UNIVERSIDAD AUTONOMA DE QUERETARD

Universidad Autonoma de Querétaro

Facultad de Psicologia

La descripcion de la asignatura de filosofia en bachillerato,
a partir de las experiencias de estudiantes y profesores

Tesis
Que como parte de los requisitos para
obtener el Grado de

Maestria en Ciencias de la Educacion

Presenta

Sagrario Chavez Arreola

Dirigido por

Dr. Victor Hernandez Mata

Querétaro, Qro. a 26 agosto de 2022



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE QUERETARO

Universidad Autonoma de Querétaro
Facultad de Psicologia

Maestria en Ciencias de la Educacion

La descripcion de la asignatura de filosofia en bachillerato,
a partir de las experiencias de estudiantes y profesores

Tesis
Que como parte de los requisitos para obtener el Grado de
Maestro en Ciencias de la Educacion

Presenta:
Sagrario Chavez Arreola

Dirigido por:
Dr. Victor Hernandez Mata

Dr. Victor Hernandez Mata
Presidente

Dra. Patricia Roitman Genoud
Secretario

Dr. Bernardo Romero Vazquez
Vocal

Dra. Felicia Vazquez Bravo
Suplente

Dr. Josué Huerta Maldonado
Suplente

Centro Universitario, Querétaro, Qro.
26 Agosto 2022
México



Dedicada a:

A todos aquellos que han sabido ser un testimonio de la insustituibilidad de los
educadores.

A quienes me compartieron la riqueza de su experiencia personal, mostrandome la
vivacidad de las relaciones educativas.



T 17 g e To [V T o o N 8
Descripcion del problema.................eeeeeeeceeeeieeeeeeeeeeeeeetesssseesssssssssseessennnnnnnnnnnnan 12
a) La asignatura de filosofia en el Plan de Estudios PRE12 de la Escuela de
BaChilleres ...ttt 15
b) Breve recuento de comentarios de estudiantes sobre la asignatura de filosofia
....................................................................................................................................... 19
c) Breve revision de los comentarios de algunos profesores sobre la asignatura
de fIloSOfia ....cooiiiiirr i —————— 23
d) Un par de experiencias en primera persona: la estudiante y la profesora de
FllOSOfia.. ... 28
i) El inicio de un camino hacia la ensefianza de la filosofia en bachillerato............................. 30
i) Un segundo momento en la ensefianza de la filosofia...........cccccceeiiiiee e, 37
iii) Una experiencia en primera persona: la estudiante de filosofia..........cccccocveviiiiiinennnnen. 40
Estudiante en bachillerato ... 40
Estudiante en [a Universidad ... s 43
¢Por qué investigar las experiencias de estudiantes y profesores?.............. 49
Investigaciones sobre la asignatura de filosofia...............ccccceeveevrreeveneerreennnnn. 53
a) Contexto de educacion media SUPEIiOr ... e 53
i) Un estudio realizado en un bachillerato espanol.............ccccceeiiiiiiei e 53
ii) Dos estudios realizados en el bachillerato uruguayo ...........ccccccveeiiiiiie e 56
b) Contexto de educacion SUPEIION .........c.ccuiiiiiiiiiieiiicr e 62
i) Un estudio realizado en una universidad pedagdgica venezolana..............cccceeevviieeeeeenneen. 62
ii) Un estudio realizado en una universidad publica argentina..............ccccceevvcneeiiciiee e, 65
c) Percepciones e influencias de la enseianza de la filosofia en los estudiantes 69
i) Un estudio realizado en el contexto educativo de nivel superior costarricense.................... 69
ii) Un estudio realizado en la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia................ 71
d) Investigaciones sobre jovenes estudiantes de bachillerato ...............ccccceveeeeees 73
La propuesta teorica de JONN DEWEY..........ccceeeeeeeemeeeeeeesieeesessssssssssssssnennnnnnnsnns 76
a) ¢ Qué es la experiencia educativa? .........cccoccciiimmri s ———— 76
b) «Experiencias antieducativasy» ........cccccuieiiiiiiiiiiiiiii s s 79
c) La cualidad de las eXperiencias .........cccccccuemmmmmmmmecmmmeeeceeceeeeeeeeeeeeeeee e eeee 80

d) La visién de la educacion a partir de los principios que determinan a la
L= =] 4 1= o 1o - RPN 81

e) «La misién del educador» y la asignatura escolar como fuente de experiencia83
f) El sentido de la educacion...........ccoiiiiiiiiccccrrccrrrr 85

Una forma de entender la ensefnanza y el aprendizaje de la filosofia en
Lo Lo 1 1] | (=T - (o 2N 90



a) Hacia el significado de ensenar y aprender filosofia .......cccccccceermmrrerrrenrinnninnnnnnn, 90

b) Sentido educativo de la asignatura de filosofia en bachillerato ......................... 94
La fenomenologia-hermenéutica en la investigacion de la experiencia: como
acceder a la experiencia de estudiantes y profesores............cccccoeevevverreennnnnn. 98

a) Qué le hace pensar la realidad estudiada a quien investiga ...........cccccviiiiciinnnens 98

i) La educacion como fendmeno y la investigacion educativa .............ccccceeeeeicine e 100
ii) La fenomenologia-hermenéutica como metodologia de investigacion educativa.............. 102

b) Qué tenia que decir la realidad estudiada a quien investiga..........ccccccvviiinnneee 105

c) Preguntas y objetivo de la investigacion..............eeeceeeceeeeeeee 108

d) Entrevista e instrumento............cccoooiiiiiii e 109

L= ad e Te2= e 114 4T T= | Co X 112

i) Para la realizacion de 1as entrevistas...........ccvie i 112
ENtrevistas @ ProfESOreS. ... e 112
Entrevistas @ eStudiantes ... 114

ii) Procedimiento para el analisis de las entrevistas...........cccccceevviiiiii e 116
Resultados Y diSCUSION ..........cceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeetnnssssssssssssssssnsnsnnnnnnnnnes 120
a) La posibilidad de la experiencia educativa en la asignatura de filosofia......... 121

De la defensa de la asignatura de filosofia a la enunciacion de sus elementos constitutivos121
Principios y elementos constitutivos de la experiencia educativa en la asignatura de filosofia:

centralidad del educador-profesor y de la pregunta filosofica..........ccccevvciieiiiiiiiiee i, 123

i) Principios de continuidad € iNteracCion .............coooiiiiiie i 123

ii) La prominencia del educador-profesor de filosofia ..........ccccceviiiiiiiiei e 130

i) La centralidad de la pregunta filosOfica ..........cooeiiiiiiii i 136

b) La posibilidad de la experiencia antieducativa en la asignatura de filosofia .. 142
Otras manifestaciones de la experiencia antieducativa ..............cccccooeiiiiiiiiiiiiiiice e, 149

(00T Lo 17 =3 Lo o 1= 155
1271 0] oo [ - 1 - 1PN 159
Y 1 = o =N 165
Anexo 1. Matriz y guidn de entrevista (estudiantes)............ccccoveiiiiiiiiiiiciiiccicccccnne, 165
Anexo 2. Matriz y guion de entrevista (profesores)........ccccevviiiiiiiiiiiriccccccccscccccnns 170

Anexo 3. Un par de ejemplos de los textos elaborados para el analisis de las
entrevistas, siguiendo la técnica de condensacion del significado (Kvale, 2011).

..................................................................................................................................... 175
EStudiante 2 (IMUJET) ....eeeiie et e e bee e e e et ae e e e e enree e e e eneee 175
LI (o T TP PRSPPI 175
TOXEO 2 it b b bt h bt h bt e e ea b e e ab e e anre e nareeenee 181
0] =Y Yo ol I (V= 1] o PSR 183
LI (o T TP PRSPPI 183
TOXEO 2 et b bbb et e ah b et R bt e aa bt e nb e e nbe e e nareeenee 191



Tabla 1
Tabla 2
Tabla 3

indice de tablas



Resumen

En 2008 con la Reforma Integral a la Educacién Media Superior (RIEMS) en México,
la presencia de la asignatura de filosofia fue puesta en tela de juicio. Hoy sigue
vigente cierto rechazo que cobra fuerza ante la falta de correspondencia entre el
sentido educativo de la filosofia en la escuela y los esldganes que imperan en la
vida publica y social: de un lado se escucha el llamado al ejercicio de la critica y la
reflexion, mientras que del otro se promueve una forma de vida basada en el lucro
desmedido. En este contexto, advertimos que para que una persona disponga de
las riquezas de la tradicion filoséfica, requiere haber estado inmersa en un proceso
verdaderamente educativo. A continuacion, se expone una investigacion sobre el
sentido educativo de dicha asignatura, a partir de los relatos experienciales de
estudiantes y docentes de un bachillerato de una universidad publica estatal. La
categoria medular es la de «experiencia educativa» entendiéndola como una
actividad reflexiva, orientada bajo los principios de continuidad e interacciéon que
esclarecen el fin de la experiencia educativa: potenciar el crecimiento integral del
educando a lo largo de su vida. La metodologia que orienta este trabajo es la
fenomenologia-hermenéutica aplicada a la educacion, asi como la «investigacion
sobre la experiencia». A partir de la técnica de analisis de condensacion del
significado, se encontrd que la asignatura de filosofia esta constituida por una gama
de significados que, en unos casos evidencian y, en otros, ensombrecen su sentido
educativo.

Palabras clave: ensefianza y aprendizaje de la filosofia, bachillerato, experiencia
educativa, estudiantes, profesores de filosofia.



Introduccion

Lo que se expone a continuacion es el resultado de una busqueda sostenida tanto
por determinados referentes tedricos y metodolégicos, como por una inquietud
existencial por parte de la autora. Se trata de un trabajo que, sin saberlo, se inicio
desde hace mas de 10 afnos. Asi, en este periodo de tiempo, se considera no soélo
el dedicado de manera autoconsciente a la elaboracién de la presente investigacion
(iniciada en 2016 y concluida en 2022), sino también aquellos afios como estudiante
preparatoria (de 2007 a 2010), como estudiante de licenciatura (de 2010 a 2014) y

como profesora novel de filosofia en bachillerato (de 2015 a 2018).

Y es que, sin animo de pretensiones autorreferenciales, sino de esclarecimiento
sobre la realizacion de este trabajo, quien escribe estas lineas se fue envolviendo

en un conjunto de vivencias que exigian ser reflexionadas a partir de su significado.

Si al fin y al cabo lo que haremos a lo largo de la investigacion es entrar en un
encuentro personal con personas y situaciones y hacer emerger las preguntas
educativas, todo ello ocurre, lo hacemos en primera persona: lo hacemos nosotros
Y nos pasa a nosotros; y Nnos ocurrirA en un proceso que supondra una
transformacion entre lo que sabiamos y suponiamos, entre cémo nos colocabamos
y mirabamos esas situaciones y qué es lo que ahora se nos revela (Contreras y
Pérez de Lara, 2013: 76).

Dejemos en claro que las vivencias a las que aqui hacemos referencia se inscriben
en el fenémeno de la educacién. Pero todavia mas: que el sentido de la educacion
es puesto de manifiesto, a partir de las experiencias vividas por sus protagonistas.
En el caso de la educacion formal, identificamos al menos dos de esos
protagonistas: estudiantes y profesores. Cada uno de ellos encauza sus acciones,
pensamientos y disposiciones con base en un conjunto de determinaciones, entre
estas, la prescripcidn curricular de aquello que los reune en una institucion escolar
(expresada, por ejemplo, en documentos basicos como el plan y los programas de
estudio), asi como la manera en que actualizan o encaran tales directrices en cada

situacion concreta.



Asi, en alusién al titulo de esta investigacion, resulta que una asignatura no se
constituye unicamente por su caracter curricular, sino por el significado de las
experiencias de estudiantes y profesores, en relacion con el sentido del fendmeno
educativo. Desde luego, tal significado requiere una elaboracién conceptual y no

so6lo un relato vivencial.

En términos generales, respecto a los trabajos que anteceden esta investigacion,
nos hemos basado en diversas investigaciones realizadas en la region
iberoamericana las cuales permiten adentrarse en la relevancia del sentido
educativo de la asignatura de filosofia en bachillerato, como objeto de estudio;
ademas, recuperamos las premisas deweyanas sobre la educacion concebida como
experiencia, en la que se toma en consideracion tanto la experiencia de género
educativo, como la de indole antieducativa; y, en cuanto al fundamento
metodoldgico, hemos apoyado esta busqueda en la fenomenologia-hermenéutica,
toda vez que nos propusimos indagar las experiencias de estudiantes y profesores

suscitadas en la asignatura de filosofia, a partir del develamiento de su significado.

En cuanto a los relatos vivenciales, se analizaron once entrevistas a profundidad
que fueron realizadas a estudiantes y profesores (entre diciembre de 2017 y mayo
de 2018) de un bachillerato publico perteneciente a una universidad auténoma
mexicana. Lo anterior, fue conducido por las siguientes preguntas: ;como es la
experiencia de estudiantes y profesores, suscitada en la asignatura de filosofia?
¢, Qué significado devela la experiencia de un estudiante y de un profesor, suscitada
en la asignatura de filosofia? ¢ Existe algo que constituya el fundamento de dicha
experiencia? Y si las plantemos en otros términos, podemos decir: ;de qué manera
se manifiesta el sentido de lo educativo, considerando lo vivido por estudiantes y

profesores en la asignatura de filosofia?

Entre tales significados, sefialamos, por un lado, los que muestran el sentido de lo

educativo: la centralidad del profesor de filosofia al despertar el deseo de saber en



los estudiantes, mediado por el estilo docente que se proyecta a través de la voz,
asi como por la expresion de este deseo en forma de preguntas planteadas por los
estudiantes y el profesor. Con base en estos significados, advertimos que lo
educativo se fragua en la vida de estudiantes y profesores en tanto que los introduce
en un crecimiento continuo que enriquece su relacion con la realidad, a partir del
encuentro con los demas, permitiendo un desenvolvimiento fructifero en lo personal,

familiar y social.

Y por otro lado, nos encontramos con aquellos significados que ensombrecen el
sentido educativo. En este caso, la asignatura de filosofia se vuelve una fuente de
creencias cuasi-esotéricas, basadas en un subjetivismo e idealismo radical que se
expresa en férmulas como: «tal cosa es asi, porque yo lo creo», o «tu creas la
realidad». El aspecto antieducativo que trae consigo este tipo de significados es que
el educador-profesor, mas que abrir a los estudiantes a la comprension critica y
profunda de la realidad, mediante la apropiacién de las tradiciones de las que forma
parte -entre ellas la filosdéfica-, los instala en un marco restringido a sus creencias y
convicciones, sin ofrecer razones fundamentales para aceptarlas. En esto queda
subrayado el caracter ideoldgico que puede presentarse en tal asignatura, cerrando

la posibilidad del ensanchamiento vital que promueve la filosofia.

Ahora bien, actualmente seguimos atravesando los efectos de toda indole que trajo
consigo la pandemia por COVID-19. Tal acontecimiento global no puede resultar
indiferente a una investigacién sobre lo educativo. No obstante, en estos momentos,
no podemos sino ofrecer una palabra que vincule, al menos someramente, los
hallazgos de esta investigacién con uno de los fendmenos que pronuncié aun mas
las crisis derivadas de la pandemia, a saber: el fendmeno de la posverdad (del que
las fake news o noticias falsas son una de sus manifestaciones) (Nicolas, 2019;
Ostiz, 2019).
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De manera puntual, lo que afirmamos es que el ejercicio de la capacidad racional
que propicia la filosofia para comprender de manera cada vez mas adecuada
nuestra relacion con la realidad, nos ofrece las condiciones para cribar aquellos
aspectos que potencian una forma de vida mas plena, no enclaustrada en
determinantes que ahoguen el deseo de saber. La puesta en juego de las
condiciones que ofrece la filosofia requiere personas dispuestas a enfrentar el
desafio de educar. Y una accion educativa en el marco de la asignatura de filosofia
se sustenta en juicios abiertos a la complejidad de lo real. De lo contrario, el

educador deja de serlo y termina convirtiéndose en algo distinto.
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Descripcion del problema

Desde finales de la primera década del siglo XXI el tema de la ensefianza y el
aprendizaje de la filosofia ha ido consiguiendo notoriedad en la vida publica, tanto
en México como en otros paises. Una muestra de ello, a nivel internacional, es el
estudio publicado por la UNESCO La filosofia una escuela de la libertad (2011), en
el que se exponen, entre otros temas, las principales practicas educativas en el
area, los paradigmas imperantes de ensefianza-aprendizaje de la filosofia, asi como
diversas situaciones problematicas que urgen la atencidn de la sociedad en general,
de la comunidad filoséfica mundial y de las autoridades competentes de cada pais.
Entre estas situaciones problematicas esta la de la supresion o disolucion de la
asignatura de filosofia -y afines- en los planes de estudio de la educacion media

superior.

A este respecto, en México fuimos testigos de la polémica que se suscité cuando,
en 2008, con la puesta en marcha de la Reforma Integral a la Educacion Media
Superior (RIEMS) parecia suprimirse la asignatura de filosofia del bachillerato, bajo
el argumento de que, al ser una disciplina transversal, su ensefianza atravesaria
todas las materias sin la necesidad de contar con un espacio curricular especifico.
Ante esta postura, multiples organizaciones civiles, redes de docentes,
investigadores, escritores e intelectuales de México y otras partes del mundo se
pronunciaron en contra y exigieron que dicha asignatura se mantuviera en el
conjunto de las materias de bachillerato, que se fortaleciera su ensefianza ahi donde
ya se ofrecia y que se le abrieran otros espacios en donde todavia no estaba

presente (Vargas, 2011).

Luego de varios encuentros entre las autoridades correspondientes y algunos
miembros de la comunidad filoséfica nacional, organizados en el Observatorio
Filosofico de México, se publicé en el Diario Oficial de la Federacion -en 2012- el

Acuerdo 656 en el que se reconocia la ensefianza no solo de la filosofia, sino de
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otras disciplinas cercanas (como la légica, la estética, la ética y la literatura), como
parte de los contenidos a impartirse en el bachillerato; ademas, se caracterizaron
las competencias disciplinares basicas y extendidas del area de humanidades,
mostrando las posibilidades formativas de estas asignaturas en el crecimiento de
los jovenes en una realidad compleja. Y, a partir de 2019, se lee en el Articulo 3ro
de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos que, con la finalidad
de ofrecer un enfoque integral a los planes y programas de estudio del sistema
educativo, se incluira la ensefnanza de la filosofia, asi como la de otras ciencias y

humanidades.

Ahora bien 4 cual es la tarea educativa a la que esta llamada la filosofia en este
contexto? Remitiéndonos al estudio publicado por la UNESCO (2011), nos
encontramos con que se tiene registro de la diversidad de practicas de ensefianza
de la filosofia a nivel medio superior y que aquello es objeto de interés porque el
caracter educativo de la filosofia se actualiza a partir de la nocion de filosofia y del
modo en que se concibe su ensefanza por parte no solo de los docentes, sino de

quienes disefian el curriculum en esta area.

Entre los propodsitos que pueden leerse en algunos programas de filosofia de
distintas modalidades en el bachillerato mexicano hallamos los siguientes: que los
estudiantes ejerciten una actitud racional y reflexiva frente a la vida, para el
desarrollo de su autonomia y la forja de relaciones armoénicas consigo mismos, con
los demas y con su entorno (Escuela de Bachilleres de la Universidad Auténoma de
Querétaro, 2010); que los jovenes estudiantes se dispongan a la transformacion de
la realidad, a través del conocimiento de las ideas que constituyen el patrimonio de
la tradicidn filosdéfica occidental (Secretaria de Educacion Publica, 2016); que los
estudiantes construyan una cultura para la paz y la tolerancia, mediante la distincion
de las perspectivas filosoficas que han ofrecido una respuesta a los problemas del
acontecer humano a lo largo del tiempo (Subsecretaria de Educaciéon Media

Superior, 2018). Asi, puede considerarse que la filosofia, como asignatura escolar

13



en bachillerato, tiene intenciones educativas propias y en relacién con otros campos
disciplinares y asignaturas, permitiéndonos afirmar que las posibilidades educativas
de la filosofia se configuran, en buena parte, a partir de las determinaciones dadas

por el curriculum oficial.

No obstante, la cuestibn sobre lo que ocurre en las practicas concretas de
ensefanza y aprendizaje de la filosofia, considerando no sdlo el curriculum oficial,
también merece nuestra atencién. Lo anterior, se enmarca en la distincion entre
curriculum oficial o formal y curriculum real, elaborada por algunos pensadores del

fendmeno educativo en el ambito escolar.

El curriculum formal es una imagen de la cultura digna de transmitirse, con la
division, codificacion, formacién correspondiente a esta intenciéon didactica; el
curriculum real es un conjunto de experiencias, tareas, actividades, que originan o
se supone han de originar los aprendizajes (Perrenoud, 1996: 9).

Asi, en la asignatura de filosofia tenemos, por un lado, una tradicion humanistica
que merece ser puesta al alcance de los jovenes, y por otro, la diversidad de
experiencias en torno a la ensefianza y el aprendizaje. Pero la cuestién se
complejiza cuando notamos que entre el curriculum oficial y el real, no existe una
relacion de continuidad, tal como lo explica Angel Diaz-Barriga en la

videoconferencia Curriculum en Educacion.

Debemos reconocer la distancia entre curriculum formal y real. O sea, el curriculum
es una hipotesis de trabajo, es un proyecto de trabajo. Pero el curriculum solamente
puede existir cuando un maestro con su grupo de alumnos, o un grupo de maestros
en su escuela, empieza a reinterpretarlo, empieza a asumirlo y, de alguna manera,
a reconstruirlo en cada uno de los actores, para poderlo trabajar con los estudiantes.
No nos asustemos de que un curriculum tenga que ser adecuado a cada situacién
escolar (Educacion Santa Fe, 2014).

Por lo tanto, advertimos que, si lo que nos interesa es el sentido educativo de una
asignatura, no basta con identificar los propdsitos sefalados en los planes vy

programas de estudio, sino que es necesario indagar en las situaciones concretas
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llevadas a cabo por sus principales actores: los profesores y los estudiantes. Lo
anterior implica que, en la presente investigacion, consideraremos tanto el
curriculum oficial o formal, como el curriculum real. El modo de acceder al primero
sera identificando los rasgos centrales del plan de estudios de un bachillerato
perteneciente a una universidad publica, asi como los programas que muestran las
directrices didacticas, pedagogicas y disciplinares de la asignatura de filosofia; con
respecto a la via de acceso para el curriculum real nos adentraremos en las
descripciones de las experiencias de estudiantes y profesores suscitadas en dicha

asignatura.

a) La asignatura de filosofia en el Plan de Estudios PRE12 de la Escuela de
Bachilleres’

El documento de Reestructuracion del Plan de Estudios PRE12 de la Escuela de
Bachilleres de la Universidad Auténoma de Querétaro (EBA-UAQ, 2016) caracteriza
el proceso formativo en este bachillerato bajo los siguientes dos aspectos:
propedéutico y general. “Es propedéutico, en tanto que forma al alumno para iniciar
estudios de nivel licenciatura, y general, porque le proporciona una madurez

intelectual y personal que le permite enfrentar y resolver los problemas cotidianos

' Sabemos que el Plan de Estudios PRE12 ha sido actualizado por el Plan de Estudios PRE19, en consonancia
con la politica educativa a nivel nacional cristalizada -entre otros documentos- en el Modelo Educativo de
Educacion Obligatoria y en el Modelo Educativo Universitario (Cfr. EBA-UAQ, 2019: 10), asi como con las
exigencias del momento histérico en el que nos encontramos, entre las que cabe destacar: la integracion de
una perspectiva de género en la vida cultural a nivel nacional e internacional, un enfoque de sustentabilidad
para el cuidado del medio ambiente y la promocién de los derechos humanos a nivel global. No obstante,
encontramos pertinente seguir apoyando la presente investigacion (sobre las experiencias de profesores y
estudiantes en la asignatura de filosofia) en el PRE12, por las siguientes razones: a) una concordancia
cronoldgica: varios elementos descriptivos del problema y las entrevistas a estudiantes y profesores se
recabaron entre 2017 y 2018, es decir, bajo la organizacion curricular del PRE2012, por lo que seria inadecuado
comprender las referencias de nuestros actores desde un marco curricular distinto al que se alude en su
momento; y b) una relacién fundamental entre los objetivos del PRE12 y del PRE19: al leer los objetivos
generales de cada documento, asi como los objetivos propios de los programas de Filosofia | y Il, puede
suponerse una continuidad sustancial, ya que caracterizan los propositos formativos bajo los mismos aspectos
(propedéutico y general), se mantiene el enfoque inter y multidisciplinar, y -en cuanto a las asignaturas de
Filosofia | y Il (tanto en el PRE12 como en el PRE19)- se subraya la transversalidad con respecto a la formacion
integral del estudiante, asi como el lugar central que se establece para cada estudiante con el fin de que, a
través de la filosofia, ejercite una actitud critica y reflexiva que favorezca el desarrollo de su autonomia,
considerando el contexto de relaciones del que el estudiante forma parte. Aun asi, en lo que sigue, sefalaremos
algunos aspectos puntuales que introducen una novedad entre uno y otro plan de estudios.
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que le presenta la vida” (2016: 3)?. Cada asignatura de ese Plan de Estudios debe

dar cuenta de esos aspectos formativos y coadyuvar a la realizaciéon de estos.

Ademas, el Plan de Estudios de la Escuela de Bachilleres esta compuesto por 5
ejes de formacion académica, a saber: Matematico y de Razonamiento, Lenguaje y
Comunicacion, Humanistico y Social, Ciencias Naturales y Experimentales, asi
como el de Formacién Personal. En el eje Humanistico y Social se incluyen las
asignaturas de Légica | y I, Filosofia | y Il, Arte y Estética, Formacion Civica y Etica,

entre otrass.

En cada uno de los seis semestres de duracion de este Plan de Estudios, se imparte,
respectivamente, una de estas asignaturas. La asignatura de Filosofia | se imparte
en tercer semestre y la de Filosofia |l en cuarto semestre. La carga horaria, en cada
una de las materias sefialadas es de cinco horas semanales. En relacién con las

posibilidades que ofrece la filosofia dentro del Plan de Estudios, se afirma que

La Filosofia permite al alumno utilizar las herramientas, principios, conocimientos y
métodos en las diferentes areas curriculares de forma inter y multidisciplinaria, con
la finalidad de relacionar los motivos y propdsitos generales de cada una de las
asignaturas en el proceso de su ensefianza-aprendizaje (EBA-UAQ, 2016: 18)*.

2 En el PRE19 se incluyen algunas adiciones a los rasgos caracteristicos del proceso formativo en bachillerato,
por ejemplo, que la formacion del estudiante se encamina no sélo a los estudios de nivel licenciatura, sino del
nivel técnico superior, una menciéon a las herramientas emocionales como elementos que procuran una
madurez en el estudiante, asi como una referencia que vincula este momento formativo con la cultura en
sentido amplio: “Es propedéutico, en tanto que prepara al alumnado para continuar sus estudios de nivel
técnico superior o licenciatura, ademas si asi lo decide, dedicarse a una ocupacion; y general, porque le ayuda
a proveerse de las herramientas intelectuales y emocionales para alcanzar una madurez integral que le permita
enfrentar y resolver los problemas cotidianos que se le presentan en la vida. La Escuela de Bachilleres (EBA-
UAQ) proporciona al estudiante una cultura basica, es decir, una formacién para que amplie y profundice sus
conocimientos en el futuro inmediato y esté en condicion de acceder, comprender y apreciar la cultura nacional
y universal” (EBA-UAQ, 2019: 9).

% En el PRE19 se distingue el eje de formacion de Humanidades del eje de Ciencias Sociales, por lo que a partir
del disefio e implementacion de este Plan de Estudios se consideran seis ejes formativos y no cinco, como en
el PRE12. Tanto Humanidades como Ciencias Sociales formaban parte de un mismo eje de formacién en el
PRE12. De manera particular, en el PRE19, el eje formativo de Humanidades se integra por las asignaturas:
Légica | y I, Filosofia | y II, Arte y Estética, y Formacién Civica y Etica; y el de Ciencias Sociales por las
asignaturas de: Historia I, Historia Il, Historia Ill, Sociologia, Derecho y Economia (Cfr. EBA-UAQ, 2019: 48-49).
* Si bien en el documento del PRE19 no parece distinguirse de manera especial a la filosofia, como se hizo en
el PRE12, se sefalan las competencias disciplinares basicas del eje de Humanidades. Ademas, en los
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De lo que parece desprenderse que el papel de la asignatura de filosofia dentro del
Plan de Estudios es el de hacer posible que el estudiante articule los conocimientos,
las habilidades y las finalidades de las diferentes asignaturas que estructuran este
Plan de Estudios. Desde estas consideraciones, parece sugerirse una funcion

transversal de la filosofia en el proceso formativo del bachillerato.

Ante esta funcion, cabe la pregunta ;tiene la asignatura de filosofia un propdsito no
so6lo transversal, sino dirigido especificamente a la propia asignatura? De acuerdo
con el Programa de Filosofia | de la Escuela de Bachilleres, la respuesta es

afirmativa y consiste en lo siguiente

El proposito central de los programas de Filosofia es que, al concluir el curso, los
estudiantes puedan asumir actitudes de caracter critico, reflexivo, analitico y
racional, frente a la vida, para que tengan la posibilidad de mantengan [sic] firmes
sus convicciones, su autonomia, mejorar su lenguaje y sus relaciones con los
demas, hombres y mujeres, que conforman su entorno social (EBA-UAQ, 2010: 3)°.

Notemos que se trata de una finalidad que apunta a una dimensioén de la persona
misma, en tanto que busca ejercitar el posicionamiento analitico, critico, racional y
reflexivo del estudiante frente al mundo y en la relaciéon con quienes convive. De ahi
qgue el proceso educativo en esta asignatura debe implicar al propio estudiante como
alguien dispuesto a pensar la realidad en la que se encuentra. En concordancia con

lo anterior, leemos en el mismo Programa de Estudios que “La actividad filoséfica

programas de Filosofia | y Il del PRE19 se indican las competencias disciplinares extendidas del mismo eje. Lo
que permite suponer que se mantiene tanto el caracter transversal como especifico de la filosofia en el
bachillerato, a partir de las competencias basicas y extendidas del eje de Humanidades.

5 En los Programas de Filosofia | y Filosofia Il del PRE19 ya no se encuentra un proposito comun para ambas
asignaturas. En todo caso, lo que hallamos es el propédsito del eje formativo de Humanidades que, como ya
indicamos, integra también otras materias. El propdsito de Humanidades consiste en: “Que el estudiante
aprenda a pensar por iniciativa propia e interprete, aprecie y produzca obras artisticas y cientificas que le
permitan percibir de forma critica, reflexiva y creativa la realidad individual y social desde un enfoque
interdisciplinar, de perspectiva de género y compromiso social sustentable." (EBA-UAQ, 2019: 44) Por bien
que el proposito del eje de Humanidades (PRE19) no mantenga una correspondencia literal con el proposito
comun de Filosofia | y Il (EBA-UAQ, 2010), consideramos que tampoco lo contradice, sino que mas bien lo
actualiza, al incorporar algunos rasgos importantes del contexto social y global que vivimos desde hace varias
décadas: trabajo interdisciplinar, perspectiva de género y compromiso sustentable.
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conlleva una actitud de auto reflexion [sic] y de compromiso social y existencial del
alumno.” (EBA-UAQ, 2010: 4)

Es asi que encontramos en aquellas referencias de tipo curricular una forma de
concebir a la filosofia dentro del bachillerato: una disciplina desde la cual se puede
contribuir, de manera integral, a la formaciéon personal del estudiante; una
orientacion propia para el proceso de ensefianza-aprendizaje: basada en una
estrecha relacidén con lo que se estudia en otras materias; dirigida por un cometido
que los estudiantes han de protagonizar: enlazar sus aprendizajes provenientes de
multiples asignaturas, de cara a un desarrollo integral de si mismo; asi como una
manera de entender la actividad filosofica en la vida personal de quienes la
procuran, caracterizada por una disposiciéon a la autorreflexién y al compromiso, a

nivel personal y comunitario.

Ante estos elementos, de tipo prescriptivo, respecto al objetivo y modo de entender
el lugar propio de la asignatura de filosofia en bachillerato, podemos plantearnos la
pregunta s como deberia ser la experiencia educativa suscitada en tal asignatura
con miras a la realizacion de su objetivo? De momento podemos afirmar que, al
hablar de la formacioén filoséfica de los estudiantes de preparatoria, se vuelve
indispensable hacer notar la necesidad de que ellos mismos se asuman como
participantes activos de su propia formacion y que su experiencia en las asignaturas

de filosofia enriquezca su forma de posicionarse criticamente en la realidad.

Sin embargo 4, qué es lo que sucede en la asignatura de filosofia? ; Como suele ser
el proceso educativo en esa asignatura? ;De qué manera un estudiante de
preparatoria asume su participacion en dicha materia? ; Cémo es la experiencia de
un estudiante de bachillerato en la asignatura de filosofia? En definitiva, si se les
preguntara a los estudiantes cdmo es su experiencia en las asignaturas de filosofia
¢qué dirian al respecto? ¢ Qué elementos relacionados con la finalidad y el proceso

educativo en la materia formarian parte de su descripcidon? ;Qué concepciones 0
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supuestos sobre la filosofia, su ensefianza y aprendizaje en el bachillerato podrian

inferirse de las descripciones de los estudiantes?

Ante estas interrogantes, una modalidad de indagacion consiste en escuchar lo que
los estudiantes dicen sobre su experiencia vivida en la asignatura de filosofia. Ante
esto podriamos cuestionarnos ¢ es legitimo equiparar lo que sucede en la asignatura
de filosofia con la experiencia relatada por alguien que la vivido «desde dentro»?
Aqui ya encontramos un indicio de lo que conlleva una investigacion de la
experiencia educativa, desde una consideracion firme con el fendmeno: “Porque el
proposito del relato de la experiencia no es que equivalga a la experiencia, sino que
nos ponga en disposicién de ampliar el sentido de lo educativo y de vivir nuestras

experiencias” (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 82).

Por otra parte, consideramos que lo que los profesores puedan relatar también tiene
cabida en una investigacion como esta, pues son ellos quienes protagonizan, junto
con los estudiantes, la realizacion de los referentes curriculares senalados. En lo
que sigue, haremos un breve recuento de lo que los estudiantes han dicho -de
manera informal- sobre las experiencias vividas en la asignatura de filosofia, asi
como de lo que algunos profesores han expresado acerca de lo suscitado por la

misma asignatura.

b) Breve recuento de comentarios de estudiantes sobre la asignatura de filosofia

Cuando me encuentro con estudiantes de la preparatoria con quienes trabajé en
semestres anteriores, suelo escuchar sus comentarios sobre cOmo es su
experiencia en la asignatura de filosofia. Y cada vez que me comparten lo que viven
en esa asignatura, encuentro expresiones valiosas sobre lo que han vivido y cdémo

lo han vivido.
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A algunos les he oido decir que resulta fatigoso exponer, a lo largo del semestre,
los temas del programa, asi como proponer actividades para revisar el tema que
ellos mismos presentaron. También me han dicho que se sienten inconformes con
una forma de trabajo como esta, pues les parece que no hay una guia por parte del
profesor: ni en la revision del trabajo de los estudiantes, ni en la distribucién del
tiempo destinado a cada tema (comentan que en una semana han llegado a exponer

a varios fildsofos).

En una ocasion, por ejemplo, un par de estudiantes me pidid que les apoyara en la
elaboracién de una exposicion para la clase de Filosofia Il. Ambas se mostraban
dispuestas a estudiar al filésofo que expondrian. Cuando me presentaron el material
que disenaron para su exposicion, me llamé la atencion dos cosas: la primera, fue
la cantidad de texto que desbordaba cada una de las diapositivas que prepararon
para su exposicion, y la segunda, una imagen que caricaturizaba al filésofo que

presentarian.

En relacion con lo primero, fuimos sintetizando la informacién con tal de mostrar
so6lo las ideas principales, pero las estudiantes se mostraban temerosas en cuanto
a si eso mereceria el visto bueno del profesor. De lo que pude advertir que una de
sus principales preocupaciones radicaba en la aprobacién del maestro, y no tanto
en apropiarse -de manera sintética- las ideas del filosofo que les correspondia

exponer.

Con respecto a la imagen caricaturizada del filésofo, se trataba del rostro de ese
pensador colocado en un cuerpo semidesnudo y recostado sobre una superficie
plana, recibiendo golpes en las nalgas por parte de una mujer (prima del fildsofo en
cuestion con la que -supuestamente- habia tenido algunos encuentros amorosos).
Este par de estudiantes, ante mi pregunta por las razones que les habia llevado a
colocar esa imagen, respondieron que si no incluian algo asi en la exposicion, sus

companferos no prestarian atencion y se dedicarian a hacer otras cosas en la clase.

20



Frente a esto, las interrogantes que me formulé fueron: jqué esta ocurriendo en la
asignatura de filosofia en bachillerato? ;Por qué parece que la atencion y la
preocupacion de algunos estudiantes se enfoca en la aceptacion del profesor y no
tanto en hacer suyas las ideas de los fildsofos a revisar? ; Qué les llevo a inferir que
la mejor manera de llamar la atencidn de sus companeros, durante una exposicion
escolar, es exhibiendo ilustraciones burlescas? Como veremos mas adelante, estas
preguntas (y las que vienen) seran retomadas para delimitar el problema que suscita

esta investigacion.

Al conversar con otros estudiantes, me han dicho que en la clase de filosofia
ordinariamente leen en voz alta una antologia de historia de la filosofia elaborado
por el profesor, acompanado de la intervencion del profesor o de algun estudiante
gue expresa sus preguntas sobre lo leido, asi como comentarios al respecto. Estos

estudiantes sefialan que les gusta la clase, porque el profesor «los hace pensary.

Aunado a esa clase, me han contado que, en ocasiones, cuando algun estudiante
muestra una perspectiva diferente a la del profesor, éste desdena la postura de
aquél, senalando su ignorancia en el asunto, a través de frases como: «todavia
estas chavo para comprenderlo». Esta ultima expresion, junto con la de que el
profesor «los hace pensar», al no ser evidente sus respectivos significados, seria
adecuado preguntar ¢ qué significan tales frases, desde sus consideraciones como

jovenes estudiantes de preparatoria, en alusion a la asignatura de filosofia?

Ademas, estos estudiantes también han expresado que en la clase de filosofia el
profesor les habla de temas que les parecen interesantes, tales como: «las
dimensiones 0 universos paralelos», «la glandula pineal como via de acceso al
conocimiento de dimensiones paralelas a la realidad», o «las vidas pasadas de una
persona que le hacen ser quien es en esta vidax. Dicen que el profesor suele recurrir

a la ejemplificacion de esos temas por medio de personajes de comics o
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contandoles anécdotas de su vida personal, lo cual aumenta su interés por la clase

de filosofia.

Incluso los comentarios de estos mismos estudiantes, al comparar la clase de
Filosofia Il, descrita sucintamente en el parrafo anterior, con la de Filosofia | (que
fue impartida por otro profesor), advierten diferencias que han expresado en los
siguientes términos: «el profe de Filosofia | no era filésofo, no sé qué era, la clase
era rara, no me gustabay; «en Filosofia |, el profesor no sabia de lo que hablaba,
confundia unos filésofos con otros y en el examen hacia preguntas como de 'escribe
los nombres de los sofistas' o 'quién dijo tal frase'. Hasta que llegué a Filosofia |l

comprendi la importancia de los temas de Filosofia I».

Con relacion a este ultimo punto es importante destacar que tal «cambio de
perspectiva» en los estudiantes -en el sentido de que anteriormente no les parecia
relevante la asignatura de Filosofia |, sino hasta que cursaron Filosofia Il- haya sido
posible aun cuando en la clase de Filosofia Il los temas que destacan son los
mencionados en las ultimas lineas del penultimo parrafo (las dimensiones paralelas,
las vidas pasadas de una persona, la glandula pineal y su conexién con otros

mundos).

Las preguntas que emergen en este punto son ¢ qué justifica que un profesor pueda
tratar temas como los senalados, durante la clase de filosofia? Es claro que no
forman parte del contenido tematico establecido en el programa, pero ¢ con base en
qué, tal o cual profesor, no sélo puede integrar temas que considera relevantes para
la materia, sino eximirse de argumentar el fundamento disciplinar y la pertinencia de
estos? En casos como este 4 basta con el parecer personal del profesor, es decir,

con sus preferencias ideologicas?

Por otro lado, algunos estudiantes me han contado que durante la clase de filosofia

(con un profesor distinto a los que ya referimos) el profesor les explica un tema que,
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en algun momento, complementa con la lectura de poesia y de textos de literatura.
Estos estudiantes, al inicio del semestre, me hablaban con un tono entusiasta de la
materia de filosofia, pero al cabo de unos meses empleaban mas bien un tono de

fastidio, originado por la «poca interaccion» que el profesor fomenta en la clase.

Algunos de ellos, al encontrarnos en una de las jardineras de la preparatoria, me
platicaron que regularmente es dificil escuchar al profesor, ya que hay compafieros
en el saléon que hacen demasiado ruido (maximizado por el anuncio del fin de la
jornada escolar). Al preguntarles qué hace el profesor al respecto, respondieron mas
0 menos en los siguientes términos: «nada, él dice que no le molesta que hagan
ruido. Les ha dicho que si prefieren no entrar a la clase, que no lo hagan. Pero

nosotros creemos que si le molesta».

A partir de este recuento de lo que los estudiantes me comunican en los pasillos o
patios de la preparatoria sobre algunas experiencias suscitadas en la asignatura de
filosofia, podemos encontrar una observacion mas o menos atenta a lo que el
profesor hace en cada una de las clases, alguna mencion de lo que les gusta y de
lo que no, asi como de lo que les preocupa o les interesa en relacion con la
asignatura. En todo caso, el profesor de filosofia ocupa un lugar relevante en sus
comentarios. Y si las acciones del profesor son consideradas por los estudiantes
cada vez que me hablan de la asignatura de filosofia, eso parece indicar la

pertinencia de indagar en lo que los profesores dicen con relacion a la misma.

c) Breve revision de los comentarios de algunos profesores sobre la asignatura de
filosofia

Para mostrar algunas cuestiones que podrian ayudar a adentrarnos en lo que los
profesores expresan sobre la asignatura de filosofia, hablaré de tres
acontecimientos que se presentaron hace tiempo con tres profesores de
preparatoria. Por cierto, a diferencia de los tonos y de los momentos de encuentro

entre los estudiantes y yo, los profesores, mas bien, suelen hablar de la clase de
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filosofia a partir de lo que hacen otros profesores, pero pocas veces en primera
persona. El primero de ellos ocurrié cuando participé en el disefio y ejecucion de un
curso-taller sobre practica docente en filosofia, dirigido a profesores de educacion
media superior, y los otros dos sucedieron con dos profesores de filosofia del plantel

de bachillerato en el que me encontraba trabajando.

Sobre el primer acontecimiento diremos que, entre las actividades realizadas en el
curso-taller, una consistié en compartir una experiencia grata de ensefianza de la
filosofia. Aun conservo la hoja de trabajo de un profesor que afirma que, al inicio del
curso de Filosofia |, hace con el grupo de estudiantes un «ejercicio de meditacion y
viaje mental para abrir la mente». En este caso, es pertinente para una investigacion
como esta indagar en la concepcion de filosofia que tiene ese profesor, sus
consideraciones sobre la finalidad de una formacién filoséfica en los estudiantes de
bachillerato, asi como algunas orientaciones didacticas que pone en juego en la

clase de filosofia.

El segundo acontecimiento es la recriminacion que hace tiempo me hizo, de manera
directa, un profesor de filosofia sobre la forma en la que yo concebia a la filosofia.
El aseguraba que yo tenia una idea de la filosofia que categorizd6 como
«materialista». Al expresar su comentario no parecia mostrar una apertura para
preguntarme cual era la concepcion de filosofia que yo tenia, o qué aspectos
consideraba relevantes en una concepcion en torno a la filosofia y su sentido
formativo en bachillerato. En lugar de eso, él daba por hecho su creencia, no sélo
sobre lo que él aseguraba que era mi nocién de filosofia, sino sobre qué concepcién
sobre la filosofia es la que deberia ser ensefiada a los estudiantes de bachillerato
(que, evidentemente, no era aquella que le sirvié para tal reclamo) y que, quizas,

coincide con la que él sostiene.

A partir de este breve episodio, de manera similar a lo que ya mencionamos en el

caso del primer profesor, parece relevante rescatar: qué concepcion de filosofia
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sostiene un profesor en relacion a la practica educativa en bachillerato, por qué
considera que la concepcion de filosofia que él tiene deberia ser ensefiada a los
estudiantes de preparatoria, cual considera que es la finalidad de una formacion
filosofica en los estudiantes de bachillerato y de qué forma se relaciona su

concepcion de filosofia con la finalidad formativa en los estudiantes de preparatoria.

