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Presentacidén

n la actualidad vivimos en un mundo complejo y di-

namico, en donde las relaciones entre los seres hu-

manos y éstos con el entorno cambian rapidamente
diacondia. Ante estasituacién que implica asumir decisio-
nes asertivas minuto a minuto, es que el conocimientoy la
reflexién cotidiana basada en los planteamientos filoséfi-
€OS son mas urgentes que nunca.

De esta manera, el Colegio de Ciencias y Humanidades
es consciente de la importancia de la filosofia como disci-
plina que implica el anélisis del bien pensar relacionado
con el bien decir, hecho que sin duda es parte del Modelo
Educativodel Colegio, puesen el proceso de ensefia-apren-
dizaje los docentes guian e invitan constantemente a los
alumnos a desarrollar un punto de vista critico en relacién
consuserysuscircunstancias, locual noesta alejadode los
principios filoséficos del ccH como son: aprender a aprender,
aseryahacer.

Es por este motivo que este tercer nimero de Murmullos
Filosoficos esta dedicado a “La filosofiay laensefianza”, en el
queatravésde diversos articulos, maestrasy maestros nos
entregan sus experienciasy respuestas en torno a pregun-
tas como: ;qué es la filosofiay para qué sirve?, spor qué en-
sefar filosofia en el nivel medio superior?, ;como se aplica
la filosofiaen el sigloxx?

A lo largo de estos 12 textos por parte de maestrasy
maestros como Ma. Carmen Calderén, Maria Estela Gar-
cia-Torres Cruz, Victor Manuel Sandoval Gonzalez, Alfonso
Flores Verdiguel, Paola Elizabeth de la Concepcién Zamora
Borge, Gema Gdngora Jaramillo, Jorge Jared Platas Curiel,
Mario Santiago Galindo, Luis Felipe Badillo Islas, Guillermo
Marin Castillo, Jorge A. Villamil Rivas, . Javier de San José
Ramirez y Jorge L. Gardea Pichardo, demuestran que hoy
mas que nunca la filosofia es importante para que todos,
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en conjunto, pensemos en las causas y consecuencias
que vivimos hoy como humanidad, y sobre los cambios
que el desarrollo digital provocara noséloen lavida co-
tidiana de nuestros estudiantes sino en la ensefianza,
hecho que se vera reflejado en los aprendizajes de los
estudiantes; todo acompafado por las ilustraciones de
Viera Khovlidguina.

De esta manera, con la publicacién de este nimero
de Murmullos Filoséficos, el Colegio demuestra una vez
mas que estamos a la vanguardia en el analisis y en el
pensamiento critico en torno a nuestro presente. Que
nuestros profesoresy alumnos no se detienen en el pa-
sado, sino que trabajan dia con dia en entender el hoy
y asi poder afrontar el mafiana con responsabilidad,
con criterioy con los conocimientos filos6ficos que nos
han caracterizadoalolargo de 50 afios de existencia del
CCH. Sean bienvenidos a este tercer nimero de nuestra
revista.

Dr. Benjamin Barajas Sanchez
Director General del
Colegio de Cienciasy Humanidades




Editorial

(¢ Lafilosofiaysuensefianza: 50 aniversario del cCH” estd inte-
grada por textos cuyo propésito comun consiste en explorar
diversas formas de entender el papel de la ensefianza de

la filosofia en el bachillerato y especialmente en el Colegio de

Cienciasy Humanidades.

En este nimero nos acompainan las palabras de dos distin-
guidas profesoras de filosofia fundadoras del Colegio: Carmen
Calderény Maria Garcia Torres. Ellas nos recuerdan que ensefar
filosoffa es una actividad gozosa porque inicia a los estudiantes
en el pensar riguroso'y en el actuar congruente con ese pensa-
miento. Nos indican que la ensefianza de la filosofia en el Cole-
gio ha persistido, desde su origen, en la necesidad de educaren
el deleite estético y el goce artistico; aspectos sustanciales de
la formacién humana. La narrativa de ambas autoras evocan el
presentey losinicios de laensefianza de la filosofiaen el Colegio.
Resalta su lectura de los principios del Colegio porque éstos
fueron configuradosy dotados de sentido graciasalas prime-
ras generaciones de docentes. Ejemplifican una didactica de
lafilosoffa centradaeneldidlogo, laindagaciény lareflexionde
los estudiantes. Reiteran laimportanciay necesidad del trabajo
colaborativo,asicomolacreatividady laimaginacién para hacer
de los aprendizajes algo realmente significativo para los alum-
nosy,conello, promoverunaensefianza que apunte hacia una
mejor forma deviday de transformacién de la cultura.

En estas paginas, el lector recorrera reflexiones sobre
laimportancia de una ensenanza de la filosofia que pro-
mueva el didlogo y la comunicacién como formas de
construccién del conocimiento; el reconocimiento
del valor de la filosofia como una forma de “cui-
dado de si”; la estimacion de la filosofia como un
saber para la vida que reconforte y cuide de las
personas en tiempos de incertidumbre; la ob-
servacion de que la problematizacién filosofica
suscita un pensamiento abstracto, complejo y
metacognitivo, asi como valorar ese caracter pro-
blematizadory reiterar que su estudio cuidadoso
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entreteje preguntas inquietantes, promueve el asombroy la duda
sobre nuestra comprension cotidiana del mundo.

También encontrard acercamientos entre el origen de la fisicay
la astronomia con la epistemologia moderna. Asimismo, nuestros
autoresy autoras nos recuerdan que las respuestas a estasy otras
inquietudes, por muy provisionalesy relativas que sean, hande enca-
minarnos a vivir mejor e idear otras formas de vida; integrar la epis-
temologia critica, interesarnos por los asuntos piblicos y contribuir
alaconsolidaciéon de un pensamiento auténomo, criticoy creativo.

Especialmente, si el lector desea saber por qué la filosofia es un
“eje, nodal, axial o base del Plan de Estudios del Colegio”, requeri-
ra de la lectura del articulo de Victor Manuel Sandoval Gonzalez y
Alfonso Flores Verdigel. Los grandes fil6sofos sabian que nunca
podemos estar a salvo del infortunio, pero atin asi requerimos de la
filosofia para vivir mejory, algunas veces, para encontrar consuelo
y resignacion. Sirva la publicacién de este articulo como un ejem-
plo del rigory la dedicacién académica del maestro Victor Manuel
Sandoval Gonzélez, cuya calidad académicay humana siempre fue
reconocida por la comunidad del Colegioy quien lamentablemente
falleci6 el pasado19 de enero de 2021.

Con este ndmero hacemos la terceray dltima entrega de la serie
Relatos México 68 del profesor fundador de filosofia en el Colegio:
Jorge A. Villamil Rivas, cuya narrativa ha sido capaz de ayudarnos a
comprender que el estilo literario no es un adorno y se sustenta en
“teneralgo que decir”; tenery seguir el camino de una vida propia.

Dr.Jorge L. Gardea Pichardo
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Bohemios 2

De la importancia de

sefiar filosofia

Ma. Carmen Calderén
macarcal@hotmail.com

ada vez con mas frecuenciay, de hecho, mayor

insistencia, se escuchanvoces que cuestionan la

razén de ser de una asignatura como Filosofia
paralosalumnosde los dos tltimos semestres del ciclo
de educaciéon media superior.

Loanterioresunade las razones de este breve escri-
to. Parto, aligual que los alumnosy muchos maestros,
de preguntar: ;para qué sirve que en estos tiempos se
les dé alosalumnos algo tan abstracto, tan poco prac-
tico como la filosoffa?
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La ensefianza de la filosofia no es un lujo ni una
fantasia metafisica, ni una curiosidad. No es algo
impuesto por los otros, tampoco tiene un fin uti-
litario, sino que es el ejercicio necesario para el
desarrollo humano, por tanto, exige esfuerzoy

disciplina.

La respuesta es porque la ensefianza de la
filosofia proporciona tres cuestiones basicas:
aprender a pensar correctamente, aprender
a tomar decisiones y, por tltimo, aprender a
admirar.

En el primer caso, al proporcionar a los
alumnos el proceso basico de la argumenta-
cién, develan, por ellos mismos, (ya que nadie
puede pensar por otro), que si existen formas
correctas de razonar, de construirargumentos
y decir lo que verdaderamente piensan. Asi-
mismo, descubren que aquellas ideas que se
les querian vender, eran simplemente falacias,
con lo que se dan cuenta que son capaces no
s6lo de construir su propio pensar, darrazones,
aprenderafundamentar, sinode cuestionarde
manerarazonable las ideas de otros, mas bien
del entorno en el que estan insertos.

Al ayudar a un alumno a descubrir el pro-
ceso del filosofar, se ayuda a descubrir que el
hombre es algo que siempre esta por hacerse,
que no tiene una base dada de una vezy para
siempre, sino que tiene que estar en constante
movimiento para comprender, valorar, decidir
y actuar. Por eso, ensefar filosofia es ensenar
que el hombre tiene que estar abierto al en-
tornoy esta obligado a una actividad de auto
constitucién y de aprendizaje. Es dar las con-
diciones de posibilidad para que tengan herra-
mientas para cuestionar creencias, ideologias
ydestruir absolutos.

La ensefianza de la filosofia no es un lujo
ni una fantasia metafisica, ni una curiosidad.
No es algo impuesto por los otros, tampoco
tiene un fin utilitario, sino que es el ejercicio

necesario para el desarrollo humano, por tan-
to, exige esfuerzoy disciplina.

Pudiera parecer paraddjico afirmar que se
diga que se tiene que ensefiar una asignatura
que aparentemente “no sirve para nada”. Es
mas, de hecho, el filosofar no puede, ni debe
servirparanada “Gtil” o “practico” ya que, como
menciona Pieper™: “filosofar es un obrar libre,
razén por la que no sirve para nada practico.
Poreso es necesaria suensefianza”.

Lo anterior nos lleva a nuestro segundo e
importante campo de ensefianza. Si en una
primera fase se revela la importancia de en-
sefiar a pensar correctamente, con las herra-
mientas proporcionadas al abrir la ensefianza
de la filosofia, en un segundo momento su en-
sefianza da un giro del cuestionamiento de lo
exterior, al mundo del sujeto.

De un hombre concreto con aspiraciones,
frustraciones, anhelos, parte de una sociedad

1 Sanchez Meca, D. (1982). Aproximacién a la Filosofia. Salvat, Es-
pafia: Salvat. Pp.15-18.
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concreta en un momento histéricoy en una
cultura en donde el cuestionar correctamente
se vuelve necesario, pues ahi se condensa su
pasadoy sufuturo a través de su presente.

Entramos en el campo de la accién cons-
ciente que conlleva intenciones, finesy conse-
cuenciasy, donde ese hombre, se ve a si mismo
como el Unico capaz de interrogarse sobre el
sentido de su ser, dando quizas diversas res-
puestas a la misma necesidad que todos tene-
mos de expresar de manera objetiva algunas
experiencias subjetivas reales pero con deno-
minadores comunes para todos.

Es el ambito de reconocimiento no sélo del
yosino de los otrosy, sobretodo, del descubri-
miento de losotrosy del sentido de los valores.
Es el entender que donde todo se vale, ya no
se vale nada. De ahi al entendimiento de los
otros.

Esllevarlosaentenderque no hay nada mas
concreto que los valores, que eres en funcién
de aquellos a los que les diste primacia. Es
entender que los limites no son coaccidn sino
probables escalones de creacion. Aqui surgen
dimensiones como la justicia, la bondad, el
bienestar, la solidaridad, etc. Pero no como
categorias abstractas producto de alguna teo-
rizacion, sinoen funcién de las limitaciones, las
carencias, vacios producto devivencias histori-
casy culturales.

Aqui esdonde el pensar filos6fico se perso-
nifica en multiples historias vividas y donde
hay que rescatar no lo anecdético, sino lo co-
man en el sentido originario del término: lo
compartido. Lo compartido es o comun, y lo
comun con los otros es nuestra misma reali-
dad. El ensefiar filosoffa ayuda a compartir la
realidad, eso que tenemos en comun con los
otros.

Y, con todo este herramental, se llega a c6-
mo el proceso de pensar filoséficamente te
puede llevara entenderel arte: ;Qué esy para

Ma. Carmen
Calderon

Licenciada en filosoffay
doctorante en filosofia de la
Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM). Profesora

de tiempo completo titular

"C" definitivaen el Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH)
plantel Sur, yen la Unidad de
Posgrado de la Facultad de
Filosoffay Letras (FFyL) de la
UNAM. Obtuvo los premios al
Meérito Académicoy Universidad
Nacional.

quésirve el arte? ;Que tiene que ver con la filo-
sofia? No se trata de hablar de historia del arte
sino de una de las partes mas complejas del
proceso de pensar filoséfico: la estética.

Al adentrar a un alumno al campo de la es-
tética, se llega a percibir como el arte siempre,
al ser producto de su tiempo, condensa di-
mensiones del mismoysintetizay da unaclave
basica de lo que estd aconteciendo en esa rea-
lidad dando elementos para su interpretacion
y probable comprensién.

Quien entiende el arte, aprende a leer los
signos de su tiempo. De ahi la necesidad de
que los alumnos aprendan a percibirlo, a dife-
renciar gusto de apreciacion, sentido de impo-
sicion, erudicion de experiencia estética.

Ante todo lo anterior, pregunto ;hay algo
mas gozoso que la ensefianza de la filosofia?
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Recibido: 10 de febrerode 2020
Aprobado:17 de marzo de 2020

mi experiencia
de 46 anos

Marfa Estela Garcia-Torres Cruz
mariagtnovoa@hotmail.com

l. Los primeros anos en el Colegio

os primeros afos del colegio se constituyeron

con una ensefanza totalmente innovadora,

frente a una enseflanza memoristica y pasiva
por parte del estudiante.

Cuando comencé de profesora dando clases en el
plantel Sur, era el inicio de la materia de Etica en el Plan
de Estudios, que contenia tres materias filosoficas para
el cch: Historia de la Filosoffa, Etica y Estética.

Elinicio eraincierto, casi todos los profesores éramos
jovenes, recién egresados de las facultades. El principio
del colegio se fundamentaba en transformar el sistema
escolar a una vision mas dindmica; se planteaba como
uno de los objetivos principales el lograr la autonomia
del estudiante en su conocimiento.

Basicamente se formulaba uno de los fundamentos
del sistema del ccH: hacer que el estudiante investigara
porsu cuenta. Ademas, se le orientaba a que fuera a las
fuentesdirectas de autores, para que pensara porsi mis-
mo los temas del curso.

Marcha mancha
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Estos principios, como sabemos, se consti-
tufan por los tres grandes lemas del Colegio:
aprender a aprender, aprender a hacery aprender

a ser. El primero comprendia que se postulaba
que eljoven bachillereraunsujeto que podiair-
se formando en su propio aprendizaje; porello,
los horarios de clases se acoplaban para dejar
bastantes horaslibres fuera del salon de clases,
con el objetivo, en ese entonces, de que tuviese
tiempo deira la biblioteca a realizar su propia
investigacion, era tiempo paraleereindagar.

CCH, my experience of 46 years

Resumen

El presente articulo sitUa a la ensefianza de la filosofia
en una experiencia de 46 afios de docencia, basada en
los fundamentos del Colegio. Es una experiencia que
toma en cuenta el principio de hacer del estudiante
un ser autdbnomo en su conocimiento, principalmen-
te que sea un joven que acuda a las fuentes del cono-
cimiento y que piense por si mismo. Es un joven que
investiga y que traduce el conocimiento a sus propias
palabras. Esta ensefianza se basa en un aprendizaje
colaborativo. Logra una ensefianza de a filosofia sim-
bolicay humanistica.

El desarrollo de la filosofia en el ccH no es un conoci-
miento memoristico, es un conocimiento significati-
vo, y su fundamento principal es aprender a aprender,
aprender a hacer y aprender a ser. Por medio de los
pilares de toda la filosofia practica, que consisten en
estudiar a los grandes filésofos, cuyo contenido es una
ensefianza de vida para vivir mejor.

Palabras clave: ensefianza dinamica, conocimien-
to significativo, rechazar ensefianza memoristica,
joven que construye su conocimiento, saber para la
vida, filosofia practica, filosofia en libertad, filosofar
dialogando.

Abstract

The article places the teaching of philosophy in an
experience of 46 years of teaching, based on the
fundamentals of the school. It is an experience that
considers the foundation of making the student an
autonomous being in his knowledge, mainly that he
isayoung man who goes to the sources of knowledge
and thinks for himself. He is a young man who inves-
tigates and who translates knowledge into his own
words. This teaching is based on collaborative lear-
ning. He achieves a teaching of symbolic and huma-
nistic philosophy.

The development of philosophy in the ccH is not rote
knowledge, it is significant knowledge, and its main
foundation is “learning to learn” “learning to do” and
learning to be”. With the pillars of all practical philo-
sophy, which consists in studying the great philoso-
phers, which contained a teaching of life to live better.

Keywords: Dynamic teaching, meaningful knowle-
dge, reject rote teaching, young man who builds his
knowledge, knowledge for life, practical philoso-
phy, philosophy in freedom, philosophizing through
dialogue.
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El segundo principio, aprender a hacer, tenia la premi-
sade quetodaensefianza debe comprenderel practicar
ese conocimiento dentro de cualquier posibilidad re-
querida por cada materia. En micaso (en la asignatura
de Etica), el hacer consistia en que cada alumno pensara
los temas de los fil6sofos leidos para aplicarlos a la re-
flexion de su propia vida, a cualquier aspecto de lavida
cotidiana que se pudiera pensary reflexionar o cuestio-
nar a través de los autores, filésofos, pensadores, cien-
tificos, que los jévenes consultaban por cuenta propia.

En miexperienciacomojoven profesora contaba con
una excelente herramienta; mi vivencia de dar clases
estaba conformada—ya que no habia impartido toda-
via—por una practica fundamental, el de haber toma-
do clases con la doctora Graciela Hierro en la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP) plantel 8y enla Facultad de
Filosofiay Letras (FFyL); su educacién es invaluable pa-
rami, al igual que para muchosjévenes que ella forma.
Suensefianza basada en el didlogo filoséfico con cada
alumno fue el fundamento de mi docencia, que practico
hasta el dia de hoy. Asi, llegué yo al salén de clases, con
esa vivencia de formacion esencial, que obtuve toman-
do clases con la doctora Hierro; me enfrenté a los jéve-
nes a quienes en ese entonces les llevaba pocos anos.
Fuefascinantey deslumbrante cuandoempecéaver co-
mo los adolescentes pensaban, cuestionaban, interpre-
taban, escribiany profundizaban en su conocimiento.

Asique laensefianzaen el cCH, en sus primeros afios,
fue totalmente dinamica: tenfamos unos dialogos muy
profundosy completamentevitalesyen ocasiones muy
apasionados.

La educacion que privilegiaba la calidad, el pensar
por si mismoy el didlogo directo con cada alumno, da
pie al principio del Colegio aprender a ser, porque los
jovenes con sus reflexiones acerca de las lecturas, sus
escritos en su propio lenguaje, los didlogos en clase,
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permitieron un profundo analisis de su saber
en sus modos de conducta, en sus estilos de
vida, en sus propios valores, en las virtudes de
las que hablan los filésofos de la antigiiedad,;
en pensar: ;Qué es el amor? ;Cémo vivo mi ex-
periencia amorosa? ;Creo en el alma gemela?
;Creo en el amor fisico o en el del alma? ;Qué
es lavirtud? ;Qué es la amistad? ;Es posible la
felicidad? ;Creo en la vida eterna? ;Qué pienso
de la muerte?Y estas reflexiones dan lugar al
aprender a ser; es decir, mi ser se transfigura,
aprendiendo filosofia practica, porque me pre-
gunto: ;Quién soy? ;Qué quiero? ;Cuales son
mis valores? ;Como vivo el amor?Y los valores
reflexionados constituyen el ser mas profundo
del serhumano.

Si pensamos que el CCH inicid su sistema a
partir de estos principios, se realizd una ense-
fianza de calidad, la cual consistié en lograr
un conocimiento significativo. Y por primera
vez en la historia de la ensefianza en México
se trabajo en equipo, lo que dio lugar al co-
nocimiento colaborativo. Cuando los alum-
nos intercambian sus concepciones con otros
alumnos se logra realmente el conocimiento,
ya que cada estudiante que interviene en el
equipo para la entrega de resultados a todo el
grupo tiene que haber asimilado, sintetizado,
haberhechosuyo el contenido de lostemas pa-
ra poder intercambiar; tiene que defender sus
puntos de vista con buenos fundamentos o asi-
milar que otros piensan diferentey, en el mejor
de los casos, debe sumar perspectivas. Quiza
es la parte masdificil del conocimiento colabo-
rativo, pero al integrar este modo de pensar se
dota aljoven de la capacidad para reflexionar

acercadesuvida, el entorno, su mundo actual,
los problemasy las soluciones de larealidad, y
esto lo puede encaminara buscar posibles so-
luciones en el camino de construir una buena
vida.

Desde esaépoca, el conocimiento dinamico,
significativo, se tradujo en experiencias dina-
micas; en ese entonces eran muy innovadoras.
Los jovenes hacian teatro con los temas estu-
diados, como resultado final del aprendizaje
de un contenido; ese trabajo final constituia
la mejor evaluacién de un tema, porque era
una experiencia totalmente lidica e imagina-
tiva, el alumno demostraba cierto dominio del
tema.

También empezd la estrategia de ver obras
de teatro, peliculas que servian como una ex-
periencia muy vivida, que nos permitia tratar
temas en clase por medio de la misma. De ahi
que laexperienciade aprendizaje enel Colegio
llevéacabolasprimerasestrategias dindmicas
en el sistema escolar, en el cual el alumnoes el
actor de su propio conocimiento.

Fue un tiempo muy creativo, muy innova-
dor, que quiza muchos ya no recuerdan, pero
fuimos pioneros en el mundo escolar, dirigien-
do los principios de grandes pensadores que
forjaron el sistema ccH.

Il. Modelo Educativo del ccH

El conocimiento ha de servir para que la
persona lo incorpore en su vida, en su co-
tidianeidad y le sirva para transformar.
El conocimiento que se transmite en el

Estos principios, como sabemos, se constituian por
los tres grandes lemas del Colegio: aprendera apren-

der, aprendera hacery aprender a ser.
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Colegio no tiene que ver con un aprendi-
zaje memoristico ni enciclopedista. Por
enciclopedismo se entiende que una per-
sona puede aprenderse la enciclopedia del
conocimiento, sin embargo, para el Mode-
lo del Colegio, esto no es garantiade que la
persona asi educada piense bien. Por otro
lado, se distingue por memoristico el que
un individuo puede tener muchos datos,
muchos conocimientos y probablemente
éstos so6lo los ha almacenado en su me-
moria, pero no le sirven para lavida, no los
ha hecho suyos, no son significativo, como
tampoco le sirven para ser mejor persona,
pues no ha meditado sobre las ideas, no
las aplica a su vida. No tiene una
experiencia de estos datos o cono-
cimientos. Ademas, no es seguro
que una persona que acumula
todos los conocimientos, como si
fuera enciclopedia, Ilegue a tener
excelentes signos del caracter co-
mo son la prudencia o la templan-

También se sefialan los fundamentos del
Colegio, que el Modelo Educativo “se sustenta
en un paradigma ajeno a una educacién tradi-
cional, memoristica y enciclopédica con exce-
so de contenidos de aprendizaje... Su creacién
tenia en mente convertir a la educacién en un
actovivoy dinamico” modelo educativo (Gaceta
UNAM, 1971).

Mas que un joven que abarcara mucha in-
formacion, se queria lograr un estudiante que
pensara sus conocimientos, los reflexionara,
pudiera ver las posibilidades de su aplicacién.
Significé un poderio que los estudiantes hi-
cieran investigaciones, ya que se pensaba que
ademas se dedicasen al placer por conocery
que incluyeran en su investiga-
cion la diversidad, que trabajaran
en equipo compartiendo, anali-
zando, sintetizando la informa-
cién, que realizaran obras de arte;
se les dejaba tiempo libre para
que pudieran asistir a espectacu-
los artisticos, pues se queria una

za, lajusticia o la honestidad. Laensenanza educacién integral, que tuvieran

El enciclopedismo en el proyecto  €n elccH,ensus el tiempo para realizar otras ac-
del ccH no se tomé como el movi- primeros anos, tividades creativasy no sélo estar
miento de lallustracién en Franciaen adquiriendo informacién. Pues
1751, que pretendia concentrartodoel fl’.le ,tOt.almente existe la base fundamentada por
conocimiento desde los principios de dindmica. la neurociencia que el cerebro

la razén. Pues justamente el Colegio

nace con la idea de aplicar los conoci-
mientos, no se trata de tener muchos

datos, de poseer muchas fuentes; su

ideal consistia en serun Colegio plural que fue-
se capazdellegaralainterdisciplina, en lograr
que las cienciasy las humanidades trabajaran
en conjunto.

En Gaceta UNAM se explica la creacién del
ccH: “El plan de estudios propuesto es la sin-
tesis de una vieja experiencia pedagégica ten-
diente a combatir el vicio que hemos llamado
enciclopedismo” 1971, p. 14).

procesa mejor el aprendizaje si
el joven también realiza dibujo y
actividades musicales o asiste a
exposiciones de arte; es deci, si
expresa su sensibilidad artistica. En la actuali-
dad, por el contrario, al alumno se le satura de
informacién, aumentaron las horas de clase,
ya no se hace hincapié en lo practico de algu-
nas materias, sabemos muy bien que hacia
finales de semestre vemos a los estudiantes
exhaustos, cansados, sin tiempo para expan-
dir el espiritu, entonces su cerebro embotado
s6lo sabe repetir (y en ocasiones ni eso); por
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supuesto que estas condiciones no favorecen
el cambio para un mundo mejor, que se espe-
raba paraeljoven bachiller.

Lainvestigacidn es un proceso que requiere
tiempo de meditacion, deasimilaciénylarele-
vancia de compartirla con los companeros. Si
tinicamente se dedica un plan de estudios a Ile-
narde temas cada programa, el joven se senti-
ra agobiado de tanta informacién y no podra
procesarlay asimilarla.

Cuando en la ensefianza se critica el enci-
clopedismo, se rechaza unsaber que contenga
una obra monumental que conste de muchos
volimenes de libros. Pues eso no permite al jo-
ven relacionar sus conocimientos y haga suyo
el saber.

El enciclopedismo es rechazado en la en-
senanza del Colegio porque requiere que el
alumno solamente aprenda de memoriay que
no importasile interesa, si le encuentra sen-
tido; aprende datos, cifras, mucha informa-
cién, pero no procesa ni decanta, ni aplica el
conocimiento.

La escuela del ccH fue concebida como una
ensefianza conformada por un modelo didac-
tico que se oponia al tradicional, donde ade-
mas se concibe al alumno como el centrode la
ensefanza; en este proyecto el profesor no es
el que lo sabe todo, mas bien es un dinamiza-
dor del proceso del conocimiento. Sumétodo
se apoya en la filosofia de Dewey que implica
el lema“aprender haciendo”.

La principal tesis de la filosofia de la nueva
educacion que surgi6 en nuestra institucién
fue la libertad. El joven podia libremente
transitary tenia la decisiéon de como estudiar
y cdmo colaborar. Este principio de libertad
sustent6 toda su filosofia, al punto de que
si el alumno es libre, podra armonizar sus
capacidades para adquirir el conocimiento
bajo su propio ritmo; lo cual supone que no
sera un erudito como el enciclopedismo podia

concebir, sino que, antes de todo, el alumno
construye su conocimientoy busca de qué for-
ma podra aplicar éste en la vida cotidiana, en
suentornoy en qué medida puede cambiar su
comunidad.

Parte de esta metodologia se basé en Froe-
bely Pestalozzi, quienes tenian laintencién de
realizar una ensefianza que tuviera consecuen-
cias en la experiencia practica. Por ello, se supo-
nia que nose disefaria una educacién artificial
solamente delineada con base a materiasy a
un cimulo de datos e informacién excesiva.
Mas bien se concibié en el respeto a que cada
estudiante se desarrollara respectoasu propio
ritmo, a su capacidad creativa; la ensefianza
consistiaendindmicas de clase que integraban
laimaginacion, la intuicién, el arte y la razén.
Se queria disenar una enseflanza basada mas
enlarealidad.

El método de ensenanza del Colegio se ba-
sa principalmente en el aprender haciendo e
incorpora muchas actividades que ayudan a
adquirir el conocimiento de forma dindmica
e integral, a veces a través de juegos, obras
de teatro, de pintura (en algunas ocasiones).
Por esto no es el modelo del enciclopedismo,
pues no se trata de abarcar un cimulo mayor
de conocimientos, sino que la importancia re-
cae en que el alumno pueda comprenderlos,
digerirlos, hacerlos propiosy aplicar los cono-
cimientos. Esto requiere de una concentracion
dedicada, paulatina, en donde los alumnos en
equipo van construyendo su conocimiento en
sus tiempos, llevando a cabo la investigacion
con el ritmo del aprender haciendo.

Ahondaré en el término hacer en filosofia,
pienso que no debe llevarnos a interpretarlo
dentro del marco de las competencias, cues-
tién que ha significado la aplicacion del saber
hacer paralaindustria.

El hacer pienso que tiene que ver con dina-
mis, y esa cualidad permea todo el ser de lo
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humano, va desde el
eros platénico (que
conduce a la persona
amoverse en busca de
amor, de conocimien-
to, de belleza) hasta
realizar arte. Lo mas
importante que “hace” la filosofia en el plano
de la ensefanza es construir en el plano del
dinamismo ético. Este movimiento tendria
que verse expresado cuando el estudiante
adquiere la concienciay la comprensién de su
conviccion ética para ser mejor persona. Cuan-
doentiende quesu libertad es unacto de auto-
nomiay de responsabilidad frente a los otros.

El objetivo principal de una ensefianza nue-
va, en el caso de filosofia, consiste en hacer
reflexionar al alumno para que se cuestione
constantemente: ;qué es vivir con calidad?,
Jqué es lo bueno?, ;en qué consiste ser moral? Y
al haberle dado en la escuela las herramientas
paraencontrarestetipode respuestas, lograra
una mejoraensuvida.

Pero es muy importante comprender la
necesidad de también propiciar la creatividad,
pues a través de esta facultad se pudiera dar
lugar a un mundo nuevo; si bien suena a uto-
pia, esto siempre ha sido motor de cambio. No
podemos conformarnos con la chata realidad
ni con los males del mundo, siendo fatalistas.
Considero que nuestra labor fundamental es
motivara los jovenes a pensar por si mismos, a
realizar su propia interpretacion, a veces a tra-
vés de aspectos muy dinamicos, de imagenes,
de videos o de dibujos (incluso los que ellos
mismos elaboran). Al despertar la creatividad,
es posible que ellos estimulen lainiciativa para
crear un mundo mejor. Nosotros no debemos
proponer el modelo de cambio, no ha de es-
tar atrapado en nuestros paradigmas o idea-
les. Lo basico es que los jovenes conciban las
nuevas ideas, germinen las nuevas formas de

Fue un tiempo muy creativo, muy innovador, que
quizad muchos ya no recuerdan, pero fuimos pioneros
en el mundo escolar.

organizacién social, que desconocemos cudles
seran. Pienso que las nuestras estan agotadas.
Asi que nuestra labor éinicamente consiste en
motivarlos a crear mejores tipos de vida.

lll. Modelo educativo aprender
aaprender

Escribo unarecapitulacién sobre la ensefanza
enelplantel Surdel Colegio, a 45afios de haber
transitado por este modelo, el cual me parece
extraordinario, pues es (inico en el mundo. No
hemossido capacesdetrascenderlo,yalgunos
han querido copiar otros modelos o hacer pa-
recer que en otros lugares del mundo se ense-
fia mejor.

Soy maestra fundadora de la materia de Fi-
losofiay considero importantisimo que se di-
funda lo valioso que resulta fundamentar las
humanidades en la escuela, porque siendo el
CCH un modelo de ciencias y humanidades, se
ha priorizado el método cientifico, por esencia
[6gico-matematico.

Lo primero que debe conseguirse en una
clase es que los alumnos perciban la libertad
entodoslos ambitos, desde luego esto implica
responsabilidad, pero basicamente el alumno
nodebesentirpresiones, represion, niquesele
exige un ritmo aceleradoy una exigencia disci-
plinaria; es decir, pienso que al exigir discipli-
nay obligarlo a estar muy puntual en el salén,
responde a los modelos de produccién en las
fabricas, en ese sentido se le educaria para re-
producir un método acelerado de produccion.
En cambio considero que, cuando se deja al
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La investigacion es un proceso que requiere tiempo de
meditacion, de asimilacién y la relevancia de compartir-

la con los compaiieros.

alumnotransitarlibrementey participar cuan-
do se vuelve mas fluido, su cerebro trabaja en
6ptimas condicionesy, entonces, se elabora el
aprendizaje.

En filosofia, pero también en humanidades,
los conceptos ensenados tienen que identifi-
carse como conceptos ambiguos, relativos, en
construccién constante. Pueden contener con-
tradicciones, lo cual no es grave porque como
dice Edgard Morin: la contradiccién es el motor
del movimiento, ya que de una contradiccion,
se tiene que buscar o la dialéctica o la comuni-
cacioén o lasintesis posible.

En filosofia humanista se definen los con-
ceptos, pero no de forma lineal nisélo racional
o cerrada, sino como rizoma. Lo cual significa
desde Deleuze y Guattari que son conceptos
bifurcados, mantienen otras lineas que se van
sucediendo unas a otras, se crean puentes con
otros conceptos, se quiebran, para darlugara
la novedad.

Lasteorias son complejas, portanto, los con-
ceptos son multidimensionales, como plantea
Morin, necesitan intervenir en su elaboracién
las facultades humanas de la imaginacion, la
intuicion, lo sensible, incluso la pasion, y ha de
sertomadaen cuenta la propia experienciaala
vez, lo cual significa que se tiene que construir
tomando en cuenta la interdisciplina.

En Filosofia se tienen que abrir los concep-
tos, al igual que en otras disciplinas humanis-
ticas. Se crean lazos de comunicacion, se debe
construir en el momento del didlogo nuevos
conocimientos, pues en clase losalumnos bus-
candefinicionesdiversasensucelular. Y desde
ahise vanrealizando nuevas interpretaciones
del concepto revisado.

Enclasese parte de que alumnosy maestros

son amigos, entonces se escuchan. Por eso, de
cada teoria, idea o concepto que se esta ana-
lizando, los alumnos hacen reflexiones perso-
nales, lo cual significa que se tienen que pensar
los conceptos por si mismos.

Filosofar en clase es un aprendizaje que
significa que te tomas el tiempo de hacer una
introspeccion del tema, el método no consiste
en memorizar; eso fue un principio basico del
CCH, no emplear la memoria, sino hacer que el
estudiante fuese capaz de realizar su propia
investigacion del tema, acudir a las fuentes y
efectuar interpretaciones. Ya que el principio
del Colegio desechaba la memoria, pues la
memoria no es precisamente poseer un co-
nocimiento; el aprendizaje consiste en que el
alumno construya su propio conocimiento,
porque lo ha dado a la luz él mismo, porque
lo ha comprendido, porque ha intercambiado
la informacién con sus companeros, al lograr
un conocimiento colaborativo el alumno real-
mente realiza una funcién en el cerebro que lo
llevaacomprendereinclusoanoolvidarloque
aprendid.

