

Se leerd v comentars la tesis
Xl: Sobre la enajenacion a
traves del trabajo.
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| Apertura: 20 minutos

1) El docente escribira el prejuicio del dia en el pizarrdn: “El trabajo te hara

libre”, sin comentarlo o cuestionarlo, solo preguntando su legitimidad con el

estudiante (5 minutos).

2) Se realizara una breve retroalimentacion de la sesidén anterior, para

conectarlos a los contenidos que se veran en la sesion actual (10 minutos).

3) Después repartira de forma impresa el cuadro CQA de la tercera sesién,

para que el estudiante responda las dos primeras preguntas (5 minutos).

Figura 4. Cuadro CQA para la 4ta. Sesion

MNombre:

Grupo: Sesion:

CUADRO CQA.

TEMA: LA NECESIDAD DE UNA AUTONOMIA DE PENSAMIENTO

i Qué conozco sobre la autonomia del
pensamiento? o jqué interpreto puede
ser la autonomia del pensamientol?

¢ Qué espero aprender de este tema?

¢ Qué aprendi de la clase?

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

* Esta pregunta se llenara al final de la

LLENAR TODO EL RECUADRO

clase
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Il Desarrollo: 70 minutos

1) Lectura y explicacion, por parte del profesor, de la tesis Xl del texto: “Tesis
sobre Filosofia de la Historia” de Walter Benjamin, explicando cémo es que se
puede alienar a las personas a través del trabajo, y por qué es necesario buscar

una autonomia del pensamiento de dichas formas de alienacion (25 minutos).

2) Trabajo individual. Una vez leido y comentado el texto, cada alumno

seleccionara una pregunta desafiante, previo a la proyeccion del filme (5 minutos).

Panel de Preguntas para la 4ta. Sesion

Panel de «Preguntas Desafiantes»s Sesion 4

Elige una pregunta y en base a ella observa el fragmento cinematografico:

Explica, en base a las escenas vistas: ;Por qué la autonomia de Coraline
Pregz_!lunta demanda autocritica de su vida pasada? ; Cual es el sacrificio de Coraline para

lograr su autonomia?

Explica, en base a las escenas vistas: ; Qué simboliza Coraline haya aceptado
Pregzunta el reto de la Madre? Explicalo en relacién a la autonomia que busca Coraline.

Explica, en base a las escenas vistas: ;jLa madre verdadera de Coraline es
Preggum:a mala porque no le cumple todos sus caprichos? ; Qué intencion educativa ves

en la madre de Coraline al rechazar cumplir todo lo que su hija desea?

Desarrolla en equipo.

Explica, en base a las escenas vistas:; Por que es importante Coraline logre
Pre%um:a vencer el reto de su madre antes de que se termine el tiempo? ; Qué simboliza

el tiempo en relacidn a la autonomia del pensamiento?

Explica, en base a las escenas vistas: ; Que simboliza el Gato Negro y por que
Fregﬁum:a podemos considerarlo un elemento importante para que Coraline pueda

liberarse de su madre bruja?
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3) Una vez seleccionadas las preguntas por cada grupo, el docente
proyectara tres fragmentos filmicos de 5 minutos cada uno, sobre la pelicula

“Coraline y la puerta secreta” (20 minutos).

4) Cada alumno respondera la pregunta seleccionada previamente,
realizando una breve reflexion critica en una ficha de trabajo entregada por el

profesor (10 minutos).

5) Al término de la reflexion escrita, se dara paso a una exposicion plenaria
con las respuestas de algunos alumnos voluntarios, dando paso a un reflexiéon

grupal (10 minutos).

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta de su cuadro CQA: “;Qué

aprendi de esta sesion?” (10 minutos maximo).

2) El profesor realizara el Backlight de la segunda fase: “El trabajo te hara
libre” mostrando sus contradicciones y relacionandolo al tema de la alienacion del
pensamiento y porqueé es necesario buscar un estilo de vida mas autobnomo y menos

enajenado con el consumo de bienes materiales e ideologias en moda (10 minutos).
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4.8.6. Secuencia Didactica: Sesién V

Sesion 5

Tercera fase de la estrategia: El Desarrollo de Autocritica

Tema: Rasgos v causas del hegemonismo ideologico.

Duracion: 110 min.

Objetivo: Que el alumno pueda identificar como existe un hegemonismao ideologico

que se hereda en su enforno social, escolar v familiar.

Film a Anpalizar: “Histaria Americana X~ (1998)

Actividades del
docente

Actividades del
estudiante

Recursos y Materiales:

* Se presenta { saluda anfe
el grupo.

*Escribira en el pizaman &l
prejuicio del dia: "Las
idealogias en moda son
siempre correcias” o Las
ideas familisres siempre
zon eovrectss”, sin
cuestionarlas.

* Repartira el cuadro COQA
de la quinta sesion para
que los alumnos
respondan las preguntas
cormespondientes.

* Solicitara |z lectura del
qguinto fragmento del
cronograma: " Tesizs sobre
Filozofia de Ia Hiztoria™ de
YWalter Benjamin.

* El docente proyectars
tres fragmentos
cinematograficos de 5
minutos, sobre el filgy:
“Coraline y 13 pusrts
saorafs” (2008)

* Hara el Backlight (o
contraste) dal prajuicio
escrito al inicio.

* Responders las dos

primeras preguntas del
cuadro COA

* Los estudiantes seguiran
k= lzctura del fragmento: Ta
hiztoria como una visién
hegamanica”

* Los estudiantes
seleccionaran una pregurnta
desafiante anfes de ver el
filme.

* Una wez visto 2l filme,
respondera la pregunts
seleccionada.

* Ze dara lectura plenaria &
las respuestas de alumnos

wvoluntarics dande inisio g la
reflexion plenaria del film.

* Cada zlumno responders
la fercera pregunta de su
cuadro CCA.

* Pizarrén / Flumon
* Folocopias
* Proyecior

Productos Esperados:

* Llenado de cuadro SOA

* Discusion grupal

Tipo de Evaluacion:

* Diagnéstica: cuadro COA

* Formativa: reflexion y
respuesta de una pregunts
desafianie.

Fuente Bibliografica:

Lectura Mo 5:

"Teszis zobre Filosafia de Is

Hizforia®, de Walfer BEenjamin.

Ze leeran fragmentos de /3
tesiz WL WIN p X1 "La hisforia

Como URS VISion
hegemanica”.
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| Apertura: 20 minutos

1) El docente escribira en el pizarrén el prejuicio del dia: “Las ideologias en
moda son siempre correctas” o “Las ideas familiares siempre son correctas’, sin
cuestionarlos, solo preguntara al alumno si son prejuicios presentes en la sociedad

(5 minutos).

2) Se realizara una breve retroalimentacion de la sesidén anterior, para

conectarlos a los contenidos que se veran en la sesion actual (10 minutos).

3) Después repartira de forma impresa el cuadro CQA de la tercera sesién,

para que el estudiante responda las dos primeras preguntas (5 minutos).

Figura 5. Cuadro CQA de la 5ta. Sesién

Mombre:
Grupo:, Sesidn:

CUADRO CQA.
TEMA: RADICALISMO IDEOLOGICO |

¢ Qué se sobre el tema? o ;Qué

interpreto por Radicalismo Ideoldgico?

¢ Qué espero aprender de este tema?

¢ Queé aprendi de la clase?

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la

clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al final de la

clase




Il Desarrollo: 40 minutos

1) Lectura y exposicion por parte del docente de las tesis VII, VIl y XII del

texto: “Tesis sobre Filosofia de la Historia”, explicando como el autor ve una historia

dominante y una forma de cultura hegemodnica en las sociedades industriales

contemporaneas, llevando a conformar formas de organizacion social de caracter

totalitario y fascista (25 minutos maximo).

2) Trabajo individual. Comentadas y analizadas dichas tesis, cada alumno

seleccionara una pregunta desafiante previo a la proyeccion del filme (5 minutos).

Panel de Preguntas para la 5ta. Sesion

Panel de «Preguntas Desafiantes» Sesion 5
Elige una pregunta desafiante y en base a ella observa el fragmento
cinematografico:
Explica: ¢ Cual es el origen del radicalismo ideoldgico en Derek de
Pregunta . . . .
1 acuerdo a la pelicula? ¢ Cudles son sus origenes o causas?
Explica: ¢Queé papel cumple la familia en la conformacion de ideas
Pregunta | . . . )
2 intolerantes, y como estas wvisiones o ideas se heredan
negativamente en el adolescente?
Toma en cuenta la vida de Derek cuando era adolescente.
Explica: 4Que relacion o vinculo encuentras con las conductas
Pregunta . . _
93 radicales y violentas de Derek con el personaje de Cameron?
& Como las ideologias actuales imponen sus visiones radicales y
viclentas a los jovenes?
Explica: ¢ Qué simboliza la escena de las canchas de basguetbol?
Pregunta . .
E:' &Por qué Derek cree es su derecho excluir y negar los derechos
de los demas?
Explica: ¢ Cual es la funcidn del docente en torno a las ideoclogias
Pregunta . : . .
95 radicales de los estudiantes? Explica de acuerdo a lo vistio en la
pelicula, no en tu opinidn.
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3) Una vez seleccionadas las preguntas por cada alumno, el docente
proyectara tres fragmentos cinematograficos de 5 minutos, sobre la pelicula:

“Historia Americana X” (20 minutos).

4) Cada alumno respondera la pregunta seleccionada previamente,
realizando una breve reflexion critica en una ficha de trabajo entregada por el

profesor (10 minutos).

5) Al término de la reflexion escrita, se dara paso a una exposicion plenaria
con las respuestas de algunos alumnos voluntarios, dando paso a un reflexiéon

grupal (10 minutos).

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta de su cuadro CQA: “;Qué

aprendi de esta sesion?” (10 minutos maximo).

2) El profesor realizara el Backlight de la segunda fase: “Las ideologias en
moda son siempre correctas” o “Las ideas familiares siempre son correctas’,
explicando al alumno las contradicciones que emergen de dichas creencias,
demostrando con cdmo existen visiones sociales dominantes que se heredan
culturalmente, pero también familiarmente entre los jovenes, las cuales, en muchas

ocasiones son visiones dominantes negativas o prejuiciosas (10 minutos).
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4.8.7. Secuencia Didactica: Sesién VI

Sesion 6

Tercera fase de la estrategia: El Desarrollo de Autocritica

Tema: La necesidad de la autocrifica ideologica.

Duracion: 110 minutos

Objetivo: Que el alumnoe pueda comprender las consecuencias del fanatismo
ideologico vy por qué necesita hacer autocritica de las ideologias gque se le heredan.

Film a Analizar: “Hisfora Americans X7 (1993)

Actividades del
docente

Actividades del
estudiante

Recursos y Materiales:

* Se presents / saluda ante
el grupo.

*Apuntara en el pizamran el
prejuicic del dia: “El fin
Jjusfifica loz medios: ze
puede sar wiolenfo =i s

cEuEs eg jusia”, sin
cuestionarlo.