El tercer acontecimiento se desarroll6 en una conversacion entre un profesor de
filosofia y yo, pero teniendo como referente a otra profesora. Me dijo que ella suele
impartir la asignatura de filosofia, en el plantel de bachillerato, pidiendo a los
estudiantes que expongan los temas que vienen en el programa. Bajo esa forma de
trabajo, la profesora organiza todo el semestre. Agregé que ha habido ocasiones en
las que, en una sola semana, los estudiantes exponen a Sécrates, a Platon y a
Aristoteles «como si fueran una misma escuela», segun me dijo. También afirmé

que sabe de la forma de trabajo de esa profesora, a través de los estudiantes.

Ademas, tanto él como la profesora de filosofia le dan clases al mismo grupo
durante un semestre. También anadié que, frecuentemente, algunos estudiantes de
ese grupo le hacen preguntas sobre las ideas de algun filésofo y él, en varias
ocasiones, les ha recomendado material de lectura que, incluso, han revisado juntos
en la clase que él imparte (que no es de filosofia). Luego mencioné que una parte

de ese material de lectura es el que el profesor estudié en la licenciatura en filosofia.

Al preguntarle qué comentarios expresan los estudiantes luego de revisar
determinado tema o autor de filosofia, me respondié que le piden que sea él quien
les dé la clase de filosofia. También le pregunté si sabia qué formacion tiene la
profesora en cuestion, me contestd que si, que alguna vez vio su curriculum vitae y
que le parecidé impresionante. Recuerda haber leido que la profesora estudio
filosofia y que curs6 un doctorado en pedagogia o en filosofia «o algo parecido»,

dijo.
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Enseguida le pregunté la razén por la que esa profesora, teniendo la formacion que
tiene -segun el profesor con quien conversé-, no trabajaba con los estudiantes de
una manera diferente. Su respuesta fue que esa profesora «ya se habia quedado
en la nube». De eso interpreto que, segun él, la profesora de filosofia se habia
enfrascado en una concepcioén de la filosofia y de lo que es trabajar con estudiantes
de preparatoria, sin contextualizar esas concepciones en el nivel educativo en

cuestion.

Cuando le hice saber al profesor que me interesaba preguntarle a la profesora su
concepcion sobre la filosofia, sobre la finalidad formativa de esa asignatura en
bachillerato, sobre las razones por las que ella optaba por esa forma de trabajo,
entre otras cuestiones, el profesor solté una carcajada y afirmé que lo que ella

creyera sobre la filosofia en el bachillerato no tenia importancia.

El acontecimiento narrado, particularmente la ultima parte, me permitié vislumbrar
la posibilidad de que al asumir una postura de indagacion, de comprension, hacia
las consideraciones de los profesores de filosofia sobre su experiencia en la
asignatura de filosofia, podriamos acceder a una descripcién sobre lo que se vive
en esta asignatura de bachillerato, desde la voz de uno de los principales

protagonistas: el profesor de filosofia.

Entre los comentarios expuestos de manera sucinta, tanto de los estudiantes, como
de los profesores, advierto que hay una fuente importante de expresiones acerca
de la asignatura de filosofia que pueden ser sistematizadas con el fin de describir
las experiencias de estudiantes y profesores suscitadas en tal asignatura. En este
sentido, el marco curricular de la asignatura ha de ser tomado en cuenta, como
hicimos al inicio de este apartado, pero notemos que, al interesarnos en como es la
experiencia de los estudiantes y profesores, se vuelve necesario escuchar y

ahondar en lo que dicen al respecto.
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En la siguiente tabla (tabla 1) concentramos las dimensiones y las preguntas segun
lo expuesto hasta aqui. En cuanto a las dimensiones, hemos indicado dos: una de
tipo “institucional” que se refiere a las directrices curriculares establecidas en los
documentos programaticos del bachillerato, asi como de las asignaturas de
Filosofia | y II; la otra dimensién la hemos denominado “experiencial”, en alusion a
lo que estudiantes y profesores comentan de manera informal acerca de lo que han
vivido en la clase de filosofia. Cabe sefalar que las preguntas que hemos incluido
en dicha tabla se iran ordenando hasta establecer aquellas que son fundamentales

para orientar la presente investigacion.

Tabla 1

Experiencias suscitadas en la asignatura de Filosofia en Bachillerato

Dimension curricular Dimension experiencial

e institucional (orientada por la dimension curricular)

Plan y programa de Comentarios de
Comentarios de estudiantes

estudios profesores

Preguntas que abren la posibilidad de una comprension acerca de la experiencia

la
en

;Qué esta ocurriendo en
asignatura de filosofia
bachillerato?

¢Cuales la
concepcion de
filosofia que tiene el

¢, Coémo deberia ser
la experiencia en las
asignaturas de

filosofia para que se
logre el objetivo de
dichos programas?

¢, Coémo suele ser el
proceso educativo
en esa asignatura?

Si se les preguntara

a los estudiantes
como es su
experiencia en las
asignaturas de

filosofia ¢qué dirian
al respecto?

. Como es la experiencia de un
estudiante de bachillerato en la
asignatura de filosofia?

¢ De qué manera un estudiante de

preparatoria asume su
participacion en dicha materia?
¢ Qué les interesa, agrada vy
preocupa a los estudiantes

respecto a la clase de filosofia?

¢, Por qué parece que la atencion y
la preocupacion de algunos
estudiantes se enfoca en la
aceptacion del profesor y no tanto
en hacer suyas las ideas de los
fildsofos a revisar? ¢ Qué les lleva a

profesor de filosofia
en bachillerato?

¢, Por qué considera
que la concepcion
de filosofia que él
sostiene deberia ser
ensefada a los
estudiantes de

preparatoria?

¢ Qué
consideraciones
tiene sobre la
finalidad de la

inferir que la mejor manera de

formacién filosofica
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¢ Qué elementos
relacionados con la
finalidad y el
proceso educativo
de la materia
formarian parte de
su descripcion?

¢, Qué concepciones
0 supuestos sobre la
filosofia, su
ensefianza y su
aprendizaje en el
bachillerato podrian
inferirse de las
descripciones de los

llamar la atencion de sus
companeros, durante una
exposicion escolar, es exhibiendo
ilustraciones burlescas?

¢, Qué  significa, desde sus
consideraciones como  joven
estudiante de preparatoria, que la
clase de filosofia “los hace pensar”
0 que pueden no comprender un
tema a la manera en que lo hace un
profesor “porque estan chavos”?
;Con base en qué, tal o cual
profesor, no sélo puede integrar
temas que considera relevantes
para la materia, sino eximirse de
mostrar el fundamento disciplinar y

de los estudiantes en
bachillerato?

¢, Como se relaciona
Su concepcion de

filosofia con la
finalidad de la
formacion de los
estudiantes en
preparatoria?

¢, Cuales son algunas
orientaciones
didacticas que pone
en juego en la clase
de filosofia?

estudiantes? la pertinencia de temas que no son
notoriamente reconocidos por la
tradicion disciplinar que ensefa?
En casos como este ¢4 basta con el
“parecer personal”’ del profesor, es
decir, con sus preferencias

ideoldgicas?

Fuente: elaboracion propia (2021)

d) Un par de experiencias en primera persona: la estudiante y la profesora de
filosofia

En el disefio de la presente investigacion, no podemos dejar de lado la experiencia
de quien lleva a cabo esta busqueda. Pues, precisamente, las experiencias
suscitadas en la asignatura de filosofia, primero como estudiante y luego como
profesora, ofrecen la posibilidad de realizar la investigacion desde un punto de
partida existencial y tedrico-metodoldgico: se trata de experiencias vividas en

primera persona que reclaman ser comprendidas de manera sistematica.

Vale la pena subrayar que la descripcién de lo vivido en primera persona es un
modo de aproximacion a la experiencia educativa, una preparacion, mas no un

punto de llegada. Su importancia reside en que posibilita una apertura a las
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experiencias que otras personas pueden tener acerca del mismo fenémeno (el de
la educacion en este caso), aguzando los oidos a los temas y significados de la
experiencia que, si bien fue vivida de una manera distinta a la propia, nos lleva a
identificar aspectos estructurales sobre el mismo fenémeno.
Esto nos permite ir percibiendo aspectos probablemente presentes en otras
experiencias, pero también nos prepara para la percepcion, para estar atentos a las
significaciones sutiles que estan enmaranadas entre las cuestiones relatadas, y

para ir encontrando el tono receptivo y reflexivo con el que aproximarnos a otras
experiencias (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 78).

Ademas, esto ha sido asi porque -como dijimos al mostrar algunos acontecimientos
vividos con algunos profesores de filosofia-, no es comun que tengamos noticias
sobre la experiencia de un profesor en primera persona. Por eso, consideramos
pertinente retomar lo que Contreras y Pérez de Lara afirman sobre el «hablar desde
si» como punto de partida de una investigacidon centrada en la experiencia.
Hablar desde si significa que lo que se cuenta pasa por una o por uno, intentando
conjugar conocimiento y experiencia, pensamiento y sentimiento, consciencia de
las ideas y del cuerpo desde el que se piensa y se siente. Significa que hay un
pensar que trabaja sobre si, sobre lo que se piensa y sobre el pensamiento desde

el que se vive lo que se esta estudiando; una preocupacion por ganar en lucidez, al
tener mas conciencia sobre desde dénde miramos e interpretamos (2013: 77).

De esta manera buscamos dejar en claro desde dénde se realiza y concibe la
presente investigacion: un recorrido fundado tanto en una base tedrica vy
metodoldgica, pero también experiencial. Se trata de un esfuerzo por mantener
unidos el pensamiento y la vida, evitando las abstracciones conceptuales que

paralizan la accidn, asi como las vivencias inerciales que esterilizan el pensar.

Asi pues, las descripciones que se encontraran en primera persona seran primero
como profesora de filosofia en bachillerato (en dos momentos distintos), luego,
como estudiante de la asignatura de filosofia en bachillerato y como estudiante en
la licenciatura en filosofia. A partir de estas descripciones se desprenderan diversas
preguntas en torno a la dimensién experiencial de la asignatura de filosofia, tal como

se vera hacia el final de este apartado.
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i) El inicio de un camino hacia la ensefianza de la filosofia en bachillerato

Desde que me llamaron de uno de los planteles de la Escuela de Bachilleres de la
Universidad Autbnoma de Querétaro para impartir clases de Filosofia a un grupo de
tercer semestre intui que la complejidad para trabajar tal disciplina con estudiantes
de preparatoria seria vivida a cada paso. La complejidad vivida consistio en
movimientos radicales que me llevaban por caminos insospechados, en direcciones
impensadas, pero con la finalidad de acercarnos a la filosofia. O al menos eso es lo

que pretendia.

Hablo de complejidad, en tanto que se entretejieron varias rutas, al principio de
manera confusa y después decepcionante: por un lado, la ruta que yo ya traia
predeterminada a partir de mi propia formacion filoséfica durante la licenciatura,
incluso en la preparatoria; por otro lado, las transitadas por los estudiantes a lo largo
de su formacion escolar, particularmente en la preparatoria; ademas, aquellas
prescritas por los programas de estudio de la asignatura de filosofia en este
bachillerato; asi como las rutas recorridas por otros profesores y estudiantes de este

bachillerato, especialmente en la asignatura de filosofia.

Después de unos meses de haber iniciado las clases, o que habia sido una intuicién
se convirtid en una vivencia: efectivamente la asignatura de Filosofia era un gran
desafio. Cada vez que planeaba la clase me percataba de que (aun cuando leyera
por mi parte, sintetizara las ideas principales de algun texto y disefiara alguna
actividad para trabajar con los estudiantes) para que la clase fuera mas alla de la
repeticion de las ideas principales de algun fildsofo (o sistema, o corriente filosofica),
cada uno de quienes participabamos en la clase debiamos hacer algo mas para
adentrarnos, profundizar, acercarnos a la filosofia. Hasta este momento, la ruta que
yo ya tenia trazada y predefinida empezaba a mostrarse incompleta, carente de

algo, deficiente.

Por bien que fomentara en cada clase que los estudiantes participaran activamente,

ya sea expresando sus puntos de vista sobre el tema, relacionando lo que
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revisabamos en la clase con su vida diaria, o planteando preguntas, noté que ellos
no parecian estar dispuestos a hacerlo. Luego, yo vivia la clase con mucha tension
pues, por una parte, sentia un gran peso al momento de presentarles a un filésofo
o algun tema, y pasaban por mi cabeza preguntas como: ;Estoy segura de que
estas son las afirmaciones principales que corresponden a tal filosofo? ;Estoy
haciendo hincapié en las razones en las que se sostienen aquellas afirmaciones?
¢ Estoy relacionando acertadamente unas ideas con otras? ;Lo que estoy diciendo

corresponde con lo que venia en los libros consultados?

Incluso hubo momentos en los que esperaba que mi memoria funcionara de la mejor
manera posible para que pudiera mostrarles a los estudiantes todo lo que yo habia
leido sobre el fildsofo en cuestion. Me preocupaba que el camino que yo tenia
preconcebido como el camino deseable hacia la filosofia no estaba siendo recorrido
por los estudiantes, peor aun: parecia que ellos no se disponian a recorrerlo, por lo
gque me abrumaba a mi misma con aquellas interrogantes que examinaban si los

estaba encaminando adecuadamente hacia la filosofia.

Por otra parte, mi forma de «provocar» a los estudiantes para que participaran
durante la clase era criticando o senalando su falta de participacion. Al fin y al cabo
durante mi formacion en la licenciatura en filosofia, algunos profesores solian
emplear ese tipo de «recursos» (frases y tonos). Recuerdo que a los estudiantes de
la preparatoria yo les decia cosas como: «entiendo que algunos no quieran pensar,
no estamos acostumbrados a hacerlo, pero quien si se compromete a hacerlo, quien
si va siguiendo lo que se comenta en la clase, sale del salén hasta con dolor de
cabeza». Sin duda, algunos de los estudiantes tomaban esto como un insulto o una
ofensa. Pues tenia el supuesto implicito de que ellos no pensaban, o no -por lo

menos- en ese momento.

Otro punto importante es que ese grupo de tercer semestre habia estado trabajando
en los ultimos afnos con profesores conocidos en la preparatoria como «barcos, pero

buena onda», es decir, que solian conducir las clases cierto bajo cierto caracter de
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distension, con poca o nula exigencia respecto a las actividades de aprendizaje. A
estos profesores los estudiantes tenian en gran estima. Yo, sin saberlo hasta ahora,
representaba para ellos una profesora estricta y cerrada a experimentar con ellos
los ratos de diversion que si habian pasado con sus otros profesores, invirtiendo
tiempo para relacionarse «como amigos», aun a costa del estudio de los temas de

la clase.

El grupo de jévenes estudiantes tenia, al igual que yo, una ruta preconcebida como
la deseable en su trayectoria escolar, solo que la de ellos consistia en privilegiar
ante todo una relacion «como de amistad» con el profesor, dejando a un lado los
conocimientos de la disciplina a estudiar. Pero esa ruta, precisamente, contradecia
la que yo habia disefiado con anticipacién, pues no consideraba como algo
importante relacionarme con los estudiantes, haciendo como si fuera su amiga, y
menos aun si ello se realizaba en detrimento del acercamiento a la filosofia, tal como

lo consideraba.

En algun momento una de las autoridades académicas de la preparatoria hablé
conmigo, de manera atenta, para decirme que «el grupo» habia pedido que se les
cambiara de profesor en la clase de filosofia. El les indicé que, en primer lugar,
debian hablar con su profesora para hacer acuerdos para que la clase fuera
diferente, si ésta no les gustaba. Y que si no se lograban tales acuerdos, entonces

podia ser un mediador mas activo entre los estudiantes y yo.

En ese momento, adverti que habia una distancia entre el camino andado por ese
grupo de estudiantes de preparatoria y por el que yo misma habia recorrido
(primero, como estudiante de la asignatura de filosofia en bachillerato, después
como estudiante de la licenciatura en filosofia y, por ultimo, como profesora de
filosofia en la misma preparatoria): ellos y ellas pedian que alguien mas los
acompanara, pues el camino por el que yo les estaba llevando no se parecia al que
ya habian recorrido y que estaban habituados (y, al parecer, mas que dispuestos) a

recorrer.
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A partir de ese momento, con resignacion y en una actitud de no concederles la
importancia que yo les daba a los estudiantes de la clase de filosofia, opté por hacer
lo que ellos pedian: «ser relajada» y no exigirles que trabajaran, sino ver peliculas,
jugar y llevar a cabo otras dinamicas con el unico propdsito de «hacer las clases
divertidas». En pocas palabras, sentia que era como «hacerme a la forma» de los

profesores a los que ellos estaban acostumbrados.

Detras de todo y en lo profundo sentia decepcién hacia esos jovenes, puesto que
desde mi perspectiva ellos se hallaban determinados a un camino que no les
permitia abrirse a otras posibilidades. Pero, justo ahora, empezaba a notar que esta
apreciacion también encajaba con mi propia forma de caminar y de percibir el
camino hacia la actividad filoséfica centrada ahora en las clases de bachillerato.
Sélo que en mi caso, el camino que no me permitia abrirme a otras posibilidades
era el de mi propia formacion filosofica. Sobre esta experiencia de formacion hablaré

mas adelante.

En uno de esos dias, coincidié que una estudiante -que habia sido miembro de un
grupo con el que trabajé en la realizacién de mis practicas profesionales afos atras-
iba a visitar a una amiga que tenia en el grupo de la clase de filosofia en cuestion
(aun cuando ella ya estudiaba el primer semestre de la licenciatura, seguia yendo a
la preparatoria por aquella razén). Entré a la clase de filosofia como oyente en dos
ocasiones. Y en algun momento me dijo personalmente dos cosas: 1) que, pese a
que en facebook los miembros de ese grupo hablaban mal de mi, yo «no bajara la
guardia», puesto que la forma en la que yo trabajaba les ayudaba a disciplinarse, lo
cual era muy importante en las clases de la universidad, tal como ella lo estaba
constatando en ese momento, y 2) que al estar presente en dos clases, ella percibia
que quienes llegaban a participar sélo lo hacian por la calificacién, mas no por un

interés en compartir sus comentarios con los demas.

Frente a esto, una sensacién de triunfo junto con una de desesperacion configurd

mi forma de estar en la clase. Por fin, alguien que ya habia andado conmigo durante
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un momento de su trayectoria escolar, mostraba confianza en el camino que yo
proponia recorrer, pero me advertia que habia quienes simulaban disposicion para
recorrer ese camino -en las condiciones en las que yo se los exigia-, con tal de
obtener cierto beneficio, en este caso, una calificacion aprobatoria en la materia. En
este momento del trayecto, veo a mi alrededor y me percato de que el camino que
habia predisefiado -insisto: a partir de mi propia formacion filoséfica- no suscitaba
en los estudiantes un «deseo genuino» por recorrerlo, hasta ahora sélo habia

conseguido que se distanciaran cada vez mas ;qué debia hacer?

En aquella ocasion, decidi pedir ayuda a una psicologa, especialista en trabajo con
grupos, con quien habia intercambiado momentos de aprendizaje en mis estudios
universitarios. Ella me recomendé que hablara con el grupo de una manera franca,
gue negociara junto con ellos qué cambios podiamos hacer a la clase y cuales no.
Por ejemplo, que si ellos proponian jugar o ver peliculas, que yo les mostrara que
no en todo momento esas serian las actividades por realizar, pues habia objetivos
en el programa de estudios que no se realizan de esa forma. En otras palabras,
debia suspender el camino que yo tenia preestablecido y mas bien redisefiar, junto

con los estudiantes, un camino en comun.

Segui tal recomendacion y, de esta manera, entre el grupo de la clase de filosofia y
yo, se lograron hacer propuestas para mejorar la clase. Claro que algunos
proponian cosas que yo reconocia que no siempre conseguiria llevar a cabo, tales
como llevar videos alusivos a un tema o actividades ludicas grupales. Pero una
actividad que si se logré concretar y realizar hasta el ultimo dia de clases fue que,
en orden de lista, diariamente uno de los estudiantes escribia en el pintarrén una
frase (tomada de cualquier lugar: internet, libros, revistas; no necesariamente se
trataba de frases extraidas de alguna obra filosoéfica) que le pareciera interesante o
importante, y luego les explicaba a sus compafneros qué interpretacion le daba a la

misma, asi como un ejemplo de la vida cotidiana en el que se reflejara esa frase.
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Durante esta actividad, y en la mayoria de las ocasiones, se ponian en juego
interpretaciones diferentes o complementarias. Por bien que teniamos un «punto de
llegada comuny, o sea la filosofia, me di cuenta de que los caminos para llegar ahi
eran diversos, que lo importante era acompaniar a los estudiantes, con apertura,

para explorar juntos otras posibilidades que nos acercaran a dicho destino.

Cada estudiante que participaba contribuia a sefialar, en cada caso: alguna
contradiccion en la frase apuntada, a hacer preguntas sobre la forma en que un
companero la interpretaba, a presentar una interpretaciéon diferente, o a dar otro
ejemplo en el que se reflejaba lo afirmado por la frase. En muchos momentos la
busqueda de un razonamiento preciso permitia aclarar lo que unos sostenian, frente
a otras posturas, de modo que nos rescataba de caer en confusiones o0 en

ambiguedades.

Pese ala diversidad en los temas y las actividades que nos permitia andar el camino
que nos llevaba hacia la filosofia, hubo algunos en comun, entre los cuales estaban:
poner en juego perspectivas diferentes o complementarias sobre temas como la
felicidad, la responsabilidad del ser humano en el mundo contemporaneo, el lugar
de los sentimientos en la experiencia, la complejidad de las relaciones personales;
asi como, cuestionar y buscar otras interpretaciones o visiones alternas, y

argumentar con orden y claridad.

Sin embargo, no podia evitar preguntarme ¢es esto una clase de filosofia? ;Qué
diria algun filésofo que entrara en estos momentos al saléon de clases? Una
posibilidad es que, a partir de esa actividad en la clase, unos pensaran que la clase
de filosofia consistia en «discutir frases», otra posibilidad es que, desde una
perspectiva de la hermenéutica filosdfica, la clase de filosofia se convertia en un
espacio para que los estudiantes pensaran con cierto detenimiento y profundidad
su forma de ver al mundo, de relacionarse con sus compaferos y consigo mismos,
teniendo como base las interpretaciones que se ponian en juego a través de las

preguntas que hacia cada uno de los que participaban.
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Si esto se lograba con un abanico amplio de frases (repito, no necesariamente de
indole filoséfica) la interrogante era s,como llevar esos actos al estudio de las ideas
de los filésofos reconocidos en la historia de la filosofia occidental? ; Cémo hacer
para que, a partir de las posturas de algunos filésofos, los estudiantes pensaran su
forma de estar en el mundo, la visidon que tienen de éste, de si mismos y de su
entorno? La falta de una respuesta en ese momento motivo la realizacion de la

presente investigacion.

Esta experiencia suscitada en la asignatura de filosofia era para mi como caminar
y ejercitarse filoséficamente, pero sin haber admirado los lugares deslumbrantes
descubiertos o sefalados por otros caminantes-filosofos ¢jera eso posible?
¢ Filosofar, al margen de la filosofia? Sobre estos cuestionamientos volveremos mas

tarde.

Luego de esta experiencia en el camino andado con este grupo de estudiantes,
pude darme cuenta de que: a) al trabajar con adolescentes, uno como profesor no
debe criticar su forma de ser, pues en lugar de conseguir que participen, ellos
tomaran eso como una ofensa y preferiran permanecer en silencio, aparentando
que no tienen nada qué decir; b) que el grupo tiene una historia que lo ha ido
definiendo, configurando bajo cierta identidad, por lo que si uno como profesor
intenta hacer algo radicalmente diferente a lo que el grupo ha vivido y le ha hecho
ser como es, probablemente ese profesor y su forma de trabajo sea rechazado, por
lo menos al inicio; c) en la clase de filosofia no se trata de revisar las ideas de
filésofos con la finalidad de que los estudiantes «dominen» un conjunto determinado
de contenidos, sino de que a partir de tales ideas cuestionen su forma de vivir,
reconstruyan criticamente sus creencias, la manera en la que se asumen participes

de la sociedad, hasta llegar a replantearse su propio estar en el mundo.
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i) Un segundo momento en la ensefianza de la filosofia

Pasado aquel semestre en la clase de Filosofia |, en el que los contenidos a revisar
estaban comprendidos desde el periodo de los presocraticos hasta el del
renacimiento, pronto me vi al frente del curso de Filosofia Il. En este, los temas a
estudiar se desarrollan desde la Modernidad hasta la época contemporanea. Y me
daba gusto saber que el grupo con el que iba a estar trabajando, ya lo habia

acompanado antes en la materia de Légica |l.

Ese gusto iba de la mano con una sensacion de tranquilidad, pues tenia alguna
seguridad de que la situacion del semestre pasado en cuanto a que el grupo
rechazara la forma de trabajo que yo les ofrecia, no se presentaria. Y asi fue. De
ese modo, tuve la oportunidad de abrirme a otras dimensiones de la clase de
filosofia. Una clase basada desde un principio en la confianza y en una relacion ya

establecida tiempo atras entre los estudiantes y yo, la profesora de filosofia.

Sin embargo, las situaciones que me inquietaban no dejaron de presentarse. Una
de ellas fue que, luego de revisar diferentes tareas que les encomendaba a los
estudiantes, noté que escribian sus comentarios con cierta ligereza y falta de
profundidad. Exponiendo principalmente lo que normalmente se dice sobre un tema,

sin analizarlo, discutirlo o cuestionarlo.

Tal manifestacion por parte de los estudiantes me llevo a plantearles las preguntas:
«¢por qué hacer la tarea? ;Nada mas por hacerla? ;Cual es el sentido con el que
realizan una actividad?» Algunos opinaban que, cuando se hace la tarea, lo que se
busca es hacerle ver al profesor que uno esta cumpliendo con lo solicitado y que,
mientras mas extension tenga el trabajo (mientras mas paginas sean entregadas o
mas palabras sean escritas), el profesor da por hecho que ese estudiante hizo un

«buen trabajo».

El que eso se estuviera presentando en la clase filosofia tenia implicaciones para el

propio aprendizaje de los estudiantes, tales como: banalizar o tratar
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superficialmente algunas ideas, conceptos 0 argumentos que marcaron una época
en la historia del pensamiento filosoéfico occidental. Lo que yo no podia concebir era
que, debido a ciertos habitos escolares, la oportunidad que teniamos para
adentrarnos en tal o cual idea filosdéfica se iba posponiendo. Nuevamente, el camino
andado por los estudiantes se cruzaba con el camino que yo les proponia recorrer

rumbo a la filosofia.

Otra de las situaciones que se presentaba era que algunos estudiantes asumian
que en la clase de filosofia no era necesario poner en practica el pensamiento
riguroso que, en cambio, si se aplica para resolver una ecuacion, por ejemplo. Pues
en la clase de filosofia se trata de - segun el comentario escrito de un estudiante-:
«dar a conocer a los demas lo que uno piensa sobre tal o cual cosa, sin que haya
una sola visién correcta, como si hay una respuesta correcta al resolver una

ecuacion cuadratica».

Al leer esto, me pregunté «scomo es la experiencia de la asignatura de filosofia
para los estudiantes, en comparacién con lo que estudian en otras asignaturas?» Y
especialmente «¢ qué significa esta asignatura para ellos?» Cai en la cuenta de que
para algunos la clase habia consistido en expresar puntos de vista, haciendo de la
asignatura de filosofia un espacio caracterizado por un caracter relativista, en el que
todas las opiniones son validas, pues no hay un criterio desde el cual distinguir la

verdad o falsedad de una opinién.

Esto me llevo a trabajar El Discurso del Método -que era el texto que estabamos
revisando en ese momento del semestre- de un modo mas analitico, identificando
cada proposicion que daba forma a los argumentos centrales con los que Descartes
fundamentaba la existencia del ser humano, asi como la de Dios. De este modo
intentaba hacerles ver a los estudiantes que para filosofar o plantear preguntas
sobre los asuntos mas fundamentales de la vida era necesario un pensamiento

riguroso.
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No obstante, reconozco que la rigurosidad no se ejercitaba en cada uno de los
temas que se revisaban, o por lo menos, no en la forma de un minucioso analisis
I6gico, pero si bajo uno moderado que, de alguna manera, mostraba las razones en
las que alguien (el fildsofo, el estudiante o yo) apoyaba su conclusién y qué relacion

habia entre las premisas y la conclusion de un argumento.

Otra de las situaciones que me provocaban cierta inquietud es que cuando un
estudiante participaba oralmente en algun momento de la clase, parecia que su
unico interlocutor era yo, puesto que su mirada, su disposicidn corporal y su
atencion estaban totalmente dirigidos hacia mi, aun cuando no fuera un comentario
0 una pregunta que me plantearan de manera explicita. Ademas, cada vez que un
estudiante participaba y luego otro, y otro, no habia un intento de retomar, o por lo
menos relacionar, lo que algun compafnero habia dicho con lo que otro comentaba.
Era como si sélo buscaran expresar su punto de vista, sin esforzarse por tomar en

cuenta lo que otro compariero habia aportado.

De esta forma, habia comentarios repetitivos y hasta contradictorios que parecian
no tener importancia para los estudiantes que los emitian, puesto que ni siquiera los
escuchaban. No fue sino hasta la primera evaluacion y autoevaluacion de la
asignatura de filosofia que algunos estudiantes hicieron notar esa situacién y la

correspondiente pérdida de tiempo que se habia ido en oir comentarios repetidos.

Como resultado de lo anterior, elaboramos entre los estudiantes y yo una
«metodologia para una discusioén filoséficay, algo asi como un conjunto de puntos
a considerar con el fin de llevar a cabo la puesta en juego y la confrontacién de ideas
relacionadas con algun tema. Tales puntos iban desde estructurar, en alguna
medida, lo que uno queria argumentar, hasta mantener un dialogo estrecho con las
ideas del filésofo que se estuviera revisando o con lo expresado por algun

companero.

A partir de este momento, la clase transcurrid con fluidez y con un sentido mas

amplio de la comunidad que establecieron entre si los estudiantes, paulatinamente
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relacionaban su participacion con la de algun compafero que habia intervenido
previamente, ya sea criticandolo, cuestionandolo o complementando con alguna

idea.

Hasta el momento he expuesto algunas experiencias que, pese a que en un primer
momento dificultaron la clase, tuvieron -en un segundo momento- un desenlace que
nos permitié vivir un poco mas de cerca el sentido de la asignatura de filosofia, tanto
a los estudiantes como a mi. En estas dos ultimas experiencias descritas hay
muestras de que en la asignatura de filosofia es importante ejercitar la disposiciéon
a escuchar para iniciar un dialogo no so6lo entre los estudiantes y el docente, sino
entre los estudiantes mismos, o que podemos senalar como una de las condiciones
que posibilitan la conformacién de un «espacio comun de pensamiento» (Cerletti,
2008). Pero este aspecto es tan soélo uno del entretejido de experiencias que pueden

presentarse en la asignatura de filosofia.

iii) Una experiencia en primera persona: la estudiante de filosofia
Estudiante en bachillerato

Mi experiencia en la asignatura de filosofia cuando fui estudiante de preparatoria, la
vivi convencida de que el profesor que la impartia tenia una visiéon del mundo
totalmente verdadera. La clase de filosofia significaba para mi un momento del dia
en el que podia moldear una base sobre la cual entender al mundo, a mi misma y

mi relacién con los demas (familia y amigos, principalmente).

Esa forma de ver y de entender el mundo fue configurada a partir de las siguientes
creencias fundamentales: seres espirituales superiores, como dioses, que vivian en
dimensiones diferentes a la nuestra y que, de alguna manera, teniamos la
capacidad de comunicarnos con ellos con el fin de hacernos mejores seres
humanos; el rechazo a cualquier forma de satisfaccién corporal (como el sexo o la
busqueda de una apariencia fisica «atractiva»), pues eso nos alejaba de la
posibilidad de ser «mejores seres humanos» conectados con una especie de

energia divina; que el fin del mundo seria en el aino 2012, tal como lo habian
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predicho “los mayas”; y que todo aquel que no creyera en tales ideas, entonces era
alguien cegado por «lo material», y que so6lo hasta la muerte se daria cuenta del

error en el que habia vivido.

No es que no revisaramos a Platon, a Aristoteles, a San Agustin, entre otros
filésofos, pero todo lo estudiado era interpretado por el profesor de la asignatura
bajo cierta clave que hoy llamaria «cuasi esotérica». Y si algunos fildsofos no cabian
en la clave de interpretacion en la que insistia el profesor de filosofia, entonces eran
minimizados y hasta vilipendiados por ese profesor. Las actitudes de mi parte con
las que solia acompanfar tales creencias eran: la preocupacidén constante por la
atencion y el visto bueno del profesor, la desconfianza a todos aquellos que
criticaran o cuestionaran tales creencias, la aceptacion acritica de las creencias

indicadas anteriormente.

Recuerdo que algunas de las implicaciones de esa experiencia en las asignaturas
de filosofia fue sentirme motivada a leer sobre los «maestros iniciados», los
misterios orficos y un par de libros que hablaban sobre la «iluminacion espiritual»,
apoyandose en la explicacion de leyes esotéricas que, segun esas fuentes, rigen no
solo esta «dimension de la realidad», sino todo el universo. Titulos como Manual de
iluminacién para holgazanes (Golas, 2006), Kybalién (Tres iniciados, 2008) o Los
grandes iniciados (Schuré, 1889) forman parte de los libros que lei durante mis afios
de estudiante en preparatoria, motivada por lo que veiamos en la asignatura de

filosofia.

Como estudiante de bachillerato, en ningun momento llegué a dudar sobre tales
creencias o a modificar mi actitud ante las mismas. Las palabras del profesor de
filosofia resonaban en mi en cada momento del dia, al grado de que recordaba cada
cosa que nos habia dicho en la clase y me la repetia a mi misma una y otra vez.
Para decirlo brevemente, la palabra del profesor era una ley de pensamiento y de
accion para mi. La filosofia, instaurada en las palabras del profesor que impartia

dicha asignatura, era un acceso dificil, casi inalcanzable, a una «vida mejor», algo
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a lo que yo no podria aspirar, pues consideraba que mis capacidades no llegaban

a ese nivel de comprension.

Cuando llegé el momento de elegir qué licenciatura estudiaria estaba mas o menos
decidida a estudiar psicologia. Digo «mas o menos» porque era una de las
disciplinas a las que el profesor de filosofia solia criticar, diciendo que se trataba de
«conocimientos positivistas». Pero, precisamente en un encuentro que tuve con el
profesor en la cafeteria de estudiantes, él me persuadié de que estudiara filosofia.
Recuerdo que le respondi «¢ja poco crees que si soy buena para eso?» Y él me

respondié que por lo menos podia intentarlo.

Mas de una década después he llegado a sorprenderme por la ductilidad con la que
asumi la propuesta ideoldgica de este profesor. En este punto es relevante tener
presente que esto ocurria en el auge de la etapa adolescente, un momento de la
vida en que prevalecen cierto grado de confusién y dificultad para llegar a la
conformacién de una personalidad, asi como la exigencia profunda de un sentido
de la realidad.
La gran respuesta emocional que caracteriza esta etapa contribuye a la sensaciéon
—vy en cierta medida a la realidad— de una cierta confusion. En una etapa en que
se cuestionan muchos aspectos de su propia identidad, en que irrumpen los mismos
cambios operados en su cuerpo, buscan [los adolescentes] —a veces en el
ocultismo, en lo magico— lo que se les ofrezca para poder controlar las crisis

emocionales y desmontar sus incertidumbres ante la necesidad de pensar por si
mismos, de conocer a los demas y afianzar las relaciones sociales.

Sigue siendo el momento clave de la busqueda de un sentido de la vida, de valores
éticos y metas realistas (Lopez, 2019: 110).

Pero ese sentido de la realidad del que tan necesitada se encuentra una persona,
particularmente durante la adolescencia, no era fomentado durante las clases de
filosofia tal como lo vivi, sino que mas bien las clases se ofrecian como fuentes de
certeza absoluta respecto a lo que es la vida y la manera en que debia ser

concebida.
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Estudiante en la universidad

Después de todo, hice los tramites necesarios para entrar a la licenciatura en
filosofia. Pero ya desde el propedéutico noté que muchas de las creencias que yo
consideraba «filoséficas» no eran ni siquiera mencionadas por los profesores de la
licenciatura, menos aun los libros o los autores que en algun momento habia leido
en la clase de filosofia de la preparatoria. Desde luego, eso me parecié tan extrano
que, en cuanto tuve oportunidad, se lo hice saber al profesor de filosofia de la
preparatoria. La respuesta que obtuve de su parte fue que los profesores de la
licenciatura no sabian «de veras» lo que era la filosofia, que sdlo la estudiaban «por
encimita», entre otras afirmaciones que tenian la apariencia de criticar a los
profesores de filosofia de la licenciatura, pero sin mostrar mayor evidencia que sus

propias creencias.

Y ya al pasar varios semestres en la licenciatura en filosofia se fue descubriendo un
nuevo sentido de la filosofia: no se trataba de un acceso a una vida espiritual
parecida a una iniciaciéon dentro de una secta, ni tenia como temas principales el
contenido de las doctrinas esotéricas; se trataba de una disciplina critica y reflexiva,
sin un objeto de estudio especifico ni un método unico de proceder, pero al mismo
tiempo un saber racional, reflexivo, riguroso, basado en una busqueda milenaria por
las cuestiones mas acuciantes para la vida humana: quién es el ser humano, cual
es el sentido de la vida, qué es la muerte, por qué existe la realidad, cuales son los
principios fundamentales que la constituyen y a partir de los cuales podemos

comprenderla, entre otras cuestiones semejantes.

Poco a poco me fui dando cuenta de que las clases de filosofia en la preparatoria
se habian desarrollado en un tono que rayaba en lo magico y en lo esotérico. Y por
mas que me esforzaba por hallar razones consistentes detras de las creencias
infundidas por el profesor que habia impartida dicha asignatura, me encontraba con
que no habia argumentos de tipo filoséfico detras de lo que nos comunicaba,
tampoco se propiciaba una actitud critica y autocritica hacia tantas ideas

expresadas en el aula.
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Una vez que pude vislumbrar otro significado a mi experiencia en la asignatura de
filosofia en la preparatoria, llegé el momento de poner atencion a cédmo estaba
siendo la experiencia en la licenciatura en filosofia. Ahora me veia envuelta en otra
situacion como estudiante universitaria: la sensaciéon de superioridad frente a
quienes estudiaban contabilidad, derecho, sociologia, psicologia, entre otras

carreras universitarias, fue adentrandose con paso fuerte en mi.

De pronto ya veia a mis propios compareros de la preparatoria como seres de una
«naturaleza intelectual inferior» a la de quienes estudiabamos filosofia. Esa
sensacion se apoyaba en los comentarios despectivos de algunos profesores de la
licenciatura hacia otras carreras universitarias. Incluso era una burla bastante
repetida, cuando un profesor le decia a un estudiante que «mejor se fuera a estudiar
Derecho o Contabilidad, carreras faciles, puesto que la filosofia no parecia ser lo
suyo». Una vez mas, acepté acriticamente la verdad de lo que suponia una burla
como aquella. Esta vez no es que no hubiera argumentos con los que los profesores
propagaban tales ideas pero, si acaso los habia, creo que algunos de los
estudiantes no nos deteniamos a analizarlos o a cuestionarlos, dado que eran ideas
provenientes de alguno de nuestros profesores de filosofia, las aceptabamos sin

mas.

Otra de las experiencias que marcé mi formacion durante la licenciatura fue la
manera en que una profesora se dirigia a nosotros como estudiantes, ya sea para
aprobar o rechazar los comentarios que expresabamos durante la clase. Recuerdo
que desde el primer semestre de la licenciatura ella nos planteaba, una y otra vez,
lo que consideraba las ideas principales de la propuesta filoséfica de Martin
Heidegger. Nos decia algo asi como que tal vez no lo entenderiamos estando en
primer semestre, pero que irnos enterando de esa perspectiva filoséfica nos
posibilitaria ver que hay una concepcion ontoldgica diferente a la establecida por la

tradicion epistemologica dominante.
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En una ocasion, mientras nos explicaba el significado del concepto «mundo
circundante» en la filosofia heideggeriana, nos pregunto si acaso podiamos explicar
con nuestras propias palabras lo que ella nos habia explicado. En ese momento, un
compafnero levantdé su mano y empez6 a hablar en ciertos términos que me
parecieron ininteligibles. Luego de su participacion, hubo unos segundos de silencio
en el salén que fueron interrumpidos por la exclamacion honda y fuerte de la

profesora, dirigida al estudiante que habia participado: «jheideggeriano!»

Ante la expresion de silencio y de quietud que prevalecia en el salén, la profesora
le solicité a mi compariero que volviera a decir lo que habia expresado. Pero ya no
fue lo mismo. Esta vez mi compafero parecia trabarse y se veia confundido, al
grado de que la profesora tenia que intervenir para completar varias ideas en lugar

de él.

A partir de ese momento, me parecié aprender dos cosas, la primera era que mi
companero se habia vuelto «el consentido» de la profesora, lo cual se constaté a lo
largo de varios semestres, antes de que él interrumpiera sus estudios en la
licenciatura. Entre mis compaferos y yo, soliamos decir, a manera de broma, que
si deciamos algo en «clave heideggeriana» durante la clase, era seguro que no
tendriamos ningun desacuerdo con la profesora, y como consecuencia, la

calificacion aprobatoria en el curso estaba garantizada.

La segunda cosa que aprendi fue que la filosofia era algo que podia expresarse con
términos dificiles de comprender para indicar algo cotidiano, algun aspecto de la
vida diaria. De modo que para «sonar filoséfico» uno tenia que hacer uso de
términos oscuros o dificiles. Por lo que, si cada uno se esforzaba por comprender
tales términos, luego podria utilizarlos para nombrar alguna cosa del entorno con la

pretensidon de evitar «ser ordinario».

No fue sino hasta semestres posteriores que tal concepcion de la filosofia fue
modificandose. En este cambio, fue determinante mi acercamiento a los

planteamientos de algunos fildsofos sobre los supuestos implicitos en la ensenanza
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y el aprendizaje de la filosofia. Tal acercamiento se cristaliz6 en mi tesis de
licenciatura (Chavez, 2015). Pero para eso pasaron varios tragos amargos y
desafortunados. Uno de ellos fue la manera en la que varios profesores mostraban
su desacuerdo con alguna idea proveniente ya sea de los estudiantes o de alguna
otra fuente. Sus expresiones, sus gestos y hasta sus miradas eran interpretadas por
algunos estudiantes como indicadores inequivocos de su acuerdo o desacuerdo. En
varias ocasiones, algunos de mis comparieros se tenian que salir del salén, porque
lo que habia empezado como una diferencia de opinidn, se habia convertido en una

pelea ad hominem.

Este recorrido ha sido necesario, entre otras razones, porque evidencia un referente
desde el cual podemos plantear una relacién de continuidad entre la experiencia de
un estudiante de filosofia (en este caso, tanto en el bachillerato, como en la
universidad) y la experiencia de un profesor: “En realidad, se va aprendiendo a ser
profesor desde el momento en que se empieza a ser alumno.” (Cerletti, 2008: 53)
Esto significa que, en el caso de las descripciones de los profesores, sera relevante
indagar como fue su experiencia previa, esto es, como estudiante por [o menos
durante su etapa universitaria.
Se termina ensefando, en gran medida, como uno ‘fue ensefiado’. Se cuenta
entonces, en la practica docente concreta, con un panorama variado de
condicionamiento e influencias, casi siempre implicitos o inconscientes; un
horizonte de verdaderas ‘configuraciones de pensamiento y acciéon que,
construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan

institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos’
(Davini, 1995: 20) (Citado por Cerletti, 2008: 54).

Bajo este referente podemos identificar, por ahora, un par de cuestiones acerca de
la experiencia de los profesores: a) lo que describan de su propia experiencia en la
asignatura de filosofia tendra una relacién, mas o menos explicita, con el conjunto
de condicionamientos e influencias que han tenido lugar en cada uno desde que era
estudiante; b) eso que los profesores han incorporado a lo largo del tiempo, a través
de sus propios procesos de aprendizaje como estudiantes, orienta su modo de

pensar y de actuar, durante las clases.
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En la siguiente pagina mostramos (tabla 2) las preguntas que hemos encontrado a
lo largo de este apartado en el que describimos la experiencia en primera persona.
Respecto a lo representado en la tabla 1, anadimos las preguntas relacionadas con
la experiencia de la profesora relatada en primera persona. De lo dicho hasta aqui,
basta con sefalar que la experiencia de los estudiantes, como de los profesores en
la asignatura de filosofia, merece un trabajo sistematico, pues como constatamos
en las preguntas en torno a la experiencia educativa (Qque mostramos en las tablas
1y 2) surge la necesidad de llevar a cabo una seleccidon ordenada que considere
los elementos fundamentales de dicha experiencia. Pero ;cuales son esos
elementos fundamentales y como acceder a ellos desde la propia experiencia de
estudiantes y profesores? En lo siguiente desarrollaremos tanto el fundamento
tedérico como metodolégico con los que buscamos responder estas dos

interrogantes.

