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La aventura de adentrarse en la filosofia

JAVIER GRACIA CALANDIN
Universitat de Valencia

Resumen: En estas lineas se plantea la importancia de seguir innovando en
didacticas y metodologias docentes en la ensefianza de la filosofia. No nos vamos a
detener ahora tanto a cuestionar filosoéficamente qué sea la innovacion educativa
como a sefialar la posibilidad de explorar nuevos caminos desde los que ensefar la
filosofia. Una muestra de que es posible seguir recorriendo nuevos caminos son las
propuestas de este volumen que aqui se presentan.

Palabras clave: filosofia, innovacion docente, investigacion educativa.

Abstract: In these lines I consider the importance of continuing to innovate in
teaching methodologies and didactics of philosophy. Now, we will not stop to
analyze philosophically what educational innovation consist of, but the possibility
of exploring new paths for teaching philosophy. A sample that it is possible to

follow new paths are the proposals of this volumen, which are presented here.

Keywords: Philosophy, teaching innovation, educative investigation.

1. Actualidad de la innovacion educativa en la filosofia

Adentrarse en la filosofia es una aventura y su ensefianza requiere pericia,
pero también audacia. Qué duda cabe de que la pericia que da la experiencia es
fundamental y muy valiosa en la docencia de la filosofia. No obstante, no lo es
menos la fortaleza de animo del docente que no deja que sus practicas
profesionales se conviertan en rutinarias y se mantiene en constante actitud de
desvelamiento, descubriendo nuevas modos de acceder y transmitir el saber a sus
alumnos. Tal vez porque el camino recorrido es clave para llegar a saber lo que

sabemos y ser lo que somos, tal vez porque no se pueden omitir las condiciones



singulares de cada educador y educando, o tal vez porque la filosofia no es ajena a
las vidas de las personas sino que fluye y cambia, es por lo que cabe pararse a
pensar qué posibles formas hay de ensefiar la filosofia y abrir la puerta a la
innovacion educativa.

Nadie hace filosofia sin haberse cuestionado antes aquello que esta
intentando comprender. La mirada superficial se conforma con lo dado, lo sabido y
lo consabido. La mirada filoséfica, sin embargo, siempre anda buscando,
insatisfecha, inconformista, a la zaga de la verdad, alentada por el deseo de saber.
La mirada escrutadora de la filosofia aunque responde a un deseo innato de las
personas, sin embargo, necesita ser cultivada y educada. Efectivamente, la
curiosidad, la capacidad de cuestionarse y sorprenderse son caracteristicas
connaturales del ser humano. Apenas empiezan a cobrar uso de razdn, los nifios
preguntan y se preguntan incesantemente. Sin embargo para mirar con cuidado y
perspicacia, con sentido y hondura, hace falta la educacion.

No cabe duda de que la “innovacién” constituyen uno de los vocablos de
actualidad que es frecuente escuchar en diversos ambitos, desde el foro de
empresarios, a la tribuna politica, pasando por las ruedas de prensa de deportistas.
;Se trata de un moda? ;Es simplemente algo caracteristico de los tiempos
modernos que después del éxito dard paso a otros términos de moda (Pacho,
2009)? Tampoco la educaciéon ha escapado a la innovacion. Es ya frecuente
encontrar la expresion “innovacién educativa” o “innovacién docente” en
normativas, planes de estudio, instituciones académicas, revistas de investigacion...

La filosofia en la encrucijada entre la docencia y la investigacidn tiene, a mi
juicio, mucho que decir acerca de la innovacién y mas especificamente de la

innovacién educativa. Su vision penetrante y concienzuda puede llegar a la raiz y



ayudar a esclarecer en qué consiste la innovaciéon y mas especificamente la
“innovacién educativa”.! En virtud de su capacidad para problematizar su propio
objeto de estudio e ir al fondo de la cuestién, un andlisis del fendémeno de la
innovacidn ayudaria también a desvelar ciertas paradojas del quehacer innovador
y suministrar la axiologia necesaria para orientar dicho quehacer.?

A pesar de que un analisis filoséfico acerca del concepto mismo de
innovacién educativa es necesario y muy valioso, este no agota todas las
posibilidades para pensar la relacién de la filosofia con la innovacion educativa. La
filosofia en tanto que actividad educativa también queda interpelada por la
innovacidn sobre los métodos y contenidos que emplea el profesor en sus clases.
(Acaso no es posible introducir nuevas técnicas y metodologias docentes y
enfoques didacticos en la ensefianza y el aprendizaje de la filosofia? ;Acaso no ha
habido siempre modos innovadores —por el fondo o por la forma— de ensefiar
filosofia de acuerdo a los descubrimientos o inventos de la época? ;Qué nuevas

posibilidades se le ofrecen hoy en dia al profesor que enseiia filosofia?

2. La investigacion educativa al servicio de la ensefianza de la filosofia

De entre todas las disciplinas habidas en el curriculum ninguna supera a la
filosofia en tradicion y diversidad de corrientes. Si echamos la vista atras vemos
que la filosofia no siempre se ha transmitido de la misma forma. El cauce que ha

dado lugar al saber filosdfico no siempre ha sido el mismo (didlogo, aforismo,

1 Recientemente han aparecido sustanciosas publicaciones sobre la innovacién educativa en la
filosofia entre las que cabe destacar Orden et al. (2016). También la revista Quaderns de Filosofia ha
dedicado un nimero monografico a esta cuestion (Graciay Teruel, 2017),

2 A mi modo de ver, al anadir el adjetivo educativa el significado de educacién ya no depende por
entero de la légica del mercado, antes bien el modo para determinar el valor educativa de la
innovacidn ha de ser una visién humanista que deje claro cudl es el fin propio de la educacién y
oriente todo tipo de innovacién. (Gracia, 2017). Un desarrollo de esta vision humanista de la
educacion puede encontrarse en UNESCO, 2015.
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tratado, ensayo...). Cada nueva forma de transmitir ha ido enriqueciendo la
filosofia abriéndole nuevas posibilidades de expresion y desarrollo. La ensefianza
de la filosofia ha bebido y bebe de todas estas diversas formas de transmision.

De un tiempo a esta parte se estd denunciando que las investigaciones
acerca de métodos de ensefianza que se desarrollan en las universidades son en
buena medida ajenas y desconocidas por el profesor, sobre todo de ensefianza
primaria y secundaria, pero incluso también de los docentes de universidad. A mi
juicio queda un largo camino aun por recorrer para aproximar la investigacion
educativa y el modo como se ensefia. Sean como fueren los cauces para llevar a
cabo este acercamiento, creo que no se puede soslayar el protagonismo del
profesorado. Sin lugar a dudas que las diferentes organizaciones académicas
tienen un papel importante, pero son los profesores la auténtica fuerza impulsora
de la innovacion educativa. A esta sazon “es importante que las Administraciones
sean mas sensibles al reconocimiento y apoyo de las experiencias de base y
favorezcan un mayor clima para la libertad de acciéon docente y la renovacion
pedagoégica” (Carbonell, 2001: 29). Lo cual desafia la creciente burocratizacion y
regulacion del quehacer educativo, pero sobre todo emplaza a los docentes a no
dejarse arrastrar por la inercia y alergia a todo tipo de cambio venga de donde
venga.3

Muchas veces ocurre que la innovaciéon que algunos profesores llevan a

cabo no se da a conocer y no se conoce. También aqui queda mucho camino por

3 Con vistas a encontrar un suelo fecundo para la innovacién educativa, seria pertinente y util
pararse a pensar qué factores dificultan la innovacién educativa y cudles la favorecen. Tanto Santos
(2000) como Carbonell (2001) han llevado a cabo sendos andlisis. Entre los factores que la
impulsan yo destacaria: la cooperacién de equipos docentes s6lidos, mayor flexibilidad y libertad
del docente, institucionalizacién de la innovacion, visibilidad de las posibilidades de la innovacién.
Y entre los factores que la lastran: las resistencias y rutinas del profesorado, el individualismo y
corporativismo interno, pesimismo y malestar docente, los efectos perversos de las reformas y el
divorcio entre la investigacidn universitaria y la practica docente.

11



recorrer y —valga la pertinencia— cabria seguir innovando para hacer mas
accesibles nuevas experiencias y propuestas didacticas en la filosofia. La
organizacion del I Congreso internacional sobre Innovaciéon Educativa en Filosofia y
la posterior publicacion del presente volumen, asi como la publicacién de La
inquietud del pensar. Ensefar filosofia en el siglo XXI (Teruel, Cantarino, Batalla e

Ibafiez, 2017) pretenden avanzar y contribuir en esta direccidn.

3. Presentacion de los capitulos del libro

Los diversos capitulos que componen este volumen tienen su origen en la
realizacion del II Congreso internacional sobre Innovacién Educativa en Filosofia
realizado en la Universidad de Valencia los dias 19, 20 y 21 de octubre de 2016.
Este libro recoge aquellas contribuciones referidas a propuestas didactica en la
ensefianza de la filosofa. Como codirector del Congreso y tras las evaluaciones
recibidas por parte de los asistentes puedo decir que el resultado fue muy
satisfactorio. El enclave del congreso propicié que docentes de la filosofia de
diferentes niveles expusieran sus ideas y propuestas acerca de la innovacion
educativa en la filosofia y ello dio lugar a un fecundo debate. Tras escuchar a los
participantes, una de las conclusiones mas destacadas a la que llegamos el equipo
organizador es que la labor de la ensefianza de la filosofia requiere seguir
analizando y pensando a fondo las metodologias que se emplean en las clases y
sobre todo darlas a conocer. No solo por un afan divulgador sino porque creemos
que compartir ese quehacer y ese saber puede ser muy enriquecedor tanto para la
propia disciplina como para la comunidad educativa.