También la filosofia que yo he practicado
durante todos estos afios es aquella que se
aplica a la vida cotidiana, pues de cada tema
los alumnos, por medio de un cuestionario
personal, se han de preguntar, por ejemplo:
¢sEstavirtud la practico? ;Qué pienso del tema
del placer? ;Dialogo con mi alma? ;Mi alma
es bella? ;Me amo a mi mismo? ;El amor es
dinamismo?

La neurociencia considera que el apren-
dizaje se logra a través de la repeticion, por
ello, considero que un tema o un contenido se
pueden revisar a través del didlogo en clase, a
través de la lectura de las reflexiones y de los
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comentarios de los companeros. Se repite,
elaborando una pintura del tema, al tener que
buscar un simbolo que tenga que ver con el
tema, como se utiliza el colory la emocién, es
seguro que los alumnos no olviden el tema, lo
vuelvansignificativoy les sirva para mejorarsu
propia vida. Después pueden hacer un ensayo
deltemaounmapamental,y también realizar
poema e incluso pueden elaborar un baile o
performance.

Es muyimportante que se trate de fomentar
en los alumnos la honestidad y la coherencia
entre lo que piensany lo que actan. Y hacer
que se percaten de lo necesario de formar un
tipo de pensamiento en el cual, a partir de lo
que han leido de los contenidos del programa,
tienenque pensarloalavezconel corazén. Eso
significa que el aprendizaje va a ser completa-
mente personal, que lovaahacersuyo, quevan
a realizar una reflexiéon profunda que surgié
incluso de un insight.

También en mi clase intento que la ense-
flanza sea no paravolverlos unosintelectuales,
pues considero que la educaciéon humanista
debe serintegral, lo cual implica que se educa
la mente, el cuerpoy el espiritu. Hablar de lo
espiritual significa que el alumno establece un
dialogo consigo mismo, es un saber del daimon,
sabiendo que es una voz interior que te puede
guiar, como hacia Sécrates.

Es importante para una buena educacién
que los alumnos aprendan a buscar serenidad
y paz, estose lograenlascaminatasen un par-
que, al escuchar musica, y si el alumno esta en
paz, sucerebro puede asimilar mejor un cono-
cimiento; un cerebroen pazelabora unasinap-
sis que le permite ahondar en su conocimiento.
Ademas, se efectiia una funcién llamada pen-
samiento difuso, que esta elaborando (como
inconscientemente o en otras zonas del cere-
bro, que no son la frontal) un conocimiento
que esta como sise fraguara el cemento.

También en mi ensefanza le doy un peso
muy grande a la cultura de la alimentacién na-
turista, ya que el cuerpo que estd sano permite
que el cerebro piense mejor. Pues si el cerebro
no posee los aminoacidos necesarios, que es-
tan contenidos en el trigo, en las legumino-
sasy granos, en los cereales naturalesy en las
nueces y fruta que posee oxigeno, el cerebro
no efectda las funciones necesarias para el
aprendizaje,y por mas que se esmeren los pro-
fesores con métodos didacticos, el cerebro no
posee la capacidad de alambrar para conocer.

Igualmente, es muy importante hacerles
vera los alumnos laimportancia de la belleza,
rodearse de belleza, pensar en la belleza del
alma, pero también en la belleza fisica que en
uniéon con la del alma hacen que el cuerpoirra-
diey, alavez, nos llena de fuerza para poder
ser activos y construir cosas mejores para los
demas, para nuestra propia vida. Es decir, la
belleza genera fuerza, y al mismo tiempo, el
alma se manifiestay entonces se vive mejor.
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El caracter educativode la ensefnanzadela
filosofiaen el ccHysurelacion conel Plande
Estudios Actualizado

[ Colegio de Cienciasy Humanidades (ccH), creado en1971y con

su Plan de Estudios renovado en 1996, tiene como mision edu-

cativa que sus estudiantes respondan a un perfil determinado,

que sean sujetos y actores de su propia formaciény culturay de
suentorno social, capaces de obtener, jerarquizary validar informacion,
| utilizando instrumentos clasicosy tecnologias actuales que les permitan
solucionar nuevos problemas. Los enfoques disciplinariosy didacticos—

que se derivande sus concepciones de educaciony cultura, mantienensu

vigencia a sus ya casi 50 afos de creacién—, deberian de haber adquiri-

do una aceptacion generalizada. Ademas, el curriculo del Colegio busca

que sus estudiantes posean conocimientos sistematicos, adquieran una

conciencia de cdmo aprenden (basada en lainterdisciplinariedad de sus

estudios) y tengan la capacidad para aplicar sus conocimientosy formas

de pensary de proceder a la solucién de problemas practicos. Pretende

que los estudiantes se desarrollen como personas convaloresy actitudes

éticas sélidas, capaces de tomar decisiones de ejercer liderazgo con res-

ponsabilidad y de incorporarse al trabajo con creatividad. Asimismo, el

CCH tiene como filosofia formar alumnos auténomos y criticos, capaces

b de seguirlos principios del Colegio con compromiso social; por lo que las

orientaciones del quehacer educativo de la institucion se sintetizan en
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sus denominadas formulaciones comunitarias: apren-
dera aprender, aprender a hacer, aprender a ser, alumno cri-
tico e interdisciplinariedad (CCH, 1996, pp. 35-41).

Es a partir de este contexto institucional que se
muestra el papel quejuegalaensefianza de la filosofia
como un elemento eje, nodal, axial o base de su Plan
de Estudiosy que, al asumirse como sostén de nues-
tro plan, debe arrogarse su relevancia formadora; ya
que por su caracter reflexivo, critico, racional y argumen-
tativo se presenta como un area de conocimiento que
aborda problemasy posee rigor metodolégico (Diaz
Cuevasetal., 2005, pp. 24-27) y pergefia la posibilidad
real que nuestros alumnos se asuman como sujetos
de cultura (ccH, 1996, p. 38). No en balde en el propio
“Plande Estudios Actualizado” se indica que bajo cual-
quierintencién educativa es preciso que se subyugue
un concepto de humano que nos posibilite definir qué
tipo de humano queremos formar. Esta situacion ro-
bustece nuestra concepcion de la filosofia como una
materia que educa integralmente; parte, como ya lo
indicamos, de una categorizacion particular del hu-
mano, como base de |a filosofia del Colegio, en donde se

Why and how should you educate the philosophy in the College of Sciences
and Humanities?

Resumen:

El proposito de este articulo es subrayar el caracter
formativo de la filosofia en el ccH, para qué y como
educa, destacando sus rasgos como disciplina, sus
cambios curriculares en el Colegio y el cémo es con-
veniente ensefiarse en nuestro bachillerato.

Palabras clave: ensefianza de la filosofia, Plan de
Estudios, programa de estudio, enfoque disciplina-

rio, enfoque didactico, bioética, linderos de la ética,
desempefios o nucleo de conocimientos, libertad con
responsabilidad, formar mas que informar, proceso
educativo.

Abstract:

The purpose of this article is to highlight the forma-
tive character of philosophy in the ccH, for what and
how it educates, highlighting its traits as a discipline,
its curricular changes in the College and how it is con-
venient to teach in our high school.

Keywords: teaching philosophy, curriculum, curri-
culum, disciplinary approach, didactic approach,
bioethics, ethics boundaries, performances or core
of knowledge, freedom with responsibility, training
without reporting, educational process.
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concibe al ser humano como un “ser en proce-
so, natural-sensible, practico, social, histérico,
consciente, libre”; en consecuencia es “un ser
que, si bien con miltiples limitaciones, tiene
en sus manos su propio destinoy es responsa-
ble; Ginicoy que tiene la capacidad de integrar
accion, pensamiento, palabray pasion” (ccH,
1996, pp. 44-45).

Recordemos que desde 1973 la filosofia em-
pezdaensefiarseen el Colegio endossentidos:
sucaracter criticoy suenfoque histérico; lains-
titucién abordaba el pensamiento filosé6fico no
s6lo en el contexto sino también en la comple-
jidad de los procesos histéricos. Filosoffa, Etica
y Conocimiento del Hombre y Estética fueron
el armazén principal de esta propuesta. En
1992 un conjunto de profesores de filosofia de
nuestra institucion (Martinez Ortiz et al, 1992,
pp. 9-10) reafirmaron esta conviccién, defi-
nieron su disciplina, acotando sus principales
caracteristicas:

La filosofia es un mar o un velo césmico, algo que
rodeaalatotalidadyal mismotiempoesinvisible,
quizés es nuestra mirada desde nuestro espacioy
nuestro tiempo, desde el lugaren que nos tocé vi-
vir. Nuestra concepcién del mundo. La bdsqueda
del sentido de nuestra existencia, de significado,
direccionalidad, proyecto; labtusquedade funda-
mentos del conocimiento, lamoralidad, el arte, la
politicay la ciencia, y la bisqueda de fundamen-
tos de sistema de valores.
Elamoralasabiduriaesla busqueda del sentido
delavida,dearmoniaeintegracionalatotalidad.
La filosofia esla energia dirigida a reflexionar so-
bre los valores espirituales de esta cotidianidad.
Los fundamentos de la matematica, la fisica, el
arte, lareligion.

Lafilosofiaesunsistemaen evolucién, un proceso
dedesarrollo,enelordendelos conceptos, que se
desarrollanenel tiempo.

Las concepciones del mundo buscan fundamentos,
principios conceptuales. Una concepcién del mundo
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fundamentada e integra-
da conceptualmente es
unsistema filoséfico.

La filosoffa esta conte-
nida en el lenguaje, en
el sentido comun, en la
religion, en el folklore, en la concepcién del mun-
do. La concepcién del mundo estd integrada por
ladiversidad de expresiones artisticas, juridicas,
cientificas, éticas, politicas, etcétera. La funcién
delafilosofiaeselaborartupropiaconcepciéndel
mundo conscientey criticamentey, en conexién
a esta labor propia del cerebro, elegir la propia
esfera de actividad, participaractivamenteen la
produccién de la historia del mundo, ser guia de
uno mismo.

A partir del analisis de esta cita, es necesa-
rio que puntualicemos hoy—como en toda
vision historicay ésta la es— que la filosofia
comprende, ademas de la reflexion sobre los
fendmenos propios del humano, los de la natu-
ralezay el mundo (Ilamese social o los demas
seres vivos); situacién que se ha enriquecido
con las tematicas abordadas por la bioética
como las controversias sobre las células tron-
cales, el embrién humano, la procreacion asis-
tida, los derechos de procreacion, la éticay los
derechos de los animales, entre otros (Conza-
lez Valenzuela, 2019). Aborda conjuntamente
las distintas fronterasy relaciones de la ética,
es decir, los nuevos linderos de la ética con la
historia, laeconomia, latecnologia, lareligion,
el lenguaje simbdlico, la biologiay la ecologia
(Villoro, 2005).

Finalmente, si atendemos al tltimo parrafo
de la anterior cita, observamos que existe la
plena conciencia de los profesores de filosofia
del ccH respecto al caracter formativo de su
disciplina; la filosoffa nos ayuda a comprender
elmundo, ya que en el momento que aprende-
mos reflexionamos sobre nosotros mismos.

Recordemos que desde 1973 la filosofia empezo a
ensenarse en el Colegio en dos sentidos: su cardcter
critico y su enfoque histérico.

Asimismo, en 1996, con la aprobacién del
Plan de Estudios Actualizado, los tres cursos
de filosofia del plan original se convirtieron en
uno sélo, que conservd y rearticulé los enfo-
quesde laensefianza de la filosofiay le agregd
lalégica (formalyargumentativa), dandoleala
materia un cardcter obligatorio. Con lo anterior,
los profesores de filosofia del Colegio fortale-
cieron una determinada concepcién de su dis-
ciplinaydesuquehacerenelaula. Igualmente,
la formacion filoséfica del bachiller del ccH se
completa optativamente con el curso Temas
Selectos de Filosofia, que aborda la epistemo-
logiay la filosofia politica (Diaz Cuevas et al.,
2005, p.31). Deesta forma, se reafirmé la nece-
sidad de que todo bachiller debe educarse en
la filosoffa; situacion que no era ignorada por
el “Plande Estudios Original” (1971) del Colegio,
ya que todos nuestros alumnos tuvieron que
optar por una materia optativa de filosofia,
siendo la preferencia de nuestros estudiantes
ladel orden siguiente: Eticay conocimiento del
Hombre, Estéticay Filosofia.

Al analizar el caracter disciplinario de la
filosofiay el para qué de su ensefianza en la
UNAM, los profesores de filosofia de la Es-
cuela Nacional Preparatoria (ENP) y del Co-
legio se abocaron a la tarea de definir lo que
[lamaron desempefos o nicleo de conoci-
mientos y formacién basicos del bachillerato
(Consejo Académico del Bachillerato, 2001, pp.
10-11), estableciendo grosso modo las siguientes
caracteristicas:

La filosofia fortalece una de las finalidades mas
importante del bachillerato al fomentar en los
alumnos el desarrollo de habilidades de pen-

samiento, la compresién de si mismos, de la
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humanidad y del mundo, asi como al contribuir
aqueasuman reflexivamente valoresy actitudes
cualitativamente distintos y superiores que les
llevenaactuarde maneracriticay responsableen
lasociedad.

La filosofia entendida como una forma particular
de cuestionamiento, andlisis y reflexién sobre
los distintos modos de interpretar al hombre y
la realidad, la filosofia contribuye al desarrollo
de las capacidades critica, reflexiva y de juicio
auténomo.

La filosofia genera diversas interpretaciones y
respuestas sobre los grandes problemas de la
humanidad, también propicia la adopcién de
actitudes tolerantes y respetuosas hacia posi-
ciones divergentesy, en general, hacia los otros.
Asimismo, cuando aborda la realidad moral,
promueve la reflexidn critica sobre los principa-
les problemas éticos y, al acercar al mundo a su
dimensién estética, promueve el desarrollo de su
sensibilidad.

La filosoffa atiende las inquietudes que caracte-
rizan al estudiante de bachillerato relativas a su
identidad, autonomia, proyecto de vida, com-
prension del mundoy forma de relacionarse con
los demas, requiere de una formacion filoséfi-
ca basica en la que se aborden la tematicay los
problemas fundamentales de la disciplina, de
manera que el alumno pueda aplicar conceptos
y categorias fundamentales a la comprension de
los fenémenosy experiencias de suvida cotidia-
na, para argumentar acerca de los mismos, todo
lo cual implica conocer diferentes concepciones
y enfoques, asi como el pensamiento de diversos
filésofos, aun cuando no con la profundidad y ex-
tensién que sobre estos aspectos demandan los

estudios que se realizan en otros niveles.

Enlos propésitos educativos anteriores, pri '
ro destacamos que los profesores de dosde
tres modelos de bachillerato de la UN/
vergen colegiadamente en éstos, dest

el caracter formativo de la filosofia a partir del
desarrollo de habilidades del pensamiento, la
encomienda de formar sujetos con un actuar
critico, reflexivo y tolerante, con una identi-
dad, autonomiay proyecto devida.
Finalmente, queremos destacar que actual-
mente los elementos que sustenta el caracter
formativo de la ensenanza de la Filosofiaen el
Colegio se mantieneny renuevan cuando ob-
servamos los propésitos generales de los pro-
gramas de Filosofia | y Il ajustados en 2018, en
los que se senala que el alumno:
Valorardlaactitudyel quehacerfiloséficosantela
vida paravincularlos con su cotidianidady contri-
buiral desarrollo de un pensamiento auténomo,
creativo e imaginativo, mediante la adquisicion
de las habilidades argumentativas propias de la
filosofia.
Reflexionard y evaluard las razones que justifi-
cansus creencias para comprender diferentes di-
mensiones del ser

En1996, con
laaprobacion
delPlande
Estudios
Actualizado,
los tres cursos
defilosofiadel
planoriginal se
convirtierone
unosolo.
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humanoy de si mismo en relacién con el entorno

histéricosocial y el medioambiente.

Descubrird, fomentara y resignificard sus habi-
lidades y capacidades como ser libre, sensible,
creativo, flexible, abiertoy plural, a través de la
reflexion sobre la responsabilidad, la calidad de
vidaydel cuidado éticode simismoy de los otros.

En suma, lo que se plantean estos propdésitos
es dar cabida a nuestros estudiantes como
sujetos en formacion (Yurén, 2000, pp. 37-38),
entendiéndolos como Bildung (construccion,
configuracién), en los que intervienen, segln
Habermas, tres elementos: la cultura (sabe-
res, interpretaciones sobre algo del mundo),
sociedad (ordenes normativos y redes de in-
teraccion) y personalidad (competencias y
motivacién del sujeto). Desde esta 6ptica la
educacion implica que el sujeto se apropie
de las normasy 6rdenes institucionales, de la
cultura de su tiempoy que se configure como
sujeto devirtud; ademas, se entienda a laedu-
cacién misma como una actividad que trans-
forma la realidad y recupera la experiencia
realizada.

Es aqui donde otros de los propdsitos
educativos del Colegio se hacen imprescindi-
bles, la libertad con responsabilidad y el for-
mar mas que informar no son frases huecas
sino pautas de conductainstitucional. Porello,
si la filosoffa se parte en nodal, axial, eje de
nuestro proyecto, debe asumir que el proceso
educativo debe pasar por tres momentos: 1)
necesidades o forma de problematizar nues-
trarealidad; 2) proyecto o interés por lo que se
aprende a partir de procesos de investigacion
eindagacién; 3) accion o forma de actuar para
satisfacer las necesidades y el proyecto, esto
s6lolo puededarunarelacién pedagégica her-
menéuticay dialdgica.

Como debe formarla
filosofia en el Colegioa
nuestros alumnos. Retos
para avanzaren la formacion
del alumno como un sujeto
autodeterminadoy porende
en un sujeto de cultura

Primer acto: los propésitos y el
actuar del profesor.

El primer paso es identificarse como profesor
del Colegio. Para ello, hic et nunc se hermanan
el por quéy el para qué ensefar la filosofia. En
el primer caso es cdmo alimenta la filosofia el
perfil del egresado. Los alumnos estudian filo-
soffa porque: “contribuye a reflexionar sobre
la validez del conocimiento y su produccién a
través de la epistemologiay la l6gica o argu-
mentacion”; ademas: “contribuye a la madu-
racion personal, cuando se reflexiona en una
perspectiva metafisica u ontolégica o cuando
se analizan los problemas de la ética o la esté-
tica” (Diaz Cuevasetal., 2005, p. 24).

En la cita anterior podemos observar que
éstas nosonsoélo metasdisciplinares, también
lo son metodolégicasy actitudinales. Pero, so-
bre todo, cuando se parte de laidea de Cortina
(2008, pp. 210-217), que la filosofia de antiguo
pretende enseiiar la virtud, aunque dicha pre-
tensidn es una utopia; este gran propdsito sélo
es posible sise matiza ante el findominantede
laescuelaqueesdotara los nifos (y luego a los
jovenes) de habilidades técnicas que buscan que
los alumnos puedan “defenderse en lavida”, a
lavezqueseles provee de laactitud de enseiiar-
los a comportarse moralmente. Esto sélo se logra
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si los formamos’ a educacion democratica,
que consiste en dotarlos de: 1) una moral que
es la capacidad de enfrentarlavida frenteala
desmoralizacion, es decir, a la formacién de un
caracter individual que lleva a los individuos
a enfrentar la vida con un elevado estado de
animo; 2) una moral como bisqueda de la feli-
cidad, entendida como autorrealizacién, por
ello, el educador no tiene derecho a inculcar como
universalizable su modo de ser feliz; 3) una moral
enlaquelos hombresdesarrollan capacidades
en una comunidad, lo que les permite confor-
mar su identidad dando sentido de pertenen-
cia, construyendo asi su ethos; 4) finalmente,
unamoral que le permitadarel pasode aceptar
su solidaridad comunitaria a una solidaridad
universalista, en la que se acepta la dimen-
siobn comunitaria de las personasy el proyecto
personal.

Segundo Acto: El desarrollo
intelectual del alumno como
sujeto autodeterminado.

Ensus actividades de ensefianza-aprendizaje,
secuenciasy estrategias didacticas, el profesor
de filosofia entiende la formacién del alumno
como una autodeterminacion del sujeto como
ideal filosofico (Revenga, 2010, pp. 20-29) que se
concretaeneldesarrollo de las siguientes apti-
tudes en el alumno: orden en el pensamiento,
competencia linglistica, respeto a los valores
culturales, compromiso social y aceptacion
de los codigos normativos y conciencia moral
y defensa de los derechos humanos. Para el

desarrollo de estas aptitudes se presentan tres
orientaciones: anglosajona (Lipmany el “pro-
yecto filosofia para nifos); francesa (“nuevas
practicas filosoficas”y “cafés filoséficos”, “ta-
lleres de filosofia”) y alemana (dialégica prag-
matica de la didactica filos6fica de Martens).
Algunos profesores del Colegio haniniciado
la exploracion de las tres tendencias, asi como
de las denominadas orientaciones didacticas
de la filosofia: la semantica, la sintactica y la
pragmatica. En las estrategias del programaac-
tualizado de filosofia observamos ejemplos de
estas tresorientaciones, aunque predominala
sintactica; siendo necesario, que, sin dejar las
orientaciones, predomine la tercera.

Acto final: alumno critico,
sujeto de cultura, ciudadano
activo.

Desde el 2005, los profesores de filosofia del
Colegioratificaron que suderroteroseriael ha-
cer del alumno un sujeto de la cultura. Compro-
miso que obviamente asumieron desde 1973,
pero que, en este primer afio, corroborarony
que dada suimportancia transcribimos:
Sin duda alguna, la ensefanza de la filosofia en
el ccH debe crear una didactica que refuerce su
caracter critico, argumentativo y formativo; una
filosofia que valore las experiencias de laviday
la profundidad y contradicciones de la realidad
social; que se presente como el espacio/tiempo
de la mediacién donde el aprendizaje del pen-
sar propio resulte el elemento configurador de
la subjetividad de nuestros alumnos. La filosofia
s6lo puede aceptaraladidactica si se esta se pre-

senta como “el acto de creacién y recreacion del

MF | articulos | 29 | ENERO-JUNIO 2021



pensar,quedandosusentidoydestinointrinseca-

mente ligado al de |a filosofia como aprendizaje.
Este ejercicio dialégico, como ente constitutivo
de laargumentacion, sélo es pertinente si se em-
parienta a la filosofiay la didactica con el pensa-
miento critico. (Diaz Cuevasetal., 2005, p. 27).

Esteactode fe es nuevamente ratificadoen los

programasde estudio vigentes cuando se indi-

caalfinal dela presentacion:
Aprender a convivir implica un aprendizaje que
se va constituyendo paulatinamente en el desa-
rrollo del curso. Integra algunos aspectos rele-
vantesde los principios anteriores, porejemplo, el
aprenderaser, se sustenta de valoresy actitudes
al estudiar diversas teorfas éticas y analizar dile-
mas y controversias morales, legalesy politicas.
La expectativa del aprender a convivir es resol-
ver razonablemente los conflictos derivados de
tales controversias. Asimismo, integra el apren-
der a hacer, cuando en éste se incluye y aprecia
el trabajo colaborativo para la construccién de
los conocimientos. De este modo, el docente es
promotor de ambientes colaborativos que con-
cretanelaprenderaconvivir. Asise consolidan los
principios para contribuira una formacién ciuda-
dana, como personay miembro capaz de incidir
en latoma de decisiones. Que va més alld de una
transmisién de informaciény su reproduccién en
elaula. (ccH, 2018, p.14).

En la actualidad, por su caracter formativo la
ensefianza de la filosofia en el ccH debe ana-
lizar cobmo incorporar a su acervo tedricoy a
su practica las denominadas habilidades del
sigloxx1 (Andere, 2020, pp. 154-290): pensa-
miento critico, emociones, soluciéon de proble-
mas, digitalizacion, creatividad, sociabilidad y
comunicacién; sélo asi cooperara en la cons-
truccién de una educacion integral en nuestra
institucion.

Por todo lo anterior, ratificamos que la ense-
fianza de la filosofia es nodal, por su caracter
criticoy formativo, para la aplicacién del Plan
de Estudios del Colegio. Como dijo Gonzalez
Casanova en 1971, nuestra meta sigue siendo
hoy por hoy: “Educar masy mejor a un mayor
nimero de mexicanos”.
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Heraclito

iainicios del sigloxxtlallamada Sociedad de la

Informaciény el Conocimiento (sic) impactdala

educacién al poner en cuestion lavigenciade la
escuela presencialy tradicional, asi como el sentido de
lainformacién en conocimientoy el conocimiento en
saber, con la pandemia del 2020 se replantea la edu-
cacién en mares de incertidumbre desde el entorno
digital. En un contexto en que abunda la informacién
ycualquierdato estd ala mano mediante un buscador
enlawebyen el que situaciones emergentes—como
una contingencia sanitaria mundial— condicionan
de modo apremiante el uso de las tecnologias en el
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ambito de la educacion; esto, sin duda, sera un partea-
guas rumbo a la direccionalidad de una posterior educa-
cién hibrida o, bien, de nuevas formas de interactuar en
el proceso de ensefanza-aprendizaje. Si bien esto es un
problema del fenémeno educativoengeneral, o es mas ain
en el caso de la ensefianza-aprendizaje de la filosofia, no
tanto por sus cdmos sino en sus por qués, en virtud de la
demandante necesidad de pensar los retos y alcances de
lafilosofia, enel mododearticularla fuera de los ambien-
tes presenciales; pero, sobre todo, hacerla significativa
desde un ambiente virtual.

Ante los acontecimientos suscitados durante 2020, es
pertinente ensefar la filosofia desde uno de sus atribu-
tos como es el presentarse en situaciones limite (Jaspers,
2000, p. 22) oresponderala pregunta ontolégica: ;dénde
estoy? Es decir, a partir del desubicarse, del encontrarse

Learning for the current social and academic context: A careful thought

in the face of uncertainty

Resumen:

El siglo xxI representa la era digital y la expansién
global de situaciones emergentes. Ante ello, el uso
de las tecnologias en el ambito de la educacion es
indiscutible y, sin embargo, nos representa un reto
pensar las nuevas formas de abordar los contenidos
y métodos de ensefianza-aprendizaje desde los en-
tornos virtuales. Desde la filosofia, nos concierne
plantear su pertinencia ante situaciones limite
asumiendo una actitudy un pensamiento cuidante,
de tal forma que se trata de pensar en estrategias
para sostener didlogos desde las interacciones
sociales en medios digitales que han quedado de-
sarticuladas ante laincertidumbre. Hoy se nos pre-
senta el reto de prepararnos para lo inesperado, ya
no como una eventualidad sino como la constante
de nuestros tiempos.

Palabras clave: situaciones emergentes, situa-
ciones limite, pensamiento cuidante, didlogo, en-
tornos virtuales.

Abstract:

The 21st century represents the digital age and the
global expansion of emerging situations. Given
this, the use of technologies in the field of educa-
tionisindisputable, and yet it represents a challen-
ge for us to think about new ways of approaching
the contents and teaching-learning methods from
virtual environments. From philosophy, we are
concerned with raising its relevance to extreme
situations assuming a careful attitude and thin-
king, in such a way that it is about thinking about
strategies to sustain dialogues from social interac-
tionsin digital media that have been disarticulated
in the face of uncertainty. Today we are faced with
the challenge of preparing for the unexpected, no
longer as an eventuality but as the constant of our
times.

Keywords: emergent situations, extreme si-
tuations, careful thinking, dialogue, virtual
environments.
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Ante los acontecimientos suscitados durante 2020,
es pertinente ensefiar la filosoffa desde uno de sus
atributos como es el presentarse en situaciones

limite.

fuera de lugar, tal como nos pone la pandemia
actualmente. Por ello, es necesario abordar la
filosofia y lo especifico de ella, partiendo del
origenysus caracteristicas vinculadas al cono-
cimiento del ser humano parasituarse, asi co-
mo encontrar los modos de estaren el mundo
a partir del conocimiento de si. La idea es que
los estudiantes vean la filosofia vinculada a su
existenciaysuentorno, paratiemposinciertos,
como la que se desarroll6 en el periodo hele-
nista. Se trata de pensar en los contenidos in-
dispensables, no sélo para momentos de crisis
sanitaria sino, en general, para las situaciones
emergentes que nos colocany nos descolocan
en un pensar con el mundoy la incertidumbre
(Morin, 1999) a partir de la propia experiencia
vital. También nos sitda en un preguntar por
si mismo, en cémo se esta en el mundo y con
los otros, desde el conocimiento hasta la ac-
cién a partir de ambientes digitales, donde se
acentdan los flujos de comunicacion pero no
el dialogo, lainteraccién social pero no el reco-
nocimiento del otro en su total dignidad. De
aqui la necesidad de la comprensién del otro,
teniendo como condicién para ello la escucha
activa (reconocimiento de la otredad), es decir,
abrirse a un didlogo, quiza como necesidad, y
posibilidad. Pero en todo momento este pen-
sar nos proyecta a lavida, que sélo tiene senti-
do en tantovida comunitaria'.

Lo que se pretende exponer es que habre-
mos de pensaren unaeducacion parael futuro,
comossi de prepararnos para la incertidumbre
se tratara (Morin, 1999), de tal manera que,
desde la filosofia, esto sea posible mediante lo
que llamaré una actitud cuidante. Estainstaa

1 Enconcordanciacon Delorsy lospilares de la educaciény que son
los ejes también del Colegio.

Catalina

mantener, proteger, alimentaraquello que de-
be ser pensado, previo a la accién, de la cual el
mundo actual da cuenta, a decirde Heidegger
(2005); perodonde lo que se necesita es pensar
mas. En adelante me referiré a la actitud cui-
dante como la constante en los aprendizajes
filoséficos:

Mantener, manutencion significa proteger,
dejar pacer en la tierra de pastos, lo que nos
mantiene en nuestra esencia sélo nos sus-
tenta mientras nosotros mismos por nuestra
parte retenemos lo que sostiene. Lo retene-
mos sino lo dejamos escapar de la memoria.
La memoria es la congregacién de pensa-
miento... con miras a lo que nos sostiene, en
cuanto esto es pensado con nosotros, pen-
sado precisamente porque es lo que merece
pensarse. Lo pensado es lo regalado con un
recuerdo, regalado porque lo apetecemos.
Sélo si apetecemos lo que en si merece pen-
sarse, somos capaces de pensamiento (Hei-
degger, 2005, pp.15-16)

Ahora, ante esta desconexion presencial a la
que nos ha arrojado el confinamiento por pan-
demia, es necesario un pensamiento cuidado-
soy cuidante, de tal forma que se enlace este
cuidado desiconunaactitud criticaante loque
nos ofrece el mundo a través de lainformacion
y que se asume como argumentos, a partir de
una escucha activa que considera al otro como
interlocutor, valioso y necesario; es cuando
consideramos y atendemos las afectaciones
colectivas al sistema bios.

La filosofiacomodinamicadel pensamiento
entreel mundoyel sujeto que le conoce; ubicar
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al sujeto en su contextoy en su comunidad y
comprender que somos con los otros. Asi pues,
la practica que posibilita esta formacién es el
dialogo filoséfico, en el que se debe argumen-
tary establecerse criterios y categorias para
la toma de decisiones personalesy colectivas.
Para que la problematica que desencadena el
dialogoseasignificativa, tiene que estarvincu-
ladalaexperienciavividay su contexto, de este
modo se llega a la comprensién de los proble-
mas éticosy morales. De ahilaimportanciade
problematizar mediante la preguntay encon-
trarlos vinculos tematicos entre las disciplinas
paradialogarcon lasotrasdisciplinas.

Ademas, la filosofia no puede ser un com-
pendio de datos, conceptos o teorias como si
se tratase de mera informacion; sin embargo,
estos son parte de suquehacer pues se requie-
re un grado de abstraccién y comprension de
términos con los que el estudiante frecuente-
mente no se encuentra familiarizado. La filo-
sofia tiene como eje el preguntary desde ahi
problematizar; entre otras cosas, permite dar
y pedir razones, emitir juicios y construir con-
ceptos no sélo sobre los grandes principios o
causas, sinode las acciones humanas. Es decir,
la argumentacion en la vida cotidiana, tanto
para la toma de decisiones como para la for-
macion del criterio, es uno de los aspectos que
dan pertinenciaal aprendizaje del filosofar, en
vistade suaplicabilidad a la vida cotidiana del
individuo, misma que redunda en la sociedad
enlaquesedesenvuelve.

Uno de los problemas actuales en el desa-
rrollo del conocimiento es cuando desvincula-
mos la teoria de la practica o el conocimiento
y el saber de las emociones y la sensibilidad.
El ser humano cuando aprende también esta
vinculado con sus aspectos afectivos. En su
formacién como persona se debe comprender
la trayectoria que va desde las necesidades y
los impulsos hasta la direccién especifica que
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".s pensamientos. Esto es, detras de
samiento hay una tendencia afecti-
0-volitiva, entonces vamos del pensamiento
critico relacionado con el aspecto racional y es-
tructurante al pensamiento divergentey crea-
tivo vinculado a lo intuitivo y lo afectivo. Asi,
un pensamiento cuidante es también aquel
que resuelve conflictos y problemas intrinca-
dos que se implican y que se pueden abordar
a partir de una perspectiva de la racionalidad
yunarazonabilidad comprensivay divergente.
El didlogo es uno de los recursos mas fre-
cuentes del filosofar, es donde se articula el
intercambio reflexivo. La practica del pensa-
miento filoséfico tiene su origen en la palabra.
En este sentido, podemos observar la estrecha
relacion entre palabray pensamiento de tal
suerte que, en la medida en que se desarrolla
unase potencializa el otro, el didlogo engendra
lareflexion:
[..Jamenudo, cuando la gente establece un dia-
logo, se ve forzada a reflexionar, a concentrarse,
a considerar otras alternativas, a escuchar aten-
tamente, a poner mucha atencién en las defini-
cionesy significados, a admitir oposiciones en las
cuales no nos habriamos metido, si la conversa-

ciébn nose hubieradado. (Lipman, 2002, p.113).

;Perocémoestablecerun didlogo desde los en-
tornosdigitales? Aquise evidencia que hay que
fortalecer, y que no sean inmediatos o breves,
los aspectos que constituyen al ser humano:
creencias, actitudes, proyeccionesy acciones.
Para promover el aprendizaje del didlogo
es importante tener en cuenta cudles son las
dificultades o limitaciones iniciales que suelen
presentarlos alumnos: aquellas que se relacio-
nan con el procedimiento y las que se dan en

Ante esta desconexion presencial a la que nos ha arrojado
el confinamiento por pandemia, es mds necesario un pensa-
miento cuidadoso y cuidante

relacion con los contenidos. Sin embargo, se
pueden encontrar algunas dificultades tales
como la atencién prioritaria a ideas propiasy
desatencion de las ideas de los demas; ausen-
ciade curiosidad por lo que los deméas puedan
aportary falta de interés para contrastar el
pensamiento propio y rectificar; poca flexi-
bilidad, en la que se defienden posiciones; no
intercambio de ideas ni construccién de pen-
samientos de manera colectiva; tener una
frontera difusa entre el cuestionamiento de
lasideasy el cuestionamiento a las personas.
Encuantoalasdificultades de contenido, éstas
pueden ser el mantener una linea continuada
de argumentaciones; dificultad para retener
argumentaciones previas y relacionadas con
las nuevas y tendencia para centrar las inter-
venciones en los contenidos anecdéticos.