Tabla 2

Experiencias suscitadas en la asignatura de Filosofia en Bachillerato

Dimension . . L

. Dimension experiencial
curricular e . . - .
R (orientada por la dimension curricular)
institucional

Comentarios de la
profesora en primera
persona, a partir de la

experiencia como

estudiante en
bachillerato y
licenciatura
Preguntas que abren la posibilidad de una comprension acerca de la experiencia

Comentarios de la profesora en
primera persona

Plan y programa
de estudios

¢ Como deberia | Al ser la filosofia una | ;Qué es una clase de filosofia? ¢ De
ser la experiencia | disciplina qué manera el profesor de filosofia
en las | caracterizada por el | lidia con «el peso de la tradicion
asignaturas  de | cuestionamiento y la | filosofica» durante las clases? ¢ Es
filosofia para que | critica de aquello que | posible filosofar al margen de la

se logre el | damos por hecho ¢ es | tradicion filosofica?

objetivo de dichos | la  asignatura  de | 4 Qué debe hacer un profesor para
programas? filosofia, suscitar en los estudiantes un deseo
independientemente | genuino que favorezca el encuentro
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¢, Coémo suele ser
el proceso
educativo en esa
asignatura?

Si se les
preguntara a los
estudiantes como
€s su experiencia

en las
asignaturas  de
filosofia iqué
dirian al
respecto?

¢ Qué elementos
relacionados con
la finalidad y el
proceso
educativo de la
materia formarian
parte de su
descripcion?

¢ Qué

concepciones 0
supuestos sobre
la filosofia, su
ensefianza y su
aprendizaje en el

bachillerato
podrian inferirse
de las

descripciones de
los estudiantes?

del nivel escolar o
académico, un
espacio propicio para
el ejercicio de una
disposicion no solo
critica sino
autocritica? ¢ Tienen
los profesores wuna
responsabilidad en
este sentido?

¢De qué modo las
expresiones

gestuales y
declarativas del
profesor, emitidas
ante el grupo cuando
hay algun
desacuerdo, pueden

influir en el tipo de
experiencia suscitada
en la asignatura de
filosofia?

con la filosofia (en tanto un ejercicio
constante a través del cual los
estudiantes piensen su forma de
estar en el mundo, la vision que
tienen de éste, de si mismos y de su
entorno, apoyados en las reflexiones
de algunos filésofos)?

¢, Coémo es la experiencia de los
estudiantes en la asignatura de
filosofia, en comparacién con las
experiencias que suscitan otras
asignaturas?

¢ Qué significa esta asignatura para
los estudiantes?

¢ Cuales son las razones que ofrece
el profesor de filosofia a los
estudiantes con respecto al
significado y al sentido de la filosofia
en bachillerato?

¢ Qué actitudes propicia el profesor
de filosofia para que las ideas que
se expresan en el aula, durante la
clase, sean consideradas (o0 no) con
algun grado de atencion?

¢ De qué manera la preocupacion de
los estudiantes por aprobar la
asignatura de filosofia puede
condicionar su propia experiencia
educativa?

Ademas de la «disposicion a
escuchar» icuales son las
condiciones, entre quienes participan
de la asignatura, que permiten que la
asignatura de filosofia sea wun
«espacio comun de pensamiento»?

Fuente: elaboracion propia (2021)
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¢ Por qué investigar las experiencias de estudiantes y profesores?

Con el propésito de ofrecer razones que apoyen la importancia de una investigacion
sobre la experiencia de estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de
filosofia en bachillerato, tomaremos como guia al menos tres de los criterios que
establecen Schumacher y McMillan respecto a la valoracién de un problema de

investigacion.

Un problema de investigacion es significativo cuando tiene relacién con una teoria,
conocimiento o practica educativa en desarrollo, y se incrementa cuando se dan
distintas causas para la investigacion. La importancia puede basarse en uno o mas
de los siguientes criterios: si proporciona conocimiento sobre una practica
permanente, pone a prueba una teoria, es generalizable, aumenta nuestra
comprension de un fendbmeno mas amplio, ayuda al avance metodoldgico, esta
relacionado con un tema actual, evalia una practica especifica en un lugar
determinado o se trata de un estudio exploratorio (2005: 116).

Consideramos que el problema de investigacién que se presenta en este trabajo
tiene relacion con los criterios: i) aportar conocimiento sobre una practica educativa
ii) adentrarnos en el sentido del fendmeno educativo vy iii) mostrar el vinculo con una
cuestion de actualidad. En cuanto al primer criterio, nos centramos en la practica
educativa que se realiza en la asignatura de filosofia en bachillerato. Y, como ya
establecimos en el planteamiento del problema, interesa de manera especial no
tanto las prescripciones curriculares, como aquello que ocurre -en términos
educativos o pedagogicos- en dicha asignatura, desde la experiencia de estudiantes

y profesores.

Esto es asi porque, si afirmamos que tal asignatura esta llamada a propiciar el
desarrollo integral de los educandos, cabe adentrarnos en el modo en que ese
proposito educativo se realiza en la vida concreta. Esta introduccion en la riqueza

de la experiencia personal permitira generar un saber desde y sobre |la experiencia.
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Las situaciones pedagdgicas son siempre unicas. Por lo tanto, lo que mas
necesitamos no es una teoria que consista sélo en generalizaciones, que luego nos
sean dificiles de aplicar a unas circunstancias concretas y siempre cambiantes, sino
una «teoria de lo Unico», es decir, una teoria eminentemente adecuada para tratar
con esta situacion pedagodgica en particular, esta escuela, este nifio o esta clase de
adolescentes (van Manen, 2003: 170).

Al respecto de la singularidad de la experiencia educativa podemos agregar que,
entre los trabajos que se han hecho en relacion con la fundamentacion educativa
de la asignatura de filosofia en bachillerato, hay quienes afirman que no es
suficiente con discutir teéricamente sobre las condiciones de posibilidad de la
ensefanza y el aprendizaje de la filosofia en contextos educativos formales, sino
que también el estudio de las practicas que se llevan a cabo en las clases de filosofia

puede contribuir al esclarecimiento de su sentido (Obiols y Frasinetti, 1993).

Aunado a lo anterior, tampoco es suficiente con esperar que la filosofia -en el
sentido de la disciplina académica- logre por si misma clarificar su situacion dentro
de un sistema educativo formal (ACIREPH, 2001); sino que, a partir del
acercamiento a los métodos de la investigacion educativa, indaguemos qué es lo

que ocurre en las aulas en las que se ensefa y se aprende filosofia (Garcia, 2010).

El segundo y el tercer criterio con los que estimamos la importancia de un problema
de investigacion los entrelazaremos con tal de hacer ver que un problema como el
que interesa en este estudio nos permitira profundizar en la comprension del sentido
de la educacion en la actualidad. En este punto sefialamos uno de los rasgos del
fendmeno educativo en relacién con la situacion historica y cultural en la que nos
encontramos: la reduccidén de la educacidn de una persona a un cierto

entrenamiento que permita su inmersién rapida en el mundo laboral.
Consideramos que esa vision reducida de la educaciéon es una caracteristica de la

época que vivimos, puesto que sus actores solemos estar tan preocupados por la

generacion de riquezas materiales altamente redituable, que no soélo nos volvemos
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indolentes al dafio humano y ambiental provocado por esa voracidad del mercado,
sino que descuidamos a quienes se encuentran en una situacion de vulnerabilidad
a causa de lainmadurez en su paso por la vida: nifios, adolescentes y jévenes. Pero
que, precisamente por encontrarse en esa situacion vital, exigen de nosotros (como
habitantes en este tiempo, y sobre todo como educadores) una atencién capaz de

velar por su crecimiento pleno.

En relacion con el tiempo que vivimos, hay quien declara que estamos ante la
desertificacion del discurso sobre la educacion (Recalcati, 2017), ya que la cuestion
del sentido educativo en el mundo contemporaneo ha sido reemplazada por la
conviccion errénea de que a mayor produccion material y goce desmedido de esos
bienes, mayor bienestar social. Entre las tantas implicaciones que puede tener esta
conviccion, algunas se presentan en la escuela, particularmente en aquellas

asignaturas que no son utiles al «kmundo de hoy».

La Escuela neoliberal exalta la adquisicion de las competencias y la primacia del
hacer, y suprime, o relega a un rincéon apartado, toda forma de conocimiento no
relacionado de manera evidente con el dominio pragmatico de una productividad
concebida solo en términos economicistas (por ejemplo, la filosofia o la historia del
arte en la escuela secundaria) (Recalcati, 2017: 22).

Asi pues, el error opera en tres flancos: a) confundir, de manera negligente, que
educar es preparar no ya personas, sino individuos capaces unicamente para el
ejercicio laboral o profesional; b) considerar que el propdsito de este ejercicio se
agota en su operatividad y explotacién utilitarista, al margen de una concepcion mas
amplia de la dimensién laboral en la vida de una persona; y ¢) que una persona,
cualquiera sea su «ocupacion», puede prescindir de afrontar con seriedad las
cuestiones fundamentales de la experiencia humana, que ciertos planteamientos
filosoficos iluminan en cuanto a su sentido e importancia: el nacimiento, el amor, la
muerte, la verdad, la justicia, entre otras. Es en este ultimo punto en el que se
inserta, de manera particular, la importancia de una investigacion sobre la

experiencia de estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de filosofia,
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pues consideramos que la finalidad educativa de tal asignatura es una fuente
ineludible para el ensanchamiento de lo humano en cada persona, mas no una

materia escolar relegada de la vida concreta.

Aunado a los puntos a y b del parrafo anterior, aclaremos que el desenvolvimiento
de la vida personal y comunitaria requiere un verdadero proceso educativo que se
dirija al crecimiento integral de cada uno. La educacion es un fendmeno que
comprende todo lo que constituye a una persona, se trata de una accion que
engloba todas las dimensiones del educando (Torralba, 2001). Nos referimos a la
dimensién del intelecto, de los afectos, de lo espiritual, de lo moral, de lo corporal
en la vida de cada persona. Y solo desde el crecimiento integral a nivel personal y
comunitario estaremos en condiciones de atravesar la crisis de sentido en la que
nos encontramos. De ahi que una investigacion como la que presentamos merezca

ser llevada a cabo.
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Investigaciones sobre la asignatura de filosofia

Con base en las narraciones de vivencias presentadas en el apartado del
planteamiento del problema, mostramos un conjunto amplio de preguntas (tablas 1
y 2) que tienen en comun el interés por investigar las experiencias de estudiantes y
profesores suscitadas en la asignatura de filosofia. Pero es imperante seleccionar,
con base en ese conjunto de preguntas, aquellas que mas nos acerquen a la

comprension del objeto de estudio que hemos delineado hasta ahora.

Ademas, no podemos dejar de considerar las dimensiones (curricular e institucional,
y experiencial) que hemos identificado para organizar tales interrogantes, ya que
aquéllas nos sugieren un marco de referencia desde el cual acceder al objeto de
estudio mencionado. Asi pues, una manera de trabajar con las preguntas reunidas
es recurriendo a lo que ya se ha investigado sobre la asignatura de filosofia en
bachillerato. Y, dado que este nivel educativo se caracteriza por ser propedeéutico
respecto a los estudios universitarios, también sera relevante acudir a aquellas
investigaciones que nos muestren elementos conceptuales, metodoldgicos y
empiricos en relacion con las experiencias de estudiantes y profesores suscitadas

en la asignatura de filosofia.

a) Contexto de educacion media superior

i) Un estudio realizado en un bachillerato espafiol

Se trata de la investigacion llevada a cabo por Sarbach (2005) en la que la pregunta
central fue «¢Qué pasa en la clase de filosofia?». Lo que buscaba era observar
reflexiva y criticamente “(...) los aspectos de la clase de filosofia y, a partir de aqui,
realizar una propuesta de orientacion didactica que los contenga y les dé respuesta
(...)” (Sarbach, 2005: 223). Este autor sefala la «perspectiva discursiva» como uno
de los supuestos teoricos principales de su investigacion. Al explicar tal perspectiva

sobre la que apoya su investigacion, reune algunas ideas de la Gestaltheorie, del
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interaccionismo simbolico de Margaret Mead, del construccionismo social, asi como

de las corrientes del estructuralismo y del post-estructuralismo.

En ultima instancia, lo que busca fundamentar es el supuesto ontolégico del que
parte su estudio, a saber: “La realidad es concebida como un entramado de

discursos” (Sarbach, 2005: 55). Desde esta fundamentacion, aclara:

En el presente trabajo de investigacion intento realizar el corte y el analisis por el
centro de este entramado discursivo: la clase de filosofia; y abro su desarrollo a
partir de preguntarme por lo que pasa en ella. (...). La pregunta por lo que pasa en
la clase de filosofia es intercambiable con esta otra: qué se dice [subrayado del
autor] en ella (Sarbach, 2005: 65).

Estas apreciaciones tedricas le llevan a formular dos enunciados que, segun afirma,

pueden ser tenidos en cuenta como

(...) supuestos tedricos y también como objetos de observacion y de analisis: el
entramado discursivo que se pone en juego durante la clase, al mismo tiempo que
construye y reproduce identidades [subrayado del autor], también conforma
condiciones de posibilidad [subrayado del autor], para el desarrollo de los procesos
educativos (Sarbach, 2005: 66).

Si el entramado discursivo en la clase de filosofia se enmarca en funciéon de la
configuracion de condiciones de posibilidad y de la construccién y reproduccion de
identidades, es medular entender a qué se refiere con estos términos. Al respecto

aclara Sarbach

(...) se refieren a los limites del espacio pedagdégico en el aula. (...). Preguntarnos
por las condiciones de posibilidad de lo que ocurre en el aula es indagar por aquellos
a-prioris que determinan hasta dénde podemos llegar, las formas posibles de lo que
hagamos y, también, quiénes acabamos siendo o como qué nos acaban
reconociendo (2005: 66).

Lo anterior muestra una forma de situar lo que sucede en la clase de filosofia, un
esfuerzo por identificar tedricamente el escenario de indagacion y sus

implicaciones. En cuanto al modelo de investigacién elegido por Sarbach (2005)
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corresponde a uno cualitativo y las técnicas que sirvieron de apoyo son la entrevista
y un diario de clase. Entrevist6 a siete profesores (individualmente) y a grupos de
estudiantes de esos profesores. Ademas, escribié un diario de clases durante nueve
meses, en el que registraba los acontecimientos que consideraba relevantes en el

dia a dia de sus propias clases de filosofia.

Entre los hallazgos de esta investigacion, interesa resaltar que Sarbach (2005)
identifica antagonismos y paradojas en el discurso tanto de estudiantes, como de
profesores. En relacion con los profesores, encuentra que hay un esfuerzo por llevar
a cabo procesos de ensefanza y de aprendizaje apoyados en la participacion de
los estudiantes, pero al mismo tiempo, nota un reconocimiento muy limitado, por
parte de los docentes, hacia lo que los estudiantes pueden llegar a reflexionar y a
conceptualizar. La consecuencia es que al presentarse alguna falla didactica
durante la clase se asocia de inmediato con las capacidades deficientes de los
alumnos, haciendo que las clases mantengan al centro el trabajo del docente, como

un supuesto remedio a esa falla.

Al mostrar los resultados de las entrevistas a grupos de estudiantes, sefiala la
presencia de una paradoja consistente en que los estudiantes al hacer
observaciones criticas sobre lo que pasa en la clase de filosofia y proponer
elementos didacticos que deberian tener lugar en la clase para que ésta cambie, es
como si no se dieran cuenta de que una de las condiciones -entre otras- que hicieron
posible que ellos pudieran formular tales juicios sobre la clase es la propia forma de
la clase. Reiterandose, de alguna manera, la funcién critica de la formacién

filosofica.

Una de las aportaciones que podemos rescatar de esta investigacion es la
caracterizacion de la asignatura de filosofia como "(...) un 'espacio' en el que se
entrecruzan discursos diferentes" (Sarbach, 2005: 381). “Este entramado discursivo

contiene significados e intenciones que provienen de los docentes y de los alumnos,
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y también de manera indirecta, de las familias, de los medios de comunicacién y del
entorno social en general” (2005: 381). Esto resulta crucial para una investigacion
sobre la asignatura de filosofia en bachillerato, pues nos hace entender que la clase
de filosofia puede ser comprendida no solo en relacién con lo que significa para los
estudiantes y los profesores, sino para todos aquellos que participan del ambito

social.

Sin embargo, la informacién obtenida por Sarbach provino de grupos de estudiantes
asi como de profesores, pero consideramos que seria pertinente las entrevistas a
profundidad, de manera personal, ya que cada estudiante podra remitirnos, desde
su propia experiencia singular, a lo que su familia, los medios de comunicacion y
otros agentes sociales consideran sobre la asignatura de filosofia. El propésito es
construir una vision mas profunda y comprensiva con base en el discurso de unos
y otros. Esto ultimo es considerado como un punto focal para la investigacion que

aqui se busca llevar a cabo.

ii) Dos estudios realizados en el bachillerato uruguayo

En primer lugar, nos ocuparemos de la investigacion El dialogo con los textos
filoséficos en el aula de ensefianza media (Aguirre, 2012), en la que se indagé lo
que la autora llama «las buenas practicas de la ensefianza media» que contribuyen
a que los estudiantes dialoguen con los textos filosoficos. Se implementd la
metodologia cualitativa, ya que “(...) se esfuerza por comprender la singularidad
intensiva de los acontecimientos (...)” (2012: 67), evitando hacer generalizaciones
precipitadas del objeto a estudiar. Desde aqui podemos ya sefialar un criterio

relevante para la investigacion que buscamos realizar.
La investigacion hecha por Aguirre (2012) se dividi6 en tres fases: en la primera, se

hizo una seleccion de los profesores bajo los criterios de trayectoria (que hace

referencia a algun grado de escalafén docente) y el reconocimiento o afecto por
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parte de los estudiantes. Una vez que se identific6 a un profesor que fuera
ampliamente valorado bajo tales criterios, por medio de una entrevista, se le
preguntod -entre otras cosas- qué profesor consideraba bueno en su practica y asi
se entrevistd a este otro profesor quien, a su vez, remitié a otro profesor. Se siguio

esa estrategia hasta completar siete profesores.

En la segunda fase, se observo las clases de filosofia en bachillerato y se realizaron
las entrevistas a los siete profesores seleccionados. En cada observacién en el aula
se hizo un mapa de colocacion de profesores y estudiantes en el saldn,
considerando también las distancias entre ellos, asi como la cantidad de

estudiantes.

En la tercera fase, se transcribio y ordend con detalle el material generado y se inicio
la construccidén de las dimensiones de analisis de las clases y de las entrevistas.
Tales dimensiones fueron: procesos reflexivos (por ejemplo: argumentar, analizar,
sintetizar y categorizar) que se llevaron a cabo durante el dialogo en las clases; los
tipos de preguntas que plantearon tanto los estudiantes como los profesores; las
concepciones de los profesores sobre la filosofia y la ensefianza de la filosofia; los
criterios utilizados por los profesores para seleccionar el texto filoséfico a comentar;
y la ruptura con el saber cotidiano de los estudiantes. Asimismo, se recuperaron
algunas partes de las clases observadas y se analizaron como si fueran un texto,
de tal forma que se encontraron ocho «construcciones interpretativas» que la autora

llamo «episodios» desde un sentido narrativo.

Entre los hallazgos mas interesantes de la investigacion es que el profesor
construye su clase a partir de lo que concibe como filosofia y de su propia historia
de vida. Ahora bien, si la concepcion de filosofia que tiene el profesor asi como su
historia de vida influyen en la manera en la que lleva a cabo la clase ¢4 cabe esperar
lo mismo de las concepciones de filosofia e historias de vida de los estudiantes? De

ser asi ¢ de qué manera influirian? En relacion con esto ultimo, la investigacion de
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Aguirre (2012) no ofrece ningun tipo de informacion. Por lo que podemos advertir
un segundo elemento derivado de la investigacion de Aguirre que puede orientar la
indagacién que se busca llevar a cabo (sobre las experiencias de los estudiantes y
de los profesores suscitadas en la asignatura de filosofia), a saber: las concepciones
de filosofia de los estudiantes, la forma como estas se vinculan con la biografia de
cada estudiante y los acontecimientos en su historia de vida a los que se remiten al

describir su experiencia en la clase de filosofia.

En segundo lugar, nos centraremos en otra investigaciéon realizada en un
bachillerato uruguayo (Gonzalez, Langon y Berttolini, s/f) que muestra una forma de
estudiar la ensenanza de la filosofia, en este caso desde la perspectiva discursiva
de algunos profesores de filosofia en ese nivel escolar. Las preguntas de las que
partié su trabajo de investigacion fueron: “; Qué es una buena clase de filosofia?
¢ Cual es la especificidad de una educacion filoséfica (mas alla de la clase de

Filosofia)?” (parr. 3).

Su interés investigativo no conducia a encontrar una respuesta homogénea y uUnica
a tales preguntas, sino a visibilizar qué supuestos configuran las respuestas de los

profesores a esas preguntas. A decir de Gonzalez, Langon y Berttolini (s/f)

dilucidar cédmo se traducen [los supuestos] en el imaginario de los docentes actuales
de filosofia, cual es el grado de coherencia o de conflicto entre lo que los profesores
hacen y lo que creen que deberia hacerse, cuales son las condiciones de posibilidad
para que se generen practicas filosoficas hoy en las aulas de educacién media,
cuales son los obstaculos que se reconocen como desafios pedagdgicos mas
acuciante [sic] (parr. 4).

En ultima instancia, su busqueda consistia en reflexionar sobre “(...) todo lo que hay
y pasa dentro de un espacio educativo acotado: las aulas de filosofia [cursivas de
los autores], ademas se jerarquiza la recuperacion de los discursos de los docentes
que atribuyen sentido a sus practicas” (parr. 1). En este punto, nuevamente, nos

encontramos con que lo que los docentes dicen acerca de su practica ocupa un
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lugar relevante con respecto a lo que pasa en las aulas de filosofia, determinadas,
a su vez, como un espacio educativo. La recuperacion de la informacién fue
orientada por el método de investigacion-accion y utilizaron las técnicas de
entrevista en profundidad, grupos de discusion e historias de aprendizaje (Berttolini,
2012).

El analisis del material obtenido fue ordenado de acuerdo con las siguientes
categorias: rigor filosofico, interlocutor y texto filosdéficos. Al presentar sus hallazgos

sobre la categoria «rigor filosoficoy», sefalan:

El rigor [cursivas de los autores] pesa en los hombros de los profesores que tienen
la carga [cursivas de los autores] de ensefar filosofia y a filosofar. Percibimos una
fuerte tension entre la construccién del aula como espacio para filosofar y la
exigencia de rigor [cursivas de los autores]; se viven como mandatos incompatibles
la exigencia académica de rigor y la exigencia de codigos comunicantes de la
ensefanza (parr. 8).

Los profesores se debaten, por un lado, entre priorizar la lectura precisa y
sistematica de un texto filoséfico, acompanada de una exposicion ordenada del
docente, y por otro lado, organizar y desarrollar junto con los estudiantes tanto
discusiones, como diferentes interpretaciones sobre un tema filosofico. Entre una 'y
otra posicion no es evidente algun grado de compatibilidad. En esto podemos
identificar un punto en comun con lo que senalamos anteriormente -en el apartado
de este documento ij) Un segundo momento en la ensefianza de la filosofia, dentro
de la descripcion del problema-: dificiimente un profesor consigue entrelazar lo que
ha asumido como una exigencia de rigor filoséfico y la busqueda de un dialogo con

los estudiantes de bachillerato.

Con relacion a la categoria «interlocutor filoséfico», Gonzalez, Langon y Berttolini
(s/f) analizan particularmente la entrevista de una profesora que narra como, a
través de la humillacion, busca involucrar en la clase a una de sus estudiantes y

esta permanece indiferente a la intencion de la profesora. La profesora asegura en
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la entrevista: “Primero que nada, para que alguien pueda aprender algo (...) se tiene
que sentir un poquito humillado e ignorante (...)” (parr. 20). Ademas, Berttolini (2012)

agrega un extracto de esta entrevista que parece revelador

Pero yo creo que los didlogos de Platén, la humillacion [negritas del autor] parece
ser un buen camino. Yo si me siento humillada, cargo mis pilas y a eso voy. (...).
Gracias a Dios existié gente que me avivo (...) que me dijo 'esto es un disparate,
esto no, no sabés nada, veni que te voy a ensefiar matematicas que no puedo creer
que a tu edad no sepas (2012: 94).

A partir del analisis de esa informacion, este equipo de investigadores senala:
"Repite [la profesora] los mandatos que se le transmitieron, que internalizé en su
experiencia de formacion, que asumié conscientemente como deseables y que se
explicitan en su historia de aprendizaje y en las entrevistas" (Berttolini, 2012: 94).
Es de resaltar, pues, que la entrevista en profundidad posibilita obtener un referente
empirico de lo que los profesores de filosofia consideran valioso para un
aprendizaje, a partir de sus propias experiencias como estudiantes de filosofia. Este
es un punto que puede ser tomado en cuenta para la investigacion que se busca

realizar.

Por ultimo, sobre la categoria «texto filoséfico», estos investigadores nos dicen

La cuestion de definir un texto como filoséfico no aparece como central. El sentido
filosofico del texto en el aula parece desplazarse a las finalidades que se proponen
los docentes, a la perspectiva desde la cual proponen su lectura, y a cierto efecto
que puede tener en sus alumnos como lectores. Efecto que escapa a las propias
intencionalidades docentes. En muchas experiencias filoséficas narradas por los
docentes esta posibilidad de que surja lo inesperado es especialmente valorada. En
esa suerte de desvio, de que acontezca lo que esta fuera de programa, se juega
buena parte de las posibilidades de la ensefianza de la filosofia (parr. 46).

De tales afirmaciones podemos extraer la idea de que el texto, sea filosdéfico o no,
termina convirtiéendose en un pretexto, en un motivo, para posibilitar que emerja lo
inesperado, lo no pensado con anticipacion. Incluso lo que no es parte del programa,

pero que motiva el pensar. Si bien en la primera categoria («rigor filosofico»),
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indicada por ese equipo de investigadores, se mostraba una tensién entre el rigor
académico (asumido por el profesor de filosofia) y la comunicaciéon con los
estudiantes, ahora por medio de la categoria «texto filoséfico» nos encontramos con
una cuestion central en la ensefanza de la filosofia que parece rebasar dicha
tension: se trata de reconocer que la ensefianza de la filosofia no puede restringirse
a la recuperacion sistematica y rigurosa de un conjunto de temas, puesto que
inclusive los textos son considerados por los profesores como vias de apertura al
didlogo entre quienes conforman la clase de filosofia. Lo cual implica inducir una
cierta disposicion tanto en el profesor, como en los estudiantes, que los lleve a vivir
lo inesperado, a pensar lo que cada uno no tenia ya a la vista, pero que surge a

partir del encuentro con el otro.

Tal disposicion personal que posibilita el dialogo es uno de los aportes que rescato
de esta investigacion, pues si lo que buscamos es adentrarnos en las experiencias
de estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de filosofia, resulta
importante advertir esa «apertura» de si mismo como una condicion indispensable

para ensefiar, aprender, pensar, entre otras cosas relacionadas con lo educativo.

No se reduciria [la ensefianza de la filosofia] a transmitir conocimiento filoséfico.
Implicaria cierto impacto en la subjetividad, vinculado a la posibilidad de comunicar
una actitud o generar alguna novedad en el pensamiento. Tendria que poner en
juego posibilidades de filosofar para quienes la ensefan y la aprenden (Gonzalez,
Langon y Berttolini, s/f, parr. 48).

Pero una ausencia en esa investigacion es que no ubican ni curricular ni
contextualmente los cursos de filosofia de los que hablan los profesores
entrevistados, solamente mencionan que dan clases de filosofia en el nivel medio
superior. Esto ultimo puede considerarse -asi como la disposicion de apertura al
otro que provoque la novedad del pensamiento- un elemento indispensable para
comprender las experiencias que suscita la filosofia en el aula, ya que estas se
encuentran ubicadas en un marco curricular y contextual que las dota de una

justificacion, de un fundamento -al menos curricular- y de un propésito formativo.
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b) Contexto de educacion superior

i) Un estudio realizado en una universidad pedagogica venezolana

Una investigacion que si enmarca a la filosofia en un contexto educativo es la que
llevaron a cabo Garcia y Varguillas (2015), en una Universidad Pedagdgica, rural,
ubicada en Venezuela. Se trata de un contexto de formacion inicial de docentes.
Tomando como escenario de problematizacion ese contexto, ambos investigadores
se cuestionaron: cdmo se concibe a la filosofia, qué papel asume el docente y los
estudiantes en un proceso pedagodgico de filosofia, qué paradigmas fundamentan
los procesos pedagdgicos de filosofia, cdmo se concibe la ensefianza de la filosofia,
como se concibe el aprendizaje de la filosofia y como se describe la practica
pedagdgica de filosofia.

El objetivo de esa investigacion consistio en “(...) develar los supuestos en la
ensefanza de la filosofia, a partir de la mirada fenomenolégica del actor docente”
(Garcia y Varguillas, 2015: 211). El enfoque fue cualitativo, orientado por el método
fenomenoldgico. La recuperacion de la informacion fue por medio de la entrevista
en profundidad. Unicamente se entrevisté a una profesora del area de filosofia, del
Departamento de Pedagogia e Investigacion, de la Universidad Pedagogica

Experimental Libertador.

Garcia y Varguillas precisan que el marco curricular de esa Universidad esta
conformado por cuatro componentes curriculares: Formacion General, Formacion
Pedagodgica, Formacion Especializada y Practica Profesional. Y que estos
componentes en articulacion tienen el fin de que los estudiantes desarrollen las
competencias que les demandara la profesion docente. En este marco formativo “La
filosofia en educacion debe ayudar al docente a procurar una praxis desde la
reflexibilidad, es decir, procura siempre un ejercicio del pensar en y desde la misma
practica educativa” (2015: 218).
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Pero, por bien que se tiene ese objetivo en la formacién inicial docente y se
proponen varios cursos de filosofia para lograrlo, la concepcién de la filosofia que
impera en ese contexto es “(...) una visién acartonada de la filosofia, desde la cual
no se propicia la experiencia del pensar” (2015: 218), llegandosele a considerar “(...)

como una pieza de museo” (2015: 218).

Este par de investigadores agrega que tal «visidbn acartonada» de la filosofia
prevalece tanto en los estudiantes, como en los profesores. De modo que el
aprendizaje filosoéfico “(...) se concibe como transmisiéon y no como construccion. La
filosofia asi entendida es ajena a las situaciones humanas. Es una manera de

ejercer poder frente a los que no cultivan una actitud critica” (2015: 218).

Asi, el problema de la ensefianza de la filosofia lo ubican en la tensién entre los
términos curriculares -se tiene un objetivo y una serie de cursos de filosofia que
coadyuvan a su consecucion-, y los términos contextuales -predomina una «vision
acartonada» de la filosofia entre estudiantes y profesores-. De ahi la necesidad de
indagar y reflexionar “la praxis pedagoégica de filosofia tanto a nivel medio como en
la formacion inicial del docente (...)” (2015: 219), con tal de “(...) establecer una
verdadera articulacion e integracion entre el saber filosofico y el hecho educativo”
(2015: 219).

Las categorias con las que dan cuenta de los hallazgos son: concepcidon de la
filosofia en la formacion docente, formacion filoséfica especializada y formacion
docente, actores del proceso pedagogico en filosofia, modelos de la practica
docente, miradas sobre la ensefanza de la filosofia desde el actor docente, miradas
de los estudiantes acerca de la filosofia, condiciones para el pensar, caracteristicas
de una practica pedagogica en filosofia, filosofia versus filosofar, y la relacion entre

filosofia, didactica, formacion docente y educacion.
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Los hallazgos de la investigacién de Garcia y Varguillas (2015) se presentan a
continuacion, en correspondencia con algunas de las categorias sefaladas en el
parrafo anterior. Los supuestos implicitos en la ensefianza de la filosofia, que se
buscaba develar con el trabajo de investigacion realizado por Garcia y Varguillas,
aluden a una perspectiva de la filosofia -en el contexto de la formacion docente-
“(...) orientada a desarrollar en los estudiantes las potencialidades del pensamiento,
de alli su importancia, en cuanto promueve el desarrollo humano, a través del
pensamiento critico y reflexivo” (2015: 225). En cuanto al papel del profesor de
filosofia, sefalan que se concibe como un “(...) mediador, como ayuda al estudiante
para generar practicas reflexivas desde filosofia” (2015: 225). Asi, no se concibe el
papel del profesor como un transmisor de informacion, sino como alguien que

posibilita practicas del pensamiento.

Y sobre el papel del profesor en el aula afirman que: “Se cree que el docente es el
principal impulsor para promover la actitud reflexiva-critica en los estudiantes. Se
concibe el proceso pedagdgico de manera bidireccional” (2015: 223). Por lo que la
labor del profesor parece ubicarse en un lugar prioritario o central, porque es el

responsable de promover una actitud reflexiva y critica en los estudiantes.

Por otro lado, en cuanto a la concepcién de los estudiantes sobre la filosofia, se
apunta a un “(...) sentido de indiferencia y de poca utilidad” (Garcia y Varguillas,
2015: 225). Ademas, se sostiene que hay un modo predominante de ensefiar
filosofia basado en la lectura de textos clasicos y en la elaboracién de ensayos. A
esto los investigadores le llaman «modalidad tradicional». Al mismo tiempo que
encuentran una mezcla de teorias pedagdgicas en la fundamentacion de las

estrategias de ensefianza y de aprendizaje.
Si, de un lado tenemos que, segun el analisis de Garcia y Varguillas (2015), en el

contexto de formacion inicial docente prevalece una «vision acartonada» de la

filosofia y los estudiantes muestran indiferencia hacia el aprendizaje filosofico; y, por
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otro lado, afirman que, por lo menos en la entrevista realizada a una profesora, se
encuentra una concepcion de la filosofia, de la ensefianza de la filosofia y del papel
del profesor, que da cuenta de una atencién hacia el desarrollo del pensamiento de
los estudiantes por medio de la intervencion del profesor de filosofia, entonces cabe
la pregunta jpor qué predomina aquella visidon acartonada de la filosofia en
estudiantes y en profesores? Desde luego, no porque una profesora muestre ciertas
concepciones implica que, en general, la comunidad de docentes y estudiantes

tengan las mismas concepciones.

Precisamente ahi radica un elemento oportuno para una investigacion sobre las
experiencias suscitadas en la asignatura de filosofia, a saber, la ausencia de una
relacion entre las concepciones identificadas en la Unica profesora entrevistada y
las concepciones que predominan entre otros profesores y estudiantes. Con esto lo
que rescatamos es la necesidad de entrevistar a mas de un profesor, con el
propoésito de trazar puntos de encuentro (y quizas otros que no lo sean tanto) que
nos permitan ubicar elementos significativos entre lo que estudiantes y profesores

han vivido en el marco de dicha asignatura.

ii) Un estudio realizado en una universidad publica argentina

Esta investigacion es parte de los trabajos desarrollados en el Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Universidad Nacional del
Mar del Plata. Una de las categorias construidas en ese grupo de investigacion es
la de «profesor memorable», con la que buscan informar sobre “(...) aquellos
docentes que, seleccionados como profesores promotores de ‘buena ensefanza’
han dejado huella en la formacién de sus estudiantes” (Porta y Flores, 2017: 249).
A partir de esta categoria, se ha desarrollado una linea de investigacion en la que
se parte de dos puntos centrales: la afirmaciéon de un «modelo de racionalidad
abierta» y el rechazo a un «modelo de racionalidad cerrada». Porta y Flores

identifican en Edgar Morin un referente para esta distincion.
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Segun lo sefalado por Porta y Flores, las implicaciones de tal toma de postura son,
por un lado, el abandono de una vision tecnocratica de la ensefianza, caracterizada
por un determinismo y un mecanicismo entre los actores y los procesos en un
contexto educativo que toma como lugar prioritario los contenidos; por otro lado, la
aceptacion de una vision de la ensefianza que trae consigo una nueva concepcion
del sujeto “(...) porque incluye sus afecciones, emociones, vivencias y sentimientos”
(2017: 265). Esta postura sobre la ensefanza, posibilita que den cabida a las voces
tanto de estudiantes, como de profesores, en un contexto de educacién superior.

De ahi que Porta y Flores se propusieron

(...) capturar las voces de dos profesoras de la carrera de Filosofia consignadas
como memorables por sus estudiantes como ejemplos de buena ensefianza con el
fin de comprender aspectos relacionados a sus vidas en las aulas como modo de
poner en valor experiencias que aportan elementos que contribuyen a revisar,
resignificar, cuestionar y revitalizar modos de entender la ensefanza (2017: 249).

En relacién con las dos profesoras de filosofia seleccionadas para la investigacion

de Porta y Flores, estos investigadores se preguntaron

;cuales son los sentidos otorgados y las implicancias en las practicas de las
docentes memorables de la carrera de Filosofia en relacion a la ensefianza en las
aulas universitarias? j,como es el modelo de instalacion que ponen de manifiesto en
las practicas de aula y que permiten un centramiento en la experiencia de ensefianza
de la Filosofia? (2017: 249)

La investigacion fue de indole cualitativa, de corte interpretativo. EI método elegido
por Porta y Flores fue el biografico-narrativo. Y las técnicas de recuperaciéon de la
informacion fueron “(...) entrevistas biografico-narrativas registros etnograficos de
clases; entrevistas focalizadas y encuestas a estudiantes” (2017: 250). Las
interpretaciones de las narrativas de las dos profesoras memorables de filosofia

fueron situadas en dos dimensiones: una ético-politica y la otra afectiva.

La primera dimension fue construida a partir del posicionamiento de las profesoras

entrevistadas ante la filosofia y la ensefianza de la filosofia. Cada una de ellas,
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asume una concepcion sobre la filosofia que se dirige a la transformacién critica de
la realidad. Coincidiendo, pues, en que la ensenanza de la filosofia no se reduce a
la transmisién de la historia de la filosofia. Tampoco se trata de rechazar todo tipo
de transmisién, pues se acepta que hay un «legado filoséfico» que debe ser
transmitido, y al mismo tiempo se reconoce que los estudiantes tienen una

capacidad para recrear lo transmitido.

En relacion con ese reconocimiento de las capacidades de los estudiantes para
transformar la tradicion filoséfica, Porta y Flores senalan que la concepcién de
ensefanza de la filosofia, derivada de las narrativas de las profesoras, consiste en
asumir un compromiso tanto con la realidad de los estudiantes, como con la realidad
en la que todos conviven. “Entonces, la ensefianza implica movilizar el propio
pensamiento de quien ensena y ocuparse de la realidad actual, lo que significa en

parte, no limitarse a ensefiar historia de la filosofia” (2017: 256).

A partir de la dimension ético-politica sobre la filosofia y su ensenanza, Porta y
Flores introducen la dimension afectiva encontrada en las narrativas de las

profesoras.

Si la ensefianza se ocupa del pensamiento critico, de las circunstancias concretas
de la realidad, si se presentan los temas de manera problematizadora, la ensefianza
interpela a los estudiantes, los convoca a involucrar no solo su intelecto sino también
sus emociones (2017: 257-258).

De esta manera, Porta y Flores indican que las concepciones de filosofia y de la
ensefanza de la filosofia identificadas en las narrativas de las profesoras
informantes, traen consigo un reconocimiento de la implicacion afectiva entre la
profesora de filosofia y los estudiantes. “La ensefianza de la filosofia promueve
experiencias que afectan a todos los involucrados en la clase poniendo de

manifiesto una trama vincular que imbrica intelecto y sentimientos” (2017: 263).
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Resulta importante subrayar que Porta y Flores mantienen una relacién estrecha
entre: 1) el modelo de racionalidad abierta en el que basan una visién de la
ensefanza que incluye la afectividad, las experiencias, las vivencias de las
personas que participan en el proceso educativo, como se senald; y 2) la
perspectiva metodoldgica biografico-narrativa. Tal relacion consiste en que, desde
ese enfoque metodologico de la investigacion educativa, se procura una
comprension de la ensefianza en la que “Es preciso partir por reconocer el valor de

lo vivido” (Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz, citado por Porta y Flores, 2017: 250).

Ademas, Porta y Flores sefialan que lo que se buscaba con la recuperacion de las
narrativas de las dos profesoras de filosofia era dar cuenta de las singularidades,
mas no de las generalidades. Pues reconocer el valor de lo vivido es ubicarse en lo
que los profesores y los estudiantes experimentan en la clase de filosofia. Pero es
importante tener en cuenta que ese punto de referencia esta abierto al sentido
compartido con las narrativas de otros “(...) entonces lo que podria ser pensado

como individual, se presenta mediatizado por lo colectivo” (2017: 251).

La tarea investigativa de Porta y Flores (2017) ofrece varios elementos a la presente
investigacion que se busca realizar sobre las experiencias de estudiantes y
profesores suscitadas en la asignatura de filosofia en bachillerato: en primer lugar,
el reconocimiento de la centralidad de lo vivido como parte de su eleccion
metodoldgica para comprender cual es el aporte educativo de los profesores de
filosofia entre los estudiantes. Este punto es crucial, pues revela una estrecha
relacion entre lo vivido por estudiantes y profesores de filosofia, y la dimensién
educativa de la que participan unos y otros de manera singular. De aqui que, en
segundo lugar, el enfoque en lo singular, mas no en las generalizaciones o
descripciones representativas, sea otro de los elementos que cobran relevancia
para investigar las experiencias de estudiantes y profesores en torno a la asignatura

de filosofia.

68



c) Percepciones e influencias de la ensefianza de la filosofia en los estudiantes
i) Un estudio realizado en el contexto educativo de nivel superior costarricense

En primer lugar, es conveniente mencionar la investigacion realizada por Carvajal y
Garcia (2004) en la que exploran la percepcion y las creencias de los estudiantes
universitarios sobre sus experiencias en la ensefianza de la filosofia, en la
educacion diversificada (nivel educativo con el que se obtiene el titulo de bachiller
para posteriormente ingresar a la educacion superior) y en la universidad. En el
contexto educativo costarricense se presentan algunas dificultades, tales como: la
formacion de docentes (en algunos casos sin formacidén ni en filosofia ni en
educacion), la obsolescencia del curriculo y la ausencia de materiales didacticos

relacionados con las circunstancias socioculturales de ese contexto.

Carvajal y Garcia explican que, en las ultimas dos décadas del siglo XX, la
investigacion educativa se ha enfocado en el estudio de las creencias vy
concepciones de estudiantes y profesores. “Esta perspectiva reconoce que las
creencias y las concepciones pueden entenderse como construcciones personales
realizadas a partir de experiencias cotidianas que provienen de entornos sociales
especificos, las cuales se producen mediante actividades o practicas culturales.”
(2004: 4). De modo que la construccion de creencias y concepciones abarcan tanto

la dimension individual como la social, a partir de un contexto determinado.

El contexto en el que el individuo construye tales creencias y concepciones es en
un espacio “...) de relacion y de comunicacién interpersonal (formatos de
interaccién) que trasciende la dinamica interna de la construccién personal, es decir
en el espacio de mediacion pedagogica en el aula” (Carvajal y Garcia, 2004: 4). Las
creencias y concepciones son importantes porque posibilitan “(...) la constitucién de
la vision de mundo, con la cual se lee y se otorga sentido a la experiencia” (Carvajal
y Garcia, 2004: 4).
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En la investigacion mencionada se busco definir algunos criterios cualitativos que
permitieran reflexionar sobre la ensefianza de la filosofia en la educacién
diversificada y relacionar esta ensefianza con la que se recibe en los cursos de
filosofia en educacion superior. La técnica de obtencion de la informacion fue una
encuesta aplicada a 390 estudiantes universitarios (de tres universidades
diferentes) que cursan alguna materia de filosofia. La edad de la mayoria de los
estudiantes encuestados oscila entre los 17 y los 20 afios. El instrumento consistio
en 14 preguntas, de las cuales algunas de ellas ofrecen opciones de respuesta y

otras son abiertas.

Este equipo de investigadores encontré que la mayoria de los estudiantes
encuestados percibe negativamente su experiencia en las clases de filosofia. Las
razones de tal percepcion estan relacionadas con tres aspectos: el curso en si, el
profesor y las actividades. Con respecto al curso, hallaron un vinculo muy estrecho
con “(...) la experiencia que marca el docente” (Carvajal y Garcia, 2004: 7),
principalmente en lo relacionado a la formacion académica del profesor, a su
concepcion de la filosofia y a “(..) sus metodologias de ensefianza” (Carvajal y
Garcia, 2004: 7). Ademas, notaron la influencia de elementos como “(...) la calidad
de los materiales didacticos o su inexistencia, los programas vigentes y las

condiciones de infraestructura” (Carvajal y Garcia, 2004: 7).

Pese al predominio de tal percepcion negativa hacia los cursos de filosofia, los
estudiantes consideran que “(...) la filosofia es importante para su desarrollo
académico, profesional y su vida personal, pues les brinda nuevas visiones o formas

de abordar el mundo en el que se desenvuelven” (Carvajal y Garcia, 2004: 16).

Una de las contribuciones que rescatamos de lo investigado por Carvajal y Garcia
(2004) es que, al identificar la necesidad de un diagnéstico de la ensenanza de la
filosofia, hay una consideracion hacia las creencias y concepciones de los

estudiantes hacia las clases de filosofia, lo que les lleva a concluir que es importante
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que el estudiante sea tomado en cuenta en el proceso de comprension sobre el

sentido educativo de la ensefianza de la filosofia.