* Repartira el cuadro CQA
de la sexta sesion para
que los slumnos
respondan las preguntas
correspondientss.

* Solicitara |z lecturs del
ultimo texto del
cronograme: “Log
Avizadores del Fuego®
sobre Walter Benjamin

* El docente proyactara
tres fragmentos
cinematograficos de 5
minutos, sobre el film:
“Hiztoria Amerncans X5
{18548)

*Hara el BEackiight (o
contraste) del Gitimo
prejuicic del proyecto.

* Respondera las dos
primeras praguntas de la
Bitacora {cuadro CQA).

* Todos los estudiantes
seguiran la lectura del
fragmento: "Los Avisadores
del Fusgo™ sobre Walter
Benjamin.

* Los estudiantes
seleccionaran wuna pregunta
desafianta anfes de wer el
filmne.

* Una wvez visto el filmse,
cada alumno responders la
pregunts seleccionadas en

una ficha de trabajo.

* Se dara lectura plenaria a
las respuesias de algunos
alumnos voluntarios, dando
inicic & la reflexion grupal
del film.

* Cada alumno respondera
la tercera pregunta de su
cugdro CCA,

* Pizarron / Pluman
* Fotocopias
= Proyector

Productos Esperados.

* Llenado de cuadro SO

* Discusion grupal

Tipo de Evaluacion:

* Diagnostica: cuadro COA

* Formativa: reflexicn y
respuesta de una pregunta
desafiante

Fuente Bibliografica:

Lectura Mo &

“Loes Awvisadores del Fuego”,
de kManusl Reyes Mate.

Se leeran fragmentos del
capitulo l: "Sobre Walter

Banjamin”,
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| Apertura: 20 minutos

1) El docente escribira en el pizarrén el prejuicio del dia: “El fin justifica los

medios: se puede ser violento si la causa es justa”, sin cuestionarlos, solo

preguntara al alumno si son prejuicios presentes en la sociedad (5 minutos).

2) Se realizara una breve retroalimentacion de la sesidén anterior, para

conectarlos a los contenidos que se veran en la sesién actual (10 minutos).

3) Después repartira de forma impresa el cuadro CQA de la tercera sesién,

para que el estudiante responda las dos primeras preguntas (5 minutos).

Figura 6. Cuadro CQA de la 6ta. Sesion

Nombre:

Grupo: Sesion:

CUADRO CQA.

TEMA: LA NECESIDAD DE LA AUTOCRITICA IDEQLOGICA |

£ Qué se sobre la autocritica? o ; Qué
interpreto por Autocritica Ideoldgica?

¢ Qué espero aprender de este tema?

4 Qué aprendi de la clase?

LLEMAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al inicio de la
clase

LLENAR TODO EL RECUADRO

* Esta pregunta se llenara al final de la
clase
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Il Desarrollo: 70 minutos

1) Lectura y exposicion, por parte del docente, de tres breves fragmentos del texto:

“Los avisadores del Fuego” de Manuel Reyes Mate, donde el autor expone una de

las tesis mas polémicas de Walter Benjamin: la potencial justificacion del crimen en

el hegemonismo cultura del progresismo (25 minutos maximo).

2) Trabajo individual. Comentadas y analizadas dichos fragmentos, cada

alumno seleccionara una pregunta desafiante previo a la proyeccion del filme (5

minutos).
Panel de Preguntas para la 6ta. Sesion
Panel de «Preguntas Desafiantesy Sesion 6
Elige una pregunta y en base a ella ocbserva el fragmento cinematografico:

Explica, en base a las escenas vistas: De acuerde a la pelicula ;En que
Preg'|1unta momento Derek fue capaz de abrirse a otros mundo y a ofras visiones distintas

a las suyas?

Explica, en base a las escenas vistas: ; Qué papel tienen los profesores en la
Fregzunta educacion de un alumno ideoclogizado? Toma en cuenta el actuar del Dr.

Sweeney y el profesor Murray: ; Crees actuaron de forma errdnea al tratar de

corregir las ideas de Daniel y Derek respectivamente? Desarrolla.

Explica, en base a las escenas vistas: ;De gué manera aprende Derek a
Freggunta dialogar, respetar y tolerar a los que poseen ideas diferentes a é17 ; Consideras

Derek realizé una autocritica de sus ideas al final? Explica y desarrolla en

grupao.

Explica, en base a las escenas vistas: ;Como se censura, estigmatiza o se
Preg!lunta linchan las opiniones diferentes desde el Radicalismo Ideoldgico ? Toma en

cuenta el actuar de Derek Vinyard en la escena del comedor y en ofras.

Explica, en base a las escenas vistas: ;Cudl es el principal mensaje de la
Pregﬁunta pelicula? Es decir: ;Cual es una de las consecuencias mas duras del

Radicalismo ldeoldgico en los protagonistas v por gqué es necesario aprender

a hacer autocritica de nuestras ideas?
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3) Una vez seleccionadas las preguntas por cada alumno, el docente
proyectara tres fragmentos cinematograficos de 5 minutos, sobre la pelicula:

“Historia Americana X” (20 minutos).

4) Cada alumno respondera la pregunta seleccionada previamente,
realizando una breve reflexion critica en una ficha de trabajo entregada por el

profesor (10 minutos).

5) Al término de la reflexion escrita, se dara paso a una exposicion plenaria
con las respuestas de algunos alumnos voluntarios, dando paso a un reflexion

grupal (10 minutos).

Il Cierre: 20 minutos

1) Cada alumno respondera la ultima pregunta de su cuadro CQA: “;Qué

aprendi de esta sesion?” (10 minutos maximo).

2) El profesor realizara el Backlight de la segunda fase: “El fin justifica los
medios: se puede ser violento si la causa es justa”, preguntando rapidamente como
dicha creencia se hereda cultural y familiarmente entre los jovenes, las cuales,

constituyéndose en visiones dominantes y prejuiciosas (5 minutos).

3) El docente dara las gracias a los alumnos por su colaboracion en el
proyecto y dara por concluida la intervencion de seis sesiones. Explicara las fechas

de entrega de los productos finales y recordara sus ponderaciones originales (5

minutos).

183



4.9. Resultados

En el presente apartado ofrecemos los resultados arrojados por el grupo 652
de Problemas Filosoficos a lo largo de seis sesiones. La forma que nosotros
proponemos para analizar el trabajo de este grupo es partiendo de un analisis
selectivo de los diferentes instrumentos de evaluacién implementados a lo largo del
proyecto: fichas de trabajo, reflexiones escritas, cuadros CQA, examenes y
discusiones grupales. Esto con la finalidad de acotar y mostrar las inquietudes mas

relevantes del grupo.

Contrastando dichos productos podremos verificar, con suficiente validez,
si el cine cumplié un papel efectivo en la ensefianza de la filosofia y si los contenidos
disciplinares propuestos para ser estudiados por el grupo, abonaron al desarrollo

critico de un tipo especifico de estudiante: el adolescente ideologizado.

Cabe aclarar que la seleccion de trabajos no puede ser exhaustiva para cada
uno de los treinta y nueve estudiantes que conformaron el grupo 652 del turno
vespertino. Por cuestiones practicas y de eficiencia, proponemos analizar las
reflexiones y fichas de trabajo que, nosotros consideramos, fueron las mejor
argumentadas, desarrolladas e irruptivas por parte del alumnado. Esta seleccion no
representa una omision de mala fe hacia el resto del grupo, ni la cancelacion
premeditada de ciertas carencias, vicios de lectura, faltas de interés o fallas de
comprension tedrica por parte de algunos jévenes al momento de realizar sus

reflexiones.
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Las evidencias de los alumnos que podriamos catalogar de «bajo
rendimiento» (por nombrarlos de algun modo), seran compartidas en un anexo
alterno con el nombre de: Referencias de Consulta, donde se podran consultar, a
través de una liga drive, la totalidad de las actividades realizadas por el grupo 652
de Problemas Filosoficos. También se podra consultar la Reflexion Final del grupo
grabada virtualmente, donde nuestro lector podra escuchar, de viva voz, las
capacidades criticas y los aprendizajes obtenidos por el grupo 652 al finalizar de
nuestra intervencion. Esto permitira al lector construir sus propias conclusiones

como complemento a las que nosotros ofrecemos en este apartado.

El sesgo de evidencias que aqui estamos proponiendo nos resulta necesario
pues nos permitira mostrar de manera oportuna y concisa, la capacidad del arte
cinematografico para facilitar el aprendizaje de ciertos problemas filosdéficos
relacionados al radicalismo ideoldgico, problemas como: los imaginarios sociales,

la manipulacion a través del deseo y la alienacion del pensamiento.

La ayuda del recurso filmico para ilustrar dichos problemas a jévenes de
educacion media superior muestra la permeabilidad que tiene este medio para
estimular en el adolescente un didlogo mas significativo y compenetrante con el
texto filoséfico. En algunos casos, como veremos a continuacion, se mostraran
reflexiones de auténtica apropiacion filosofica, donde el alumno, no sélo fue capaz
de comprender la teoria y las problematicas del texto, sino que demostré su
asimilacion y una irruptiva correlacion hacia inquietudes intelectuales de su propio

ambito social y familiar.
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4.9.1. Andlisis de la lera. Sesién

En las siguientes lineas compartimos la retroalimentacion de lo que, a nuestra
consideracion, fueron las reflexiones mas disruptivas y mejor desarrolladas del
grupo 652, del trabajo hecho en clase: cuadros CQA vy las reflexiones en torno a las
preguntas desafiantes. Dichas evidencias estaran compartidas en figuras en el
apartado de anexos, donde se pueden consultar dichas evidencias. En ellas hemos
remarcado en un circulo rojo las ideas mas inquietantes y relevantes del estudiante,
lo que muestra una comprension adecuada del objetivo pedagégico marcado para

la cada lectura.

Tema: El problema de los estereotipos y los imaginarios

Objetivo de la Sesion: Que el alumno pueda relacionar cédmo ciertos imaginarios

se heredan de forma prejuiciosa o estereotipada desde su entorno social.
Lectura: La institucion imaginaria de la sociedad (Cornelius Castoriadis)
Film analizado: Green Book (2018)

Trabajo en clase: Cuadro CQA | & Reflexién sobre una primera pregunta

desafiante.

En las figuras |, II, lll, IV y V, podemos observar que el alumno asimil6 el
objetivo de la lectura: comprender que los imaginarios sociales se heredan
culturalmente en forma de prejuicios o estereotipos y que éstos pueden ser
proyectados hacia generaciones venideras. Dichas reflexiones y cuadros no solo
demuestran una buena comprension tedrica, sino también una correcta correlacion

con las escenas vistas del filme.
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En los casos de la figura | y V, los alumnos demostraron una apropiacion del
lenguaje al definir en sus propios términos el fendmeno de los imaginarios, por
ejemplo: “choque cultural” o “herencia cultural”. En los casos de las figuras Il y IV,
podemos observar una critica al papel de la sociedad como una fuerza
estrictamente “ideologica’; y, en el segundo caso, una critica al clasismo en el que
pueden caer las personas de color, lo que nos permite ver una comprensiéon mas
amplia y nutrida del fendbmeno de los imaginarios por parte del alumno: los
estereotipos pueden provenir desde cualquier estrato social, incluso de aquellos que

se piensan son sectores marginados.