Las propuestas que integran el presente volumen proceden tanto de la

enseflanza secundaria como de la universitaria. Las cuatro primeras
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contribuciones se centran en explorar nuevas formas en las que es posible ensefar
filosofia a partir de la lectura de textos. En el primero de ellos, M2 Isabel Méndez y
Nuria Miras nos presentan el proyecto PERIODEIA que han llevado a cabo en la
Universidad de Barcelona en las asignaturas de Historia de la Filosofia Antigua y
Filosofia Politica del grado de Filosofia y que va encaminado a la lectura y
contextualizacion de las obras filosoficas. En la segunda, Ana Lucia Batalla explora
las posibilidades del seminario de lectura en el bachillerato y a partir de la lectura
de la obra Si esto es un hombre de Primo Levi disefia una propuesta didactica para
fomentar el didlogo en las clases de Filosofia. En la tercera de las propuestas
didacticas, Enrique Herreras se centra en las tragedias aticas como referente a
partir del cual trabajar en la resolucion de dilemas morales complejos. Por su parte
en el cuarto de los articulos que cierra esta primera seccion, Sergi Rosell analiza
tres posibles usos de obras literarias en las clases de filosofia y lo ilustra con
sendos ejemplos contextualizados en el ambito de la ensefianza secundaria.

Los articulos que componen el segundo bloque estan relacionados de un
modo u otro con la ensefianza de la ética. Isabel Tamarit presenta una propuesta
didactica para trabajar en institutos de educacién secundaria valores éticos
valiéndose de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién. Se trata
de la plataforma de Conectando Mundos promovida por el area de educaciéon de
Intermén Oxfam. Por su parte, en el capitulo siguiente Rafael Vicente Ortiz
reflexiona acerca del uso adecuado que le corresponde a la imagen en el discurso
de la educaciéon moral. Para ello analiza los argumentos a favor del uso de la
imagen y explora las posibilidades del diario de clase para encontrar el equilibrio

adecuado entre narracién e imagen. En el articulo que cierra este bloque Marian

13



Pérez presenta la experiencia positiva de la creacion de una revista virtual para
abordar la asignatura de Género y critica de las Ideologias.

El capitulo nueve aborda el tema clasico del dialogo filosofico. Frente al
debate y a la tertulia Omar Linares propone el didlogo como practica filosoéfica
cooperativa que estimule el pensamiento propio de los alumnos. A este respecto
sefiala aspectos practicos para que dicho dialogo filosoéfico sea exitoso.

En el capitulo diez de este libro Joan Lluis LLinas nos presenta la mesa
redonda como una forma innovadora de evaluaciéon en algunas asignaturas del
grado de Filosofia. Frente a otras formas tradicionales de evaluacién, esta
metodologia destaca por poner una mayor atencion en las competencias
especificas propias de cada materia.

En el capitulo once, Miguel Angel Lopez presenta una propuesta didactica
muy innovadora centrada en la gastronomia y destinada a 42 de la ESO. Tras un
documentado analisis el autor defiende que la comida es una adecuada plataforma
didactica para adentrarse en la reflexion filosofica.

Los dos siguientes capitulos se centran en la posibilidad de innovar en las
clases de la filosofia a partir del visionado de peliculas y su posterior reflexion. En
el primero Jesus Alcolea toma la pelicula de Brian Singer Sospechosos habituales
como recurso didactico a partir de la cual analizar las observaciones de John
Poulakos sobre la légica sofistica. En el segundo Jaume Ruiz presenta el disefio de
una programacion didactica para 42 de la ESO basado en el visionado de la
conocida saga cinematografica Harry Potter.

En el capitulo catorce Amparo Zacarés expone el proyecto Imagin-Arte:

cultura y arte en un barrio urbano que busca el encuentro entre el centro educativo
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y un espacio artistico y cultural. Dicho proyecto destaca por su capacidad
innovadora, fomentando la imaginacion filosoéfica y el gusto estético.

Los dos ultimos capitulos que cierran este volumen amplian el campo de
aplicacion de la innovacién educativa en la Filosofia y nos sitian fuera de las
fronteras del Estado espafiol. Mas especificamente nos emplazan a la ensefianza
media en Brasil. En el primer de ellos Elisete Medianeira Tomazetti y Claudia
Cisiane Benetti analizan la presencia de la filosofia en Brasil para exponer
posteriormente diversas practicas innovadoras en el curso de la Licenciatura en
Filosofia. En el segundo de los articulos Paulo Roberto Marqués expone de qué

modo es posible innovar en la filosofia a partir del teatro.

El presente volumen da buena cuenta de que es posible innovar en la
filosofia y desde diversos planteamientos muestra de qué modo hacerlo. Los
diferentes autores se han aventurado a indagar en nuevas metodologias y
estrategias para ensefar filosofia. El objetivo de recogerlas en este volumen no
tiene una intencién de recopilatorio de experiencias pasadas sino de propuestas
que pueden ser muy provechosas y aprovechables para el docente (o aprendiz)
que quiera aventurarse en la innovacién educativa en la filosofia. El lector
interesado encontrara jugosas iniciativas de profesores que se han aventurado a
innovar en sus clases, a desafiar la rutina, y la burocratizacion de la profesién y a

aproximarse a la filosofia de diversas maneras.

Churchill College, Cambridge

7 de abril de 2017
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1I.
ENSENAR FIL.OSOFLA

A PARTIR DE 1.A LECTURA DE TEXTOS



PERIODEIA: Escenarios y textos de la filosofia.

Un proyecto de innovacion y mejora docente de la enseiianza de la filosofia
en la educacion superior

M2 [SABEL MENDEZ LLORET Y NURIA SARA MIRAS BORONAT

Universitat de Barcelona

Resumen: El proyecto PERIODEIA nace en 2015 en la Facultad de Filosofia de la Universidad
de Barcelona con la intencién de mejorar la lectura y contextualizacién de las obras
filoséficas en la docencia del Grado en Filosofia. Se exponen los principios metodolégicos y
ejemplos de la actuacidn en las asignaturas de segundo curso Historia de la Filosofia Antigua
y Filosofia Politica. Asimismo, se analizan los resultados y se esboza un plan de desarrollo
futuro.

Palabras clave: metodologia, materiales documentales, autoaprendizaje, historia de la
filosofia.

Abstract: The Project PERIODEIA was called into life in 2015 having as its main goal the
improvement of reading and contextualizing of philosophical texts for Bachelor Students.
The methodological principles and some examples of the application are exposed in this
paper. These correspond to the subjects History of Ancient Philosophy and Political
Philosophy, both subjects of the Bachelor’'s second year. We offer an analysis of the
preliminary results and the purposes for the future development of the project as well.

Keywords: methodology, documentry materials, self-improvement, history of philosophy.

1. El proyecto de innovacion docente PERIODEIA: descripcion breve de la
actuacion.

El proyecto PERIODEIA nace en 2015 de la inquietud de algunos profesores
del Grado de Filosofia de la Universidad de Barcelona por la mejora de la
comprension de textos en la ensefianza de las materias de historia de la filosofia. Se
unen al proyecto profesores que imparten asignaturas que permiten un

tratamiento transversal e historico de la filosofia: M2 Isabel Méndez (Historia de la
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Filosofia Antigua y Medieval), Rosa Rius (Historia de la Filosofia del Renacimiento),
Miguel Angel Granada (Cuestiones de Historia de la Filosofia), Salvi Turré (Historia
de la Filosofia Moderna) y Nuria Sara Miras (Filosofia Politica, principalmente
contemporanea). El proyecto es presentado y reconocido por el Pla de Millora i
Innovacié Docent de la Universitat de Barcelona y tiene una duracién de dos afios.

La actuacidn consiste en el tratamiento de los materiales historicos disponibles
de filésofos recuperando la ruta tanto geografica como intelectual de dichos
autores, restaurando el espacio cultural comun; para ello se ensefiara a trabajar al
estudiante vinculando los materiales a los lugares donde el fil6sofo vivid y gesto6 su
obra, conduciendo al estudiante a plantearse las razones y elementos que sirvieron
de detonante para la expresion filoséfica que se aborda como objeto de estudio.
Todo ello desemboca en la elaboracién de mapas o guias que conduzcan a la
comprension transversal del filésofo tratado atendiendo no sélo al contenido de su
obra sino a una diversidad de elementos que intervienen en su gestacion con los
que el texto esta en relaciéon y que pueden quedar excluidos o minimizados en
dicha obra. De esta forma, se ensefia al estudiante, de una manera practica y activa,
a tratar histéricamente a los fil6sofos.

El objetivo de la propuesta contempla varios aspectos que estan en relaciéon
con la mejora del aprendizaje del estudiante, como son: adquirir la costumbre de
manejar materiales para el estudio y la investigacion que tengan diversas
procedencias; identificar el valor que estas informaciones tienen en relaciéon con el
problema tratado y acostumbrar al estudiante a la investigacion entendiéndola
como busqueda continua y abierta en dialogo con el espacio mental establecido.

Este es el método que se pretende implantar en el trabajo del estudiante para que

19



alcance una mayor y mas ajustada comprension y valoracién de la complejidad
estructural de las ideas formuladas por los distintos autores.
Los objetivos iniciales relacionados con la mejora del aprendizaje pueden
resumirse en los siguientes ejes:
a) Mejora en la capacidad de leer e interpretar textos incorporados a su época
y tradicidn; reconocimiento de objetos, disciplinas y doctrinas filosoficas.
b) Mejora en el manejo y discriminacion de distintos recursos historicos, tanto
en papel como en soportes digitales.
c) Elaboracion de guias de aprendizaje que puedan ser usadas como base para
guias docentes en bachillerato y en educacion superior, capacitando

también para la formacidn de nuevos docentes.

2. Ambito de aplicacién y estrategias.

El alumnado destinatario de la actuaciéon pertenece al Grado de Filosofia.
Debido a que las asignaturas pertenecen a diferentes cursos del plan de estudios,
las caracteristicas que presenta el alumnado son diversas, por lo que la actuacion
se ha ajustado a diferentes niveles de formacidn. La aplicacion de la actuacion esta
prevista en dos afios académicos que marcan dos fases en el trabajo:

- Primer afio o curso académico, se pretende el aprendizaje de busqueda,
catalogacion y preparacion de materiales vinculados con las asignaturas,
tanto textuales como iconograficos, culturales y cientificos. Se inicia al
estudiante en el punto de partida del problema a estudiar.

- Segundo afio o curso académico, se pretende el aprendizaje de la

digitalizacion de dichos materiales para elaborar un soporte que permita la
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transferencia del conocimiento. Se inicia al estudiante en la recepcion y
desarrollo del problema a estudiar.

En ambos casos se incorpora informacion documental procedente de diversas
areas de conocimiento para habituar al estudiante al trabajo interdisciplinar. El
alumno sera evaluado segun los criterios habituales que cada profesor fije en la
asignatura donde se implanta la actuacion, bajo la “evaluacion continua” porque el
trabajo estara tutorizado continuadamente, como lo requiere el aprendizaje de un

meétodo.