Sin embargo, una de las limitantes es que el disefo del instrumento de obtencién
de la informacion no permite profundizar en algunas respuestas de los estudiantes,
tales como la conceptualizacion que tienen sobre la filosofia o la experiencia que
vivieron en la clase de filosofia de bachillerato, orientando respuestas breves y, por
lo mismo, con una tendencia a generalizar y omitir aspectos particulares que

permitan comprender a profundidad la percepcion de los estudiantes.

i) Un estudio realizado en la Universidad Pedagodgica y Tecnoldgica de Colombia

Por otro lado, es pertinente sefalar la investigacion realizada por Sanabria (2012).
El objetivo era ofrecer algunas ideas sobre la influencia de la ensefianza de la
filosofia en la formacién de los estudiantes de ensefanza basica secundaria
(bachillerato en el sistema educativo mexicano). Las variables que se tomaron en
cuenta fueron: “el modelo pedagdgico de la clase de Filosofia; la influencia de la
Filosofia en la confrontacion de saberes; intereses y actitudes que desperto la
Filosofia en el bachiller; textos utilizados en la ensefianza de la Filosofia y la
importancia de la Filosofia, tanto para la institucion, como para el alumno” (2012:

21). Se encuestd a 150 estudiantes de ingreso reciente a la educacion superior.

Con relacion a los intereses y actitudes que la Filosofia propicio en los estudiantes,
Sanabria (2012) hallé que algunos estudiantes encuestados senalan y critican a los
maestros de Filosofia que no se preocuparon por despertar en ellos motivacion,
interés por la lectura, la reflexién, el analisis y que los llevaron a “(...) llegar a odiar

la Filosofia y cuanto se relacione con ella” (Sanabria, 2012: 28).

Lo anterior, se enlaza con el 60% de estudiantes encuestados que consideran que

la filosofia es medianamente importante, el 8% que niegan la importancia de esta y
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32% que asegura que es importante. Entre las razones de la mediana importancia
que tiene la Filosofia para la mayoria de los encuestados esta el desempeno de los
profesores de Filosofia, ademas de “(...) la baja intensidad horaria de la asignatura
respecto a otras y que la hayan convertido en clase de religion o de historia”
(Sanabria, 2012: 28).

Entre otras consideraciones, hubo estudiantes que llegaron a afirmar que la
Filosofia era una asignatura muy aburrida, monétona, poco o nada interesante y
hasta propicia para que el profesor intentara infundir determinada afiliacion politica
y religiosa a los estudiantes. No obstante, hubo algunos que sefalaron que esta
asignatura era un espacio en el que podian reflexionar sobre situaciones actuales

que les afectaban individual y socialmente.

Una de las contribuciones de la investigacion realizada por Sanabria (2012) es que
en las apreciaciones de los estudiantes sobre la clase de filosofia se pueden
distinguir las actitudes que las acompafnan. Ante esto cabria preguntar ;de qué
manera se relaciona lo vivido en clase con las actitudes suscitadas en la misma y la
valoracion de los estudiantes hacia la importancia de la filosofia? Al descubrir que
en ocasiones la asignatura de filosofia, desde lo que informaron los estudiantes, se
vuelve mas bien una clase en la que el profesor busca convencer al grupo de sus
propias filiaciones politicas y religiosas ¢ qué sucede con el caracter filoséfico de la
clase? ¢ por qué se pierde de vista? Y ;de qué manera influye en las apreciaciones
de los estudiantes? Una de las limitantes es que no muestra una interrelacion entre
las respuestas de los informantes, soélo presenta los resultados por cada pregunta.
Por lo que seria pertinente relacionar las respuestas que los estudiantes manifiestan
sobre la clase de filosofia para conformar un panorama completo de lo que ahi se

suscita.
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d) Investigaciones sobre jovenes estudiantes de bachillerato

Nos enfocaremos en uno de los principales participantes de la clase de filosofia: los
jovenes en su condicion de «ser estudiante de bachillerato». En la linea de
investigacion inaugurada por Eduardo Weiss se busca relacionar precisamente la
condicion de ser joven con la de ser estudiante, es decir, enfocar la atencién en la
vida juvenil que se presenta en las escuelas. Lo que busca el equipo de
investigadores -que fueron coordinados por Weiss- es “recuperar la voz de los
estudiantes” (2015: 1261), a través de una metodologia cualitativa. Las técnicas
mas usadas fueron la entrevista, la observacion etnografica de los jovenes-
estudiantes en los pasillos, jardineras, patios y salones de las preparatorias, asi

como la observacién participante.

Lo que consiguieron fue avanzar en la conceptualizacion de las vivencias de los
jévenes-estudiantes de preparatoria, bajo las nociones de socializacion, sociabilidad
y subjetivacién. La nocién de «socializacion» indica que un joven estudiante no sélo
incorpora formas de valorar adultas, sino que también participa en la creacion, junto
con otros jovenes, de marcos de valoracion y de jerarquizacién. Para decirlo en
palabras de Weiss: “(...) los adolescentes y jévenes tienen un mundo separado de
los adultos, y en la cultura del colegio crean sus propios valores, reglas y jerarquias’
(2015: 1259). Por otro lado, el concepto «sociabilidad» hace referencia a la
disposicion permanente de los jovenes a estar con otros jévenes, no se pretende

mas que “el gusto por estar juntos” (2015: 1259).

Aunado a estos conceptos de socializacién y de sociabilidad, integran a la discusién
el de subjetivaciéon. Este lo entienden, desde una perspectiva marxista, como
“‘emancipacion colectiva e individual, la reconquista del sujeto convertido en objeto
por el capitalismo” (2015: 1260). Es decir, la capacidad de los jovenes-estudiantes

de construir normas, valores e intereses propios al margen de las normas y los
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valores imperantes, a partir de la conversacion y la reflexion con otros jovenes-

estudiantes.

De lo anterior, uno de los aportes que cobra relevancia en nuestro estudio es el de
la comprension del estudiante de bachillerato como una persona que recrea, en
compania de sus pares, formas de apreciar y vivir su entorno. De lo que podria
desprenderse que los estudiantes de preparatoria construyen sus propias
apreciaciones sobre lo que viven en cada una de sus clases, valorandolas no sélo
a partir de lo que los profesores hacen y piensan, sino de lo que los estudiantes

conversan entre si.

Lo que sugieren estas investigaciones realizadas en distintas instituciones
educativas en Iberoamérica, en primer lugar, es una via 0 manera adecuada de
adentrarse en la experiencia, que sera tomada en cuenta para una investigacion
sobre la experiencia de estudiantes y profesores suscitada en la asignatura de
filosofia en bachillerato, como la que aqui presentamos. Esta via consiste en
apreciar que lo que estudiantes y profesores expresen estara diferenciado al menos
por dos elementos: en el caso de los estudiantes, por lo que otros agentes
educativos (padres, otros profesores, personas a quienes ven como una autoridad,
etcétera), escenarios (hogar, centro deportivo o cultural, espacio publico, entre
otros) y vinculos personales (con amigos y familiares, por ejemplo) apunten sobre
la asignatura de filosofia (Carvajal y Garcia, 2004; Sarbach, 2005; Weiss, 2015).
Asi, es importante sefalar que lo que los estudiantes viven en esa asignatura -y lo
que expresen al respecto- mostrara una imbricacion con otras personas e

instituciones.

En el caso de los profesores, cabe resaltar que un elemento central como via de
acceso a su experiencia es la relacion que cada uno ha sostenido con la filosofia
desde que era estudiante (no necesariamente de un programa en filosofia, sino en

areas afines) y que posiblemente sigue cultivando, de manera mas o menos visible,
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con los estudiantes durante y tras cada encuentro en la asignatura (Aguirre, 2012;

Berttolini, 2012; Gonzalez, Langon, Berttolini, (s/f); Porta y Flores, 2017).

Ademas, las investigaciones recuperadas hasta aqui permiten percatarse de que la
pregunta por lo que pasa en la asignatura de filosofia puede plantearse de otra
manera, a saber, como se manifiesta el sentido educativo de la asignatura de
filosofia. Y nos ofrecen una fuente desde la cual encauzar una respuesta a tal
interrogante: los relatos experienciales de quienes estan llamados a actualizar los
documentos curriculares en el «aqui y ahora» del aula, es decir, los profesores y los

estudiantes.

Con esto buscamos considerar, desde su justo lugar, aquellas lineas maestras o
directrices con las que se constituye la asignatura de filosofia en bachillerato: por
un lado, las prescripciones curriculares, que si bien situan a la asignatura en el plan
de estudios de ese nivel escolar, no son suficientes para dar cuenta de como se
muestra «lo educativo» en dicha asignatura; y, por otro lado, la manera concreta y
singular en la que los profesores y estudiantes realizan el cometido educativo de la
asignatura, tomando en cuenta que también puede suscitarse experiencias que
contrapongan aquel sentido, propiciando tensiones entre unos y otros (Garcia y
Varguillas, 2015). En este punto es crucial introducirnos en la fundamentacion

tedrica y metodologica desde las cuales llevamos a cabo esa busqueda.
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La propuesta teérica de John Dewey

Una de las nociones principales que sostienen la presente investigacion es la de
«experiencia» como elemento central del fendbmeno educativo. La plataforma
tedrica y metodologica daran cuenta de que se trata de una nocidn que no se
identifica con la acumulacion de recuerdos o anécdotas halladas en la vida personal,
como cuando decimos que «alguien ha tenido muchas experiencias en determinada
situacion». Tampoco se identifica con una cantidad de anos vasta frente a alguna
actividad, como en el adjetivo «experimentado» que empleamos respecto a una

persona.

Dado que la presente investigacion se enmarca en el fendbmeno educativo, el
significado de «experiencia» sera reconstruido a partir de un referente tedrico que
no soélo conceptualizé el término, sino que afirmo la necesidad de una «filosofia de
la experiencia», es decir, de la elaboracion de una vision de conjunto sobre lo que

consideraba el factor fundamental de la educacion.

Asi pues retomaremos la propuesta pedagogica realizada por el fildsofo
estadounidense John Dewey (1859-1952) especialmente en su obra Experiencia y
educacion (2003), pues es ahi en donde desglosa cada uno de los componentes de
la experiencia educativa. Ademas, al ser su ultima obra de indole filosofico-
pedagogica, puede considerarse una llave de acceso a otras publicaciones mas
sistematicas del autor, como Democracia y educacion, o bien a obras de caracter

un poco mas declarativo, como Mi credo pedagodgico.
a) ¢ Qué es la experiencia educativa?
En cuanto a los atributos propios de la experiencia, Dewey (2004) senala dos: el

activo y el pasivo. En cuanto al caracter activo se trata de aquello que el educando

o el educador hace, efectia o provoca dentro de un proceso que se pretende
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educativo. En este punto, dicho autor entiende la experiencia como una actividad
ejercida por alguien. Pero eso que haga el educador o el educando derivara en
ciertas consecuencias padecidas por él mismo. Este padecer o recibir las
consecuencias de lo realizado es el caracter pasivo de la experiencia. De este
modo, una experiencia presupone no solo a alguien que actue y vaya de un lado a
otro en contacto con diferentes situaciones, sino lo que ese «ir y veniry» le dejan a

una persona.

Podemos relacionar estos rasgos de la experiencia, el actuar y lo que nos sucede
con ello, con la directriz metodologica que elegimos para el presente estudio;
principalmente nos interesa hacer ver, con Contreras y Pérez de Lara, que la
experiencia en el campo educativo no es mero activismo individual o ejecucion de
acciones impulsivas. Antes bien, se trata de abrirse al sentido de lo que nos sucede,

de lo que vivimos en el contexto educativo que compartimos con otras personas.

La experiencia esta mas en el lado de la vivencia, de la receptividad, de lo que llega
de improviso y como novedad, que no en el de la accién propositiva. Y el peligro es
gue si la educacién esta demasiado preocupada por la intervencion, puede olvidarse
de que las relaciones educativas son experiencias que suceden, que nos suceden,
no soélo acciones que realizamos. Preocuparse por la educacién en cuanto que
experiencia es abrirse a la escucha de lo que realmente nos sucede, asi como
abrirse a la escucha de lo que verdaderamente significa, y nos significa, eso que
nos sucede (2013: 32).

Reparemos en un punto que puede parecer evidente, pero que recubre especial
importancia al tratarse de la experiencia en el fendmeno educativo: aquello que
hacemos y lo que nos sucede a partir de eso, conlleva alguien que lo lleva a cabo y
lo padece. Asi, el sujeto de la experiencia es una persona en relacién con otras,
mas no una entidad abstracta, como la educacion. Por lo que comprender la

experiencia en el escenario educativo implica reconocer a aquellos que las viven.

Pensar la educacion en cuanto que experiencia supone una mirada apegada a los
acontecimientos vividos y a lo que suponen o significan para quien los vive; supone
pararse a mirar, a pensar lo que lo vivido hace en ti. Una experiencia lo es en la
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medida en que no te deja indiferente: te implica, te afecta, te marca, te deja huella
(Contreras y Pérez de Lara, 2013: 24).

Desde esta consideracion es importante advertir que una experiencia lo es en tanto
que signifique algo para quien la vive. Y si buscamos comprender qué es la
experiencia, pronto advertiremos que no es el paso acumulado del tiempo ni siquiera
la accién ciega en torno a una situacion. Si la nocion de experiencia tuviera que ser
explicada utilizando algun elemento analdgico, este seria el del movimiento dirigido
en el espacio, es decir, un desplazamiento de un punto a otro, pero con una
intencion por parte de quien la ejecuta, como podemos apreciar en una obra

dancistica.

Volviendo a la conceptualizacion de Dewey (2004), nos encontramos con la
afirmacion de que “Cada experiencia es una fuerza en movimiento” (p. 81). Con lo
que podemos notar que, para que el movimiento suceda requiere de una fuerza, de
una cierta energia que propicie un cambio. Pero ;hacia qué mueve dicha fuerza?
¢ Cual es el sentido del movimiento? ;O acaso la experiencia como fuerza en
movimiento oscila azarosamente de un punto a otro? ;Hay principios que nos

permitan una manera de entender la experiencia?

En primer lugar, habra que reparar que para Dewey la educacion basada en la
experiencia tiene como problema central “(...) seleccionar aquel género de
experiencias presentes que vivan fructifera y creadoramente en las experiencias
subsiguientes” (2004: 73). Por lo que podria establecerse que aquello hacia lo que
mueve la experiencia educativa es a enriquecer las experiencias ulteriores. Sin
embargo, no se trata de poner atencidn solo en las experiencias que estan por venir,
sino en las que actualmente, aqui y ahora, son padecidas y efectuadas por alguien.

Como ya dijimos, la experiencia lo es en tanto que implica a alguien que la vive.

Llegados a este punto, resulta importante subrayar que esta explicacion de la nocién

de experiencia se ubica en el marco de un proceso educativo en el que participan
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educadores y educandos. Y de ordinario, ante la interrogante de un estudiante sobre
el «para qué» de una asignatura, de un contenido, o de una actividad, el profesor
suele responder algo como: «es una preparacion para lo que viene mas adelante».
Desde la postura pedagogica de Dewey, esta respuesta es parcialmente cierta,
pues las experiencias que vamos viviendo en un proceso educativo no se vuelven

valiosas solo en relacion con un tiempo futuro, sino también con el presente.

De esta manera, cabe resaltar que la experiencia educativa es un vinculo entre el
presente y el futuro, que luego puede devenir presente, sin dejar de estar abierto a
un crecimiento ulterior de la persona. “La educacion como crecimiento o madurez
debe ser un proceso siempre presente.” (Dewey, 2004: 91). Asi, la experiencia

educativa abarca el transcurrir de la vida de una persona.

b) «Experiencias antieducativas»

Dewey (2004) supone una relacion estrecha entre educacion y experiencia. Pero
sefala desde el inicio de su exposicidon -particularmente en el capitulo "Necesidad
de una teoria de la experiencia"- que equiparar «educaciéon» con «experiencia» es

desacertado, pues hay experiencias que son antieducativas.

Una experiencia es antieducativa “(...) cuando tiene por efecto detener o perturbar
el desarrollo de ulteriores experiencias” (2004: 72). En otras palabras, si una
experiencia reduce las posibilidades de que el educando tenga una experiencia
enriquecedora en términos de un crecimiento continuo, entonces es una experiencia

antieducativa.

Bajo estos términos, el fildsofo estadounidense ofrece algunas modalidades de la

experiencia antieducativa:

i) Aquellas que generan “embotamiento” y “falta de sensibilidad y de reactividad”
(2004: 72). Al vivir experiencias con estos rasgos, se posibilita que las experiencias

venideras resulten menos provechosas para el educando.
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i) Aquellas que hacen diestra a una persona en una actividad muy especifica. El
error radica en la reduccion del campo de accion y desarrollo de un educando,

obstaculizandole el aprovechamiento pleno de otras capacidades.

iii) Aquellas que son agradables, pero que provocan “(...) una actitud perezosa y
negligente” (2004: 72). En este caso, por bien que la experiencia provoque agrado
en el momento en que se vive, no demanda del educando la totalidad de sus

cualidades, perjudicando la manera como afronte ulteriores experiencias.

iv) Aquellas que carecen de conexion entre si, ocasionando “(...) habitos
dispersivos, desintegrados, centrifugos" (p. 72). Al carecer de una relacion explicita
entre unas experiencias y otras, es posible que el educando pierda el recogimiento

y la concentracién necesarios para las experiencias que estan por venir.

En cada una de estas modalidades nos encontramos con experiencias que, en lugar
de ampliar y nutrir las experiencias presentes y futuras de los educandos,

disminuyen el aprovechamiento de estas y provocan el crecimiento nulo de aquél.

c) La cualidad de las experiencias

Ademas, Dewey (2004) sostiene que, en el caso de la denominada educacion
tradicional, lejos de que no se procure ninguna experiencia en los alumnos, se
puede identificar que esa educacion es un catalogo amplio de ejemplos de
experiencias antieducativas. Y se pregunta, entre otras cosas:
¢ Cuantos estudiantes, por ejemplo, no llegaron a ser insensibles a las ideas y
cuantos no perdieron el impetu para aprender por el modo en que experimentaron
la instruccion? (...) ¢ Cuantos no llegaron a asociar el proceso de aprender con el
fastidio y el cansancio? s Cuantos no encontraron que aprendieron de un modo tan

ajeno a las situaciones de la vida exterior a la escuela que ésta no les dio poder de
control sobre aquéllas? (2004: 72).

El uso del pronombre interrogativo de cantidad «cuanto» puede ser un recurso
gramatical empleado por el autor para manifestar la influencia amplia de la

educacion tradicional, mas no un interés por contabilizar el numero de personas que
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ha vivido experiencias de esa indole. Las experiencias educativas o antieducativas
no estan condicionadas por la cantidad de estudiantes que las haya vivido, sino por
la cualidad de las experiencias. En palabras de nuestro autor: “Todo depende de la

cualidad de la experiencia que se posee” (2004: 73).

Con respecto a la cualidad de las experiencias, Dewey sefala que se compone de
dos aspectos: inmediato y mediato. El primero consiste en lo que la experiencia le
parece o le provoca al educando en el momento de vivirla, en términos de agrado o
desagrado. Y el segundo aspecto, al que llama «mediato», es el del dominio sobre
las experiencias venideras, o0 sea, aquello que una experiencia actual proporciona
y efectia en las experiencias posteriores. Nos encontramos, una vez mas, con el
entrelazamiento temporal de las experiencias, tanto en el presente como en el

futuro.

Al caracterizar la cualidad de las experiencias bajo los aspectos que denominamos
«mediato» e «inmediato», Dewey sostiene que quien educa tiene una labor que
coincide con aquellos aspectos. “La mision de éste [el educador] es preparar aquél
geénero de experiencias que, no repeliendo al alumno, sino mas bien incitando su
actividad, sean sin embargo mas que agradables inmediatamente y provoquen
experiencias futuras deseables” (2004: 73). Se trataria, pues, del deber de generar
experiencias que satisfagan los dos aspectos: un efecto inmediato agradable v,

ademas, provechoso para las experiencias venideras.

d) La vision de la educacion a partir de los principios que determinan a la

experiencia

Este entrelazamiento entre las experiencias presentes y las que estan por venir,
Dewey lo sintetiza de la siguiente manera: "(...) toda experiencia continua viviendo
en experiencias ulteriores" (2004: 73). Interpretamos en esa afirmacion que, sea

cual sea el género de una experiencia (educativa o antieducativa), esta influira en

81



las experiencias venideras. A esto nuestro autor le llama «el principio de continuidad

de la experiencia» o de «la continuidad experiencial».

A partir de este principio es posible entender que una experiencia en el presente
influye en las experiencias futuras de los siguientes modos: o bien, limitando la
capacidad futura del educando (experiencia antieducativa), o bien propiciando un
desarrollo que lleve al educando a un crecimiento (experiencia educativa). Hasta
ahora, el principio mencionado no permitiria distinguir entre una experiencia
educativa y una antieducativa, pues ese principio se aplica a toda experiencia,
independientemente de su género. Pero nuestro autor aclara el modo en el que ha
de aplicarse el principio de continuidad a las experiencias educativas. "En cierto
sentido, toda experiencia debe hacer algo para preparar a una persona para
ulteriores experiencias de una calidad mas profunda y expansiva” (2004: 89). Asi
pues, una experiencia educativa es aquella que amplia y fructifica las experiencias

subsiguientes del educando.

El otro principio con el que Dewey conceptualiza la experiencia es el de
«interacciony». De este principio nos dice
La palabra «interaccidn» que acaba de usarse expresa el segundo principio para
interpretar la experiencia en su funcién y fuerza educativa. Aquélla asigna iguales
derechos a ambos factores de la experiencia: las condiciones objetivas y las
internas. Toda experiencia normal es un juego reciproco de estas dos series de

condiciones. Tomadas juntas, o en su interaccion, constituyen lo que llamamos una
situacion [subrayado del autor] (2004: 84-85).

De acuerdo con lo anterior, toda experiencia ensambla y pone en movimiento tanto
las cualidades internas del alumno, como las cualidades objetivas del ambiente en
el que se encuentra. Las «condiciones internas» son el conjunto de deseos,
necesidades y capacidades del educando. Las «condiciones objetivas» es una serie
de componentes que estan presentes en el ambiente, entre ellos: lo que hace el
educador, el modo en que lo hace, las palabras expresadas, el tono de voz en el

gue son expresadas, ademas del equipo o material que utiliza.
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e) «La misién del educadory y la asignatura escolar como fuente de experiencia

El educador tiene la posibilidad de organizar y actuar sobre las condiciones
objetivas, mas no sobre las cualidades internas de los alumnos. En relacién con
estas, lo que le corresponde al educador es conocerlas.

La responsabilidad de seleccionar condiciones objetivas lleva, pues, consigo la

responsabilidad de comprender las necesidades y capacidades de los individuos
que estan aprendiendo en un momento dado (Dewey, 2004: 87).

Por lo tanto, de acuerdo con el principio de interaccién, el deber del educador radica,
por un lado, en comprender las condiciones internas de los educandos y, por otro
lado, en organizar las condiciones objetivas que susciten experiencias de indole
educativa. En este punto, es crucial hacer notar que la puesta en juego de ambos

tipos de condiciones constituye una situacién que, a su vez, sucede en un ambiente.

Ahora bien, el ambiente no es sélo fisico, sino -en un sentido mas amplio- se refiere
al escenario social en el que se enmarca la experiencia. Y forma parte de las
responsabilidades de los educadores encauzar todo lo que provee el ambiente para
la realizacion de la experiencia educativa. “Sobre todo, deben saber como utilizar
los ambientes fisicos y sociales que existen, para extraer de ellos todo lo que

poseen para contribuir a fortalecer experiencias que sean valiosas” (2004: 83).

A partir lo anterior, podemos sefalar que la experiencia del educando no agota su
significado en una vivencia subjetiva desligada del ambiente en el que se encuentra
o impuesta unilateralmente por el educador. Al contrario, cada experiencia acontece
en el entramado de relaciones entre las personas, las condiciones objetivas y el
devenir histérico de cada uno de estos elementos. Que una experiencia sea posible
conlleva entonces elementos materiales (condiciones objetivas), sociales vy
personales (condiciones internas).

En una palabra, vivimos, del nacimiento a la muerte, en un mundo de personas y de

cosas, que en gran medida es lo que es por lo que han hecho y transmitido las

actividades humanas anteriores. Cuando se ignora este hecho se trata a la

experiencia como si fuera algo que va directamente al interior del cuerpo y del alma
del individuo. No deberia ser necesario decir que la experiencia no ocurre en el
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vacio. Existen fuera del individuo fuentes que dan lugar a la experiencia. Esta se
halla constantemente alimentada por esas fuentes (Dewey, 2004: 83).

Desde esta consideracion, podemos sostener que en el contexto educativo formal
0 escolar, cada asignatura puede ser entendida como un espacio curricular que
convoca a las personas que hacen posible la experiencia (ya sea educativa o
antieducativa), cada una desde sus responsabilidades y campo de accion, asi como

una potencial fuente de la experiencia.

Pero el que una asignatura sea efectivamente una fuente de la experiencia depende
de que el educador sea capaz de responder a la exigencia fundamental de toda
experiencia educativa: “(...) debe conducir a un mundo expansivo de materias de
estudio, constituidas por hechos e informaciones, y de ideas” (2004: 123). Asi que
el mundo en el que vive y se desarrolla el educando tras una experiencia educativa
tiende a un ensanchamiento paulatino, y en eso contribuye el educador en cada

asignatura.

Aunado a lo anterior, Dewey advierte que esa expansion del mundo es una
condicion que no se obtiene o se pierde de una vez por todas. Antes bien, lo que se
pone en juego es que el educador sea capaz de fijar su atencién en la dinamica
continua de la experiencia, lo cual implica una forma determinada de concebir al
proceso de ensefianza y aprendizaje.
Sélo se satisface esta condiciéon cuando el educador considera a la ensefianza y al
aprender como un proceso continuo de reconstruccion de la experiencia. Esta
condicion, a su vez, sélo puede ser satisfecha cuando el educador dirige su mirada

hacia adelante y contempla toda experiencia presente como una fuerza activa que
influye en lo que seran las futuras experiencias (2004: 123).

Estamos ante una doble condicion: que el educador conciba la ensefianza y el
aprendizaje como un trabajo constante sobre la experiencia, y que afronte la tension
entre la experiencia presente y lo que esta pueda aportar a las experiencias
venideras. Al respecto, podemos encontrar que el esfuerzo del educador sobre la
experiencia ya era una idea defendida por Dewey varias décadas antes de la

publicacién -en 1938- de Experiencia y educacion. Hacia el final del tercer articulo
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titulado Las materias de ensefianza en Mi credo pedagogico -publicado por primera
vez en 1897-, leemos
La educacion ha de ser concebida como una reconstruccion continua de la
experiencia, y el proceso y el objetivo de la educacion son una y la misma cosa.
Establecer cualquiera finalidad fuera de la educacion, que determina su objetivo y

su nivel, es privar al proceso educativo de gran parte de un sentido, y nos obliga a
emplear estimulos falsos y externos en nuestro trato con los nifios (1977: 5-6).

Es asi como la atencion sobre la experiencia no es un elemento secundario ni
extrinseco respecto al sentido de la educacion. No obstante, es necesario que
consideremos detenidamente este punto con el propdsito de identificar el

fundamento de la educacion, desde la perspectiva de Dewey.

f) El sentido de la educacién

Luego de la exposicion de los géneros, principios, aspectos e implicaciones desde
los cuales Dewey (2004) conceptualiza la experiencia propia del fendmeno
educativo, cabe la pregunta ;cual es la finalidad de que la educacién sea dirigida
en estos términos? En primer lugar, una respuesta basica podemos encontrarla en
Mi credo pedagdgico, al inicio del segundo articulo titulado Lo que es la escuela,
Dewey nos dice

La escuela es, primariamente, una institucion social. Siendo la educacion un proceso

social, la escuela es simplemente aquella forma de vida en comunidad en la que se

han concentrado todos los medios mas eficaces para llevar al nifilo a participar en

los recursos heredados de la raza y a utilizar sus propias capacidades para fines
sociales.

La educacion es, pues, un proceso de vida y no una preparacion para la vida ulterior
(1977: 3).

Que el crecimiento integral del educando sea el fin de la educacion, conlleva afirmar
la relevancia de la comunidad en la que se suscita ese proceso. Los vinculos con la
comunidad estan presentes en el inicio y en la realizacién de la experiencia del
educando. Se trata de una comunidad en sentido amplio, pues incluye los vinculos
mas cercanos del educando, también la comunidad escolar, asi como todas

aquellas relaciones de alcance publico.
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Asi, suponer que el educando efectua experiencias solo bajo sus propios esfuerzos,
seria una vision miope de la propuesta pedagogica de Dewey, pues haria a un lado
uno de los aspectos mas importantes de la educacion, que es el paso personal por
la vida en relacion con otras personas. Entonces el crecimiento del educando se
realiza en el seno de una comunidad. “Lo que uno es como persona es lo que es
asociado a los demas, en un intercambio libremente dado y tomado” (Dewey, 1998:
110).

En segundo lugar, cuando afirmamos que una experiencia educativa es aquella que
fructifica en experiencias ulteriores significa que apoya el desarrollo continuo o
crecimiento integral del educando. Pero ¢ cual es la direccion de tal desarrollo o
crecimiento? Dewey (2004) sefala que esta cuestion es una en la que algunos de
sus criticos muestran reparos: no basta el desarrollo de una persona para decir que
vive una experiencia educativa, pues un ladron o un politico corrupto pueden
desenvolverse cada vez con mayor soltura en sus acciones ilicitas y eso no significa

gue sean personas educadas.

Ante esta objecion, nuestro autor ofrece el siguiente contraargumento, que nos

permitimos citar en extenso, para luego desglosarlo en sus puntos mas importantes.

Que un hombre pueda crecer convirtiéndose en un ladrén, en un bandido o en un
politico corrupto es un hecho que no puede dudarse. Pero desde el punto de vista
del crecimiento como educacioén y de la educacion como crecimiento, el problema
esta en saber si el crecimiento en esta direccion promueve o retrasa el crecimiento
en general. 4 Crea esa forma de crecimiento condiciones para un crecimiento ulterior
o establece condiciones que impiden a la persona que ha crecido en esta direccidon
particular las ocasiones, estimulos y oportunidades para continuar el crecimientos
[sic] en nuevas direcciones? ;Cual es el efecto del crecimiento en una direccién
especial sobre las actitudes y habitos que abren perspectivas para el desarrollo en
otra direccién? Dejaré sin contestar estas cuestiones, diciendo ahora simplemente
que cuando, y sdlo [subrayado del autor] cuando, el desarrollo en una direccién
particular conduce a un desarrollo continuado, responde al criterio de la educacion
como crecimiento, pues esta idea es una concepcion que debe encontrar aplicacién
universal y no una especializada y limitada (2004: 80).

Con tal de poner de manifiesto el sentido del crecimiento del educando, desde la

consideracion de Dewey, adentrémonos en la idea de que la educacion es un
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desarrollo continuo. Que esto sea asi significa que: i) el desarrollo en términos
educativos propicia el crecimiento general del educando, hablamos tanto de sus
facultades intelectuales, como fisicas y morales; ii) se trata de un crecimiento en
direcciones nuevas, es decir, no restringidas a la repeticion de «caminos ya

andados» que deviene estancamiento.

Ya hemos dicho que una experiencia educativa expande o amplia el mundo del
educando, ya que nadie puede crecer de manera plena y mantenerse en los limites
en los que se vivia antes de esa experiencia. De ahi la compenetracion entre
educacion y vida en la que Dewey insiste a lo largo de sus obras, entre ellas

Democracia y educacion -publicada originalmente en 1916-.

Cuando se dice que la educacion es desarrollo, todo depende de como se conciba
éste. Nuestra conclusién precisa es que la vida es desarrollo y que el desarrollo, el
crecimiento, es vida. Traducido a sus equivalentes educativos, esto significa: 1) que
el proceso educativo no tiene un fin mas alla de si mismo; él es su propio fin; 2) que
el proceso educativo es un proceso de reorganizacion, reconstruccion y
transformacion continuas (1998: 53).

Ante estas afirmaciones es importante tener claro que no hay proceso educativo al
margen de la vida del educando, y que una persona vive de manera cada vez mas
plena si se educa. Con esto queremos sefialar una idea muy sencilla respecto al
sentido de la educacion que, aunque ya habiamos citado lineas atras, conviene

resaltar en este momento: la educacion es proceso y fin en si mismo.

Todavia hay quien pudiera interrogar: si la educacion es crecimiento ¢ cual es el fin
de ese crecimiento? Al respecto, nuestro autor responderia concisamente: “El
crecimiento es considerado como teniendo un fin, en vez de ser un fin” (1998: 53).
Entonces, el crecimiento de una persona no esta supeditado a ningun otro proceso,

es asi que nos encontramos ante un proceso que es un fin en si mismo.
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Desde luego, habra quien considere -por ejemplo- que asistir a la universidad es un
medio para obtener un titulo profesional que, a su vez, permita acceder a
determinadas oportunidades laborales. Pero que esto sea una posibilidad no implica
que sea lo que hace patente el sentido de la educacién. De ordinario, llevamos a
cabo diversas actividades, pero eso no conlleva que pongamos de manifiesto el
sentido profundo de esas actividades en cada ocasion. Asi pues, la accién ha de
acompanarse de la inteligencia respecto a su sentido, con tal de realizarla con un
propoésito y no solo por inercia o rutina. “Dicho de otro modo, tener un fin es actuar
con sentido, no como una maquina automatica; es tener [subrayado del autor] el
propaosito de hacer algo y percibir el sentido de las cosas a la luz de aquel intento”
(1998: 95). En relacién con las proposiciones recién senaladas, a saber, i) que la
educacion en tanto crecimiento de la persona es un fin en si mismo vy ii) que actuar
de acuerdo a un fin es hacerlo con inteligencia, podriamos cuestionarnos: ¢ cual es
el fin de la accidon que se realiza en un contexto educativo formal o escolar? En
términos lisos y llanos ¢ para qué la escuela? Una vez mas recuperemos lo que

Dewey indica al respecto.

Puesto que en realidad no hay nada a lo cual sea relativo el crecimiento como no
sea un mayor crecimiento, tampoco hay nada a que se subordine sino a mas
educacion. Es un lugar comun decir que la educacion no debe cesar cuando se
abandona la escuela. La esencia de este lugar comun es que el propdésito de la
educacion escolar consiste en asegurar la continuidad de la educacién organizando
las condiciones que aseguran el proceso de crecimiento. La inclinacion a aprender
de la vida misma y a hacer que las condiciones de vida sean tales que todo se
aprenda en el proceso de vivir es el producto mas fino de la educacién escolar (1998:
54).

Desde esta perspectiva, el sentido de la educacién formal o escolar reside en
acompanar el proceso de crecimiento de una persona en su paso por la vida. Este
acompanamiento ofrecera los elementos necesarios para que, eventualmente, el
educando pueda desarrollarse sin mas mediaciones que las de su experiencia vital.
Ahora bien jde qué manera la asignatura de filosofia en bachillerato puede ser una

ocasion o fuente para la experiencia educativa? Esto es ¢ qué relacidon podemos
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identificar entre dicha asignatura y la vida misma? En lo siguiente presentaremos

una primera respuesta al respecto.
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Una forma de entender la ensenanza y el aprendizaje de la filosofia en

bachillerato

Una de las dificultades para el presente trabajo de investigacion es determinar una
conceptualizacion de la asignatura de filosofia en la que se suscita la experiencia
de estudiantes y profesores. Si retomamos los estudios expuestos, suele hablarse
de «ensefanza de la filosofia» (Carvajal y Garcia, 2004; Sanabria, 2012; Gonzalez,
l., Langon, M., Berttolini, M. (s/f)). Incluso en un mismo estudio, se habla
indistintamente de «clase de filosofia» o de «asignatura de filosofia» (Sarbach,
2005).

Pero, en cada caso, lo que se busca poner de manifiesto es que la asignatura de
filosofia esta llamada a ser un espacio educativo en el que los estudiantes aprendan
de tal manera que enriquezca su vida, es decir, que contribuya a su crecimiento
pleno a lo largo de la vida. Mas no una materia que agote su sentido en tanto que

busca ser acreditada con una nota aprobatoria.

En el siguiente apartado mostraremos qué concepcion sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la filosofia es adecuado para promover la experiencia educativa,
situada en un contexto de bachillerato. Tengamos presente que esta exploracion
sera guiada por la pregunta por el significado y el sentido de ensefiar y aprender

filosofia, en los términos caracterizados por Dewey (2004).

a) Hacia el significado de ensenar y aprender filosofia

Argumentaremos la postura al respecto considerando dos modos de aproximacion:
uno de caracter descriptivo que es retomado del estudio publicado por la UNESCO
La filosofia una escuela de la libertad. Ensefianza de la filosofia y aprendizaje del
filosofar: la situacion actual y las perspectivas para el futuro (2011), particularmente

a partir de las observaciones de Michel Tozzi, asi como un modo de aproximacion
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mas bien tedrico-conceptual, con base en los analisis de Alejandro Cerletti (2008) y
Guillermo Obiols (2008).

Empezando por el estudio publicado por la UNESCO (2011), nos encontramos con
que el didacta de la filosofia Michel Tozzi caracterizé y clasificé la diversidad de
practicas de ensefanza de la filosofia, segun la nocién de filosofia, el objetivo que
se plantea el curso, las tareas del profesor y del estudiante, asi como algunas

figuras a lo largo de la historia de la filosofia que representan cada practica.

Este investigador de origen francés identificd cinco paradigmas de ensefianza y
aprendizaje de la filosofia, entre los que nos interesa sefalar el paradigma
«histdrico-patrimonial» que concibe a la filosofia como la tradiciéon de caracter
histérico en torno a los problemas y categorias fundamentales de la vida humana,
de modo que su enseflanza se encarga de transmitir ese patrimonio para que los

aprendices relacionen tales elementos con el contexto en el que se encuentran.

Otro de los paradigmas es el «problematizante» que, junto con el «democratico-
discusionaly, ven en la filosofia un método que permite cuestionar, conceptualizar y
tomar una postura con respecto a los problemas del mundo contemporaneo, que
son también los problemas de los jovenes, de forma que la ensefianza pondra en
marcha ese método, con el fin de que los estudiantes aprendan a pensar por si
mismos. En estos dos paradigmas se acentua la dimension democratica de la
filosofia, de su ensefianza y aprendizaje, ya que se busca que los estudiantes
ejerciten su capacidad de juicio critico y reflexivo, hagan suyo el derecho a
expresarse y asuman una actitud fraterna al escuchar y convivir con personas que

sostengan posturas diferentes entre si.
Con base en la caracterizacion de estos tres paradigmas de ensefianza y

aprendizaje de la filosofia, lo que queremos resaltar es que dificilmente se ofrecera

una respuesta unica a la pregunta por como se manifiesta o en qué consiste el
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caracter educativo de la experiencia en la asignatura de filosofia. Aunque la
diversidad de practicas de ensefianza y aprendizaje de la filosofia, desde la
clasificacion elaborada por Tozzi, apunta a una idea fundamental: lo que se ensefie
y aprenda en nombre de la filosofia estara signado por lo que concibamos que es la

filosofia y por la postura sobre su incidencia en la vida personal y comunitaria.

La idea anterior nos situa en el segundo modo de aproximacién tedrico-conceptual
en relacion con el significado de la ensefianza y el aprendizaje de la filosofia. Y entre
quienes han teorizado al respecto, Cerletti (2008) sostiene que la ensenanza de la
filosofia es una cuestion de significado, es decir, de elaboraciéon conceptual, y no

solamente de decisiones de tipo didactico-pedagogicas.

Desde esta perspectiva, Cerletti (2008) arguye que cada acto de ensehanza y
aprendizaje de la filosofia supone una postura sobre el significado de la filosofia y
el filosofar que, a su vez, tendra implicaciones sobre lo que se enseina y el modo de
hacerlo. De manera similar a lo que expusimos en el apartado anterior: si un profesor
de filosofia concibe que esta es principalmente un conjunto de saberes sobre los
aspectos fundamentales de la vida humana, por tanto, de la vida de cada estudiante
y de si mismo, alguna correspondencia tendra en la manera en la que ensefa

filosofia durante un curso.

Ademas, Cerletti (2008) subraya que la relacion entre lo que se entienda por filosofia
y la manera de ensefiarla sera mas o menos articulada toda vez que el profesor de
filosofia tenga algun grado de preocupacion por ser consecuente entre lo que dice
que es filosofia y lo que hace en un curso a partir de eso. Asi pues, defiende este
autor: “Estimamos que mas alla de que se explicite 0 no, lo que se considere que
es filosofia deberia tener algun tipo de correlato en la forma de ensenarla” (2008:
18).
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Otro de los aspectos que cobra especial relevancia en cuanto al significado de
ensefar y aprender filosofia, desde esta perspectiva, es que puede haber cursos en
la filosofia o0 sobre la filosofia. Que un curso se caracterice de un modo u otro
depende del tipo de relacion con el saber que establece y suscita entre los

participantes, puede ser una relaciéon de deseo o de dominio.

En el primer caso, se ensefia y aprende poniendo a la filosofia en acto, es decir,
filosofando. Lo que se busca es iniciar y mantener una aproximacion continua a la
filosofia, teniendo como acicate el deseo de saber por parte del profesor y de los
estudiantes. La via de expresion propia de este tipo de curso en la filosofia es la
pregunta que anima a pensar a quienes participan de la ensefianzay el aprendizaje.

De este modo, el aula se convierte en un espacio para pensar en comunidad.

Mientras que, en el segundo caso, se ensefia y aprende filosofia de manera
fragmentada, con «recortes ocasionales de un conocimiento». En este caso, Cerletti
(2008) afirma que la relacién con el saber es de posesién. En este punto, podemos
ofrecer al menos una razén por las que cabe considerar esta relacion como algo
contrapuesto al curso en filosofia, que caracterizamos antes: quien ensena y
aprende filosofia de ese modo lo hace con la pretensiéon de asir el saber en toda su
extension y profundidad, reduciéndolo a un objeto determinado, como vya
configurado definitivamente. El saber se vuelve entonces una coleccion de datos,
conceptos o proposiciones que se tienen que dominar y repetir cada vez que la
situacion lo reclame, por ejemplo, en una exposicion o en un examen. Asi, lo que

se busca es adquirir el saber a la manera de «capsulas informativas».

En el caso del autor que seguimos en este apartado, notamos que la ensefianza de
la filosofia sera filoséfica sblo si se enmarca en un curso en filosofia y no sobre
filosofia. De esta manera, se conjunta la ensefianza de la filosofia con el aprender
a filosofar, o lo que es lo mismo: la dimension objetiva y subjetiva del pensar

filosofico. La dimensidn objetiva es la universalidad de la tradicion filosdéfica
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contenida en sus obras clasicas y textos secundarios, asi como en los elementos
coyunturales del contexto en el que se vive, pues la tradicion se actualiza en el
«aqui y ahora». En cambio, la dimension subjetiva es la manera singular en que
cada uno -profesor y estudiantes- se relaciona con ese saber: se expresa en un

modo de preguntarse, de recrear los problemas y de situarse en el mundo.

Si consideramos que la ensenanza y el aprendizaje de la filosofia se conciben de
manera integral desde la dimension objetiva y subjetiva, podemos inferir que, si un
curso atiende unicamente la primera, deviene academicismo o revisidon de
contenidos abstractos; y si se otorga centralidad a la segunda, se vuelve un
formalismo vacio de contenidos, porque filosofar supone métodos, habilidades y
actitudes, tanto como conceptos y teorias (Obiols, 2008). Al respecto, es importante
subrayar que el ejercicio de las habilidades argumentativas son una condicién para
la ensenanza y el aprendizaje de la filosofia en el sentido que hemos caracterizado,

pero no son un fin en si mismo (Cerletti, 2008).

b) Sentido educativo de la asignatura de filosofia en bachillerato

Cabe preguntarse ahora por el sentido de la formacion filoséfica en bachillerato.
Situarnos en este contexto educativo formal conlleva tener presente, por un lado,
que algunos de los jovenes estudiantes probablemente no vuelvan a tener un
espacio dedicado a la ensefianza y al aprendizaje de la filosofia. Hay quienes
podrian considerar que este punto basta para sostener una defensa de la

ensenanza de la filosofia en bachillerato.

Pero, por otro lado, es importante tener en cuenta que, si lo que se busca es que la
experiencia en la asignatura de filosofia sea educativa, apoyados en los términos
con los que la conceptualiza Dewey (2004), entendemos que la asignatura debe
favorecer el crecimiento del estudiante tanto en el presente como en el futuro. Esto

significa que no basta con la preocupacién por que el estudiante de bachillerato
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desarrolle todo lo indispensable para afrontar estudios posteriores u otro tipo de
actividades no tipicamente estudiantiles, sino que la asignatura de filosofia suscite

en quienes la cursan una experiencia de crecimiento general.