Algunos casos de paréafrasis y bajo rendimiento

En los casos que compartimos a continuacion, podemos ver algunos
ejemplos de bajo rendimiento en respuesta a la tercera pregunta del cuadro CQA:
¢, Qué aprendi de la clase? En la figura VI vemos que el alumno simplemente recicla
y parafrasea el objetivo de la sesion, hace un listado de aprendizajes sin conexién
alguna con la pelicula o, en el peor de los casos, se desvia o tergiversa el objetivo
de la sesion hacia otras cuestiones, es decir: no comprendié su sentido'4.

Observamos también una premura por culminar con el ejercicio.

134 Para consultar el resto de las evidencias, vaya a: Ligas de Consulta y Anexos, al final del apartado.
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4.9.2. Andlisis de la 2da. Sesién

Tema: El mundo es un estar con el «otro»

Objetivo de la Sesion: Que el alumno pueda reconocer la influencia que tienen
otras visiones del mundo en el desarrollo de un pensamiento mas critico de su

entorno.
Lectura: Imagen-Percepcion (Guilles Deleuze) / Film: Green Book (2018)

Trabajo en clase: Cuadro CQA Il & Reflexion sobre una segunda pregunta

desafiante.

Podemos observar que en los casos de la figura VIl hay una apropiacion de
la jerga filoséfica por parte del alumno, relacionando intuitivamente el problema de
las ideologias al tema de la alienacién de masas (problema que se veria hasta la
tercera sesion). Por otro lado, en el pensamiento de la alumna irrumpe el problema
de la libertad, el cual relaciona directamente al tema de las ideologias, mostrando
asi cierta inquietud hacia este concepto, generando nuevas conexiones

problematicas.

En los casos de las figuras X y Xl, podemos observar una auténtica
apropiacion filosofica de la pelicula, al otorgar conclusiones originales en torno al
fendmeno de los prejuicios. El alumno de la figura X fue capaz de resaltar y
reinterpretar los simbolismos de la pelicula que mas llamaron su atencion: la silla,
el sillén, el trono; logrando la conclusién esperada: el protagonista fue afectado por
la vision del «otro» durante la trama. Por otra parte, en el segundo caso (figura Xl),
vemos una conclusion bastante nutrida por parte del equipo que realizo la reflexion:

‘ambos son estereotipados o discriminados”; los alumnos muestran con dicha
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conclusién la comprension del problema que subyace entre ambos personajes: hay

un rechazo y una discriminacion inicial de cada uno hacia el mundo del otro.

Casos de parafrasis y bajo rendimiento

Mostramos a continuacién dos casos de bajo rendimiento con relacién a la
ultima pregunta del cuadro CQA: ¢Qué aprendi de la clase? En la figura Xll
podemos observar un simple listado de aprendizajes vagos, no desarrollados y
desconectados con los contenidos de la lectura. El alumno en esta parte se limita a
repetir las primeras impresiones del filme con términos poco o nada desarrollados,
como: “la vida estereotipada de ser negro”, sin argumentar o intentar relacionar el

tema de la lectura con la escena vista en el filme.

Una vez mas, podemos observar, la premura por concluir con el ejercicio, asi
como cierto desinterés por parte del alumnado al no haber visto la pelicula o al no
haber asistido a dicha sesion en particular. Cabe resaltar que los alumnos con gran
cantidad de inasistencias al proyecto, muchas veces se vieron afectados
negativamente al no tener las herramientas tedricas suficientes para culminar su
reflexion. Esto debido a las inasistencias o a la intermitencia de sus participaciones

en el aula de clase.
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4.9.3. Andlisis de la 3era. Sesién

Tema: La alienacion del pensamiento

Objetivo de la Sesién: Que el alumno pueda comprender qué es la «alienacién del

pensamiento» y cdmo puede presentarse en la represion de su conciencia.
Lectura: La obra de arte en su época de reproduccién técnica (Walter Benjamin)
Film Analizado: Coraline y la puerta secreta (2009)

Trabajo en clase: Cuadro CQA Ill & Reflexion sobre una tercera pregunta

desafiante.

En los casos de las figuras Xlll, XIV y XV, podemos notar un patrén de
intuicién constante en torno al tema de los “sentimientos”, concepto que podemos
aducir a la lectura del texto de Benjamin, donde, si bien, el autor no habla de

sentimientos, si plantea la alienacion del pensamiento a través de los deseos.

Estos tres casos nos muestran una asimilacién de la teoria filosofica a través
de las intuiciones personales del alumno, es decir: el joven fue capaz de modificar
el argumento original del autor, para descubrir o plantear una nueva forma de
alienacion del pensamiento distinta a la del texto. De igual forma, podemos notar
que estas intuiciones son adecuadamente relacionadas con las escenas vistas en
el filme. Por otro lado, en la figura XVI, podemos notar que el estudiante en cuestion
realiza una interpretacién original de los simbolismos de la pelicula, relacionandolos
con los conceptos comentados en la lectura de Benjamin: la alienacion del

pensamiento via los deseos.

En este caso la alumna interpreta el simbolismo de los “botones en los ojos”
como una forma de alienacién de la familia impuesta hacia los jovenes y propone el

término “violencia” para describir el proceso de enajenacion emocional de los hijos.
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Podemos concluir que, en los cinco casos, hay un proceso de intuicion,
reinterpretacion y apropiacion de la teoria benjaminiana a sus propios términos e

inquietudes, desde el ambito familiar.

Casos de parafrasis y bajo rendimiento

Compartimos los dos casos de mas bajo rendimiento durante la tercera
sesidn, esto en relacion con la ultima pregunta del cuadro CQA: ¢ Qué aprendi de la
clase? En el primer caso, figura XVII podemos notar la irrupcién de un concepto
interesante relacionado al tema de la lectura: el miedo, pero que el alumno, por
premura u otras razones, no desarrolla adecuadamente, dejando su respuesta

inconclusa.

En el caso de la figura XVIII, también podemos ver la irrupcién de una idea
propositiva: la afeccion de las decisiones en base a lo material, argumento que no
fue desarrollado con mayor profundidad por el estudiante, dejando, una vez mas, la
respuesta de forma inconclusa. No en pocas ocasiones, el estudiante demostré una
capacidad incipiente para plantear ideas originales, aunque la emergencia de
ciertas situaciones sui generis, como el regreso a clases presenciales después de
casi dos afos de virtualidad, fue un factor algo que impactd en la conducta de los

estudiantes en todos los semestres: segundos, cuartos y sextos.
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4.9.4. Andlisis de la 4ta. Sesidén

Tema: La autonomia del pensamiento

Objetivo de la Sesién: Que el alumno comprenda la necesidad de un pensamiento

auténomo, identificando sus bondades, pero también sus sacrificios.
Lectura: Tesis sobre Filosofia de la Historia (Walter Benjamin)
Film Analizado: Coraline y la puerta secreta (2009)

Trabajo en clase: Cuadro CQA IV & Reflexién sobre una cuarta pregunta

desafiante.

En los casos de las figuras IX, XX y XXIll, podemos ver la irrupcién del
concepto del tiempo, como elemento condicional de la autonomia. Si bien dicho
argumento es planteado por la pelicula “Coraline” en las tres figuras vemos una
inquietud de dichos estudiantes hacia la idea del tiempo, por lo que intuimos
representd una idea inquietante para el joven, a través de la cual pudieron identificar
los sacrificios que demanda la madurez intelectual, en este caso: se comprendio
que la autonomia de los hijos del pensamiento familiar debe conseguirse en un

tiempo determinado, mas alla del cual se hace dificil alcanzarla.

En un segundo caso, figura XXI, resaltamos la reflexion de una alumna que
hace una vinculacién profunda hacia el concepto del «progreso», concepto
abordado y comentado en la lectura de Benjamin. En este caso la alumna en
cuestion fue capaz de relacionar la tesis benjaminiana del progreso como ilusion
qgue enajena el pensamiento, relacionandola a las escenas vistas en Coraline. Su
reflexion demuestra, en cierta medida, la capacidad del cine para ilustrar y dosificar

adecuadamente ciertos conceptos filoséficos complejos a nivel medio superior.
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Casos de parafrasis y bajo rendimiento

En la figura XXIV mostramos el de mas bajo rendimiento durante la cuarta
sesion. En este caso observamos un abandono del argumento, es decir: el
estudiante ya no quiso profundizar y concluir su respuesta, en el peor de los casos
podemos deducir también una tergiversacion del objetivo y la trama del filme, ya

que plantea una historia ajena a lo visto y comentado en el aula.

4.9.5. Andlisis de la 5ta. Sesiéon

Tema: Hegemonismo Cultural

Objetivo de la Sesion: Que el alumno pueda identificar como existe un

hegemonismo ideoldgico que se hereda en su entorno social, escolar y familiar.
Lectura: Tesis sobre Filosofia de la Historia
Film Analizado: Historia Americana X (1998)

Trabajo en clase: Cuadro CQA V & Reflexion sobre una quinta pregunta desafiante.

En las figuras XXVI y XXVIII podemos observar un reconocimiento por parte
del alumno hacia el tipo de personas sobre las cuales se puede ejercer un
hegemonismo ideoldgico, ellos utilizan términos como: “susceptibles” o
‘impresionables”, demostrando no solo la comprension del mecanismo alienante

sino una apropiacién linglistica del problema. Efectivamente, el radicalismo
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ideologico busca, principalmente, personas impresionables o susceptibles, como

ellos describen.

En las figuras XXV, XXVII y XXIX, vemos que los alumnos apelan
recurrentemente a la idea de hegemonismo, mostrando en ello ciertas inquietudes
personales, por ejemplo, el tema de la historia: “cada afio hay hegemonismo”, o el
papel de la escuela en relacion a lo ideolégico: “radicalismos transferidos a las
personas desde los profesores”. También podemos ver cierta critica utilizando
definiciones propias o prestadas del texto, por ejemplo: “son construcciones que
engrandezcan el poder” o “el adolescente comprende esta barbarie”, demostrando
la correcta asimilacién de la tesis planteada por Benjamin: la historia supone un
hegemonismo cultural que se impone del vencedor al vencido; y ellos abonan:

desde la familia y desde la escuela.

Casos de parafrasis y bajo rendimiento

Podemos ver aqui los dos casos de mas bajo rendimiento de la quinta sesion,
en relacién a la a la ultima pregunta del cuadro CQA: ¢ Qué aprendi de la clase? En
ambos casos, figuras XXX y XXXI podemos ver definiciones apresuradas e incluso
desconectadas con los contenidos de la lectura, realizando simples listados con
definiciones sumamente generales o con definiciones que francamente se desvian

hacia puntos improvisados o inventados sobre el texto.
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En los casos particulares de estas dos alumnas, podemos inferir cierto nivel
de incomodidad con las criticas realizadas en el proyecto, partiendo de su escasa
asistencia a las sesiones, el bajo rendimiento de sus reflexiones y un lenguaje
corporal de abierta indiferente hacia las lecturas y discusiones de los textos, lo que
confirma, en parte, nuestros temores al inicio de este proyecto: la existencia de
cierta intolerancia por parte de algunos estudiantes ideologizados a no discutir y no

realizar autocritica de sus ideologias.