Para Lipman, la razonabilidad va mas alla
de la racionalidad, dado que resuelve cosas
que aln con la ciencia no seria posible. Por
ejemplo, en el caso de las disputas éticas hay
cuestiones polémicas que no se pueden re-
solver sélo racionalmente ya que nos vemos
obligados a realizar compromisos, renunciar
a cosas a cambio de otrasy a defender el res-
peto anosotros mismos. La razonabilidad con-
juga el pensamiento creativo y cuidante (Cfr.
Lipman, 1997, p. 58). Gracias al pensamiento
creativo, que es un pensamiento divergente,
es posible estar preparado para lo inesperado,
ser flexible y propositivo ante lo que deviene,
y por cuidante podemos entender tanto el au-
tocuidado; es decir, poner la mente y los pen-
samientos en orden (Cfr. Morin, 1999 y 2006)?,

2 Edgar Morin, quien en otra linea también se ha ocupado de
hablar del pensamiento complejo, expone laimportancia de

no limitarse en la racionalidad sino en lo razonable y com-
prensible,y el acento en una mente ordenada.
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comoel cuidaralosdemas: noviolentarsudig-
nidad humanay procurar también la relacion
vinculante. La l6gica informal muestra que el
pensamiento reflexivo tiene aplicaciones en
lavidadiaria en contextosysituaciones reales,
particularesy concretas.

El aprendizaje mediante la resolucion de
problemas puede ser un motor para la practica
reflexiva, dado que el problema exige pensar
en experiencias que ofrezcan formas de vencer
la dificultad que se nos presenta. Una dificul-
tad es un estimulo indispensable
para pensary exige o bien recurre
a conocimientos previos que ayu-
den ensuresolucién o aindagaren
cdmoy cudles se necesitan adquirir
para resolverdicho problema.

En este sentido, la presentacion
de problemas a ser resueltos, como

La filosofiano

cualtodos losintegrantes, mediante laindaga-
cion, resuelven una problematica que implica
la formulacion de hipétesis, la organizaciony
lasecuenciade accionesy, finalmente, la siste-
matizacién de los resultados.

Ahora bien, tomando en cuenta la situacién
actual, esimportante considerar que una parte
del aprendizaje que realizaran los estudiantes
serd auténomay en solitario, por lo cual con-
sidero necesario continuar buscando formas
nuevas de seguir articulando el didlogo, las
comunidades de indagaciény lain-
teraccion social en espacios virtua-
les; por ello, propongo trabajar la
Modalidad de Aprendizaje Basado
en Proyectos y Aprendizaje Basado
en Problemas (Diaz Barriga, 2006).
Se requiere de una estrategia con
un enfoque distinto, que permita la

una motivacion para el ejercicio fi- puede serun flexibilidad, la diversidad de recur-
loséfico, demanda la formacion de . sos, que considere las carencias y
propdsitos, accién que resulta una compendlo posibilidades de nuevas formas de
operacién intelectual compleja dedatos, interaccién social y hasta abordar la
que requiere la observacién de las conceptos o disciplina.

condiciones ambientales. Estos son . Otro aspecto relevante en nues-

teoriascomo . .

algunos elementos que conforman ) tros tiempos es que este cuidado de
el contexto, la situacién o la expe-  SISetratase sidemanda también el cuidado del
riencia vivida, los cuales permiten  demera pensar, el poderformarse un criterio
que el aprendizaje responda a pro- informaci paraseleccionarlainformaciénade-

blemas auténticosy, en ese sentido,
seasignificativo.

Asi pues, el mejor modo paraarticu-
larla practica filoséficalo encontramos
en la experiencia dialégica a partir de
la necesidad de resolver problemas
mediante una planeacion de propdsitosy activida-
desquedensentidoy propicien una indagacion
puntual. Estas actividades pueden ser concre-
tadasen unamodalidad de proyecto. Esta mo-
dalidad? genera un trabajo colaborativo en el

3 Estamodalidad tiene su origen enJohn Dewey, pero es con-
cretada por Kipaltrick (1951) y retomada por Diaz Barriga.

cuada que evite situaciones de ries-
go. Como ocurre con la difusién de
noticias falsasy efectos mediaticos
de memesy videos con informacion
distractora. Identificacion, analisis,
produccién y evaluacién de argu-
mentos, en virtud de que en la red se encuen-
tra un exceso de informacién cuya seleccion es
necesaria mediante una actitud critica. Mien-
tras que, desde la Etica aplicada y bioética, se
pueden abordar los tépicos que acompafan a
la problematica que estamos viviendo en torno

(2006). pp. 29-59.
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al manejo de la salud y del cuidado colectivo,
paralo cual resultaimportante también selec-
cionar informacién, emitirjuicios y pensar con
cautela.

En esta modalidad de proyecto, como es-
trategiade trabajoenelaula, desde la filosofia
se asignan proyectos en los que involucren a
las materias optativas con el fin de realizar un
proyecto transdisciplinario (cadaunoenlafilo-
soffa actuard como el experto en las materias
que toma como optativas). En todos los casos
desde la filosofia se trabaja para buscar la cla-
ridad conceptual (nodos transdiciplinarios®.
Mientras que las redes, las relaciones seman-
ticasy conceptuales se construyen en comuni-
dad dialégica.

Cultura basica ha de basarse en aprendi-
zajes, es decir, es un saber hacer, gestionar los
recursos necesarios para navegar en los mares
de incertidumbre. Saber transitar de lo emer-
gente a lo profundo, relaciones dinamicas con
sectores o agentes problematicosy lasdiscipli-
nas del conocimiento que le estudian.

Se trata de pensar en estrategias para sostener
diadlogosdesde lasinteraccionessocialesen medios
digitales que han quedado desarticuladas ante lo
emergente. Se trata de favorecer laindagacionyel
trabajo colaborativo para pensarjuntos, mantener
unaactitud cuidante tanto en el pensarcomoenlo
que debe ser pensadoy en el actuar individual co-
mo colectivo, considerando loemergente nocomo
una eventualidad sino como la constante de nues-
tros tiempos.
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Introduccion

a metacognicidén es un concepto acu-

fiado por la psicologia cognitiva y las

teorias de la mente que ha sido reto-

mado de forma satisfactoria por las
ciencias de laeducaciény la pedagogia, con el
fin de posibilitar una practica eficazen el cam-
po de la didactica, capaz de repercutir en los
complejos procesos de aprendizaje de nues-
tros alumnos.

Es una estructura fundamental para lograr
el aprendizaje auténomo y posibilitar que el
estudiante sea efectivamente el centro de la
experiencia educativa, ya que a partir del de-
sarrollo de las habilidades metacognitivas,
éste puede construir su propio conocimiento
yampliar sus capacidades cognitivas. Aunque,
para que dichas habilidades se logren desa-
rrollar en nuestros alumnos, se precisa de una
didacticareflexivay participativa por parte de
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los profesores, asi como de la elaboracion de
estrategias de aprendizaje capaces de estimu-
lar este desarrollo.

Enelcampodelafilosofia, la metacognicion
puede alcanzar sus niveles mas altos, incluso
se puede afirmar que el quehacer filoséfico
es en si mismo un ejercicio de metacognicion
por su naturaleza problematizadoray su ca-
pacidad para pensar acerca del mismo pensa-
miento. Sin embargo, podemos preguntarnos
si estas cualidades de la filosofia son suficien-
tes para que su ensefianza repercuta en proce-
sos metacognitivos en los aprendizajes de los
alumnos, dicho de otra manera, ses suficiente

The problematizing nature of philosophy and its
metacognitive character in the teaching process

Resumen:

La metacognicion es una categoria propia de la psico-
logia cognitiva y los estudios de la mente, que paula-
tinamente ha ido cobrando presencia e influjo en las
investigaciones sobre educacion, reconfigurando una
buena parte de las practicas didacticas, orientadas a
fomentar el aprendizaje auténomo y autorregulado
de los alumnos.

Ahora bien, la filosofia, en tanto disciplina que desa-
rrolla el pensamiento auténomo en su sentido critico
y reflexivo, esta profundamente vinculada a la meta-
cognicion, incluso podemos afirmar que de manera
latente, tiene una naturaleza metacognitiva. Sin em-
bargo, surge aqui una gran interrogante: ¢Dicha natu-
raleza metacognitiva, resultara suficiente para que a
través de su proceso de ensefianza, nuestros alumnos
logren alcanzar y desarrollar niveles de aprendizaje
metacognitivos? Desde nuestra perspectiva, resulta
fundamental construir una didactica filoséfica acor-
de al despliegue de las cualidades disciplinarias del
quehacer filoséfico, capaz de alcanzar el aprendizaje
metacognitivo en los alumnos.

Palabras clave: metacognicion, aprendizaje autono-
mo, didactica de la filosofia.

Abstract:

Metacognition is a category from cognitive psycho-
logy and from the studies about the mind which has
gradually become relevant in education investiga-
tions, reconfiguring teaching practices that are aimed
at promoting the autonomous and self-regulated
learning of students.

Philosophy as a discipline that develops autonomous
thinking in its critical and reflective sense is deeply
linked to metacognition. We can even assure that it
has a metacognitive nature in a latent way. In spite
of this, will this metacognitive nature be enough for
our students to achieve and develop metacognitive
learning levels? From our perspective, building philo-
sophical didactic that enables students to reach me-
tacognitive learning is essential.

Keywords: metacognition, autonomous learning,
didactics of philosophy.
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ensenfar filosofia para alcanzar la metacognicion
en nuestros alumnos? Desde nuestra perspectiva
consideramos que la sola ensefianza de la filosofia
no essuficiente paraalcanzarestos logros, sino que
se requiere de una didactica que valore la filosofia
desde su naturaleza problematizante y no la con-
sidere s6lo como una reproduccién descriptiva de
un corpus tradicional heredado. En este contexto la
didactica filos6fica nos puede ayudararecuperarel
sentido de la filosofia como un quehaceroactividad
propia del pensamiento humano, y de la metacog-
nicién como autoconciencia.

1. La metacognicién en el campo
dela psicologia cognitivay las
teorias de lamente

La metacognicidn es una categoria nacida en la
segunda mitad del siglo xx, ha sido desarrollada
por la psicologia, las ciencias cognitivas y la teorfa
de la mente. Su concepto fue introducido por el
psicélogo John Flavell, discipulo de Jean Piagety
participante de mdltiples investigaciones sobre el
desarrollo cognitivo en nifios y adolescentes.

Flavell parti6 de la idea de que existen procesos
cognitivos superiores en el ser humano, los cuales
son orientados a desentrafar el propio pensamien-
to, conocerloy refinarlo. Estos procesos los agrupé
en una categoria mayor llamada metacognicion,
la cual definié como la capacidad de regulacién de
cualquier actividad cognitiva, y la identificé como
parte de las estructuras evolutivas de la mente hu-
mana, que se desarrollaban en la tercera infanciay
enlaadolescencia (Crespo, 2000).

En este sentido, la metacognicidon también se
entiende como el conocimiento de nuestras cogni-
ciones. Este Gltimo concepto hace referenciaa una
amplia gama de habilidadesy recursos que nuestra
mente despliega para resolver problemasy actuar
en el mundo, que son, entre otros:
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[..] los procesos que recepcionan, registran y
almacenan informacién (atencidn, percepcién
y memoria), facilitan la comunicaciény la bis-
queda de solucién de problemas (lenguaje y
pensamiento), permiten la adaptacién mediante
recursosalgoritmicos o heuristicos (inteligenciay
creatividad) y aquellos que conceden cambios en
los desempefios cognitivos (aprendizaje cogniti-
voy desarrollo cognitivo). (Flores, 2015, p. 78).

La metacognicion hace referenciaa que:

un proceso mental, un conocimiento, se refleja
sobre si mismo, como la imagen en un espejo.
Por ejemplo, el conocimiento de que algo se sa-
be 0 no se sabe, el conocimiento de las mejores

estrategias para memorizar, de las estrategias

para mantener la atencidn sobre algo en particu-
lar o para aprenderalgo de lo leido o escuchado.
(Peronard, 2005, p. 61).

La observacion, la reflexion y la mejora de
estas habilidades conlleva a la construccién
de otros metaconceptos o categorias que van
conformando el vasto universo de la meta-
cognicion, tales como: metaatencion, meta-
memoria, metacomprension, metalenguaje.
Todos estos términos hacen alusion al segui-
miento reflexivo que realizamos acerca de
nuestros procesos mentales en el momen-
to que estamos conociendo y construyendo
aprendizajes.
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Para Flavell (1985) la metacognicién es una
habilidad que se va desarrollando desde la ter-
cera infancia a partir una linea ontogenética
propia del sistema cognitivo humano. Ese de-
sarrollo no se adquiere de forma aislada, sino
en el marco de una serie de tendencias cogni-
tivas con las cuales se retroalimentany se en-
riquecen: los conocimientos, las experiencias
y las estrategias metacognitivas; operaciones
que asuvezsearticulan a otros procesos.

Esimportante resaltar que las teorias sobre
la metacognicién no sélo estudian la estructu-
ra cognitiva y su funcionamiento,
también se centran en el cdmo se
origina el pensamiento y el descu-
brimiento de la existencia de un
mundo interior en el sujeto, que lo-
gra diferenciarse del mundo exte-
rior; ademas reconoce la existencia La
de otros sujetos pensantes que tie-
nen su propio sistema de creencias

metacognicion

mentales de las demas personas. De esta ma-
nera, el nifio adquiere consciencia de si mismo
y la capacidad para interactuar con los demas.

Tanto la metacognicién como la teoria de
la mente son procesos que ayudan a desarro-
llar la reflexiény la actitud critica. La primera
se entiende como la capacidad para facilitar
el reconocimientoy el crecimiento de los mo-
dos de pensar que utilizamos en la resolucién
de un problemaodealgunatarea en concreto,
mediante la reflexién nos damos cuenta de
cdmo estamos pensandoy valoramos algunas
situaciones de nuestro modo de ser
para afrontar la realidad (Villay Po-
blete, 2007, p. 61). El pensamiento
critico, por otro lado, implica poner
en cuestién los supuestos subyacen-
tes en nuestras formas habituales
de pensary actuary, con base a ese
cuestionamiento, estar preparado
para pensary actuar de forma dife-

yactdan en consecuencia. Lateoria  esunacategoria  rente. (Villay Poblete, 2007, p. 61)
?’etl'T n]:ente gs;cludia este c;rg:Po nacidaenla

értil y ha arrojado una gran biblio- : 2 La fil fia

grafiade comose presenta este des- Segu_nda mitad . OSIO y
cubrimiento en los nifios pequenos del 5|g|o XX. surelacionconla

y su importancia para el desarrollo
de la empatiay las habilidades so-
cialesatravés de su crecimiento.

Entre los estudios mas destaca-
dossobre lateoriade la mente, se encuentrael
planteado por el psicélogo Henry M. Wellman
(1995), donde aborda como se construye el pen-
samiento. En él se establece que el pensamien-
to abstracto se construye desde la infancia,
cuando el nifio es capaz de reconocer que exis-
te dentro de él, un universo mental autopoié-
tico; pero que las demas personas también
poseen dicha habilidad. Con el desarrollo de
las habilidades metacognitivas, el nifio es ca-
paz de identificar una mentira, distinguirla de
unaequivocaciény de interpretar los procesos

metacognicion

Podemos identificar tres ele-
mentos constitutivos de la filosofia que la
hacen una disciplina de caracter metacog-
nitivo: su naturaleza problematizadora, su
capacidad reflexiva y transformadora y,
por Gltimo, pero no menos importante, su
componente motivacional expresado en el
llamado amoralasabiduria.

Sabemos que la filosofia es una actividad
propia del pensamiento humano, cuya capa-
cidad principal radica en poner en cuestiona-
miento los diversos aspectos del mundo, del
propio pensamientoy de la autoconciencia. Es
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porconsiguiente una
disciplinade caracter
reflexivoy critico.

Para Eduardo
Nicol explorar el
pensamiento de
manera reflexiva es
parte de la vocacién
del filosofar. Esto se
puede apreciaren la
conciencia que tu-
vieron los primeros
filésofos al considerar que la filosofia era una
actividad distinta de todas las otras formas
de pensamiento que se hacian' (Nicol, 1998, p.
166).

Los filésofos presocraticos crearon una base
nueva de entendimiento humano centrada en
el ejercicio de preguntar. De ahi la importan-
cia que tiene para la tradicién filosofica vol-
ver siempre a sus origenes. Esta génesis esta
marcada por un doble nacimiento: uno de ca-
racter histérico y otro de manera existencial;
histéricamente la filosofia nos remite a un lo-
gos entendido como pensamientoy lenguaje,
que articula a suvez la sophia y la philia en una
actividad original alaque siempre regresamos
(sobre todo cuando la filosofia se encuentraen
crisis por las diversas situaciones de su propio
contexto histdrico); el caracterexistencial de la
filosofianos llevaalaidea de que cadavez que
una persona inicia laactividad filoséfica, reco-
rre el mismo camino de descubrimiento con la
que éstafueiniciada, como un nuevo quehacer
basado en el cuestionamiento (Nicol, 2003b,
pp.166-184).

Nicol considera que en el origen de la filo-
sofia se encuentra también su esencia o sen-
tido. La filosoffa presocratica se cuestiono las

1 Aunque Nicol no explica a cuales formas anteriores se refie-
re, se infiere por tradicion que son el pensamiento magico,
religioso y mitologico.

causas primeras que dan fundamento a las co-
sas del mundoy encontré una gran diversidad
de respuestas, ampliando asi el sentido del
mundo y del conocimiento. Otro gran aporte
del pensamiento presocratico fue el reconoci-
miento de que no sélo existen cosas materia-
les o tangibles en el universo, sino que hay un
plano intangible que sélo puede concebirse a
través del pensamiento metddico, razonadoy
reflexivo.

De estamanera, Nicol afirma que la filosofia
revela al ser humano como el nico ser con ca-
pacidad de interrogacién, ya que todo cuanto
le rodea puede suscitarle preguntas, pues lo
que vemos consuma claridad nuncaestancla-
ro como parece (Nicol, 1998, p.167). Porestara-
z6n, Aristoteles afirmaba en su Protréptico que:
“si (algo) es de filosofar, que sea filosofado, si
no lo es, que sea también filosofado, en todos
los casos se habra de filosofar” (Boavida, 2006,
p.2011).

Pero ya que todo es susceptible de ser pro-
blematizado, también el pensamiento en si
mismo puede serlo. Este es un cuestionamien-
to especial que comienza cuando nos pregun-
tamos sobre la propia pregunta formulada, o
para decirlo de otra manera, cuando cuestio-
namos nuestra propia forma de preguntar.
Para Nicol, “gracias a la filosofia tomamos
conciencia de que no todo el mundo sabe pre-
guntar” (Nicol, 1998, p.167), el oficio del fildsofo
consisteenaprenderaformularlas preguntas;
es decir, orientar el pensamiento en una direc-
ciény en un sentido concreto. Este aprendiza-
je tiene un caracter metacognitivo, porque no
s6lo nos preguntamos por las cosas que cono-
cemos sino también por como las conocemos,
cémo las pensamos, desde qué perspectiva,
con qué supuestos.

Este caracter metacognitivo de la filosofia
hace que podamos cuestionarnos el estatutoy
lanaturaleza de nuestra propiadisciplina, pero
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Los fildsofos presocraticos crearon una base nueva
de entendimiento humano centrada en el ejercicio de

preguntar.

también de las otras ciencias y saberes que
son parte del basto mundo del pensamiento
humano. Por ello, podemos afirmar que la fi-
losoffa es en si misma una disciplina metacog-
nitiva, que incluso puede ampliar el concepto
de metacognicién propuesto por la psicologia
cognitiva, porque en ella el sujeto no sélo es
consciente de sus propios procesos de cogni-
cién para mejorarlos y refinarlos, sino que es
capazde ponerenduday reflexionarsobre los
supuestos mismos de la cognicién como capa-
cidad para conocer, y sobre el conocimiento
como producto del pensamiento.

En estesentido, Marianne Peronard comen-
ta que mientras el interés de la psicologia por
el fenémeno de la metacognicion fue el resul-
tado de un largo y azaroso camino que tuvo
que recorrer a través de su desarrollo discipli-
nario; para la filosofia, sunaturaleza mismade
caracter metacognitivo fue la condicién de po-
sibilidad que le permitio erigirse como la ma-
dredelasabiduria. Peronard menciona ciertos
ejemplos emblematicos de la reflexion filoso-
fica clasicay su caracter netamente metacog-
nitivo: Aristdteles senalaba que la “cuidadosa
observaciondelas formas permitiriallegaralo
universal en lo particular” (Peronard, 2009, p.
265); es decir, que la base ontoldgica del cono-
cimiento universal se encontraba en la propia
estructura humana. En suobra De Anima, Aris-
toteles realiza un tratamiento de loque en la
actualidad se consideran las facultades cogni-
tivas: sensaciones, memoria, entendimiento, y
de como se organizan en el alma humana para
alcanzar los niveles mas altos de la inteligen-
cia superior. Aristoteles consideraba que: “Los

procesos mentales son tan observables como
los hechos exteriores, es decir, que el hombre
escapazde un pensamiento reflexivo o intros-
peccién” (Peronard, 2009, p. 266).

Laautoratambién hacereferenciaal interés
del neoplatonismo por los estudios de la con-
ciencia como base de la relacion entre el mun-
dosensibleyelinteligible, a fil6sofos como San
Agustiny Santo Tomas que basaron sus ense-
fianzas en creencias obtenidas mediante la
instrospeccion; en el marco de la filosofia mo-
derna a pensadores como Descartes, Spinoza,
Hobbesy Locke. Por cierto, René Descartes es
considerado como el padre de la subjetividad,
a partir de su emblematica concepcién del co-
gito ergo sum y su filosofia dualista acerca del
pensamientoy la existencia.

De esta manera encontramos que el cono-
cimiento sobre si mismo es el dltimo y mas
profundo objetivo de la filosofia y de la me-
tacognicion. Siguiendo la linea reflexiva que
hemos explorado sobre el origen de la filosofia
como orientacién de su propia naturaleza a
partir de Eduardo Nicol, podemos sefnalar que
conlaactividad filoséfica seinaugurd la tltima
delasvocaciones humanas: el conocimiento de si
mismo. Con la filosoffa el humanoempiezaaser
lo que nose eraantes, ya que “se implanta una
nueva forma de relacién del yo consigo mismo
y con el no yo, cuyas modalidades se van re-
novando a través de la historia” (Nicol, 2003a,
p. 279). Esta relacién consigo mismo, que es la
autoconciencia, es capazdedarrazén detodos
los deméas aspectos del mundo, poreso parael
autor todo lo que el hombre hace en la histo-
ria queda marcado por su autoconciencia: “El
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Encontramos que el conocimiento sobre si
mismo es el Gltimo y més profundo objetivo
de lafilosofia y de la metacognicion.

quehacer propio de la filosofia, impone desde
entoncesy parasiempre la autorreflexion del
hombre” (Nicol, 2003a, p. 283).

Esta es una de las mas altas formas de la
metacognicidn, porque expresa la capacidad
humana de autoconocimiento, pero no sélo
desde la perspectiva de sus facultades cog-
nitivas o sociales como apunta la psicologia
cognitiva, sino desde un punto de vista on-
tolégico que senala a la condicidn existencial
del ser humano, porla cual puede reconocerse
como un “ser capaz de elegir reflexivamente
supropio modelodeser” (Nicol,2003a, p. 284).
Los seres humanos tenemos la capacidad de
modelarnosy autorregularnos, no sélo a nivel
cognitivo, sino en todas las facetas de nuestra
existencia, lo cual nos faculta paralalibertad.

Traemos al recuerdo la famosa inscripcion
del oraculo de Delfos que fue inmortaliza-
da por un gran nimero de escritores clasi-
cos, entre los que destaca Platony la filosofia
socratica:

Te advierto, quienquiera que fueres td, que de-
seas sondear los arcanos de la naturaleza, que si
no hallas dentro de ti mismo aquello que buscas,
tampoco podras hallarlo fuera. Si td ignoras las
excelencias de tu propia casa, ;como pretendes
encontrar otras excelencias? En ti se halla oculto
el Tesoro de los Tesoros. Hombre, conécete a ti
mismoy conocerasel universoyalosdioses.?

Aunque esta inscripciéon apunta al autocono-
cimiento de la esencia humana mas que a su
existencia puessusabiduria es profundamen-
tereligiosa , el quehacer filos6fico, ensuarduo
2 Martinez. Sy Prade. L. El ordculo de Delfos: la ciencia verifica
como fue posible, en: https://www.revistaesfinge.com/historia/

item/1061-el-oraculo-de-delfos-la-ciencia-verifica-como-fue-posi-
ble

estudio sobre lo humano, que ha partido de
este fundamento, ha propuesto la capacidad
performativa o automodeladora como un ele-
mento constitutivo de la condicién humana.
La basqueda de la sabiduria personal no sélo
se encuentra en el conocimiento de nosotros
mismos sino en las posibilidades de construir
un proyecto de nuestra propia existencia.

Al principiode este apartado sefialamos que
junto a la naturaleza problematizadora de la
filosofia, asi como de su capacidad reflexivay
transformadora, se encuentra un componente
motivacional inherente, expresado en el lla-
mado amoralasabiduria.

La motivacién es uno de los elementos mas
importantes para establecer procesos meta-
cognitivos complejos. La autorregulacion de
nuestra estructura cognitiva depende en gran
medida de nuestro propio interés, por esta
razén es tan dificil establecer verdaderos en-
tornos de aprendizaje en alumnos que no se
sienten motivados.

Desde una perspectiva filoséfica, esta mo-
tivacion se aprecia en el concepto amor por la
sabiduria o amor por el conocimiento. Ya Aristo-
teles apuntaba en su MetafTsica que todos los
hombres tenian naturalmente el deseo de sa-
ber. Para Nicol es parte de la propia vocacion
humana el dar razén de todo, por eso la filo-
soffa contiene esta propia razén de ser (Nicol,
2003b, p. 285).

El concepto amor a la sabiduria nos orienta
al ejercicio de un pensamiento reflexivo y cri-
tico que se practica en libertad, a partirde una
vocacion humana que busca darrazonessobre
el mundo exterior y también sobre la propia
autoconciencia.
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3.Lametacogniciénenla
ensenanza filos6fica

En el ambito educativo la metacognicién ha co-
brado gran relevancia, ya que diversas teorfas
yexperiencias didacticas han mostrado que es
posible desarrollary refinarlos procesos meta-
cognitivos de los estudiantes de cualquier nivel
educativo,y, conello, se lograran aprendizajes
mas reflexivos, criticos, motivadosy propositi-
vos. En general, existe evidencia sélida de que
la metacognicién ayuda a los estudiantes a
alcanzar mayor autonomia y autogestiéon con
relacién a sus formaciones académica, intelec-
tual, practica, social y emocional.

Estas teorias y experiencias forman parte
de una propuesta educativa mas amplia que
considera al alumno como el centro de la ex-
perienciaeducativay el responsable de su pro-
pio aprendizaje. [dealmente la mayoria de los

Cafée

profesores deseamos que nuestros alumnos
alcancen mayor autonomia para desarrollar
los aprendizajes declarativos, procedimenta-
lesy actitudinales, propios de la disciplina que
impartimos, asi como en su formacién huma-
na integral. Los estudios sobre la metacogni-
cién, aplicados en el campo educativo, pueden
serde gran ayuda para fomentar practicas do-
centes mucho mas efectivas en el desarrollo
de los procesos metacognitivos de nuestros
alumnos.

Dentro de las diversas disciplinas cientifi-
cas, sociales y humanistas existe una concien-
cia de que ademas del conocimiento propio
de la disciplina, se requiere una didactica que
posibilite el logro de los aprendizajes y, mas
especificamente, una didactica dirigida a de-
sarrollar procesos metacognitivos en los alum-
nos. En el caso concreto de la filosofia (que es
una disciplina de naturaleza metacognitiva,
como hemos podido apreciar en el apartado
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anterior) se llega a pensar que su ensefianza
por si misma es suficiente para conseguir que
los alumnos desarrollen a cabalidad sus facul-
tades metacognitivas, pues el simple hecho
de comprender un corpus tedrico que ya es pro-
blematizador, critico y reflexivo en si mismo,
habra de dotar a los alumnos de capacidades
similares.

En nuestraexperiencia docente, tradicional-
mente la ensefanza filoséfica se ha impartido
por medio de la conferencia magis-
tral, donde el profesor es el centro
de la experiencia educativa, ya que
es él el Gnico responsable de tradu-
cir los grandes problemas, concep-
tosy categoriasa un entendimiento

sobre todo en su nivel de lenguajey por la for-

ma como despliega sus problematicas. Pero lo

cierto es que en ninguno de los dos casos los

alumnos pueden afirmar que estan haciendo

filosofia, que estan llevando a cabo una activi-

dad de desarrollo de su propio pensamiento,

sobretodo conlorelacionadoasus habilidades
metacognitivas.

Ahora bien, existe una gran diversidad de

investigaciones en el campo de la ensefianza

filoséfica, las cuales advierten que

no es lo mismo saber filosofia que

saber ensenar filosofia; tampoco

es lo mismo aprender filosofia que

aprender a filosofar. Cuando plan-

teamos el aprender a filosofar nos

basico,encaminadoaqueelalumno  Enelambito inclinamos a una propuesta mas
sea capaz de vislumbrar los sabere.s educativola kantigna, c/uando decim.os aprerj—
expuestos. De estamanera, la expli- L der filosofia en un sentido histo-
cacién filoséfica se convierte enla  MELACOZNICION  rico-critico nos acercamos a una
forma mas recurrente de ensefian-  ha cobrado gran postura mas hegeliana que ve a la
za. Somos los grandes mediadores relevanci filosofia como un corpus. Para Boa-

e intérpretes de un “metadiscurso”
elaborado por pensadores con-
notados. Incluso se suele aceptar,
no con cierto dejo de tristeza, que
los docentes no estamos haciendo
filosofia con nuestros estudiantes, sino que
simplemente fungimos como traductores
reproductivos de alguna tradicion filoséfica.
Nos sentimos orgullosos, por ejemplo, de que
nuestros alumnos logren explicar mecanica-
mente el dualismo cartesiano o la teoria del
mal en Hobbesy, en general, seguimos un mo-
delo monolitico de ensefianza de la filosofia.
El resultado de este modelo deriva en que
nuestros alumnos terminan concibiendo a la
filosoffa como un discurso complejo, ajenoy
alejado de sus necesidades reales y experien-
cia de vida. En el mejor de los casos, llegan a
opinar que el discurso filos6fico es muy inte-
resante, que pueden aprender mucho de él,

vida la ensenanza de la filosofia
tradicionalmente se ha inclinado a
una filosofia ex datis que no permi-
te ir mucho mas alla de un conoci-
miento histdrico o la asimilacién de
ciertos problemas, autores y soluciones que se
encuentran al servicio de determinadas ideas
“formativas” (Boavida, 2006, p. 209).

Elautorafirma que la naturaleza problema-
tizadora de |a filosofia no obliga a problemati-
zarsuensefnanza (estoesalgo que los docentes
debemos tener presente) y que “Los conteni-
dos filoséficos no transmiten necesariamente
la potencia problematizadora de la filosofia, la
cual puede desvitalizarse al ser transmitida”
(Boavida, 2006, p. 210).

Desde esta perspectiva, la ensefianza de
la filosoffa puede ser desproblematizadora,
porque puede no ser potencia real para el de-
sarrollo del sentido critico y reflexivo de los
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alumnos, mucho menos en un nivel de autoco-
nocimiento o metacognicion.

Esta idea también ya la habia anunciado
Eduardo Nicol cuando planteaba la diferencia
entre un oficiante de la filosofia, que practica
laactividad de filosofar,y un aprendiz que sélo
adquiere un contenido filoséfico (Nicol, 1998,
p.167). La ensefianza de la filosofia no obliga
a la misma problematizacién ni a los mismos
métodos que la produccién filoséfica realiza
(Boavida, 2006, p. 210). Asi que no es lo mismo
una reproduccién descriptiva de un problema,
al despliegue que implica concebir un proble-
ma como real y buscarsus posibles soluciones.
Estonosignifica que tengamos que renunciara
nuestro corpus filoséfico para ensefnar a filosofar

a los alumnos, sino tener siempre en conside-

racion que loimportantedela filosofiaeslaac

tividad problematizadora sobre su contenido,

quedebe deestaral serviciode la primeraacti-

vidad sise desea generarentornos de aprendi-

zajeauténomosy autogestivosenlosalumnos.

Asilo plantea Aguilar Cordén:

Ensefarafilosofary ensefiarfilosofiase necesitan
mutuamente por cuanto la primera requiere de
los problemas, conceptosy teorias surgidas como
consecuencia del proceso histérico-social que le
proporciona la segunda (filosofia entendida co-
mo sistema) y la segunda requiere del asombro
y de las problematicas cotidianas surgidas de la
actitudy de las acciones humanas. (Aguilar, 2019,
p.130).
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Para la autora la didactica de la filosofia y del
filosofar son parte constitutiva de la actividad
filoséficaen entornos académicos guiados por
una cultura de la interrogacion, la bisqueda
delaprendizajey la construccién del saber.

Sobre la postura que afirma que atin con la
ensefianza de la filosofia no es posible que los
alumnos (porlo menos a nivel medio superior)
alcancen los niveles de la metacognicion, por-
que ni si quiera han logrado desarrollar en su
formacion general los niveles mas basicos de
la cognicién, como son: la memoria, la aten-
ciény la comprensién. Se muestra un desco-
nocimiento garrafal sobre el funcionamiento
de los procesos metacognitivos. Ya que la
metacognicion es una habilidad inherente, la
cual ayuda a conocer las propias habilidades
cognitivas, a manejarlas con mayor dominio
y a mejorarlas. La metacognicién nos ayuda
a tener conciencia de cdmo conocemos, pero
igualmente de que tenemos un mundo inte-
rior constituido por el pensamiento y que las
demas personas también lo tienen, por lo que
es un aprendizaje no sélo cognitivo sino tam-
bién practicoysocial, queademasdebe serde-
sarrollado desde lainfancia.

De la misma manera que la capacidad pa-
ra filosofar puede ser desarrollada desde la
infancia, aunque los nifios no hayan acabado
de desarrollar sus habilidades cognitivas; que
dicho sea de paso, éstas se desarrollany per-
feccionan a lo largo de toda la vida. La meta-
cognicién es una actividad invariable en el ser
humano independientemente de la edad, al
igual que el quehacer filoséfico, por eso exis-
te enlaactualidad toda una corriente de pen-
samiento orientada a la filosofia para nifios.
Tanto la filosofia como la metacognicién son
procesos dinamicos abiertos y no productos
cerrados.