Asi, es en vista de este crecimiento integral del joven estudiante de bachillerato que
cobra relevancia senalar cual es el sentido propio de la asignatura de filosofia desde
el que se hace posible la consecucion del fin ultimo de la experiencia educativa. En
términos generales, sostenemos que el elemento medular al ensenar y aprender
filosofia es una cierta disposicidn o capacidad critica hacia la realidad. Hemos
identificado este elemento a partir de varios autores que provienen de distintas

tradiciones filoséficas y culturales. A continuacion, sefalaremos algunos de estos.

En primer lugar, uno de los autores cuyas ideas sobre la ensefianza de la filosofia
ya han sido presentadas en este trabajo. Alejandro Cerletti es un filésofo
contemporaneo argentino cuya postura filoséfica es cercana a la propuesta
foucaltiana sobre la cultura y la educacion. El sostiene que el elemento en comuin
entre quien recién se inicia a la filosofia (incluso en bachillerato) y alguien que -como
él suele enunciarlo- ya «habita la filosofia» es una cuestién de actitud que

desnaturaliza las pretensiones injustificadas sobre la realidad de las cosas.

Ese espacio comun entre fildsofos y aprendices sera mas bien una actitud: la actitud
de sospecha, cuestionadora o critica, del filosofar. Lo que habria que intentar
ensefar seria, entonces, esa mirada aguda que no quiere dejar nada sin revisar,
esa actitud radical que permite problematizar las afirmaciones o poner en duda
aquello que se presenta como obvio, natural o normal (2008: 28).

En segundo lugar, nos encontramos con otro filésofo argentino del que también
hemos indicado algunos de sus aportes tedricos a la ensefianza de la filosofia, se
trata de Guillermo Obiols, quien es mas bien cercano al existencialismo sartreano.
En cuanto al sentido de la filosofia en la vida de los jovenes, él apunta: “La filosofia
significa una de las pocas posibilidades para que los jovenes se apropien de las

herramientas intelectuales necesarias para pensar criticamente con la mayor
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lucidez, autonomia y profundidad el mundo que nos rodea y para definir un proyecto
existencial” (2008: 108). Asi pues, en su caso, dirige el conjunto de saberes
conceptuales, de habilidades y actitudes que se ejercitan con la filosofia hacia la
situacion de los jovenes ante la vida: que sean capaces de crecer en autodominio.
Si bien es cierto que este autor no se refiere especialmente a la asignatura de
filosofia ni a jovenes estudiantes de bachillerato, eso no excluye que aquel sentido

general que él ofrece no contenga este modo concreto de encuentro con la filosofia.

El tercer referente lo encontramos en el filésofo, tedlogo y sacerdote espafriol Aurelio
Fernandez, quien proviene mas bien de una tradicién tomista. Sobre el sentido de

la ensenanza y el aprendizaje de la filosofia, afirma

En todo caso, no se trataria de explicar «filosofia», sino de mantener una actitud
«filosofica» que se traduciria en una disposicion constante de rigor, de fomentar la
reflexion, de ser criticos ante ciertas afirmaciones, de hacer que el alumno valore
mas el conocer la verdad que la «opinidny, aunque ésta sea brillante y compartida
por muchos (2000: 288-289).

Desde esta consideracion, se recupera la distincion entre las afirmaciones rigurosas
(por su caracter racional y reflexivo) y las opiniones. Mientras que las primeras
conllevan un esfuerzo arduo de busqueda de la verdad, las segundas son aquellas
creencias imperantes que no han pasado por el tamiz de la critica. Pero el sentido
de la filosofia, en un contexto escolar formal, radica en la actitud con la que nos

posicionamos ante las afirmaciones de uno y de otro tipo.

En el caso del cuarto referente, se trata del estudio de caracter internacional
desarrollado y publicado por la UNESCO, en colaboracién con algunos expertos en
el estudio de la ensefianza de la filosofia de paises como Francia e Italia. Hacia el
final del capitulo I, se muestra una consideracion respecto al sentido de la filosofia
en la “edad del cuestionamiento”, que es como en ese estudio caracterizan la etapa

de la vida en la que se encuentran los adolescentes.
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Ahora bien, la funcién esencial de la filosofia en la escuela radica menos en el
aprendizaje del razonamiento que en la critica de los saberes y de los sistemas de
valores. No se ejerce sobre una materia formal en la que se pueden abstraer los
contenidos. La fuerza pedagodgica de la filosofia reside, a la vez, en las estructuras
criticas que ensefa a utilizar y en los corpus de saber sobre los cuales versa. Ese
aprendizaje - que es, ante todo, el de la capacidad de criticar una cultura, la cultura
propia de uno mismo- significa que la filosofia es una potente herramienta de
formacion y de transformacion de la personalidad (2011: 93).

A partir de este referente, podemos identificar otra manera de establecer el sentido
de la asignatura de filosofia que coincide con las tres ya senaladas: consiste en el
ejercicio de critica y autocritica hacia el conjunto de ideas, creencias, valores,
practicas, acciones que conforman el entramado cultural del grupo social al que el
joven pertenece. Asi cada estudiante de bachillerato, en el proceso de crecimiento
personal, ha de ejercer un juicio critico sobre tales elementos culturales. Es en este
momento en el que el sentido educativo de la asignatura de filosofia se realiza con
mayor nitidez. Cabe subrayar, ademas, que dicho ejercicio tiene como base el
conjunto de elementos disciplinares que conforman la tradicion filoséfica, se trata
de la dimension objetiva del pensar filosofico, en términos de Cerletti (2008), o del

corpus de saber de la filosofia, segun el estudio de la UNESCO (2011).
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La fenomenologia-hermenéutica en la investigacion de la experiencia: como

acceder a la experiencia de estudiantes y profesores

La investigacion, como busqueda, es tanto hacia afuera como hacia adentro,
hacia lo que manifiestan las experiencias estudiadas, y hacia lo que hacen en
nosotros. Parte de la busqueda es poder encontrar la forma de expresar el
sentido de lo educativo que nos despierta el habernos acercado a esa
realidad que hemos querido estudiar, a la que hemos querido acercarnos
para ver qué nos tenia que decir, qué nos hacia pensar, qué se nos revelaba
en esa relacion entre dicha realidad y nosotros. Por todo ello, la investigacion,
en cuanto que experiencia, se cuenta en primera persona: sostenida por
quien cuenta su experiencia de aprender que es de lo que en definitiva trata
el investigar (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 48).

Si lo que tratamos de estudiar es la experiencia de estudiantes y profesores
suscitada en la asignatura de filosofia en bachillerato, una postura investigativa
congruente con ello estriba en reconocer que la investigacion misma es también
una experiencia, en tanto que se va conformando un aprendizaje que hace crecer a
quien la lleva a cabo. En la cita anterior, Contreras y Pérez de Lara (2013) expresan
una invitacion a que quien investiga se relacione personalmente con ese proceso,
es decir, a que lo asuma como una busqueda en la que se pueda hallar una

orientacion al sentido educativo de la realidad que se ha decidido estudiar.

Entre las cuestiones que clarifican la relacion entre quien investiga y el objeto de
estudio, los autores citados incluyen: qué tenia que decir la realidad estudiada a
quien investiga, qué le hace pensar la realidad estudiada y qué se revela en la
relacion entre el investigador con la realidad estudiada. Intentaremos ofrecer
algunas respuestas a tales cuestionamientos con el objetivo de explicitar la postura

ontoldgica y epistemologica que subyace a esta investigacion.

a) Qué le hace pensar la realidad estudiada a quien investiga

Aclaremos desde un inicio lo que entenderemos por «pensar» en relacion con la

investigacion educativa desde un enfoque fenomenoldgico-hermenéutico. Para ello
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nos permitiremos la siguiente cita extensa, recuperada de la obra de Max van

Manen Investigacion educativa y experiencia vivida:

Todo proyecto de investigacién fenomenoldgica esta motivado por un compromiso
de prestar atencion a una preocupacion permanente. «Pensar requiere confinarte a
un unico pensamiento que un dia se queda quieto como una estrella en el cielo del
mundoy, afirmaba Heidegger (1971, p. 4). Este compromiso de ahondar en un unico
pensamiento sin dudarlo y de la forma mas profunda posible constituye la practica
del caracter reflexivo, de una plenitud de pensamiento. Encontrarnos llenos de
pensamiento no significa que tengamos una gran cantidad de ideas en nuestra
cabeza, sino que reconocemos nuestra gran capacidad de considerarlo todo, que
es lo que otorga totalidad o plenitud a la vida. Asi pues, la investigacidon
fenomenoldgica es el hecho de entregarse a una busqueda, a una tarea verdadera,
al cuestionamiento profundo de algo que restaura el sentido original de lo que
significa ser un pensador, un investigador, un teérico (2003: 49).

De modo que si lo requerido al pensar es fijar nuestra atenciéon en un objeto con tal
de adentrarnos en él considerando el conjunto de los elementos que lo constituyen
;cual es ese pensamiento al que nos enfocamos en esta investigacién sobre la
experiencia de estudiantes y profesores suscitada en la asignatura de filosofia? Y
si ese pensamiento, segun lo afirmado en la anterior referencia a Heidegger,
permanece en estado de quietud para desplegarse sobre el objeto de estudio ¢ qué
significa y qué implicaciones tiene en la investigacion sobre la experiencia, desde
un enfoque fenomenoldgico-hermenéutico? Ante esto es preciso revisar lo afirmado
por Contreras y Pérez de Lara en lo tocante a la investigacion sobre la experiencia.

Porque lo que pretende la investigacion de la experiencia no es transformar la
experiencia en otra cosa, sino acompanarla, interrogarla, desvelando significados y
sentidos potenciales, a la vez que reconociendo su imposibilidad de saturacién (es
decir, que los significados y efectos son siempre interpretables, y siempre abiertos
a nuevos significados y efectos sobre quienes los han vivido) para poder pensar
pedagogicamente, en relacion a [sic] lo que ella nos sugiere o nos provoca (2013:
45).
Desde esta perspectiva, lo que se busca en el pensar de esta investigacion sobre
la experiencia es el significado y el sentido de lo educativo que pueden ser
develados a partir de las descripciones sobre las experiencias vividas por
estudiantes y profesores, en el marco de la asignatura de filosofia en bachillerato.

De momento dejemos en claro que, hablar de un pensamiento en un estado de
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quietud, se entendera como la capacidad de concentrarse en una misma
experiencia y trabajar sobre ella para hacer emerger nuevos significados y sentidos

de lo que es la educacion y de sus implicaciones en la vida de las personas.

i) La educaciéon como fendmeno y la investigacion educativa

Con frecuencia decimos de la educacioén que es un fendmeno, tal como lo hacemos
con otros «objetos» tanto de la realidad social como natural, asi hablamos del
fendmeno de la globalizaciéon o del fenédmeno de la refraccion de la luz. Pero ¢ qué
significa mentar algo en tanto fendbmeno? Recurriremos una vez mas a lo que
ensena Heidegger, esta vez en el paragrafo siete de la introduccion a Ser y tiempo.
En ese apartado el fildsofo desarrolla el significado de la fenomenologia en el
contexto de su investigacion sobre el ser. “Como significaciéon de la expresiéon
‘fenébmeno’ hay por ende que fijar ésta: lo que se muestra en si mismo, lo patente”
(1971: 39). Sin entrar en las precisiones terminoldgicas e implicaciones filosdéficas
del concepto «fendmeno», nos limitaremos a indicar lo que consideramos que
puede aclarar su significado en términos generales, desde sus origenes griego y

latino.

Heidegger (1971) sefala que «fendmeno» deriva de la forma verbal: gaivouevov
(“lo que se muestra, lo automostrante, lo patente”) que proviene, a su vez, de otra
forma verbal: paiveoBai (mostrarse), la cual remite al verbo: @aivw (“sacar a la luz
del dia, poner en la claridad”). Si, por otro lado, hacemos un rastreo de los origenes
latinos del término «patente», que es uno con los que el filésofo indica el significado
de «fendmenoy», nos encontramos con que este adjetivo en espanol proviene del
participio activo latino patens-, patentis (evidente, manifiesto) que nos remite, a su
vez, al verbo latino pateo, patui, patere (ser claro, evidente). Asi, un fenédmeno es

aquello que se ofrece, que se muestra, lo que sale a la luz.
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“Los @aivoueva, ‘fendmenos’, son entonces la totalidad de lo que esta o puede
ponerse a la luz, lo que los griegos identificaban a veces simplemente con 1a 6vTa
(los entes)” (Heidegger, 1971: 39). Asi pues, algo puede hacérsenos manifiesto,
evidente, segun lo-que-es en-si-mismo (lo que en realidad es) o segun su apariencia
(lo que pretender ser). Heidegger nos advierte que «fendmeno» puede tener ambas
significaciones, pues hay entre ellas una coherencia interna en tanto que lo que
posibilita que una cosa sea vista como apariencia es, precisamente, su cualidad de
mostrarse. En otras palabras, que algo puede mostrarsenos incluso como

apariencia, puesto que la apariencia tiene su fundamento en lo que la cosa es.

Mas adelante, Heidegger nos dira que la ciencia de los fendmenos es la
fenomenologia. “Ciencia ‘de’ los fendmenos quiere decir: tal forma de aprehender
sus objetos, que todo cuanto esté a discusion sobre ellos tiene que tratarse
mostrandolo directamente y demostrandolo directamente” (1971: 45). Esta es la
manera en la que Heidegger desarrolla el «ir a las cosas mismas» que distingue a
la fenomenologia de otras modalidades de investigacion. Se trata de una manera
de indagar lo que las cosas son en verdad, segun se nos muestran en si mismas,
suspendiendo cualquier otra determinacion que sea ajena a la cosa. Asi, «algo» es
objeto de tratamiento fenomenolégico cuando, a partir de lo que ese «algo» nos

pone de manifiesto, develamos su esencia, es decir, lo que hace que sea lo que es.

¢ Qué es lo que la fenomenologia debe ‘permitir ver'? ; Qué es lo que debe llamarse
‘fendmeno’ en un sefialado sentido? ;Qué es lo que es por esencia tema necesario
de un mostrar expresamente? Con evidencia, aquello que inmediata y regularmente
justo no se muestra, aquello que, al contrario de lo que inmediata y regularmente se
muestra, esta oculto pero que al par es algo que pertenece por esencia a lo que
inmediata y regularmente se muestra, de tal suerte que constituye su sentido y su
fundamento (1971: 46).

En este orden de ideas, la busqueda de la fenomenologia consiste en hacer
emerger el sentido de la cosa, su fundamento esencial, a través de lo que la cosa
misma pone de manifiesto. Asi, cuando afirmamos que la educacion es un

fendmeno equivale a decir que es algo que se nos muestra, que se nos hace patente
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de diversas maneras. Y una investigacion fenomenoldgica de la educacion, mas
que hacer un registro de la multiplicidad de manifestaciones, busca esclarecer lo
que hace que esas manifestaciones sean, es decir, poner a la luz el sentido de lo

educativo.

ii) La fenomenologia-hermenéutica como metodologia de investigacion educativa

Esta misma idea es la que consideramos que Contreras y Pérez de Lara sostienen
en el apartado La investigacion educativa y la pregunta pedagogica para poner de

relieve las razones de la busqueda fenomenoldgica de la educacion.

Lo que pretendemos argumentar en este apartado es precisamente que la razén de
ser de la investigacion educativa no estriba en describir, explicar o comprender una
‘realidad’ (entendida como algo que esta ahi afuera, a la espera de ser descrito,
explicado o comprendido) en la que se dan procesos educativos, sino en revelar,
desvelar, suscitar la cuestion pedagoégica que hay en ella. Su preocupacion, por
tanto, no es descriptivo-explicativa, ni siquiera comprensivo-interpretativa por si
misma. Su busqueda no queda nunca resuelta con ‘dar cuenta de la realidad’, sino
que siempre esta mirando mas alla: qué es lo educativo y cdmo se nos manifiesta;
gué son estas experiencias que estudiamos y qué nos revelan, qué nos ayudan a
entender, a cuestionarnos, a formularnos sobre lo educativo, sobre su sentido y
realizacién (2013: 39).

Si retomamos las ideas anteriores sobre lo requerido por el pensar pedagdgico y el
investigar la diversidad de experiencias que se manifiestan en un proceso de
ensefanza y aprendizaje (propio del fendmeno educativo), y las colocamos desde
una perspectiva fenomenoldgica, hemos de decir que aquello a lo que se enfocara

nuestra busqueda es a develar el significado de lo educativo en tales experiencias.

En este punto, es importante aclarar que entendemos el significado de «algo» como
una expresion de su sentido o fundamento. Puesto que la esencia de la educacion,
es decir, lo que constituye su sentido o fundamento, es susceptible de enunciacién
a través de significados. Y a su vez, tales significados solamente seran develados

por medio del examen atento de las experiencias singulares de profesores vy
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estudiantes. “Un conocimiento universal o esencia so6lo puede ser intuido o captado
mediante un estudio de las particularidades o instancias tal como aparecen en la

experiencia vivida” (van Manen, 2003: 28).

En otras palabras, podemos tener acceso al sentido y al significado de lo educativo,
es decir, a su fundamento o naturaleza esencial, asi como a su expresion,
unicamente desde las experiencias singulares en las que se pone de manifiesto.
Asi, hay una relacion entre la esencia de lo educativo y la manera diversa en que
esta se nos presenta. Por una parte, para Contreras y Pérez de Lara (2013) la
caracteristica fundamental de esta relacion entre lo esencial/universal y lo
particular/vivencial es una tension. Pero todavia mas: esa tension es lo que

constituye, de manera fundamental, a la educacién en si misma.

Lo que sea la educacion, como lo que sea la experiencia, no se resuelve por medio
de la descripcion de una situacion, de una “realidad”, sino que siempre reclama la
pregunta por el sentido. O mejor dicho, en la propia realidad de la educacion esta
su ser algo mas que una situacion observable. Desde una perspectiva
fenomenoldgica, en la propia naturaleza de la educacién no esta el ser una cosa,
sino una tension: la tension entre lo que vivimos bajo el referente de esta palabra
(las relaciones, las acciones o las practicas que llamamos educativas) y lo que
aspira a ser, lo que reclama ser (lo que hay tras la discusién por la cual hablamos
de tal o cual relacion, accion o practica diciendo de ella que es o no es educativa)
(2013: 39).

Tengamos presente que esta tension entre lo que vivimos como educativo y lo que
es 0 no educativo corresponde con lo que, por otra parte, Max van Manen explica
sobre el propdsito de la metodologia fenomenoldgica-hermenéutica aplicada a la
educacion. Este pensador de origen holandés sefiala que al investigar desde esta
perspectiva “(...) intentamos descubrir algo «revelador», algo «significativo», algo
«tematico» en los diversos relatos experienciales, es decir, que trabajamos para
extraer significado de ellos” (2003: 104). Dicho de otra manera, el significado es una
manera de tematizar el fundamento esencial de la educaciéon. Asi, el sentido o

fundamento esencial de la educacién es lo que sustenta un significado.
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A partir de lo anterior, advirtamos -por un lado- que ya habiamos establecido que la
fenomenologia hace ver lo que queda oculto en lo que se manifiesta, es decir,
explicita lo que no es evidente pero que, sin embargo, constituye de manera
esencial a lo que se manifiesta. Ese constitutivo esencial es el sentido, el
fundamento, la verdad de la cosa misma. “La fenomenologia pregunta por la
naturaleza misma de un fenémeno, por aquello que hace que algo sea lo que «es,
y sin lo cual no podria ser lo que «es» (Husserl, 1982; Merleau-Ponty, 1962)” (van
Manen, 2003: 28). Por el momento, basta con que dejemos en claro que el sentido,
en este caso de la educacion, es aquello que constituye ese fendmeno de manera

esencial.

Ahora bien -por otro lado-, ya habiamos senalado con van Manen (2003) que la
manera en la que podemos acceder al sentido de la educacion, asi como a su
significado, es a través del estudio de las experiencias vividas. Con base en esta
relacion entre el sentido de lo educativo y las experiencias vividas, podemos sefalar
con Contreras y Pérez de Lara: “En definitiva se trata de la pregunta por el sentido;
es la busqueda del sentido de la experiencia en cuanto que experiencia educativa.
La pregunta por el sentido es la pregunta que despierta la experiencia” (2013: 40).
Asi pues, la experiencia que es educativa apunta al sentido, al fundamento, a la

verdad de la educacion en si misma.

Aunado a eso, apoyandonos en van Manen (2003), establecimos que el trabajo
fenomenoldgico de los relatos de la experiencia vivida conlleva descubrir lo que es
significativo, relevante. Pero ;qué es «hacer significativo los relatos de la
experiencia vivida»? Es tematizar la experiencia vivida en orden a mostrar, a hacer
expresivo su fundamento esencial, es decir, consiste en hacer emerger la verdad
del fendbmeno que subyace a esa experiencia. Contreras y Pérez de Lara nos lo

aclaran diciendo:
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Hacer significativo lo vivido es mas un movimiento que un logro, mas una necesidad
gue una conclusién, mas una busqueda que una certeza. Desde la experiencia que
reconoce la receptividad y la pasividad como elementos importantes del vivir, de lo
que te hace ser, de lo que te forma, hacer significativo lo vivido supone un trabajar
sobre la experiencia para que te revele sus verdades (2013: 36).

De ahi que el significado y el sentido de la experiencia educativa nos dirigen a la

verdad, es decir, mal fundamento esencial de la educacion.

La esencia de un fendmeno es tan universal que puede describirse a través de un
estudio de la estructura que gobierna las instancias o manifestaciones particulares
de la esencia de dicho fendbmeno. En otras palabras, la fenomenologia puede
definirse como el intento sistematico de descubrir y describir las estructuras, las
estructuras de significado interno, de la experiencia vivida (van Manen, 2003: 28).

Concentrandonos en el objeto de la presente investigacion, el fendmeno que
tenemos ante nosotros es el de la educacion, mientras que las experiencias de
estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de filosofia son algunas
manifestaciones concretas de ese fendmeno. Pero para que estas nos digan algo
sobre su fundamento es necesario que extraigamos su significado, advirtiendo que
ese significado no es resultado de un ejercicio intelectual arbitrario, sino de un

adentrarse en el sentido de lo educativo que se expresa en tales experiencias.

b) Qué tenia que decir la realidad estudiada a quien investiga

La principal pregunta que plantea el trabajo con la realidad estudiada es como
entender el conocimiento en una investigacion que trata sobre las experiencias de
estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de filosofia? ¢ El conocimiento
es algo que esta ahi esperando ser descubierto por el investigador o no es sino la
constatacion de un conjunto de ideas elaboradas previamente por aquel? Al iniciar
la investigacion, particularmente durante el ultimo mes de 2017 y los primeros cinco
meses de 2018 cuando fueron realizadas las entrevistas a estudiantes y profesores,
tenia el supuesto de que encontraria descripciones que portaban ya un significado

sobre la experiencia vivida, y que de lo que se trataba era de dar cuenta de eso que
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se halld, asi como tal, en las entrevistas o en la bibliografia revisada. Ese «algo»
parecia tener los atributos de un objeto, pues estaria definido por si mismo, siendo
lo que es, independientemente de quien investiga. Steinar Kvale (2011) utiliza la
metafora del minero para explicar la postura epistémica de quien usa la entrevista
como técnica de investigacion considerando que el conocimiento es algo que esta
presente en el entrevistado y que solo requiere ser revelado. “En la metafora del
minero, el conocimiento se entiende como metal enterrado y el entrevistador es un
minero que desentierra el valioso metal. El conocimiento esta esperando en el
interior del sujeto a ser descubierto, incontaminado por el minero” (2011: 43).
Consideramos que esa es la postura que guia la presente investigacion, al menos

parcialmente.

Y es que, por un lado, las descripciones experienciales de estudiantes y profesores
pueden expresar algo sobre el sentido de lo educativo, al margen de que haya
alguien indagando sobre ellas. Asi, quien investiga busca poner de manifiesto el
sentido educativo de lo vivido, con base en el significado de la experiencia. Pero,
por otro lado, consideramos que el conocimiento no es algo asi como un objeto a
poseer, por medio del uso de algunas técnicas de investigacion. A decir de

Contreras y Pérez de Lara (2013)

En este sentido, no hay conocimientos-objetos, que quedan ahi como productos
inertes, que significan por si mismos, sino relatos del ir conociendo, la expresion de
la vivencia del ir interrogandose, irse preguntando, en conversacion con las
situaciones o las personas en las que se centra la investigacion. No hay
‘conocimientos’, sino procesos dinamicos y subjetivos del conocer. Hay saber en
cuanto que accion: podriamos decir un ‘ir sabiendo’ (2013: 48).

De este modo, la postura epistémica que guia esta investigacion es la del
conocimiento como un proceso dinamico, pero orientado y dirigido por quien
investiga. ;De qué se vale el investigador para orientar tal proceso? De las
interrogantes que se va planteando a partir de la relacién dialégica entre quien

investiga y aquello que esta investigando. Esa relacion dialégica le permite «ir
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conociendo, ir sabiendo», mas no suponer que ya conoce definitivamente. En
términos del conocimiento que pueda generarse a partir de estas consideraciones
epistémicas es relevante reiterar la directriz ya sefialada: los significados no se
saturan, sino que permanecen abiertos a nuevas interpretaciones que iluminan el

fundamento o el sentido del fendbmeno que se estudia.

Ademas, si el conocimiento es concebido como un proceso dinamico que es
orientado por quien investiga, es necesario dejar en claro que «orientar» no quiere
decir imponer, restringir o agotar, sino reconocer que la tarea es darle forma a los

significados.

(...) la produccion del conocimiento no tiene nada que ver con la produccion de
objetos sino con la de significados. (...) Pero el mundo de la significacion, que es el
que le corresponde al conocimiento, no opera asi como si se tratara de objetos
apilables. El saber no es una cosa. Saber es algo dinamico, nunca resuelto que sélo
‘es’, que solo existe, en la medida en que es vivido en las mentes de quienes lo
elaboran o de quienes lo recrean y lo actualizan, y que le confieren significacion al
recibirlo o al obrar en él (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 48).

Ante quienes pudieran llegar a considerar que esa postura que se toma como guia
de la presente investigacion no hace mas que sostener que el conocimiento es tal
debido a que quien investiga lo concibe de esa manera, tan sélo un producto de una
construccion conceptual elaborada por uno mismo, digamos de una vez que no es
esa la postura aqui tomada. Y no lo es porque una postura que considere al
conocimiento como un producto de la invencion de la mente del investigador estaria
anulando la posibilidad de que las experiencias de estudiantes y profesores le digan

algo.

Desde esa perspectiva, lo que hay en juego no es lo que el investigador pueda decir
de las experiencias, basandose unicamente en sus supuestos, en sus
concepciones, en sus estructuras conceptuales. Nada mas alejado de lo que, de

acuerdo con Contreras y Pérez de Lara (2013), conlleva hacer significativo lo vivido.
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Pero trabajar sobre la experiencia requiere no imponerle tu punto de vista, sino estar
a la escucha, a la espera, sin imponer tus a priori. dejar que el otro, la otra, lo otro,
te diga. Y saber que la experiencia no siempre se deja pensar bien, que no se deja
descifrar, que no hay modo de saturar las interpretaciones, los significados (2013:
36).

c) Preguntas y objetivo de la investigacion

Con base en las consideraciones respecto a la realidad del objeto de estudio y a la
manera de concebir al conocimiento en la presente investigacion, nos hemos

planteado las siguientes interrogantes que guiaron el trabajo investigativo.

Preguntas

1. ¢COmo es la experiencia suscitada en la asignatura de filosofia para los

estudiantes y profesores?

2. ¢Qué significado devela la experiencia de un estudiante y de un profesor

suscitada en la asignatura de filosofia?

3. ¢Existe algo que constituya la esencia de dicha experiencia? ;Qué es lo
que hace que la experiencia de estudiantes y profesores, suscitada en la

asignatura de filosofia, sea lo que es?
Objetivo
De esta manera, lo que buscamos es describir las experiencias de estudiantes y
profesores suscitadas en la asignatura de filosofia, mediante la escritura reflexiva

textual, para develar el significado de tales experiencias.

Lo que sefialamos en el objetivo como «escritura reflexiva textual» sera desarrollado

en el apartado sobre el procedimiento de analisis de las entrevistas. Por ahora sélo
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caracterizaremos el tipo de entrevista realizada y el instrumento disefiado para la
obtencion de las descripciones de estudiantes y profesores. Ambos fueron
concebidos y elaborados en consonancia con la metodologia que seguimos en el
presente estudio, por lo que en cada caso explicitaremos la relacion que guardan

entre si.

d) Entrevista e instrumento

Los principales rasgos de la entrevista con la que llevamos a cabo esta investigacion
son: 1) semi-estructurada y 2) a profundidad. Al trabajar con las experiencias de
estudiantes y profesores es importante adentrarnos en sus descripciones a partir de
lo que los mismos entrevistados estuvieron dispuestos a expresar. Asi, mas que
centrarnos en que la entrevista se realizara en un orden previamente establecido,
lo que llamaba la atencién era lograr un intercambio flexible para poder sumergirnos

en la densidad descriptiva sobre su experiencia en la asignatura de filosofia.

Con relacion a lo anterior, el vinculo entre la entrevista concebida de esta manera 'y
la metodologia en la que se enmarca la presente investigacion consiste no en
ocuparse de verificar si el relato descriptivo del entrevistado muestra si lo que vivio
fue efectivamente asi o0 no, tampoco consiste en si expresa su experiencia en los
términos en que nos parecen relevantes; se trata mas bien de profundizar en los
elementos cualitativos de la experiencia singular para hacer emerger su significado.
Desde esta perspectiva, la entrevista semiestructurada y a profundidad deja lugar a
la expresion de estudiantes y profesores, y busca introducirse tan a fondo como sea
posible en las descripciones, con tal de poner de manifiesto el fundamento de la

educacion, por medio de la elucidacién de su significado.

En esto se muestra también que las caracteristicas de una entrevista de este tipo
no abandonan el objetivo de este estudio: develar el significado de las experiencias
de estudiantes y profesores suscitadas en la asignatura de filosofia. En donde tal

significado no es arbitrario, sino que descansa en el fundamento del fenédmeno
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educativo, como ya sefalamos en el apartado sobre la metodologia

fenomenolégica-hermenéutica.

Con respecto al instrumento disefiado, sefialaremos los elementos y el proceso de
su elaboracidn. En primer lugar, se distinguieron cinco puntos clave que dieron lugar

a la matriz de la que se extrajo el guidn de la entrevista. Estos puntos son:

a) la poblacién a la que se entrevistd, considerando tanto a estudiantes como a
profesores. En total se realizaron once entrevistas, de las cuales se hicieron ocho a
estudiantes del quinto semestre de bachillerato, que cursaban ya sea el turno
matutino o vespertino, cuatro varones y cuatro mujeres; y tres entrevistas a
profesores de filosofia del mismo nivel educativo, uno de ellos imparte clases sélo
en el turno matutino y los otros dos en ambos turnos, los tres son varones. En el
apartado de procedimiento para la realizacién de las entrevistas indicamos otras

caracteristicas sobre los entrevistados.

b) Ambitos desde los cuales se aborda el objeto de estudio, sefialamos el
pedagdgico (en donde se ubica la propuesta tedrica de John Dewey que seguimos
en este trabajo) y el filosofico-didactico (que corresponde a la conceptualizacion
sobre la ensefanza y el aprendizaje de la filosofia, principalmente a partir de
Alejandro Cerletti). Las propuestas de estos autores ya han sido presentadas en el

apartado sobre la fundamentacién tedrica de este trabajo de investigacion.

c) Categorias relevantes que identificamos para la presente investigacion, en orden
a cada uno de los ambitos sefalados, para el caso del ambito pedagdgico las
categorias con las que trabajamos son: experiencia y educacidon, experiencia
educativa, experiencia antieducativa, aspectos de la experiencia y principios de la
experiencia. Y, para el caso del ambito filoséfico-didactico, la categoria central fue
el significado de la ensenanza de la filosofia. En cada una de estas categorias se

muestra una referencia sintética que la define, segun el autor correspondiente.
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d) Indicadores u observables, para este punto senalamos las afirmaciones o
expresiones declarativas con las que los entrevistados relataron sus respectivas
experiencias suscitadas en la asignatura de filosofia. Es importante subrayar que
por medio de tales afirmaciones pudimos acceder al desvelamiento de los
significados sobre la experiencia descripta por cada entrevistado. Y al momento de
analizar cada entrevista, el trabajo de analisis consistid en la condensacion del
significado, mas no en analisis del discurso (Kvale, 2011). Este punto es retomado

en el apartado sobre el procedimiento de analisis de las entrevistas.

e) Preguntas que conforman el guion de la entrevista, se trata de las interrogantes
con las que se buscd acceder a las descripciones experienciales de los
entrevistados. Por bien que el ambito, las categorias y el tipo de indicadores u
observables son indistintos para la entrevista ya sea a estudiantes o a profesores,
no es asi en el caso de las preguntas. Las preguntas se elaboraron segun el tipo de
poblacién. Esto se hizo asi no soélo porque el registro linguistico difiere entre
estudiantes y profesores, sino sobre todo porque el «lugar de enunciaciéon» de unos
y otros es radicalmente distinto. Asi, por bien que ambos pueden vivir una
experiencia suscitada en la asignatura de filosofia, lo que expresen al respecto unos
y otros ofrece perspectivas distintas sobre el mismo fenémeno. En los anexos 1y 2
de este documento puede encontrarse el instrumento (matriz y guién de entrevista)
que se elaboré para el caso de los estudiantes (anexo 1) y de los profesores (anexo
2).

Con relacién a la consistencia metodolégica de las entrevistas y del instrumento
disefiado, se tuvo en cuenta dos directrices de la indagacion fenomenoldgica-
hermenéutica que van Manen (2003) puntualiza, a saber: que durante cada
entrevista se mantenga una cercania a “(...) la experiencia tal como fue vivida”
(2003: 85), lo que nos lleva a procurar que las afirmaciones de los entrevistados se

centren principalmente en sucesos, acontecimientos, situaciones, personas
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involucradas, entre otros elementos de tipo descriptivo. Frente a esto, cada vez que
emerja una afirmacién general o abstracta, es muy importante “(...) situar el discurso
en el nivel de experiencia concreta: «Puede darme un ejemplo?», «¢icomo fue?»,
etc” (2003: 86). Si bien se mantuvo una actitud vigilante, en término metodoldgicos,
frente a este tipo de afirmaciones, en el caso de las afirmaciones generales o
abstractas se tomaron como complemento o confirmacion de lo que el entrevistado

expreso en términos descriptivos.

e) Procedimientos

i) Para la realizacién de las entrevistas

Se realizaron once entrevistas a profundidad, de las cuales ocho fueron hechas a
estudiantes de quinto semestre de bachillerato, y tres a profesores de filosofia del
mismo nivel escolar. Las entrevistas tuvieron una duracion de entre cuarenta y
noventa minutos. Todas, menos una, fueron grabadas y luego transcritas en su
totalidad. La entrevista que no fue grabada, enseguida de haberla efectuado se
elabor6 un relato de lo expresado por el entrevistado. Todas las entrevistas se

realizaron en el periodo comprendido entre diciembre de 2017 y mayo de 2018.

Entrevistas a profesores

Cada uno de los profesores aceptd participar en la entrevista con suficiente
presteza. Al ser docentes con horarios muy ajustados, la oportunidad de entrevistas
fue dificil. En los tres casos tuvimos que terminar la entrevista rapidamente, pues
tenian que llegar a tiempo a sus clases. Incluso una de las entrevistas tuvimos que
realizarla en dos sesiones, debido a la extension de las respuestas del entrevistado

y al tiempo con el que contaba para la realizacion de la entrevista.
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De entre los tres profesores entrevistados, uno de ellos (2ProFi) tiene veintidds anos
como docente en bachillerato, de los cuales los ultimos siete anos ha estado
impartiendo la asignatura de filosofia. Inicié impartiendo las clases de historia, civica
y ética, y sociologia. En cuanto a su formaciéon académica, cuenta con licenciatura,
maestria y doctorado en Derecho. Afirmdé no estudiar formalmente filosofia, puesto

que, “ya seria demasiado”, segun dijo.

Otro de los profesores cuenta con cinco afios como docente de preparatoria
(1ProFi). Ademas de la asignatura de filosofia, ha impartido las asignaturas de
historia, sociologia y légica. Estudio la licenciatura en Filosofia y realizé estudios de

posgrado en educacion.

El ultimo de los profesores entrevistados (3ProFi) cuenta con dieciocho afnos como
docente, empez6 dando clases de inglés tanto en el nivel basico, como en medio
superior. En este nivel educativo tiene entre quince y diez afios dando clases de
filosofia y de materias afines en el area de ciencias sociales y de humanidades. Su

formacién académica es licenciado en Filosofia y maestro en Educacion.

La principal dificultad para poder acercarme a los profesores entrevistados provenia
de una imagen desafiante que yo misma me planteaba: hacer sentir a los profesores
como interrogados o cuestionados sobre lo que hacian o no en sus clases de
filosofia. Pero esta imagen se fue desvaneciendo poco a poco, pues los tres
profesores manifestaron que el trabajo que estaba realizando con esta investigacion
podia ser de ayuda para la misma preparatoria. Aunque uno de ellos, como ya
mencioné, pidio no ser grabado, en el momento de la entrevista tuvo a bien recordar
varias de las experiencias que ha vivido con los estudiantes de filosofia, asi como
hacerme ver cuales son las nociones sobre la filosofia y su sentido educativo en

bachillerato a partir de las que desarrolla su practica docente.
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Desde luego, los profesores entrevistados no son todos los que dan clases en la
preparatoria, pero podemos sostener que los entrevistados nos brindan un
panorama valioso por la diversidad de ejemplos que nos ofrecen, asi como por la
variedad de ciertos rasgos: la cantidad de afios que tienen impartiendo la asignatura
de filosofia (los tres tienen cinco o mas anos impartiéndola) y la formacion
académica en su conjunto (dos de ellos con estudios de licenciatura en filosofia y

en educacion, mientras que uno cuenta con un doctorado en derecho).

En el periodo en el que fueron realizadas las entrevistas, sélo habia dos profesoras
impartiendo la asignatura de filosofia. Una de ellas es la autora de la presente
investigacion. Y por cuestiones de adecuacion de los horarios, se volvié imposible

entrevistarme con la otra profesora.

Entrevistas a estudiantes

La manera de seleccionar a los estudiantes entrevistados consistio, en primer lugar,
en preguntarle a estudiantes con quienes yo misma habia trabajado, ya sea en la
asignatura de Ldégica o en la de Filosofia, cual era su calificacion en Filosofia | o en
Filosofia Il. Esto fue asi, debido a que desde el protocolo de la presente
investigacion el criterio de seleccion de los estudiantes a entrevistar habia sido la
calificacion en las materias mencionadas. La razén que llevo a este criterio es que
los relatos experienciales fueran lo suficientemente ricos al provenir de las
experiencias tanto de estudiantes con una calificacion alta (diez o nueve), de
estudiantes con una calificacion regular (ocho), de estudiantes con una calificacion

baja (siete o seis) y de estudiantes con una calificacion no aprobatoria.

En segundo lugar, una vez que el estudiante me informaba sobre su calificacién, le
daba a conocer la intencién de mi pregunta y las razones por las que queria
entrevistarlo. Cada uno aceptd ser entrevistado y mostré una amplia disposicion

para participar en la investigacion. De hecho, a una parte de los entrevistados soélo
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los habia visto participar en alguna actividad académica de la preparatoria y, pese
a no haber trabajado con ellos en alguna asignatura, me concedieron la entrevista
con presteza. En la siguiente pagina se muestra la calificacion de Filosofia | y Il por

cada estudiante entrevistado (tabla 3).

Tabla 3

Materia y calificacion/
numero de entrevistado 1121314 (5|6|7|8]|Total

Filosofia | (10) I

Filosofia Il (10) I

Filosofia | (9) ] I

Filosofia Il (9) I I I
(

Filosofia | (8) ] I

Filosofia Il

(8) || |
Filosofia | (7)

Filosofia Il (7)

Filosofia | (6) I

Filosofia Il (6) I

Filosofia | (No acreditada)

O O = =] O] O] W W W W = =

Filosofia Il (No acreditada)

Fuente: elaboracion propia (2018)

Para encontrar estudiantes que no hubieran aprobado la asignatura, me apoyé en
los mismos entrevistados, pero lo que me informaron es que no conocian a alguno
y si recordaban a uno de ellos, me decian que ya no estaba mas en la preparatoria,
pues habia sido expulsado debido a la acumulaciéon de materias no aprobadas (que

sobrepasaban las permitidas por el reglamento de la universidad).
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Agregaban a esto que la asignatura de filosofia suele ser una de las mas faciles de
aprobar y que aquel que no lo hace es porque frecuentemente no asiste a la clase.
Otra posibilidad para encontrar a estudiantes que no hubieran aprobado la
asignatura de filosofia, pero que no realicé, era acercarme a la Secretaria
Académica de la preparatoria para pedirles su colaboracion con ese dato, pero al

haber un cambio de los responsables en esa area, decidi no hacerlo.

ii) Procedimiento para el analisis de las entrevistas

El modo de analizar las entrevistas se realizé6 bajo el enfoque centrado en el
significado de las descripciones de los estudiantes y profesores. Entre las técnicas
gue suelen emplearse para este tipo de analisis, elegimos la de condensacion del
significado (Kvale, 2011). Esta eleccidon se tomd con base en dos razones que

presentamos a continuacion.

En primer lugar, considerando que la médula de una investigaciéon educativa sobre
la experiencia implica un trabajo metodolégico sobre los significados -como quedé
establecido en el inciso ii) La fenomenologia-hermenéutica como metodologia de
investigacion educativa -del apartado que desarrolla la fundamentacién
metodoldgica de este estudio-. Al respecto, es adecuado tener presente que lo que
buscamos es “(...) descubrir algo «revelador», algo «significativo», algo «tematico»
en los diversos relatos experienciales, es decir, que trabajamos para extraer

significado de ellos” (van Manen, 2004: 104).

En el marco de una metodologia como la que seguimos en este estudio,
identificamos que el trabajo sobre el significado se lleva a cabo en un texto que fue
elaborado a partir de los relatos descriptivos de los entrevistados. Esta es la directriz
metodoldgica que hace operativo el trabajo en ciencias humanas. A decir de van

Manen
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Investigar en ciencias humanas es involucrarse en la elaboracion de un texto. Para
poder ahondar con mas facilidad en la estructura de significado del texto es buena
idea pensar en el fendmeno descrito en el texto como algo que se puede abordar
en términos de unidades de significado, estructuras de significado o temas.
Reflexionar sobre la experiencia vivida pasa a ser, entonces, analizar de modo
reflexivo los aspectos estructurales o tematicos de dicha experiencia (2003: 96).

Con esa base, determinamos que cada entrevista transcripta es una descripciéon
sobre la experiencia, susceptible de ser analizada desde unidades/estructuras de
significado o temas. En segundo lugar, la técnica de analisis denominada
«condensacion del significado» corresponde con este trabajo operativo sobre los
textos, tomando en cuenta que su objetivo consiste en “(...) analizar textos de
entrevista extensos y a menudo complejos buscando unidades de significado
naturales y explicando sus temas principales. Estos temas se pueden someter

después a interpretaciones y analisis teéricos mas amplios” (Kvale, 2011: 141-142).

En relaciéon con el punto anterior, si bien no se especifica una cantidad para
considerar que un texto es extenso ni una cualidad que exprese su complejidad, nos
percatamos de que los relatos experienciales que reconstruimos para la presente
investigacion eran abundantes en cuanto a las vivencias de cada uno de los
entrevistados. Incluso en el caso del profesor que prefirid no ser grabado, y cuyo
relato fue reconstruido a partir de anotaciones durante el momento de la entrevista.
Tal abundancia se muestra en que cada vez que uno lee uno u otro relato es posible
identificar multiples temas que representan el contenido de las descripciones, cada
uno con un nivel de detalle o ejemplificacion que dificiilmente conseguiriamos
abordar todos y cada uno. Por eso fue importante mantener la mirada en que,
aquello que habia sido enunciado desde la voz de los entrevistados, requeria un

trabajo para hacer emerger los significados.
Con el propésito de esclarecer los puntos anteriores, sefialaremos los cinco

momentos que componen la técnica de condensacion del significado (Kvale, 2011):

en primer lugar, cada entrevista era leida al menos tres veces para poder tener una
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vision integral del contenido; en segundo lugar, a partir de la «unidad de significado
natural» en la entrevista -por ejemplo, un parrafo o un enunciado tal como era
expresado por el entrevistado- se delimitaba el tema central; en tercer lugar, cada
uno de estos temas era formulado y organizado en un primer texto, de acuerdo con
la manera en la que lo entendia quien investiga, considerando dos aspectos: que
fuera enunciado en términos simples y que expresara lo afirmado por el
entrevistado; en cuarto lugar, a los temas encontrados en cada entrevista y
sistematizados en un texto, se le planteaban las siguientes interrogantes, que fueron

retomadas de las preguntas y el objetivo del estudio:

1. ¢ Cbomo es la experiencia suscitada en la asignatura de filosofia para este
entrevistado?