3. Laactuacion en la asignatura Historia de la Filosofia Antigua I y II.

Se trata de una asignatura obligatoria de segundo curso de Grado de Filosofia.
Por ser una materia basica, en la que se analiza el origen, nacimiento y evolucion
de la problematica filosofica de Occidente, el planteamiento de la intervencion ha
consistido principalmente en plantear al alumno una experiencia de iniciacion en
los trabajos de investigacidn.

Desde el inicio de curso se ha detectado un déficit en relacion al trabajo
auténomo del alumno ya que muestra dificultad para definir problematicamente
un tema, para acotar el ambito de trabajo, para determinar los recursos necesarios
para el estudio y para elaborar su propia bibliografia. Pero la dificultad mayor ha
sido reorientar el modelo predeterminado de trabajar que se corresponde con la
elaboracion de un “trabajo” estandar. En dicho modelo metodolégico, la definicion
del tema por parte del alumno es univoca y altamente ambiciosa, en absoluto
realista en relacion con las posibilidades formativas y temporales de las que

dispone. El alumno no valora la envergadura del tema de interés inicial como
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tampoco tiene conciencia de que los textos no nacen aislados del entramado
sociocultural del fil6sofo autor y objeto de estudio; asimismo, desconoce el valor
informativo y orientativo de elementos que se integran en el texto. A modo de
ejemplo, el Proemio del Poema de Parménides, esta plagado de figuras simbolicas
que hay que investigar para poder leer y comprender el texto. Igualmente, no es
consciente de la relevancia del lugar de gestacion de un problema filoséfico al cual
el texto responde, lo que dificulta comprender y valorar correctamente dicho
problema. Estd acostumbrado a tratar aisladamente un texto y a recurrir a fuentes
bibliograficas inmediatas. El alumno tiende con frecuencia a querer dar su opinién
sobre el texto, autor o tema que se plantea, a pesar de su desconocimiento
histérico del mismo.

La actuacién ha consistido en ofrecer al alumno una lista de temas y materiales
basicos, disponibles en el Campus Virtual. El trabajo sobre el texto forma parte de
la evaluacion continua y es, en consecuencia, una actividad evaluable. El disefio del
trabajo lo ha definido cada alumno segin sus intereses e inquietudes,
pretendiendo con esto que lo haga suyo y se identifique con el desarrollo y logro
final.

Se ha partido de la eleccion de un tema o problema por parte del alumno; una
vez definido, ha elegido el autor -por lo tanto, la fecha o época- y el texto a
comentar. Después, ha definido sus objetivos y las expectativas de desarrollo de
dicho tema, asi como los posibles materiales que pueden intervenir en el estudio
previo al analisis del texto fijado.

Se ha solicitado por escrito este plan de trabajo con el fin de que el propio
alumno pueda valorar el grado de desviacion que puede aparecer entre lo logrado

y lo inicialmente pretendido. También, para que tome conciencia de la dimensidn,
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complejidad y amplitud propias de la actividad investigadora y de que la
investigacion puede iniciarse desde etapas muy tempranas de la formacion.
Ademas, y especificamente referida a la materia de la asignatura, de la necesidad
de recurrir a cualquier elemento cultural que permita reconstruir y comprender el
momento mental que pudo determinar el pensamiento del autor del texto, de tal
manera que valore cualquier noticia, por irrelevante que pueda parecer
inicialmente, como hecho documental que arroje luz a la comprensién del
problema. Igualmente ocurre con la consideracion del lugar geografico en el que el
pensador escribi6 el texto o elabord su obra.
Algunas muestras de trabajos realizados por los alumnos son:

1. Los oraculos. La alumna centra el tema en Delfos; ha trabajado sobre los
dialogos piticos de Plutarco y la obra de Platén. El texto elegido procede de
la obra “Sobre la desaparicion de los oraculos (De defectu oraculorum)”. Ha
incorporado un andlisis de la figura de lo démones y de la facultad de
adivinacion del alma. Como materiales complementarios, afiade la imagen
de las ruinas de Delfos, el plano del Santuario de Delfos, el Omphalos de
Delfos y, entre otros, un detalle de un kilix atico de figuras rojas procedente
del Berlin Altes Museum, de gran belleza, que representa a Egeo
consultando a la Pitia.

2. Comentario de la “invocacion a Venus” de Lucrecio identificado como fuente
de inspiracion de Botticelli. El alumno presenta un estudio histérico del
poema lucreciano, como contextualizacién del comentario. Analiza las
figuras de Afrodita y Venus y se centra posteriormente en la Venus del De
rerum natura. Finalmente, detecta la influencia de Venus en el arte,

mencionando a Apeles y su Venus Anadiomena para centrarse en la Venus
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de Botticelli pasando por la Afrodita de Cnido y la Venus de Médici. Analiza el
cuadro de Botticelli, identificando los elementos comunes con el poema de
Lucrecio, consistiendo en esto propiamente el grueso del comentario de
texto y reflexiona sobre una obra del pintor francés Alexandre Cabanel (s.
XIX) titulada “El nacimiento de Venus”. El recorrido termina en el cine, con
fotogramas de la pelicula Las aventuras del barén de Miinchausen (de Terry

Gilliam, 1988). De todo ello ofrece testimonios visuales.

La recepcion por parte de los alumnos ha sido muy buena; han iniciado su
investigacion con gran interés, descubriendo nuevos elementos de busqueda,
recurriendo a representaciones alegoricas presentes en la literatura o las artes
plasticas. En vez de que sea el profesor el narrador de esos vinculos, han aprendido
a buscarlos y descubrirlos constatando que subyacen a los textos. En varios casos,
el alumno ha continuado trabajando en el segundo cuatrimestre el mismo tema
abordado en el primer cuatrimestre, describiendo asi un recorrido histérico e

investigador mas coherente.

3. Laactuacion en la asignatura Filosofia Politica II.

Se trata de una asignatura de segundo curso, siendo las caracteristicas del
alumnado las descritas en el apartado anterior (algunos alumnos coinciden en las
dos asignaturas). En Filosofia Politica II se introducen los principales temas y
autores de la filosofia politica del siglo XX en diferentes bloques tematicos: lo
politico, la relacion entre filosofia politica e historia, las politicas de la memoria, la
edad de la técnica y los debates relativos a identidad y comunidad en la actual

globalizacidn.
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Se presenté a los estudiantes la posibilidad de realizar un trabajo de
investigacion documental como alternativa al trabajo monografico habitual. El
trabajo de investigacion documental era una de las posibilidades de evaluacion de
la asignatura, que también incluia un examen a final de curso. Todos los alumnos
que quisieran escribir un trabajo debian presentar un esbozo del mismo en una
tutoria. En tutoria se decidia el tema, la bibliografia y la modalidad del trabajo
(monografico o investigacion documental). Unos pocos estudiantes decidieron
realizar el trabajo de investigaciéon documental de acuerdo al tiempo disponible y
sus intereses intelectuales.

En el trabajo de investigacion documental, se trataba de desarrollar la
interpretacion de una de las lecturas obligatorias incorporando materiales
procedentes de la iconografia, la arquitectura, la prensa, la politica, el cine,
etcétera. El trabajo final debia presentarse como un dosier de aprendizaje con la
siguiente estructura:

1) Introduccién al tema, metodologia usada y justificacion de los materiales

escogidos;

2) Comentario de texto ampliado en relacion con los materiales usados
(minimo de 6 paginas);

3) Conclusiones y autoinforme de aprendizaje;

4) Anexos con una relacion de los materiales seleccionados, reservados para
otra ocasion y descartados clasificados por tipos (bibliografia, iconografia,
filmografia, links, mapas, resefias, etc.).

Con esta estructura se invitaba al estudiante a reflexionar sobre como

seleccionaba los materiales de estudio y como accedia a sus fuentes. Se les sugiri

elaborar un pequefio diario de investigacion (una media pagina diaria) para que
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fueran observando como el tema se iba desarrollando y como aprendian, ademas
de adquirir el habito de escribir frecuentemente. No era necesario mostrarme el
diario, pero podian usarlo para escribir su autoinforme de aprendizaje, ya que
todos los pasos se iban registrando.

Ejemplos de los trabajos realizados por los alumnos son:

A. Politica de la memoria: el caso de la musica degenerada y Hanns Eisler. El
alumno, musicélogo de profesion, estaba interesado en la denominada
Entartete Musik durante el régimen nacionalsocialista. Le propuse que
tomara como referencia un texto sobre las memorias fuertes o débiles
(Traverso, 2006) para seguir la recepcion de un musico que habia sufrido
esta condena: Hanns Eisler. El alumno no conocia la figura de Eisler aun
siendo éste seguramente uno de los musicos mas importantes del siglo XX.
Eisler era judio y comunista, cumplia con los requisitos basicos para que su
musica fuera etiquetada como “entartete” (degenerada). Pero su vida
estuvo ligada a los grandes acontecimientos del siglo XX: conocido
colaborador de Brecht y amigo de Bernstein, Schonberg y Copland,
compuso para los brigadistas internacionales durante la Guerra Civil
espafiola; como exiliado en los Estados Unidos su musica se oy6 en
Broadway, volviendo luego a Europa por la persecucion macarthista legé la
melodia que acompafiaba las palabras del superviviente Jean Cayrol en Nuit
et brouillard (1955) de Alain Resnais. Fue celebrado como héroe nacional
en la Republica Democratica Alemana: calles o plazas llevan su nombre y los
sellos reproducian su efigie. Sin embargo, sus pasos y su memoria han sido

borrados tras 1990. El estudiante sigui6 sus huellas en las diferentes fases
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de su vida y consigui6é encontrar archivos visuales y sonoros mientras iba
elaborando sus propias hipdtesis sobre la memoria débil de Hanns Eisler.

B. La imposibilidad de la comunidad en Internet. La estudiante decidi6
reflexionar sobre la construccion de la identidad individual y de la
colectividad a partir de la lectura de un ensayo del fil6sofo Byung-Chul Han
(Han, 2004). En su reflexion incluy6 también peliculas y videos. Quizas lo
mas interesante fue el descubrimiento de su “burbuja digital”, una especie
de universo personal de informacion que se genera a través de algoritmos a
partir de los datos de los usuarios de Internet. La estudiante consiguid
saber, en base a su comportamiento digital, cuanto costaba en doélares
segln lo que de ella sabia la red. Mas alla de esto, analizé los canales de
acceso a la informacion en Internet y los patrones de consumo, para
concluir que una auténtica comunidad era imposible a partir de la red de
redes, de ahi que las masas democraticas muten en Internet en “enjambres
digitales”.