Cabe destacar que muchas veces el simple posicionamiento de una idea o
postura, contraria a las ideologias de moda, por parte del profesor o de algunos de
los companeros del salon, generd la desaprobacion y en ocasiones la inasistencia
al proyecto por parte de estas dos alumnas, las cuales presentaron productos finales
deficientes e inconsistentes con los objetivos pedagdgicos planteados para cada

sesion. Siendo los dos unicos casos detectados de este tipo en el grupo 652.

4.9.6. Analisis de la 6ta. Sesioén

Tema: La autocritica ideoldgica

Objetivo de la Sesion: Que el alumno pueda comprender las consecuencias del
fanatismo ideoldgico y por qué necesita hacer autocritica de las ideologias que se

le heredan social y familiarmente.
Lectura: Los Avisadores del Fuego: Walter Benjamin (Manuel Reyes Mate)
Film Analizado: Historia Americana X (1998)

Trabajo en clase: Cuadro CQA Il & Reflexién sobre una sexta pregunta desafiante.
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En las figuras XXXIl y XXXIV podemos ver una comprension de la lectura
bastante nutrida y una asimilacion de los peligros que observa Benjamin en el
hegemonismo cultural: la eliminacion o invisibilizacion de individuo. Estas dos
alumnas identifican los peligros mas grandes del radicalismo ideoldgico y lo
describen de forma interesante: “el hombre particular es el que tiene metas, suefios”
o ‘justificamos la infelicidad y los crimenes cometidos en el ahora”. Demostrando la
correcta comprension de la tesis principal de la lectura: Los Avisadores del Fuego.
Efectivamente el hegemonismo niega al individuo en pro del progreso. Lo que
cuenta es el colectivo, no el individuo, como efectivamente dan cuenta las

reflexiones de estas dos estudiantes. Y una de ellas afiade: “se justifica la infelicidad

en el ahora”.

En las figuras XXXIII, XXXV y XXXVI vemos el reconocimiento puntual de las
consecuencias de todo radicalismo ideoldgico: el dafio a terceras personas. Dicha
idea fue ilustrada, pero no comentada por el grupo, en el filme: Historia Americana
X, cuya escena final no pudo ser vista y comentada por el grupo debido a problemas
técnicos, pero cuyo desenlace fue plasmado correctamente por estos alumnos. La
reflexion de esta idea demuestra su correcta asimilacion desde la lectura: las
consecuencias del hegemonismo ideolégico muchas veces recaen sobre seres
queridos. En el caso del fiime, recae en el asesinato del hermano menor del
protagonista: Daniel Vinyard. La alumna en cuestion lo describe como: “ser ciegos

al dafio que generamos en terceros’.

Por otro lado, se logra identificar las causas de la violencia ideoldgica en el

seno de una sociedad impositiva, la alumna de la figura XXXV lo describe de la
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siguiente manera: “cada quien quiere imponer su verdad, generando violencia”. Por
otro lado, el alumno de la figura XXXIII, recicla una de las ideas ya comentadas en
sesiones pasadas, pero que logra relacionar a la lectura actual: las ideologias
muchas veces “se inculcan desde casa y escuela”, una idea que fue correctamente

ilustrada desde el filme en relacién con el protagonista Derek Vinyard.

Casos de parafrasis y bajo rendimiento

Podemos ver aqui los dos casos de mas bajo rendimiento durante la sexta 'y
ultima sesion, en relacién con la a la ultima pregunta del cuadro CQA: ¢, Qué aprendi
de la clase? En ambos casos, figuras XXXVII y XXXVIII, podemos ver definiciones
apresuradas y poco desarrolladas. En el caso Il podemos observar una clara
parafrasis del objetivo impreso en su hoja de trabajo, es decir: el estudiante repitid
con otras palabras, el objetivo de la sesion, desentendiéndose de todo objetivo
pedagogico; por otro lado, en el caso | observamos una tergiversacion del objetivo
pedagdgico hacia un punto inexistente de la lectura: “realizar criticas objetivas’, 1o

cual no fue la finalidad medular ni de la lectura, ni del filme.
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4.9.7. Laintegracion del estudiante al proyecto

El primero de los retos que enfrentamos al disefiar este proyecto fue enfrentar
el rechazo anticipado que, intuiamos, podria presentarse en ciertos estudiantes
adeptos al progresismo ideoldgico. Partiendo de la intervencion docente que aqui
disefiamos, contra el radicalismo ideoldgico, no era de extranarse la emergencia de
ciertas actitudes rebeldes y disidentes por parte de algunos adolescentes,
especialmente cuando se debatieron algunas cuestiones ideoldgicas incomodas o
polémicas para ellos dentro del aula de clase. La oposicion, el rechazo o la
incomodidad de algunos jovenes para debatir problemas filoséficos relacionados a
ese colectivismo ideoldgico, era una realidad patente que amenazaba con sabotear
el 6ptimo desarrollo de nuestro proyecto, asi como el libre pensamiento del resto

del grupo desde una atmésfera de respeto y tolerancia hacia las diferencias.

En ese aspecto, no ignoramos el hecho de que hay profesores, quizas con
mayor prudencia y tacto en el tratamiento de estos temas, que se inclinan por la
neutralidad ideolégica al momento de impartir sus clases, sacrificando ciertos
contenidos en aras de una atmosfera pacifista, pero ciertamente, orillandola a lo
pasivo. Esa pasividad creemos da espacio en la mente del estudiante al falso
derecho de instituir una mordaza simbdlica en el espacio escolar, dirigida tanto a
docentes como a compainieros. El principio de esa mordaza es claro: mas vale no
tocar, no cuestionar y no debatir ciertas ideologias si el profesor o algun otro
compafiero no quiere ser reportado o etiquetado con un término expiatorio de moda.

Por tal razon, investigar y escribir sobre un proyecto que paliara el radicalismo
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ideologico, fue desde el comienzo un reto complicado de afrontar: escribir o no
escribir sobre ello. Para nosotros, el problema era evidente y constituyé una
necesidad de reconocimiento mas que un capricho personal, pues en juego estaba
la esencia misma de la filosofia dentro de la institucion escolar: el derecho al libre
pensamiento. El derecho a opinar distinto cuando las modas se muestran

hegemonicas.

4.9.8. Una préctica eficiente: el cine como una estrategia versatil de

ensefanza

Al momento de disefiar esta intervencion docente, nos encontramos con un
dilema: dosificar nuestras lecturas a costa del aprendizaje, es decir, elegir lecturas
menos confrontativas o elegir problemas filosoficos que tuvieran una interpretacion
menos incomoda para los jovenes o, por otro lado, plantearlos de forma franca,
aunque de manera mas estratégica que en el pasado. El fendmeno que ibamos a
afrontar con los estudiantes de sexto semestre era bien conocido por nosotros. Ya
lo habiamos experimentado en otros ciclos escolares en del plantel 20: la censura,
la intolerancia, el linchamiento ideoldgico, el reciclaje de argumentos de manual, la
falta de autocritica y, finalmente, la desercion del alumno ideologizado ante una
clase que le podia resultar excesivamente critica e injerencista para sus creencias.
Ello era un peligro que no podiamos ignorar. Entonces: ;Cémo manejar este
proyecto para no obtener los mismo resultados que en el pasado? ;Coémo evitar

qgue el joven se incomodara o desertara ante la autocritica ideoldgica que se le iba
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a plantear con las lecturas de Castoriadis, Delueze y Benjamin? ; Estaria dispuesto
a colaborar al o6ptimo desarrollo del proyecto cinematografico u optaria por

sabotearlo o desertar ante él?

Los peligros de perder el interés del alumno o de orillarlo a una desercion
académica, al no querer discutir las contradicciones de los movimientos ideologicos
actuales, estaban presentes al momento de compartir los objetivos y contenidos

disciplinares al grupo 652.

Para ello, decidimos enfrentar estos peligros, ya no desde la estrategia
magistral del pasado: implementando una clase vertical y esquematica, donde el
docente explicaba y organizada, minuciosamente, cada aspecto de la teoria
filosdfica, esperando que en el alumno brotara espontaneamente el deseo de la
reflexion critica. Se pensaba anteriormente que la critica filosdéfica era producto de
una buena explicacion y esquematizacion de las lecturas, con el tiempo observamos
que no. No bastaba con explicar y organizar bien a un autor, pues por mas que las
tesis, ideas o conceptos fueran bien organizados en el pizarron e ilustrados con
ejemplos mentales, los resultados en los estudiante seguian siendo similares ciclo
tras ciclo: confusioén, apatia, desinterés y, en el peor de los casos, parafrasis del

profesor.

Para esta ocasion, decidimos afrontar la posible hostilidad del alumno
ideologizado, y la posible apatia general del adolescente inexperto en temas
filosoficos, desde dos tacticas pedagdgicas adquiridas en el posgrado MADEMS,
conformando asi una estrategia global con miras a la autocritica. Esas técnicas

fueron:
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e Laimplementacion del trabajo colaborativo entre docente y alumno. El deseo

de un proyecto en comun.

Esta técnica partié de la descripcion temprana del proyecto hacia el alumno
(un mes de anticipacion aproximadamente) de un proyecto cinematografico especial
que iba a abordar el problema del radicalismo ideoldgico, dio paso a un imaginario
grupal de un proyecto en comun' entre el docente y los alumnos. Esto permitié al
profesor generar en el estudiante la sensacion de responsabilidad para dar a luz

dicho proyecto.

Por ejemplo, el docente en algunos casos, no siempre con éxito, pidié la
colaboracion del grupo para llevar algunos elementos técnicos relacionados al cine:
bocinas, cables, celulares para grabar la sesion, cortinas para tapar la luz, etc. La
disposicion del alumno a colaborar con dichos elementos siempre fue 6ptima,
aunque la tecnologia muchas veces fall6 en contra. Estas peticiones vy
descripciones, de manera anticipada, fueron generando un aire de euforia hacia el
proyecto de tal manera que el alumno, al cabo del segundo corte parcial, expresaba
ya sus deseos por iniciar el tercer corte, donde sabia, se daria inicio al a las lecturas

sobre ideologias y su analisis a través del cine.
e Se utilizo el medio cinematogréafico como ejercicio discrecional de la filosofia.

En esta oportunidad, no se utilizé el texto filoséfico de manera explayada y

esquematica como en otras ocasiones, llevando al alumno a una reflexion filoséfica

% Dolto hace hincapié en los proyectos en comudn, como medio didactico para estimular el
aprendizaje. Cfr. Dolto, Frangoise, La causa del adolescente, Seix Barral, Barcelona, 1990, pag. 76
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abierta, pesada y densa. Por el contrario, la disposicion de las lecturas fue acotada,
sumamente acotada a parrafos o frases clarificantes, las cuales fueron ilustradas

oportunamente con la imagen filmica.