Esto Gltimo resulta muy importante en el
momento que un profesor decide orientar su

practica educativa hacia el aprendizaje auté-
nomoy autogestivo, ya que el primer paso para
lograrlo consiste en la toma de conciencia de
laimportanciade serreflexivosy criticos hacia
lo que estamos haciendo como docentes, y po-
neren practicala metacognicién conrelaciéona
nuestra propia experienciay los procesos que
vivimos en el aula como docentes. Si nuestro
propdésito es que los alumnos adquieran au-
tonomia en sus aprendizajes y experimen-
ten verdaderos procesos de metacognicion,
es fundamental cambiar de una orientaciéon
tradicionalista de ensefianza de la filosofia, y
reconsiderar la practica filos6fica como una
actividad que problematizay reconstruye las
diversas areas de la filosofia.

Bajo esta perspectiva, aunque el alumno
sea el beneficiario directo de una didactica
orientada al desarrollo de la metacognicion,
el profesor adquiere una importancia funda-
mental, ya que éste también debe de desple-
gar sus habilidades metacognitivas y centrar
suatencion en el papel reflexivo, perceptivoy
decisional para conseguir entornos de apren-
dizaje diversos, los cuales posibiliten el desa-
rrollo de las habilidades dirigidas al desarrollo
del aprendizaje auténomo y autogestivo (Tri-
Ilo,1989).

Ahora bien: ;Cuales serfan los elementos
mas importantes a tomar en cuenta en una
didactica filoséfica que impacte los aprendi-
zajes de los alumnos y los direccione hacia la
metacognicion?

1. Que el profesor se reconozca en su ca-
lidad de fil6sofo y no sélo de docente,
no necesita construir todo un sistema
filos6fico para llamarse filésofo, le bas-
tacondesplegarel ejercicio de filosofar
pormediode supensamiento, reflexion
y sentido critico.

2. Quese haga consciente de sus propios
procesos metacognitivos y que sea
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criticoy reflexivo sobre lo que sucede
en su experiencia didactica, desde lo
que él propone hasta los efectos que
generanen los alumnos.

Que reconozca también que los alum-
nos son capaces de filosofary de desa-
rrollar sus facultades metacognitivas,
independientemente de sus propias
carencias en su formacién académica.
Si se puede hacer filosofia para nifos,
del mismo modo se puede filosofar con
jovenes.

Que el salén de clases debe convertir-
se en un espacio dialégico (porque es
mediante el didlogo donde confluye y
se despliega el pensamiento) y en una
comunidad de conocimiento como se
consideran las asociaciones filoséficas,
donde cada integrante puede aportar
algo al grupo entero.

Que el profesor es parte de esta comu-
nidad, que también se beneficia de es-
ta asociacion, aprende y desarrolla sus
mejores cualidades.

Que se deben clarificar siempre los pro-
cesosqueseestan llevandoacaboenla
ejecucion de una tarea o pensamiento.
Estoincluye la claridad de lo que se es-
pera lograr con una estrategia didac-
tica, con un producto o con cualquier
actividad que intervenga en la adquisi-
cién de los aprendizajes.

Que las estrategias, los procedimientos
ylasactividadesseandiversas paraque
los alumnos puedan experimentarse en
diferentes situaciones de aprendizajey
que se desarrolle su flexibilidad y su ca-
pacidad creativa.
Queseexpliquealosestudiantes qué es
la metacogniciéony cémo ellos pueden
irseapropiando de sus propios procesos
cognitivos.

9. Quelaevaluacionseapartedelaprendi-
zajey de la autorregulacién del conoci-
miento, y que esta sea diversa e incluya
la heteroevaluacion, la autoevaluacion
y la coevaluacion.
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La necesidad de la Filosofiay su
ensenanza

n su conferencia inaugural del Primer En-

cuentro de Filosoffa, Eticay Estética del Co-

legio de Ciencias y Humanidades (ccH) en

1979, Adolfo Sanchez Vazquez planteé la
cuestion sobre la necesidad de la filosofia o, dicho
de otra manera, sobre el por qué hacer o para qué
hacer filosofia. Segin el autor, nuestra relacion con
la filosofia surge de la necesidad (su por quéy para
qué) de “leer o interpretar el mundo” (Sanchez Vaz-
quez, 1979, p. 5), es decir, de conocer nuestra reali-
dad paradeterminarel lugarque enellaocupamos.
Asi, filosofiay sociedad se relacionan en un sentido
especifico que es el hecho de la naturaleza cam-
biantey diversa de |a filosofia misma en funcién de

las necesidades, expresiones y experiencias de una

sociedad que también es cambiantey diversa.
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Como docentesy profesionales de la filoso-
fia sabemos que en la tradicién occidental no
existe una filosofia perse, sino que tenemos una
variedad de filosofias o tradiciones filosé6ficas
cuya originalidad radica en que cada una de
ellas no es mas que la expresion de la necesi-
dad de su momento histérico y social determi-
nado. De este modo, cada filosofia resulta ser
un diagnéstico y en algunas ocasiones la pa-
nacea de los padecimientos que aquejan a las
sociedadesy, sobre todo, a los seres humanos
y surelacion con el mundoy larealidad. Asi, la
necesidad de leer o interpretar dicha realidad
esloqueimpulsaalingenio filoséficoen la bis-
quedadeuna“verdad”, cuyo caracterracionaly
universal sea larespuesta que satisfagaa nues-
tra pregunta sobre la necesidad de |a filosofia
misma.

Philosophy and critical education

Resumen

En el presente texto se hace una reflexion de la nece-
sidad e importancia de la filosofia y la educacion cri-
tica para la democraciay la vida ciudadana. Para ello,
se reflexiona sobre las consideraciones expuestas por
Adolfo Sanchez Vazquez sobre el papel de la filosofia
en la historia y en la educacién. Posteriormente, se
hace una revision la concepcion de educacion critica
de Paulo Freirey su tesis sobre el propésito de la edu-
cacion liberadora como una manera de contrarrestar
la dicotomia entre educador-educando por una prac-
ticadialdgicay critica de laeducaciény la experiencia.
Finalmente, se reflexiona sobre el valor de la filosofia
y la educacion critica con relacién a la democracia.
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cracia, humanizacion.
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Abstract

This text reflects on the need and importance of phi-
losophy and critical education for democracy and
civic life. To do this, we reflect on the considerations
presented by Adolfo Sanchez Vazquez about the role
of philosophy in history and in education. Subse-
quently, a review is made of Paulo Freire’s conception
of critical education and his thesis on the purpose
of liberating education as a way to counteract the
dichotomy between educator-educator through a
dialogical and critical practice of education and ex-
perience. Finally, it reflects on the value of philosophy
and critical education in relation to democracy.

Keywords: Philosophy, critical education, democra-
cy, humanization.
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Ante la perplejidad de las filosofias que nos
hansido heredadas desde hace mas de dos mil
afnos, noqueda mas que laactitud filos6ficade
escoger una o algunas de las lecturas e inter-
pretaciones del mundo y la realidad. Por su-
puesto que, como sefiala Sanchez Vazquez, “la
toma de posicidn filoséfica no es facil ni recti-
linea” (1979, p. 6), pero lo decisivo aqui es notar
que como seres sociales que somos no pode-
mos permanecer ajenos a la necesidad de leer
nuestro mundoy, envirtud de ello, la eleccién
de una filosofia en particular presupone la ac-
titud filos6fica de posicionarse en el mundo co-
mo un ser reflexivo y critico que indaga sobre
los fundamentos y principios, sobre el sentido
y el fin de su devenir histérico como ser huma-
no, como individuo y como sersocial.

De esta constatacién surge la inquietud
acerca del papel que lasy los docentes en filo-
sofiadeben adoptar, puessueleccién de estao
aquella filosofia en particular revelara una lec-
tura del mundoy larealidad a sus estudiantes
de entre muchas otras; por lo que, entonces,
surge la pregunta sobre qué o cudl filosofia de-
beria serensefiada y, lo mas importante, para
qué propésito. Leer e interpretar el mundo es
s6lo una primera caracterizacion de la filoso-
fia, una respuesta parcial, ya que se hace este
ejercicio filoséfico con miras a algo mas, a un
propésito ulterior que no es otro mas que la
aceptacion o el rechazo del mundo que la ver-
dad filos6fica nos revelay la actitud vivencial
que ésta nos deja como seres humanos finitos,
histéricos y sociales.

Asi, el papel que desempenan lasy los do-
centesen filosofiaes el de guiarasusestudian-
tes en lainsercion critica de su realidad como
seres reflexivo que, a la vez, son creadores de
su propio devenir como seres histéricos y so-
ciales. Con ello, la labor docente en filosofia
no se reduce ni limita a la transmisién de co-
nocimientos, teorias filosdficas o nombres de

filésofos ilustres; sino
que, por el contrario,
consiste en despertar
la intuicion critica y fi-
loséfica de lasy los es-

- Leere
tudiantes como seres |
creadores de si mismos  interpretarel
ydesurealidadapartir - mundoessdlo
de la'quda, la reflexion una primera
yeldialogo. .
Esasicomodesdees-  Caracterizacion

ta perspectiva, lasy los delafilosofia.
docentes en filosofia
actualizan el ejercicio
propio del filosofar co-
mo la actitud creativa
y creadora de ideas, valores y concepciones
radicales y transformadoras de la realidad
en cuanto la reflexién critica incitaa lasy los
estudiantes a ampliar sus horizontes teéricos
y practicos hacia una realidad social distinta
que, a suvez, representa la conviccién filos6fi-
cay humanista de transformarse a si mismos.
Por tanto, lasy los docentes en filosofia son
quienes deben asumirse principalmente como
seres criticosy transformadores de si mismosy
de surealidad, razén por la que su eleccién de
la filosofia que le permita leer e interpretar su
mundo revelard con mucho el hombreola mu-
jer que se es (Sanchez Vazquez, 1979), ya que
su insercion critica en la realidad representa
lalabor reflexivay practica, es decir, praxis, de
quien es consciente de su propio devenir como
ser social, histéricamente determinado y so-
cialmenteinserto.
Como apunta Sanchez Vazquez:
Nuestra adhesion a esta o aquella filosofia s6lo
serd racional, consciente y no la simple prolon-
gacion de unaactitud emotiva, irracional, sicom-
prendemos larazén deserde ladiversidad de ese
universo filos6fico con que me encuentro. Pero

también si soy consciente de que miadhesién no
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espuramente personal,
arbitraria, sino que se
halla determinada por
el mundo de que formo
parte y, en particular,
por el mundo social en
queestoyinserto. (1979,
p.7).

Desde esta perspectiva,
filosofia y ensefianza
convergen en una misma
direccién: lade la educa-
cién critica, reflexiva y
liberadora que ataneala
pluralidad de la filosofia
como lecturas e interpretaciones del mundoy
larealidad. Asi, la ensenanza de la filosofia, y
con ella el acto mismo de filosofar, adquieren
un sentido radical y genuinamente formativo,
porque hacen del estudiante un investigador
critico de su realidad a partir del “examen de
las circunstancias” (Beuchot, 1999, p. 91), loque
detonael impetuque motivasuvoluntad prac-
tica para transformar sus propias circunstan-
ciasatravés de lareflexion criticay la practica
transformadora o liberadora, es decir, a través
de la praxis:
El filésofo en la actualidad se encuentra con un
mundo sociopolitico que le pide lucidez. Paraello
tiene que interpretar. Pero esa lucidez es para
transformar. Tiene que impulsar la transforma-
cién [..] Pero la misma transformacién de la rea-
lidad requiere que se llegue al sentido que debe
tener la realidad. Por eso puede entenderse la
labor del filésofo como una donacién de sentido;
el fildsofo es un dador de sentido. (Beuchot, 1999,
P.99).

Por lo anterior, resulta importante destacar
que la filosofia y la educacién critica sitdan
al estudiante y al docente en una interaccién

pedagdgicay humana distinta a la que presu-
pone la concepcién bancaria de la educacion
que sefiala Freire (2005), ya queambasafirman
la dialogicidad como un proceso continuo e in-
acabado en el que el didlogo “emerge con dos
notas basicas: como el instrumento que, por
una parte, desarrolla el pensamiento criticoyy,
ademas, nace de contemplar el mundo como
un inmenso libro de texto sobre el que proble-
matizaryactuar” (Jover Olmeday Luque, 2020,
p.152),y de esta manera, dotarlo de sentido.

En su obra Pedagogia del oprimido, Freire
sefiala que la concepcién bancaria de la edu-
cacion esta definida por una “especie de enfer-
medad de la narracion” (Freire, 2005, p. 71) que
hace de la educacién un acto de “alienacion
de laignorancia”, donde el educador aparece
como un sujeto real cuyo propésito es “llenar
a los educandos con los contenidos de su na-
rracion” (Freire, 2005, p. 71), de manera que los
educandos aparecen no como sujetos reales,
sino como vasijas o recipientes que deben ser
depdsitos llenados de narraciones, las cuales
no son mas que retazos de una realidad frag-
mentada, aisladay desvinculada.

Por ello Freire denomina a esta practica co-
mo alienacién de la ignorancia, ya que “anula
el poder creador de los educandos o lo mini-
miza, estimulando asi su ingenuidad y no su
criticidad” (Freire, 2005, p. 75), haciendo de
ellos seres obedientes, depositarios y repro-
ductores del ordeny la autoridad dominante
mediante la enajenacién, donde priman los
intereses particulares porencimadel disensoy
la pluralidad de valores, finesy modos de vida
que hacen delo politicoy lo social los ambitos
de lavida publica idéneos para la practicay la
experienciademocratica.

Contrario a lo anterior, la educacién critica
o problematizadora se define como aquella
concepcién radical de la educacién que pone
en el centro de su practica al ser humanoy su
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proceso vital como un ser histdrico que se rea-
liza consumundoysurealidad, loscuales, asu
vez, creay transforma tanto como a si mismo.
Porende, el propésito fundamental de la edu-
cacion critica frente a la educacion bancaria es
la realizacion de la vocacion ontolégica e his-
toérica del ser humano que, en el pensamiento
freireano, se refiere al proceso de humanizacion
de hombresy mujeres porigual:
La liberaci6on auténtica, que es la humanizacion
en proceso, no es una cosa que se deposita en
los hombres. No es una palabra més, hueca,
mitificante. Es praxis, que implica la acciény la
reflexién de los hombres sobre el mundo para
transformarlo. (Freire, 2005, p. 83).

La educacion critica, tal como la piensa Freire
(2005), constituye una practicade lalibertad en
cuanto supera la contradiccion entre educan-
doyeducadory transforma las relaciones ver-
ticales de poderen relaciones dialdgicas en las
que ambos actores, educadores y educandos,
se relacionan como sujetos de conocimiento

mutuo, donde el educador “ya no es sélo el
que educa sino aquel que, en tanto educa, es
educado a través del dialogo con el educando,
quien al ser educado, también educa” (Freire,
2005, p. 85).

Es asi como a través del dialogo, la educa-
cion critica adquiere un caracter humaniza-
dor de los educadores y los educandos, pues
los reconoce como investigadores criticos de su
realidad quienes mediante la reflexiény la
interaccion dialégica con su mundoy quienes
en él se encuentran, estan en un proceso de
descubrimiento, creatividad y transformacion
constante que, sumado al aspecto hermenéu-
tico de la educacién critica (Jover Olmeda y
Luque, 2020), precede a la propia concientiza-
cion de ser uno con los demasy por los demas
en una misma realidad social e histérica, pero
que se configuraen una multiplicidad de expe-
riencias y biografias particulares en las que la
reflexidn criticay la dialogicidad operan como
parte del proceso de autoconocimientoy libe-
racion en comunidad.
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De esta manera, la concientizacion se refiere
ala“comprension de la realidad del sujeto en
relacién con todo lo otro, la configuracién de
la realidad futuray el inicio del movimiento
practico para hacerlo un hecho” (Jover Olme-
day Luque, 2020, p. 160). En consecuencia,
la educacion critica y la filosofia sittan a la
praxis como el movimiento radical, liberadory
transformador de las condiciones de opresion
y enajenacion que hacen de lasy los estudian-
tes meras vasijas depositarias de narrativas
vacias, donde lasonoridad de la palabra narra-
daes erradicada y sustituida por el didlogo a
travésdel cual docentesy estudiantes se hacen
presentes en sumundo, con sumundoy para su
mundo a partirde suacercamiento e insercion
enéldesdesulectura, interpretacion, creacion
y transformacién liberadora.

Endefinitiva, laeducacion criticaencuentra
su inspiracién y sustento en el pensamiento
freireano, particularmente en el concepto de
praxis, ya que en él esté presente “la infalible
vinculacién de la relacion accion-reflexion-ac-
cion. Elsujetointerpretasurealidad, suviday,a
partirde esta interpretacion, ejerce su practica
mas conscientemente, provocando unaaccién
transformadora a posteriori” (Olivares, 2020, p.
64) (Las cursivas son mias).

Para Freire el proceso educativo de libera-
cién no sélo abarca la dimensién pedagégica;
inicia ahi, perosedespliega hastala dimension
politica de la vida social y encuentraenella la
materializacién de la esperanzay la libertad
al humanizar a hombres y mujeres por igual.
La educacion criticay liberadora replantea un
orden social cerrado por uno abierto, donde la

El sentido de la educacion critica
y la filosoffa en nuestro tiempo
radica en el "actuar educativo.”

relacion entre los distintos sectores y clases,
élites y masas no sea a partir de la l6gica de
la opresidn, la domesticacion y la obediencia,
sino mas bien a partir de una légica mediada
por la educaciéon dialogal y activa, la toma de
conciencia criticay la liberacién como un pro-
ceso continuo de transformacion de la propia
realidad y de si mismo hacia la experiencia de-
mocraticaeigualitariaconlosdemasy paralos
demas.

Educacién criticay democracia.
Elvalorde la filosofia

La concepcidn de Freire sobre la educacion
critica o problematizadora plantea puntos de
encuentro con la realizacion de la democracia
como ideal politico y como forma de organi-
zacion del podery la sociedad. Es mas, para
Freire, la transicion de una sociedad hacia la
vida democratica requiere con urgencia “una
educacion para la decision, para la responsa-
bilidad social y politica” (Freire, 2011, p. 82) y
es en este sentido donde la educacién criticay
la filosoffa confluyen como saberes y haceres
imprescindibles para la vida democratica de
cualquiersociedad y nacion.

Esta consideracion no debe pasar desa-
percibida para lasy los docentes de filosofia
y humanidades del bachillerato universitario,
pues es menester reflexionar desde nuestros
ambitosy espacios de ensefianza-aprendizaje
el sentido del porvenir de la educacién filosé-
fica, sobre todo cuando la propia filosofiay las
humanidades han sido cuestionadas sobre
su “utilidad” para la preparacion laboral de
lasy los estudiantes, asi como también ha si-
do cuestionada la necesidad de su ensenanza
frente a otros saberes verdaderamente “pro-
ductivos’, “rentables” o técnicos.

Sin embargo, tanto la filosofia como las
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humanidades no se definen por

su orientacién formativa para

el mundo laboral y productivo

del mercado capitalista, su valor

radica mas bien en otro ambito

de la vida de los seres humanos

quiza masimportante que aquel,

pues la filosofia y las humani-

dades estan orientadas hacia

la formacion de seres humanos

integros, responsables y, sobre

todo, criticos y reflexivos de su

realidad y su tiempo; lo cual,

puede traducirse en la formacion

de una ciudadania democratica

virtuosa y comprometida con

participar en los asuntos que

entranan a la comunidad, el in-

terés comuny las condiciones de

libertad, igualdad y justicia que

promueven una particular vision
delavidasocial y politica: la de seres humanos
libres de la opresién, el dominioy el sufrimien-
toacausade lainjusticia del poder asimétrico
y tiranico.

Asi, el sentido de la educacion criticay la fi-
losofia en nuestro tiempo radica en el “actuar
educativo” (Freire, 2011, p. 85) de formar ciu-
dadanasy ciudadanos social y politicamente
responsables, dispuestos a cambiar de actitud
ydejaratrasel quietismo de la conformidad, la
conciencia ingenia y la domesticacién por los
placeres del consumismo, el poderalienantey
la deshumanizacion.

En consecuencia, tanto la filosofia como
la educacion critica constituyen saberes vita-
les para la consolidacién de la democracia y
la experiencia democratica de la ciudadania.
De ahi que el valor de |a filosofia no sea otro
mas que el de la formacién critico-reflexiva
para la vida democratica y mas ain cuando
fenémenos como la posverdad, el fanatismo,

Perritosft

lairracionalidad, el pseudo-pensamientoy la
intolerancia inundan cada vez mas los espa-
cios de la discusién publica, poniendo en evi-
dencialaurgentetarea de educar criticamente
para el didlogo, el razonamiento légico, el en-
tendimiento mutuo a partir de la diferencia
y del conflicto y la participacion activa en la
vida social para consolidar una sanay fuerte
democracia.

Por lo anterior, considero que el valor de la
filosoffa de nuestra época radica en el saber
dialégicoy critico como “la nota fundamental
de la mentalidad democratica” (Freire, 2011, p.
89), de tal manera que es en la propia vivencia
de la democracia como lasy los estudiantesy
la ciudadania en general aprenden sobre ella.
Pero esto no basta, ya que la democracia es,
pordefinicion, apertura, dinamismoy cambio,
por eso es menester que la mentalidad demo-
craticaseaen esencia critica, reflexiva, dialdgi-
ca, disidentey, como senala el autor brasilefio,
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hasta una “cierta rebeldia, en el sentido mas
humano de la expresion” (Freire, 2011, p. 84).
Por su parte, el maestro Gabriel Vargas Lo-
zano sefala que la filosofia debe establecer
unasintonia con las necesidadessociales, don-
de el filésofo es “consciente de su responsabili-
dad social”y por ende debe buscar de la mano
con las ciencias naturales, las ciencias sociales
y las humanidades soluciones y alternativas
“profundizando el conocimiento de nuestro
pais; fortaleciendo la incipiente democracia
y pensando una orientacién mas justa para
nuestra sociedad” (Vargas, 2010, p. 407).
Poner en el centro de la discusion acadé-
micay docente el valor social de |a filosofia en
nuestro tiempo es hacer frente al impacto neo-
liberal que ha mermado la importancia de la
filosofiay las humanidades para el desarrollo
social, politicoy cultural de nuestra pais. De ahi
que uno de los imperativos que atafien a la en-
sefianza de la filosofiay lalabordocente seala
de “mudar”alafilosofiay el saber humanistico
de los ambitos exclusivos de las universidades,
los institutos de investigacion y los reducidos
circulosintelectualesyacercarlosalaciudada-
nia como parte de los imaginarios sociales de
lavidademocratica, cultural y nacional a partir
de los cuales podemos construir vias de accién
y participaciéon que definan la trayectoria civica
de nuestra experiencia democratica.
Porestarazén, miposicionamiento es hacer
de la filosofia un saber para la vida practica,
social y cultural de nuestros estudiantes. La
ensefianza de la filosofiay con ella el saber fi-
loséfico auténticoy original no deben quedar-
seenlaexposicion de autores, obrasoescuelas
de pensamiento; debe trascender las fronteras
curriculares de la estructura educativa y ca-
minar hacia la formacién de jévenes criticos
y creativos, capaces de cuestionar racional y
argumentativamente el statu quo y decididos
a proponer alternativas viables de solucién

desde su propio posicionamiento, subjetividad
y mundo.

Debemos llevar a la filosofia mas alla de las
aulasy la universidad, debemos promover su
valor para lavida social y democratica del pais
a través del dialogo, la critica y la realizacion
esperanzada de utopias, por cuanto es la de-
mocracia “el proceso compartido de que cada
persona viva en un proceso de humanizacién
continuo” (Jover Olmeday Luque, 2020, p.159).

En definitiva, la educacion critica para la vi-
da democratica debe ser un aspecto esencial
de nuestro tiempo, un aspecto vital de la ciu-
dadaniaylasociedad mexicana. Nosélodebe-
mos educar en filosofia, sino también educar
criticamente para filosofar. Despertar la con-
ciencia democratica es hoy en dia unimperati-
vo que la filosofiay la educacion critica tienen
que cumplir de la mano con otras ciencias y
disciplinas, logrando asi inculcar el habito de
la participacion critica y reflexiva en la vida
social y cultural, una participacién que es, en
esencia, disidente, transformadoray creadora
por cuanto libera al ser humano de la domina-
cién, el miedo, laignoranciay la enajenacion.

Sélo a través de la educacion integral, del
didlogo multi e interdisciplinario entre filoso-
fia, humanidadesy ciencias sociales podemos
desmitificar la conciencia ingenua y desper-
tary motivar la capacidad critica de las y los
estudiantes para su insercion en la realidad
y, con ello, caminar hacia la realizacién de la
tarea ontoldgica e histérica que afirma Frei-
re: la humanizacion del hombre paralavidaen
democracia.

Conclusién

Reflexionar sobre la importancia y el valor
de la filosofia en nuestros dias es reflexionar
sobre el sentido de la educaciény la escuela,
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Querubin 1

En la actualidad, la filosofia tiene que cumplir la tarea de
formar ciudadanos criticos para la vida democratica

asi como su propésito para la consolidacion
de una democracia auténtica. Partiendo de
la consideracidon de Sanchez Vasquez (1979),
veiamos que la necesidad de la filosofia es la
de interpretaroleerel mundoy larealidad del
hombre, dotar de sentido su existencia tanto
individual y social. Por ello, el papel esencial
de los docentes en filosofia es el de insertar de
manera criticaa los estudiantes en su realidad
como sujetos reflexivosy creadores de su pro-
pio devenir histéricoy social.

Por otra parte, para Freire (2005) la educa-
cion critica debe formar estudiantes insertos
criticamente en su propia realidad y lograr asi
superarlaconcepcion bancariade laeducacion
a través de la dialogicidad. El propésito de la
educacion criticaesel liberaral serhumano de
las relaciones de dominacion y subyugacion,
superar la escision de un poder vertical y asi-
métrico que enajena para lograr reivindicar la
humanizacién del ser humano, es decir, reali-
zar susentido ontolégico e histérico.

Finalmente, estas consideracionessirvieron
para sefalar el valor de la filosofia y la educa-
cién critica para la democracia y sefialamos
que, en la actualidad, la filosoffa tiene que

cumplir la tarea de formar ciudadanos criticos
para la vida democratica y hacer de ésta un
continuo proceso de humanizacién, liberacién
y transformacién de hombres y mujeres por
igual. Asi, el reto para nuestro tiempo consiste
no sélo en educar en filosofia, sino también, y
fundamentalmente, educar criticamente para
filosofary viviren democracia.
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afilosofiaalolargodesu historiase hacons-
tituido como un espacio del saber que cues-
tiona las certezas funcionales, aquellas en
medio de las cuales se acomodan los seres
humanos, limitando su capacidad de asombroy su
curiosidad, aletargando la posibilidad de cuestio-
nar todo aquello que parece normal y natural. Por
ejemplo, Sécrates en Apologia muestra claramente
como sus conciudadanos creian saber sobre la na-
turaleza, el cosmos, el arte, la ciencia, la filosofia;
muchas de las veces, por esas creencias, eran inca-
pacesde poneren dudasus conocimientosy, lomas
importante, el sentido de las cosas:
[..] es probable, atenienses, que el dios sea en realidad

sabioy que, en este oraculo, diga que la sabiduria hu-
manaes digna de poco o nada. Y parece que éste habla
deSécrates—sessirve de mi nombre poniéndome como
ejemplo,comosidijera: Esel massabio, el que, deentre
vosotros, hombre, conoce, como Sécrates, que en ver-
dad es digno de nada respecto a la sabiduria. (Platén,
2000, p. 22).
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Asi que el filosofar en todo momento esta
cuestionando las certezas funcionales las
cuales naturalizan el significadoy el sentido
de todas las cosas; en otras palabras, lo que
cuestiona el filosofares lo obvio, lo familiar,
lo que estainstaurado en el sentido comun.

Philosophical problems as the foundation of teaching practice

Resumen:

El objetivo del presente ensayo es reflexionar sobre la
importancia que tienen las preguntasy los problemas
en la ensefianza de la filosofia. En el ambito educativo
se han olvidado de las preguntas, como si todo girara
en torno a las respuestas. Es mas, la misma filosofia,
que nacié de ellas, las ha olvidado. En las escuelas los
profesores de filosofia se centran en ensefar sistemas
—muchasde las veces europeos— sin detenerse a pen-
sar, por lo menos, qué fue lo que incito al fildsofo a
crear dicho sistema. Con este acto, no sélo se excluye
del espacio educativo la pregunta sino, también, el
didlogo. A los educados, por una parte, se les condena
auntipode pensamiento que se funda en las certezas
funcionales del horizonte. A la filosofia, por la otra,
se le esteriliza apagando su verdadero caracter criti-
co que le es propio para la busqueda de las verdades
fundamentales, las cuales s6lo son accesibles cuando
se tiene como medio el preguntar por el sentido de
las cosas. Por ello, esimportante retornar a los orige-
nes del filosofar para ampliar las miradas, enriquecer
los paradigmas, evolucionar tedrica y metodologica-
mente, potenciando desde el texto y el contexto, con
consciencia del pasadoy del presente.

Palabras clave: filosofia, practica docente, problemas,
preguntas.

Abstract:

The aim of this essay is to reflect on theimportance of
questions and problems in the teaching of philosophy.
In the field of education, questions have been forgo-
tten, as if everything revolved around answers. Mo-
reover, the same philosophy that was born of them
has forgotten them. In schools, philosophy teachers
focus on teaching systems-often European-without
stopping to think, at least, what prompted the philo-
sopher to create such a system. With this act, not only
the question but also the dialogue is excluded from
the educational space. The educated are condemned
to a kind of thought that is based on the functional
certainties of the horizon. Philosophy is sterilized by
turning off its true critical character, which is proper
to the search for fundamental truths, which are only
accessible when asked about the meaning of things.
That is why it isimportant to return to the origins of
philosophizing to broaden the views, enrich the pa-
radigms, evolve theoretically and methodologically,
enhancing from the text and the context, with awa-
reness of the past and the present.

Keywords: philosophy, teaching practice, problems,
questions.
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Por esa razon, el valor de la filosofia no
pueda depender de un supuesto cuerpo de
conocimientos segurosy precisos que pueden
adquirir los que la estudian, sino:

Lafilosofiadebe serestudiada, no porlasrespues-
tas concretasa los problemas que plantea, pues-
to que, por lo general, ninguna respuesta precisa
puede ser conocida como verdadera, sino mas
bien porelvalordelos problemas mismos; porque
estos problemas amplian nuestra concepcién de
lo posible, enriquecen nuestra imaginacién inte-
lectualy disminuyen la seguridad dogmatica que
cierrael espiritua lainvestigacion. (Russell, 1991,

p.134).

Esatravés de los problemas filos6ficos —que
son aporias (sin respuesta (inica) que el ser hu-
mano, en tanto ser racional, inevitablemente
en un punto de su desenvolvimiento se ha he-
choy se seguird haciendo— que los filésofos
tratan de comprender larealidad, de pensarel
origen de las cosas, percibir los misterios de la
vida humanay poner en cuestién todo lo que
se cree saber; esto no es mas que lo planteado
por Descartes:
Hace ya mucho tiempo que me he dado cuenta
de que, desde mi nifiez, he admitido como verda-
deras una porcién de opiniones falsas, y que todo
lo que después he ido edificando sobre tan ende-
bles principios, no puede ser sino muy dudoso e
incierto; desde entonces he juzgado que era pre-
ciso seriamente acometer, una vez en mivida, la
empresade deshacermedetodaslasopiniones,a
que habia dado créditoy empezar de nuevo, des-
de los fundamentos (Descartes, 2011, p. 147).

Siguiendo la argumentacién de Descartes, ca-
be la posibilidad de que todo lo que creo, séy
conozco sea falso. Esta duda no es mas que el
procederde la filosofia, esa curiosidad de inda-
gar, de desconfiar de todas nuestras certezas.
A través de los problemas que aborda la

Mario Santiago Galindo
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cursa estudios de posgrado en Filosoffa Politica
enla Universidad Autonoma Metropolitana
(UAM) Iztapalapa.

filosofia se trata de comprender la realidad, el
mundo, los misterios de la existencia, se busca
hallar lo extrafio en todo aquello que es fami-
liar y encontrar lo familiar en aquellas cosas
queson extrafias. Dela misma maneraintenta
descubrirqué son laverdady el conocimiento,
paraencontrarlo que puede llegaraserel fun-
damento de todo (Ilamese Ser, Physis, motor
generador detodoser, Dios). Dada suautocon-
ciencia, el fildsofo se sabe dentro de un mundo,
deunatotalidad que intentaabarcarel todode
lo Real; pero lo Real es mucho mas extenso que
lasuma de todos los mundos posibles.

La filosofia poneincluso en dudasus propios
supuestos y las certezas sobre las que se han
construido distintos sistemas filoséficos; por
ejemplo, los empiristas plantearon que todo
conocimiento surge de la experiencia, mien-
tras que los racionalistas postularon que surge
delarazdn, que habiaideasinnatas. Posterior-
mente, el filésofo aleman Immanuel Kant en
su Critica de la razon pura planteara que “no hay
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dudaalguna de que todo nuestro conocimien-
to comienza con la experiencia [..] no por eso
procede todo él de la experiencia” (Kant, 2002,
pp. 41-42). De ahi que la filosofia juegue un pa-
pel preponderante en el proceso educativo al
cuestionar de manera permanente todos los
supuestos de las ciencias, las humanidades
y la religién. Por eso la practica docente de la
filosofia debe estar encaminada a proyectar
el pensamiento a sus multiples posibilidades,
porque lo Real puede ser comprendido e inter-
pretado de mdltiples formas.

Ahora bien, el presente ensayo esta organi-
zado en cuatroapartados: Ausencia-presencia
del filosofar, El filosofar como nota esencial
de la existencia humana, Universalidad del
filosofar y Los problemas filosé6ficos como
fundamento de la practica docente. Esto pa-
ra mostrar que la filosofia debe ir de la ma-
no de una practica docente fundada en los
problemas.

Ausencia-presencia del
filosofar

En esta primera parte del texto nos pregunta-
remos: ;qué es la filosofia? paracomprenderel

caracter, la esencia, sies que la hay, del fi-
losofar. Para ello, retomaremos los plan-
teamientos deJean-Fran ois Lyotard de su
ya famoso texto ;Por qué filosofar?; en él
cambia la pregunta del ;qué es la filoso-
fia? por la de ;por qué filosofar?, pues la
primera comenta que busca atraparala
filosofia con una férmula o como si fuera
unacosa, sinembargo la filosofia se esca-
paunay otravez porque no es algo mate-
rial sino formal en perpetuo movimiento.
Poresodichaintencién, de atraparala fi-
losofia, se muestra como un acto fallido.
Para salir de esa blisqueda sin sentido,
Lyotard propone cambiar la pregunta del squé
es? por ;por qué?:

Al preguntarnos no ;qué es la filosofia?, sino ;por
qué filosofar?, colocamos el acento sobre la dis-
continuidad de la filosofia consigo misma, sobre
la posibilidad para la filosofia de estar ausente.
Para la mayoria de la gente, para la mayoria de
ustedes, la filosofia estd ausente de sus preocu-
paciones, de sus estudios, de suvida. Incluso para
el mismo fil6sofo, si tiene necesidad de ser conti-
nuamente recordada, restablecida, es porque se
hunde, porque se le escapa entre los dedos, por-
que se sumerge. (Lyotard, 1989, p. 95).