En ambos casos los estudiantes encontraron la experiencia muy satisfactoria.
Pudieron madurar sus ideas de una forma mas libre a la vez que iban trabajando
de una forma mas ordenada y sistematica los materiales. En el segundo caso, la
estudiante reconoci6 que el diario de aprendizaje fue clave para la articulaciéon de

su pensamiento y para el resultado final.

4. Conclusiones y planes de desarrollo futuros.

La actuacidn ha tenido una buena acogida entre el alumnado. Sin embargo, el

proyecto ha presentado algunas dificultades que se ofrecen a un examen critico.
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En todas las asignaturas, se ha observado que los alumnos necesitan un
acompafamiento en tutoria para poder delimitar el tiempo y el temario de forma
realista, de acuerdo con su disponibilidad y preparacién. Las inercias de
aprendizaje en el grado, mas enfocadas a la memorizaciéon de contenido para
examenes parciales o al resumen de textos para comentarios, han sido un
obstaculo con el que hemos tenido que lidiar.

Observamos asimismo que las posibilidades de implementaciéon del proyecto
en grupos grandes y de acuerdo con el actual calendario docente son limitadas. Los
ritmos de trabajo del grado, la acumulacién de asignaturas con distintas exigencias
formativas y la necesidad de compaginar los estudios con otras actividades hacen
dificil a los alumnos trabajar de una forma continuada en un solo tema.

No obstante, los alumnos que han realizado este tipo de trabajo valoran
positivamente la experiencia y han adquirido mas autonomia. Por ello, planeamos
continuar con el proyecto y trabajar el préoximo afio en un repositorio digital y en
la transferencia de contenidos. A raiz de los buenos resultados de los estudiantes
de los primeros cursos de grado, creemos que este tipo de trabajo podria ser
interesante para centros de secundaria y para futuros docentes. Por ello, el
objetivo mas proximo es intensificar el contacto con nuestros colegas de

Bachillerato y de los Masteres de Formacion de Profesorado.
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El seminario de lectura en bachillerato

0 cOmo aprender a leer juntos”

ANA LUCiA BATALLA GAVALDA

Universitat de Valéncia

Resumen: En el texto defiendo como una metodologia innovadora la realizaciéon de
seminarios de lectura en los cursos de bachillerato. Se ejemplifica tal propuesta con un
seminario de ocho semanas sobre la obra Si esto es un hombre de Primo Levi durante el cual
se promoveran la deliberacién activa, el didlogo, la transmisidn de valores y la importancia
de escuchar a las victimas en el marco de la educacion contra Auschwitz. Finalmente, se hara
hincapié en el fomento del interés por la lectura y la escritura en estos niveles académicos.

Palabras clave: seminario de lectura, Primo Levi, valores, educar contra Auschwitz.

Abstract: In this paper, I argue that the reading workshop is a powerful teaching strategy in
high school. This proposal is exemplified by an eight weeks workshop on the book If this is a
man by Primo Levi. The workshop aims to increase active deliberation, dialogue,
transmission of values and listening to victims in the framework of education against
Auschwitz. The importance of promoting reading and writing in these academic levels is
finally emphasized.

Keywords: reading workshop, Primo Levi, values, education against Auschwitz.

En esta intervencién me gustaria defender la realizacion de seminarios de
lectura en el aula a raiz de mi experiencia como docente en practicas durante el
curso 2014-2015. Quiero remarcar la idoneidad de esta actividad que, aunque
pertenece a la tradicion filosofica desde sus inicios mismos, actualmente supone
una innovacion docente en los centros de secundaria, ya que pocos profesores

tienen en cuenta esta posibilidad en las programaciones de sus cursos académicos.

" Este escrito es fruto de la investigacion realizada en el marco del proyecto Auto-conocimiento,
responsabilidad moral y autenticidad (FFI2016-75323-P), financiado por el Ministerio de Economia,
Industria y competitividad, y gracias a la financiacion recibida por parte de las Ayudas para la
contratacion de personal investigador de caracter predoctoral (ACIF/2016/412) de la Generalitat
Valenciana. Conselleria d’educacio, investigacio, cultura i esport.
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El objetivo que yo me propuse cuando disefié esta experiencia educativa que
llevaria a cabo a lo largo de dos meses con los estudiantes de bachillerato fue hacer
que para ellos se tratara también de una experiencia nueva, que vieran otra forma
de hacer las cosas y aprendiesen otra manera de acercarse a la filosofia y al
quehacer filoséfico. Para ello, les propuse realizar un seminario de lectura que
duraria las ocho semanas de mis practicas. La finalidad de este seminario, tal y
como dije a los estudiantes, era que experimentaran la diferencia entre leer un
texto detenidamente para ir comentandolo en clase con los compaferos y el
modelo tradicional de lectura, que fomenta la lectura individual y la redaccién de
un trabajo por escrito con unas pautas muy marcadas y unas preguntas concretas a
las que hay que responder de forma similar a como lo hacen los demas. Este
modelo tradicional de lectura suele llevar a que los estudiantes lean la obra
guiados por las cuestiones que tienen que responder, no disfruten del libro y
simplemente vayan en busca de las respuestas que espera leer el profesor

encargado de la asignatura.

La obra que tratamos a lo largo de las ocho sesiones (una sesién por
semana) fue Si esto es un hombre, de Primo Levi. La primera sesion fue una
introduccion al contexto histérico y social del autor, a su vida y a su obra. Explicité
cudles eran las condiciones de vida de la poblacion judia en Italia a principios del
siglo XX, comentamos las leyes raciales que se publicaron en 1938 basadas en el
Manifiesto por la raza, firmado por cientificos italianos, y les expliqué como fue la
vida de Primo Levi en estas condiciones politicas y sociales. A continuacion,
introduje el libro diciendo como fue capturado por la milicia fascista en 1943, lo
llevaron al campo de concentracion italiano de Fossoli y mas tarde lo

transportaron en tren a Auschwitz. Expliqué también brevemente cémo vivio
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cuando consiguié sobrevivir a los Lager nazis y la importancia que adquirié el

testimonio en su vida.

Decidi acompafiar mi breve exposicion tedrica con la proyeccion de una
entrevista que realizaron a Primo Levi veinte afios después de su liberacion de
Auschwitz, en una conmemoracion a la que asistieron los supervivientes de este
acontecimiento histéricol. Ademas, también les proporcioné distintos mapas,
planos e imagenes de todo aquello que estdbamos comentando a lo largo de las
distintas sesiones para que tuvieran en cuenta que estabamos hablando de algo
que habia ocurrido en la historia recientemente. Considero que es una buena
manera de acercarse a unos alumnos que pertenecen a lo que se ha llamado “la era

de la imagen”.

Dividimos el texto en siete partes para comentarlo en las siete sesiones
restantes. Las siguientes clases transcurrieron dialogando sobre los capitulos que
habian leido cada semana. Yo llevaba escritas preguntas acerca de lo que me habia
resultado mas interesante de cada capitulo, las proyectaba en la pantalla para que
todos las pudiesen ver, y ellos las comentaban primero en grupos de cuatro o cinco
estudiantes durante unos veinte minutos, y después debatiamos entre todos en la
clase. De esta manera, pudimos establecer un didlogo abierto en el que todos los
estudiantes podian hablar libremente para dar su opinidén o su interpretacion del

texto.

El objetivo de estas cuestiones es tratar de profundizar en las preguntas

basicas que podemos descubrir en el texto de Primo Levi, siendo la esencial: ;qué

! Tal entrevista esta disponible en el siguiente enlace:
https://www.youtube.com/watch?v=ypjbsI5Py-k.
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es el ser humano? Lo que se busca es desmontar las falsas seguridades en las que
estamos instalados y mostrar que en el fondo sabemos muy pocas cosas y que es
mas sabio el que reconoce su propia ignorancia que el que pretende saberlo todo
(como ya bien mostré Sécrates). El procedimiento que seguimos fue el propio de la
investigacion filoséfica (Garcia Moriyén, 2008): el seminario trata de responder a
una pregunta general de interés. Para llevar a cabo la investigacion, se apoya en un
texto, en este caso literario. Y se invita a todos los individuos pertenecientes a esta
‘comunidad de investigacion’ a que dialoguen sobre lo que han leido, exponiendo
sus ideas al respecto, aportando nueva informacién si lo desean y, ante todo,
argumentando cuales son sus razones para defender una idea delante de sus
compafieros. Se tratara de contrastar o comparar las diferentes argumentaciones
para intentar llegar a lo largo de las sesiones a una clarificaciéon racional mas

profunda y reflexionada que la que poseiamos anteriormente.

Para fomentar la participacion en el aula sera importante cuidar el
desarrollo afectivo del alumnado, fomentando la voluntad de aprendizaje, la
empatia y, en general, potenciando en ellos la inteligencia emocional. Es esencial
despertar en ellos el valor del esfuerzo personal mediante la propuesta de tareas
que en principio les pueden parecer complejas pero que pueden llevar a cabo
perfectamente. De este modo, superando un reto que ellos no pensaban poder
lograr, fomentamos que adquieran una mejor imagen de si mismos y que se

valoren mas como estudiantes.

Ademas, proponiendo un dialogo filoséfico con los compafieros de clase
fomentamos la apertura mental que supone escuchar atentamente a los demas

para poder entender lo que ellos estan proponiendo, y la deliberacion activa para
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argumentar a favor o en contra de lo que el otro esta diciendo. La tolerancia y la
empatia se ponen en juego en este tipo de debates filosoficos en los que el respeto
al otro que da su opinion y el esfuerzo por comprender su punto de vista guian el
didlogo. La tarea principal del docente en este contexto debe ser motivar el debate
filosofico en los estudiantes mediante el desarrollo de las destrezas tanto afectivas
como cognitivas que hemos comentado con anterioridad y llamar la atencion sobre
los elementos de la obra de Primo Levi, en este caso, que despiertan nuestra
perplejidad y asombro - porque resultan complejos de resolver por uno mismo. El
docente tendra, pues, una figura cercana a la de facilitador de la discusiéon y

transmisor de valores.