Este uso del cine permitié al alumno un ejercicio disimulado de la autocritica.
Al joven jamas se le expresd abiertamente que sus opiniones constituian ya un
ejercicio incipiente de reflexion filosofica y nunca, bajo ningun caso, se plantearon
las lecturas bajo el crisol de una critica abierta a sus ideologias. El joven lo intuia,
pero no podia achacarlo al docente puesto que nunca se plante una confrontacion
entre las ideas del profesor y las opiniones del alumnado. La técnica del Backlight
(contrastar o tensionar las creencias del alumno desde sus propias intuiciones) les
permitié evidenciar sus propios imaginarios, de tal manera ellos mismos se veian
en la necesidad de reconocer las contradicciones que brotaban de las lecturas sobre

ideologias.

Nunca se planted una invasién ideoldgica por parte la figura de autoridad
representada por el profesor, esto es: el profesor no utilizé el espacio aulico para
inculcar sus ideas o imponer su vision de las cosas, ni se establecio la dinamica de
afnos anteriores de declarar la clase como un ejercicio deconstructivo propio de la
filosofia. Autodescubrimiento, estimulacién filmica y coercion discrecional hacia la
autocritica, fueron algunas técnicas con buenos resultados para nuestra

intervencion docente.

Ciertamente este procedimiento no es innovador o nuevo, no pretendemos
estar descubriendo un método original de lo que quizas muchos profesores de

filosofia con mucho mas experiencia han hecho a lo largo toda su carrera, pero si
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podemos afirmar que los resultados de la implementacion de esas tacticas
discrecionales fueron eficientes para paliar el radicalismo ideolégico que nosotros
buscabamos en los estudiantes, lo cual era el objetivo principal de nuestra tesis. Las
técnicas descritas fueron 6ptimas desde un punto de vista general: los pequefios
problemas o altibajos relacionados a la conducta’® que emergieron a lo largo del
proyecto, pudieron ser solucionados en buenos términos tanto para el docente,
como para el alumno. Por otro lado, pudimos observar que el indice de desercion,
rechazo e intolerancia, en comparacién a otros afios, fue mucho menor, y la actitud
del alumno a auto cuestionar sus propias creencias fue mas eficiente cuando se le

planted la posibilidad de ilustrar el texto filosdéfico a través del cine.

Citamos solamente, como excepcion al buen desempefio general del grupo
652, los casos particulares de dos alumnas, cuya participacion en clase fue muy
baja y cuya actitud ante las opiniones dadas por sus compaferos o las tesis
planteadas por el docente, demostraron cierta renuencia e incomodidad por parte
de ellas. Es decir, su lenguaje corporal, dando la espalda al docente en plenas
lecturas, sus gesticulaciones faciales, su nula participacion en clase y su bajo
desempeno en las actividades de escritura, reflejaron una evidente incomodidad

hacia los temas criticos planteados por las lecturas.

No obstante, remarcamos un aspecto positivo en estos casos. En

comparacioén con otros grupos de Problemas Filosdficos: las alumnas no desertaron

136 Unicamente surgié una queja por parte del grupo 652 y ésta puede ser consultada en el video de
la Reflexion Final: la molestia de algunos estudiantes a la regla de la puntualidad. Se prohibia el
ingreso a los alumnos mas alla de los 15 minutos de tolerancia. No obstante, dicha queja no pasoé a
mayores, ni represento una pérdida de interés por parte del grupo hacia el proyecto.
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de la clase ni presentaron actitudes de censura hacia sus companeros o hacia el
docente. Si bien demostraron poco interés y una nula participacién oral, asistieron
a todas las sesiones, cumpliendo en tiempo y forma con todos sus productos finales.
Ello demostrd, en ultima instancia, un grado de tolerancia y disposicion a ser parte
integral del grupo. En conclusion: el indice de hostilidad estudiantil, al momento de
debatir cuestiones ideoldgicas, fue mucho menor cuando se abord6 a través del
cine, reduciendo la desercién académica a cero, esto a pesar de los problems

técnicos que enfrento el nuestro proyecto.

La carencia de recursos técnicos por parte del plantel, especificamente del
proyector, los cables de alimentacién y la cuestidn digital para grabar las sesiones,
fueron una constante a lo largo de las seis sesiones del proyecto. De igual manera,
se batall6 con el inadecuado espacio de los salones del plantel 20, cuyas ventanas

y fuentes de luz natural obstaculizaron el correcto desempefio del proyector.

Como ya se menciond, docente y alumnos colaboraron con la obtencion de
dichos materiales, los cuales, aunque en todas las sesiones se conto con todos los
recurso para proyectar filme, las fallas técnicas nunca dejaron de brotar de forma
inesperada. De las seis sesiones programadas, dos presentaron problemas
técnicos inesperada: la segunda, cuya falla de una bocina auxiliar de sonido dificultd
la escucha de los didlogos para el alumno, y la sexta sesion, cuya falla de la
computadora que manejaba el proyector impidio la proyeccion de la ultima escena

del proyecto.

No obstante, como balance, podemos concluir que, a pesar de estos

problemas técnicos inesperados, estos no fueron lo suficientemente continuos para
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impedir el cumplimiento de los objetivos pedagdgicos programados para cada
sesion, en cuyo caso, cuando no fue posible proyectar las escena se dejaron como
una actividad en casa para el estudiante. La obtencion de esos aprendizajes y
objetivos pueden ser juzgados y consultados por el propio lector, en la Reflexion
Final Grupal, cuyo link'¥” fue publicado en la seccion de evidencias completas. Que

sea nuestro lector el ultimo juez de la factibilidad de este proyecto.

4.9.9. Un regreso presencial convulsionado: el caso del grupo 652

Finalmente, quisiéramos mencionar un tercer reto que enfrentamos en el
desarrollo de nuestra intervencion docente, un reto sui géneris, si podemos decirlo
asi, pues fue un fendmeno que no esperabamos y que nosotros, junto con las
autoridades del plantel 20, relacionamos directamente al fendmeno de la

postpandemia.

Nos referimos a una conducta excesivamente hiperactiva en alumnos de
todos los semestres, recordando a nuestro lector que durante el semestre 2022-A
(enero-junio) en el cual fue implementado nuestro proyecto, se determiné el regreso
a clases presenciales por parte de |la secretaria de educacion publica. Las conductas
reportadas en la mayoria de los grupos fueron: un alto indice de inasistencia a
clases, pero no del espacio escolar, es decir, el alumno entraba al plantel, pero no

a clases, prefiriendo convivir con sus compaferos; algunos casos de ansiedad

137 \Véase: https://drive.google.com/drive/folders/1kiFW1ERG8r'WT251CEEWCODb j6bffeUo8.
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generalizada en alumnos de excelencia, casos de déficit de atencion y algunos
casos de alcoholizacion en espacios aledafos al plantel. Todas, ciertamente, son
conductas que se presentan cada ciclo escolar en los planteles del Colegio, pero
cuya incidencia aumentd en comparacion a ciclos anteriores, intuimos, debido al

encierro al que fueron sometidos los jovenes después de dos afos de virtualidad.

En el caso particular del grupo 652, turno vespertino, la conducta general de
los estudiantes fue bastante convulsionada. En ocasiones se presentaron actitudes
de franco desorden dentro del aula, lo que dificulté algunas veces el plan de clase.
No obstante, dicha hiperactividad pudo ser balanceada por el mismo grupo que,
ante el avance del proyecto, se fue organizando mas en su trabajo, es decir, aunque
fue un grupo bastante desordenado e hiperactivo, también presentd una continua
disposicion a participar, comentar y analizar los contenidos de las lecturas, lo que
llevé a buen término el desarrollo del proyecto. Esto fue una sensacion resaltada
por los mismos estudiantes en sus rubricas de autoevaluacion: “Me gusté mucho
que todos tuvimos una participacion, todos tuvimos una buena conexion”, “siempre

fuimos unidos para todo”, “la buena vibra y el comparierismo™38, Solo por nombrar

algunas de muchas otras con la misma impresion de compafierismo y respeto.

Cabe mencionar que la personalidad sui generis del grupo 652, un grupo
desordenado, pero participativo en la mayoria de sus miembros, represento un reto
inicial, pues para el docente como para el alumno, la adaptacion abrupta a la vida

académica presencial amenazaba con una baja tasa asistencia a las clases,

138 | 0s casos citados son de los alumnos: Osornio Pichardo Fernanda, Pérez Rodriguez Mariano Uriel y Judrez
Gonzalez Mauricio, cuyas rubricas pueden ser consultadas en la liga publicada en el apartado de resultados.
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situacion que se fue regularizando conforme iban avanzando las semanas y los
meses. Ya para el final del semestre, durante el ultimo corte (mayo-junio), el grupo
652 tuvo un indice de asistencia muy estable y regular, alrededor del 86% de los
alumnos asistio a todas las sesiones del proyecto, es decir: solo seis alumnos de

los treinta y nueve que conformaron el listado, tuvieron una baja o nula asistencia.
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Conclusiones

El renacimiento desde otras areas del saber

Uno de los principales retos al realizar nuestra tesis fue adaptar nuestra
investigacion filosofica a las diferentes aristas disciplinares planteadas por el
posgrado. En el caso del profesional de filosofia, el hecho de enfrentarse a un
mundo distinto de autores, marcos tedricos, jergas linguisticas, etc. representd un
choque inicial dificil de asimilar y constituyo el primero de los muros a derribar para

un optima aprendizaje de los contenidos vistos en la maestria.

El hecho de adaptar, dosificar o incluso renunciar en ocasiones a ciertos
autores filosoficos, planted un verdadero esfuerzo de autocritica intelectual, pues la
introduccion al area pedagadgica y psicolégica implicé muchas veces la dificultad de
asimilar una serie de ideas, teorias y metodologias que poseen sus propias formas
y estilo. Es decir, en muchas ocasiones se tuvieron que volver a revisar los mismos
fendmenos conocidos por la tradicion filoséfica, pero desde el andamiaje y jerga
tedrica de la pedagogia o la psicologia. El esfuerzo de releer y reinterpretar dichos
fendmenos desde otro crisol disciplinar constituyd, en sus inicios un auténtico reto
de acomodacion cognitiva para el perfil de un alumno de posgrado, formado y

definido ya por una determinada tradicion.

Si bien el posgrado fue capaz de relacionar y dosificar adecuadamente todos
sus campos disciplinares, fue evidente que estos poseen universos propios.  Cémo

afronta el filésofo ese choque interdisciplinar desde la inseguridad de un area
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desconocida para él? ; Como asimilar y adaptarse a otros campos del saber en un
tiempo acotado del plan de estudios del posgrado? ¢ Como vencer los prejuicios de
una disciplina y abrirse a otros? Son cuestionamientos que se dicen sencillos, pero
en la practica muchas veces implicaron atrasos y ambigledades tedricas en el

desarrollo del proyecto.