2. ¢Qué significado devela esta experiencia suscitada en la asignatura de
filosofia?

3. ¢ Existe algo que constituya la esencia de dicha experiencia? ;Qué es lo
que hace que la experiencia de este estudiante, suscitada en la asignatura
de filosofia, sea lo que es?

4. ¢Qué es lo que cada tema (formulado a partir de la unidad de significado
natural) revela sobre la naturaleza de la experiencia suscitada en la

asignatura de filosofia?

Con respecto a la ultima pregunta, por bien que no forma parte de las preguntas de
investigacion, fue elaborada como un apoyo durante el analisis de las entrevistas,
tomando en cuenta que sintetizaba -en términos interrogativos- los momentos de la
técnica de condensacion del significado que hemos sefalado hasta aqui.
Consideramos que corresponde con las preguntas de investigacion (que son las
tres primeras de las recién enumeradas) y dirige la atencion hacia el analisis de las

entrevistas desde la técnica de condensacion del significado.
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Finalmente, en quinto lugar, los temas que no se repetian entre si y que mas bien
respondian las preguntas sefialadas, se entrelazaron hasta conformar un segundo
texto. Este segundo texto es el que propiamente se empled para la elaboracion de
los resultados de la investigacion. Un par de ejemplos de los textos elaborados para
el analisis de las entrevistas (el del momento tres y cinco, respectivamente),
siguiendo la técnica de condensacion del significado que caracterizamos, pueden

encontrarse en el anexo 3 del presente documento.
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Resultados y discusién

Llegados a este punto es primordial que explicitemos el modo en que se relaciona
el fundamento tedrico que retomamos en este trabajo con las descripciones
experienciales de los entrevistados, teniendo presente que se trata de una
investigacion sobre la experiencia educativa. Si formulamos esta inquietud en forma
de pregunta, podemos establecerla en los siguientes términos: ¢ como relacionar el
saber tedrico con el saber de la experiencia? Lo que buscamos es mantener una
relacion de consistencia entre el fundamento tedrico-metodolégico y las
experiencias de estudiantes y profesores, esto es, que aquel fundamento posibilite
hacernos ver el sentido del fendmeno educativo, a partir del significado de los

relatos experienciales.

Con base en lo anterior, tenemos ante nosotros dos prevenciones y su respectiva
manera de afrontarlas: en primer lugar, la que surge “(...) ofuscados mas en la
confirmacion de la teoria que en la posibilidad de, gracias a ella, gracias al saber
disponible, aprender a suspender los presupuestos para aprender a mirar de nuevo,
aprender a ver de otra manera” (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 66). En este caso,
el saber tedrico -al que nosotros afiadimos el metodoldgico- contribuye a afinar la

mirada para destacar los elementos constitutivos de la experiencia investigada.

En segundo lugar, se trata de mantener una disposicion intelectual orientada a la
experiencia, desde la cual entender el justo lugar del fundamento tedrico-
metodoldgico en una investigacion sobre la experiencia educativa. “Esto es,
necesitamos conocimientos, teorias que sean pensadas para ayudar a crear esta
relacion de descentramiento, de capacidad de nombrar, de -en expresion de Cifali

(p. 181)- ‘poner palabras a nuestra experiencia’ ” (Contreras y Pérez de Lara, 2013:
p. 66). Es asi como la relacién de consistencia de la que hablamos al inicio de este
apartado puede manifestarse de manera mas elocuente: por una parte, la

experiencia reclama ser nombrada de forma fiel a lo que es, es decir, al sentido del
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fendmeno educativo del que la experiencia es una expresion particular; pero, por
otra parte, no cualquier palabra es capaz de conseguir ese cometido, sino aquella
con la que podamos pensar la experiencia segun su sentido mas intimo. A partir de
estas consideraciones, presentamos los hallazgos del trabajo investigativo en

cuestion.

a) La posibilidad de la experiencia educativa en la asignatura de filosofia

De la defensa de la asignatura de filosofia a la enunciacidon de sus elementos

constitutivos

En el contexto de la Reforma Integral a la Educacion Media Superior (RIEMS), del
que ya tratamos en la introduccion de la presente investigacion, el filésofo
Raymundo Morado pronuncié un discurso ante algunas autoridades educativas de
distintas instancias gubernamentales en México. En ese discurso sostuvo que las
competencias filoséficas a desarrollar en el nivel medio superior requieren espacios
curriculares, contenidos, metodologias y profesores que participen de una
«verdadera instruccion filosofica», permitiendo que los estudiantes de este nivel
educativo, y «el pueblo en general», tenga la oportunidad de educarse en los
saberes, habilidades y actitudes propias de la filosofia. Con esa base, hacia un
llamado a evitar «vacunar» a los estudiantes en contra de la filosofia o a encubrir

las competencias filoséficas con la ensefanza de otras disciplinas.

Una verdadera instruccion filoséfica requiere verdaderos cursos de filosofia, no una
simulacion en la que se les dé gato por liebre a los subsistemas [modalidades del
bachillerato a nivel nacional] y a los alumnos. Se requieren asignaturas en las que
desde el titulo y los temas, pasando por los contenidos y la metodologia, sean
realmente filosoéficos. Pero en lugar de utilizar una disciplina especializada en la
validez y estructura de los argumentos, existe la tentacion de ensefar estas
competencias necesarias mediante otras asignaturas. Esto, sencillamente, no
funciona. Aprender aritmética durante los estudios de medicina por el hecho de que
un médico necesita saber manipular cantidades es una mala programacion
educativa. Esto significa no darse cuenta de la especificidad de ciertas
competencias y el hecho de que necesitan desarrollarse dentro de su campo
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disciplinario. ¢Cuales son estas disciplinas fundamentales que necesitan
desarrollarse apropiadamente? Para empezar: filosofia, légica, ética, estética
(Morado, 2011: 22-23).

De esta manera, no sélo se sefala lo inadecuado que resulta ensenar filosofia
mediante asignaturas pertenecientes a campos disciplinares distintos al de la
filosofia, ignorando su especificidad, sino que se defiende la necesidad de que los
contenidos y metodologia de la asignatura sean «filoséficos». Pero hemos visto que

no basta con que la asignatura tenga una estructura curricular coherente con la
disciplina, como lo reconoce el mismo Morado: “(...) tener asignaturas correctas y

buenos programas no es suficiente mientras tengamos profesores sin el apoyo y la
preparacion necesarios para impartir correctamente su clase. Todos los buenos
planes del mundo no fructificaran si nuestro apoyo no llega hasta las aulas” (2011:
23). De ahi que -retomando el argumento de este fildsofo- nuestra atencion tendria
que estar puesta en fortalecer la formacién de los profesores de filosofia con el
proposito de que estén en condiciones de realizar una «verdadera instruccion

filosofica».

Pero para poder encauzar la formacién docente en ese sentido es necesario tener
claro qué significa que la ensefanza de una asignatura del area de filosofia sea
«filosofica». Consideremos la respuesta que nos ofrece Cerletti (2008) en el

siguiente argumento

Si nos remitimos, como es habitual hacerlo, a la etimologia de la palabra filo-sofia,
lo que ella indica es fundamentalmente una relacién. De manera especifica, hace
referencia a una relaciéon con el saber y, en particular, a un vinculo de amor en
cuanto aspiracion o deseo de saber, mas que al dominio de un saber determinado.
Asumiendo esta caracterizacién genérica, si se tratara de un curso que se situara
en la filosofia -es decir, aquel que podriamos llamar cabalmente “filoséfico”- lo que
apareceria como fundante no seria tanto el recorte ocasional de un conocimiento a
ser transmitido, sino la actividad de aspirar a “alcanzar el saber”. Desde Sdcrates,
esta voluntad filoséfica se ha expresado a través del constante preguntar y
preguntarse. Esta actividad es, justamente, el filosofar, por lo que la tarea de
ensefar y aprender filosofia no podria estar desligada nunca del hacer filosofia.
Filosofia y filosofar se encuentran unidos, entonces, en el mismo movimiento, tanto
de la practica filoséfica como de la ensefianza de la filosofia. Por lo tanto, ensefar
filosofia y ensefiar a filosofar conforman una misma tarea de despliegue filoséfico,
en la que profesores y alumnos conforman un espacio comun de pensamiento. Es
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en virtud de esto que estimamos que toda ensefanza de la filosofia deberia ser, en
sentido estricto, una ensefnanza filosoéfica (2008: 20).

Repasemos algunos puntos centrales del argumento, en primer lugar, el autor nos
remite a la etimologia de «filosofia» haciéndonos ver su significado sustancial: una
relacion de deseo con el saber, y no tanto de su posesion, que busca ser transmitido
a través de un ejercicio propiamente filosofico. En segundo lugar, esta manera de
concebir a la filosofia y su posibilidad de transmision, supera -en términos
educativos- lo que el autor denomina el «recorte ocasional de un conocimiento», es
decir, una forma de concebir a la filosofia y a su ensefianza como la exposicién de
fragmentos inconexos del corpus de la filosofia, basicamente retomados de un
manual escolar, en la que tiende a reducirse el pensamiento filoséfico a un conjunto

de dictum o sentencias insertas en ese campo disciplinar.

Desde estas consideraciones, una clase que sea llevada a cabo desde ese enfoque
expositivo y fragmentado es una manifestacion de algo mas profundo: ni el profesor
ni los estudiantes se adentran en ese saber por via del deseo. En cambio ¢ qué es
lo que ofrece la ensefianza de la filosofia que se despliega como un ejercicio del
deseo de saber, pero que esta ausente de la concepcion expositiva, basada en el
manual escolar? Que la primera, al ser una tarea en la que estan implicados el
profesor y los estudiantes en «un espacio comun de pensamiento» (como se lee en
la cita) y que se expresa como un «preguntar y preguntarse», abre la posibilidad de
la experiencia educativa. Mientras que la exposicion fragmentada del corpus de la
filosofia nos ofrece una modalidad de experiencia antieducativa. En lo siguiente
ofreceremos las razones de estas afirmaciones que conforman los hallazgos de la

presente investigacion.

Principios y elementos constitutivos de la experiencia educativa en la asignatura

de filosofia: centralidad del educador-profesor y de la pregunta filosofica

i) Principios de continuidad e interaccion
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La ensefanza de la filosofia, que tiene como eje el deseo de saber en torno al cual
se congrega el profesor y los estudiantes posibilita una experiencia educativa en el
sentido conceptualizado por Dewey: se trata de una “fuerza en movimiento” (2004:
89) que hace crecer al educando en direccidn al ensanchamiento continuo de todo
lo que le constituye como persona y que, junto con el educador, participa de un
proceso educativo en comunidad. “En cierto sentido, toda experiencia debe hacer
algo para preparar a una persona para ulteriores experiencias de una calidad mas
profunda y expansiva. Este es el verdadero sentido del crecimiento, la continuidad
y la reconstruccion de la experiencia” (2004: 89). Es este el principio de continuidad
con el que Dewey explica la adecuada concatenacion entre las experiencias que

son educativas.

A partir del analisis de las entrevistas de los estudiantes, pudimos identificar el modo
en que una materia del area de filosofia desperto el interés por la filosofia en algunos
estudiantes. Una de las estudiantes (2EsFi) lo manifesté como: «el gusanito por la
filosofia» o «el punto de luz» que fue encendido en aquella materia. Estas son
expresiones figurativas del principio de continuidad de la experiencia, al menos
hasta cierto punto, puesto que manifiestan una apertura al deseo de saber, es decir,

a la filosofia, incluso desde una materia que le antecede en el plan de estudios.

[...] creo que el “gusanito” por la filosofia...o sea dejarlo de ver o sea como
simplemente como la frase de "filosofia de vida" o sea "eso de todos lo tienen, es
una manera de pensar y cosas asi" fue en Légica Il [...] Porque aunque [el profesor]
no dio el tema, o sea filosofia como tal, como que empezd a meter ideas que me
hicieron considerar que filosofia era algo mas alla de cémo ves la vida, o sea algo
tan superficial como lo que yo manejaba. Entonces fue "ah, puede ser interesante.
OK". Este...cuando llegué a filosofia | yo ya tenia esa expectativa, era como "dénle
con todo, o sea qué es esto, quiero saber" (Fragmento de entrevista a una
estudiante).

Ademas, para esta estudiante la asignatura de Filosofia Il le llevé a constatar algo
que vislumbrd en la materia de Logica Il: que aprender algo no se logra sélo
anotando y memorizando definiciones o férmulas preestablecidas, sino
planteandose preguntas que le permitan, entre otras cosas, relacionar esos saberes

con situaciones problematicas que identifica en su contexto (como el poco interés
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publico por el arte), asi como adentrarse en las razones de ser de las palabras y de

ciertas ideas que predominaban en su vida cotidiana.

Ahora bien, los elementos que intervienen en la experiencia educativa son, por un
lado, las capacidades, deseos y necesidades del educando que, por otro lado, son
comprendidas por el educador y puestas en relacién con las actividades y materiales
de ensefianza y aprendizaje, asi como con lo que él dice y su propio tono de voz.
Este segundo tipo de elementos Dewey (2004) los denomina ‘“condiciones
objetivas”, mientras que se refiere a las primeras como “condiciones internas”. La
tarea del educador conlleva interrelacionar unas y otras con tal de favorecer el

ensanchamiento de la experiencia del educando.

Nos referimos asi al principio de interaccion que se realiza en situaciones concretas
de ensefanza y aprendizaje, en un ambiente propicio para dicho ensanchamiento.
“El ambiente, en otras palabras, es cualquier condicién que interactua con las
necesidades, propositos y capacidades personales para crear la experiencia que se
tiene” (Dewey, 2004: 86). Asi pues, una experiencia educativa tiene lugar no sélo
en el mundo interno de los estudiantes, bajo la forma de ideas o fantasias sobre
algun tema o sobre la realidad misma, ni solo en el conjunto de condiciones,
materiales y acciones que lleva a cabo el educador para crear un ambiente dentro

del aula, sino en la estrecha interrelacion entre unos y otros.

Una experiencia es siempre lo que es porque tiene lugar una transaccion entre un
individuo y lo que, en el momento, constituye su ambiente, y si este ultimo consiste
en personas con las que esta hablando sobre algun punto o suceso, el objeto del
que se habla forma también parte de la situacion; o el juguete con el que esta
jugando, o el libro que esta leyendo (en el cual sus condiciones de ambiente en el
momento pueden ser Inglaterra o la Grecia clasica o una regién imaginaria); o los
materiales de un experimento que esta realizando (2004: 86).

Cabe sefalar que una de las muestras de este intercambio entre el estudiante y lo
que conforma su ambiente en las clases de filosofia, considerando también el
principio de continuidad, se expresa en las preguntas que se plantean algunos, a

partir de lo que el profesor y los companeros de grupo comentaban y discutian. Este
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es el caso de una estudiante (3EsFi) para quien las preguntas en torno a la
naturaleza humana «bondadosa o egoista», entre otros temas similares, se
convirtieron en una oportunidad para pensar y participar en el dialogo con sus
companeros, no sin ciertas dificultades para llegar a vivir un encuentro mas fructifero

con sus interlocutores.

Me gustaban los debates que se abrian, por ejemplo uno que me causé mucho
conflicto, y hasta ahora, porque saliendo de clase salia discutiendo con “M”y con
“‘A” y con “J” sobre si el hombre es naturalmente bueno y egoista. Pero no, no se
prestaban para hablar de religion, decian: “es que Dios es eso y ya jdéjalo!” Y no
me gustaba eso, no me gusta (Fragmento de entrevista a una estudiante).

Ademas, puede verse que, ante ciertas preguntas que el profesor de filosofia llegd
a plantear en la clase, esta estudiante descubrié que no tenia una respuesta
elaborada de antemano. Asi, el descubrir que no tenia una respuesta a esas
preguntas contrastaba con su desanimo por tomar la clase de filosofia, que era la
ultima de su horario escolar. Pero ese darse cuenta de no poder responder las

preguntas, mas que inhibir su propio proceso de cuestionamiento, lo alimentaba.

Y yo no queria la clase, era la Ultima [de |a jornada escolar] y yo tenia mucha flojera.
Pero después llega [el profesor] y me pregunta muchas cosas que no puedo
responder y me genera mucho conflicto, a decir verdad. Fue como “hummm. No
puedo responder eso, porque no puedo responderio.” Y me surgian mas dudas de
las que ya tenia (Fragmento de entrevista a una estudiante).

Este descubrimiento no solo la tomd por sorpresa, sino que le hizo ver que era
posible ahondar en la comprension de algunos temas y creencias religiosas
sostenidas por sus padres. Su deseo era simplemente comprender un poco mas el
significado de tales creencias y no tanto rechazarlas sin mas. Asi que cada vez que
se hacia una pregunta al respecto, su atencién la enfocaba en «saber
estructurarlas» y presentarlas ante quien estuviera bien dispuesto a dialogar con

ella, entre ellos un sacerdote cercano a su familia.
Pero con mi papa si fue mas dificil porque un dia le pregunté que si creia en Dios,
y me respondié que por supuesto que si. Y [ella le preguntd]: ¢ por qué crees en

Dios? Y ya de ahi empez6 todo un conflicto de: “jcomo te atreves a preguntar que
por qué creo en Dios!” Y no me supo responder. Si, han sido muchas discusiones
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por eso. Mas porque hay un sacerdote que es allegado a mi familia y se da mucho
al dialogo y ya yo le pregunto. Y empecé a preguntarle y el sacerdote, asi como...a
contestarme. Pero llegdé un punto en el que mi papa me dijo: “jya no le preguntes
nada!” Y yo, pero “;por qué no?” Y me dijo “jya no!” Y yo “bueno, pues ya qué”
(Fragmento de entrevista a una estudiante).
Otra manifestacion del principio de continuidad y del intercambio entre el estudiante
y el ambiente -en el que se enmarca una experiencia educativa- es lo que uno de
los estudiantes (8EsFi) expresa sobre lo que resultdé para él encontrarse con
materias como Légica o Filosofia, al provenir de una zona rural en la que estos
saberes no son objeto de atencidn, esto es: la posibilidad de «ver mas alla» y dirigir
sus pensamientos bajo un ejercicio racional, no sélo motivado a actuar a partir de

sus impulsos.

Porque, es que, como yo vengo de un pueblo mas lejano, eran cosas que realmente
no se veian ahi. Lo mas que se veia eran las materias basicas de conocimientos
cientificos duros. En cambio, cuando por fin empezamos a ver Filosofia, inclusive
empezando con Légica, empeceé a ver un poco mas alla, un poco mas de lo que yo
podia ver, de lo que yo conocia. Con la Légica empecé a poder comprender, como
entender un poco mas lo que yo ya conocia, y a través de la Filosofia yo ya pude
cuestionarme eso que ya conocia. No me creé necesariamente mas respuestas,
pero pude aprender a cuestionarme mas a mi mismo, cuestionarme mas mi entorno
y de ahi sacar mis propias conclusiones (Fragmento de entrevista a un estudiante).

Este ejercicio de adentrarse en el porqué de sus propios pensamientos lo acometia
para discernir con mayor detenimiento y evitar, en algun grado, actuar
irracionalmente. Lo cual le permitié, tiempo después, iniciar un dialogo con sus
padres sobre los estudios universitarios que él deseaba cursar, considerando no
so6lo el gusto que tenia por la Musica, sino las razones que le llevaron a tomar esa
decision basado en una proyecciéon de su vida personal, profesional y laboral. Asi,
aunque no estaba convencido de estudiar lo que sus padres esperaban (una
Ingenieria o Ciencia Aplicada), les hizo saber que sin su apoyo él no podria realizar

a cabalidad una licenciatura en Musica.

...ellos [sus papas] siempre han visto que yo he querido estudiar algo relacionado
con ciencia. Igual fue conflictivo, no mucho...[cuando me dijeron] “j¢ vas a estudiar
musica?!” Pero eso [el autoconocimiento en la clase de filosofia] también me ayudé
a decirles a ellos por qué queria estudiar musica y hacer que me entendieran y que
me apoyaran. Y hablaba con ellos de por qué llegué a esas conclusiones. A través
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de esa clase pude comprenderme a mi mismo que era lo que yo realmente queria
(Fragmento de entrevista a un estudiante).

Llegados a este punto es importante subrayar que los principios de continuidad e
interaccion se conciben de manera conjunta si de una experiencia educativa se
trata. Esto significa que lo que un estudiante vive en sentido educativo conlleva
todos los factores que interactuan en ese momento, asi como lo que sucede

posteriormente, en pos del crecimiento integral del educando.

Los principios de continuidad e interaccién no se pueden separar uno de otro. Son,
por decirlo asi, los aspectos longitudinal y lateral de la experiencia. Situaciones
diferentes suceden unas a otras. Pero a causa del principio de continuidad se lleva
algo de la anterior a la siguiente. Cuando un individuo pasa de una situacion a otra,
su mundo, su ambiente, se amplia o se contrae (Dewey, 2004: 86).

De esta manera, una experiencia verdaderamente educativa se abre paso a través
de la totalidad de elementos con los que el educador -en este caso el profesor de
filosofia- y los estudiantes viven de una situacion a otra, y asi sucesivamente, en un

movimiento dirigido a un desarrollo cada vez mas amplio. “La continuidad y la

interaccién en su unidn activa, reciproca, dan la medida de la significacion y valor

de una experiencia”’ (Dewey, 2004: 87).

Sin embargo, no podemos perder de vista que asi como pudimos llegar a identificar
algunas manifestaciones concretas de la experiencia educativa, también es posible
encontrar manifestaciones de una contraccion de la experiencia en el marco de la
asignatura de filosofia. Tal posibilidad no debe ocultarse ni ser motivo de reacciones
alarmistas contra esa asignatura. Antes bien, dejemos en claro que determinado
geénero de experiencias no se suscita por si mismo en una asignatura, pues como

argumenta Dewey

No es la materia per se lo que es educativo o lo que produce el crecimiento. No
existe una materia en si y por si, o sin relacion con el grado de crecimiento
alcanzado por el que aprende, a la que puede atribuirse aquel valor educativo
inherente. El no tener en cuenta la adaptacion a las necesidades y capacidades de
los individuos fue el origen de que ciertas materias y ciertos métodos son
intrinsecamente culturales o intrinsecamente buenos para la disciplina mental. No
existe nada que sea un valor educativo en abstracto (2004: 88).
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En otras palabras, todo objeto de saber que busca ser ensefiado, deviene educativo
en tanto que considere atentamente las condiciones internas del educando. Si
llevamos esta idea de que no hay materias educativas por si mismas, sino en
relacion con quien las aprende, al campo de la ensefanza y el aprendizaje de la
filosofia, nos vemos en la necesidad de reconocer la exigencia de ir mas alla de una
defensa de la filosofia como materia en el ambito de la educacioén formal, como ya

sefalamos al inicio de este capitulo, a partir del citado discurso de Morado (2011).

De lo que se trata es, mas bien, de hacer notar qué o quién tiene la responsabilidad
de encauzar los elementos de una materia hacia una experiencia educativa.
Digamoslo de una vez: son las personas que participan del proceso educativo. Pero
el papel del educador-profesor ocupa un lugar prominente en dicho proceso, ya que

es quien tiene por objeto “(...) preparar aquel género de experiencias que, no

repeliendo al alumno, sino mas bien incitando su actividad, sean sin embargo mas
que agradables inmediatamente y provoquen experiencias futuras deseables”
(Dewey, 2004: 73).

¢, De qué manera podemos traducir esta concepcion del papel del educador en el
caso del profesor de filosofia, aunado a que no existe una materia educativa en
abstracto, es decir, al margen de profesores y estudiantes? Antes de ofrecer una
respuesta al respecto, reiteremos que no es suficiente disefar un curriculum
adaptado a las condiciones internas del educando ni a la especificidad del campo
disciplinar, en este caso el filosofico. En relacién con esta advertencia, Cerletti nos

hace considerar que

El hecho de que las autoridades educativas implementen disefios curriculares que
encuadran la ensefanza o definen ‘ciertos contenidos minimos 'a desarrollar en los
establecimientos oficiales, no constituye, de por si, ni un impedimento ni una
garantia de que haya ensenanza filoséfica. Para el caso de la filosofia, cualquier
contenido prescriptivo va a tener que ser actualizado filoséficamente por el profesor,
para que su aula se convierta en un espacio para el pensamiento (2008: 74).

Cabe agregar que ninguno de los profesores entrevistados hizo alusion, de manera

explicita, al disefio curricular de la asignatura de filosofia. De hecho, entre los
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entrevistados, fue un estudiante (1EsFi) quien afirmé que alguna importancia

deberia tener tal asignatura, de ahi que se encuentre entre las materias a estudiar.

En el caso de la filosofia, si no vemos filosofia, al menos en la prepa, yo siento que
tendriamos una forma de pensar muy igual, muy mondétona, o sea no tendriamos la
curiosidad mas bien. Siento que al igual que todas las materias, que todas las
licenciaturas, por ejemplo [la] de sociologia: ¢ para qué? Si nadie hace eso. Pero
todo es importante. Por algo ponen la materia de Filosofia en el programa
(Fragmento de entrevista a un estudiante).

En cambio, uno de los referentes comunes en las entrevistas de estudiantes y
profesores es sefalar el papel central que juega el profesor en la asignatura de
filosofia. Asi pues, retomando la consideracién de Dewey (2004) sobre que no hay
materias educativas en abstracto, asi como la certeza de Cerletti -que hacemos
nuestra- en cuanto a que es el profesor quien se encargara de convertir el aula en

un espacio para pensar, parece necesario detenernos en este punto.

ii) La prominencia del educador-profesor de filosofia

Es sabido que uno de los aportes del movimiento de la Escuela Nueva, que figura
como uno de los hitos en la historia de la educacién moderna, consiste en haber
subrayado la necesidad de considerar al educando como protagonista de la
experiencia educativa. La obra de John Dewey suele asociarse a esta corriente
pedagdgica, junto a la de otros pensadores que consideran que el fendmeno
educativo esta insuficientemente comprendido si concebimos al educando como un
agente pasivo, esto es, un depositario del conjunto de saberes, practicas y valores
que dinamizan las relaciones sociales en las que vive, y que el educador ha de
transmitirle de manera abstracta y formal, es decir, a partir de ciertas prescripciones
curriculares, al margen de las cualidades propias del educando o de una relacion

con el curriculum mas fructifera para la comunidad de educadores y educandos.

Si recuperamos la citada postura de Dewey (2004 ) sobre que no existen materias o
asignaturas educativas per se, asi como el principio de interaccion ya expuesto, nos

encontramos con que un educador que se proponga generar las condiciones para
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una experiencia educativa ha de conocer las capacidades, deseos y propositos de
los educandos, convencido de que el contenido a ensefiar no es educativo en si
mismo, sino en relacidon con las cualidades internas del educando. Dicho de otra
manera, que la experiencia educativa en torno a una asignatura sucede en relacion
con quienes participan en ella. Pero veamos qué significa esto y cuales son sus

implicaciones.

Con la idea anterior - «quienes participan en una asignatura hacen surgir la
experiencia educativa»- esta claro que nos referimos tanto a educandos, como a
educadores, pues puede llegarse a establecer -de manera poco cuidadosa y
coherente con el planteamiento de Dewey (2004), a quien seguimos en este
analisis- que dado que el protagonista es el educando, entonces poco o nada
importa el educador en el desarrollo de una experiencia propia del fendmeno
educativo. Este enunciado es tan incompleto como aquel que afirma que basta con
los empenos del educador para garantizar una experiencia educativa. Ni una ni otra
aseveracion permiten comprender a cabalidad el sentido de la labor del educador y

del educando en tal experiencia.

Ademas, si afirmamos que una asignatura es educativa, no de manera abstracta y
formal, sino en relacion con quienes participan en ella, es crucial esclarecer no sélo
que el educador tiene algun grado de implicacién, junto con el educando, en la
realizacion de una experiencia educativa; en cambio, se trata de «recuperar la figura
del profesor», como suele expresarlo el fildsofo britanico Richard Pring (2016)
siguiendo la linea de Dewey para profundizar en el significado de la educacion en

la vida de las personas.

En nuestro caso, lo que tratamos de sehalar es que -en lo que respecta a la
asignatura de filosofia- el papel del educador es prominente, porque en aquel
descansa la puesta en acto de las condiciones que posibilitan la experiencia
educativa. Una manera de mostrar este lugar prominente del profesor de filosofia

es recuperando lo expresado por uno de los estudiantes entrevistados.

131



Es que la clase no es el problema. En nuestro caso, estoy seguro que este profesor
o muchos profesores pueden llegar a dar esta clase de manera muy buena, pero en
nuestro caso el profesor no dio un gran desempefo, la verdad. Asi que la gente
realmente se aburria en esa clase. Leiamos y todo pero [el profesor] no les daba
ese sentido de curiosidad, esa sensacidén de querer buscar un poco mas. La gente
iba, tomaba su asistencia y ya esta. Pero yo creo que eso fue mas por el profesor.
Porque realmente la materia abarcaba muchos temas interesantes (Fragmento de
entrevista a un estudiante).

De manera que, desde esta perspectiva, una experiencia educativa llega a
actualizarse en la vida del educando, toda vez que el educador lo hace posible. Pero
aclaremos una vez mas, aun con el riesgo de ser reiterativos: afirmar que el
educador tiene un lugar central al hacer posible la experiencia educativa no significa
que podamos prescindir del educando o que, como sefialamos al inicio de este

capitulo, se le considere como un mero depositario de la accion del educador.

Antes bien, tengamos presente que la experiencia educativa se fragua en la relacion
entre educador y educando, se trata de una relacion convocada por una riqueza a
heredar, metaféricamente hablando. Retomando el fragmento de entrevista recién
citado es lo que el estudiante enuncia como «muchos temas interesantes». Y en

palabras de otra de las estudiantes entrevistadas

Por lo mismo de que el gusanito empezd desde antes de esas dos materias de
filosofia, supongo que de algiin modo yo me hubiera tratado de enterar qué era eso
[la filosofia]. Pero, conociéndome, me hubiera frustrado, porque no sé, me ayudod
que me llevaran de la mano, de algin modo, los profesores que tuve. [...] me hubiera
frustrado, porque me hubiera tratado de acercar y como en mi medio no hay gente
que le apasione ese tipo de cosas, me hubiera frustrado muy feo, me hubiera
guedado muy...me hubiera decepcionado. Si me ayudo, fil...los profesores que tuve
si me ayudaron, si me encaminaron, totalmente (Fragmento de entrevista a una
estudiante).

De tal modo que, ante la irrupcion de querer saber qué es la filosofia, recuerda que
fue la guia de los profesores la que apoy6 su busqueda. En relacion con este mismo
punto, otra de las estudiantes entrevistadas recordd que al conversar con una de
sus amigas de un grupo distinto al de ella, pero del mismo afio escolar, se dio cuenta

de que la clase de filosofia dependia del profesor que la impartiera.
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Si, es lo que yo recuerdo. Creo que les tocé un profesor con el que no veian mucho
ese tipo de cosas [temas del programa]. En cambio yo si veia...eran cosas
combinadas ¢no? También siento que ciertos gustos de los profesores ¢no? No
necesariamente acorde al programa pues también...;para qué irse tanto acorde a
eso? Pero pues era como cierto gusto. Yo siento que a veces el profe nos queria
ensefar ciertas cosas que a él le gustaban o que a él le llamaron la atencién. Y eso
era bueno hasta cierto punto, porque no te encierras solo en unos [temas], sino que
también puedes ver otros y se pueden relacionar con tus mismas experiencias o lo
que estan viviendo actualmente en el mundo.

A partir de estos referentes empiricos, identificamos lo central que resulta la
mediacién del profesor de filosofia. “Porque el profesor es el mediador entre la rica
cultura heredada de las Artes, los distintos Oficios, las Humanidades y las Ciencias,
y las formas de pensar y de valorar la realidad de los jévenes alumnos -por muy
limitadas que éstas puedan ser-" (Pring, 2016: 22). Asi pues, cuando sostenemos
que el educador es vital en la consecucién de la experiencia educativa, sin
desmedro de la relevancia del educando, lo fundamentamos en el papel mediador

que aquél tiene a su cargo.

Aunado a lo anterior, la mediacion que lleva a cabo el educador vincula los
elementos propios de una cultura con la vida del educando. Lo cual supone que ni
uno ni otro le es ajeno, a tal punto de que es capaz de mantener un vinculo personal
con ambos. En el caso de la cultura, ese vinculo puede expresarse como una
apropiacion que ha sido enriquecedora para su crecimiento intelectual, afectivo y
moral, no sélo como profesional de la educacion y/o de un campo disciplinar en
especifico, sino como persona, y es «desde ahi» en donde establece,
simultaneamente, un vinculo con los educandos: propiciando en ellos la apertura a

esa riqueza cultural de la que son herederos.

El papel del profesor es abrir la vision estrecha de los alumnos hacia formas mas
profundas -mas amplias y criticas- de considerar la realidad fisica, social y moral en
la que viven los seres humanos. Pero esa vision de la ensefianza queda sofocada
cuando se considera al profesor como un mero dispensador de un curriculo que se
le impone desde arriba. Por el contrario, el profesor deberia ser un pensador y
recreador del curriculo, y no exclusivamente su repartidor (Pring, 2016: 22).
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Esta consideracion de la relacion del educador con la cultura y con los educandos,
hace inconcebible que aquel mantenga una posicion neutra respecto al curriculum
que, de ser asi, se expresaria en el papel del profesor como un «funcionario» de la
institucion que le contrata, alguien que sélo «cumple con su trabajo», tal como le

marca el programa de estudios de la materia.

En realidad, esta concepcion del profesor trae consigo una minusvaloracion tanto
de su labor, asi como de aquello que ha de ensefiar. Por lo que es importante no
solo identificar esa posicion ante el curriculum, sino sefialar una postura diferente
que sirva de contraste y permita comprender de manera mas profunda en qué

consiste la labor del educador-profesor.

Ahora que se concibe al profesor como un ‘proveedor del curriculo interesa
especialmente contrastar esta funcion con el importante papel que Dewey le otorga
en Mi credo pedagdgico: ‘Creo que el profesor es el verdadero profeta y heraldo del
reino de Dios’ (Dewey, 1897: 30). Esta vision tan sublime del profesor se debe a que
ensefar es construir ese puente que comunica los descubrimientos de los demas -
los aspectos logicos del conocimiento heredado- con la manera de entender y
experimentar mundo [sic] que tienen de [sic] los alumnos -la dimensién psicoldgica.
Esto requiere que el profesor posea las habilidades pedagdgicas necesarias para
cubrir esa distancia y, sobre todo, un profundo amor hacia su disciplina, que forma
parte de esa herencia. El profesor es asi su heraldo y su profeta: quien anuncia su
importancia a la siguiente generacion (Pring, 2016: 80).

La imagen con la que Pring muestra en qué consiste la labor del educador-profesor
es muy sugerente: es quien tiene la responsabilidad de construir puentes entre el
conjunto de saberes (tedricos y practicos) y los educandos-estudiantes, que
requieren ser introducidos en la vida cultural de su comunidad, esto es, en el
conjunto de elementos que humanizan, de una manera u otra, la existencia singular

de aquellos.

Ese «construir puentes» puede entenderse como la accion del educador que
actualiza esos saberes en la vida concreta de cada educando-estudiante, con la
finalidad de coadyuvar al ensanchamiento de ellos mismos y de su estar en el

mundo. Es en este sentido que un patrimonio o herencia cobra relevancia, no en
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tanto un saber estatico que nada «dice» a las personas del mundo de hoy, sino en

tanto que les abre horizontes de crecimiento cada vez mas amplios y profundos.

Llegados a este punto, es importante subrayar que nuestro objetivo en este
apartado no es mostrar, de manera general, las implicaciones de diversa indole que
se derivan del educador que se concibe como dispensador o proveedor de un
curriculum -como lo nombra Pring (2016)-, sino indicar qué significa esta relaciéon
entre el profesor de filosofia, el curriculum y los estudiantes, de cara a identificar los
elementos fundamentales en los que se enmarca una experiencia educativa en la
asignatura de filosofia en bachillerato. Hasta aqui, hemos enunciado uno de esos
elementos fundamentales: la centralidad del educador que hace posible la

experiencia educativa.

En el caso del profesor de filosofia tal relevancia consiste en asumir el papel de
mediador, no de un conjunto de contenidos abstractos y formales como ya
sefalamos, sino de un compromiso por hacer suyo el deseo de saber, es decir, el
deseo de filosofia (Cerletti, 2008). Una pista sobre las implicaciones de esta
mediacién en la forma de un compromiso, la encontramos en las ideas de Tomas
Melendo y Lourdes Millan-Puelles (1997) cuando afirman que el profesor de filosofia

esta llamado a mantener una relacion intima con la verdad.

Esta apropiacién de la verdad implica, antes que nada, que ningun conocimiento
propiamente filosofico debe quedar en el ambito de la mera «informacién». De algo
gue se repite mas o menos de oidas, o por influjo de una tradicién, ignorando incluso
cual es el problema real que ha dado origen al planteamiento y a la solucion concreta
de la cuestién en juego. Muy al contrario, una afirmacioén filoséfica no puede darse
por sabida -todavia en los dominios teoréticos- hasta que no haya entrado a formar
parte de nuestra médula especulativa, hasta que no se haya integrado en la columna
vertebral de lo que constituyen nuestras propias convicciones respecto al universo
(1997: 83).

A partir de este referente, destacamos que el deseo de saber, como lo
caracterizamos mas arriba con Cerletti (2008) y que lo consideramos equiparable a
mantener una relacion con la verdad, conlleva una cierta disposiciéon en quien lo

vive, digamos, en «carne propia»: una voluntad filoséfica que se manifiesta tanto en
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el preguntar, como en el preguntarse. Al deseo de saber que es asumido en primera
persona, que se expresa en el preguntar y en torno al cual se conforma una
comunidad entre el profesor de filosofia y los estudiantes, Cerletti (2008) lo

denomina «filosofar».

Si es cierto que la filosofia entrana un anhelo de saber, este se actualiza
propiamente en una persona que le da cabida en sus pensamientos, en sus
acciones, en sus afectos, esto es, en sus convicciones sobre la vida en toda su
amplitud, como citamos con Melendo y Millan-Puelles (1997). En el caso de la
asignatura de filosofia quien esta llamado primordialmente a actualizar tal deseo de

saber es el profesor.

Pero todavia mas: este deseo de saber que se muestra en el compromiso del
profesor de filosofia en una relaciéon intima con la verdad, de ninguna manera
significa una forma de atrincheramiento o de monopolio del saber, susceptible de
ser comunicada a unos cuantos «iniciados». Antes bien, se trata de una relacion
con el saber, con la verdad, que esta abierta y que convoca a la comunidad de
profesores y estudiantes que pone de manifiesto ese anhelo de pensar -como ya
sefalamos- a través del preguntar y preguntarse. Desde esta perspectiva, podemos
hablar entonces de una «ensefanza filosoéfica» de la filosofia que conforma en torno

Suyo un espacio que suscita el pensar en comunidad.

i) La centralidad de la pregunta filosdéfica

En ese sentido, uno de los profesores (3ProFi) muestra de qué manera la clase de
filosofia es «un espacio que te permite preguntarte para pensar»: al convertirse en
el despliegue comunitario (al menos entre el profesor y el grupo de estudiantes) de
un ejercicio de reflexién sobre uno mismo, sobre los demas y sobre el mundo. Lo
cual queda formulado sucintamente cuando dice que la reflexion filosofica se orienta

por la pregunta y por lo que somos, ya que «somos preguntay.

Entonces para mi la filosofia en la media superior, yo la observo como...una...no voy
a decir herramienta, como un espacio...del pensamiento o un espacio que te permite
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preguntarte para pensar. Entonces me parece que la filosofia, a este nivel, en media
superior, es este gran espacio que te permite hacerte preguntas. Y hacerte la
pregunta, otra vez, por la pregunta, y ante ello pensar. Pero ese pensar como
pregunta es también hacer cosas. Es reflexionar (Fragmento de entrevista a un
profesor).

Es ahi en donde ubica el centro de su trabajo docente que, si bien no es restrictivo
de la asignatura de filosofia, en esta se manifiesta un caracter propiamente filosofico
al tomar como punto de partida los saberes de la disciplina. Saberes que, vale la
pena subrayar, son un punto de partida para el pensar en comunidad, antes que la

exhibiciéon -por parte del profesor- de un saber dominado.

Si, para mi netamente el profesor debe de...de tener herra...de tener expertiz en
abrir espacios de esta indole. Lo cual no significa que domines temas o que domines
autores. Sin embargo, soy un convencido de que el que domines autores de la
filosofia, como historia, como temas o contenidos, es un pretexto para abrir esto.
Pero si hay que tenerlo para abrir el espacio filoséfico, sino podemos hablar de un
espacio de café, te la pasas platicando, o sea si, pero no. Y en ese “no” esta este
rasgo ¢no? que tiene que ver con...la filosofia socratica, o la filosofia marxista o la
filosofia...que otra vez es el pretexto para abrir este espacio. Entonces se necesita
tener claro estos contenidos, pero transformar estos contenidos, para abrir esta
reflexion y estas preguntas (Fragmento de entrevista a un profesor).

No es posible para este profesor concebir a la asignatura de filosofia al margen del
preguntar y el preguntarse de estudiantes y profesores que conforman, en torno a
ese ejercicio, una comunidad; ni que una clase de filosofia no sea «filosoéfica» o que

se enfoque solamente en una exposicién fragmentada de la historia de la filosofia.

[...] a mi no me gusta ver la clase como historia. Entonces constantemente estoy
haciendo ejercicios de reflexion filosdéfica. Ejercicios ya desde una lectura, ya desde
una pregunta, pero donde la cuestién es la reflexién. En el caso, por ejemplo de
filosofia Il, toda la reflexién corre en torno a qué es la condicion humana. Ya desde
la Modernidad hasta la Posmodernidad, yo digo que esa es la pregunta central:
“¢ Qué onda con otros? ; Qué nos condiciona?” Y ahi voy engarzando: “Descartes,
dijo esto”, Kant...pero...si vemos a los autores, pero mas que ver a los autores, eso
que el autor se pregunta [...] (Fragmento de entrevista a un profesor).

Por cierto, tampoco sera suficiente con que, a lo largo del curso, el profesor de
filosofia proclame unay otra vez que el aspecto medular de la asignatura de filosofia
es el preguntarse, si durante las clases no hay ocasion para constatarlo (4EsFi).

Antes bien, siguiendo a este profesor (3ProFi) en el significado del papel del docente
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de filosofia en bachillerato, su labor consiste en abrir espacios para el pensar

filoséfico, mas «no en llenarlos».

Para lo cual es indispensable poner en juego todos los elementos que el docente
tenga a su alcance (formacion previa, estrategias, situaciones didacticas, entre otros
factores externos) y propiciar una relacién entre estos y «la prestancia» de los
estudiantes, es decir: su deseo y capacidad para reflexionar, problematizar y
preguntarse, asi como su necesidad de ser escuchados. De esta manera, abrir
espacios para el pensar filosofico mediante el despliegue de estos elementos y la
participacion decisiva de los estudiantes es lo que significa «hacer filosofia» en el

ambito formal de la asignatura de filosofia.

Aunado a lo anterior, una de las estudiantes (3EsFi) sefiala que la filosofia es un
«amor al conocimiento» que posibilita: “(...) salir y preguntarte, y autoconstruirte

(...).” Y que llego a percatarse de eso cuando, entre sus materias, notd que le faltaba

la oportunidad de ser cuestionada o hacer preguntas, pues ninguna de sus clases
se lo permitia en tanto que se trataba solamente de (...) escuchar al profesor y ya”.

Sin embargo, ella aclara que eso lo vivio en las «buenas clases de filosofia». Asi,
una clase de filosofia cualificada como «buena» sera aquella que sea
verdaderamente «filosoéfica», es decir, que pone al centro el preguntar y preguntarse

de profesores y estudiantes.

Entrevistadora: Puede que esté ya implicito en lo que nos has comentado, pero,
;podrias mencionar qué ha dejado en ti las clases de filosofia?

Estudiante: Las buenas clases de filosofia (Risas). Como cuestionarme mucho, para
hacerme muchas preguntas y estructurarlas bien, no tanto responderlas, porque al
principio ese era mi objetivo. Como de: “la filosofia va a responder mis preguntas”,
pero después dije: “no, porque primero tengo que estructurarlas bien”. Entonces es
como hacerte mas critico y estar abierto a que pueden venir mas argumentos a estar
a favor de tu argumento, o en contra de, y yo creo que eso es bonito, como tener
ambas partes. No sélo conocer de alguien que te apoya mucho o te dice: “oh si, lo
que dices es perfecto”, sino alguien que te diga: puede no ser asi. Y tu buscar una
opinion critica sobre eso (Fragmento de entrevista a una estudiante).
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Ahora bien, tomando como referencia, por un lado, que el profesor (3ProFi) identifica
una clase de filosofia con el caracter filoséfico (que se manifiesta cuando los
profesores y estudiantes plantean preguntas en relacién con los saberes de ese
campo disciplinar), y por otro lado, que la estudiante (3EsFi) distingue entre una
clase de filosofia y una «buena clase de filosofia» (en la que la pregunta y el
preguntarse tienen un lugar central), podemos afirmar que puede darse el caso en
el que se imparta una clase de filosofia, en el marco de una asignatura perteneciente
a ese campo disciplinar, a la que no pueda atribuirsele el adjetivo «buena», es decir,
«filosoéfica». En otras palabras, que una «buena clase de filosofia» puede dejar de
serlo en tanto que no pone de manifiesto la centralidad de la pregunta y, por tanto,
a quienes la plantean y asumen. En este sentido, podemos afirmar que una clase

de filosofia o es filosdfica o no es.