Uno de los elementos mas interesantes de un seminario de lectura es que el
didlogo se establece en direccidn horizontal, esto es: los estudiantes comentan con
sus companeros aquellos elementos que les resultan mas interesantes con el
objetivo de comprender la obra sin que ningun experto o sujeto exterior a la
colectividad les diga cual es el significado ‘verdadero’. Esta es una ventaja de este
tipo de dinamica: no hay ninguna interpretacion que deba ser censurada aunque si
sea mejorable. Lo que interesa es que discutan sus puntos de vista para alcanzar
una mejor claridad y comprension. Mediante la indagacién conjunta comprenden
que son capaces de aprender cosas por si mismos, interesarse por algunas

tematicas y desarrollarlas de forma auténoma.

En este sentido es importante destacar que los alumnos comentan
primeramente las preguntas con sus compafieros en grupos de cuatro o cinco
estudiantes. Es preferible que los estudiantes formen grupos pequefios de

comentario antes de dialogar todos juntos porque trabajar en grupos pequefios
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exige que cada estudiante exprese sus ideas en voz alta, proceso que le fuerza a
clarificar sus ideas dandoles forma lingiiistica (véase Finkel, 2008: 155). Presentar
nuevas ideas y perspectivas facilita la apertura mental hacia cuestiones que quizas
ellos no se habian planteado previamente, lo cual muestra el efecto dinamico de
unas ideas sobre otras, ya que mediante su interaccion pueden conducir a la
creacion de algo nuevo. Finalmente, es importante la presencia del grupo porque
produce motivacion y una mayor responsabilidad ante los demas, sintiéndose asi

mas obligados a la lectura del texto.

Y llegamos en este punto a una de las cuestiones mas problematicas del
seminario de lectura: para que este funcione, los estudiantes deben haber leido
previamente el texto acordado. Es cierto que no es algo sencillo de conseguir en las
primeras sesiones, pero conforme van transcurriendo las semanas, entienden que
el libro esconde cuestiones que son de interés para ellos, de modo que es de

esperar que la mayoria esté leyendo el libro en pocas semanas.

También debo decir que el establecimiento del dialogo entre los estudiantes
no resultd sencillo en un primer momento, porque se trata de algo que no hacen
habitualmente en clase. Su actitud suele ser pasiva. Es, pues, normal que los
estudiantes tarden en acostumbrarse a las nuevas exigencias que se les pide en
estas clases, ya que supone un ritmo de trabajo diferente al usual y también una
atmosfera distinta en el aula. Por eso resulta adecuado establecer una sesion cada
semana, para que vayan acostumbrandose poco a poco al ritmo de trabajo. Debido
a esta necesidad de un tiempo de adaptacion, el trabajo realizado en el aula no sera
evaluado de forma negativa. El peso de la evaluacién respecto a los contenidos

recaera sobre el ensayo escrito posterior a las sesiones del seminario de lectura,
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mientras que de los seminarios se evaluara positivamente la correccion en las
intervenciones y ante todo el respeto mostrado a los compafieros que tomen parte

en la discusion.

El ensayo que se les pedia era de extension libre y de tematica abierta,
siempre que estuviese relacionada con el texto y con los comentarios que se habian
llevado a cabo en las clases. Este es un ensayo inicial que sera devuelto a los
estudiantes con anotaciones individuales y propuestas de mejora, de manera que
deberan reelaborarlo siguiendo estos apuntes y entregar el escrito definitivo tres
semanas después. De este modo se evita la presion que sienten todos los alumnos
al ser evaluados en este tipo de escritos libres que para ellos son una novedad.

Considero que es esencial completar el seminario con un ensayo porque las
tareas intelectuales que implica la escritura permiten el aislamiento que necesitan
los estudiantes para reflexionar y aclarar sus ideas respecto de una tematica
concreta. Este es el momento en el que buscan mas informaciéon para
complementar lo que explica el texto, releen algunos apartados sobre los que
quieren escribir para tener una idea mas clara de cémo van a comentarlos y qué
quieren decir sobre ellos, y estructuran y ordenan sus ideas buscando coémo estan
relacionadas unas con otras con el fin de dar sentido y coherencia a lo que han ido
pensando a lo largo de las sesiones de seminario para poder escribirlo
ordenadamente.

Leyendo conjuntamente Si esto es un hombre, de Primo Levi, pretendia no
solamente que conociesen qué ocurri6 en los campos de concentracion nazis hace
apenas setenta afios, sino también que vieran la importancia del compafierismo, la
empatia necesaria para ponerse en el lugar de otro para intentar comprender

como se siente, el respeto por los demas, etc. El objetivo de la educacién contra
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Auschwitz en la que nos hemos situado al elegir esta obra tiene dos lineas
principales: una relativa a la justicia y otra relativa a la proyeccion hacia el futuro.
La primera reivindica la necesidad de escuchar a las victimas de tales
acontecimientos histéricos y no solamente a los verdugos, sobre los que suele
recaer la atencion en las aulas, tal como ha explicado el grupo Eleuterio Quintanilla
(2002)2. Debemos devolver la voz que fue robada a las victimas y prestar atencion
a aquello que tienen que decirnos. La linea proyectiva tiene como objetivo una
mejor comprension de los elementos que hicieron posible Auschwitz con miras a
que estemos alerta para que no vuelva a darse tal conjuncion en el futuro. Se trata,
pues, de formar individuos autonomos y en alerta, que sean capaces de detectar las
situaciones injustas y disentir ante ellas, y que sean capaces de reflexionar sobre
las consecuencias de las acciones politicas y sociales que se llevan a cabo tanto a
nivel nacional como internacional.

Pero, ;por qué leer a Primo Levi? Quizas el primer motivo y mas importante sea
que en Si esto es un hombre el italiano trata de escribir la escrupulosa verdad,
aquello que él vivio tal como lo recuerda, sin la informacidon que afios después
conocid y sin dejarse llevar por los sentimientos de odio y venganza que podrian
resultar comprensibles en un superviviente. Como él mismo dice en el Apéndice de

este libro (Levi, 2005: 303):

Debo confesar que [...] la tentacion de odiar nace en mi, y hasta con alguna violencia: pero yo
no soy fascista, creo en la razén y en la discusién como supremos instrumentos de progreso,
y por ello antepongo la justicia al odio. Por esta misma razén, para escribir este libro he

usado el lenguaje mesurado y sobrio del testigo, no el lamentoso lenguaje de la victima ni el

? Este grupo de pedagogos ha analizado como abordan los manuales escolares la cuestion del Holocausto,
demostrando asi que la gran mayoria de las imagenes individuales que se presenta en tales manuales son
de verdugos nazis, quedando representadas las victimas en imagenes de grupo en las que se presentan
como masa. Respecto a los textos, el predominio del testimonio de los verdugos es mas que obvio,
mientras que la voz de las victimas queda relegada a “apenas un hilo de voz”.
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iracundo lenguaje del vengador: pensé que mi palabra resultaria tanto mas creible cuanto
mas objetiva y menos apasionada fuese; solo asfi el testigo en un juicio cumple su funcidn,

que es la de preparar el terreno para el juez. Los jueces sois vosotros.

Leemos a Primo Levi con los estudiantes por su esfuerzo por decir solamente lo
que él vio, por tratar de describir la naturaleza de las cosas, siguiendo el rigor
cientifico que como quimico le caracterizaba. El mismo es consciente de que la
memoria humana puede ser traicionera, pero no por ello desiste en su empefio de
cefiirse lo mas posible a lo historico. Su objetivo era la transmision del recuerdo de
las victimas del Lager, por eso quiere llegar a la mayor cantidad de lectores posible
y escribe del modo mas simple y claro que puede (a pesar de que su texto tiene
mucha mas complejidad de lo que en apariencia podria parecer a causa de la
intertextualidad que lo caracteriza). Escribe con simplicidad el continuo que existe
entre la razon y la falta absoluta de ella en el Lager, mostrando también cuan
espantosa era la normalidad que imperaba en el campo de Buna-Monowitz, donde

él habia sido recluido.

No conviene olvidar el interés de Primo Levi en dar testimonio de su vivencia
en el Lager, ya que fue algo que llevo a cabo a lo largo de su vida: acudié a muchos
debates escolares en los que las preguntas y respuestas de los estudiantes eran a
menudo animadas y conmovedoras. Era bienvenido en los colegios porque su libro
titulado La tregua era texto de lectura obligatoria. Como dice su biégrafo: “Hablar a
los jovenes se convirti6 efectivamente en la ‘tercera profesion’ de Levi, después de
la quimica y la escritura” (Thomson, 2007: 426). Iba acompafiado a los colegios por
otro superviviente italiano llamado Ferruccio Maruffi. Este era superviviente del
campo de Mauthausen, y decia que lo que mas impresionaba de Levi era su

humildad, ya que si algiin alumno le decia que estaba escribiendo un ensayo sobre
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Si esto es un hombre, Primo Levi lo invitaba a su casa para discutirlo con él y
ayudarlo en todo lo posible. Sin embargo, como el propio autor afirma en el Epilogo
de su primera obra, el dialogo con los jovenes no siempre era facil, ya que estos
vivian en un contexto social totalmente distinto y no eran capaces de entender
como no se resistieron a ser deportados, por qué no se escaparon de los Lager, y
un largo etcétera. Toda esta incomprension llegd a descorazonar a nuestro autor,
quien finalmente lleg6 a abandonar esta tercera profesion suya después de muchos
afios porque no podia soportar mas este tipo de comentarios de los jovenes

estudiantes.