La interdisciplinariedad del posgrado representé el reto mas franco desde sus
inicios, pero también las parte mas enriquecedora, desafiante y meritoria de su
esencia; mérito que debemos remarcar y reconocer en todos aquellos que se han
inclinado a cursar un posgrado en MADEMS. La multidisciplinariedad del posgrado
pone ya, desde su nombre, un reto ennoblecedor, el renacimiento del profesional
desde el area educativa, ello demanda la capacidad para salir de una zona confort
intelectual y adentrarse a otras para evolucionar. Esa capacidad de renacer desde
otros campos tedricos requiere un esfuerzo notable de comprensién, adaptacién y
asimilacion de lo que pueden demandar otros posgrados universitarios, cuya linea

de investigacién es una profundizacion y especializacidon del area elegida.

En el fondo MADEMS nos plante6 un reto y una crisis profesional necesaria:
ser maestro en la enseflanza de cualquier campo del saber no solo requiere un
adecuado dominio tedrico de la disciplina, demanda también el dominio pedagdgico
y psicoemocional de su transmision. Saber ensefiar demanda conocimiento, pero
sobre todo autocritica y voluntad para actualizar e introducir nuevos conocimientos,
nuevos autores, nuevas perspectivas. En ello radica la esencia del docente

comprometido con la calidad de su ensenanza.
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La pandemia: un posgrado en linea

Otro de los retos a los cuales nos enfrentamos, a lo largo de esta tesis, fue
asimilar el hecho de una formacion tedrica en linea, debido a la emergencia de la
pandemia SARS-CoV-2 o COVID-19; situacion que orillé al mundo, abruptamente,

a una transformacion total de todos los ambitos de la vida contemporanea.

Dicho evento representaria un cambio radical en la forma en que se entendia
la educacién y la forma en que se experimentaria la educacion a nivel psicologico
por parte de docentes y estudiantes. Sin duda alguna, la emergencia de la pandemia
dificulté muchas veces la asimilacién de los contenidos via digital. El esfuerzo fue
general: alumnos y profesores de MADEMS tuvieron que adaptarse a la nueva vida
digital y a las nuevas formas de experimentar la vida escolar. Clases, conferencias,
congresos, coloquios, evaluaciones de comité, todo se transformé a una nueva

realidad virtual a la que rapidamente se adapt6 el mundo universitario.

En mi caso particular, acomodarme y asimilarme a una forma de educacion
digital, poco difundida hasta entonces, fue un proceso dificil y algo convulsionado.
Profesores y alumnos iban encontrando o, mejor dicho, inventado sobre la marcha
las nuevas formas de construccion del espacio aulico, asi como las nuevas formas

de enseiar y aprender de ella.

De alguna manera el sentimiento que se tuvo al entrar abruptamente a esa
nueva digitalidad fue en parte de privacion, de mutilacién o de sesgo en la calidad

educativa. La ausencia de ese espacio escolar fisico trajo otro reto de confrontacion
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interna: ;como desapegarse del modelo educativo presencial que impero durante
muchas décadas? ;Como adoptarse esta nueva realidad? Es decir, en el fondo
estas preguntas ocultaban las auténticas inquietudes que alumnos y profesores
quizas nos planteamos: ¢ realmente estamos aprendiendo desde esta digitalidad?
¢ Realmente se puede ensenar a través de medios digitales? O ;solo estamos
experimentando e innovando a costa de la calidad educativa? Esto nos adentré a
una duda razonable: ;qué tan diferente es educar presencialmente a hacerlo
digitalmente? Los sentimientos eran de franco desconcierto, aunque estos se fueron

disipando con el pasar de los meses y los semestres.

Podemos concluir que el reto de la educacion virtual nos enseid algo valioso
para aquellas generaciones que transitamos el posgrado MADEMS durante la
pandemia: la educacién es adaptacion, innovacion y, dado el caso, reinvencién de
los conocimientos transmitidos. La calidad educativa no radica en la naturaleza del
espacio escolar, radica en la capacidad de apropiarse y utilizar ese conocimiento
transmitido, para elaborar otros nuevos, sin importar como o a través de qué medio

dichos conocimientos fueron transmitidos.

El deseo de hablar sobre ideologias: censuray tabues

Un tercer reto personal que afronte particularmente en la realizacion de esta
intervencion docente sobre ideologias fue enfrentarnos al radicalismo ideolégico en

muchos sentidos y espacios, no solo desde el aula de clase como docentes de
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filosofia, sino también desde el espacio escolar como alumnos de posgrado, y
también desde la intimidad de nuestro pensamiento (la culpa ante la sociedad). El
surgimiento de prejuicios, tabues, temas prohibidos o censuras discrecionales por
parte de culturas dominantes en nuestro tiempo fue un factor patente a lo largo de

la realizacion de esta tesis.

El proponer un proyecto de intervencion docente incomodo para cierta
poblacién estudiantil fue uno de los retos que como tesista tuve que afrontar: ; cémo
y por qué defender una tesis que puede ser mal vista por la sociedad en general?
¢ Como soslayar la censura discrecional hacia ciertos temas? Las respuestas a
estas cuestiones pueden ser intuidos: “Hablar de adolescentes violentos no es un

” 1}

problema”, “vandalizar, destruir, violentar, son solo reacciones del adolescente que
deben ser contextualizados”, “las conductas radicales son la unica forma de adquirir
voz”, etc. Nombrar la realidad con eufemismos plantea un reto cuando el discurso

social niega el uso de larazén y legitima los excesos.

Los problemas de ejercer un libre pensamiento pareciera ser el primer reto a
vencer en la vida académica en todos niveles, también a nivel posgrado: pareciera
hay ciertos temas que no deben ser tocados o discutidos; hay ciertos temas que no
deben tocarse, ni siquiera plantearse como problemas de ensefianza; hay ciertos
movimientos que no deben ser cuestionados. La censura coercitiva, apuntalada asi
por el temor al linchamiento ideoldgico, tanto de profesores, como de alumnos, se

erige como uno de los grandes problemas a vencer en la mente del investigador.
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En ese sentido, el reto de afrontar la cancelacion, la supresion o, en el menor
de los casos, la eufemizacion'® de nuestras propuestas, fue sin duda uno de los
retos con los que luchamos internamente a lo largo de esta tesis. Aclaramos: no por
cuestiones de desacreditacion o cancelacién por parte de nuestros profesores,
asesores y tutores del posgrado, a quienes con total carifio y agradecimiento
reconocemos su total apoyo, comprension y orientacidén para el éptimo desarrollo
de nuestra tesis. Sus consejos y correcciones teoricas abonaron siempre al
enriquecimiento de nuestra investigaciéon y ayudaron a que ésta alcanzara los

niveles de formalidad y rigurosidad que todo documento académico debe poseer.

La lucha que aqui describimos fue una lucha interna: el reto de vencer una
especie de “culpa” infundada, temor o prudencia de ofender los derechos del otro,
patento en carne propia la tesis de Benjamin: “la auto represion de la conciencia”
como forma de dominacion. Nuestra voluntad de escribir y denunciar el problema
del radicalismo estudiantil representa la oposicién y el rechazo a una cultura que
demanda silencio ante el poder hegemonico: ¢ Por qué cuestionar las ideologias
actuales? ¢ Por qué evidencias las contradicciones del progresismo? ¢ Por qué
cuestionar la conducta del adolescente ideologizado? ¢, Por qué llamar violencia a la

violencia?

Recordamos aqui las palabras del gran politico espafol, Julio Anguita, quien
en uno de sus discursos afirmaba: “La resignacion se basa en un dominio mas duro:

el dominio de la mente. Ese opio que cae desde los discursos, desde los medios,

%9 Permitasenos el neologismo, para referirnos al uso de eufemismos, ante una «cultura de la
cancelacion» que se guarda el derecho a estipular qué hechos, palabras o conceptos pueden resultar
ofensivos para la sociedad en general.
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desde la television, y va empapando la mentalidad popular diciendo: jcalla! jcalla!
porque si no callas puede ser peor’. Las palabras de Anguita anuncian el destino
que depara al libre pensamiento en una sociedad ataviada por el miedo: el
linchamiento, el agravio, el insulto, el descredito y la violencia ideoldgica. El
individuo calla por miedo. Nosotros diriamos: la academia calla por temor al
estudiante desbocadamente empoderado o empoderado en rubros que no le
corresponden. La auto represion de la conciencia que, en mayor o menor grado,
tuvimos que afrontar al momento de escribir esta tesis, puede resumirse en las
siguientes preguntas: ¢jsera prudente escribir una tesis sobre ideologias? ¢ Sera
prudente denunciar la violencia estudiantil que semestre tras semestre observamos
en nuestro espacio laboral? ; Como reaccionaran nuestros posibles lectores: habra
oposicion, desagrado o linchamiento de forma a priori? Vencer los temores propios
siempre es un reto, pero finalmente otorga ciertas recompensas si uno actua desde

la seguridad de sus observaciones y el uso franco de la razén.

¢, Coémo puede enriquecer nuestro proyecto a la ensefianza de la filosofia?

El cine puede ser un refugio para el estudiante

Tesis sobre la pedagogia del cine seguramente hay muchas. La literatura

académica en torno a este recurso como medio didactico no es nueva, por el

140 Hector Aguilar. (27 de julio de 2022). Uno de los mejores discursos de la historia - Julio Anguita.
https://www.youtube.com/watch?v=Fse1jHKsV28&t=676s&ab channel=H%C3%A9ctorAguilar.
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contrario, es prolifica en muchos campos del conocimiento. La propuesta de una
didactica del cine que paliara el radicalismo ideologico en estudiantes de bachilleres
persiguio en todo momento un objetivo humilde en esta tesis: el autodescubrimiento,
por parte nuestra, de una nueva manera de impartir filosofia. Una nueva manera
que nos permitiera refrescar y solucionar problematicas puntuales de nuestra
practica docente, por ejemplo: la hostilidad, la apatia, el rechazo, la falta de
argumentacion y la infravaloracion del ejercicio filoséfico por parte de nuestros
estudiantes; y por parte nuestra: la falta de formacion pedagadgica, la inexperiencia
ante el manejo de conflictos, el apego a las clases magistrales y la falta de
dinamismo didactico, son algunos de los aspectos mas urgentes que demandaban

solucién en nuestras clases.

La utilizacion del medio cinematografico nunca tuvo como objetivo
revolucionar la ensefianza, a lo mucho, se buscaba un salvavidas que nos
permitiera acercarnos mas efectivamente a las necesidades del adolescente.
Adolescentes atravesados por una natural volubilidad y rebeldia. Ese salvavidas lo
describimos aqui como un aprendizaje actitudinal producto de la implantacion de la
estrategia propuesta: la apertura del estudiante ante la afabilidad del cine nos
ensefd a reconocer sus necesidades, sus angustias e imaginarios, sin prejuzgarlos.
Esa apertura y mejor disposicion del joven hacia el aprendizaje via la imagen, nos
mostré algunas causas posibles de su radicalismo: el joven siempre quiere ser
escuchado y en esa busqueda para tener voz puede adoptar cualquier ideologia,
incluso las violentas. Eso se nos evidencié cuando el cine pudo sacar a ciertos

estudiantes renuentes a la participacion o angustiados por ciertos problemas
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familiares de su estupor intelectual. Con el cine el estudiante se comunic6 mas y
mejor, revelandonos una ventaja que creemos puede ser valorada oportunamente
por nuestro colegas hoy en dia: y es que el cine puede ser utilizado como un medio
contracultural por el joven. Es decir, puede dejar de ser un medio de consumo y

volverse una herramienta de construccién critica para ellos.