La pregunta abre a la experiencia

Podemos encontrar un eco de estas consideraciones comunes entre los
entrevistados (uno de los profesores de filosofia y una estudiante) en el apartado en
el que Gadamer (1999) demuestra en qué consiste la primacia de la pregunta en la
experiencia hermenéutica. Este filosofo sefiala entre los rasgos propios de la
pregunta: i) el caracter de ruptura del ser que es el objeto por el que se pregunta,
por ejemplo cuando nos cuestionamos: ¢, «esto» es asi 0 no es asi? Se trata de abrir
0 poner en cuestion el objeto de la pregunta, en tanto que se busca saber, pero no
aferrarse a una respuesta preestablecida. Lo que nos lleva a reconocer en el
preguntar ii) un querer saber, a la manera de la docta ignorancia socratica, en tanto
que alguien sabe que no sabe. Estas cualidades diferencian a la pregunta genuina
de la pregunta pedagdgica y de la pregunta retdrica, pues -segun este filésofo- en
la primera no hay una persona que realmente pregunte y en la segunda no hay algo

por lo que se pregunta.

Tal como nosotros lo entendemos, en la pregunta pedagégica Gadamer (1999) hace

notar la ausencia de alguien que anhele saber. La fuente de ese anhelo es saber
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que no se sabe, lo que significa vaciarse de las pretensiones de un saber ya
dominado, agotado de una vez por todas. Mientras que en la pregunta retérica, no
hay un objeto puesto en cuestion, porque se presupone una respuesta que
simplemente espera ser confirmada. Y no es que al preguntar no se espere una
respuesta, sino que esta ya es sabida. En este caso, no se abre una cuestion sobre

nada, solo se encubre una aseveracion de que algo es asi 0 no es asi.

Entonces, solamente la pregunta genuina implica a alguien que desea saber, tanto
como el hacer cuestionable un objeto. Un rasgo mas con el que Gadamer (1999)
explica lo que es la pregunta, consiste en iii) su contraposicion a la opinién, que
recubre todo objeto de la realidad con el caracter de lo ya sabido. “Contra la firmeza

de las opiniones, el preguntar pone en suspenso el asunto con todas sus
posibilidades. El que posee el ‘arte’ de preguntar es el que sabe defenderse de la
represion del preguntar por la opinion dominante” (1999: 445). Es asi como la

pregunta es la via no de un escape, sino de una resistencia a las opiniones.

Pero la manera de hacer resistencia a la opinion no es mediante el combate que
busca destruirla, sino mediante su consideracion atenta que consiste en examinar
cuidadosamente lo sostenido por la opinion, movido por el deseo de saber. “En
realidad el impulso que representa aquello que no quiere integrarse en las opiniones
preestablecidas nos mueve a hacer experiencias” (Gadamer, 1999: 444). De esta
manera, encontramos un vinculo estrecho entre el deseo de saber expresado en la
pregunta y la apertura a la experiencia. “No se hacen experiencias sin la actividad
del preguntar” (Gadamer, 1999: 439). En sintesis, la pregunta es un acceso a lo que
las cosas son, nos abre a la experiencia, mientras que la opinion establece un
predominio de resolucion absoluta sobre el ser de las cosas, en donde ya no es

necesario «hacer experiencia».

Es posible hallar un eco de esta relacion entre el peso de la opinidén y la cerrazon a
la experiencia en lo que mencionéd uno de los profesores (1ProFi) que

entrevistamos. Este profesor recuerda que desde hace algunos afios ha observado
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en los estudiantes que sus opiniones o prejuicios (como también les llama) sobre
qué es la filosofia y en qué consiste la labor del filésofo les llevan a no querer saber
mas sobre la materia. Senala que la unica preocupacion de los estudiantes respecto
a la asignatura de filosofia es aprobarla. Ante eso él experimenta frustracion y le
resulta dificil hacerles ver que expresar una opinion resulta insuficiente para
problematizar o adentrarse en el saber sobre algo, como se procura en dicha

asignatura.

Entrevistadora: ;Cual seria el papel del estudiante en este contexto?

Profesor. Me cuesta trabajo la respuesta. La verdad es que no lo sé. Siento que el
estudiante tendria que ir, por lo menos, con una inquietud de saber de la materia.
Pero en las ultimas generaciones siento que ya ni siquiera nos dan la oportunidad
de demostrar qué es la materia. Ya vienen con una infinidad de prejuicios, que estan
cerrados totalmente. El objetivo de ellos es un numero y ya. No sé cual seria el papel
en este momento. Me ha costado ultimamente. A veces hasta salgo frustrado,
porque quisiera dejar mas en ellos pero no lo logro. Pero es porque ni siquiera tienen
apertura. Traen una condicion de querer hablar u opinar, pero todos se quedan en
la mera opinion. Y no quieren problematizar una situacion o hablar un poquito mas.
Sienten que por hablar ya tienen el derecho a ser escuchados. Y no siempre es asi.
Hay que dar algo de fundamento. Pero no sabria cual es el papel del estudiante.

Otra de las manifestaciones sobre las opiniones que se bastan a si mismas,
evitando el esfuerzo de ahondar en ellas, podemos encontrarla en lo compartido por
una de las estudiantes entrevistadas (4EsFi). Ella rememora la molestia que notaba
en sus compaferos cada vez que la profesora de filosofia, luego de escuchar la
opinién emitida por alguno de ellos, les mostraba otra manera de ver el tema sobre
el que intentaban dialogar, ya sea agregando un factor relevante a la cuestion o

solicitandoles que replantearan su opinion.

Estudiante: Siento que les daba mucho miedo eso a veces. O bueno asi lo
escuché... no miedo, sino que les enojaba que alguien mas tuviera que decirles:
“no, no es asi”. O bueno: “lo que estas replanteando no necesariamente estoy de
acuerdo con ello ¢ por qué no lo vuelves a replantear otra vez?”

Entrevistadora: Aja. O sea ellos esperaban, desde lo que tu percibes, que lo que
dijeran fuera escuchado y ya.

Estudiante: Aja y no necesariamente que alguien mas les debatiera sobre aquello
(Fragmento de entrevista a estudiante).
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Ademas, la estudiante muestra que quizas ante la interpelacion que hacia la
profesora, lo que sus compafieros llegaban a sentir no era enojo por ser corregidos,
sino exasperacion al tener que esforzarse en la elaboracién de sus intervenciones.
Lo comun entre algunos de ellos era mas bien repetir lo que otros habian dicho,
evidenciando que no habian dedicado atencion al tema sobre el que se buscaba

dialogar en clase. Ella lo ilustra con un ejemplo que relato asi:

Estudiante: [...] Hubo casos de varios comparieros que comentaban ciertas cosas y
era como de: “en serio se notd que ni siquiera analizaste, solo estas diciendo lo que
quizas esta diciendo el texto, o mucho menos, estas diciendo cosas que son muy
vagas y que no tienen ningun sentido”.

Entrevistadora: Aja. ; Me podrias recordar algin caso?

Estudiante: [Risas] [...] De hecho, recuerdo una vez que fue al ultimo [del periodo
semestral de clases]. Vimos el video de la canciéon de Somewhere over the Rainbow
y que [la profesora] nos dijo que lo relacionaramos acerca con...bueno lo que
quisiéramos acerca de la clase de filosofia. Y yo recuerdo que dije un comentario
acerca de Platon...sobre “la caverna®, si no me equivoco se llama asi el...

Entrevistadora: El mito...

Estudiante: El mito, aja. Y recuerdo que otro compafiero también como que...o sea
empezaron a decir: “ah, si, yo también lo relacioné como con eso, y asi”. Y recuerdo
que [la profesora] dijo, asi literal, y yo también me lo habia planteado: “que no era
posible que dijeras lo mismo, porque realmente no lo hiciste [el ejercicio de
relacionar la materia de filosofia con una cancién]”.

Si esto es asi, podemos afirmar que sin deseo de saber y sin su expresion, que es
la pregunta, no hay experiencia alguna posible. He aqui uno de los significados
centrales de la experiencia educativa que hemos develado a partir de los relatos

experienciales de algunos estudiantes y profesores.
b) La posibilidad de la experiencia antieducativa en la asignatura de filosofia

Hagamos presente, una vez mas, la caracteristica principal de lo que es una
experiencia antieducativa, segun la propuesta conceptual de Dewey (2004): aquella
gue obstaculiza o detiene el desarrollo de experiencias venideras. Ademas, hemos

sefalado junto con ese autor que, dado que toda experiencia «mueve hacia algo»,
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el valor de la experiencia radica en «aquello hacia lo que mueve». En donde
«aquello» significa experiencias de una cualidad mas expansiva y fructifera que

abonen al crecimiento integral del educando.

Esta distincion, a manera de recordatorio, permite identificar no sdlo las
experiencias que educan y las que no, sino aquellas que en un primer acercamiento
pueden parecer «antieducativas», pero que al adentrarnos en su densidad
descubrimos que, mas bien, se trata de una experiencia educativa en ciernes. Para
ejemplificar esta idea, recuperamos lo que una de las estudiantes (3EsFi) expreso
en relacion con las dificultades que vivio, a partir de la asignatura de Filosofia |, cada

vez que intentaba establecer un dialogo o discusion con sus companeros de grupo.

Ella hablé de la obstinacion con la que algunos de sus companeros se aproximaban
a la cuestion sobre la que buscaban discutir o dialogar. Esta obstinacién fue
expuesta al narrar lo que ha observado con uno de sus compaferos en particular:
cada vez que en la clase se tematiza la creencia en Dios, lo que hacia ese
compafnero era cerrarse a la posibilidad de escuchar las preguntas que otros
formulaban al respecto. Incluso él parecia vetar -para si mismo- la posibilidad de
plantear sus preguntas sobre el tema, por bien que insistiera en que estaba abierto

a dialogar o discutir.

Estudiante: [...] Por ejemplo, “G” decia: yo no profeso ninguna religion, yo estoy libre
al dialogo. Pero cuando le decias: “4y tU qué piensas de Dios?” Respondia: “jcomo
crees que voy a cuestionar a Dios, qué te pasa, si es una autoridad! Eso no me
gustaba. Que no llegaramos a dialogar bien, o sea, solo eran discusiones
(Fragmento de entrevista a una estudiante).

Consideramos que este es un ejemplo adecuado que nos permite subrayar que una
experiencia antieducativa no es tal simplemente porque provoca una sensaciéon de
desagrado o frustracion en el educando. Antes bien, apoyados en que el educador
busca propiciar experiencias que fructifiquen en el educando haciéndolo crecer,

cabria considerar que lo que la estudiante describe como un obstaculo a la hora de
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entablar un dialogo con sus companeros en la asignatura de Filosofia, en otro
momento se convirtid en una situacion con la que aprendio a lidiar en su propia

familia.

Esta vez no era uno de sus companeros quien dificultaba el dialogo, sino su propio
padre al negarle la posibilidad de conversar con un sacerdote cercano a la familia
sobre el sentido de las creencias religiosas. Pero convencida de la necesidad de
comprender a fondo su propia fe religiosa, esto es, de crecer en ese ambito, pudo
sortear aquellos obstaculos. Incluso animaba a su hermano menor -que se
encontraba en un curso de religion- a que también hiciera preguntas sobre todo

aquello que no entendiera.

Estudiante: [...] El mas chico [de sus hermanos] siempre también tiene como
muchas preguntas y se acerca a mi para cualquier pregunta. El estaba haciendo el
proceso que tiene que hacer para su primera comunion. Entonces le dejaron varias
tareas y yo le preguntaba de esas tareas a propdsito, enfrente de mi papa. Y me
decia [su papa] que iba a influenciarlo a que vaya por el mismo camino que yo. Y yo
asi: “esta bien, que pregunte”. Y como que no le parece [a su papa].
Entrevistadora: ; Qué edad tiene [su hermano menor]?

[...]

11 [afios]

Entrevistadora: ;O sea es el de 11 el que hace preguntas?

De hecho por eso no salié muy bien en su calificacién, porque las preguntas que yo
le hacia, [luego] él las hacia a su catequista o a su sacerdote, y varias veces lo
regafaban por eso y también fue un conflicto (Fragmento de entrevista a una
estudiante).

Al reflexionar sobre experiencias como esta, lo mas adecuado es ejercer un juicio
cuidadoso sobre la indole educativa o antieducativa, antes que apresurarnos a fijarla
por su apariencia de agrado o desagrado. “El efecto de una experiencia no se limita
a su apariencia” (Dewey, 2004: 73). En este punto, resulta importante recuperar lo
que sefalamos en el apartado de la fundamentacion metodoldgica: desde la
perspectiva fenomenoldgica, «algo» es indicativo de su fundamento, incluso en su
apariencia, pues ante todo «es-algo», pese a que su manifestacién obnubile, de

algun modo, su sentido o fundamento.
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Lo anterior implica que el significado de la experiencia, como parte condensada de
la vida de una persona, no se deja aprehender de una vez por todas. Al respecto,
recordemos la citada idea de Contreras y Pérez de Lara: “Y saber que la experiencia
no siempre se deja pensar bien, que no se deja descifrar, que no hay modo de

saturar las interpretaciones, los significados” (2013: 36).

No obstante, también podemos considerar que hay experiencias «mas cercanas» a
uno u otro género de experiencias (educativas o antieducativas). Sobre las
experiencias proximas al género antieducativo encontramos que el limite de lo que
parecia una experiencia educativa puede identificarse muy pronto cuando los temas
de la situacion en la que participa el estudiante con sus capacidades, propositos y
necesidades, pueden caracterizarse como propios de ciertas tradiciones cuasi-
esotéricas, que poco o nada tienen que ver con la cultura publica y cientifica que se

busca transmitir en la escuela (Pérez, 1995).

En relacion con esto, recordemos que entre tales temas estan: los viajes astrales,
los chacras, la glandula pineal como generadora de sustancias psicoactivas y los
viajes en el tiempo. A continuacion, un episodio narrado por una de las estudiantes

entrevistadas (7EsFi) que ofrece una muestra vivida al respecto:

Estudiante: [...] ah de hecho también es otra cosa que recuerdo en Filosofia, que
los primeros dias el maestro nos hizo como que hicimos un viaje astral. Entonces
si, fue como tranquilizante, pero al mismo tiempo fue como de [que] se te juntan los
sentimientos, no sé como explicarme. Yo si lloré. Mas porque como que empiezas
a ver todo.

Entrevistadora: ; Como fue este viaje astral? s Qué hicieron?

Estudiante: Ah, bueno el maestro primero nos dijo: “no pues siéntense, relajense,
cierren los ojos y...imaginen lo que yo les vaya diciendo”. Nos dijo: “imaginense que
estan en un lugar solos, imaginense que hay un globo aerostatico y luego se van a
subir, ya se subieron”. Entonces ya empezamos con todo. Después nos empieza a
decir mas cosas como de que nos siguiéramos relajando. Bueno, eso siempre nos
lo decia, que nos relajaramos y que respiraramos bien y profundo. Y ya entonces
creo que decia lo bueno que ha pasado [en la vida de cada uno]. Algo asi decia. El
chiste es que ya dependiendo cada persona, cada experiencia que ha tenido y pues
en ese momento yo como...acababa de tener un...acababa de perder a un familiar
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cercano, pues se me junto todo. Entonces empecé a llorar. Varias personas lloraron.
Muchas otras estaban mas feliz. Otras que no pudieron hacer el viaje. Pero me gusto
mucho esa clase (Fragmento de entrevista a estudiante).

Si bien, por una parte, es posible afirmar un intercambio entre el educando y el
ambiente (en el que los temas de los que se habla también forman parte, como
quedd esclarecido al sefalar la relacidon entre el ambiente y el principio de
interaccion -Dewey, 2004-), ofreciéndonos un ejemplar del principio de interaccion;
por otra parte, dificimente podriamos argumentar que se suscita un
ensanchamiento en la experiencia del estudiante que le permita un crecimiento
integral mas profundo y expansivo (que es lo que enuncia el principio de continuidad

de Dewey, como ya sefalamos).

La razén es que las tematicas cuasi-esotéricas de las que hablan algunos de los
entrevistados (2EsFi, 5EsFi, 7EsFiy 8EsFi) mas que provocar un dialogo abierto en
la comunidad del salén de clases, apoyado en bases verificables y en un material
de estudio propio de un saber cientifico-filoséfico, propicia -en cambio- un
ensimismamiento en el estudiante, al considerarlos como asuntos que cada uno
tiene que entender «por su propia cuenta», que son «cosas bastante abstractas» y

que «depende mucho de la persona», ya que «la mente de cada uno es diferente».

Entrevistadora: ¢ En qué sentido subjetivos [los temas]? Pudieras explicarlo.

Estudiante: Lo digo porque mucha gente...se lo toma a chiste eso de los viajes
astrales. O que no es algo estrictamente o rigurosamente cientifico. Lo consideran
muy...fantasioso realmente. A mi me llegé a llamar la atencién y preguntarme si
realmente hay algo ahi. Y subjetivo porque basicamente no tiene la... es mas como
algo que tienes que entender por tu propia cuenta. No algo por que alguien te va a
decir que “si es un viaje astral, porque yo lo he vivido”. O sea no es algo asi. Es algo
que tienes que idealizar.

Entrevistadora: Algo asi como que tu mismo lo comprendas, lo digieras.
Estudiante: Si, porque son cosas bastante abstractas, depende mucho de la
persona que lo haga, también. Porque la mente de cada uno es diferente, los lugares

que ha visto, los lugares por los que ha pasado. [...] (Fragmento de entrevista a un
estudiante).
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Ademas, resulta interesante lo que algunos de los estudiantes entrevistados relatan
sobre la reaccidn de los padres luego de que les cuentan acerca de las tematicas
cuasi-esotéricas que el profesor de filosofia menciona en clase, entre otras
reacciones: cuestionaban si el estudiante estaba consumiendo alguna droga, o les
hacian saber su punto de vista a manera de contraste con lo que el profesor
sefalaba, o concluian que: “Nada mas son puras tonterias” (Fragmento de
entrevista a una estudiante). En otros casos, les respondian que «estaba bien» si al

estudiante le llamaba la atencidn, o que simplemente era una muestra de «locura».

Estudiante: Les comenté todo lo que habiamos hecho, bueno a mi papa
principalmente, a mi mama no. Y me dijo: “estas loca”. Y yo: “no, hazlo tU”. Y me
dijo: “estas loca”. Pero si.

Entrevistadora: O sea te dijo a ti “estas loca”, pero del profesor, o de la clase, no dijo
algo como: “;pues qué hacen en Filosofia?”

Estudiante: No, para mi papa mientras a mi me llegué bien, como que no le interesa
saber que vi o no. Entonces por eso no me pregunté: “;entonces que hacen en
filosofia?”. Y como normalmente todos los dias le cuento a mi papa: “ah, ahora hice
esto en esta clase”. O cuando de plano no le comento nada, sabe que pues para mi
no fue un dia activo, que fue un dia aburrido, entonces creo que...al principio de los
semestres siempre le cuento: “ah es que la maestra es asi y hace cosas asi”. Si
después de un mes le sigo contando quiere decir que esa clase me gusta. Y creo
qgue con el maestro de Filosofia si le segui contando muchas cosas (Fragmento de
entrevista a una estudiante).

Aunado a lo anterior, resulta interesante la recepcion de tales temas por parte de
los estudiantes mismos que, en algunos casos, manifestaban cierta incredulidad:
“[...] se veian [sus compaiferos] muy...estaban como que...muchos estaban muy
escépticos. Como de ‘jsera cierto?” Y viendo raro al profesor” (Fragmento de

entrevista a un estudiante). Pero en otros casos, mas bien era motivo de risa:

Estudiante: O sea estuvo padre ver Filosofia con X, porque: una, estuvo bien relax
la clase, pero pues esta padre como te da la clase, como te explica las cosas.
Porque pone muchos ejemplos, los relaciona con peliculas, con un montén de cosas
que haces cotidianamente. Entonces como que te ayuda a entenderlo. Y eso si te
hace dudar de muchas cosas que dice ;no? Como que aca ya de viajes astrales
(risitas)...pues si esta ya medio raro (Fragmento de entrevista a un estudiante).

147



Incluso las reacciones de sus compaferos, o la de los entrevistados mismos,
evidencian una asociacion preocupante: que tales temas son propiamente

contenidos de la asignatura de filosofia...y hasta de la filosofia misma.

Entrevistadora: Bueno, ¢ algo que quieras agregar?

Estudiante: Pues basicamente que a la Filosofia mucha gente la ve mal. Como de:
“¢.de qué me va a servir?” Sobre todo mucha gente que es muy aferrada a las
ciencias muy duras. Por ejemplo, como de que pues: “;como es que vas a...? [no
termina el enunciado]’. Sobre todo cuando el profesor hablaba de temas un poco
mas controversiales y decia, por ejemplo, del tema de la mente. O, por ejemplo, nos
empezaba a hablar de nuestro cuerpo, como la glandula pineal segregaba tales
sustancias. Y mucha gente se ponia como de: “jno, esto no tiene sentido! o “esto no
esta respaldado por tal, tal, tal”. Pero yo siento que es [la Filosofia] una herramienta
muy util, y no solamente para su crecimiento personal, sino para toda la humanidad,
por algo ha sido, es el conocimiento que se ha mantenido por afos (Fragmento de
entrevista a un estudiante).

A partir de estos relatos, podemos identificar la posibilidad de la experiencia
antieducativa en la asignatura de filosofia, pues mas que un crecimiento que le
permita al estudiante desenvolverse plenamente en las comunidades de las que
forma parte (tanto la escolar, como la familiar y social -Pérez, 1995-) se le orilla a
vivir una experiencia contraida. Hablamos de «experiencia contraida», ya que la
asignatura se vuelve una fuente para la adopcion de un conjunto de creencias
cerradas en si mismas, es decir, creencias que son verdaderas porque tienen que
ser aceptadas, mas no que pueden ser aceptadas o no, en tanto que ofrecen

evidencias o demostraciones abiertas, accesibles a un ejercicio racional y critico.

Esto ultimo es lo que -en términos curriculares- se propone la asignatura de Filosofia
en bachillerato, como sefialamos en el planteamiento del problema de esta
investigacion, pero nos encontramos con que -al menos en este aspecto- no hay
correspondencia entre lo que se prescribe en el programa y lo que se vive en el
aula. Incluso puede identificarse ya no sélo una contradiccion entre el programa y
la manera en que se desarrolla la asignatura concretamente, sino entre lo que se
vive en la asignatura y aquello a lo que invita la filosofia: abrirse a la comprension

de la realidad, mediante el cuestionamiento y el pensamiento reflexivo.
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Otras manifestaciones de la experiencia antieducativa

En primer lugar, consideramos el caso en el que la estudiante (7EsFi) optaba por
no leer directamente ni siquiera el manual escolar, sino que simplemente tomaba
nota del resumen que el profesor apuntaba en el pizarrén. Esto ya no es solo un
«recorte ocasional de un conocimiento» (como caracterizamos la relacion de
posesion del saber -Cerletti, 2008-), sino una reduccién todavia mas pronunciada

de lo que ya es una simplificacion: el manual escolar.

Estudiante: Lo que recuerdo mucho es que el profesor siempre hacia sus cuadros
sinopticos en el pizarron, entonces eso resumia mucho la informacién. Y creo que
eso también pues me ayudé mucho. Creo que también llevamos libro en Filosofia.
Y pues esta claro que no es lo mismo estar leyendo el libro, que tener tu cuadro
sindptico donde ya sabes lo que es cada cosa, [asi resulta] mas sintetizado que
estar buscandolo tu (risas) (Fragmento de entrevista a una estudiante).

Asi, lo que la estudiante expresa como una «ayuda» que les prestaba el profesor al
sintetizar la informacién recuperada del libro, terminaba por reemplazar el esfuerzo
por parte de la estudiante. Respecto a esta muestra de experiencia antieducativa

leemos en Dewey (2004):

Una experiencia puede ser inmediatamente deleitable y sin embargo provocar la
formacion de una actitud perezosa y negligente; esta actitud entonces llega a
modificar la cualidad de las experiencias siguientes e impedir que la persona
obtenga de ellas lo que puede dar de si (2004: 72).

Esta idea de la experiencia antieducativa concuerda, por otro lado, con lo que uno
de los profesores entrevistados (1ProFi) ha observado en los ultimos grupos con los
que ha trabajado: «El objetivo de ellos [los estudiantes] es un numeroy ya». Asi que
ha notado que anteponen la acreditacion de la asignatura a cualquier otro propésito.
Ademas, lo que narra este profesor es que se ha percatado de que hay estudiantes
que, en cuanto él empieza a escribir algo en el pizarrén, ellos mismos copian en su
cuaderno aquellas notas, de manera automatica. Las consecuencias de este modo

de actuar «como en automatico» las sefialaremos mas adelante.

Entrevistado: [...] O algo que me saca de onda es que llego y anoto algo en el
pizarron. Todavia no digo nada y ya estan todos anotando. Que de hecho una vez
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si se los hice: llegué y anoté otras cosas que ni iba a ver en la clase, para ver qué
hacian. Y ya les dije que no tenian que anotar nada, que eso no era de la clase. Y
luego todos [los estudiantes] molestos, porque ya habian anotado. Me impacta como
los han hecho ya muy automatas. Todavia ni has dicho indicaciones, pero ya hay
cosas que ellos dan por hecho que tienen que hacer. Como si siempre fuera asi.
Como si: "lo que escribe el maestro yo lo tengo que tener en mi libreta" “Fragmento
de entrevista a un profesor).

Y si bien es cierto que -como sefialamos en el apartado de la fundamentacion
tedrica de la presente investigacion- toda materia busca expandir las ideas,
informaciones y hechos respecto a su propio objeto de estudio (Dewey, 2004), no
es menos cierto que es parte fundamental de la misiéon del educador concebir el
proceso de ensefianza y aprendizaje como una reelaboracion constante de la
experiencia educativa y dirigir “(...) su mirada hacia adelante (...)” (2004: 123). Esto
es, mantener su atencion no sélo en el «aqui y en el ahora», con todos los defectos
y perturbaciones que puedan hallarse, sino en lo que la experiencia presente puede

hacer crecer en el educando.

En relacion con esto ultimo, las investigaciones realizadas en diferentes paises
iberoamericanos -expuestas en los antecendentes de la presente investigacion-
muestran que ante cada situacion que dificulta el despliegue del sentido educativo
de la clase, los profesores de filosofia sefialan que se debe a una formacion
deficiente de los estudiantes (Sarbach, 2005; Berttolini, 2012; Gonzalez, Langon,
Berttolini, (s/f)); mientras que los estudiantes de filosofia indican que son los
profesores quienes no logran hacer de la clase un espacio que responda a sus
intereses, deseos y necesidades (Carvajal y Garcia, 2004; Sanabria, 2012). Al
respecto, un extracto del relato reconstruido a partir de la entrevista a uno de los

profesores (2ProFi):

Comentd que en varias ocasiones les aplicO encuestas a sus estudiantes
preguntandoles qué aprendieron en la clase de Filosofia o qué les parecia: algunos
respondieron que no habian aprendido nada y que la clase era aburrida. Me dijo que
si uno les pregunta a los estudiantes, ellos siempre van a decir que la culpa de todo
lo que pasa en la clase es del maestro. Puntualizé: los estudiantes con tal de no
decir nada sobre lo que aprendieron, terminan diciendo que no saben nada, que no
aprendieron nada. Y agregd que los estudiantes le “avientan jitomates y papas”,
diciendo que la clase es aburrida y que no aprenden nada.
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Por nuestra parte, consideramos que una salida ante esta tension entre estudiantes
y profesores, es primordial que el educador-docente sea capaz de asumir la
responsabilidad que, como ya hemos indicado, tiene a su cargo para suscitar la

experiencia educativa.

La segunda manifestacion de la experiencia antieducativa que buscamos resaltar
en este apartado es a partir de un dato expresado por un par de los estudiantes
entrevistados (6EsFi, 7EsFi y 8EsFi), a saber, el tono de voz con el que el profesor
de filosofia solia expresarse durante las clases. De manera coincidente, enfatizaron
que la clase de filosofia era inapetente, no ya por las actividades que les solicitaba,

sino por la voz lenta y pesada del profesor.

Estudiante: En Filosofia me daba mas flojera como mi maestra. Por...es que ya
estaba un poco grande y hablaba muy bajito. Entonces si como que de repente te
perdias en el sonido. A mi me pasaba que estaba hablando la maestra y le ponia
atencion dos minutos y de repente me iba. Siento que la maestra no hacia algo para
mantenernos atentos en su clase. Porque solamente era como: “ah, pues pénganse
a leer esto”. Y hablaba por un rato. Y ya era todo lo que haciamos (Fragmento de
entrevista a un estudiante).

En este punto, conviene aludir, por un lado, lo que ya enunciamos en el principio de
interaccion de la experiencia: el educador ha de propiciar una interrelacion entre las
cualidades internas del educando y las condiciones objetivas de la situacion. En
estas ultimas, el tono de voz constituye uno de los elementos considerados por
Dewey (2004).

Ahora bien, sobre el tono de voz cabria sefialar varios aspectos, pero centrémonos
en uno que es fundamental. Nos referimos no sélo al timbre o volumen, sino a
aquello que es expresado mediante la voz, se trata de una parte que conforma de
manera intima el «estilo docente» (Recalcati, 2017). Bajo este término Massimo
Recalcati se refiere a “(...) la relacion que el docente sabe establecer con lo que
ensefa a partir de la singularidad de su existencia y de su deseo de saber” (2017:

13-14). Y mas adelante nos hace ver que
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La voz como estilo docente hace vivo el saber, en el sentido de que no se limita a
transmitirlo, sino que sabe reactivarlo permanentemente. Incluso el saber
enciclopédico, libresco, universitario. Los ejemplos de los grandes comentaristas
orales como Kojéve, Lacan y Deleuze, pero a su lado también Roberto Benigni,
lector y comentarista extraordinario de Dante, y con él todos los profesores que nos
fascinaron, incluidos los de la escuela primaria, nos demuestran, mas que otros,
como el estilo se manifiesta en la capacidad de devolver la vida a conocimientos
que pueden parecer muertos (Recalcati, 2017: 116).

Siguiendo a este autor, la voz es la caracteristica principal del estilo docente. Se
trata de la manera en la que un docente hace vibrar, es decir, vivifica el saber que
transmite a los estudiantes. De manera contundente, en su libro La hora de clase
defiende que el docente es insustituible, ya que es quien abre al educando a la
cultura como lugar de “humanizacion de la vida” (2017: 14), por medio del vinculo

personal que el propio docente ha cultivado con aquello que ensefa.

Inclusive el estilo de un docente, como lo hemos caracterizado, puede ser un factor
que influya en la eleccién de los estudiantes de preparatoria por una u otra carrera
universitaria. Sobre este punto, una de las estudiantes entrevistadas (3EsFi)

sostiene:

Estudiante: Yo digo que depende de quién te dé la clase. Porque nosotros en
ciencias sociales o humanidades no tuvimos muy buena suerte para quien nos diera
la clase. Y para las ciencias exactas si tuvimos muy buenos profes y si aprendiamos.
Entonces siento que es de quién te da la clase y te da como su perspectiva de su
ciencia. Tiene mucho que ver con quién tomas la clase (Fragmento de entrevista a
una estudiante).

De manera especial, el significado que encontramos en este fragmento citado es
que el profesor puede expresar tal grado de compenetracion con aquello que
ensefia, de manera que «la» materia de estudio se convierte en «su ciencia».
Aclarando que el pronombre posesivo «su» indica no un dominio o posesion
absoluta, sino un encuentro profundo entre el profesor y el saber. “En cualquier
situacion de ensefianza de la filosofia, lo que emerge siempre, se quiera hacer
evidente o no, es el contacto que mantiene con ella quien asume la funcion de

ensenar” (Cerletti, 2008: 19). Asi, que ese contacto o vinculo es puesto en comun
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con los estudiantes y puede llegar a provocar el deseo de saber aquello que el

profesor ensefia.

Al respecto, advirtamos que la voz del docente en el sentido que aqui consideramos,
no busca seguidores ni manipular la libertad y capacidad racional de los educandos,
sino contribuir de manera fundamentada y testimonial al ensanchamiento de la vida,
a la puesta en cuestion de los determinismos y fanatismos que hemos naturalizado

personal y socialmente.

Nunca brota de una seduccién orientada hacia si misma, no debilita el poder critico
de la razdn, sino que la refuerza, la potencia. Los buenos profesores no exaltan las
virtudes carismaticas de su voz para concentrar la transferencia en el culto a su
persona, sino para abrir mundos (Recalcati, 2017: 117).

En relacién con el objeto de nuestro estudio, significa que la experiencia educativa
suscitada en la asignatura de filosofia tiene como uno de sus principales detonantes
la voz del docente que busca despertar en el educando el deseo de saber. Nos
referimos a un saber en el sentido pleno de su significado: una via a través de la
cual cada uno pueda crecer en lo mas profundo de su ser personal, en relacién con

los demas y con el entorno en el que crece.

Notemos que esto ultimo supone que el profesor de filosofia no sélo reconozca la
relacidon que mantiene con aquello que ensenfia, sino que tenga el teson de avivar el
deseo de filosofia en los educandos. Sobre el deseo, como parte medular de la
experiencia educativa en la escuela, Dewey afirma: “El criterio del valor de la
educacion escolar es la medida en que crea un deseo de crecimiento continuado y
proporciona los medios para hacer efectivo, de hecho, el deseo” (1998: 55). Por bien
que, en el caso de los relatos experienciales de las que tratamos en este apartado,
esto no suele presentarse de ordinario en la asignatura de Filosofia en bachillerato,

€s0 no significa que no sea un elemento constitutivo de lo educativo.

Pero, nuevamente, mas que apresurarnos a asentar juicios condenatorios hacia

unos u otros actores del fendmeno educativo en la escuela, tengamos en cuenta
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que probablemente los «enemigos del trabajo docente» no son los educadores
mismos, pues son ellos quienes, aun en las condiciones mas dificiles, tienen en sus
manos la posibilidad de hacer surgir la experiencia educativa. ; Cuales son entonces
esos enemigos? En esto seguimos, una vez mas, a Recalcati (2017) cuando afirma
que el automatismo es la enfermedad de la escuela. Lo que conlleva concebir, por
una parte, al saber como un objeto a administrar, reciclar o reproducir, mas no a
vivificar en cada encuentro entre docente y estudiantes para potenciar el crecimiento
en el paso por la vida -como ya apuntamos-; y, por otra parte, a la labor docente
como burocracia intelectual, lo que se acompafa del parasitismo, plagio,
aburrimiento y conformismo -como vimos en algunas de las experiencias de los

estudiantes que se indicaron en este apartado-.
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Conclusiones

Ante la gama de relatos experienciales de estudiantes y profesores que hemos
analizado en la presente investigacion, podemos identificar caracteristicas
fundamentales que iluminan el sentido educativo de la asignatura de filosofia, asi
como aspectos que mas bien lo ensombrecen, al grado de perderlo de vista. Esto
nos muestra, por una parte, la diversidad de las experiencias de estudiantes y
docentes, a partir de la singularidad de lo vivido, pero manteniendo firme la pregunta
por el sentido educativo. “Porque la investigacion educativa no se orienta por la
critica, sino por la apertura pedagdgica, por la dilucidacion del sentido educativo que
buscamos alumbrar; es desde ahi como se muestran, como se sienten, los cierres,

las pérdidas y las frustraciones” (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 71).

Por otra parte, estamos ante una investigacion que recupera un itinerario
fenomenolégico-hermenéutico cuyo objetivo fue describir la experiencia educativa,
segun sus elementos fundamentales, por medio de un ejercicio de escritura
reflexiva. Por lo que al adentrarnos en los relatos experienciales de estudiantes y
profesores, nos encontramos con que el sentido educativo se expresa por lo menos
bajo dos significados: la centralidad del profesor de filosofia al despertar el deseo
de saber en los estudiantes, mediado por el estilo docente que se proyecta a través
de la voz (Recalcati, 2017), asi como por la expresiéon de este deseo en forma de

pregunta.

De esta manera, se constituye una comunidad de pensadores en el aula (Cerletti,
2008), en tanto que se ejercita la disposicion a dialogar sobre una variedad de temas
propios de la experiencia humana, abrevando de la tradicion filoséfica que los ha
ido conceptualizando y haciendo un esfuerzo por pensar la vida de manera integral.
Este punto cobra vigencia ante el escenario de constantes y profundos cambios en
los ambitos cultural, social, politico, econdmico, personal, entre otros, que nos

desafian a pensar nuevamente nuestro estar en el mundo.
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En otro orden de ideas, constatamos aquello que ya sefialamos en el apartado de
la fundamentacion metodoldgica de esta investigacion: el fenomeno educativo se
nos muestra a partir de una diversidad de aspectos significativos, en relacion con
su fundamento o sentido. Por eso, es importante considerar atentamente la totalidad
de los aspectos, incluso aquellos que parecen contraponerse al sentido del

fenédmeno: lo antieducativo.

La razon estriba en que aun estos tienen la potencia de «mostrarnos algo» sobre el
sentido del fendmeno, porque «lo educativo» no se realiza de una vez por todas, de
manera definitiva, sino a través de una tension (Contreras y Pérez de Lara, 2013).
Dicha tensidon se produce entre aquello que podemos significar como una

experiencia educativa y lo que ensombrece el sentido, pero sin dejar de reclamarlo.

De manera sintética, lo que esta investigacion aporta al conjunto de trabajos que
retomamos en el apartado de los antecedentes es, en primer lugar, que la
asignatura de filosofia no sélo es un entramado de discursos que la configuran
(Sarbach, 2005), sino un escenario curricular que puede suscitar tanto experiencias
educativas, como antieducativas. Ademas, el relato de los estudiantes y de los
profesores, reconstruido a través de la condensacion del significado sobre lo vivido,
permite comprender algo mas que el discurso mismo. Se trata de abrirnos a la
comprensién de la experiencia, es decir, de lo vivido en relacion con el fendmeno

educativo (van Manen, 2003; Contreras y Pérez de Lara, 2013).

En segundo lugar, si bien el aula de filosofia esta sujeta a condicionamientos
espaciales que reunen en un mismo lugar al profesor y a los estudiantes, ese es un
aspecto secundario respecto a la experiencia suscitada en la asignatura de filosofia
(Aguirre, 2012). El aspecto central del aula de filosofia es el proceso educativo que
propicia el profesor, en relacion con los estudiantes. Este proceso se apoya en el
curriculum formal, pero se despliega por medio de la accion y la disposicion de las

personas (estudiantes y profesores) reunidas en un contexto institucional.
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En tercer lugar, uno de los significados fundamentales de la asignatura de filosofia
en bachillerato fue desvelado a partir de la interrelacion entre el relato experiencial
de uno de los profesores y una de las estudiantes entrevistadas. Como ya
mencionamos, una clase de filosofia es filoséfica o es una «buena clase de filosofia»
en tanto que suscita el plantearse preguntas, lo cual no se realiza aislada o

unilateralmente (Garcia y Varguillas, 2015), sino de manera comunitaria.

En cuarto lugar, la investigacion sobre la experiencia conlleva a quien investiga, en
tanto que lo vivido en primera persona es un punto de partida desde el cual abrirse
a la experiencia de otros. Asi que: “Es preciso partir por reconocer el valor de lo
vivido” (Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz, citado por Porta y Flores, 2017: 250).
Y al mismo tiempo, es una invitacion a mantener abierta la pregunta por el sentido

de lo educativo en aquello que vivimos.

Preguntarse por lo educativo es pues abrir una pregunta, mas que querer cerrarla.
Es reconocer su inmensidad y saberse relacionar con ella, mas que querer acotarla
a las dimensiones de lo que podemos controlar, a fuerza de falsear su naturaleza,
la cual siempre nos interroga sobre los propios limites que le imponemos en nuestra
comprension (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 42).

Por ultimo, entre las implicaciones que se derivan de la presente investigacion

sefalamos las siguientes:

a) es importante la sistematizacion de relatos experienciales sobre la asignatura
de filosofia en bachillerato, con tal de identificar algunos elementos a partir de
los cuales potenciar su sentido educativo, y asi, evitar posturas llanas, ya sea a

favor o en contra de la presencia de la filosofia en el bachillerato.

b) resulta crucial que reconozcamos que la diversidad de significados de la
asignatura de filosofia -por bien que esta llamada a ser una oportunidad para
ejercitar el pensamiento reflexivo de quienes participan en ella, junto con las

disposiciones morales y afectivas implicadas- nos hace ver de qué modo pueden
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presentarse ciertos declives y hasta rupturas entre el potencial educativo de la

asignatura y las experiencias vividas por estudiantes y profesores.

c) que los docentes, entre otros sujetos y agentes educativos interesados en la
formacion integral de los jévenes estudiantes de bachillerato, nos dispongamos a
afrontar con creatividad y determinacion lo que la experiencia vivida en la asignatura
de filosofia (en relacién con otras del area de humanidades) puede significar para
los estudiantes en los tiempos que vivimos: en algunos casos, una diferencia notoria
entre lo que les dice un mundo que parece encerrado en los valores del mercado
en donde no tiene cabida la invitacion a pensar y, en otros casos, un espacio escolar
gue precisamente busca que, quienes participan en este, se dispongan a examinar

ese mundo criticamente para vivir de una manera cada vez mas plena.
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Anexos

Anexo 1. Matriz y guién de entrevista (estudiantes)

Disefiado segun la poblacién, el ambito de referencia bibliografica, la categoria

central en cada caso, la definicién de la categoria, los indicadores observables y

las preguntas que dieron lugar al guién de la entrevista.

Poblacion: estudiantes de quinto semestre de bachillerato escolarizado, del
turno matutino y vespertino. Cuatro varones y cuatro mujeres.

antieducativa

es antieducativa
“(...) cuando
tiene por efecto
detener o
perturbar el
desarrollo de
ulteriores

Ambito Categoria Definicion Observable Preguntas
Pedagdgico | Experiencia La educacion Afirmaciones ¢, Coémo era

y educacion | apoyada en la con las que usualmente la
experiencia tiene | describe la clase | clase de filosofia?
como punto de filosofia. (actividades
central “(...) propuestas por el
seleccionar profesor,
aquel género de participacion e
experiencias involucramiento de
presentes que los estudiantes del
vivan fructifera 'y grupo).
creadoramente
en las
experiencias
subsiguientes”
(Dewey, 2004:
73).

Experiencia | “Cada Cambios en la Ahora que ya

educativa experiencia es forma de pensar, | cursaste las dos
una fuerza en de sery de asignaturas de
movimiento” hacer del filosofia,
(Dewey, 2004: estudiante. jconsideras que
81). hubo algun cambio

en ti? ;cual?
Experiencia Una experiencia | El estudiante ¢Dejo algo entila

<<antes>> y
<<después>> de
las asignaturas
de filosofia.

asignatura de
filosofia?
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Aspecto
inmediato de
la
experiencia

Aspecto
mediato de
la
experiencia

Principio de
continuidad
experiencial

Principio de
interaccion

experiencias”
(Dewey, 2004:
72).

Lo que la
experiencia le
parece al alumno
en el momento
de vivirla.

Aquello que una
experiencia
actual
proporciona y
efectua en las
experiencias
futuras.

“En cierto
sentido, toda
experiencia debe
hacer algo para
preparar a una
persona para
ulteriores
experiencias de
una calidad mas
profunda y
expansiva”
(Dewey, 2004:
89).

Toda experiencia
ensambla y pone
en movimiento
tanto las
cualidades
internas del
alumno, como
las cualidades
objetivas del
ambiente en el

Apreciaciones
sobre lo que le
parecia la clase
de filosofia
mientras
cursaba tal
asignatura.

Influencias de
las asignaturas
de filosofia, a
través del
tiempo.

Relaciones
entre:

los deseos, las
necesidades y
las capacidades
de los
estudiantes

con

¢ Qué te parecia la
clase mientras la
estabas cursando?

¢ Recuerdas
alguna sesion en
particular de tus
clases de
filosofia? ¢ Como
fue?

¢ Consideras que
algo de las
asignaturas de
filosofia influira
mas adelante en
tu forma de
pensar, de ser o
de hacer?

Imaginemos que
en estos
semestres que has
cursado de la
preparatoria no
hubieras tenido la
clase de:
Matematicas
£,CcOMo serias
ahora?
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que se
encuentra. Las
condiciones
internas son el
conjunto de
deseos,
necesidades y
capacidades del
individuo. Las
«condiciones
objetivas» son
una serie de
componentes,
entre ellos: lo
que hace el
educador, el
modo en que lo
hace, las
palabras
expresadas, el
tono de voz en el
que son
expresadas,
ademas del
equipo que
utiliza.

lo que hacia el
profesor en
clase, el modo
de hacerlo, las
palabras
expresadas, el
tono de voz en
que las
expresaba y los
materiales que
utilizaba.