Para el filésofo francés una primera respuesta
alapregunta porqué filosofar?esta en la mis-
ma palabra Filosofia, filos, amor. Y con el amor,
viene el deseo. El deseo sera la relacién que si-
multaneamente uney separa, en el sentido de
queelque deseay lodeseado nosondos polos
independientes, sino el deseo en tanto tal es
presencia y ausencia. Es decir, el deseo hace
estarelunoenelotroyalavezelunofueradel
otro. Asi pues, algunas veces |a filosofia se des-
cube como ausente; sinembargo siempre esta
presente-ausente:
[.]lapresenciarealdelacosainterrogadaysuau-
sencia posible, se danalavezlavidayla muerte
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de la filosofia, se la tiene y no se la tiene. Pero el
secreto de la existencia de la filosofia pudiera es-
tribar precisamente en esta situacién contradic-
toria, contrastada [..] (Lyotard, 1989: 80).
Lyotard explica el amor, el deseo desde el mito
del nacimiento de Eros, expuesto por Diotima
en El Banquete de Platon. Eros es hijo de Peniay
de Poros. Lo engendran en la misma fiesta del
nacimiento de Afrodita, lo deseable por exce-
lencia. Eros es esencialmente contradictorio
porque de su madre Penia le viene
la carencia, la pobreza (el peso de la
muerte en el deseo); por la de su pa-
dre Poros, la abundancia, la riqueza
(el avanzar con todas las fuerzas sin
reparar en absoluto). Eros es pobre,
comosumadre, perovalienteyatre-

el movimiento que va hacia lo otro (la sabi-
durfa) como lo que le falta a si mismo, con la
conviccion de que nunca la alcanzara porque
el ser que busca, el filésofo, es un ser finito.
Por eso para Sécrates en la interpretacion de
Lyotard “filosofar no es desear la sabiduria,
es desear el deseo”. Es en tltima instancia de-
searel movimiento que te conduce masallade
los limites de la experiencia inmediata. Es un
salir de la Totalidad de las certezas funcionales
para acceder a lo Real de las verdades
fundamentales.

En suma, el deseo, el amor son
impulsos propios de la condicién hu-
mana que le permiten poder estar
en perpetuo cambio; buscando las
verdades fundamentales que pon-

vido, como su padre. Nace y muere Elvalorde gan en cuestion el sentido de todas

unay otravez, eshombrey mujeral |3 fjlosofia las cosas en la totalidad que siempre

mismo tiempo; es hombre en tanto busca totalizarse. Por eso el filosofar
: no puede

desea y es mujer en cuanto recha- es profundamente deseo, amor que

za. El deseo, por ser indigente, tie- dependerde mueve al ser humano a lo otro, a lo

ne que ser ingenioso, mientras que  yn supuesto desconocido, a lo que estd mas alla

sus hallazgos terminan siempre por cuerpo de del sentido comn.

fracasar. o

El filosofar, como Eros, se mueve ~ CONOCIMIENtos
en esa dialéctica entre la presencia segurosy
y la ausencia, es presencia en tanto precisos

formaly ausencia material.

[Poreso al final del Banquete Sécra-
tes trata de mostrarle a Alcibiades]
que lasabiduria no puede ser objeto
de intercambio, no porque sea demasiado pre-
ciosa para encontrarle una contrapartida, sino
porque jamas esta segura de si misma, constan-
temente perdida y constantemente por buscar,
presencia de una ausencia, y sobre todo porque
ella es conciencia del intercambio, inter-cambio
consciente, conciencia de que no hay objeto, sino
Gnicamente intercambio. (Lyotard, 1989: 80).

De modo que el deseo, el amor sea el impulso,

Como se expuso en el apartado an-
terior a la pregunta spor qué filosofar?, el filo-
sofo Lyotard respondera: filosofamos porque
somos seres que deseamos y el movimiento
existe pordoquierbuscandolounoalootro. Es
decir, el deseo, el amor, el filosofar es una con-
dicién humana. Siguiendo este razonamiento,
en este apartado se retoma lo dicho por Mar-
tin Heidegger en su libro Introduccion a la filo-
sofia (1996). Para el fil6sofo aleman, como para
Lyotard, el ser humano en tanto ser humano ya
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siempre esta en el ambito de la filosofia. La
existencia humana posee como nota esencial el
filosofar.

Ello no porque acaso contemos ya con ciertos co-
nocimientos de filosofia. Aun cuando no sepamos
nada de filosofia, estamos ya en la filosofia, por-
que lafilosofiaestd en nosotrosy nos pertenecey,
por cierto, en el sentido que filosofamos ya siem-
pre. Filosofamos incluso cuando no tenemos ni
idea de ello, incluso cuando “no hacemos” filoso-
fia [..] Existircomo hombre, serahicomohombre,
da sein como hombre, significa filosofar. Un Dios
que filosofase no seria Dios porque la esencia de
la filosofia consiste en ser una posibilidad finita
de un ente finito. (Heidegger, 1996, p.19).

;Qué quiere senalar Heidegger con aquello de
que ni Dios ni los animales pueden filosofar?
Para el filésofo aleman Dios, como concepto,
es infinito, no tiene limite. Por lo que no pue-
de filosofar dado que la condicién esencial
es la finitud. Los animales no pueden filoso-
far, aunque son seres finitos, porque no tiene
mundo. El mundo es una posicién de los seres
finitos con autoconciencia. El ser humano po-
see un mundo porque es consciente que habi-
ta un mundo. El ser de lo humano no sélo esta

volcado hacia el exterior (primer nivel de
conciencia), como losanimales, sino que
es consciente (segundo nivel de la con-
ciencia: la autoconciencia) de su propia
existencia en el mundo. Por lo cual la
existencia humana tiene como condi-
cién esencia el filosofar.

Sin embargo, ;por qué no todos los
seres humanos estan en un estado fi-
los6fico? o en términos de la ensefan-
za-aprendizaje de la filosofia ;para qué
unaintroduccién a la filosofia?

Lafilosofiaestd, porasidecir,dormidaen-

tre nosotros. Estd en nosotros aunque en-

cadenaday atada. Todavia no esta libre,
todavia no estd en el estado de movimiento que
lees posible. Es decir, la filosofia pasaennosotros,
sucede en nosotros, pero no como al cabo podria
pasary deberia pasar. Por eso es menester una
introduccién. Pero introducir no significa ahora
ya: desde una posicion fuera de la filosofia llevar
aalguien a dentro del &mbito de la filosofia, sino
queintroducirsignificaahora: poneren marchael
filosofar, hacer que en nosotros pase o suceda la
filosofia. (Heidegger, 1996, p. 20).

El filosofar, como lo indica Heidegger, es una
“posibilidad finita de un ente finito”, de un en-
te incompleto, que al desear, amar, filosofar
trasciende su mundo, el limite que le impone
su experiencia. El ser humano que se habitiia
a sumundo no pierde la posibilidad de filo-
sofar, sino, mas bien el filosofar se encuentra
adormecido. De ahi la importancia de una in-
troduccién al pensamiento filosé6fico, en los
sentidos heideggeriano y lyotardiano, que

A través de los problemas que
aborda lafilosofia se trata de com-
prenderla realidad, elmundo, los
misterios de la existencia
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ponga a los seres humanos en su estado na-
tural de movimiento; es un moverse a lo des-
conocido, a lo extrafio, a lo inconmensurable,
hacia lo absoluto e infinito de lo Real.

En los apartados anteriores se expuso que el
filosofar es una condicion de la existencia hu-
mana; que se filosofa porque el mundo esta en
constante movimiento por el deseo, el cual se
manifiesta en la ausencia-presencia de lo de-
seado (lo desconocido, lo Real), es lo que lleva
a los filésofos a desear el deseo. Lo que busca
el filésofo, como Sécrates, no es alcanzar la
sabidurfa, porque ésta no es una cosa que se
pueda asiry después conservar en algin lugar,
sino mas bien lo que busca es el ejercicio de la
indagacion.

Porestarazén, lo que estd siempre presente
en el filosofares el deseo, el amor por conocer.
Pero cada fildsofo quiere conocer cosas distin-
tas por lo que si se les cuestionara: ;qué es la
filosofia?, las respuestas serfan diversas; por
ejemplo, en el mundo occidental': Pitagoras
pensé que la filosofia era “un afan de saber li-
brey desinteresado”, Santo Tomas que era “la
sierva de la teologia”, Immanuel Kant que “es
unacienciacriticaque se pregunta porelalcan-
ce del conocimiento humano” (Zea, 1981, p. 12).
Comose puede observarlas definiciones sobre
la filosoffa son miltiplesy diversas; sinembar-
go, lo que permanece en todos los filésofos es
elamor, el deseo por conocer el sentido Gltimo
de las cosas.

Volvamos por un momento a la idea so-
cratica, que es la que estructura todo lo que
se ha expuesto hasta este punto, de que lo

1 Pensandosélolasrespuestas dadas desde el mundo occiden-
tal. En otros textos se debera pensar la filosofia desde otros
mundos como el maya, mexicas, zapoteco, egipcio, chino, en-
tre otras culturas que aportan elementos para la comprension
del filosofar.

caracteristico del filosofar es el ejercicio des-
interesado de la indagacion. Este ejercicio de
indagar lo desconocido, lo Real es posible por-
que la condicién humana es finita y autocon-
ciente. El pez, por ejemplo, no puede saberse
en el agua porque no es consciente de su pro-
pia existencia. Por eso, estas dos condiciones,
la finitud y la autoconciencia (apercepcion, en
sentido kantiano), dotan al ser humano de un
mundo, porque él es plenamente consciente
de su propia existencia en el Mundo (el ser hu-
mano es ese pez en el agua que sabe que esta
enelaguay que hay algo mas alla de la totali-
dad que representan).

Entonces, ;qué es el Mundo? Para Heideg-
ger es una totalidad de sentido, es el Horizonte
de Comprension, es el limite que le da sentido
a todo (sillas, computadores, seres humanos,
animales, naturaleza) lo que esta dentro de
dicho horizonte. Todo aquello que pue-
bla 6nticamente el horizonte es comprendido
existencialmente dentro de |a totalidad-mun-
do. Es una com-prension del ser, siendo el ser el
fundamento practico cotidiano del mundo.
Es asi que el Mundo de lo cotidiano se muestra
como familiar, natural ocultando lo extrafo,
lo que esta masalla desi. Lo que esta mas alla
es lo Real, es donde se encuentra la multipli-
cidad de posibilidades del ser, lo extrafio, la
exterioridad.

A diferencia del mundo, lo Real es lo incon-
mensurable, lo que escapa al sentido de todo
Mundo posible. Porque el Mundo, como se ha
indicado, es la totalidad ontolégica que com-
prende existencial (cotidiano) y existenciaria
(reflexidn y critico) una parte de lo Real. Asi,
por ejemplo, si Dios tuviera una existencia de-
pendientealadel serhumano, es decir, siel ser
humano concibiera la existencia de Dios, él po-
blaria el mundo como los demas entes. Perosi
la existencia de Dios no esta determinada por
la del ser humano, Dios seria lo Real. En suma,
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El filosofar, como

, €s presencia en tanto formal y ausencia material

lo Real no tiene limite y el Mundo esta inmerso
enloReal.

Esta pequefia explicacién sobre la diferen-
ciaentre Mundoy Real es para comprender que
cuando la capacidad de asombro esta aletar-
gada, los seres humanos se relacionan con las
cosas de manera obvia, existencial; es decir, el
ser humano asume el sentido impuesto por el
Mundo sin cuestionarlo. Sin embargo, cuando
dicha relacién es existenciaria (reflexiva y cri-
tica) el movimiento dialéctico del deseo, del
amor propios del filosofar, lleva a los seres
humanos a aprehender la exterioridad del
mundo, lo Real. Es un pararse de puntitas pa-
ra percibir mas alla del limite que impone el
horizonte, poniendo en duda todas las cosas
familiares que pueblan el Mundo. El mismo
horizonte ahora se torna extrafo, problema-
tico, perdiendo el sentido que la cotidianidad
existencial garantiza. Han perdido los objetos
familiares suobviedad, su claridad, susentido.

Ahora bien, el problema en el que nos en-
contramos en este punto es ;como pasar de
un estado existencial (cotidiano) a uno filo-
sofico (existenciario/critico)? ;como transitar
del pensamiento cotidiano al pensamiento
filos6fico?; en otras palabras, ;cémo poner
en movimiento el filosofar? Una primera res-
puesta a estas interrogantes seria retornar a
los problemasy preguntas que la humanidad
se ha hecho alo largo de su historia. Lo que se
conocen como nucleas problematicos, que sur-
gende cuestionamientos fundamentales acer-
ca del horizonte de comprensidn, no son mas
que lamateria prima de la filosofia para formar
los llamados problemas filos6ficos. Dichos
problemassonloque ponenendudael sentido

de todas las cosas que pueblan 6nticamente a
latotalidad.

En suma, el filosofar se manifiesta cuando
el mismo horizonte de comprensién, el mundo
se presenta como problematico. Una manera
de que dicho mundo se torne problematico es
partir de los problemas fundamentales de la
filosofia. En el siguiente apartado como ejem-
ploseanalizanalgunostipos de problemas que
aborda la filosoffa.

Hay dos tipos de problemas en filosofia. Unos
queatanenatodos los seres humanosyalos fi-
[6sofos en sudoble caracter de seres humanos
y de teéricos. Otros, en cambio, interesan sélo
a los fil6sofos en tanto tedricos. En este senti-
do, los problemas ontoldgicos (que estudian el
ser en general) son profundamente tedricos,
sinembargo, estos problemastienensuorigen
en el desconcierto que le produce al ser huma-
no la totalidad de la realidad?. Este desconcierto,
producto de su apercepcién en el hecho de
percibirse, genera nlcleos problematicos, que
son universalesy consisten en aquel conjunto
de preguntas fundamentales. Son cuestiones
fundamentales porque remiten a las cuestio-
nes esenciales de la condicion humana (saber-
se en un mundo, preguntarse por el fin Gltimo
del ser humano, el tema de la finitud humano
que lleva a pensar en la muerte, entre otros
topicos).

Los filésofos presocraticos, por ejemplo, se
enfrentaron al problema metafisico sobre cual

2 LaRealidad eslaactualizacién de lo Real en el mundo.
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podria ser la sustancia Gltima de las co-
sas. Entendiendo por sustancia lo que
esta debajo de las apariencias, en este
casoloqueestad oculto porel devenir. Las
preguntas fundamentales eran: ;qué es
lo que permanece en medio del cambio?,
scudl esel origen de todas las cosas? Las
respuestas fueron diversas, desde el
agua, el aire, el fuego, la tierra (que son
principios materiales), hasta principios
formales tales como el dpeiron, el nii-
mero, las ideas. Sin embargo, entre las
multiplesy diferentes respuestas que se
han dado en el transcurrir de |a historia,
lo que perdur6 fue el problema. Nos se-
guimos preguntando: ;Cual podria ser la sus-
tancia dltima de las cosas? ;Cual es el origen
de todas las cosas? ;Qué habia antes del antes?
;Por qué hay algoy no mas bien nada? ;Qué es
la nada? ;Qué es la existencia? ;Qué es lo real?
;Como puede interpretarse el fundamento
dltimo detodo loreal?;Qué es la muerte? ;Qué
es la existencia?

Lo que buscan los problemas ontolégicos es
comprender la totalidad del ser. Entre los pro-
blemas mas destacados de la ontologia se ha-
[lan los concernientes a la sustancia, al ser, a la
existencia, alarealidad, al tiempo, al espacio, a
lacausalidad, al devenir,alacantidad, alacua-
lidad, a lo finito, a lo infinito, a Dios, al alma, a
laforma, ala materia, aloreal, entre otros.

En cuanto a los problemas del conocimien-
to, se investigan la relacion del pensamiento
con el objeto, es decir, la relacién entre el con-
tenido del pensary el objeto del pensar. Esto
trae consigo un problema fundamental que
surge de esta relacion, en torno al cual gira to-
dolodemas, estoes: sel pensamiento concuer-
da con el ser?, o en otros términos: “;Es posible
lograr —y en qué condiciones— una confor-
midad entre el contenido del conocimientoy
suobjeto?” (Hessen, 1976, p. 202). Asi pues, los

problemas del conocer estan fundados en la
aporiaentre fendmeno (objeto captado porlos
sentidos) y noiimeno (objeto ensi), para decir-
lo en términos kantianos. La aporia surge por
el hecho de que existe unarealidad que proba-
blemente escapa al conocimiento humanoylo
que puede conocer el ser humano es lo que las
cosas parecenserynoloqueenrealidad son.
Para Friedrich Nietzsche en Sobre verdad y
mentira en sentido extramoral el conocimiento
humano esta fundado en metaforas:
Creemos saber algo de las cosas mismas cuan-
do hablamos de arboles, colores, nieve y floresy
no poseemos, sin embargo, mas que metaforas
de las cosas que corresponden en absoluto a las
esencias primitivas. Del mismo modo que el soni-
do configurado en laarena, laenigmatica X de la
cosa en si se presenta en principio como impulso
nervioso, después como figura, finalmente como
sonido. Por tanto, en cualquier caso, el origen del
lenguaje no sigue un proceso légico, y todo el
material sobre el que, y a partir del cual, trabajay
construye elhombredelaverdad, el investigador,
el filésofo, procede, si no de las nubes, en ningtin
caso de la esencia de las cosas. (Nietzsche, 2012,
p.27).
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A partir de los planteamientos de Immanuel
Kant y Nietzsche se puede concluir que jno
existe la verdad!, pues la verdad es la concor-
dancia entre el pensamiento y el objeto3. Si-
guiendo el razonamiento de Nietzsche, hay
unaimposibilidad de fondoenlarelaciénentre
el pensamientoy el objetoy es que dicha rela-
cién no es posible, dado que la imagen que se
produce en el pensamiento fue generada por
unaextrapolaciéon de unimpulso nervioso que
nose corresponde con las cosa externas. De ahi
que concepto (puede serarbol) y objeto (arbol)
sean totalmente distintos.

Todo lo anterior muestra uno de los proble-
mas que trata de pensary resolver la teoria del
conocimiento. De este problema surgen muchos
mas, tales como: ;Qué es el conocimiento? ;Qué
es lo que se puede conocer? ;Es posible conocer
las cosas? ;El conocimiento tiene limites? Si todo
conocimiento tiende a la verdad, ;qué es la ver-
dad?;Qué relacién tiene la verdad con el conoci-
miento?Y, por supuesto, sla verdad existe? ;Hay
algin medio para conocer si realmente existe la
realidad? Entre muchos mas.

Sise partedelos problemasfundamentalesde
la filosofia lo mas conveniente es que la practi-
ca docente reconozca el valor de equivocarse
para conocery aprender. El error habitual es
comenzary terminarlos cursos con un reperto-
rio de respuestas que los estudiantes no com-
prendeny, por ende, carecen de significado
vital porque no ven el problema. No nos vaya
asucederlo que narraJean Wahl:

Un estudiante al que le expusieron los sofismas

de Zendn sobre la negacién del movimiento

3 Eneste punto de laargumentacion sélo se toca la teoriade la
verdad como correspondencia; las otras teorias para efectos
practicos del trabajo quedaran soslayadas.

juntamente con un ensayo de refutaciény so-
lucién, dijo: “Veo la solucién, pero no veo el pro-
blema”. No seremos demasiado infelices, si no
viendo completamente la solucién, vemos al me-
nos el problema. (Wahl, 2006, p.10).
Partir de los problemas es dar un giro de 180
grados. Desde esta perspectiva de la educa-
cién, no puede haber un recorrido Gnico, un ca-
mino (nico, como no hay un estudiante tnico,
porque deserasicaeriamosenel erroringenuo
de pensar que las personasy lo Real son uni-
dimensionales. Se trata de crear el ambiente
propicio paraque los estudiantes puedan abrir
las puertas de su mente logrando distender
todas sus potencialidades de aprendizaje, to-
dasugenialidad. Es porello que reconocer que
los problemas (y por ende las preguntas) son
el centro de la educacion, y no las respuestas,
es darse cuenta que la escuela es el lugary el
tiempo para equivocarse. Tanto los docentes
como los estudiantes deben ir a la escuela a
equivocarse, antes que buscar respuestas es-
tereotipadasy seguras, se debe ir a aprender a
aprender, dicho de otra manera, se debe apren-
dera filosofar filosofando.

Con los problemas filosé6ficos se aleja a los
estudiantes de todo dogmatismo, se privile-
gia el didlogo, el debate racional con funda-
mentos. Lo que se pretende con esta manera
de percibir la practica docente es con-formar
sujetos conscientes de la importancia de con-
vivir con otros en un ambiente democraticoy
de justicia social, es decir, lo que se busca es
que los estudiantes sean capaces de respetar
al otro (como un otro), de escuchar razones, de
defender con coherencia lo que afirman, sin
pretender instrumentalizar a los otros (maes-
tro, estudiantes), descalificarlos ni dominarlos
dogmaticamente (como laeducacién bancaria
pretende hacer). La educacién basada en pro-
blemas debe generar los espacios para que los
estudiantes puedan interpretar de diversas
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maneras larealidad, dentro de un marco cate-
gorial. Se trata de no ofrecer una nicay uni-
versalizante vision del mundo, sino de mostrar
horizontes de posibilidad para que signifiquen
los estudiantes el mundo desde su propia pers-
pectiva —desde categorias y conceptos que
fueron reflexionados con antelacién—.

En dltima instancia es favorecer un vinculo
critico entre la realidad-conocimiento-alum-
no-maestro que promueva el debate respe-
tuoso y racional entre todas las partes, y la
diversidad de posturas racionalmente sus-
tentadas. Si en verdad la practica docente es
critica, analitica, reflexiva y racional debera
hundir sus raices en una estrategia basada en
problemasy preguntas. Se tratade ampliarlas
miradas, enriquecer los paradigmas, evolucio-
nar teéricay metodolégicamente, potencian-
dodesdeel textoy el contexto, con consciencia
del pasadoy del presente para proyectarnosal
futuro. Desde la teoria, desde la practica; es
decir, desde la praxis.

En conclusion, los problemas filoséficos son
y deben ser el fundamento de la practica do-
cente, para que el estudiante a través del dis-
curso racional (filos6fico) logre poner en duda
todassus certezas funcionales. Conello puede
conseguir poner en movimiento el filosofar al
poner en tela de juicio sus creencias, muchas
de ellas infundadas, y podra saberse parte y
creador de su cultura. Con dicha practica do-
centeloqueseesta creando esa unestudiante
critico, que sea capaz de analizary valorar los
conocimientos adquiridos, de tal manera que
los pueda afirmar, cuestionar o proponer otros
distintos. La filosofia si bien no puede respon-
deratodas las preguntas que ella misma con-
cibe, si es capaz de proponer problemas que

aumentan el interés por el mundo y pone de
manifiesto lo raro y admirable que justamen-
te bajo la superficie se oculta, aun en las cosas
mas corrientes de la vida cotidiana.
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ace unos diasimprovisé

una meditacion.
Me extendi sobre lacama
sinluz.

En mis audifonos

Alice Coltrane.

Cerré los ojosy respiré,

controlada

porlanaturaleza de la musica.

Cadainhalacion
vibracion de piano

de bajo

de sax

de guitarra.

Cada exhalacion

un milimetro cuadrado
que mi cuerpo evaporaba.

Cadavueltasignifica

un renacimiento.

Una copia de mi misma
reproducida

porlo que de mi queda.
Cadavueltaeselrecorte
de mi orilla vieja.

Al hacerme chica, quiero verme.
Tomar una foto

de mi cuerpo

diminuto diminuto diminuto.
Y mientras menos soy
mas quiero verme.

Dice Steven Millhauser que
|la miniatura se esmera
hacia el ideal
delaimitacion

total.

Me imitoy me encojo;

me reproduzcoy me abrevio.
Aln asi, mi abreviatura

no carece de garigoleo.

Me reduzco a unas rayas
en formaderata

que por mi laverdad roe.

El ansia de encogerse es
elardor por contemplarse.

Cual chicharo en la cama, me reconozco.

Viera Khovliaguina
@fiera_ruleta
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La epistemologia
critica
como fundamento para el disefio

y la implementacion de planes y
programas educativos

Luis Felipe Badillo Islas
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Presentacion

enemos no uno sino varios proble-

mas respecto al diseno y la puesta

en practica de los planes y los pro-

gramas educativos. Un ejemplo de
elloson los planes que se disenan para cual-
quiersituacion, tiempoy lugarode aquellos
que se consideran infalibles en virtud de
que estan hechos con base en propuestas
pedagdgicas novedosas. En principio, ahi
estd la cuestion. Pensar que lo que ya fun-
ciond tiene que funcionar en otro espacio u
otro momento porque la realidad es siem-
pre la misma.

La epistemologia critica ayuda a pensar la
realidad de manera diferente. Como lodadoy
que se encuentra en movimiento continuo (a
pesar de que cuando se planea se presume co-
mo algo inmutable). También nos ubica frente
a situaciones emergentes que hacen necesario
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corregir el rumbo y sustituir los patrones rigi-
dos por esquemas flexibles que contribuyen
de mejor manera a la resolucién de proble-
mas complejos, como los relacionados con el
aprendizaje.

En este escrito se recuperan algunos aspec-
tos de la epistemologia critica que aportan
elementos para reflexionary fundamentar los
procesos de planeaciény planificacién.

Paraello, se pasarevista a las nociones de lo
determinadoy loindeterminadoy con base en
unaconcepciénabiertade larealidad serevisan
los rasgos epistemoldgicos de los programas
educativos en el marco de los dinamismos aso-
ciadosatotalidad.

Critical epistemology as a foundation for the design and
implementation of educational plans and programs

Resumen:

En el presente articulo se proponen algunas conside-
raciones con base en la epistemologia critica de Hugo
Zemelman, relativas al disefioy la aplicacién de planes
y programas educativos. Para el analisis se recuperan,
de esta propuesta epistemologica, la concepcion de
realidad, el sujetoy su relacién con el conocimiento.

Palabras clave: Planeacion educativa, curriculum
educativo, epistemologia critica.

Abstract:

This article presents some considerations, based on
Hugo Zemelman's critical epistemology, regarding
the design and implementation of educational plans
and programs. For the analysis, the conception of rea-
lity, the subject and its relationship with knowledge
are recovered from this epistemological proposal.

Keywords: Educational planning, educational curri-
culum, critical epistemology.



Las propuestas educativas
a partir de una concepcion
determinista de larealidad

La construccién o reconstruccion de la reali-
dad sellevaa cabo a partir de enfoques que la
conciben comoalgo determinado o indetermi-
nado. Enel primer caso larealidad se presenta
como una relacién simple de causa-efecto; en
el segundo como un campo abierto de posibi-
lidades. Estas concepcionesafectanel disefioy
laimplementaciéon de programas educativos.

Uno de los problemas en la formulacién de
propuestas educativas es la introduccién de
procesos de cambio en una realidad social que
se supone dada. Esta concepcién permite que,
apartirde referentes empiricos, se definan pa-
rametrosy se establezcaladireccionalidad del
cambio. El cambio, desde esta 6ptica, se pro-
duceenunentorno cerradodondelo posible se
encuentra predeterminado precisamente por
los planesy programas.

El punto devista tecnocraticosevinculaaun
determinismo mecanico que olvida que la rea-
lidad es una construcciénenlaquese conjugan
laregularidadylaaleatoriedad. Las normasde
orden determinista que reducen el encuadre
de larealidad sejustifican por la necesidad de
imponer una direccién a la realidad. Con esto,
laformaen quese dalarealidad queda subor-
dinadaalas exigencias de las leyes o las direc-
trices generales contenidas en los programas.
Ante lodesconocido se opta generalmente por
intentar reducir el caos a un orden preestable-
cido antes que “buscar el orden del caos”. Al
respecto, Carmona (2003, p. 3) refiere que:

[.] la vida es el conflicto de lo singular contra
lo universal; del desequilibrio de cada sistema
contra el equilibrio maximo; del esfuerzo de
mantenerse inestable en relacién con la maxima

estabilidad a que tiende la naturalezay del orden

contrael caos. (Carmona, 2003, p. 3).

Pensar en una realidad Gnica plasmada en
un programa educativo del que se apropian
de una Gnica manera profesores y alumnos
(Gnicos también), nos ubica frente a la mirada
estrechay determinista. Porello, esimportan-
te problematizar la homogenizacion de creen-
cias, saberes y actitudes que podrian estar
asociadasa programas pensados (y valorados)
conunsolosentido teleolégico.

Desde la perspectiva de Zemelman (1991) la
homogenizacidn descansa en el supuesto de
crear un “fondo comin de verdadesy de valo-
res que contribuyen a crear una identidad na-
cional”. La cultura esencial o el “fondo comin
de valores y verdades” a la que se refiere Ze-
melman tiene como trasfondo una preocupa-
ciébn mas asociada al control o a la supervisién
que al logro de aprendizajes que suelen estar
distantes de lo determinado.

Los programas educativos
a partir de una concepcion
abiertadelarealidad

Otra posibilidad en materia de formulaciéon de
programas educativos es su disefio para una
realidad abierta. Laaperturade los programas
a una realidad en movimiento se justifica por
la relacion que existe entre lo determinado y
lo indeterminado. Desde esta perspectiva es
posible centrar el interés en lo dandose, como
potencialidad de la realidad en movimiento, a
partir de aspectos empiricos de lo dado que se
definen con base en ejes problematicos.
Cuando las propuestas curriculares se
sujetan a la l6gica de lo indeterminado, los
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Espectadores 2

pardmetros a partir de los que se definen con-
forman el limite de lo virtual. Esta circunstan-
ciareconoce los papeles de creador, recreador
y critico del sujeto. Desde esta perspectiva los
planesy programas le dan direccionalidad a
una realidad que se concibe como inacabada.

La posibilidad de otorgarle una direccionali-
dad a lo dandose se encuentra vinculada a la
potencialidad de los sujetos de transformar
lo dado con base a conocimientos y practicas
abiertasalovirtual.

El hombre se encuentraen proceso constan-
te de redefinicion con surealidad a partirde la
informacion que posee. El pensary el hacer, en
transformacion continua, se encuentran vin-
culados a marcos de referencia vinculados a
pardmetros culturales.

El concebir una realidad abierta también
implica considerar un pensamiento abierto.

La
epistemologia
criticaayuda
apensar
larealidad
demanera
diferente.

De acuerdo como lo sefiala Zemelman (1992
b), esto lleva a “incorporar la indeterminacion
como légica del pensar”. Este autor refiere que
la posibilidad de ir mas alla de los parametros
que contribuyen a organizar el pensamiento
requiere de:
[..] una exigencia de racionalidad con base en el
supuesto dearticulacién légica que da cuenta del
movimiento de la realidad histérica... la nueva
racionalidad se reconstituye como la capacidad
del hombre paraapropiarse del conocimiento co-
mo una construccién abierta, pero que, a medida
que el desenvolvimiento histérico va rompiendo
con los limites paradigmaticos, deviene cada vez
mas claramente en conciencia apropiadorade un
saber abierto a sus propias potencialidades de
transformacién. (Zemelman, p. 54).

La capacidad de reactivaciéon del hombre
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La construccion o reconstruccion de la realidad se lleva a
cabo a partir de enfoques que la conciben como algo deter-
minado o indeterminado.

permite inferir que la base de la conciencia se
encuentra en lo indeterminado que se deter-
mina en la misma construccion. La concepcién
de larealidad y del pensamiento abiertos con-
lleva aincursionar en el terreno de la raciona-
lidad virtual. Lo virtual o lo no devenido nos
ubica en una perspectiva sobre las realidades
emergentes, en las que se abre paso la utopia
del conocimientoy la transformacién.

Las posibilidades de transformacién del
objeto didactico son mdltiples. Las propues-
tas educativas se enfrentan a la carencia de
suficientes indicios sobre la trayectoria que
habran de seguir en el marco de una organiza-
ciénsocial eindividual compleja.

Las propuestas educativas encierran un po-
tencial sumamente amplio de posibilidadesen
cuantoasudisefio,implementaciény, particu-
larmente, en sus resultados. En este sentido,
se formulan dentro de espacios virtuales de
accion.

Parael disefioy laimplementacién de pro-
gramas desde una perspectiva abierta es ne-
cesario trascender los limites impuestos por
estructuras predeterminadas de conocimien-
to. Los programas, segln esta perspectiva,
buscan reconocer la capacidad de reactuacion
que tienen los “destinatarios” sobre y a partir
deellas.Conesamiradalarealidad que se arti-
cula “en cualquier esfuerzo por aprehenderla”
se establece en funcién de dimensiones tales
como “lo inmediato y lo mediato, lo dadoy lo
nodado, lodeterminadoyloindeterminado, lo
producidoy lo que es potencialidad de emer-
gencia’ (Zemelman,1992 b, p. 38).

Las bases conceptuales que fundamentan
los programas vinculados con el desempe-
fio de instituciones y actores tienen la doble

condiciénde serun productoy un producente;
de ubicarseenlodadoylodandose.

La consideraciénentornoalodadoylo que
esposible darse nos permite referirnosalarea-
lidad como lo determinable en una dinamica
en la que se conjugan lo producido-dado con
lo producente-dandose.

La relaciéon hombre-realidad noesinmutable.
Esta se conforma a través de un proceso de
definiciones y redefiniciones, de estructura-
cionesy reestructuraciones. El conocimiento,
como parte de esta relacion, se da a partir de
un proceso dialéctico. La complejidad de los
programas se vislumbra cuando estos se con-
ciben como parte de la realidad construible
en la que se incluyen las heterogeneidades.
Larealidad social, dentro de la que naturaleza
humana desempefa un papel esencial, dificil-
mente puede ser moldeada en formaintegral.

Es necesarioabrirlos programas hacia lo ex-
cluido por los parametrosy por las condiciones
de validez que conciben al pensamiento como
dadoy, en consecuencia, planteansucierre. La
conjugaciondelodeterminadoy loindetermi-
nado “deviene en un universo abierto que re-
presenta un campo de relaciones posibles, en
contraste con el universo cerrado de la propia
teoria” (Zemelman, 1992 b, p.102).

Los programas educativos se conforman
como un proceso que no se resuelve a través
del logro de un fin normativo. La voluntad
social es una condicién indispensable para su
concrecion. Los sujetos actuantes y pensantes
sonel puntode partidade la problematizacién
que conduce alaaccién transformadora de los
programas.

La efectividad de los programasestriba pre-
cisamente en su capacidad de reconocer las
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El pensary el hacer, en transformacién continua, se encuentran
vinculados a marcos de referencia vinculados a pardmetros

culturales.

propiedades de orden inclusivo, que confor-
man el todo como una articulacién compleja
de procesosy pueden afectar suviabilidad.

La viabilidad de los programas educativos se
ampliaen la medida en que se contemplala con-
jugacién de aspectos de larealidad con la capaci-
dad de construirlo objetivamente posible.

Rasgos epistemolégicos de los
programas educativos

Desde una perspectiva abierta los programas
se conforman mas en términos epistemolé-
gicos que tedricos. A pesar de que, en sentido
estricto, nose encuentrandelimitados poruna
estructura tedrica, las alternativas de accién
que plantean se orientan hacia la construccion
de nuevo conocimiento.