Nuestro proyecto no pretendia disefar una intervencion docente donde el
docente utilizara el recurso filmico como un simple medio de entretenimiento para
el alumno o, mas deleznable aun, para gastar el tiempo cuando el docente no
hallaba preparados los contenidos de su clase. Desde el punto de vista de nuestro
problema diagndstico, se trataba de dislocar al cine de una mera funcién
propagandistica y retorica, para ofrecerlo como un medio de concientizacién de las
tendencias ideoldgicas imperantes en el imaginario estudiantil: si la cultura
progresista de nuestros dias inculcaba sutilmente la intolerancia, la censura, el
linchamiento ideoldgico y el pensamiento de masas a través de ese mismo cine,
éste puesto en manos de la filosofia podria ofrecer fines contrarios: inculcar la
otredad, la tolerancia, el libre pensamiento y la auto gobernanza del estudiante. El
cine podria ser una alternativa diferente donde el estudiante se eduque, no solo

consuma.

El cine asi entendido se nos mostré al final de nuestra practica, como un
medio subversivo que sirvid para crear nuevos imaginarios, nuevas actitudes y
finalmente, nuevos canales de expresion critica. Las rubricas de evaluacion, que
nuestro lector puede consultar en esta tesis, asi lo demostraron: inquietudes,

observaciones filosoficas insospechadas, apropiaciones linguisticas vy
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principalmente la sensacion de haber estado en un proyecto que generé una
atmosfera de comparierismo en el grupo, propicid en los estudiantes actitudes
diferentes ante las posibles diferencias ideoldgicas en el salon de clase:
companerismo, generosidad y dialogo entre iguales. Durante el proyecto quedaron
atras, por lo menos momentaneamente, esa tendencia a la cancelacioén, esa cultura
del linchamiento y esa cultura de la censura hacia los que opinan diferente. El grupo
652 se mostro capaz de dialogar y de solucionar las opiniones diferentes que fueron

emergiendo ante la lectura de los textos.

El cine que proyectamos no fue la tipica propaganda y entretenimiento que
la industria cultural se ha empefiado en vender al joven de hoy en dia. El cine que
proyectamos se utilizé por ellos mismos, el grupo 652, como un medio factible de
«educaciéon politica» pues supuso la capacidad de los jovenes para dialogar,
comunicar y tramitar sus diferencias de forma respetuosa, cuando las ideas y
tendencias hegemonicas de su tiempo le inculcan la asfixia y la violencia como
medios sutiles de imposicidn. El cine puede ser para el joven antiprogresista de hoy,
un auténtico refugio de contracultura ideoldgica y, por lo tanto, una posibilidad de

liberar su conciencia.

El uso acotado del texto filos6fico, una forma eficaz de ensefianza a

nivel medio superior

De todas las lecturas utilizadas en nuestra intervencion docente, podemos
resaltar que aquellas mejor recibidas por el estudiante fueron las lecturas mejor
acotadas y delimitadas en lo tedrico. Esos casos estuvieron representados por las
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lecturas de Castoriadis y Deleuze, cuya lectura fue muy reducida a tesis bastante
claras: el tema de los prejuicios y el tema de la otredad. En el caso de Benjamin, la
selecciéon de parrafos fue mayor, dos o tres parrafos por sesion, lo cual dificultd un
poco mas la comprension del estudiante. No obstante, esto no llegé a comprometer
el objetivo planteado: aun asi, el alumno puedo intuir y deducir los problemas que

el autor queria comunicar, aunque el esfuerzo del joven evidentemente fue mayor.

La conclusion y el aprendizaje que podemos compartir a otros colegas
docentes, asi como al enriquecimiento y mejora de la ensefanza filoséfica a nivel
bachillerato, es demostrar la efectividad que tuvo lectura acotada del texto filoséfico
a dos o tres parrafos por sesion. Parrafos de no mas de 3 0 4 lineas. Esto no implica
la imposibilidad de trabajar un mayor numero estos, simplemente plantea una
relacion proporcional obvia: entre mas largo sea el parrafo, mas tiempo y esfuerzo
se necesita para ser ilustrado y asimilado por el alumno. Esto representa un tiempo
y un esfuerzo que, consideramos, no es pertinente para un estudiante de educacién
media superior, pues no necesariamente ha de especializarse profesionalmente en

la filosofia.

Somos conscientes de que lo estamos describiendo pudiera resultar una
regla obvia y tautolégica para muchos profesionales del area pedagdgica o para
profesores con mayor experiencia en el area filosofica, pero también seria justo
mencionar que no pocas veces el fildsofo abusa del esquematismo, la profundidad
tedrica y el uso del texto filoséfico para tratar de otorgar «calidad» a sus clases
durante la practica: cuantas veces se ensefa filosofia a nivel bachillerato bajo los

mismo esquemas y dinamicas con que se ensefia a un nivel superior? ;cuantas
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veces no se satura al alumno de informacion o actividades pensando que entre

mayor sea el numero estas mejor sera la pedagogia de la ensefianza filosofica?

En una clase de cincuenta minuto se describen ideas, marcos tedricos, lineas
de tiempo, biografias, etc. Ofreciéndole al alumno todo un denso entramado de
informacion en un corto lapso: ¢Es capaz el alumno de organizar toda esa
informacion al final del semestre? ¢;puede deducir y construir sus propios

conocimientos desde un mar de ideas que se le vacian clase tras clase?

Las situaciones que aqui describimos no son hipotéticas, constituyen la
realidad diaria de muchas clases de filosofia en nuestro pais. El docente de
bachilleres puede caer en una atmésfera magistral aunque muchas veces piense
que no lo esta haciendo: llena ordenadamente el pizarrén de esquemas, pretende
abordar un pufiado de ideas en varios minutos, pretende ser minucioso en aras de
la calidad, relaciona un autor con otro en una misma tematica, describe épocas
histéricas complejas para «contextualizar» la teoria, cuenta datos biograficos del
autor para enganchar al alumno, o disefiada una gran variedad de actividades

dentro del aula, pensando en una mejor pedagogia.

Dichas cuestiones en si mismas no son reprochables, por el contrario, son
aspectos buenos e ideales para una clase a nivel profesional, no asi para una clase
de introduccién y familiarizacién con la filosofia propia del nivel bachillerato. En gran
medida, el docente cae de forma inconsciente en estas estrategias ineficientes

porque se ampara en el marco referencial a través del cual a él aprendio filosofia.
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En ese sentido, recordamos las palabra de Maurice Tardiff, cuando afirmaba: “el

docente ensefia cémo le fue ensefiado”#'.

Asi Ues, nosotros en esta tesis ofrecemos un proceso alternativo de
ensefanza, uno ya probado por nuestro proyecto: se puede ensefar filosofia
efectivamente, desde la lectura acotada por parrafos ilustrados por el cine. Un
parrafo una idea; una idea una escena filmica. El estudiante de nivel medio superior
no necesita leer cuartillas completas del texto filosoéfico (no por lo menos como regla
obligatoria), ni el docente necesita caer la minuciosidad de la teoria filoséfica para

lograr la adecuada atencion y aprendizaje de los alumnos.

La tactica aqui descrita esta cimentada de forma inductiva. Por ejemplo,
lectura continua del texto filoséfico, tal como la aplicamos en cursos anteriores, no
siempre dio resultados positivos. Se puede proceder la lectura continua de una
cuartilla por sesion de un autor como Platon o Aristoteles (en semestres iniciales) o
dos cuartillas en autores como Hume o Descartes (en semestres mas avanzados),
y los resultados generales siempre fueron similares: confusion, ambigiedad, falta
de sentido para el alumno quien no lograba comprender con claridad el sentido
original del autor. Estos eran capaces de entender una o dos ideas a lo mucho, pero
no logra hilarlas entre si para deducir un conocimiento propio. Al final del dia, le
lectura continua del texto filosofico, aunque sea corta, y bien esquematizada, no
mostré ser una tactica pertinente y eficiente para ensefar filosofia a estos niveles.

Era necesario proceder con otra estrategia y otras tacticas.

41 Tardif, Maurice, Los saberes del docente y su desarrollo profesional, Narcea, Madrid, 2014, pag.
48.

220



Cabe mencionar que la tactica de parrafos bien delimitados no fue
improvisada durante este proyecto. Por el contrario, el proyecto cinematografico
vino impulsado por el trabajo realizado a largo de dos afos en grupos de quinto
semestre. La estrategia del Backlight (contraste conceptual) — aunque antes no le
habiamos puesto algun nombre — asi como seleccion puntual de parrafos y
preguntas desafiantes, fueron tacticas de ensefianza que fuimos implantando a lo

largo de tres ciclos: semestres 2019-B, 2020-B y 2021-B.

Por ejemplo: en lecturas pertenecientes a grupos de quinto semestre,
estuvimos trabajando un texto denso y complejo sobre estética: “Sobre la Norma
del Gusto” de David Hume, con el cual fuimos experimentado la capacidad de los
grupos de quinto, para adquirid aprendizajes tedricos sobre estética. Durante los
primeros ciclos procedimos con una lectura corta del texto, pero continua (de una a
dos cuartillas), tactica que no ofrecié muchos resultados. Posteriormente, con el
paso de otros ciclos, fuimos dosificando la lectura, hasta que nos declinamos
finalmente filtrar la densa teoria filoséfica de Humen y seleccionar solo un parrafo
para ser leido por sesién. Los resultados ofrecidos durante el semestre 2021-B, es
decir tres anos después de ir experimentando su dosificacién, los resultados fueron
mucho mas notables: mayor participacion, mejor actitud grupal, mayor interés y
mejor comprension de los problemas cuando se le planteaban preguntas

argumentativas a los jovenes.