Lo que si queda claro, a pesar de su desfallecimiento en los ultimos afios de su
vida, es la intencion de Primo Levi de dar testimonio, tanto de sus vivencias como,
en la medida de lo posible, de las vivencias de aquellos que fueron testigos
integrales y no pudieron salir con vida de los Lager para contar lo que vivieron.
Levi reconoce la autoridad del superviviente para enunciar la verdad sobre el
sufrimiento, pero se limita considerablemente al matizar que su palabra es la de un
superviviente, la de un salvado, no la de un hundido que perdié la vida en el campo,
de modo que no lo vivi6 integramente (como si hicieron los Muselmdnner?). En este
sentido, Primo Levi pone un limite a la calidad de su testimonio: no puede desvelar
toda la verdad del sufrimiento porque, por suerte, él no lo ha vivido

completamente (no conoce lo que supone entrar en una cadmara de gas para ser

® Este era el nombre que utilizaban los veteranos del campo para referirse a los débiles, los ineptos o los
destinados a la seleccion. Primo Levi utiliza esta palabra alemana para referirse a los hundidos, en la
distincion que establece entre los hundidos y los salvados tanto en Si esto es un hombre como en su obra
posterior con tal nombre: Los hundidos y los salvados. Los Muselmdnner son la masa andénima que
trabaja en los Lager, los ‘no-hombres’ que andan sin sufrir verdaderamente, porque en ellos se ha
apagado ya la llama vital. Estan a medio camino entre la vida y la muerte, y serdn necesariamente
rechazados en la seleccion y condenados a morir en las camaras de gas. Ellos seran los que viviran
completamente lo que supone el Lager, por lo que Primo Levi no se siente autorizado a hablar por ellos,
siente vergilienza ante tales hombres porque ¢l mismo ha sobrevivido, y por eso solo le queda dar
testimonio de su anterior existencia.
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aniquilado), y quienes lo han experimentado ya no pueden volver a narrarlo. Por
este motivo, lo que escribe Primo Levi es vital para comprender o, al menos,
conocer lo que ocurri6 en los Lager, pero también es esencial el reconocimiento del

silencio de quienes ya no pueden hablar.

Volviendo a nuestro seminario conviene decir que tal como iba transcurriendo
los estudiantes fueron entendiendo que era una oportunidad para leer y
comprender un texto mas profundamente mediante el didlogo con los compafieros.
Su actitud cambié positivamente y la mayoria han escrito ensayos en los que se
nota la reflexion en torno a lo leido y comentado en clase. En ellos suelen incluir
una opinion personal* en la que dejan ver como les ha afectado el libro, como ha
ido cambiando su percepcion de la tarea propuesta, y su defensa personal de la
necesidad de complementar la historiografia con las experiencias personales
narradas en primera persona de quienes vivieron tales acontecimientos historicos.
La conclusién de sus escritos trataba mayoritariamente la valentia de Primo Levi al
haber escrito esta narracién autobiografica y la responsabilidad que tenemos
todos los seres humanos de transmitir el testimonio de estos supervivientes para
que no quede en el olvido, con un objetivo final siempre proyectivo: que nada

similar vuelva a ocurrir.

* Me gustaria poner como ejemplo la opinién personal de una alumna en su trabajo definitivo: “El libro
me ha parecido muy interesante y pienso que deberia ser de lectura obligatoria para todo el mundo. Su
caracter autobiografico hace la lectura mucho mas personal y sincera, lo que supone que el lector tenga
conciencia de lo que lee. Bajo mi punto de vista, estudiar cualquier tema de esta forma es mucho mas
interesante, entretenido y efectivo. Leer un libro y comentarlo en clase con los compafieros no resulta
nada pesado, al contrario de tener que estudiar un par de temas para un examen. Ojald en todas las
asignaturas hiciésemos cosas semejantes, interactivas y con una mayor presencia de la participacion del
alumno”.
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Los conflictos morales en la tragedia griega

y su contribucion a la didactica de la filosofia.

ENRIQUE HERRERAS

Universitat de Valencia

Resumen: La resolucion de dilemas morales es un tema basico de la ensefianza tradicional de
la filosofia. Las tragedias aticas aportan un material peculiar para esta tarea. Nos ensefian
que el valor de determinados componentes de la vida humana es inseparable del riesgo del
antagonismo y, por tanto, de la amenaza de conflicto. A partir de esta teorizacidn, daremos el
paso practico al seleccionar algunas obras tragicas que demuestran la dificultad de contar
con un conjunto de reglas o condiciones fijas para actuar ante un conflicto practico moral. Es
decir, en el ambito tragico se pierde una verdad segura en aras a la concepcién de un saber
mas esquivo.

Palabras clave: Tragedia, imaginacién narrativa, conflictos morales, pensamiento complejo.

Abstract: The resolution of moral problems has traditionally been a basic subject in
philosophy teaching. Attic tragedies provide peculiar and valuable material to this
enterprise. They show that the value of certain components in human life is inseparable from
the risk of antagonism, and thus, from the threat of conflict. Following this reasoning, we will
select some tragic works which will demonstrate how difficult it is to find a set of rules that,
being applied, will solve a moral practical conflict. In other words, in the tragic domain
certain truths are lost in exchange of a more evasive knowledge conception.

Keywords: Tragedy, narrative imagination, moral conflicts, complex thinking.

1. Introduccion

La resolucion de conflictos morales es un tema basico en la ensefianza de la
filosofia practica. Lo habitual, a la hora de resolver un dilema moral, es la busqueda
de las posibles soluciones planteadas por los distintos sistemas morales. Para ello
es fundamental contar con una tabla donde se resuman brevemente dichos
sistemas!. Los principios por los que se suele regir un dilema moral son: 1)
Dilucidar con precision en qué consiste el dilema moral. 2) Clarificar cuales son los

polos del dilema moral. 3) Resolucion del dilema segun los sistemas éticos mas

! Un buen resumen de estos sistemas lo podemos encontrar en el libro: Cortina, A. y Martinez, E., Etica,
Madrid, Akal.
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pertinentes a tenor de la materia o asunto tratado. 4) Tomar una decision. 5)
Argumentar sobre los motivos y las razones de la decision.?

Sin dejar de lado estas consideraciones, nuestro objetivo es centrarnos en
las tragedias aticas ya que aportan un peculiar material a la hora de plantear
dilemas morales y su posible resolucion. Dicha peculiaridad proviene de la
comprension genérica de este género literario y escénico. Recordemos que la
tragedia es una de las mas poderosas construcciones humanas para intentar
presentar y desvelar el enigma de fondo de la vida humana, ese sentimiento tragico
de la vida, que decia Unamuno, y que nos llama a la puerta en muchos momentos
de nuestra vida. Pero, ampliando su interpretacion, podemos perfilar su recepcion
de la vida moral y politica de la ciudad democratica, repleta de enigmas y de
conflictos.

Recogiendo el término de Martha Nussbaum, “imaginacién narrativa”,
podemos decir que la tragedia, como manifestacidn artistica, también tendria la
facultad de cultivar los poderes de la imaginacion que son esenciales para la
construccion de la ciudadania. Ya que, siguiendo con Nussbaum, para ser
ciudadano no basta con acumular conocimiento, también debiera «cultivar una
capacidad de imaginacion receptiva que nos permita comprender los motivos y
opciones de personas diferentes a nosotros, sin verlas como extrafios que nos
amenazan, sino como seres que comparten con nosotros muchos problemas y
oportunidades» (2005: 117).

Y las tragedias plantean claramente como seria estar en el lugar del “otro”,

es decir, buscan un lector inteligente de la historia de sus personajes, para

* Para ampliar este tema véase Los dilemas morales. Un método para la educacion en valores, del Grup
Xibeca, Valencia, Nau Llibres, 1995.
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comprender sus deseos y anhelos. Pero este modo de concebir al “otro” no
solamente se produce en un nivel logico, sino también desde la perspectiva
emocional.3

Una sociedad que quiere fomentar el trato justo a todos los miembros tiene
razones mas solidas para alentar el ejercicio de la imaginaciéon compasiva. La
compasion impulsa una exacta toma de conciencia de nuestra comun
vulnerabilidad.

Pero mas alla de este aspecto genérico, la naturaleza tragica afiade una
particularidad que la enriquece en su papel didactico de la filosofia, ya que
plantean conflictos de dificil resolucion. Ademas, el gran valor de las obras tragicas
es que los conflictos ficticios nos abren la posibilidad de indagar sobre nuestro
mundo politico y social. Las obras tragicas no son sentencias, sino preguntas a la
que hemos de enfrentarnos, con nuestra inteligencia, con nuestra emocidn... No
son conflictos muertos, sino que, dada su sefialada dificultad de encontrar
soluciones, renacen continuamente.

A partir de estos datos introductorios, nuestro trabajo abarcara
seguidamente dos aspectos. En el primero desarrollaremos una percepcion
genérica del sentido de los conflictos tragicos, para pasar a un segundo en el que se
hara una seleccion y analisis de algunas obras tragicas que tienen una relacion
directa con nuestro objetivo. Lo importante es proponer la presentacion de
algunos de dilemas morales que podrian aplicarse en las aulas, dejando claro que
nuestra intencion no es plasmar unidades didacticas, sino ofrecer un material que

sirva para posteriormente realizar dichas unidades.

*No hemos entrado en este crucial tema de la emocién por motivos de espacio, pero si que
recomendamos la lectura del articulo De Tienda, L., “El papel de las emociones y la literatura en la
deliberacion publica: la figura del equilibrio perceptivo de Martha c. Nussbaum”. Véase la bibliografia.
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2. Tragedia y dilemas morales complejos

Como bien sefiala Lydia de Tienda, “es, precisamente, en la tragedia, cuando
no hay preguntas obvias ni respuestas inmediatas, donde se hace mas necesario y
urgente el uso de la razén practica y la verdadera deliberacion humana, que no es
sino sabiduria, pero no solo tedrica, sino también creativa” (2011: 55).

Ademas, como sigue diciendo De Tienda, “si asumimos que la pregunta
tragica no tiene solucion, que es irresoluble, l6gicamente extraemos la conclusion:
cualquier intento de respuesta es una tarea infructuosa, carente de sentido...”
(2011:55-56).

Mas que una tarea infructuosa, lo que acontece a la hora de introducirnos
en el género tragico es que nos permite introducirnos en una reflexion profunda de
nosotros mismos, nuestros miedos, nuestras motivaciones y objetivos.

Visiblemente estamos hablando de una autocomprensiéon humana, al
enfrentarnos a la realidad dramatica de nuestras elecciones. Porque, como nos
recuerda Nussbaum, los conflictos tragicos, desde una perspectiva racional, como
la de Sécrates, se solucionarian descubriendo cual es la opcidn correcta. Asi es,
para Nussbaum, la tragedia se mantiene en la complejidad de las “apariencias” de
la eleccién practica vivida, en una pluralidad de valores y la posibilidad de que
surjan conflictos ente ellos (1995: 86).

La obra tragica nos enfrenta a nuestro espejo y nos empuja a profundizar y
explicar el drama en el que nos encontramos de manera irrenunciable. Nos
reconcilia, en fin, con lo que somos, con nuestra autenticidad (Tienda, 2011: 56).
La cuestion es aceptar la vida en su complejidad.