Historia s como
serias ahora?
Filosofia ¢ cémo
serias ahora?

Filosdfico-
didactico

Ensenanza
de la filosofia

“Quien ensena
filosofia debe
haberse
preguntado, con
la radicalidad
que conlleva una
pregunta
filosofica
auténtica, por
quéy para qué
va a ensefnar
filosofia a ese
grupo al cual se
va a dirigir. Por
cierto, estos
interrogantes
suponen, a su
vez, haber
asumido algunas
decisiones
respecto de qué
es filosofia. En
consecuencia, se

Descripcion de
la practica de
ensefianza del
profesor de
filosofia.

Para aquellos que
tuvieron un
profesor distinto
en cada curso de
filosofia (I y 1)
¢qué tenian en
comun las clases
de filosofia | y 11?
éen qué eran
diferentes?

Para aquellos que
tuvieron un mismo
profesor de
filosofia en cada
curso de filosofia (I
y 1) ¢ notabas
alguna diferencia
entre un curso y
otro? ¢ cual?
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evaluaray
determinara
como hacerlo, en
las particulares
condiciones en
que se daria esa
ensefanza.
Como hemos
sostenido con
insistencia, el
como esta
vinculado
intimamente con
la concepcion
que se tenga de
la filosofia y el
filosofar, y
cobrara su cabal
sentido en el
contexto real de
ensefanza”
(Cerletti, 2008:
78).

Guién de entrevista

Ambitos: Pedagdgico y filoséfico-didactico

. Como era usualmente la clase de filosofia? (actividades propuestas por el
profesor, participacion e involucramiento de los estudiantes del grupo).

¢, Qué te parecia la clase mientras la estabas cursando?

¢ Recuerdas alguna sesion en particular de tus clases de filosofia? ; Como fue?
Ahora que ya cursaste las dos asignaturas de filosofia, ¢ consideras que hubo algun
cambio en ti? ;Cual?

¢Dejo algo en ti la asignatura de filosofia? O bien: imaginemos que en estos
semestres que has cursado de la preparatoria no hubieras tenido la clase de:
matematicas ¢ como serias ahora?, historia ;como serias ahora?, filosofia ;cémo

serias ahora?
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¢ Consideras que algo de las asignaturas de filosofia influira mas adelante en tu
forma de pensar, de ser o de hacer?

Para aquellos que tuvieron un profesor distinto en cada curso de filosofia (I y II):
¢ qué tenian en comun las clases de filosofia | y 11?7 4 en qué eran diferentes?

Para aquellos que tuvieron un mismo profesor de filosofia en cada curso de filosofia

(I'y I): ¢notabas alguna diferencia entre un curso y otro? 4 cual?
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Anexo 2. Matriz y guién de entrevista (profesores)

Disefiado segun la poblacién, el ambito de referencia bibliografica, la categoria

central en cada caso, la definicidon de la categoria, los indicadores observables y

las preguntas que dieron lugar al guién de la entrevista.

Poblacién: tres profesores de filosofia, uno trabaja sélo en el turno matutino y
los otros dos en ambos turnos (matutino y vespertino). Tres profesores

antieducativ
a

experiencia es
antieducativa
"(...) cuando
tiene por

sobre
limitantes de la
clase de
filosofia.

varones.
Ambito Categoria Definicion Observable Preguntas
Pedagdgico | Experiencia | La educacion Afirmaciones ¢, Como es usualmente
y apoyada enla | con las que la clase de filosofia?
educacion. | experiencia describe la ¢, Qué actividades
tiene como clase de realiza en la clase de
punto central filosofia. filosofia,
"(...) normalmente? ¢;Cual
seleccionar de ellas le parece muy
aquel género importante? ¢ Por
de queé?
experiencias ¢ Hay alguna actividad
presentes que que le parezca la
vivan fructifera menos importante?
y ¢ Por qué?
creadoramente
en las
experiencias
subsiguientes"
(Dewey, 2004:
73).
Experiencia | "Cada Afirmaciones ¢, Recuerda cédmo era
educativa experiencia es | sobre cambios | su forma de impartir la
una fuerza en | en su practica | clase de filosofia
movimiento" de ensefianza. | cuando inicié como
(Dewey, 2004: profesor de filosofia?
81). ¢,Coémo era?
¢,Como es ahora?
Experiencia | Una Afirmaciones ¢ Hay algun

acontecimiento de la
clase de filosofia que
le provoque inquietud?
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Aspecto
inmediato
de la
experiencia

Aspecto
mediato de
la
experiencia

Principio de
continuidad
experiencial

efecto detener
o perturbar el
desarrollo de
ulteriores
experiencias"
(Dewey, 2004:
72).

Lo que la
experiencia le
parece al
momento de
vivirla.

Aquello que
una
experiencia
actual
proporciona y
efectua en las
experiencias
futuras.

"En cierto
sentido, toda
experiencia
debe hacer
algo para
preparar a una
persona para
ulteriores
experiencias
de una calidad
mas profunda
y expansiva"
(Dewey, 2004:
89).

Afirmaciones
sobre lo que le
parece la clase
de filosofia.

Afirmaciones
sobre
influencias de
las asignaturas
de filosofia, a
través del
tiempo.

¢ Hay alguna actividad
que le parezca que
disfrutan tanto los
estudiantes como
usted?

Cuando esta en una
clase de filosofia
;tiene alguna idea y/o
sensaciéon que, o bien
predomine entre otras,
o bien sea constante?

¢En algun momento
uno de los alumnos de
filosofia, que ya cursé
esa asignatura, le ha
compartido alguna
apreciacion
relacionada con la
clase de filosofia?

¢ Qué le dijo?
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Filosdfico-
didactico

Principio de
interaccion

Ensenanza
de la
filosofia

Toda
experiencia
ensamblay
pone en
movimiento
tanto las
cualidades
internas del
alumno, como
las cualidades
objetivas del
ambiente en el
que se
encuentra. Las
condiciones
internas son el
conjunto de
deseos,
necesidades y
capacidades
del individuo.
Las
«condiciones
objetivas»

son una serie
de
componentes,
entre ellos: lo
que hace el
educador, el
modo en que
lo hace, las
palabras
expresadas, el
tono de voz en
el que son
expresadas,
ademas del
equipo que
utiliza.

"Quien ensefia
filosofia debe
haberse
preguntado,
con la

Relaciones
entre:

los deseos,
las
necesidades y
las
capacidades
de los
estudiantes

con

lo que hacia el
profesor en
clase, el modo
de hacerlo, las
palabras
expresadas, el
tono de voz en
que las
expresabay
los materiales
que utilizaba.

Afirmaciones
sobre la
peculiaridad
de la clase de
filosofia.

En relacion a la
materia, complete las
siguientes frases:

Yo considero que los
estudiantes desean

Yo considero que los
estudiantes necesitan

Yo considero que los
estudiantes son
capaces de

En caso de que
imparta alguna otra
materia s encuentra
alguna diferencia
entre la ensefianza de
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radicalidad
que conlleva
una pregunta
filosofica
auténtica, por
quéy para qué
va a ensefnar
filosofia a ese
grupo al cual
se va a dirigir.
Por cierto,
estos
interrogantes
suponen, a su
vez, haber
asumido
algunas
decisiones
respecto de
qué es
filosofia. En
consecuencia,
se evaluaray
determinara
como hacerlo,
en las
particulares
condiciones en
que se daria
esa
ensefanza.
Como hemos
sostenido con
insistencia, el
como esta
vinculado
intimamente
con la
concepcién
que se tenga
de la filosofia y
el filosofar, y
cobrara su
cabal sentido
en el contexto
real de
ensefanza"
(Cerletti, 2008:
78).

esa materia y la de
filosofia?

¢Cuales la
diferencia?

¢ A qué considera que
se deba tal diferencia
entre una y otra?
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Guién de entrevista

Ambitos: Pedagdgico y filoséfico-didactico

¢, Como es usualmente la clase de filosofia?

¢, Qué actividades realiza en la clase de filosofia, normalmente? ;Cual de ellas le
parece muy importante? ;Por qué?

¢ Hay alguna actividad que le parezca la menos importante? ; Por qué?

¢ Recuerda como era su forma de impartir la clase de filosofia cuando inici6 como
profesor de filosofia? ; Cémo era? ; Cémo es ahora?

¢ Hay algun acontecimiento de la clase de filosofia que le provoque inquietud?

¢ Hay alguna actividad que le parezca que disfrutan tanto los estudiantes como
usted?

Cuando esta en una clase de filosofia ¢ tiene alguna idea y/o sensacion que, o bien
predomine entre otras, o bien sea constante?

¢ En algun momento uno de los alumnos de filosofia, que ya curso esa asignatura,
le ha compartido alguna apreciacion relacionada con la clase de filosofia? ¢ Qué le
dijo?

En relacion a la materia, complete las siguientes frases:

Yo considero que los estudiantes desean , ,

Yo considero que los estudiantes necesitan , ,

Yo considero que los estudiantes son capaces de , ,

En caso de que imparta alguna otra materia ¢ encuentra alguna diferencia entre la
ensefanza de esa materia y la de filosofia? ;Cual es la diferencia? ;A qué

considera que se deba tal diferencia entre una y otra?
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Anexo 3. Un par de ejemplos de los textos elaborados para el analisis de las

entrevistas, siguiendo la técnica de condensacion del significado (Kvale, 2011).

Caddigo de identificacion: 2EsFi910
Estudiante 2 (mujer)
Texto 1

Lo que esta estudiante veia en la clase de Filosofia era que se trata de explicar y
entender las cosas, no solo de hacerlas. El entendimiento se consigue mediante
una argumentacion. Hay una preocupacién por entender y luego aplicar. Esta es
una diferencia respecto a otras materias como matematicas que, normalmente, solo
debe aplicar ciertas férmulas para resolver ejercicios, aun sin entender el qué y el
para qué de lo que hace. Una de las materias que mas le gusta es Educacion
Ambiental, ya que se trata de aplicar saberes de quimica, fisica, biologia y

matematicas para disefar un proyecto en concreto.

Ha considerado estudiar la licenciatura en filosofia como opcion profesional.
Comparte que le fue dificil tomar esa decision, ya que muchas personas a su
alrededor le dicen: «te vas a morir de hambre; qué vas a hacer ahi, nada mas se
drogan». Y aunque ella esta segura de que no sera asi, esos comentarios le han

llegado a afectar.

Inicio su interés por la filosofia al conversar con docentes de la universidad (algunos
dan clases en su preparatoria y fueron sus profesores). Cuando hablaba con ellos,
en un primer momento, ella no sabia que estudiaron filosofia, simplemente se
percataba de que habia algo en su forma de pensar que coincidia con cosas que
ella pensaba. Pero al final de esas conversaciones le quedaba la impresién de que,
cuando tuviera su edad, le gustaria pensar de ese modo. Y cuando descubrié que
lo que tenian en comun esos docentes era que habian estudiado filosofia, se
decidio: «yo quiero ser eso, quiero llegar ahi». A pesar de que en su entorno
cotidiano solian expresarse peyorativamente de la filosofia, ella encontré en los

docentes del ambito universitario algo que le llamdé la atencion.

175



Otra cosa que le hizo elegir la licenciatura en filosofia es la relacién que encuentra
con las Bellas Artes. Le parece que mientras la primera dota de un contenido, las
segundas (las artes) permiten expresarlo de alguna forma. Considera que es
importante plasmar una obra o saber expresarla con el cuerpo y la voz, pero también
lo es saber qué contenido transmitir. Su objetivo al estudiar filosofia es entender
cosas que todavia no entiende, «quitarse muchos velos» que hay en ella misma y
en la sociedad, para ampliar su panorama. También se propone encontrar maneras
de «llegar a la gente» para que vean sus obras. Aun asi, durante un tiempo prefirid
hacer a un lado ese interés por la filosofia, revisé otras opciones de licenciaturas,
pero termind dandose cuenta de que le «faltaba algo». Enfatiza lo emocionante y

alentador que es haber tomado esa decision (de estudiar la licenciatura en filosofia).

Desde que cursé la materia de Légica Il, noté que la concepcion que tenia de la
filosofia era muy superficial: le parecia que era la forma en que uno ve la vida, como
la filosofia con la que vive una persona, o simplemente una manera de pensar. Pero,
dado que la profesora hacia constantes referencias a esa disciplina, la estudiante
advirtié que habia algo mas alla de lo que ella entendia por filosofia. Esto lo expresa
como «el gusanito por la filosofia», es decir, el inicio de su gusto por aquella. Asi,
antes de cursar Filosofia | ya tenia expectativas, «era como: denle con todo, o sea
qué es esto, quiero saber». Pero el profesor se quedd muy corto. «Yo senti que nos
daba migajas de un pastel que ni siquiera terminaba de saber de qué sabor era el
mismo profesor». Cuando esta estudiante le hacia preguntas al profesor sobre algun
tema de la materia para tratar de entender, el profesor respondia: «algun dia lo
entenderas». Ante esa respuesta, la estudiante se decia a si misma: «o0 es muy

filosofica su respuesta o no sabe de qué esta hablando».

A la estudiante le quedaba una sensacion de frustracion. No queria aceptar que lo
que el profesor les ofrecia era filosofia. «O sea grandes fildsofos, grandes nombres
que todos repiten Platon, Aristoteles. jNo puede ser esto!». Al principio la estudiante

le tenia paciencia al profesor, llegd a suponer que era una estrategia para que ella
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hiciera algo por su cuenta, pero esa sensacion devino en una marcada frustracion,
y mas porque era la primera materia en la jornada. Otra cosa que también le generd
frustracion en la clase es su calificacion final: «Ninguna mujer reprobd pues». «Si
hacia los trabajos, pero [el profesor] no los revisaba, entonces era como que...pasé
porque le caia bien, supongo, y porque no falté a sus clases. Incluso la calificaciéon

fue frustrante, porque o sea ni siquiera hice algo para ganarmela».

En la asignatura de Filosofia Il encontré muchas diferencias respecto a la anterior.
Si bien el profesor también solia decirle: «en algun punto lo entenderas», el contexto
era distinto. El profesor hacia sus explicaciones para generar interés en los
estudiantes y que se quedaran con ganas de saber mas. La disposiciéon animica en
esta materia no era de frustracion, sino como de una forma de felicidad, porque se
confirmaron sus expectativas sobre la filosofia. El profesor le «hizo sentido», es
decir, encontro en el profesor lo que ella buscaba a partir de la materia de Légica ll:
«yo queria que hicieran eso ¢no? Que me rompieran las estructuras, que buscaran
mover algo...». Aunado a esta asignatura, el profesor de Etimologias grecolatinas
propicié que la estudiante se hiciera preguntas sobre el por qué de las cosas, por
ejemplo de las palabras. Algunas veces sus papas mostraron exasperacion ante su
incesante preguntar, asimismo otras personas a su alrededor le decian: «ya deja de

hacer preguntas».

Pero tanto en Etimologias, como en Filosofia Il, sus preguntas eran respondidas.
De tal manera que le hizo descubrir que no estaba esperando algo que no iba a
pasar. «O sea no es que me esté haciendo castillos en las nubes. Hay un sentido
en lo que estoy pensando». Menciona, en cambio, que muchos companeros en su
grupo decian que «el profe [de filosofia] estaba loco». Pero ella no compartia esa
impresion. Sabe que en su grupo hay personas que son «cerradas» y les da «flojera
analizar lo que hacian». A estos, ella no les daba importancia. Mientras que con
otros compaferos que pensaban lo mismo del profesor, pero se mostraban

cercanos y dispuestos a escuchar, ella les preguntaba por qué decian eso y les
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aclaraba: «o sea loco en el sentido de que no sabe lo que dice o esta fumado o
cosas asi, yo no llegaria a decir eso. Porque al fin y al cabo se nota, habla sobre su
experiencia. O sea no eran palabras al aire. No era ‘me eché un porro y veo
unicornios’.» La estudiante notaba que si bien el profesor les hablaba de cosas que
no eran comunes «0 que generalmente todos dicen [...] 0 que el comun de las
personas no esta de acuerdo con eso», lo hacia con bases «de alguna forma». Y
ante esta respuesta, sus compaferos le decian que ella también estaba loca,

permitiéndole ver que lo que el profesor les «daba» era distinto para unos y otros.

Cuando la estudiante estaba en casa le platicaba a su papa sobre lo que habian
visto con el profesor de Filosofia Il. Y su papa le decia: «¢Por qué dices eso? ¢ Por
qué estas tomando drogas? ;Qué es eso?». Asi que, por una parte, su papa se
mostraba abierto durante la platica pero, por otra, reiteraba su punto de vista. La
estudiante recuerda una ocasion en que le dio a leer a su papa un ensayo que ella
escribié y que el profesor revisé. Lo que ella decia en su ensayo era que se le hacia
un sinsentido afirmar «como se habia creado el universo», dado «que no habia una
forma de llegar ahi y verlo con tus ojos» ni de «viajar a ese momento de la historia
y verlo», por lo que concluia que las teorias sobre el origen del cosmos «eran puras
ideas, puras estipulaciones». EI profesor hizo anotaciones en su texto
preguntandole si estaba segura de lo que estaba diciendo. A la estudiante le parecio
interesante que el profesor la cuestionara, pues supuso que él le daria la razén y
halagaria su trabajo, como sucedié con otros profesores. Pero no fue asi. La
reaccion de su papa al leer el trabajo y las anotaciones del profesor consistié en
hacerle preguntas a la estudiante, como de qué era lo que estaba propiciando el
profesor en ella, si acaso no le importaba que el profesor la cuestionara de esa
manera, o si no se daba cuenta de que el profesor tenia una actitud pretenciosa al
hacerle esas observaciones. Al final, para su papa, no eran mas que «tonterias». Al
notar esa reaccion, la estudiante prefiri6 no decirle mas. Ella queria que su papa
apreciara lo que ella estaba encontrando y, asi, convencerlo, pero vio que no podria

cambiar su opinidén. A veces hablaba con su mama sobre los temas que veian con
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el profesor de Filosofia Il, pero ella no solia decirle nada, simplemente: «si a ti te

gusta, esta bieny.

Al escuchar lo que sus comparieros de otros grupos comentan sobre la clase de
Filosofia o sobre los profesores, dice que hay quienes consideran que el profesor
de Filosofia | es visto como un «chiste de profesory», y que el de Filosofia Il «esta
loco». Pero que entre uno y otro profesor notan diferencias: «cuando hablan de los
profesores se siente que son mundos aparte». Reconoce que sin la companfia de
los profesores de Filosofia Il y de Etimologias no habria podido llegar «al punto de
luz» que «encendio» la profesora de Loégica Il. Sobre todo porque cerca de ella no
hay personas que se apasionen por ese tipo de cosas. Asi, encontré como «aterrizar
las ideas» y en donde buscar lo que ella queria. Precisa que no fue la materia de

Filosofia lo que la encamind, sino los profesores que ella tuvo.

En tanto estudiante, ha llegado a sentirse invisible en otras materias, debido al
concepto que tiene de si misma. No sabe si los profesores también la veian asi.
Habia cosas que le llamaban la atencion en las clases, pero se ponia excusas para
no buscar o estudiar por su cuenta. Considera que aprende rapido y le gusta
aprender. Suele ser creativa y detallista en lo que hace, no lo gusta hacer las cosas
«sOlo por hacer o hacerlo al ahi se va». Eso le ha llevado a la inactividad en varias
ocasiones. Para ella es dificil exponer o participar ante un publico, porque se pone
muy nerviosa y se traba al hablar. Le gusta ser respetuosa en las clases. Pese a
que a veces se duerme o no pone atencion, no le falta el respeto a los docentes,
pues valora que estos dediquen tiempo a explicar algo. A veces se aparta de los

demas, pero es tolerante y trata de entender la posicion de la otra persona.

Recordo a una profesora a la que le cuesta trabajo tomar en serio. Sus comparneros
de grupo son indiferentes a la profesora. Y se volvié comun hablar mal de ella. Si
bien esta estudiante acudia a defenderla diciendo a sus compafieros: «es una

manera diferente, igual y no lo sabe hacer como ella quiere, pero tampoco es para
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que hagas eso. Tampoco es para que te importe poco.» Cuenta que la profesora
acostumbraba a concederles que dedicaran el tiempo de la clase a otras
actividades, como ir a una conferencia. Pero sus compaferos empezaron a inventar
que iban a una conferencia, y se iban a otro lugar para divertirse. Sus comparieros
se reian de la profesora. Y a la estudiante eso le molestaba. Al grado de que le

generd problemas el expresar su disentimiento a sus comparieros.

Habitualmente es abierta a nuevas ideas, pero en Filosofia Il lo fue mucho mas.
Cuando no comparte la misma opinidon con una persona, antes de rechazarla, le
pregunta por qué afirma lo que afirma. En Filosofia Il tenia despierto, por un lado, el
preguntar qué y por qué el profesor afirmaba ciertas cosas, por otro lado, el abrir su
panorama a ideas nuevas, como viajar en el tiempo. Eso le motivaba a intervenir
frente a la clase, pero preferia no hacerlo. Entre los temas que mas le llegaron a
interesar en Filosofia Il es que el profesor les repetia: «todo es filosofia». Incluso en

la manera de hacer un taco hay filosofia, aunque pudiera parecer exagerado.

Ella veia que el profesor relacionaba muchas cosas entre si, no sélo del mundo y
de las ideas, sino de que la realidad es como uno quiere que sea. «En lugar de ‘ver
para creer’ que todo mundo, o bueno, generalmente se maneja eso. No. Es ‘creer
para ver'». Recordd que en Logica Il estudiaron las posturas realista e idealista y
luego se dio cuenta de que eso se aplicaba también a la filosofia. El profesor de
Filosofia Il tenia una postura idealista que la estudiante asumié: «Y pues el profe
era mas de ese pensar ‘tu creas tu realidad’. Eso fue lo que me movio todo el tapete.
Todo el mundo esta donde quiere estar, o sea se queja, porque quiere quejarse. Le
pasan cosas malas, pues porque él esperaba eso. Y la gente que esta arriba es
porque creyo que puede estar arriba. Si tU no puedes subir, es porque no quieres
subir. Todo lo que implica el que tu creas la realidad». Ademas, en Filosofia Il veian
temas sobre el universo, de fisica y de quimica. Lo que mas le gustdé de esa

asignatura fue que: «me despertaba y me causaba conflictos y me cambi6é mi forma
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de ver las cosas». Aunque todavia no termina de asimilar lo que encontré en

Filosofia Il, quiere seguir entendiendo.

Texto 2

El significado de estas experiencias suscitadas en las asignaturas de Filosofia es
un “deseo por entender’ que inicié con una materia previa, que se debilitdé cuando
tomo clases de Filosofia | con un profesor que no correspondié con las expectativas
de la estudiante respecto a la filosofia, que luego se revitaliz6 cuando cursé las
materias de Filosofia Il y de Etimologias, pues los dos profesores la encaminaron a

encontrar respuestas a las preguntas que constantemente se hacia.

Es relevante apreciar que se trata de un deseo que, si bien comenzo y continud en
espacios curriculares determinados (asignaturas de Logica Il, Filosofia Il vy
Etimologias), a partir de la compania de los respectivos profesores, poco a poco fue
introduciendo a la estudiante en una avidez por hacer preguntas sobre el mundo, la
sociedad, el arte, el universo, entre otras cosas. La potencia de este deseo le
permitid elegir qué licenciatura estudiar, asi como atender en su justa medida los
comentarios que en su entorno prevalecian: la filosofia es una actividad que

conduce a la pobreza y al consumo de drogas.

No podemos dejar de considerar la influencia de los profesores en este proceso que
vivid la estudiante, asi como en la observacion atenta que la estudiante y sus
companeros les prestan. Por lo que indagar en las experiencias suscitadas en la
asignatura de Filosofia nos lleva a percatarnos de la centralidad que tiene el
profesor en todo momento. Incluso su papa llega a manifestarlo, especialmente en
el caso de un profesor que, mas bien, le parece pretencioso y con ideas que rayan
en tonterias. Ante esto la estudiante descubrié no solo que su papa tiene ya una
forma de pensar y que dificilmente aceptara nuevas ideas, sino que el cauce que
ella encontré para todas sus preguntas se reservaba a lo que ella y un par de

profesores consideraban.

181



Esta puede ser una de las implicaciones que trae consigo, por un lado, la naturaleza
de los temas que el profesor de Filosofia Il exponia en la clase: poco comunes, que
de ordinario no tienen lugar en la vida comunitaria (el unico ejemplo que pudo
recuperarse es el de «viajar en el tiempoy); por otro lado, la postura idealista que
transmite: si la realidad es lo que cada uno quiere creer, si no hay fundamentos o
referentes independientes de las decisiones particulares, si la vida de cada persona
se restringe a lo que ha querido creer, se pierde de vista que vivimos en relacion
con otros; que somos personas en tanto que nos constituimos en la historia, en la
cultura, en la realidad. Asi que, al final, lo que esta estudiante pudo haber
encontrado a partir de sus experiencias en las asignaturas de Filosofia es algo vivido

en solitario y como apartado de la realidad.
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Caodigo de identificacion: 1ProFi

Profesor 1 (varon)
Texto 1

Este profesor tiene 5 afnos impartiendo clases de Filosofia, Historia y Sociologia.
Estudio la licenciatura en filosofia y una maestria en educaciéon. Lo que mas le gusta

hacer en su tiempo libre es viajar.

Considera que la materia de Filosofia es importante, puesto que brinda las
herramientas para el pensamiento critico, reflexivo y en «muy escasos casos hasta
autébnomo». Pero él ha observado que los estudiantes la estiman como «nada
funcional». Ante eso, identifica que el problema es como se imparte y el
«estereotipo» de lo que hace un filésofo: «de que pensamos cosas muy raras y
siempre andamos con nuestro cigarro de marihuana pensando quién sabe qué, que
no va a servir». NO se aprecia que es una materia que sirve para todas las carreras
universitarias. Pero esta convencido de que la materia de Filosofia y las del area de
Ciencias Sociales posibilitan la reconstruccion de la persona, a pesar de los

conflictos o de las resistencias que uno mismo pueda mostrar ante eso.

Entre las personas que, de alguna manera, influyeron en que él estudiara filosofia
estan dos profesores que le dieron clase cuando cursoé el bachillerato. Notaba en
ellos una forma diferente de pensar y de hablar. Eso le parecia interesante. Al
concluir sus estudios de bachillerato estuvo trabajando durante algun tiempo como
policia. Solia leer libros de introduccion a la filosofia, y otros similares, en los ratos
en que tenia poca carga de trabajo. También conversaba con un amigo suyo que
es musico y le gusta la filosofia alemana. De modo que, cuando tuvo cierta
estabilidad econdmica, decidié estudiar filosofia. En la licenciatura se encontré con
que todo era «mucho mas complejo». Sobre todo el nivel de lectura que se requeria
para entender un texto. «Se da uno cuenta de que no hay que leer por leer, sino
que hay que ir reflexionando, contextualizando, incluso conceptualizando muchas

cosas».
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Una de las tantas diferencias que puede identificar entre la filosofia en el bachillerato
y en la licenciatura es que, en el primer caso, se ve como una materia obligada cuyo
unico beneficio es la obtencidén de una calificacion; mientras que, en el segundo
caso, se trata de algo importante porque cada persona sabe que le gusta, a pesar

del limitado rédito econdmico.

En el contexto de bachillerato, le parece que el papel del profesor es brindar
herramientas al ensefiar filosofia. Dificilmente «vamos a poder hacer filosofia», pues
ni el tiempo ni la cantidad de estudiantes permiten reflexionar a profundidad. Lo que
se puede lograr es que «se vayan con la espinita», «sembrar la duda en el alumno».
Pero depende de cdmo se imparta la materia. Al respecto, ha llegado a notar que
cualquier profesor «se cree capaz de impartirla» y hay un menosprecio por la
asignatura. Esa creencia y actitud por parte de los profesores conlleva que los

estudiantes la odien o no vean cual es el sentido de la asignatura de Filosofia.

Entre las herramientas que brinda la materia esta el desarrollo de la capacidad para
«tener una lectura critica», es decir, una lectura a profundidad que permita «ver mas
alla de lo evidente». Asi, por ejemplo, se puede reflexionar a partir de un cuento,
siempre y cuando haya ese nivel de lectura. Otra de las herramientas es la de ver

las cosas como estas lo reclaman: a veces a profundidad y otras de manera simple.

En cuanto al papel del estudiante, sefala que -al menos- deberian mostrar una
inquietud por saber de la materia. Pero lo que ha observado en los ultimos grupos
con los que ha trabajado es que llegan mas bien con prejuicios cerrados respecto a
la materia. «El objetivo de ellos [los estudiantes] es un numero y ya». Asi que
anteponen la acreditacion de la asignatura a cualquier otro propdsito. Este profesor
ha intentado «dejar mas en ellos», pero no lo ha conseguido y eso le genera
frustracion. Aunado a eso, se percata de que quieren opinar, pero sin hacer el
esfuerzo de fundamentar lo que dicen. «Sienten que por hablar ya tienen el derecho

a ser escuchados. Y no siempre es asi. Hay que dar algo de fundamento».
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Supone que la razén de que los estudiantes no estén preocupados por fundamentar
sus opiniones es que, desde el modelo neoliberal, si algo no muestra su «funcion
utilitaria», entonces no vale la pena. Le resulta motivador que, aunque sean pocos,
hay estudiantes que llegan a interesarse por la filosofia. Lo cual contrasta con lo
«entristecedor» del panorama social [?]. Se percata de que hay cosas que son
responsabilidad de los estudiantes, como «que solos vayan aterrizando qué es lo
que quieren o qué pretenden con la materiay», y que como profesor no puede «darlo

todo», pues «uno hace lo que puede con lo que se tiene».

Cuenta la experiencia con un estudiante que, en repetidas ocasiones, ha asegurado
frente al grupo que «se siente vacio con la materia, porque la materia no le ha dejado
nada. Pero en una clase hasta uno de sus compafieros le comentd: ‘cuando
iniciamos el semestre, tu no hablabas nada. El hecho de que ya estés diciendo el
por qué te esta dejando vacio, [muestra que] ya estas haciendo filosofia». El
profesor advierte que este estudiante esta pasando por un proceso personal dificil
en el que, a veces, comparte reflexiones que muestran una apertura a otras cosas

y, otras veces, expresa los mismos comentarios respecto a la materia.

En varias ocasiones, el profesor entrevistado le ha sugerido material de lectura a
este estudiante, porque se ha percatado de que le gusta escribir. Ha leido lo que
escribe y nota que acostumbra a escribir sus opiniones, pero sin fundamentarlas.
La intencion del profesor es que el estudiante «trate de justificar y que él se dé
cuenta [de] que esta bien que reflexione, pero hay que ver otras miradas. Pero que
se dé cuenta [de] que a lo mejor lo que él esta pensando no es tan original, ni tan
nuevo, a lo mejor alguien hace mil afios ya lo penso y que se puede servir de él».
Es un estudiante que, ademas, asiste a clase, pero no entrega los trabajos que

solicita el profesor.

Entre los textos que el profesor le ha recomendando a este estudiante hay algunos

que si le han llamado la atencion. Lo que el profesor espera es que «impacte un
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poquito en su vida», pues ha observado que «trae malos habitos» y que es «uno de
los lideres del grupo»; por lo que de haber un beneficio para el estudiante, también

lo habria para el grupo.

Hace poco el estudiante le propuso entregar un ensayo en lugar de presentar el
examen final de la materia. Y el profesor accedié a la propuesta, pese al conflicto
qgue le provoca evaluarlo de una manera distinta a los demas. Pero al mismo tiempo
asume que no «puedo evaluar a todos por igual, si no todos son iguales». De todos
modos, guiara al estudiante en la elaboracién del ensayo. Considera que esta
excepcion en la evaluacion es una oportunidad para que el estudiante mejore su
forma de escribir. También presiente que este estudiante no sélo tiene gusto por
escribir, sino que es una manera de «descargar» su animo ante cierta sensacion de

frustracion.

Ha escuchado de la voz de estudiantes y de profesores que la materia de Filosofia
es una «materia de relleno». Ademas, algunos profesores afirman que, si la filosofia
es libre, no ven por qué evaluar la materia. Al profesor entrevistado le parece que la
materia no solo tiene que ser evaluada, sino que requiere un método y tiene
objetivos que la delimitan. Y que eso no esta en oposicion a la «libertad de
pensamiento». En el fondo, considera que los profesores y estudiantes que piensan
de aquella manera no ven el efecto que puede tener la filosofia en sus vidas, tanto
positivo («ver el mundo de otra manera a como otros no lo ven»), como negativo

(«el hecho de que nos problematicemos tanto puede llegar a ser frustrante o triste»).

En el caso de los profesores que expresan aquellos comentarios son personas que
no han estudiado filosofia de manera formal, pero imparten esa clase desde hace
ya varios afnos. Este profesor esta seguro de que la filosofia es mas que leer y
conocer sobre Historia de la Filosofia o la biografia de los filésofos. Es algo mas que
eso, se trata de: «explotar [aprovechar] los que nos ha dado cada uno de esos

autores». Asi que él en sus clases no se adentra en la vida y obra de los filésofos,
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pues esos «datos duros» pueden encontrarse en fuentes como los libros o internet.
En cambio, hay cosas que «no te va a dar el internet», sino que «depende de cada
persona (...) de la vivencia, de la capacidad de cada persona, de las herramientas
que quiera aprovechar, lo que quiera hacer de su vida». Entre las cosas de esta
indole senala el «poder desmenuzar una lectura» y «las diferentes maneras de ver

el mundo».

Ante la dificultad de trabajar desde esa perspectiva, opta por dirigirse a los
estudiantes que si estan interesados en la materia. Algunos estudiantes «ni siquiera
se dan el beneficio de la duda», sobre todo en las ultimas generaciones con las que
ha tenido contacto: es como si desearan no ser vistos ni aportar nada a la clase,
incluso al preguntarles algo inmediatamente responden «no». Este profesor les ha
llegado a decir que esa es una manera «muy autdmata de contestar», «un estado
de confort». Ademas, nota que hay factores en la escuela que han contribuido a ese
automatismo y eso lo ha podido constatar en detalles como que los estudiantes
apuntan en su libreta lo que sea que el profesor escriba en el pizarrdn, sin criterios
de pertinencia, simplemente asumiendo que: «‘lo que escribe el maestro yo lo tengo

que tener en mi libreta’».

Entre las condiciones que pueden favorecer que la materia de Filosofia sea mas
que tratar la vida y obra de filésofos esta «fomentar el dialogo». Se ha encontrado
con que trabajar de esa manera es algo dificil. Pero sigue empefado en
conseguirlo, porque la filosofia tiene un fin que va mas alla del aula: «mejorar
nuestras condiciones de vida» no de manera individual, sino colectiva. Convencido
de eso, trata de que todos participen en el dialogo, de manera que no sea €l mismo
y otros cuatro estudiantes los que protagonicen. No se preocupa por generar un
nuevo pensamiento, es decir, por hacer filosofia «en este momento, en este
espacio». Eso se debe a que, entre la cantidad de estudiantes y lo que implica
trabajar con varios grupos diariamente, hay profesores -incluyéndolo- que se

enfocan en «cdmo ensefar, [en] buscar técnicas de ensefianzay.
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Pero le preocupa que su concepcion de «hacer filosofia» esté basada en
«estandares europeos», bajo un «sistema colonizador». En todo caso, considera
que «hacer filosofia» es reflexionar sobre algo a profundidad y que eso no es posible
realizarlo, dado el poco tiempo con el que se cuenta. Aun asi compartié una
experiencia que le da indicios de que es posible hacer filosofia en bachillerato,
decidié «abrir un taller de filosofia latinoamericana. Iban puras mujeres. Y siento
que estuvo muy amena, bueno, le llamaba ‘el club de filosofia’. Estuvo muy ameno
todo el semestre, porque incluso les llamaba mucho la atencion cuestiones de
historia que jamas habian escuchado, hasta del propio México. Me llamaba mucho
la atencion como ahi si se dio un poquito de dialogo. No era justamente llegar, leer,
discutir y dar fechas y cosas asi, sino que si hubo dialogo, pero el problema es que
era un grupo muy pequefo y no sé si habia influido el que fueran puras mujeres».
Entre los factores que pueden haber influido en que se generara un dialogo es que
era un grupo pequeno y conformado solo por mujeres. En general ha observado
que las mujeres son capaces de autorregularse y son mas maduras que los varones.
«A ellos los veo muy inquietos, muy anifiados, tienen actitudes muy infantiles,

quieren jugar, estar platicando (...)».

Le parece que lo que los estudiantes desean es ser escuchados y estar
acompanados. Una vez incluyd la pregunta «cdmo me siento?» en un examen que
aplico y se encontré con que los estudiantes tienen una gran cantidad de actividades
que no logran terminar y la mayoria estan solos. Percibe que sus padres no dialogan
con los estudiantes. Ademas, ha llegado a sentir que los estudiantes necesitan
«amory». Hay algunos que le han llegado a pedir que él sea su amigo. «Es que algo
estan buscando que no tienen en su entorno. Aunque si me he portado gacho
[tajante], pero es una cuestion disciplinar: es que yo no puedo ser su amigo. Soy su
maestro. (...) Los puedo escuchar, pero ser su amigo, pues no. Y siento que tiene
que ver con la falta de amor, carifio, entendimiento». Ha observado que los
estudiantes ya no socializan entre si al término de las clases. Recuerda que cuando

él era estudiante de bachillerato, solia dedicar ese momento a estar con sus amigos.
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Los estudiantes son capaces «de lo que ellos quieran». Pero le parece que no tienen
motivacion, por factores tanto internos como externos. Ha escuchado de algunos
estudiantes que tienen un panorama sombrio, incluso en casa. Y eso les lleva a
preguntarse: «para qué hacer las cosas». El desprecio de los estudiantes hacia la
materia de Filosofia se origina en que los estudiantes buscan soluciones, que les

digan qué hacer, mas no problematizar.

Advierte que los estudiantes también llegan con estereotipos a otras materias, por
ejemplo en Historia: «tienen una idea de que son letras y fechas, letras y numeros».
Y ha intentado modificar esa idea a través de actividades que sean «ver la reflexion
sobre los acontecimientos. Y les llama mucho la atencién, porque estan
acostumbrados a memorizar las cosas». Ademas, ha procurado modificar la forma
de evaluar por una distinta a «la tradicional». En la materia de Filosofia también es
posible ese tipo de actividades: «Filosofia se presta a muchisimas cosas», «siento
que da para mucho». Pero también depende del grupo de estudiantes, de las
relaciones que establecen entre ellos (a veces poco tolerantes y fragmentadas) y
de la manera en que los «catalogan» en comparacion con otros grupos (por ejemplo,

un grupo conflictivo o problematico).

Empezo a dar clases «de un dia para otro». Al principio, solia escribir las notas que
€l mismo habia hecho sobre el tema, sentia temor al hablar frente a tantas personas,
hacia un esfuerzo por recordar lo que vio en los primeros semestres de la
licenciatura. Hasta este momento de la entrevista, no habia pensado como es su
forma de impartir la clase de Filosofia. Aun sigue apoyandose en libros distintos
para extraer algunos datos, pero lo ve poco en la clase, mas bien lee con
anticipacion. Considera que cambié aquella forma de impartir la clase, porque tiene
dominio del tema y «ya no llego con miedo al grupo». Ahora llega con expectativas
de que ocurra algo nuevo, con la curiosidad de ver qué pasara con el grupo de

estudiantes. Es un trabajo que no es rutinario.
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Y desde que se apoya en técnicas de ensefianza para organizar las actividades en
el grupo, ha notado cosas que antes no veia; por un lado, hay un grupo que tiene
«problemas de género» al trabajar en equipo, ya que se distribuyen de manera
separada mujeres y varones; ellas entregan trabajos «estéticos» pero con poca
dedicacion al tema, y ellos entregan trabajos «practicos», pero «nada estéticos». En
los equipos en los que estan mezclados, los varones no suelen cooperar con el
trabajo y las mujeres hacen todo, y en los equipos en los que solo hay mujeres se

percata de que pelean por el liderazgo.

Por otro lado, se ha dado cuenta de la manera en la que influye impartir clase en la
ultima parte de la jornada de clases, los estudiantes estan ansiosos por irse y no
elaboran las actividades con suficiente dedicacion. Ante eso, este profesor ha
decidido que sdlo les revisara el trabajo semanal cierto dia y que no se retiraran del
aula hasta no concluirlo (él mismo se ha tenido que quedar mas tiempo al término
del horario de la clase). «Ya vi que yo no soy el problema, y a lo mejor no digo que
ellos, pero como ya es la ultima clase, ya me di cuenta [de] que siempre lo que

quieren es salir [de la clase]».

Ante la cerrazon contundente de dos grupos en la materia de Filosofia, les ha
llegado a decir lo que observa en ellos. Y ellos no le responden nada. Le parece
gue su unico objetivo es aprobar la materia y el semestre. «Pero ni siquiera eso les
interesa y a lo mejor me ha causado mas frustracion, o escuchar el silencio y digo,
bueno, a veces también el silencio habla. O hasta las expresiones hablan. Pero no
he encontrado algo motivante, algo que los anime a decir [algo mas que] ‘ahora solo
estoy aqui para pasar el semestre’, en la mayoria de los casos». Se ha encontrado

con alumnos que si buscan algo mas que eso. Pero le gustaria que fueran mas.
Una de las diferencias que encuentra entre su etapa adolescente y la de los

estudiantes es que los estudiantes se aventuran poco a vivir. Y al recordarse a si

mismo en ese entonces, le queda la certeza de que es importante ser paciente con
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los estudiantes, pues hubo profesores que lo toleraron pese a ser desordenado y
temerario. Cuando percibe que hay estudiantes que necesitan «desinflarse de
informacion», es decir, conversar con alguien, él tiene la iniciativa de entablar una
platica que, aunque sea «estar hablando trivialidades», puede ayudarles a

esparcirse.

Texto 2

El significado de esta experiencia suscitada en la asignatura de filosofia puede
resumirse en la [clasica] relacion [didactica] entre el profesor, la disciplina que
ensefiay el grupo de estudiantes. A lo largo del relato se muestra que cada uno de
estos elementos puede tener caracteristicas propias, pero vinculadas a los otros

dos elementos.

En el caso de este profesor, él mismo tiene un recuerdo vivido de cémo fue su etapa
adolescente mientras estudiaba la preparatoria. Quizas eso le permite ser
perceptivo con lo que los estudiantes desean (estar acompafados, ser
escuchados), necesitan (carifio, amor, entendimiento), son capaces (lo que sea que
ellos quieran, si y solo si estan motivados) y se les dificulta en relacion con la materia
(verla mas alla de la obtencién de una calificacion, o hacer el esfuerzo por

fundamentar sus opiniones).

También nos muestra la relacidon que tiene con la disciplina en el contexto del
bachillerato (una materia que brinda herramientas para el pensar critico y reflexivo,
que propicia una lectura profunda de los textos y de la realidad), lo que le preocupa
al impartir la clase (ensefar filosofia en el sentido de dominar los temas, ejecutar
ciertas técnicas de ensenanza con las cuales ha podido darse cuenta de cosas que
antes no veia, asi como propiciar el dialogo) y lo que no es posible realizar dada la
cantidad de estudiantes por grupo y el tiempo breve («hacer filosofia» entendida

como reflexionar profundamente sobre una cosa o generar un pensamiento nuevo).

191



Entre los tres elementos mencionados, podemos notar que el profesor y el grupo de
estudiantes son quienes actualizan o permiten la realizacion de la asignatura de
filosofia de una manera u otra. No es la materia sin mas la que hara emerger
determinadas experiencias, sino: i) las convicciones, decisiones y lo que pasa
inadvertido para el profesor (sobre la filosofia como tal, las exigencias del quehacer
filosofico, lo que puede o no brindar la materia a los estudiantes, asi como lo que él
mismo reflexiona sobre su forma de impartir la clase), ii) las cualidades del grupo y
de cada estudiante (mas o menos abierto al saber, los prejuicios hacia la propia
materia, el tipo de relacion que hay entre los integrantes, lo que “se dice de ellos”
en la institucion) y iii) la manera en que uno y otros se relacionan (dispuestos a
ensefar y aprender, o renuentes a involucrarse en la clase por razones que pueden
ser previas a cursar la materia). Asi, estos tres elementos estan en tension

permanente entre si, junto con sus propiedades especificas.

A todo esto cabe agregar la situacion socio-politica, econémica y cultural que
caracteriza esta época y que el profesor refiere como «neoliberalismo», desde el
cual se juzga como valioso sélo lo que reporta una utilidad instrumental para la vida
y, que al filtrarse al contexto escolar, hace ver como inservibles los saberes propios
de las humanidades y de las ciencias sociales. Ademas, en este contexto, dado que
lo importante es el rédito econdmico que se obtenga, a pesar de las condiciones
laborales que llegan a ser muy demandantes, los padres dedican una buena parte
del dia a trabajar, quedandoles poco animo para dialogar con sus hijos que, después
de todo, terminan sumidos en una sensacion de ensombrecida soledad. Quizas sea
esto una parte de lo que el profesor sefiala como un panorama social

«entristecedory.
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