Entre las caracteristicas de orden epistemo-
|6gico de los programas educativos se encuen-
tran lassiguientes:

Tienen como funcién, en términos gno-
seoldgicos, el reconocimiento de lo po-
tencial. De ahi que su vinculo con una
realidad, no conformada, carezca de
correlato de orden teérico explicativo.
No se conforman como un conocimien-
to en si mismo, aunque se pueden fun-
damentar en conocimientos que se
plantean como cerrados o abiertos.
Suelaboraciény aplicacion mas alla de
lasimple comprobacién o aplicacién de
cuerpos tedricos se llevaa cabo a través
deformasderazonamientobasadasen
la totalidad. La totalidad no se define a
partir de todos los hechos, sino que es

“una Optica epistemoldgica desde la
que se delimitan campos de observa-
cion de larealidad, los cuales permiten
reconocer la articulacién en que los he-
chos asumen su significacion especifi-
ca” (Zemelman, 1992 a, p. 50).

Forman parte de la apropiacién del fu-
turo. Buscan otorgar direccionalidad
a la praxis actuante en procesos de or-
den transcoyuntural. En la medida en
que anticipan lo posible le dan forma
al presente buscando darle viabilidad a
lo proyectado. En la direccionalidad se
conjugan la normatividad orientada al
logroy la voluntad social. Esta tltima
sefiala Zemelman es condicién indis-
pensable parala concreciénde loreal.
Median procesos, pero también resul-
tan mediadas por ellos. Buscan no sélo
conocer el curso de los acontecimien-
tos sino también influir en ellos y de
esta forma definir o redefinir practicas
sociales.

Cumplen la funcién de poner en movi-
miento los procesos que se despliegan
en un periodo determinado. Respon-
dena procesos de dinamismo estructu-
raly coyuntural.

Las dimensiones espacio-
temporales de los programas
educativos

Para la formulacién de los programas es
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Espectadores 3

necesario tener en cuenta que existen pro-
cesos que se desarrollan en tiempos cortos
y otros que se llevan a cabo con base a ciclos
prolongados.

Los dinamismos coyunturales se generan
como una manifestacion de la praxis de los
sujetos sociales, en tanto que los estructurales
tienen un movimiento independiente de esta
praxis. Los espacios se definen en términos
macro o micro (Zemelman, 1996).

La planeacion educativa, en términos ge-
nerales, se lleva a cabo y se implementa con-
siderando tiempos cortos y espacios micro. No
obstante, los aprendizajes no necesariamente
se ajustan a esta dinamica; la movilizacién de
éstos tampoco se constrine al espacio aulico, lo
deseable es que lo trasciendan.

Los programas se conforman a partirde una
articulacién de diversos ritmos temporales 'y
escalas espaciales. Como constructo social se
desarrollanentiemposy espacios articulados a

nivel microy macro que definen el contexto de
referencia. Lostiempos, de orden estructural o
coyuntural,inciden en la concrecién delos pro-
gramas. Las mediaciones histéricas circunscri-
ben la estructuraciény la potencialidad de los
programas.

Larealidad social haciala que se enfocanlos
programas presenta un caracter dindmico. En
lamedidaen que los programas buscan incidir
y apropiarse del presente también se orientan
hacia la apropiacion del futuro. Esta situacion
también se puede plantearen sentido inverso;
los programas como proyecto (que se plasman
en aprendizajes esperados o en la definicién
del alumno que se desea formar) también se
transforman en una forma de apropiarse del
presente. Logran su objetivo en la medida en
que consiguen distinguir lo viable de lo desea-
ble. En esta concepcidn del futuro se presenta
como “horizonte de acciones posibles”.

Pensar la planeacion educativa de manera
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Espectadores 4

abierta requiere ir méas alla del horizonte mi-
cro temporal y espacial asociado al presente.
Esimportante pensar que los procesos forma-
tivos también se orientan hacia una diversidad
de futuros posibles que se pueden estar ges-
tandoenelaula.

La recuperacion de la totalidad

La especificidad del objeto de transformacion
en los programas se define a partirde suinser-
cién en la totalidad. La totalidad como forma
de razonamiento conlleva a replantear de ma-
nera congruente alarealidad.
Laaperturadeloracionalmentedeterminado

hacialo indeterminado se establece en la me-
dida en que se contempla a la totalidad como
forma de organizacién racional del objeto de
transformacién. Los programasse concretanal
interior de una totalidad dindmica que permi-
te delimitar sus objetos de transformacién con
base eninclusiones sucesivas, sin las que difi-
cilmente se podriaincidiren latransformacion
delarealidad.

Los diversos planos de la realidad se articu-
lan con la totalidad social y contribuyen a defi-
nir practicas a través de las que los programas
buscan modificar el contenido en el hacer inci-
direnlarealidad que se construye.

Los procesos de planeacién educativa sue-
len estar acotados por algunos elementos de
orden técnico. Planear considerando solo una
partede latotalidad limitala compresiéninte-
gral del objeto de estudioy reduce las posibili-
dades de lograraprendizajes auténticos tiles
para vivir la vida en un mundo cada vez mas
complejoy cadtico.

Porotra parte, si nos cefiimos a lo puramen-
te cognitivo perdemos de vista que la realidad
asociada a los aprendizajes se encuentra me-
diada porfactores sociales e ideoldgicos.

Conclusiones

Gran parte del fracaso de las propuestas edu-
cativas se deriva del diseno de programas
“expertos” desde el centro y para un cuerpo
de académicos a los que se concibe como de-
positarios o agentes instrumentales de éstas.
Unavezdisenadas estas propuestas se dirigen

La planeacién educativa, en términos generales, se llevaa caboy seimplementa
considerando tiempos cortos y espacios micro.
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aespacios, tiemposy sujetos que se consideran
comoinvariablesy determinados. El programa
se convierte, desde esta perspectiva en una
norma que se tiene que cumplir; para ello se
establecen una serie de controles que buscan
asegurarsuobservancia.

En el disefo lineal de programas a partir de
esquemas, modelos o paradigmas en boga,
formulados en términos ahistoricos y atempo-
rales, la realidad se tiene que ajustar a la teo-
ria. No se contemplan las transformaciones
derivadas de las mediaciones que sedanen la
praxis.

Noobstante, de acuerdo con el viejoadagio,
unagran partede los programasse acatan, pe-
ronosecumplen. Enel casodelasinstituciones
educativas estamos frente a un sistema abier-
toenel que los actores, si bien han perdido es-
pacios de participacién efectiva, su calidad les
confiere en los hechos un gran poder de veto.

De la complejidad que existe entre lo que
se planeay lo que seimplementa nos da cuen-
ta Diaz Barriga (1997), para este autor existen
unaseriedetensionesentreloquese prevéyla
aplicacién de lo que se pone en practica. Estas
tensiones estanasociadasalamodificacién de
las condiciones iniciales o las circunstancias
bajolas que se formulael plan.

Los programas educativos deben replan-
tearse con base en una concepcién abiertay
holista de la realidad, recuperando sus ras-
gos epistemolégicos y las dimensiones espa-
cio-temporalesen las que se ubican.

Es necesario superar las visiones reduccio-
nistas y deterministas y comenzar a planear
para unarealidad abiertay cadavez mas com-
pleja en un proceso en el que tenga cabida no
s6lo lo ya construido, sino lo que es posible
construiren el marco de las mediacionesy de
unatotalidad articulada.

Espectadores
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| hecho de que |a filosofia pertenezca al

area Histérico-Social se debe principal-

mente a consideraciones de orden epis-
temoldgico que sefialaremos a continuacion.
Por una parte, la concepcion del conocimiento
como un constructo histérico y social. Y por
otra, su caracter formativo, criticoy argumen-
tativo. Al respecto, citamos un documento
del Colegio de Ciencias y Humanidades (ccH,
2005) donde, en buena medida, se aclara la
orientacion del area respecto a la naturaleza
de las disciplinas que la componen. Las consi-
deraciones que se citan a continuacién forman
parte de los argumentos a partir de los cuales
sejustifica su pertinencia dentro de un campo
de estudios especifico, larelacién que guardan

Bohemios b
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entresilasasignaturas, asicomola utilidad que
tienen para la formacion de los estudiantes.
La nueva epistemologia de las ciencias sociales

basa sus preceptos en la relacion de las mismas

con la historia. Para recomponer o reconstruir la

fragmentacion delas cienciassociales, el puntode

convergencia serd la historia en sentido amplioy

no sélo disciplinario. Las ciencias son ciencias his-

téricas, debido a que su objeto propio, los hechos

sociales, no pueden separarse de una especifica

estructura espacio-temporal. (CCH, 2005, p. 12).

El énfasis del nexo entre historiay ciencias so-
cialesresponde a la necesidad de replantearel

The relationship of Philosophy with the Historical-Social
area. An integrating proposal

Resumen:

El presente articulo pone de manifiesto el papel de las
asignaturas de Filosofia l y Il en el Plan de Estudios del
Colegio de Ciencias y Humanidades (ccH) en el mar-
co del area Historico-Social. Su finalidad es sefalar
las caracteristicas de la materia y su pertinencia con
relacién a los principios epistemoloégicos del area. EL
escrito va acompafiado de una propuesta sobre la
importancia de recuperar tres elementos fundamen-
tales que sirven como eje articulador en la ensefianza
de la filosofia, que la presentan como una disciplina
integradora respecto a las otras materias.

Palabras clave: filosofia, histérico-social, epistemo-
logia, argumentacion, reflexion, aprendizaje, ense-
fianza, didactica, propuesta integradora.

Abstract:

This article highlights the role of Philosophy | and Il
subjects in the curriculum of the Colegio de Ciencias
y Humanidades within the framework of the Histori-
cal-Social area. Its purpose is to indicate the charac-
teristics of the subject and its relevance in relation to
the epistemological principles of the area. The writing
is accompanied by a proposal on the importance of
recovering three fundamental elements that serve
as the articulating axis of the teaching of philosophy,
which presents it as an integrating discipline with re-
spect to other subjects.

Keywords: philosophy, historical-social, epistemol-
ogy, argumentation, reflection, learning, teaching,
didactics, integrating proposal.
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El' hecho de que la filosofia pertenezca al drea Histdrico-Social se
debe principalmente a consideraciones de orden epistemoldgico

estatuto del conocimiento dentro del ambito
de las instituciones publicas de nivel medio
superior. A diferencia de los planes de estu-
dio para los que el conocimiento es una suma
creciente de informacién o un depdsito cuya
acumulacién de nuevos descubrimientos enri-
queceeltesorodelsaber. Enel proyectodel ccH
se pondera la idea de que todo conocimiento
es al fin de cuentas fruto del devenir histdrico
enelquesurgen, seestructuranydesplieganel
conjunto de nociones, conceptosy valores que
sirven como referencia objetiva para la com-
prensién del mundo que habitamos.

De ahi que la Ilamada nueva epistemologia
(presente en el documento) se convierta en
la critica a concepciones de corte positivista.
Desde la perspectiva positivista, las ciencias
suelen aparecer para los estudiantes como un
conjunto desarticulado de conceptos, datos
y acontecimientos sin relacion entre si, pues
cada materia de estudio tendria su marco con-
ceptual delimitado; de tal modo que se torna
dificil encontrar un vinculo que articule dife-
rentes aspectos en un mismo objeto. Los re-
proches al enciclopedismo que se encuentran
enel Plan de Estudios son el reflejo de esta ur-
gencia por concatenar los esquemas interpre-
tativos de las distintas disciplinas cientificas,
con laintencién de darle coherencia a la cada
vez mas amplia gama de estudios, de procedi-
mientos y de formas de investigacion. La pre-
tensién de brindaruna cultura basicavaenese
sentido, no sélo para que los alumnos apren-
danadiscriminardatos, ordenarinformaciony
desarrollar habilidades; sino para que puedan
distinguir entre distintas maneras de inter-
pretar un acontecimiento valiéndose de los

métodos de las ciencias socialesy naturales.

Dentro de este contexto, la pregunta: spara
qué ensenar filosofia?, se responde en el do-
cumento sobre la orientacion y sentido de las
areas de la siguiente manera: para conocer los
principios del conocimiento, los tipos de vali-
dacidn cientifica, la diferencia entre los distin-
tos érdenes cientificos, asi como la distincién
respecto del conocimiento y los valores. “Co-
nocer los fundamentos del conocimiento, los
tipos de conocimiento, los instrumentos de
prueba o validacién del conocimientoy la di-
ferencia entre conocimiento y valores” (CcH,
2005, p. 24).

Enlo tocante a la necesidad de generar una
conciencia critica en los estudiantes, también

Hitzilopostres
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se pone de relieve “favorecer la formacion de
una conciencia ética para interpretary actuar
en el mundo, tomar decisiones auténomasy
producir mayores saberes” (CCH, 2005, p. 25).
El Colegio ha promovido desde su origen el
fomento de la autonomia en los alumnos. La
autonomia implica, en este contexto, que los
individuos sean capaces de tomar sus propias
decisiones, posibilitando asi una actitud criti-
carespecto a la sociedad, con la intencién de
que se vuelvan sujetos activos de su formacion
académica.

Una actitud de esta naturaleza
se hace patente en dos sentidos
que no son excluyentes entre si.
En primera instancia, se promue-
ve que los estudiantes se vuelvan

convertiriaenel ejearticuladorde los dos prin-
cipales métodos de conocimiento propuestos
enel Plande Estudios: el método experimental
y el método histérico social; los cuales forman
parte de lo que en ese mismo Plan de Estudios
se llama cultura basica. La cultura basica con-
forma, por ello, la plataforma de conocimien-
tos indispensables con los que deben contar
los estudiantes de bachillerato.

Caracteristicas de la Filosofia para la
institucion

A continuacidn, se exponen de ma-
nera sucinta los rasgos distintivos
de la filosofia dentro del Modelo
Educativo del ccH. En el documen-

participes del proceso educativo, Fl Colegio ha to sobre la orientacién y sentido de
el trabajo en equipo, la bisqueda . las areas referido anteriormente, se
de informacién por cuenta propia; promowdo sefiala qué tipo de planteamientos
ensegundo lugar, propicia que asu- desde su origen filoséficos pueden ser significativos
man su responsabilidad como ciu- ol fomentodela  Para la ensefianza sin que se haga
dadanos conscientes de la realidad ) mencién a ninguna tendencia filo-
histérica y social en la que viven, autonomiaen sofica en particular, habida cuenta
pues el Colegio espera de sus egre- los alumnos. de la gran diversidad de posturas

sados una disposicién a convertirse
en ciudadanos comprometidos con
los asuntos piblicos de su pais.

Por esa razén, promover la auto-
nomia no apunta exclusivamente hacia fines
éticos; los propositos de esta actitud se extien-
denaldesarrollo de habitos de estudio que sir-
van como recursos practicos e intelectuales al
momento de cursar estudios superiores. Con-
cretamente, dichos habitos se refieren a fo-
mentar la disposicién para examinar las ideas
que son parte constitutiva de los problemas
planteados en clase, asi como el desarrollo de
las capacidades de recabary discriminar infor-
macion. La filosofia jugaria entonces un papel
preponderante en el cumplimiento de tales
propdsitos. Pues dadas sus caracteristicas, se

existentes hasta el dia de hoy.
Acorde a los principios rectores
de la practica educativa del Colegio
los cuales se mencionan a continua-
cion, se establece un perfil de la ensefianza de
la filosofia en el cual se ponen de relieve los
siguientes aspectos: a) la filosofia como re-
flexion racional, criticay argumentativa; b) la
filosoffa en cuanto pensamiento histérico; c) el
caracter autoconstitutivo de la filosofia.

a) La filosofia como reflexién racional, critica
y argumentativa

A partir de la reforma a los planes y progra-
mas de estudio en 1996, se ha redimensiona-
do la importancia de la argumentacién y las
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habilidades de pensamiento, ele-
mentos propios del pensar cien-
tifico y filoséfico. La coherencia
que se requiere para argumentar,
la precisidn en los conceptos y el
rigor tedrico son caracteristicos
de la reflexion filoséfica, de ahi la
importancia de recuperarlos como
recursos indispensables para la
comprension tedrica en todos los
ambitos del saber. Que los alumnos
sean capaces de expresar sus in-
quietudes por medio de argumen-
tos es un aporte invaluable en su
formacion. Gracias al desarrollo de
habilidades en el manejo del len-
guaje pueden distinguir la manera
como se estructura un discurso,
su coherencia interna o sus fallas,
dando lugar a una disposicidn al
analisisy la critica razonada.

b) La filosofia en cuanto pensamiento historico

Enlo que serefierealos contenidos propiamente filos6ficos,
se les considera “respuestas temporales a problemas epo-
cales” (ccH, 2005, p. 27). En otras palabras; el contenido de
los problemas filos6ficos y sus posibles respuestas resultan
de una determinada circunstancia histdrica. Son valiosos
porque constituyen “un fondo de recursos conceptuales o
metodoldgicos que el profesor ha de saber traducir conve-
nientemente” (CCH, 2005, p. 27). Desde esta perspectiva, no
se trata propiamente de detenerse en la discusion especia-
lizada sobre los temas del programa, sino de comprender el
surgimientoy alcance de las ideas en un contexto histérico
determinado. Situar los problemas con la intencién de que
los aprendizajes se vuelvan significativos, es decir, pertinen-
tes respecto a las preguntas e intereses de los jovenes. Asi,
losalumnos haran delas discusiones sobre el conocimiento,
laéticayelarte, entre otros.
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¢) El caracter autoconstitutivo de la filosofia

En el documento al que hacemos alusién tam-
bién se comenta la relacion de la filosofia con
ladidactica. Ahiseinsina que el pensamiento
filos6fico es capaz de generar sus propios re-
cursosdidacticos. Poresarazén, se hablade“la
relacionautoconstitutivade ladidactica filosé6-
fica” (ccH, 2005, p. 27). Es decir, que en el ejerci-
cio mismo del filosofar se encuentra presente
lanecesidad de esclarecer, a través del lengua-
je, la realidad en sus diferentes aspectos. De
ahi que el pensar filoséfico tenga como una
de sus funciones primordiales el analisis de los
esquemasinterpretativos delasciencias socia-
lesy naturales. Ahora bien, la filosofia indaga
y reflexiona sobre cuestiones teéricas funda-
mentales, por eso mismo, también propone
alternativas conrelacién alos recursos didacti-
cos surgidos de la actividad analiticay creado-
ra. Para decirlo claro, |a filosofia puede y debe
generar sus propias estrategias didacticas,
contribuyendo con ello al esclarecimiento de
los procesos de aprendizaje y de pensamien-
to. En ese sentido, es importante recuperar los
aportes de una didactica filos6fica centrada
en el proceso de comprension, mas que en los
contenidos (Cerletti, 2008). Aprender a pensar,
antes que aprender a reproducir esquemas de
pensamiento. En otras palabras: aprender a
aprender.

La filosofia como disciplina integra-
dora.Una propuesta

El que la filosoffa se constituya como una disci-
plina cuya caracteristica esencial sea la inves-
tigacion sobre las distintas formas de pensar,
nos permite entenderla en el ambito de la en-
sefianza del Colegio como una disciplina inte-
gradora; pues dado que examina las ideas con
las cuales interpretamos y comprendemos el

mundo, le brinda alos estudiantes la oportuni-
dad de establecer nexos entre la rica variedad
de conocimientos que componen el panorama
delasasignaturas que cursan durante el bachi-
[lerato. Esta cualidad le otorga un lugar pre-
ponderante dentro de la curricula. Porque en
dltima instancia, ninguna materia, excepto la
filosofia, contempla dentro de sus practicas la
reflexion como objeto de estudio. Al hacerdel
lenguaje el elemento esencial desde donde se
juzgalaricavariedad designificados presentes
en un discurso determinado (Ricoeur, 2001), la
filosofia se convierte en la reflexién sobre el
poder explicativo de las interpretaciones gra-
cias a las cuales se comprende la realidad en
sus multiples aspectos.

Las matematicas, la biologiao el derecho no
necesariamente reflexionan en todo momen-
tosobre simismas. Sus objetos de conocimien-
toseofrecen paraellascomoalgo previamente
establecido en el marco conceptual del cual
parten. Poresarazon, tampoco consideran re-
levante aclararen qué consiste sudiferenciade
método con las otras formas de conocimiento,
puessededicanaexplicarsus descubrimientos
antes que aanalizarcuales son las caracteristi-
cas propias en sumodo especifico de conocer.
Sobre ello, Eduardo Nicol pone énfasis al se-
fialar que la filosofia desde sus origenes (en la
Greciaantigua) se ocupa de regularlas relacio-
nes del pensamiento consigo mismoy, de este
modo, logra la adecuacién del pensamiento
con la realidad (Nicol, 1984). La ciencia trata
con objetos reales y por tanto habla acerca de
lo que esy, en esa medida, sus proposiciones
sonverdaderas; pero la ciencia que serefiereal
seren cuanto tal, la metafisica, es porlo mismo
la ciencia de los principios y parte constitutiva
de la filosoffa como tal. De ahila insistenciaen
que ninguna ciencia en particular puede, por
si sola, establecer los criterios metodolégicos
en los cuales descansaria el fundamento de
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Las matematicas, la biologia o el
derecho no necesariamente re-
flexionan en todo momento sobre
si mismas.

la realidad en su conjunto. “Ninguna ciencia
particular puede resolver, plantear siquiera, la
cuestién de los principios, porque estos han de
seruniversales, y porello son comunes a todas
las ciencias” (Nicol, 1984, p.19).

Ahora bien, el camino para llegar al conoci-
miento, asi como los procedimientos adecua-
dosaseguiren laconsecucién delos propésitos
de una investigacién, es el método. Las cien-
cias conciben métodos para la comprensiony
explicacion de los acontecimientos
socialesy naturales. Estos métodos
difieren unos de otros en principio,
por la forma en que cada disciplina
recortasuobjeto de estudio, encon-
secuencia establece limites precisos
acerca de lo que sabemos de ese
objeto. Por tanto, cada ciencia pri-
vilegia un camino adecuado a los
problemas que han dado lugaralas
investigaciones que realiza.

En contraste con las ciencias
particulares, la filosofia preguntay
ofrece explicaciones sobre el méto-
doencuantotal. Porque enel hecho
de preguntarse acerca de la posibi-
lidad del conocimiento, asi como
por el proceso que permite llegar a
él, se da implicitamente a si misma
la oportunidad de comprender las
vias para alcanzarlo. Entonces, el
ejercicio de la reflexién filoséfica
implica el examen de las nociones,
los prejuiciosy las creencias a través
de los cuales se sabe de |a historia,
la sociedad y el mundo en general.

MF | art

Por consiguiente se inscribe dentro del area
Histérico-Social. Gracias al analisis filoso6fico,
es posible someter a prueba los supuestos que
dirigen las diferentes perspectivas tedricas en
unadireccién oen otra.

Esta manera de situarse frente al pensar,
que se distingue por indagar acerca de la es-
tructura del pensamiento mismo, es privilegio
de la filosoffa (Nicol, 1984). Pero dicho privi-
legio recae sobre la exigencia de dudar radi-
calmente acerca del sentido de esas nociones
y conceptos, desde las cuales se entiende la
sociedad y su historia; por eso puede jugar el
papel de disciplinavinculante en la escuela, por-
que esencialmente su tarea es reflexionar so-
bre el conocimiento, el método, el entramado




conceptual de la teorfa. Todas las ciencias co-
nocen, indagan, elaboran hipétesis. Pero sélo
la filosofia pregunta: ;Qué es el conocimiento?
;Qué es el método? ;Qué es el pensamiento?
Sobra decir que este tipo de preguntas son
primordiales, pues intentan esclarecer los
elementos inherentes a la basqueda del sa-
ber; es decir, aquello en lo que cualquier mé-
todo, por llamarse asi, concuerda con otros.
De ahi que filosoffa intenta descubrir coémo
es que el pensamiento instaura un horizonte
de comprensién, en el cual nos encontramos
experimentando el mundo, disfrutandolo o
padeciéndolo.

Enresumen, si paralainstitucién universita-
riaa nivel bachillerato los rasgos distintivos de
la filosoffa estan relacionados con su caracter
argumentativo, histéricoy didactico, respecto
aqueladisciplina filoséficaes capazde aportar
elementos epistémicos para el planteamien-
toy la comprensién de problemas relativos a
la historia y la sociedad. Entonces, es posible
afirmar su funcién como eje articulador de las
asignaturas del area, nosélo en lo concernien-
te a los fundamentos epistemolégicos, sino
también al proceso ensefianza-aprendizaje. La
propuesta pretendearticular problemasy con-
ceptos de las diferentes materias que integran
el area Historico-Social, através de un eje inte-
grador que se despliega en tres dimensiones,

coincidentes a su vez con los tres aspectos
sefialados anteriormente: a) la dimensién
critico-argumentativa, b) la dimensién
histérica, ¢) ladimensién didactica.

En la primera se trata de que los estu-
diantes entiendan la pertinencia de los
conceptosyargumentosa partirde los cua-
les se estructura un discurso; sea histérico,
politico o juridico, por mencionar algunos.
Poniendo de relieve que las preguntasy la
critica razonada son esenciales al proceso
de conocimiento. En la segunda, la inten-

cion es establecer un contexto histérico para
los problemas planteados, acerca de las ex-
plicaciones sobre una determinada rama del
saber. Y, por (ltimo, la finalidad es que gracias
al didlogo, la creatividad y la imaginacién, los
jovenes puedan encontrar un espacio para
dar respuesta a sus inquietudes, tanto a nivel
personal como social, contribuyendo de esta
manera a fortalecer sus aprendizajes, no (ni-
camente en lo que concierne a la educaciéon
escolar sino también en su vida. Ello quiza
permita poner en practica alternativas para la
ensefianza de la filosofia en el marco del area
Histérico-Social.
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Tlatelolco.

LSueno?-

Jorge A. Villamil Rivas

joalvillamil@yahoo.com.mx

Octubre, 1968

o acostumbro escribir paginas de diario ri-

cas en experiencias personales sin mayor

interés o relevancia para nadie. Pero hoy,
alejado de mi entorno, casi en el exilio, aunque en
realidad refugiado en la playa donde, cobarde, he
venido huyendo, me siento con el corazén estruja-
do, me siento conmovido... y quiero escribirlo... sin
medirinterés o relevancia.

Es verdad aquello que afirma que en tierra de
ciegos, el tuerto es rey... se siente un rey... Y asi me
ocurrio.

Yo he sido, hasta ahora, nada menos que un re-
volucionario radical, de esos que habran de cambiar
al mundo, esos que con la palabraaudazy el gesto
viril en tiempos tranquilos, combaten a la sociedad
opresora. Con encono inaudito, con conocimiento

*Versi6n original en noviembre de 1968
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profundo, con valor
increible, y otras su-
puestas cualidades de
mi fantasia, he denos-
tado al opulentoy sin-
tiéndome poseedor
de la verdadera verdad
verdadera y a muchos
invité a participar “en
la lucha”... en tiempos
de paz.

Ahora ha corrido la
sangre: Multitudesen-
cendidas pero ensom-
brecidas atestiguan
el terror. Masas de
estudiantes en rebel-
dia, han sentido el fu-
ror del combate real y
desproporcionado, el
zaherirde la prensa, el
odio de golpeadores,
el picar de bayonetas, la penetracién hiriente,
mortal, de una bala en el cuerpo, de la prision
incierta, sombria...

Cuando vino la primera gran derrota, ;qué
hice? Hui. Estuve sin inmutarme ante la tropa
armada; incluso sonriente, me planté retador
ante los tanques’, esperé a las turbas ordena-
dasy disciplinadas pero turbas al fin, de los
hombres de uniforme, cascoy fusil, probé fu-
gazmente la prisibn y no me supo tan amarga,
mas aln, me reafirmé.

Pero un dia, hace pocas semanas, en Tlate-
lolco, villegar el horror: las hordas de aquellos
del casco y fusil y otros que no tenian casco
y fusil pero si un guante o vendaje blanco en
una mano como medio de identificacién, y en
la otra una pistola que supongo era de alto ca-
libre, disparaban inmisericordes sobre miles
de inocentes que minutos antes escuchaban

1 Enrealidad erantanquetas.

la palabra regeneradoray rebelde de unaju-
ventud cansada de la represion. Al final de esa
tarde abundaron los muertos; los heridos se
multiplicaron hasta el infinito; lasarmas no ca-
[laronsino hasta después de haber consumado
una horrible masacre... Y me intimidé.

En la turbulencia de mi memoria adn re-
cuerdo a una joven madre que desesperada
abrazaba a su hijo de pocos meses mordién-
dose los labios para no mostrar con lamentos
su angustia. Todavia puedo ver el rostro del
nino de unos diez anos que, llorando espan-
tado, pedia que lo dejaran ir hasta su casa con
sumama. Inolvidable es el gesto retraido del
catedratico universitario que, solemne, de-
claraba que el Estado de Derecho habia muerto,
mientras se refugiaba tras los muros del de-
partamento vacio en el que tres o cuatro dece-
nas de los antes curiosos y ahora asombrados
e indecisos espectadores, nos protegiamos de
la metrallay la muerte. Fue él quien meilustro
acercade laverdad evidente: los disparos eran
realesy nosalvas como se llegd a suponer.

Erael noveno piso del edificio de tres seccio-
nes llamado Chihuahua.

Desde abajo, el sonido de las botas golpean-
do el piso, la estridencia de los gritos de dolor
yderabia, las frases militares exigiendo sumi-
siony los aislados insultos que brotaban de al-
gunas escondidas ventanas, eran menguados
porelululardesirenasdeambulanciasycarros
militares y sobre todo por el estruendo de los
disparosde fusily el traquetear de metralletas.

Minutos antes, desde ese piso noveno,
primera seccion, donde se ubica una de las
terrazas con vista a la plaza, conjuntos de es-
tudiantesy curiosos observabamos una expla-
nada pletérica de gente ofendiday combativa
que aplaudia con devocién a un ntcleo de fe-
rrocarrileros que hacia suentrada para ocupar
un lugar dentro de la multitud, portando un
estandarte con mensajes de solidaridad. En
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otra esquina de aquella plaza llamada de Las
Tres Culturas, un grupo de los asistentes for-
mado en dos filas diagonales convergentes
daba la visién de una “v” simbolo de la victo-
ria; simbdlica figura usada en otros tiempos
y por otros seres humanos en batallas contra
el fascismo, contra el militarismo. La historia
cambia, la sociedad avanza pero algunas ocu-
rrencias se arraigany se quedan.

De pronto, en aquella reunién de protes-
ta politica, que dejaba ver el renacimiento
ciudadano, se escuché un ruidoso y confuso
murmullo.

A lo lejos, alla en el puente donde la calle
marca el final de la plaza, la gente corria des-
pavorida. Enloalto, la curiosidad crecidy cuan-
do los ojos clavaron la vista con fijeza en aquel
movimiento descubrimos una aplanadora hu-
mana de color verde olivo que portaba fusiles,
bayonetas, metralletas, cascos y botas con la
obvia intenciéon de disolver la concentracién:
jel Ejército!. La multitud comenzé a gritar, se
escucharon porrasy consignas reclamando li-
bertad. En los corredores de las tres secciones
de aquel gran edificio, aparecieron hombres
cubiertos con gabardina gris y una mano en
el bolsillo, ocuparon los descansos de las es-
calerasy obstruyeron el paso a las numerosas
personas que en tropel queriamos bajar de las
terrazas hastalasalida.

En cierto momento, una luz verde (o roja, o
las dos, no lo puedo discernir, ni ubico el mo-
mento preciso) apareci6 en el cielo porencima
de la colonial iglesia que adorna la plaza. Se
escucharon disparos, cientos de disparos, que
cada minuto se acrecentaban, disminuiany
volviana crecer.. La muerte aparecio...

Quise correr, quise bajar. No se podia. Las
Gltimas imagenes que vi desde lo alto fueron
muy imprecisas, cientos de personas tiradas
en la plaza, otras que corrian para ambos lados
del edificio, grupos de soldados que apuntaban
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hacia todas partes y tanques ligeros que se
aproximaban.

Una puerta en el mismo piso se removid. Al-
guien la abrid y alli por lo pronto me salvé. La
madre, el nino, el catedratico, algunas sefioras
y pocos estudiantes nos metimos y quedamos
quizasunahoraomasen aquel refugio. Se trata-
ba de un departamento vacio en remodelacion.

Las 6rdenes militares se ofan afuera, los gol-
pes de culata en las puertas acrecentaban la
tension. A través de las ventanas muy poco se
podia observar; tres cristales de nuestra gua-
rida se quebraron por las balas. El muro negro
del edificio ala derecha, claramente visible des-
de milugar a través de una ventanayarota, me
mostré el poder de las ametralladoras: sistema-
ticamente se oian las rafagasy la pintura se des-
carapelaba. El sonido lejano de cristales que se
quebraban era frecuente y simultaneo al sonar
delasbalas.

En los rostros se podian ver distintos gestos:
los habia llenos de angustia, de temor; abunda-
ban los preocupadosy eran muy pocos los tran-
quilos o pensativos. Alli, con cierta vanidad, me
senti satisfecho de mi sangre fria, pues no perdi
la calmay por el contrario pude ayudar a tran-
quilizarse a algunos de los alli presentes. Sélo
un fundado temor por mi posible aprehensién
me turbaba a ratos pero no desesperé lo que me
permiti6 grabar en mi mente algunos detalles...
Y luego los olvidé.

Una de las veces en que 0sé asomarme por
la ventana rota, ignorando advertencias de los
ocupantes circunstanciales de aquel departa-
mento, pude, sin sorpresa, mirar a soldados
perseguir, golpeary disparar. Entonces, desde
la intimidad me vino a la mente mi ninez: re-
cordé uno de mis juegos preferidos; en él mis
soldaditos de juguete, sentados, hincados, de
pie, pecho a tierra estaban siempre disparando,
siempre encombate... Curiosos recuerdosentan
tragicos momentos.
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Hoy enestatierra, bello lugaren donde el soly
el mar forman el cotidiano paisaje en que pri-
valatranquilidady se puede escuchar el canto
de las aves y sentir el paso del viento, todo el
ambiente invita a reflexionar y contemplar.
Estoy en un lugar donde abundan las atencio-
nes de gente que sélo conocio la tragedia por
un comentario lejano o un mal encabezado de
periédico. Algunostratan de alentarme, delle-
nar mis dias con olvido. Alejado, todo me dice
queel futuroviene muy negro; se sabe que hay
calmas que anteceden a las tormentas y mis
recuerdos agoreros me dominan...

En medio de tantos y tantos disparos, tanto
[lanto, tanta angustia, de pronto se oy4 un so-
nido mucho més estruendoso que un disparo
de fusil. Poco més tarde, cuando dos pistolas,
algunos rifles y una metralleta nos apuntaban
a todos los que bajabamos casi corriendo de
aquel noveno piso debido a que los gritos de
incendio, incendio nos habian obligado asalirdel
refugio, comprendi que ese ruido de espanto
se habia producido por el disparo de una ba-
zooka o de un tanque ligero contra alguno de
los departamentos del siguiente piso ubicado
en la seccion izquierda del gran edificio, pre-
cisamente alli donde apenas unos segundos
antes, nos escondiamos.

Resulta increible para mi mente confusa el
saber que hubo tales disparos de esa cosa
llamada bazooka. Ciertamente, su uso no era
novedad pues dos meses atras ya habia ocu-
rrido el tristemente célebre bazukazo contra
la centenaria puerta de la Preparatoria de San

Ildefonso. Pero tal
armay tales rafagas
criminales de ame-
tralladoras (armasin-
ventadas parausaren
una guerra) y sobre
todo, las bayonetas
que mostraban man-
chas de sangrey tan-
tos y tantos muertos
en un mitin estudian-
til agobian cualquier
reflexion... jVerdade-
ramente increible!