Un camino que nos liga directamente con lo que E. Morin denomina

pensamiento complejo, es decir, aquel que brota de la conjuncién de conceptos que
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combaten entre si, aquellas verdades profundas que son antagonistas unas de
otras, y que resultan complementarias sin dejar de ser antagonistas (1994: 12). He
ahi su valor didactico afiadido.

A diferencia de la razén omnipotente4, el razonar tragico subraya que nos
hacemos humanos precisamente en el conflicto. Un conflicto que se refleja de
muchas maneras en esta manifestacion artistica, entre lo publico y lo privado
(Antigona), entre lo irracional y lo racional (Las Bacantes), entre pensamiento
discursivo e intuitivo (Ayax)... Y la paradoja estaria en que la liquidacién de dicho
conflicto, el triunfo de uno de los términos, no supone la paz, sino, alegéricamente,
la muerte.

La tonica general del género tragico es que es laborioso establecer un
conjunto de reglas o condiciones fijas que ayuden a distinguir una actuacién
correcta ante un conflicto practico moral. Unos conflictos cuya potencia estriba en
que también se sitdan, segin nuestra opinién, en nuestra realidad cotidiana,
conviviendo con nosotros en cada instante.

Veamos, como ya anunciamos al principio, estas cuestiones desde la

perspectiva practica.

2.1. La justica y sus correlatos

En Los persas, la primera tragedia que nos han llegado completa, Esquilo
rompe con el concepto establecido de enemigo, a quien se le suele reducir su
identidad humana en pura abstraccién, en entidad despersonalizada cuya

aniquilacién es signo de nuestra victoria. Esta obra en concreto no fanatiza la

* Término extraido del articulo: Fernandez Llebrez, F.- (2001) “Pensamiento tragico y ciudadania
compleja: critica a la razon omnipotente”, en Anuario de Teoria politica, n° 1.
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contienda, no acude a ardores emocionales para enfatizar la misma, sino que trata
de dar razones de la eficacia del régimen ateniense, donde la persona humana se
funda en su intelecto y libertad. Su gran valia es que, en vez de vituperar a los
vencedores, a los suyos, se hace eco de la voz de los vencidos. Tal es asi que el
argumento de la obra entrafia una representacion que elige el dolor de los
vencidos como tema tragico y evoca la resonante victoria de los griegos a través de
los lamentos y angustias de los vencidos. Es evidente que humanizando a los
persas, llenandolos de sentimientos, el autor no hace sino valorar ain mas la
victoria.

Pero esta es la caracteristica diferencial del griego del barbaro: persas,
egipcios, y otros pueblos que viven bajo el dominio de dinastias autocraticas y
poderes imperiales. Para el griego son barbaros pues €l se considera libre, ya que
participaba del gobierno de su pdlis y se pertenece a si mismo. En esta situacion, la
identidad de un pueblo no se basa, para Esquilo, en la victoria guerrera pura y
dura, sino en la consistencia, como hemos dicho, de unos valores. Esto es, la
identidad ateniense, desde la mirada esquilea, no es imperialista sino racional.
Tampoco religiosa, ya que los persas no son infieles, tan solo viven en un régimen
injusto que les causa desgracias.

En consecuencia, parece querer decir esta obra que los griegos se saben
pertenecientes a una ciudad, a una comunidad politica, de ahi que vemos similes
son ideas modernas lanzadas por los llamados comunitaristas, pero también con

los liberales, ya que el tragico esta diciendo, por un lado, que su ciudad es mas
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justa, y, por otro, que es mas eficaz con respecto a otros pueblos. Una justicia que,
por ello, no es etnocentrista®.

Hemos entrado de lleno en el meollo de una obra para percibir de manera
directa que los dilemas de antafio pueden abrirnos a discusiones bien actuales. Es
el caso también de Las Euménides, la tercera parte de La Orestiada de Esquilo. Una
obra que contiene un planteamiento que nos induce hacia el debate sobre la
justicia.

El punto culminante se produce cuando Orestes, al ser condenado por
haber matado a su madre Clitemnestra, alega que tenia que hacerlo porque, a su
vez, Clitemnestra habia matado a su padre, Agamendn. Pero, dejando otros
aspectos relativos a los conflictos de los dioses, finalmente Atenea tiene intervenir
para que Orestes sea juzgado por un tribunal. Hoy podemos pensar que ya se ha
superado la famosa Ley del Talién, pero habria que recordar de la tragedia nos
informa que este proposito todavia es una aspiracién, porque si sustituimos a los
personajes de la tragedia por pueblos enteros, vemos que hay gobernantes que
siguen invocando lo crimenes del pasado para ordenar nuevos crimenes.

En realidad, la obra nos propone que la justicia es garantia de un hermoso
destino para el hombre. La clave esta en el momento en que Atenea rompe el
empate técnico de los jueces entre los que consideran culpable a Orestes y quienes
no, y une el voto al de estos ultimos. Porque lo que realiza la diosa es cortar de raiz
la serie de venganzas que han acontecido en la familia de los Atridas, para exponer
claramente que el crimen no puede contestarse con el crimen, y que es la justicia
de la ciudad la que ha de asumir la resolucion de los problemas, buscando siempre

corregir las causas.

5 . e . . .
Esta perspectiva nos puede plantear multiples cuestiones como el tema de la discusion posmoderna entre
etnocentrismo y Derechos Humanos.
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El problema es convencer al coro de las Erinias, las diosas vengadoras de los
delitos familiares que provienen de un mundo ancestral; pero la diosa les
persuade, con buenas razones, recordandoles que sin dike (justicia) no es posible
la existencia humana. Pero si las tragedias son mitos reinterpretados,
Euripides dara un paso mas en dicha elucidaciéon en su obra Ifigenia entre los
tauros. Y lo hara sefialando que dichas diosas no persiguen a Orestes, sino que
estan dentro de él. El problema adquiere otra configuracion, ya que plantea que es
la persona, su conciencia interior, la que debe de estar convencida de que algo le
obliga moralmente y no solo por una imposicion racional de una diosa.

El tragico Euripides, por tanto, nos muestra una parte de la condicion
humana, al sefialar que, como seres humanos, podemos deliberar, elegir, elaborar
un plan y jerarquizar nuestras metas, pero también somos seres confusos,
incontrolados, pasionales. A fin de cuentas, la razon tiene muchas dificultades para
ejercer su control sobre la accion y orientarla hacia el bien comun.

Se puede ver, a simple y prematura vista, una relacion entre las “pasiones”
(no racionales) y las leyes que instituyen la ciudad (fruto de la razdn), lo que nos
lleva a pensar que en el origen de las instituciones politicas y de los codigos se
encuentran las pulsiones, las aspiraciones.., en definitiva, todo un juego de

conflictos latentes.

2.3. Larazoén practica

Un juego de conflictos que nos retrotrae a Agamendn, el protagonista de la
primera parte de La Orestiada, quien sufre una metabolé (o cambio de fortuna)
interesante para el ambito didactico referido a los sefialados dilemas morales. Es lo

que percibe Nussbaum a la hora de sefialar que en Agamen6n, cuando decide el
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sacrificio de su hija Ifigenia, entran en colisiéon dos compromisos rectores, pero no
se produce una contradiccidn logica entre ambos. Zeus ha colocado un hombre
anteriormente libre de culpa ante una alternativa carente de soluciones. Sin
sacrificio, la expedicién queda detenida, y se desobedece a un dios; pero dicho
sacrificio es un acto horrible y culpable.

A Agamenon se le permite elegir. Sabe lo que esta haciendo. Nada le obliga a
elegir una cosa u otra, pero se ve en la necesidad, ya que ninguna de sus opciones
es deseable.

Sin embargo, cuando dice que es licito el sacrificio que aquieta los vientos, la
sangre de su hija, parece haber asumido que su eleccién era la correcta. Su
problema, como subraya Nussbaum, es que en vez de tener remordimientos por
haber sacrificado a su hija, se ha conformado pensado que hizo bien. Esto es, “ha
pasado del horror a la complacencia.” (Nussbaum, 1995: 85)

Por ello, Agamendn no puede vivir como si nada hubiera pasado, como si
hubiera hecho bien. Era necesaria la conmocién del sufrimiento tragico
(Nussbaum, 1995: 81). Un tipo de saber que se aprende a través del sufrimiento, ya
que esto ultimo es el reconocimiento adecuado de la vida humana. Y no el erréneo
optimismo.

2.4. Dos miradas unilaterales

La tragedia es, en si, un reto a la razon practica, es decir, una reflexion sobre
la deliberacion y el razonamiento delante de una crisis. Es el caso de Antigona, obra
cuyo objetivo, siguiendo a Nussbaum, es que pretende la adquisiciéon de un saber
mas prudente y menos arrogante y unilateral.

Los dos protagonistas, Antigona y Creonte, tienen una vision simple y clara

de su esquema de valores. Ello les permite ahorrarse conflictos. Pero caen en la
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tragedia, y los acontecimientos demuestran que tenian perspectivas estrechas e
incorrectas.

Creonte ve todos los problemas desde la mirada politica, y solo admite unas
obligaciones estructuralmente civicas y no reconoce los vinculos de sangre, previos
a la deliberacion que a todos nos afectan.

Lo bueno y lo malo se relacionan con lo bueno y lo malo para la ciudad. El
personaje se mantiene, por tanto, en una perspectiva simplificadora y
unidimensional.

Por el otro lado, Antigona, a menudo vista como la victima de su despdtico
tio, en su concepcion del mundo, no ve la distincidn entre amigos y enemigos de la
ciudad, sino entre miembros de la familia y los demas. Polinices es un enemigo de
la ciudad, en cambio ella lo ve como un ser estimado, un miembro de la familia. Un
sentimiento superior que es fuente de obligaciones. También Antigona trata de
eludir el conflicto.

Si se comparan, tanto Creonte como Antigona, como dice Nussbaum,
realizan una lectura reductiva de la vida. Huyen del conflicto. Estos aspectos
insertos en la conocida obra de So6focles, le permite sefialar a Nussbaum que un
conflicto no debe entenderse solo como una contradiccion logica. Ciertamente, el
saber tragico tiene la virtud de expresar la ambivalencia de la accidn, la textura
antindmica y laberintica del ser, la complejidad de lo humano y dificultad, por eso
Eugenio del Rio llega a decir que con el pensamiento tragico puede servir para
introducirse en la discusion entre Modernidad-Posmodernidad, y no solo
introducirse, sino también llegar a alcanzar cierta armonia (1997:128). De ahi que

acabe senalando Del Rio que «la complejidad resultante de la colision entre valores
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antagonistas es una de las facetas mas sugestivas e inquietantes de la existencia

humana, de la vida social y del movimiento historico» (1997: 124).