Lo que aprendimos en este proyecto fue evidenciar que el aprendizaje
muchas veces se da mas facilmente cuando se transmite una sola idea, clara y

transparente, que la implementacion y planeacion de toda una parafernalia tedrica
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para la clase. Esperamos este humilde conocimiento pueda abonar al
enriquecimiento, didactica y calidad de la ensefianza filosofica a estos niveles: el
docente no necesita realizar grandes esquemas, ni gran profundidad tedrica para
alcanzar objetivos pedagogicos éptimos y significativos en el adolescente. Una vez
mas: pareciera un principio obvio para el experto pedagdgico, o para algunos
docente con gran experiencia, pero puede no ser asi para aquellos que apenas
inician su recorrido por el noble oficio de nuestro amado oficio de ensefanza

filosofica.
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Referencias de consulta

En las siguientes ligas nuestro lector podra consultar la totalidad de las
evidencias realizadas por el grupo 652, y que no pudieron ser anexadas en esta
tesis. En ellas se muestra las evidencias de cada uno de los productos finales
realizados por los estudiantes. También se compartiran las evidencias completas

de las reflexiones escritas por los alumnos durante las seis sesiones de trabajo:

e Carpeta General de Evidencias Completas:
https://drive.google.com/drive/folders/1_OH32Dvvck203i7iTSTeBPKsuK6oRruU

e Carpeta de Bitacoras Globales:
https://drive.google.com/drive/folders/1NVoVO8Chbf3ci_08VVsXONk43nI2khxY

e Carpeta de Examenes Finales:
https://drive.google.com/drive/folders/1r6RnyVkigctodBv7 5xwg4A0OAwVPoxVi7

e Carpeta de Rubricas de Evaluacion:
https://drive.google.com/drive/folders/1kj1WTsVkeHOr03ajFtpaX-mdIWRsqe6D

e Evidencias completas sesion I:
https://drive.google.com/drive/folders/1CM6X6mt2HfcCPIDIYefgKfh4TITSalHB

e Evidencias completas sesion |l
https://drive.google.com/drive/folders/1Exg mVOXr36VYeFKb-4MTRbHe-LHcEaZ

e Evidencias completas sesion lll:
https://drive.google.com/drive/folders/1KW4DRM79vl zv2baWZVggNeJh8EVGZyvi

e Evidencias completas sesion |V:
https://drive.google.com/drive/folders/1lw-DnR1ds TpefKKbXIQICCIOIEQ 0wb2

e Evidencias completas sesion V:
https://drive.google.com/drive/folders/1pBgbO3evsFaHX3reucVdTfW-3GtWkniP

e Evidencias completas sesion VI.
https://drive.google.com/drive/folders/1INZOngmEQNO3ZSLKKDV-SIHNswSkzrtT]

e Fotos por Sesion:

https://drive.google.com/drive/folders/1TULEKTrGKwKY-4hk9fSDeSUBGDcdZrS0B
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https://drive.google.com/drive/folders/1NVoV08Chbf3ci_08VVsXONk43nl2khxY
https://drive.google.com/drive/folders/1r6RnyVkigctodBv75xwg4A0AwVPoxVj7
https://drive.google.com/drive/folders/1kj1WTsVkeH0r03ajFtpaX-mdlWRsqe6D
https://drive.google.com/drive/folders/1CM6X6mt2HfcCP9DlYefqKfh4TITSaIHB
https://drive.google.com/drive/folders/1Exq_mVOXr36VYeFKb-4MTRbHe-LHcEaZ
https://drive.google.com/drive/folders/1KW4DRM79vI_zv2baWZVqgNeJh8EvGZvi
https://drive.google.com/drive/folders/1lw-DnR1dsTpefKKbXIQlCC9OiEQ_0wb2
https://drive.google.com/drive/folders/1pBqbO3evsFaHX3reucVdTfW-3GtWkniP
https://drive.google.com/drive/folders/1NZ0ngmEQN03ZSLKKDV-SlHnswSkzrtTj
https://drive.google.com/drive/folders/1ULEKTrGKwKY-4hk9fSDeSUBGDcdZrS0B

Liga de la Reflexion Virtual del Gpo. 652

En la siguiente liga drive, nuestro lector podra consultar y escuchar la
Reflexion Final del grupo 652, grabada virtualmente el dia 27 de junio del 2022. En
ella se plasman las inquietudes, las intuiciones, las conclusiones y los aprendizajes

obtenidos por los jévenes al finalizar nuestra intervencion docente.
Liga de acceso drive:

https://drive.gooaqle.com/drive/folders/1kiFW1ERG8rWT251CEEWCOb 6bffeUo8

Debate Grupal

bt Grupdl XRXEIT MIG-Geibaliin il L main
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Anexos

En la siguiente seccion se comparten un total de treinta y siete figuras a
través de las cuales se evidencian cuestionamientos, aprendizajes y reflexiones del
grupo 652. Remarcamos en un circulo rojo las ideas mas inquietantes y disruptivas

del estudiante en relacioén con las lecturas hechas en clase.

Figura l
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Figura ll

Figura lll
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FiguraV

Figura VI
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Figura VIl

Figura VIII
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Figura IX

Figura X
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Figura XI

Figura XII
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Figura Xl

Figura XIV




Figura XV




Figura XVI




Figura XVII

Figura XVIII
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Figura IX

Figura XX
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Figura XXI

Figura XII
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Figura XXIII

Figura XXIV
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Figura XXV

Figura XXVI
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Figura XVII

Figura XVIII
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Figura XXIX

Figura XXX
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Figura XXXI

Figura XXXII
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Figura XXXIII

Figura XXXIV




Figura XXXV

Figura XXXVI
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Figura XXXVII

Figura XXXVIII
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Foto de la Sesién Il

Foto de la Sesién Il
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Fotos de la Sesién IV
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Fotos de la Sesion V

248



Bibliografia

1.- (S/f). Edu.mx. Recuperado ultima vez el 25 de febrero de 2022, del sitio

https://siiaa.cbachilleres.edu.mx/apps/programaestudio/6-semestre/610.pdf.

2.- (Sff). Gob.mx. Recuperado el 11 de mayo de 2022, de:

https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.qgob.mx/files/files/INEM%20principios

%20y%200rientacio%C3%ADNn%20pedago%C3%ADgica.pdf.

3.- Aberastury, Arminda; Knobel, Maurice, La Adolescencia normal. Un enfoque
psicoanalitico, México, Paidds, 2004.
4.- Benjamin, Walter, Angelus Novus, Tesis sobre Filosofia de la Historia, Edhasa,

Barcelona, 1971.

5.- Benjamin, Walter, La obra de arte en la época de su reproductibilidad técnica,

itaca, México, 2003.
6.- Borquez, Rodolfo, Pedagogia Critica, Trillas, México, 2006.

7.- Bourdieu, Pierre, La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de

ensefianza, Editorial Laia, Barcelona, 1995.

8.- Castoriadis, Cornelius, La institucion imaginaria de la sociedad, Tusquets,

Buenos Aires, 2007.

9.- Cerletti, Alejandro, Didactica de la filosofia, didactica aleatoria de la filosofia,

Revista Educacioén, Universidad Federal de Santa Maria, Brasil, 1984.

10.- Deleuze, Guilles, La imagen-movimiento, estudios sobre cine |, Paidés, Buenos

Aires, 1983.

249


https://siiaa.cbachilleres.edu.mx/apps/programaestudio/6-semestre/610.pdf
https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/NEM%20principios%20y%20orientacio%C3%ADn%20pedago%C3%ADgica.pdf
https://dfa.edomex.gob.mx/sites/dfa.edomex.gob.mx/files/files/NEM%20principios%20y%20orientacio%C3%ADn%20pedago%C3%ADgica.pdf

11.- Dolto, Frangoise, La Causa de los adolescentes, México, Seix Barral, 1992.

12.- Freire, Paulo, La educacién como practica de la libertad, tr. Lilién Ronzoni, Siglo

XXI, Espaia, 2009.

13.- Freire, Paulo, La pedagogia del oprimido, tr. Jorge Mellado, Siglo XXI, México,

D.F, 2005.

14.- Giorguli, Silvia; Arnaut, Alberto, Los grandes problemas de México, VII,

Educacién, Colegio de México, México D.F., 2010.

15.- Giroux, Henry, On Critical Pedagogy, Continuum, New York, 1989.

16.- Joseph Mali, The rehabilitation of myth, Cambridge University Press,

Cambridge, 1992.

17.- Mate, Reyes, y Juan Mayorga. 2000. «Los Avisadores del fuego: Rosenzweig,
Benjamin, Kafka». Isegoria, n.c 23 (diciembre): 45-67.

https://doi.org/10.3989/isegoria.2000.i23.535.

18.- McLaren, Peter, La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica

en los fundamentos de la educacion, Siglo XXI, México, D.F, 2005.

19.-Meirieu, Phillipe, Frankenstein educador, Laertes, Barcelona, 1998.

20.- Muniz, Martelon, Patricia, “Estudio de egresados del colegio de bachilleres,
para las generaciones que egresaron en 2013-a, 2014-a y 2015-a: informe final’,
accedido el 30 de septiembre de 2021,

https://transparencia.cbachilleres.edu.mx/estudiosopiniones/PDF/ENTREGA DIC

CB-140-2016_SG.pdf.

250


https://doi.org/10.3989/isegoria.2000.i23.535
https://transparencia.cbachilleres.edu.mx/estudiosopiniones/PDF/ENTREGA_DIC_CB-140-2016_SG.pdf
https://transparencia.cbachilleres.edu.mx/estudiosopiniones/PDF/ENTREGA_DIC_CB-140-2016_SG.pdf

21.- Naranjo, Julian, Revista, Mito Cultural, El cine como herramienta Pedagogica,

(consultada el 18 de junio de 2021). http://revistamito.com/el-cine-como-

herramienta-pedagogica/. curriculum

22 .- Palamidessi, Mariano; Gvirtz, Silvina, EI ABC de la tarea docente: curriculum y

ensefianza, Aique, Buenos Aires, 2006.

23.- Perrenoud, Philippe, Diez nuevas competencias para ensefar, Grad, Espana,
2007.

24 .- Recalcati, Massimo, La hora de clase. Por una erdtica de la ensefianza,
Anagrama, Espafia, Barcelona, 2016.

25.- Ruiz, Flores, Maite; Dependencia de lo literal. Evaluacion de la lengua escrita 'y
dependencia de lo literal, Barcelona, Grad, 2009.

26.- Rodriguez Murcia, Victor Manuel; Osorio, Angélica del Pilar, et. al: El cine como
posibilidad de pensamiento desde la pedagogia: una mirada a la formacion de

maestros, Universidad Pedagogica Nacional, Bogota, 2014.

27.- Sierra, Pardo, Claudia Patricia, La irrupcion del imaginario social, las
subjetividades y los sujetos en las ciencias sociales como asunto relevante para la
investigacion en educacion, Trabajo Social, Bogota: Departamento de Trabajo

Social, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de Colombia, 2015.

28.- Tardif, Maurice, Los saberes del docente y su desarrollo profesional, Narcea,

Madrid, 2014.

29.- Vargas, Lozano, Gabriel, La situacion de la filosofia en la educacion media

superior, Torres Asociados, México 2011.

251


http://revistamito.com/el-cine-como-herramienta-pedagogica/
http://revistamito.com/el-cine-como-herramienta-pedagogica/

30.- Vargas, Lozano, Gabriel; Filosofia: ¢ Para qué? Desafios de la Filosofia para el

siglo XXI, UAM, México D.F., 2012.

31.- Rodriguez Murcia, Victor Manuel; Osorio, Angélica del Pilar, et. al: El cine como
posibilidad de pensamiento desde la pedagogia: una mirada a la formacion de

maestros, Universidad Pedagogica Nacional, Bogota, 2014.

252