Cuando ya bajaba las escaleras huyendo del
incendio, custodiado por policias y soldados
disfrazados de civil, empecé a sentirme nervio-
so, aparecieron mas uniformadosy ordenaron
que nuestras manos se colocaran en la nuca.
Yo no pensaba en la muerte a pesar de tenerla
tan cerca. Los barandales de la escalera tenian
manchas, seguramente de sangre fresca, que
lentamente eran borradas por el agua de tu-
berias perforadas que a chorros caia por todas
partes.

El recuerdo de cuando fui hecho prisionero
por tres dias durante la invasion a la Ciudad
Universitaria se agudizé de tal manera que mi
calma desaparecia precipitadamente. Mi des-
tino se veia muy claro: la carcel, otra vez. Pero
no. Estavez no fuiencarcelado. Algo providen-
cial mesalvé esatarde.

Es cierto, aunque suene cursi: fue el amor
de la madre asustada, la misma que, alla arri-
ba, abrazaba desesperada a su nifio de me-
ses. Cuando hubo una tregua en la matanza;
la sefiora intent6 salir del bodegén frente al
Chihuahua donde la tropa nos condujo y en-
cerrd, pero alguno de los agentesy soldados la
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regresd. Otra madre con una hija casi adoles-
cente intent6 la misma accién, con los mismos
resultados los policias le ordenaron regresar.
Aquello fueterrible; el futuro era negro. Enesa
bodega un soldado amable nos informé que no
habia ninglin muerto, que sélo se disparaban
tirosal airey desalva...

Un oficial, sin embargo, se acercé curioso
al oscuro lugar para constatar que los adultos
abundaban, que las sefioras eran numerosasy
quevarios nifos estabanalli. Pregunté sitodos
los concentrados éramos vecinos del lugaralo
que la respuesta fue un unanime si. Amable
pero enérgico ofreci6 a quienes salieran diez
metros de proteccidn y los responsabilizé de
susvidas mas alla de esa distancia, esta gracia
era sélo para los vecinos pues los estudiantes no
debian salir. Tomé del brazo a la sefora quien
primerose sorprendié pero de inmediato com-
prendio, aceptd y como si fuera de la familia
pude salir.

Lanochese hizo presente enla plaza ocupa-
dayrodeadatotalmente porlafuerza publica.
Los disparos parecian haber cesado y sélo se
veia gente corriendo y soldados, cientos, ;mi-
les?, enactitud de alerta.

Cuando saliy me alejé de la explanada sin
encontrar salida no supe a dénde dirigirme, y
caminé por andadores sin rumbo claro. Otra
sefioraconsu hija pequefiadesde elzaguande
uno de los multifamiliares donde comentaba
con sus vecinos me vio desencajado y me invi-
té a su hogar, del que no saldria sino hasta el
dia siguiente protegido por el marido y otros
inquilinos.

Yaen lanoche estabayo con aquella familia
tomando café cuando nuevamente el horror
aparecié. Otra vez disparos, muchos disparos
de distinto calibre e intensidad y otra vez los
gritos de desesperacion y los insultos que de
las ventanas de tantas casas salian invadien-
do la atmésfera. Llegaron los cateos a ciertos

edificios y toda la noche se escucharon lamen-
tos. No catearon aquel donde me asilaba; la
suerte me protegia pero a escasos metros,
desde unadelasventanasvidos largasfilas de
militares que se extendian hastadonde lavista
no alcanzaba. Por alli en medio de una verde
valla de uniformes miré pasar no sé cuantos
pero si muchos jévenes, algunos conocidos
mios, con las manos en la nuca y casi desnu-
dos: los habian desvestido para golpearlos y
registrarlos.

Dormité intranquiloy nervioso, la generosa
familia que me asilé me habia facilitado su te-
|éfono para avisar a casa que estaba bien, que
se tranquilizaran. No obstante, supe después
de la angustia que padecieron mis padres, y
los familiares de mis amigos del rumbo, tam-
bién estudiantes que asistieron al mitin. Supe
que mi viejo habia hecho varios intentos para
acercarsealazona, que lamadredeJaime des-
controlada entr6 en crisis. Nunca se repuso;
falleci6 pocas semanas después.

Escribo lejos en tiempo y espacio de aquellos
sucesos, el resto esta opaco en mi memoria
pero no es posible evitar un angustiado estre-
mecimiento. Aqui el aire del puerto invita al
olvido, a valorar los ideales, los principios, los
compaiieros de lucha. También invita a claudi-
car, a latraicién que significa abandonar a los
presosy sinembargo...

Cercade miestd un televisor regocijado por
el triunfo de unsargento mexicanoen lascom-
petencias olimpicas que recién se realizaron.

El Rector ha llamado a reanudar activida-
des... iDebo ir a la asamblea..! No puedo, no
podemos, regresara clases.

;Esode Tlatelolco fue un suefio?
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Aquella tarde.
Aquella noche - -

(Testimonio sobre el10 dejunio de1971)

Jorge A. Villamil Rivas
joalvillamil@yahoo.com.mx

El10 dejunio se conmemora una tragedia, una mds de las
miiltiples represiones sangrientas que han llenado de oprobio
las paginas recientes de nuestra historia patria. Contribuir

al recuerdo de hechos que debieran mantenerse siempreen la
memoria, es tarea ciertamente ingrata pero necesaria. Estas
lineas se inscriben modestamente en este esfuerzo. Abierta

la puerta a los recuerdos me atrevo a esbozar, a manera de
testimonio personal algunos de los hechos que me toco vivir
enesa tarde-noche de violencia, mas con el afan de agregar un

testimonio que de externar opiniones.

quel 10 de junio del ano 1971, ocurrié un

ominoso crimen de Estado, fue el festin de

los halcones, el recordado bafio de sangre

con que el régimen del entonces presi-
dente, Luis Echeverria Alvarez, pretendié detener [
la inconformidad juvenil que la masacre del 2 de
octubre de 1968 no pudo eliminary que, casi tres
anos después, afloraba nuevamente con intensi-
dad. Esos sucesos imborrables, momentos crucia-
les de la vida politica del pafs, fueron despiadada

* presentacion del libro Siporque me ven con botas de Héctor Gon-
zélez. Texto revisado.
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advertenciade la necesidad de cambios demo-
craticos urgentes.

La matanza no se justificé entonces, no se
justificé después y no se podra justificar ja-
mas. Esinadmisible que a la disidencia politica
se le reprima con muerte y brutalidad. Lo que
ocurrio ese “jueves de corpus” demostroé que,
el nuestro, era entonces un pais silenciado por
laviolencia.

La Preparatoria Popular (pp) habia nacido
de una lucha triunfante, y ya en su tercer afo,
se desarrollaba con solidez y estrechamente
relacionada con las organizaciones estudian-
tiles revolucionarias de aquellos afos. La es-
cuela habia ganado su reconocimiento formal
el 2 de julio de 1968, luego de una vigorosa

movilizacién durante seis meses contra el exa-
men de admision (examen de rechazo) a las pre-
paratorias de la UNAM. Habia conquistado su
existencia legal apenas tres semanas antes de
que estallara el gran movimiento del 68.

Porsu propia naturaleza, lappdesde el prin-
cipio se mantuvo vinculada al movimiento es-
tudiantil que, en1971, alin sobreviviaa pesarde
los fuertes golpes recibidos en todo el pais. Los
maestros y alumnos de la prepa nos asumia-
mos como parte de la lucha democratica im-
pulsada poraquel movimientoy sus secuelas.

En ese aho —1971— mi compromiso como
directivo de la PP, me colocaba en una posicion
excepcional pero a la vez llena de exigencias
y responsabilidades. Muchos alumnos, aun-
que apenas masjovenes que yo' confiaban en
miy en mijuicio “politico” a pesar de que, en
realidad, yo tenfa muy poca experiencia poli-
tica. Eratal suconfianza que, algunos de ellos,
condicionaron a mi opinién, su asistencia a la
manifestacion convocada por el CoCo?y res-
paldada por nosotros, el 10 de junio, en solida-
ridad con la Universidad Auténoma de Nuevo
Ledn que padecia un conflicto con el gobierno.
Confiados los muchachos aceptaban midicho
optimista en cuanto a seguridad e imposibili-
dad de violencia, y es que, desde algunos dias
antes, pero sobre todo en las horas previasala
marcha, circulaban insistentes los rumores de
una posible represion.

Conentusiasmo rayanoen ligerezayo acon-
sejaba que no hicieran mucho casoalasadver-
tencias sobre un peligro que no era evidente;
porel contrario, insistiaen que valiala penasa-
lir de nuevo en manifestacion a las calles. Era
importante hacerlo: habian transcurridoen un
ominoso silencio impuesto por la persecucién
oficial, muchos meses, casi tres anos, desde las

1 En1971 miedad era25afios.

2 Comité Coordinador de Comités de Lucha, que agrupaba a
representantes estudiantiles.
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jornadas de la fiesta democratica que hizo de
laciudad el escenario bullicioso del 68.Y como
no habia desde entonces, la practica de expre-
sardisidenciasenlacalle,enlasasambleasde-
bia considerarse positivo dar una sefial de que
a pesar de todo alin estdbamos ahi. Solidarios
como siempre.

Aquel era buen momento para manifestar-
seenlaviaplblica, puestambiénimpactabael
hechode que varios de los dirigentes del legen-
dario Consejo Nacional de Huelga del 68, toda-
via encarcelados apenas unas semanas atras,
comenzabanagozardelalibertad que les con-
cedialaamnistia decretada porel gobierno.

El conflicto en la Universidad Auténoma
de Nuevo Ledn era la causa que provocaba la
movilizacién. Inicialmente profesores y estu-
diantes regiomontanos habian presentado
una propuesta de ley organica que proponia
un gobierno paritario para la institucion. El
gobierno estatal, en desacuerdo, redujo el
presupuesto a la universidad y obligé al Con-
sejo Universitarioaaprobar un proyecto de ley
que practicamente suprimia laautonomia. Los
universitarios llamaron a la huelga y pidieron
solidaridad alasdemas universidades del pais.
Los estudiantes de launAmy del IPN inmedia-
tamente respondieron. Convocaron a una ma-
nifestacién masiva en apoyo a los compaferos
de Nuevo Ledn, que se llevaria a cabo el jueves
10dejunio porlatarde.

Esimportante sefialar que unos dias antes,
el 30 de mayo, el gobernador de Nuevo Leén,
Eduardo Elizondo Lozano, renuncié a su car-
goy el 5dejunio entrarfa en vigor una nueva
ley organica en la uANL, medidas que a juicio
de los gobiernos federal y estatal resolvian el
conflicto.

En la Ciudad de México el CoCo, asociacion
que representabaalos Comitésde luchadees-
cuelasyfacultades, que se asumia como here-
dera del Consejo Nacional de Huelga de 1968,

se dividié: habia quienes pen-
saban que ya la marcha era
inoportunay sélo provocaria
al gobierno. Sin embargo, la
mayoria de los delegados la
apoy6 arguyendo que aln
habia muchos problemas sin
resolver. La manifestacion
se llevaria a caboy llegarfa al
Zbcalo.

Loqueocurri aquellatardees

publicamente conocidoy bas-

ta sélo reiterar que la maquinacién montada
desde las esferas mas altas del poder politico
fue unainfametrampa, cuya planeacion segu-
ramente se hizo con toda frialdad y cuidado,
bajo la consigna de escarmentar a una juven-
tud no doblegaday en franco proceso de reno-
vada militancia.

Se reunieron mas de 10 mil personas para
participar en la manifestaciéon que inicié en la
Escuela Nacional de Ciencias Bioldgicas del
IPN, en el Casco de Santo Tomas, pero cuando
apenas los primeros contingentes caminaban
por la avenida de los Maestros para continuar
luego sobre San Cosme se interpuso la vileza
cargadadeviolencia.

La marcha, en dos ocasiones, fue intercep-
tada por granaderos quienes, finalmente, de-
jaron libre el paso a un costado de la Escuela
Normal. Los numerosos contingentes de la
Preparatoria Popular portdbamos pancartasy
gritdbamos consignas contra el entonces pre-
sidente Luis Echeverria, y de rechazo a la que
considerabamos una reforma educativa bur-
guesa. Lavanguardia continué hacia la calzada
México-Tacuba (prolongacién de San Cosme),
en donde se encontraban emboscados cien-
tos, quizas mas de mil, jévenes paramilitares,
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identificados después como
halcones, dispuestos a repri-
miry acontenerde cualquier
formaalos estudiantes.

El alevoso cerco que ins-
trumentaron granaderos y
grupos paramilitares culminé
con una nueva masacre que
se vino a sumar a las perpe-
tradas tres afios atras. Casi
cuatro decenas de muertos
documentados y centena-
res de heridos fue el saldo de
aquella caceria.

Los agresores, segin mi personal aprecia-
cién, llegaron por San Cosme en camiones gri-
sesy en camionetas panel; al grito de jViva el
Che Guevaral,y porrasala UNAmyal IPN. Agre-
sivos se lanzaron corriendo contra el frente del
contingente estudiantil, mientras por la reta-
guardiaotros grupos realizaban una maniobra
envolvente para coparalos manifestantes.

Ante el ataque, muchos manifestantes se
atrincheraron en el interior de la Normal y de
inmediato intentaron responder con piedrasy
con gritos, pero indefensos en sumayoria, fue-
ron golpeados salvajemente. La policia unifor-
mada, pasivay complaciente, contemplabasin
intervenir.

Simultaneamente, los individuos embosca-
dos, (halcones disfrazados de estudiantes), que
trafan distintivos con el rostro del “Che” Gue-
varao leyendas revolucionarias, blandian ken-
dosydisparaban susarmasde fuego, sobre los
jévenes manifestantes, que corrian despavori-
dos. Algunos francotiradores se parapetaron
en patrullas policiacas, camiones de granade-
rosy las propias bardas escolares mientras dis-
paraban sus armas contra la multitud y contra
algunas azoteas. Cierta desorganizacion del
ataquey el fuego cruzado, hizo que los mismos
agresores se causaran algunas bajas entressi.

Porlo que a mitoca, recuerdo que hacia la me-
dianoche, cuando al fin pude llegar a mi casa,
me encontré una lista de recados telefénicos
en los que me reportaban una larga relacién
de nombres de alumnos y companeros muer-
tos o desaparecidos, todos de la Prepa. El cielo
me cay6 encima. Por fortuna, al dia siguiente
desde muy temprano, en la escuela, aunque
suspendidas las clases, se fueron congregan-
do estudiantes y maestros que comentaban
sus propias experiencias. Y asi depuramos la
relacion de nuestrasvictimasrealesy posibles.

Yo habia podidollegaracasaluegode haber
escapado de halcones, granaderos, policias,
balasy de la nueva matanza, tras algunas ho-
ras de haberme protegido en la azotea de uno
de los edificios de la avenida de los Maestros,
ubicado enfrente de una entrada lateral de la
Normal; alli, por cierto, coincidi en el resguar-
do con el profesor Ismael Colmenares, creador
del grupo Los Nakos. Aquellos edificios—pero
no los departamentos sino las escalerasy azo-
teas— se habian convertido en improvisados
refugios, pues la escuela en aquellos momen-
tos se encontraba cerrada en aquel puntoy las
posiblessalidas porlas calles laterales estaban
bloqueadas.

Lalista finalmente no se corroboré pues era
mas producto de temores y suposiciones que
de hechos confirmados. Aquella noche de la
represion se convirti6 pues en una pesada car-
ga. ;Qué hacer? Era pregunta obligada que no
tenia respuesta precisay segura.

Por lo pronto, con la relacién original en la
mano tendria que salir a buscar a algunos de
los anotados. El inmediato contacto con com-
paneros dispuestos a realizar de inmediato
esta penosa tarea, especialmente con Gladys,
lasecretariaadministrativade la preparatoria,
siempre imprescindible, posibilité que poco a
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poco lanéminasiniestra fuera verificada redu-
ciéndose considerablemente sutamano.

El nimero de victimas de nuestra escuela
afortunadamente se redujo a cinco o seis he-
ridos, entre ellos, con bala en una pierna, el
profesor Héctor Gonzalez. Pero el peor dafio
fue que registramos dos sentidas pérdidas: el
joven estudiante, Francisco Trevifo Tavares
(diecisiete afios de edad), quien tras larga ago-
nia moriria un mes despuésy el profesorJorge
de la Pena.

Nuncasesupo lacifrareal del total de muer-
tosy heridos de aquellajornada.

A Francisco lo recuerdo esa tarde acompa-
fiandome durante la hora anterior a la salida
de la manifestacion; yo registraba en una gra-
badora de casetes, las opiniones de profesores
y estudiantes que asistian a la marcha... Nos
resultaba fascinante advertir la emocién que
suscitaba en los participantes la expresion de
solidaridad con el movimiento estudiantil de
la UANL. La anunciada presencia de algunos
dirigentes del movimiento de 68 recién ex-
carcelados convocaba y brindaba un mayor
estimulo para caminar unidos otra vez por las
callesdelaciudad. Valiala penaindagar.

Una vez que los contingentes comenzaron
a avanzar, Francisco se despidié pues queria
marchar con sus compaiieros del plantel Ta-
cuba. Fue la tltima vez que lo vi, sano, alegre
yentusiasta.

Mas tarde lo visitaria en dos ocasiones: la
primera poco después de la refriega cuando
encamado en el hospital con tres balazos en el
cuerpo luchaba inatilmente contra la muerte
y lasegunda, dias después, en uno de sus dlti-
mos momentos de vigilia. Fallecié exactamen-
te al cumplirse un mes de la noche negra: el10
dejuliode1971.

El gobierno tejié una telarana de informes
confusosy contradictorios con los que preten-
dié montarunaexplicaciénengafiosaen laque
se afirmaba, con diversos matices, que la ma-
sacre habiaresultadode un pleito entre grupos
rivales de estudiantes; recurrié paraello a la
tradicional rivalidad deportiva entre el Politéc-
nicoy laUniversidad. Sinembargo, la multitud
de testimonios y las fotografias impactantes
publicadas en algunos medios periodisticos,
probaronirrefutablemente el ataque de para-
militares a la manifestacion, en ellas se veia a
los disfrazados agresores protegidos por uni-
formados de la fuerza publica, disparando a
mansalva sobre los estudiantes amparados en
elinteriorde la Normal. El embuste, la felonia,
seechd abajo.

Dias después renuncié Alfonso Martinez
Dominguez a su cargo en el gobierno del Dis-
trito Federal, acusado implicitamente de serel
responsable de laemboscada, en tanto que el
presidente, enfatico, asegurd que los culpables
serfan castigados. Las palabras del ejecutivo
no se las llevo el viento, ahi quedaron como
testimonio privilegiado de un pérfido “estilo
personal de gobernar”.

Han transcurrido muchos afios y mil aconteci-
mientos enriquecierony empobrecieron la in-
cipiente vida democratica del pais ;Cuanto se
ha olvidado de aquello? ;Cuanto permanece?
;Cuantose hadeformado?.. Tal vez predomina
laindiferencia, el mito, laincredulidad y es por
eso, entre otras motivaciones, que me he per-
mitido dejar este intimo recuento de dafos y
recuerdos.
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Texto recibido: 1dediciembre de 2020
Texto aprobado: 19 de enero de 2021

en clase de
Fisica

].Javierde SanJosé Ramirez
jujarai4@hotmail.com

De hecho, no puede demostrarse que la ciencia sea intrinsecamente
superior a otras formas de conocimiento. Y sin embargo, los resulta-
dos practicos que ofrece son incomparablemente mds efectivos que
los de cualquier otra forma de abordar la realidad. Incluso, algunos
filosofos han desarrollado recientemente una “epistemologia evo-
lucionista” que sugiere que la ciencia es una adaptacion de nuestra
especie cuya funcion es aumentar nuestras posibilidades de supervi-
vencia: la ciencia como producto de la evolucion.

Martin Bonfil Olivera. Ciencia y filosofia. Ojo de mosca’

1 Www.comoves.unam.mx » revista » ojodemosca_22
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n fisica tocamos temas co-
mo el modelo geocéntrico
de Copérnico, las Leyes
de Kepler, los descubri-
mientos de Newton, la sintesis de
Maxwell, larelatividad de Einstein
y otras muchas aventuras en la fi-
sica. Cada una deellas conlleva un
cambio en la manerade pensarde
lasociedady,asuvez, generacam-
biosen lacienciaen general.
Dicha relacion forma una espi-
ral ascendente que ha llevado a
la sociedad a un nivel cientificoy
cultural nunca antes visto. Es cla-
ro que la relacién ciencia-filosofia

ME DESEAS EN VERSION MINIATURA. es fundamental para la evolucion
PARA MOLDEAR Sy mUNDO Cw\lo%i social y debe ensefiarse en las cla-

ses de ciencia, particularmente en

fisica asi como también en las cla-

ses de filosofia, de lo contrario, la
vision que genera en los estudiantes es s6lo una coleccion de expre-
siones matematicas que se conocen como férmulas; muchas veces sin
sentido y que sdlo sirven para aplicarlas en problemas, casi siempre
artificiales. Desde luego que esta vision contribuye al rechazo de la
fisica por parte del estudiantado.

Laimagen que el humano comun (parcialmente culto) contempo-
raneo tiene de la relacién entre ciencia y filosofia es relativamente
simple. Para él, la ciencia representa el conocimiento por excelencia,
un modo confiable de captar la realidad del universoy de brindar a
nuestra especie el dominio sobre la naturaleza para resolver los pro-
blemas practicos de la vida. Hay cosas que no estan al alcance de la
ciencia, el sentido de la existencia, los dilemas éticos, el sentimiento
de amor o de amistad. Para este hombre con cultura media, la filoso-
fiaseencargade estos aspectos que laciencianoaborda, sinembargo
se escucha con frecuencia que la filosofia es una profesion de locos
que no merece la pena estudiarse. Por otro lado, también muchos
humanistas califican a la ciencia como algo ininteligible, que aborda
problemas que no tienen que ver con la razén de existencia de la hu-
manidady, coincidentemente, como profesion de locosaisladosen un
laboratorio.

RT3

&;((/ :
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Miintencidnal escribirel presentearticulo esintentarborrarese sen-
tido muy simplistade lacienciay la filosofiay recordar que nuestra insti-
tucién se llama Colegio de Ciencias y Humanidades. Con y, no con o.

En el tiempo en que los humanos dejaron de ser recolectores y se
asentaron en sociedades no migrantes inicid, o se reforzo, la busqueda
de razones por las cuales existimos, qué ocurre después de la muerte
o antes del nacimiento, por qué existen desastres naturalesy tiempos
de bonanza. Larespuesta inmediata es que existen seres superiores ca-
paces de crear el universo, lavida, la humanidad y que son tan volubles
como los propios seres humanos. Si esos seres superiores nos crearon,
es comprensible que se molesten si no acatamos ciertas reglas inventa-
das porlos propios humanosy achacadas a esos superiores. Se crearon
las primeras religiones que, en primera instancia, servian para entender
el mundo. Dichas religiones cumplian una funcién semejante a la que
cumple ahora la ciencia, brindar una explicacion del universo.

De los primeros pasos de los humanos para entender el universo a
la actualidad ha habido una gran cantidad de revoluciones cientificas,
como lasllamaKuhn; en cada casose hanroto paradigmasy se han crea-
do otros, desde la Tierra esférica hasta la materia oscura o la teorfa de
cuerdas. Hay una revolucién especial, hermosa e interesante y que es
comprensible para los estudiantes de bachillerato, es el periodo com-
prendido entre Copérnicoy Newton. Pasa de la Tierra como centro del
universo a un mundo seme-
jante a muchos otros.

El problema comienza con
Ptolomeo que habla de las
esferas excéntricas por las
cuales debian de transitar los
planetas, con la Tierra como
centro. Posteriormente, Ni-

é ‘
colas Copérnico arrebataala
Tierra la posicién central y la
deja como un planeta mas,
aunque conserva las érbitas 7

circulares. Dichas érbitas
planteaban problemas en
cuanto a la prediccion de las
posiciones de los planetas,

de ahi que Copérnico tiene
que aceptar la presencia de m‘es TVS ROS T ﬂO-( P g RO
esferas cuyo centro giraman- ARﬂA NCAR LO-S/ NV N(,A .

teniéndose en otra esfera
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mas grande, esto es, los planetas se mueven
en epiciclos; ellos explicaban también el hecho
de que algunos planetas se mueven en sentido
contrario segun se ven desde la Tierra, movi-
miento retrogrado. Concepto que ya habia
usado Ptolomeo. Sin embargo, las 6rbitas pla-
netarias seguian considerandose circunferen-
cias, manteniendo el modelo griego. La esfera
y la circunferencia eran las formas perfectas,
todos los puntos de la superficie o de la curva
se encuentran a la misma distancia del centro.

Posteriormente, llegdé Johannes Kepler
(1571-1630). Alumno de Ticho Brahe, heredd el
conjunto de medidas realizado durante déca-
das por sumaestro, estas medidas maslasque
realiz6 él mismo lo llevaron a una visién muy
diferente del universo. Inicialmente intentd es-
tablecer las orbitas de los planetas como esfe-
ras circunscritasa los sélidos regulares griegos
pero, fracaso. Luego de muchos intentos falli-
dosyanalizando con mucho cuidado las medi-
dasde Brahe, llegba la conclusion que laforma
de las trayectorias planetarias no eran circun-
ferencias, eran elipses. Con ello desbancé uno
de los postulados mas importantes de la me-
canica celeste aristotélica. Ademas, propuso
otras dos leyes importantes que ayudaron a
Newton en el desarrollo de su mecénica: la ve-
locidad areolar de cada planeta es constante
y la razén entre el cubo del semieje mayor de
cada orbita entre el periodo de traslacion del
planeta es constante.

Kepler se encontraba, si lo vemos con ojos
del siglo xxI, a un paso de establecer el con-
ceptoy la expresion de la Ley de Gravitacion,
sin embargo, no podia hacerlo. Puede parecer
que nada deberia ser mas facil en Kepler que
darun paso masy llegara la atraccién univer-
sal, pero, no lo es. Kepler no lo hace ni puede
hacerlo. Esto es debido a que para él, tanto co-
mo para Copérnico, laatraccién gravitatoriase
ejerce entre cuerpos “relacionados” (cognata).

Es por eso que tiene lugar entre la Tierray la
Luna, pero no entre la Tierray los planetas, ni,
en general, entre los planetasya que nosonde
la misma naturaleza, no estan “relacionados”.

Ocurre alin menos entre los planetasy el
Sol. Nada, de hecho, es mas diferente que és-
tos. También, en la concepcidn kepleriana, los
planetasno gravitan haciael Sol. Nosessienten
atraidos por él como la Luna lo esta por la Tie-
rra. Se mueven por él, eso es todo.

Podemos ver qué impide a Kepler formular
la ley de gravitacion universal es |a persisten-
ciade una concepcién cualitativa del universo.
Porel contrario, para quey antes de que se pu-
diera formular esta ley, era necesario que una
concepcién reemplaza a otra, segin la cual el
material que se es en todas partes perfecto
y absolutamente homogéneo. Sélo cuando
se pueda entender que la atraccion puede
extenderse al universo e identificarse con la
gravedad.

Para Newton, en cambio, si resulta eviden-
te que existe una fuerza, cuya definicién él
mismo introdujo, acepta las tesis de Keplery
demuestra matematicamente que, para con-
seguir una trayectoria eliptica, se necesita una
fuerza quevarié conelinverso del cuadradode
ladistanciaal cuerpo central.

Aunque, de acuerdoaalgunosfilésofosde la
ciencia, la revolucion que va desde Copérnico
hasta Newton eslamasimportanteen lafisica
ya que fue la que les ensefnd a los fisicos cémo
proceder, puede no ser tan cierto, en muchos
pasos del camino, los cientificos se han topado
conbarreras muy altasy hantenido que apren-
der cosas nuevas para superar esas barreras.

Otro ejemplo es el caso de inicios del siglo
XX, la Mecanica Cuanticay la Relatividad tam-
bién son casos de revoluciones cientificas que
han roto paradigmas para crear otros, se usa-
ron dos casos tipicos en lafisica pero, enlasde-
mas areas de la ciencia se encuentran también

MF | resefias | 114 | ENERO-JUNIO 2021



Hijos 6

situaciones que han revolucionado la ciencia;
por mencionar uno entre muchos, tenemos el
trabajo de Charles Darwin quien es sin duda
algunaunadelas personalidades que mas han
representado para el avance de lacienciaenla
historiade laHumanidad, susestudiossobre la
Evoluciény, sobre todo, el descubrimiento de
la Seleccién Natural, marcé el nuevo rumbode
la Biologia.

Considero que es necesaria la discusion en
clase de las principales revoluciones cientifi-
cas que han significado hitos en la historia de
la humanidad. Los estudiantes deben conocer
que la ciencia no se crea por la inspiracion de
un hombre. Es el trabajo de muchos investiga-
dores y la indispensable modificacién de los
paradigmas cientificos, filoséficos y sociales
que han permitido el avance socialy, estas dis-
cusiones pueden darse en el ambito de nues-
trasaulas, lo que llevara a que los estudiantes
puedan disfrutar mas las asignaturas corres-
pondientes, independientemente de la ruta
profesional que ellos deseen tomar.

ANHELAS REpPLICARLOS E
) UN TRO20 DE mI VIDA.
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[ libro Hegemonic Masculinity: Formulation, Re-
formulation and Amplification es una referen-
cia necesaria para quien esté interesado en
conocer las discusionesy los estudios criticos
mas recientes sobre el concepto de masculinidad he-
gemonica. Existen distintas masculinidades, pero la
hegeménica tiene la peculiaridad de pretender legi-
timar las relaciones de desigualdad de género, entre
mujeres y hombres, masculinidades y feminidades
y masculinidades no hegeménicas. Raewyn Connell
elaboré por primera vez el concepto de masculinidad
hegemaénica en diversos articulos a principios de los
anosochenta. No obstante, sus libros Gender and Power

*Resefiacritica del libro: Messerschmidt, M. (2018). Hegemonic Masculinity: Formulation, Reformulation
and Amplification. Londres: Rowman & Littlefield.
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(1987) y, mas tarde, Masculinidades (2015)', seran
las referencias mas importantes sobre este
concepto; a partir de ese momento se elabora-
ron abundantes investigaciones alrededor del
mundo; desde estudios criticos a la teoria has-
ta estudios de aplicacién para realizar investi-
gaciones con diversas metodologias; historias
de vida, estudios etnograficos, andlisis del dis-
cursoy estudios en medios audiovisualesde la
cultura de masas.

Para el afo 2005 se habian escrito mas de
200 articulos (Connell y Messerschmidt, 2005,
p. 830). James Messerschmidt colaboré con
Connell para una primera reformulacién (2005)
y posteriormente planteé unaampliaciénde la
teoria (2018). Messerschmidt propone algunas
diferenciasimportantes respectoalateoriade
Connell; asimismo, elabora una revisién critica
basada en la produccién académica a mas de
cuarenta afos de la primera formulacién. De
este modo, su libro valora las aportaciones del
conceptoysugiere nuevas bases para cimentar
una teoria que permita profundizar sobre este
concepto e indagar sobre las diferencias entre
éstay otras masculinidades.

1 Laversion original en inglés se public6 en1995. La version en
espafol ha sido publicada por el Programa Universitario de
Estudios de Género (PUEG) en 2003. Para esta resefia utilizo la
segundaedicién de 2015. Anoto ambas referencias. Connell, R.
W. (1995). Masculinities. Cambridge. Reino Unido: Polity Press.
Traducciénal espafiol Connell, R. (2015). Masculinidades. (2da
ed.). Traduccién: Irene Artigas e Isabel Viricat. Ciudad de Méxi-
CO: PUEG/UNAM.

GANABA MU CHAS

Jorge L. Gardea
Pichardo

Doctor en filosoffa por parte de a
Facultad de Filosofiay Letras (FFYL)
yelInstituto de Investigaciones
Filosdficas (11F), ambos de la
Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM). Profesor
titular "C" de tiempo completo
definitivo del Colegio de Ciencias
y Humanidades (ccH) plantel Sur.
Esautor dellibro Ciudadania:
Una lecturafilosofica, (México,
2018). En el afio 2020, acreditd el
xvil Diplomado de Relaciones de
Género, impartido porel Centro
de Investigacionesy Estudios de
(Género (CIEG) de la UNAM.

El libro esta dividido en seis capitulos: “1.
Trasfondo”, “2. Formulacién”, “3. Reformula-
" “5. Teoria” y “6. Prospec-

» o«

cion”, “4. Ampliacion”,
tiva”. En el primer capitulo, Messerschmidt
establece una diferencia muy importante en-
tre los conceptos de “roles-sexuales” y “géne-
ro”, y entre los conceptos de “patriarcado” y
“masculinidad hegemonica”. Con base en es-
tas distinciones explica que el concepto, en su
primera formulacion, surge en el contexto del
feminismo radical y el feminismo socialista de
los afios sesenta y setenta, pero su propuesta
no depende de estas teorias y posturas poli-
ticas; posteriormente, expone la primera for-
mulacién de Raewyn Connell. En el siguiente
capitulo resume su colaboracién con Connell
para la reformulacion del concepto. Lo que da
lugar a su propuesta de ampliacion que ayuda
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Existen distintas masculinidades, pero la hegeménica tiene la
peculiaridad de pretender legitimar las relaciones de desigual-
dad de género, entre mujeres y hombres, masculinidades y femi-
nidadesy masculinidades no hegemanicas.

aestablecer diferencias entre la masculinidad
hegemonicay la dominacién masculina, otras
masculinidades hibridasy el impacto de este
concepto sobre la configuracion cultural de
distintas masculinidades. En el capitulo quin-
to propone la teoria de accién estructurada
para mostrar que la masculinidad hegemoéni-
ca es fundamentalmente relacional y depende
de practicassocialesydiscursivas. Enel Gltimo
capitulo formulara algunas prospectivas para
mirar masculinidades alternativas o disidentes
que no reproduzcan el modelo hegeménico.
El concepto de masculinidad hegeménica
que propone James Messerschmidt modifica
laidea original de Raewyn Connell, lo que sin
duda ha sido objeto de controversia y discu-
sién, pero también ha contribuido a realizar
distintas aplicaciones en diversos proyectos de
investigacion. Poruna parte, sureconstruccion
historica muestra el contexto que dio origen al
concepto, peroasume que la masculinidad he-
gemonica forma parte de un nuevo paradigma
que reformula el supuesto de roles-sexualesy
el referente del patriarcado. No esenvano que
el primer capitulo esta destinado al contraste

Bauce do Moxtco L

entre el modelo de patriarcadoy el modelo de
género. Por otra parte, asume una concepcion
de hegemonia distinta a la propuesta de Con-
nell. Seguramente para algunos la propuesta
de Messerschmidt representa un reto de ma-
yoramplitud en el analisis y, para otros, puede
implicar restricciones al estudio de las mascu-
linidades; especialmente en lo que se refiere al
paradigmadel patriarcado. Esta resena estara
enfocada en mostrar estos problemas. Para
ello, comenzaré con una revision del modelo
de Connell, lo contrastaré con la propuesta de
Messerschmidty haré algunas referenciasalas
aportaciones que propone Messerschmidt.

|

Antes de exponerel concepto de masculinidad
hegeménica, propongo un esquema general
sobre los conceptos de género y patriarcado
porque ambos son esenciales para la defini-
cion de masculinidad hegeménica de Raewyn
Connell.

Se entiende que el concepto de género se
refiere a aquellos atributos que histérica, geo-
graficay culturalmente las sociedadesasignan

ERA muT
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EMmoclovanTE cCUOANDO
BI\LLETECS .
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alos hombresy mujeres para definir las carac-
teristicas propias de lo “masculino”y lo “feme-
nino”. El género esta constituido por aquellos
valores, actitudes y expectativas que una so-
ciedad considera aceptables para mujeresy
hombres. De modo que la masculinidad, en
general, esta configurada por todas aquellas
prescripciones sobre como han de comportar-
se los hombres; qué rasgos definensuvirilidad;
qué disposiciones de caracter deben mostrar,
y cual es su papel en la vida social, econémica
y politica (Lamas, 2013). Esta caracterizacion
destaca dos aspectos importantes: el género
es relacional y esta supeditado a una configu-
racion binaria, de modo que, al definir la femi-
nidad, en una cultura determinada, se pueden
inferir los atributos de la masculinidad como
atributos contrarios y viceversa. En una cultu-
ra predominantemente patriarcal se define la
masculinidad y se infieren los atributos de lo
femenino como aquello que no es masculino.
Para decirlo con mayor precision, se define una
feminidad correlativa a esa masculinidad. Esto
implica establecer un orden social estructural

que da origen al patriarcado
en tanto que los atributos de la
masculinidad establecen una
relacion de superioridad y domi-
nacion por parte de los hombres
hacialas mujeres.

En el imaginario social estas
distinciones son generalmen-
te atribuidas bajo argumentos
naturalistas y biologicistas. Si
para los varones esta reservada
la vida politica y el trabajo eco-
némicamente remunerado, pa-
ra las mujeres “por naturaleza”
les corresponden las tareas de
crianzay trabajo doméstico eco-
némicamente no remunerado.
El patriarcado se sustentaen una
division sexual del trabajo. En estas distincio-
nes, basadas en los modelos sexo-genéricos
se establece que la “naturaleza” es destino,
precisamente porque se considera que el sexo
con el que se nace, determina naturalmente el
género; las teorfas feministasy los estudios de
género no aceptan este modelo. En realidad,
el género es una creacién cultural y no es “na-
tural”. Asi, para el modelo tradicional la pater-
nidad es el destino “natural” de los hombres,
cuyatarea principal es proveerde los bienes de
subsistenciay proteger a la familia, mientras
que el destino “natural” de las mujeres es la
maternidad, el cuidado y crianza de los hijos.
Apoyandonos en este esquema se puede pen-
sar en un modelo patriarcal en el que los pri-
vilegios de la vida publicay econémicamente
remunerada estaran reservados paralos hom-
bresy las tareas domésticas para las mujeres.
En este modelo de patriarcado no hay forma
de elegir ni de establecer un pacto de género
equitativo e igualitario. Si a esto se suma que
el padre de familiaasume el mandoy la autori-
dad, entonces el orden patriarcal depende de
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las decisionesy pensamientos de los hombres.
Este modelo, que hemos heredado y que no
necesariamente ha sido modificado, constitu-
yeun ordende organizacidénsocial destinadoa
preservarel poder, laautoridady los privilegios
en manos de los hombresy sirve para estable-
cerdesigualdades entre mujeresy hombres.

Ahora bien, para Messerschmidteste mode-
loeselobjeto principal de la critica del feminis-
mo radical y el feminismo socialista (aunque
no dudo que lo siga siendoy no sélo del femi-
nismo radical). Si consideramos este esquema
inicial, tendriamos que decir que la masculini-
dad se encuentra relacionada con el patriarca-
doyladominacién masculina, poreso Salvador
CruzSierra (2019) define la masculinidad como
“los rasgos, actitudes y comportamientos que
laideologia de género atribuye a los hombres,
alossignificados asociados con lavirilidad, o a
la categoria que, dentro de los estudios de gé-
nero, representa la dominacién masculina” (p.
170). Asimismo, se establecen condiciones de
desigualdad que carecen de unajustificacién
racional,y, tal vez poreso para Pierre Bourdieu
(2019), ladominacién masculinano requierede
legitimacion: “La fuerza del orden masculino
se descubre en el hecho de que prescinde de
cualquierjustificacién: la vision androcéntrica
se impone como neutray no siente necesidad
de enunciarse en unos discursos capacesde le-
gitimarla” (p. 22).

Aln asi, lo primero que hay que destacar
es que para Raewyn Connell (2015) la mascu-
linidad hegemonica no es igual a la dominacion
masculina, como Cruz Sierray Bourdieu lo atri-
buyen a la masculinidad, pues ésta se define
como:

La configuracién de la practica de género que
incorpora la respuesta aceptada, en un momen-
to especifico, al problema de la legitimidad del
patriarcado, lo que garantiza (o se considera que

garantiza) la posicion dominante de los hombres

y lasubordinacion de las mujeres. (Connell, 2015,
p.112).

Estas diferencias son muy importantes. De
hecho, es necesario reparar en tres notas dis-
tintivas: En primer lugar, Connell reconoce la
vigencia del concepto de patriarcado como
orden social de dominacién masculina. En
segundo lugar (esta es una diferencia muy
importante), su hegemonia depende de su ca-
pacidad de legitimacién del patriarcado. Y en
tercer lugar, se legitima la posicién dominante
deloshombresylasubordinacion de las muje-
res. Sin duda, hay algunas preguntas que de-
bemos plantearnos: ;Qué significa legitimar el
patriarcado? ;Por qué habria que acentuar que
le hegemoniaeslarespuesta aceptadaalalegi-
timidad del patriarcado? ;Por qué la masculini-
dad hegeménicaes larespuesta que garantiza
la posicion dominante de los hombres? Esto

£ ©

patriarcado
sesustenta
enuna
division
sexual del
trabajo.
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Salvador Cruz Sierra (2019) define la masculinidad como “los rasgos, actitudes
y comportamientos que la ideologia de género atribuye a los hombres, a los sig-
nificados asociados con lavirilidad, 0 ala categoria que, dentro de los estudios de
género, representa la dominacién masculina”.

da por hecho que no todas las masculinidades
son hegemonicasy que hay una diversidad de
masculinidades. Connell sostiene que se trata
de una masculinidad que detenta poder. Asi,
una condicién necesaria consiste en que:
La hegemonia sélo se establecerd si existe cierta
correspondencia entre el ideal de cultural y el po-
derinstitucional, colectivo si no es que individual
(..) la principal caracteristica de la hegemonia es
el éxitode suderechoaejercerlaautoridad. (Con-
nell, p.112).

De este modo, s6lo aquella masculinidad que
represente un “ideal cultural” sera hegeméni-
ca.Asimismo, para Connell esta hegemonia es-
tablece relaciones de dominacién por parte de
varones heterosexualesy la subordinacién de
hombres homosexuales; asi como la complici-
dad de otros varones, la marginalidad de gru-
pos, clases sociales, origenes étnicosy raciales
que no pertenecen al grupo hegemaonico.
Ante la pregunta de qué significa hegemo-
nia, Connell (2015), siguiendo a Gramsci, pro-
pone que: “Se refiere ala dinamica cultural por
medio de la cual un grupo exige y sostiene una
posicion de mando en lavida social. Sin impor-
tar cual sea el momento, la cultura siempre
preferira alguna forma de masculinidad” (2015,

p.112).

Aunado a esto Ultimo, en el andlisis de
Connell sobre el proceso histérico de la mas-
culinidad hegemonica se seleccionan varios
momentosimportantesa partirde lamoderni-
dad. Los momentos histéricos seleccionados se
refieren a acontecimientos como la Conquista
de México, la colonizaciéon de América Latina,
India, el sureste de Asia y algunas partes de
Africa; la Guerra de Independencia de Estados
Unidos, la Revolucién francesa, el surgimiento
de la burguesia, el fascismo del sigloxxy la
globalizacién. En cada uno de estos momen-
tos prevalece el “surgimiento de toda unaserie
de masculinidades subordinadas y margina-
das” (Connell, 2015, p. 231), y al igual que Octa-
vio Paz, reconoce que el machismo en México
fue “producto de las relaciones entre culturas
durante la época colonial” (Connell, 2015, p.
239). Estas distinciones obligan a pensar que
la masculinidad hegemoénica refiere, como en
muchos casos se plantea, al tipo de masculini-
dades “promedio” de las sociedades europeas
y estadunidense. Precisamente como indica
Salvador Cruz (2019), “en los paises occiden-
tales, la masculindad dominante implica ser
blanco, de clase mediay heterosexual” (p.176).

Estaes,a grandes rasgos, la caracterizacion
delamasculinidad hegemonica propuesta por
Connell. Por supuesto que hay mas preguntas
que respuestas sobre como se consolida la
masculinidad hegemonica de modo que sea
un ‘ideal cultural’y que sea capaz de conceder
legitimidad al patriarcado. No dudo de que en
la historia de la filosofia se encuentren ejem-
plos de ideales culturales en los que se legiti-
ma moralmente al patriarcadoy se invisibiliza
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la subordinacién de las mujeres. Ahora bien,
lo que resulta verdaderamente importante,
para los fines de esta resefia es conocer los
argumentos que defiende Messerschmidt
para proponer condiciones conceptuales muy
distintas, puesto que tanto el concepto de pa-
triarcado como el concepto de hegemonia fue-
ron reformulados para comprender un nuevo
significado del concepto de la masculinidad
hegemonica.

La tesis mas fuerte que sostiene Messersch-
midt (2018), y que puede ser objeto de discu-
siony debate, implica sustituir el concepto de
patriarcado por el concepto de masculinidad
hegemonica:
El analisis de multiples masculinidadesy el con-
cepto de masculinidad hegeménica sirvié como
un marco tedrico mucho mas desarrollado para
lainvestigacion sobre los hombresyla masculini-
dad remplazando lateoriadelosroles-sexualesy
el modelo categérico del patriarcado. (p. 31).

Esta diferencia obedece a varias razones. Una
deellasconsisteenampliarlarelacién de domi-
nacién no sélo, ni tnicamente, entre hombres
y mujeres, sino entre hombres heterosexuales
y hombres que simplemente son complices,
excluidos, subordinados o marginados de la
masculinidad hegemonica. No todos los hom-
bres con poder representan la masculinidad
hegemonica, pues esta masculinidad tiene que
ganaradherencia, operarde manerainvisibley
sinviolencia directa. Del mismo modo que no
todos los hombres sin poder econémico estan
excluidos de ejercer un tipo de masculinidad
hegemonica. Debido a lo cual las variables de
lainterseccionalidad, con las que argumenta
Messerschmidt como clase social, edad, grupo
étnicoy nacionalidad, deben ser consideradas

para establecer diferencias en la forma en que
se pretende legitimar la desigualdad de géne-
ro. Esto ltimo es muy importante, no se hace
referenciaal patriarcado precisamente porque
se busca legitimar las desigualdades de géne-
roy no sélo la desigualdad entre hombres y
mujeres. Cabe reflexionarsobre el contextode
discusion en el que plantea estas tesis, puesto
que esta relacionado con la segunda critica,
aquella que refiere a pensar las relaciones de
géneroapartirdelaasignacién de roles-sexua-
les predeterminados.

En algunos pasajes de su libro, Messersch-
midt cuestiona algunas tesis de la feminista
Kate Millet. El patriarcado es una forma de
organizacion social destinada a preservar el
poder, la autoridad y los privilegios en ma-
nos de los hombres que sirve para establecer
desigualdades entre mujeres y hombres. El
feminismo sostiene que las mujeres han sido
y siguen siendo oprimidas por el patriarcado.

- BILLETE DE 600.
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Sinembargo, en estas teorias, plantea Messer-
schmidt (2018), el patriarcado es concebido co-
mo la causa de todas las formas de inequidad
social y como la base estructural de relaciones
de poder racial, politico y econémico de los
hombres, por encima de otras relaciones so-
cialescomoson laclasesocial,laedad, larazay
la sexualidad (p. 2). Los hombres reales tienen
que cumplir con un papel preestablecido, cu-
ya funcién principal consiste en ajustarse a las
practicasy a la ideologia del patriarcado. Asf,
los roles-sexuales preestablecidos, continta
Messerschmidt, establecen una relacion bi-
naria, dicotémica y opresiva en un cédigo de
conducta que asigna a los hombres agresivi-
dad, inteligencia y fuerza; mientras que a las
mujeres las condenaala pasividad, ignorancia
y docilidad. Hombres y mujeres deben tener
una orientacion heterosexual porque la fina-
lidad de la sexualidad es la reproduccién. Sin
embargo, la teoria de roles-sexuales tiene una
propension, en las palabras de Messerschmi-
dt,auntipo de determinismo biolégico que no
permiten comprender el entrelazamiento en-
tre lavida personaly la estructura social (2018,
p.22).

Esimportante recordar que para1968 el con-
cepto de género modificé laidea que asignaba
una naturaleza biolégica para los hombresy
otra muy distinta a las mujeres. Naturaleza
que es vista como la causa de las diferencias
sociales y culturales entre masculinidad y fe-
minidad. Para este cambio de paradigma fue
necesario establecer una diferencia entre se-
X0 y género. Asi, sostiene Messerschmidt, el
psicoanalista Robert]. Stoller usé el concepto
de género para entender el problema de la

identidad sexual en1968 y fue Anna Oakley la

primera académica feminista en distinguir se-

X0y género:
Oakley definié “sexo” como la diferencia biol6-
gica entre hombres y mujeres (capacidades re-
productivasy genitales que son presuntamente
universales e inmutables) y “género” como las
diferencias sociales asociadas con el sexo (“mas-
culinidad”y “feminidad” que son variables y cul-
turalmente cambiantes). (Messerschmidt, 2018,
p.21).

Como se ha expuesto al inicio, esta tesis mues-
tra la diferencia entre naturalezay cultura. Se
acentda la distincién entre lo biolégico (sexo)
y lo cultural (género). De este modo, si femi-
nidad y masculinidad son variables y cultural-
mente cambiantes, entonces el patriarcado ya
no puede ser pensado como inamovible, pues-
to que su “legitimidad”, como plantea Connell,
puedeserdistintade unaculturaaotra. Encon-
secuencia, esta legitimacion contribuye a las
variables de distintas masculinidades que ya
no tienen una relacién con roles-sexuales pre-
establecidos. Para Messerschmidt la diferen-
ciamasimportante consiste en noaceptaruna
estructura patriarcal homogénea, inamovible,
ahistéricay determinista. La teoria del patriar-
cadoy los roles-sexuales tienen la propension
amiraralos hombres como victimariosy a las
mujeres como sus victimas. De tal formaquela
violencia contra las mujeres (como sostiene el
feminismo radical) es conscientemente elegi-
da porloshombres como uninstrumento para
mantener el poder patriarcal y para ejercer el
control social (Connell, p. 14); no se trataba de
un mandato de género sino de una disposicion

No todos los hombres con poder representan la masculinidad hege-
monica, pues esta masculinidad tiene que ganar adherencia, operar de
manera invisible y sin violencia directa.
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natural de todos los hombres. Sin em-
bargo, la problematizacién inicia, co-
mo hemos visto, cuando Connell (2015)
estipula que la legitimidad depende de
unideal cultural:
La hegemoniasélo se establecera si exis-
te cierta correspondencia entre el ideal
de culturay el poder institucional, colec-
tivosinoesqueindividual [..] la principal
caracteristicade lahegemoniaesel éxito
de suderecho a ejercer la autoridad. (p.
112).

Evidentemente ejercer la autoridad es V\
una caracteristica del patriarcado. Pero

lo que hay que destacar es que la hege-

monia no se obtiene por la fuerza o la
violencia, ni por una apelacién a una
especie de “derecho natural” de los varones,
sino que requiere de cierto consenso y con-
sentimiento para convertirse en un ideal cul-
tural. Con esta caracterizacién se reconoce la
“agencia”’ylaresponsabilidad en las relaciones
de género, pues tanto hombres como mujeres
pueden reconocer distintos ideales y, por lo
tanto, distintas masculinidades hegemonicas
o no hegemonicas. Por eso cobra relevancia la
metodologia de la sociologia; los estudios em-
piricos y la investigacion de historias de vida,
de anélisis del discurso o estudios de medios
audiovisualesde la cultura popularode masas,
daran cuentadedistintas masculinidadesy de
distintas formasen las que lavariable de inter-
seccionalidad funciona para conocer distintos
mecanismos de legitimacién de la desigual-
dad de género. Por ello, en la reformulacién
del concepto Connell y Messerschmidt (2005)
concluyen que: “Asi, se pueden construir mas-
culinidades hegeménicas que no se corres-
pondan estrechamente con la vida de ninglin
hombre real. Sin embargo, estos modelos ex-
presan,de diversas formas, ideales, fantasiasy
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deseos generalizados” (p. 838). Estas distincio-
nes permiten entender la diferencia entre los
hombres en tanto “individuos” y la masculini-
dad. La masculinidad puede verse mas como
unarepresentacion de lo que un hombre debe
ser, pero como toda cultura es cambiante y
hay muchas formas de entender la cultura, no
todos los ideales de masculinidad seran geo-
grafica e histéricamente iguales. Asimismo,
la teorfa reconoce agencia porque hombres y
mujeres compartiran, o no, idealesy fantasias,
pero sus deseos estaran condicionados por su
posicion cultural y social en la que viven o de-
seanvivir.

Dadas estas consideraciones, James Mes-
serschmidt propone una reformulacion del
conceptoenlaquenosélosedebeconservarla
naturaleza relacional entre masculinidad he-
gemonica, feminidad y masculinidades no he-
gemonicas, sino también: “la idea de que esta
relacién es un patrén de hegemonia,—no un
patrén de simple dominacion— que legitima
las relaciones de desigualdad de género” (Messer-
schmidt, 2018, p. 68). Con esta caracterizacion,
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Messerschmidt establece dos diferencias im-
portantes: 1) La masculinidad hegeménica le-
gitima la relacion de desigualdad de géneroy
no consiste inicamente en legitimarel patriar-
cadoy 2) La legitimidad sustenta la desigual-
dad de género entre hombresy mujeres, entre
masculinidad y feminidad y entre otras mas-
culinidades no hegeménicas, lo que acentia
que no sélo se legitima la posicién dominante
de loshombresy lasubordinaciéonde las muje-
res, pues incluye a todas las masculinidades no
hegemonicas.

Ahora bien, parece que esta reformulacién
plantea un modelo de hegemonia mas amplio
porque no consiste en legitimarel patriarcado,
sino que es extensivo a todas las relaciones de
desigualdad de género; por eso enfatiza que:

Elmodelo de masculinidad hegeménica reformu-
lado, incluy6 ciertos aspectos de la formulacién
original que la evidencia empirica indicaba que
debia serretenida, en particular la naturaleza re-
lacional del concepto (entre masculinidad hege-
monica, feminidad sumisa?y masculinidades no
hegemonicas) y laidea de que esta relacion esun
patron de hegemonia, noun patrénde simple do-
minacion, que legitima las relaciones desiguales
de género. (Messerschmidt, 2018, p. 68)

Ahora bien, Connell ya habia identificado
que la influencia o poder de la masculinidad
hegemonica era extensible a otras masculi-
nidades y no s6lo se establecia una relacion
de dominacion de los hombres y subordina-
cion de las mujeres. La aportaciéon de Mes-
serschmidt esta relacionada con la critica al
concepto de patriarcado para establecer di-
ferencias interseccionales de raza, género,

2 El término que utiliza Messerschmidt ha sido retomado de
Connell en Gender and power es emphasized femininity, y signifi-
ca “feminidad conforme con la subordinacién hacia los hom-
bresy orientada porlasatisfaccion de los deseos eintereses de
los hombres”. (Connell, 1987, p.183)

edad, nacionalidad y diferencias entre distin-
tas masculinidades hegeménicas a nivel local,
regional y global. Estas diferencias seran im-
portantes porque los hombres que encarnan
la masculinidad hegemoénica pueden poseer
caracteristicas distintas segln pertenezcan o
no a un grupo racial, formen parte de la clase
media o no, sean jévenes o adultos, sean ciu-
dadanos de Europaode Estados Unidos o sean
latinoamericanos. Alginrasgo handeteneren
comun, pero con estas variables el concepto
original se modifica porque la legitimacion de
las desigualdades de género pueden variar de
acuerdo con los criterios de interseccionalidad
yde acuerdo con las diferencias locales, regio-
nalesy globales.

Para Messerschmidt, al igual que para Conne-
I, no es una mera dominacién masculina, sino
que siempre requiere de una legitimacién. Co-
mo hemos visto, la principal diferencia consis-
teen que, para Connell en Masculinidades (1995),
lo que se legitimaba era el patriarcado; mien-
tras que para Messerschmidt se legitima la
desigualdad de género. Pero, ademas, Connell
planteaba que lalegitimacién de la hegemonia
dependia de unideal cultural; en filosofia po-
demos buscar ejemplos sobre distintos idea-
les culturales. No obstante, la legitimacion
no depende de una fundamentacién moral o
filoséfica, como bien puede apreciarse en el
mundo antiguo o en la modernidad, sino, co-
mo hemos visto, de aquellos modelos, formas,
ideales, fantasiasy deseos generalizados (Con-
nell y Messerschmidt, 2005, p. 838) que hacen
que una masculinidad sea hegeménica, y por
elloseasocialy culturalmente preferida; tenga
adherenciay el consensosocial capaz de legiti-
mar la desigualdad de género. Conforme haya
deseosy fantasias generalizadasy que formen
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partede nuestroimaginariosocial,
habra masculinidad hegemonica.

De igual manera, las masculini-
dades hegemoénicas seran distin-
tas local, regional y globalmente
porque las fantasias y deseos ge-
neralizados son distintos. Con es-
toy la importancia de analizar la
variable de la interseccionalidad
(orientacion sexual, clase social,
grupo étnico, razay nacionalidad)
se establece una diferencia radi-
cal con la primera formulacion de
Connell, pues se abandona laidea
de que la masculinidad hegem6-
nica sea un atributo de un grupo
hegemonico que posee el poder
politico o econémicoy que la mas-
culinidad hegemoénica esta siem-
prey en cada caso representada por hombres
blancos, de clase media, adultos, propietarios,
ciudadanos europeos, estadounidenses o
australianos.

Asi, podemos comprender que el ideal cul-
tural depende de practicas, deseos, fantasias
y modelos que la sociedad acepta o valida, dia
condia, consuaccidénsocial y sus practicas dis-
cursivas, mismas que producen los significa-
dosculturalesde lamasculinidad hegemonica,
lafeminidady las otras masculinidades no he-
gemonicas (Messerschmidt, 2018, p. 118). Las
metodologias que aplicalasociologia noestan
elaboradas para confirmar lo que ya sabemos
sino para mostrar los distintos discursos legi-
timadores; es decir, entender la forma en que
las practicas sociales son culturalmente signi-
ficativas porque gozan de adherencia y con-
senso. Y estos mismos estudios permiten ver
laformaenqueseinvisibiliza e institucionaliza
la desigualdad de género. No se trata simple-
mente de definir a los hombres como fuertes
y violentos sino de mostrar la forma en que
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esa fuerzay esaviolencia puede ser aceptada
cuando cumple una funcién socialmente va-
lorada, por ejemplo, proteger a la familia. Esa
esviolencia de género, pero no es visibilizada,
incluso puede causarorgulloy respeto social.
Los estudios etnograficos y sociolégicos
permiten ver como se establecen relaciones
de género en las que, por ejemplo, la cultu-
ra de masas configura representaciones que
invisibilizan e institucionalizan relaciones de
desigualdad entre mujeres y hombres, pro-
mueven sumisién, miedo y hasta admiracion
por las masculinidades hegemonicas. De este
modo, si examinamos ejemplos de la cultura
de masas por supuesto que encontraremos
casos en los que claramente la masculinidad
hegemonica encuentra su legitimidad como
un ideal cultural. Tal y como sostiene Messer-
schmidt (2018), su legitimacion es reconocida
por mujeresy hombres:
Como bien se demuestra en las investigaciones
sobre historias de vida, las mujeres son cen-

trales en los procesos de construccion de las
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masculinidades—como madres, como compafie-
rasdeescuela; como novias, parejasy esposas; co-
mo trabajadoras en la division sexual del trabajo;
etcétera--. El concepto de “feminidad sumisa” en
la formulacién inicial enfocada en la obediencia
masculinasigue siendo relevante en la culturade

masas contemporanea. (p. 51)

Evidentemente estos modelos o ideales cul-
turales son transmitidos, reproducidos y
adoptados gracias a los medios masivos de
comunicacién comoel cine, latelevisiéony, mas
recientemente, por las cadenas de servicios
de streaming. Y asi como reproducen ideales
culturales que legitiman la masculinidad he-
gemonica, también puede haber casos en los
quese le critique.

Ahora bien, los niveles local, regional y glo-
bal muestran las diferencias entre diversas
formas de masculinidades hegemonicas. Los
estudios etnograficos y de historia de vida
desarrollan investigaciones sobre las mascu-
linidades hegemoénicas locales, pues éstas se
construyen en la interaccion entre familias,
comunidades y organizaciones; pensemos,
por ejemplo, en escuelas, centros deportivos,
oficinas, fabricas, entro otros. El nivel regio-
nal es configurado por los aspectos culturales
de un pais o un Estado. Mientras que el nivel
global agrupa areas transnacionales, politicas
mundiales, empresas y medios nacionales,
lo que implica establecer relaciones entre las
distintas masculinidades y la globalizacion.
Por supuesto que la masculinidad hegem6-
nica global presiona a las masculinidades re-
gionales y locales y que algunos aspectos de
las masculinidades hegemonicas regionales
pueden proveer de material cultural adoptado
o reelaborado en espacios globales, de modo
que favorecen modelos de masculinidades
en las dinamicas de género locales (p. 53). Lo
interesante acentia Messerschmidt es que

estas mismas instancias (locales, regionalesy
globales) pueden contraponerse o contrarres-
tarse por politicas, discursos, medios de comu-
nicaciény cultura de masas que reconozcan la
necesidad de democratizar las relaciones de
géneroy abolir las diferencias de poder de los
hombres hacia las mujeres. Los movimientos
transnacionales sonimportantes paraestable-
cer una masculinidad abierta a la equidad con
las mujeres (p. 57).

A partir de lo anterior, algunos ejemplos
de investigaciones para aplicar el concepto de
masculinidad hegemaénica encuentran muy
diversas formas de expresion de esos ideales
o fantasias que configuran el significadoy la
legitimidad de la desigualdad de género. Es
necesario referir algunos ejemplos. Messers-
chmidt (2018), cita el estudio de Ronald Weit-
zery Charis Kubrinsobre el anélisisde las letras
de 403 cancionesde103 albumesde rap de1992
a 2000 que obtuvieron el estatus de albumes
de platino (por vender mas de un millén de
copias) y se lograron identificar cinco temas
recurrentes: 1) degradacién de la mujery ad-
miracion de los hombres, 2) objetivacion se-
xual de la mujery empoderamiento sexual de
los hombres, 3) mujeres como desconfiables,
hombres como invulnerables, 4) normaliza-
ciéondelaviolenciade loshombres, normaliza-
ciéndelas mujeres comovictimas, y 5) mujeres
como prostitutasy hombres como proxenetas
(p. 59). En un andlisis del programa de televi-
sion Dos hombres y medio, Elizabeth Hatfields
muestra la forma en que el personaje Charlie
encarna una masculinidad hegemoénica que
constantemente feminiza a suhermano Alan.
Feminizar a otros hombres implica establecer
una relacién de subordinaciéon del hermano
a la hegemonia de Charlie. Kristen Talbot y
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Michael Quayle (2010) entrevistan a estudian-
tes universitarios, varones y mujeres, en una
universidad de Sudafrica; en su estudio se
muestra la forma en que la cultura de la femi-
nidad sumisa se representa por las respuestas
recibidas por estudiantes heterosexuales de
clase media al definir las caracteristicas de si-
tuaciones romanticas para construir una fami-
lia; “Las mujeresargumentan que los hombres
debentenerel controly serdominantes, deben
sostenereconémicamentealafamiliay deben
protegerlosy cuidarlos” (p. 61).

Todos estos estudios son casos en los que
se muestra que la reformulacién del concepto
permite establecer variables locales, regiona-
les y globales en las que no es una condicién
necesaria y exclusiva detentar los poderes
econdmico y politico, ni ser varones blancos
de clase media para asumir las expectativas,
valores, creenciasy deseos de la masculinidad
hegemoénica. Por eso, Yuchen Yang (2020) se
cuestiona “Qué es lo hegemonico de la mas-
culinidad hegemoénica?” En todos estos casos
lo que prevalece es el discurso legitimador en
el que se establece una jerarquia de superiori-
dad entre hombres y mujeres, entre la mascu-
linidad hegeménicay lafeminidad sumisaylas
masculinidades no hegeménicas.

vV

Con base en lo anterior, se puede concluir que
el “ideal cultural” es distinto local, regional y
globalmente y que la hegemonia no es algo
que predomine en un grupo, sino que depen-
de de creencias, deseos y fantasias que la so-
ciedad prefiere como los mejores rasgos de
masculinidad. Evidentemente esto modifica
el concepto original y al mismo tiempo puede
ser objeto de critica. ;Realmente se ha supri-
mido la categoria de patriarcado? ;No habra
un rasgo que se conserva del patriarcado para
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legitimar la desigualdad de género?

Considero que una cosa es decir que la mas-
culinidad hegeménica es una respuesta acep-
tada socialmente que legitima la desigualdad
de género porque incluye la subordinacion y
dominacién de otros hombres, junto con las
masculinidades no hegemonicas, y otra, muy
distinta, es aceptar que el concepto de “mascu-
linidad hegemonica” sustituye al concepto de
“patriarcado”, puesto que éste Gltimo siempre
establece “la posicion dominante de los hom-
bresy la subordinacion de las mujeres” (Con-
nell, 2015, p.112).

En el capitulo de ampliacion del concep-
to, Messerschmidt propone una diferencia
entre la simple dominacién y hegemonia.
Cuestiona la propuesta de Richard Howson
de reducir la masculinidad hegemanica a tres
principios: heterosexualidad, proveedor del
hogary agresividad (2018, p. 75). Buena parte
de la critica consiste en que estos pueden ser
rasgos de una masculinidad dominante, pero
no necesariamente hegemonica. De modo que
hombres violentos no son necesariamente un
ejemplo de masculinidad hegeménica; a par-
tir de este punto, Messerschmidt establecera
distintos tipos de masculinidades. Asimismo,
su desacuerdo con Howson radica en que
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tales principios no garantizan la legitimacién
de las desigualdades de género. Para ello cita
un estudio que él realizé con quince adoles-
centes en un bachillerato, seleccioné aquellos
que eran populares, agresivos y sexualmente
seductores. Concluyé que en si mismos sé6lo
representaban ejemplos de masculinidades
dominantes, pero que, en el andlisis de cier-
tos rasgos, narrativa y discursos, concluyé
que podrian ser ejemplos de masculinidades
hegemonicas locales. Asi, en los casos de vio-
lencia masculina en los que un grupo de nifios
o0 adolescentes hacen bullying a otros jévenes
feminizandolos y abusando de ellos verbal o
fisicamente seran considerados localmente
como ejemplos de masculinidad hegeménica
porque la legitimacion de la desigualdad de
género se establece porel discurso feminizador
(2018, p. 76). ¢iNo seria precisamente este dis-
curso feminizador una condicién establecida
por la cultura patriarcal?

En otros casos, Messerschmidt (2018) plan-
teara diferencias entre distintas masculinida-
des hegemoénicas. Asi, clasificard aquellas que
son dominantes y aquellas que son protecto-
ras (p.79). En ambas se construyen distintas
relaciones de poder. Incluso, situaciones a ni-
vel local muestran, asegura Messerschmidt,
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relaciones homosexuales en las que una
pareja, sea hombre o mujer, cumple la
funcién del protector benevolente. En un
estudio de historia de vida a nivel local,
descubrié que, en una relacién de pareja
entre dos mujeres, una de ellas cumplia
la funcion de ser protectora benevolente,
puesto que era compasivamente protec-
tora, cuidabaalaotrade modo que laveia
como una feminidad sumisa, la orientaba
y laapoyaba en todo. La novia la veia con
respeto, le rendia admiraciény honor. En
este ejemplo local, Messerschmidt con-
cluye: “La subordinacién femeninay la
hegemonia de género procedia de la posicién
del protector compasivo, la relacién se centra-
ba sobre un mandato claramente definido de
‘inferioridad’ femeninay las cualidadesy prac-
ticas masculinas de ‘superioridad” (p. 80).

En mas ejemplos, Messerschmidt explica
que a nivel global y regional algunas figuras
politicas importantes asumen la hegemoniay
pueden autolegitimarse a través de discursos
en los que ellos son héroes protectores de la
nacién o del mundo. Es el caso, por ejemplo,
en el que Trump se define como un héroe pro-
tector de los norteamericanos (hegemonia
regional) y curiosamente otros presidentes es-
tadounidenses se definen como héroes protec-
tores del mundo (hegemonia global). Asi,ensu
analisis muestra que lideres politicos como W.
Bush o Barack Obama (p. 81) se representan a
si mismos como héroes globales compasivos,
protectores, virtuosos, justos y pacifistas que
sevenobligados ainiciar una guerra contra los
grupos terroristas incivilizados, crueles, injus-
tos, villanos y violentos.

Con estos ejemplos y consideraciones fina-
les es mas claro cémo funcionan los patrones
de legitimacién y cémo logran adherencia los
discursos de estas masculinidades para alcan-
zarel grado de ideal cultural. Sin embargo, en
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el caso mas extremo, aquel en el que hay una
relacién desigual entre dos mujeresy se hace
visible la posicion dominante masculina (pro-
tectorcompasivo) y la posiciéon subordinada de
lanoviaque “necesita” proteccion. Asicomo en
el caso de bullying en el que la ofensa, laviolen-
ciay la humillacién se sostiene feminizando a los
hombres, no queda nada claro que se trata de
una legitimacion de la desigualdad de género,
pues en ambos casos se sigue estableciendo
unarelacion desigual entre aquello que llama-
mos femeninoyaquello que llamamos mascu-
lino, seglin el modelo patriarcal. Es cierto que
no estamos frente a las acciones de hombresy
mujeressino frentealasrepresentaciones sim-
bélicasdelo masculinoylofemenino. Y que los
hombresy mujeres reales, a nivel local, regio-
nal o global pueden encarnar o actuar de dis-
tintas formas, tan diversas que el componente
“hombre” o “mujer” no es necesario para asu-
mireldiscurso del protector benevolente, pero
lo que es cierto es que estas caracteristicas de
género, masculinoy femenino, noterminande
resolver la dicotomia heredada por una socie-
dad patriarcal. En resumen, me parece que la
masculinidad hegeménica sigue sosteniéndo-
seenalglnrasgoen lasrelaciones de desigual-
dad heredadas del patriarcado. Quizas, ahora
debamos decir en la posicion dominante de lo
masculinoy la subordinacién de lo femenino.
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