2.5. La desobediencia civil

Sin salir de esta obra, encontramos otras interpretaciones, como la que
plantea Pedro Talavera, quien ve la obra desde los ojos del derecho. Lo primero
que ve Talavera es que, en el conflicto dicotomico ya descrito, ambos personajes
acuden al némos en sus argumentos (2005:108). Cada uno lo utiliza e interpreta
segun sus propias coordenadas. Creonte expone una pléyade de reglamentaciones
o medidas destinadas a controlar el cuerpo social. Para Antigona, al contrario, el
némos politico encuentra su legitimidad, y también su limite, en el respeto a las
exigencias de la dike. Esto es, la equidad, la justicia tradicional y no escrita de los
dioses. Antigona delibera y conscientemente decide incumplir una norma de
derecho positivo. Visto asi, efectivamente, Antigona encaja bien dentro de las tres
figuras clasicas de la resistencia: disidencia, objecion de conciencia y

desobediencia civil.

2.6. Lo justo y lo conveniente.

Las suplicantes nos ofrecen un paso claro hacia el conflicto politico. Este se
produce cuando las suplicantes, tras su huida de Egipto, y su demanda al pueblo de
Argos de acogerlas como, digamos, “refugiadas politicas”. Pelasgo, un rey
demdcrata, consulta al pueblo y finalmente triunfa la opcidén justa, es decir, acogen
a las mujeres perseguidas. A la decision de dicho pueblo le conduce un impulso de
justicia al advertir la impiedad de los egipcios. El pueblo de Argos siente

compasion por el débil aun a pesar de peligrar su relacion pacifica con los egipcios.
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De ahi que percibamos que en la obra esta presente la idea de la justicia como
igualdad universal, porque la injusticia es cometer violencia del fuerte frente al
débil. No hay otro lema para lograr ese ideal (la democracia): 1a necesidad de que
reine la inteligencia, como la que acaece en Las Suplicantes. Y la inteligencia no es
nunca comodidad, porque en este caso lo conveniente era no aceptar por el peligro
de iniciar una guerra con los egipcios.

Una reflexibn que nos introduce el conflicto entre “lo justo y lo
conveniente”. Un trance que nos conduce a muchos frentes politicos todavia
abiertos, como, por ejemplo, el problema que se ha planteado en la Unién Europea

con respecto a los refugiados®.

2.7. Racionalidad versus irracionalidad.

Como afirma Vernant (2002), Las Bacantes posee un tono interrogatorio de
los grandes balances. En concreto despierta un conflicto entre racionalismo e
irracionalismo. Y ello se produce a través del choque entre varios personajes. Por
un lado, Euripides rescata la religion dionisiaca frente a la mucho mas descarnada
representada por los dioses del Olimpo. Dionisos es el portador de un evangelio de
gozo, quien invita con su actitud a una agreste felicidad, a una forma religiosa de
vivir (en el sentido dionisiaco) y colisiona con la legalidad y racionalismo de
Penteo, el tirano de la tragedia.

No obstante, aunque esta bifurcacion esté clara, también los propios
personajes tienen mas capas de las aparentes, porque Euripides persigue cierta
ambigiiedad en la obra. Si el imperio dionisiaco conduce a la enajenacion y a la

crueldad de los personajes, no es menos evidente que las bacantes suben al monte

® Hemos apuntado este asunto concreto de gran actualidad, pero son multiples los que pueden debatirse a
partir de este dilema politico-moral que plantea esta tragedia.
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Citerion en busca de libertad. Por otro lado, el racionalista Penteo es castigado,
segin Dobbs (2006), como sacrilego voyeur que trata de violar los misterios
sacros, ya que es un héroe tragico que expia las culpas de su propia desmesura, de
la hybris tiranica que le arrastra a su destruccion.

Pero, Euripides, mas que proponer el predominio de la parte dionisiaca, lo
evidente es su ineludible existencia, su gran poder siempre latente. La razén gana
ene esta obra, pero no puede obviar lo instintivo, lo vital. Parte forjadora de la
misma.

El objeto final no es dejar el conflicto irresoluto, sino penetrar en la realidad
compleja del hombre, ya que el conocer la presencia de estos dos extremos,

introducirse en este conflicto contiene una leccién de cordura.

2.8. Las victimas se hacen visibles

En una sociedad como la griega, donde la guerra estaba a la orden del dia,
uno de sus ciudadanos, Euripides, escribe Las Troyanas, una obra que nos
presenta a la ciudad de Troya, la del enemigo, después del asedio. Ha sido invadida
y saqueada; los hombres, muertos; las mujeres, hechas prisioneras, aguardan el
sorteo que decidira con quién de los griegos habran de ir como esclavas. No hay
mentiras. Solo aparece la crueldad de la victoria.

El tema principal de la obra es el sufrimiento humano producido por la
guerra; no la de Troya -aunque la obra tenga este marco-, sino la guerra en
general. En todo caso, Euripides nos coloca ante una disyuntiva fundamental:
admitir que la historia humana es una sucesion de ciclos condenados a repetirse; o
interpretar la historia de las sociedades como un hecho dinamico, en el que

interviene la reflexion humana, capaz de discernir aquellos conflictos que podrian
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evitarse o corregirse; lo cual es, al mismo tiempo que un ejercicio ético, un ejercicio
de la inteligencia.

Frente a los ideales de la supervivencia que convocan a la muerte, existiria
la busqueda de los caminos reales a través de la convivencia. He ahi el mito
democratico frente a un concepto de paz a través de la victoria. O, en todo caso, el
que un escritor griego dramatizara el dolor de las victimas —dandoles el papel de
protagonistas— es uno de los muchos ejemplos que honran aquella cultura

Las victimas de Las Troyanas dejan de ser estadistica o fantasmas de la
demagogia para convertirse en seres de carne y hueso. La tragedia les permite ser
algo a todos, ya que ningin personaje puede verse reducido a esa especie de
cosificacion que ha permitido, segtiin las épocas y lugares, borrar de la existencia a
miles o millones de seres, directa o indirectamente: los africanos, los afganos, los
palestinos, los sirios, los sin papeles, los refugiados, los desaparecidos...

Un paso mas de estas reflexiones lo realiza Hécuba, una obra cuyo personaje
nuclear se mantiene firme en la adversidad (es una persona habituada a
comportarse noblemente), pero cambia cuando pierde la confianza completa, y no
tiene otra opcidn que la logica de la venganza. El problema es que las normas, las

instituciones también pueden ser vulnerables.

3. Conclusiones

La tragedia, por tanto, nos ensefia que el valor de determinados
componentes de la vida humana es inseparable del riesgo del antagonismo y, por
tanto, de la amenaza de conflicto. Pero, como habremos comprobado, la sefialada
complejidad que surge del conflicto tragico no significa estar alejados de las

disyuntivas abiertas en la actualidad, sobre todo, si, como sefiala Daniel Innerarity
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(2008), quizas tengamos que aprender a convivir en una sociedad mucho mas
compleja, lejos de las certezas de antafio. Porque en ese vivir la inseguridad
permanente ante las crisis de todo tipo resoplan las contradicciones de un nuevo
paradigma social basado en dicha incertidumbre.

Decia Eliot que el ser humano no soporta demasiado “la realidad”, la
incertidumbre de la vida existencial, politica y social. La crisis de los grandes
relatos ha provocado la sensacion de la pérdida de control del mundo. De ahi viene
la dificultad de admitir la complejidad, para seguir buscando visiones simplistas,
unilaterales.

De todos modos, si bien dichas incertidumbres estan unidas a los conflictos
tragicos, habria que matizar que estos no siempre se muestran irresolubles, ya que
muchos finales de estas obras dejan claras ciertas ideas, como el triunfo de la
justicia en La Orestiada, o el despertar a la cordura en Las Bacantes. Lo que
acontece es que se insertan en un sentido de problematicidad inmanente de la vida
y del mundo. Porque si bien su dialéctica abierta no tiene una superacion
hegeliana, ello no es ébice para conducirnos a una indecision, a una paralisis, o a
un relativismo, sino a la conciencia de que cada término del debate goza de sus
propios argumentos, y, por tanto, que la opcién por uno se debe, muchas veces, a
las circunstancias: ;en qué situaciones tiene razén Antigona y en qué situaciones la
tiene Creonte? Porque ese es el dilema: la accién de Antigona, como decia Maria
Zambrano (1986), “la victima sacrificial”, tiene una superioridad moral, pero aun
asi no siempre tiene razon. Entre otras cuestiones, por la sefialada unilateralidad.

Desde esta perspectiva, las tragedias, en su peculiaridad, también pueden
ayudar a la mejora de razonar que pide M. Lipman (1998) a través del desarrollo

de la comprension ética y politica. Ademas de la capacidad para encontrar
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significado en la experiencia, o la busqueda sincera de la verdad, una verdad que
en esta ocasion se torna turbia, como muchos de los asuntos tratados.

En suma, si el objetivo de todo el programa educativo es que los alumnos y
alumnas aprendan a pensar, dicho objetivo, con los debates surgidos a raiz de estos
conflictos que estdn inherentes en las tragedias, adoptan una perspectiva de
pensamiento complejo para una vida personal y comunitaria plena. En todo caso,
lo que ocurre es que se pierde una verdad segura en aras a la concepcion de un

saber mas esquivo. Pero es un saber a fin de cuentas. La sabiduria tragica.
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Tres usos de la literatura en la enseiianza de la filosofia
SERGI ROSELL

Universitat de Valéncia

Resumen: Este capitulo pretende plantear una distincién que sea didacticamente util entre
tres usos de obras literarias en la ensefianza de la filosofia, tanto moral como de otro tipo. La
distincidn se basa en parte en el tipo de obra literaria de que se trate, pero sobre todo en las
intenciones distintivas del profesor a la hora de proponerla como texto de lectura para la
asignatura.

Palabras clave: filosofia, ética, literatura, ensefianza.

Abstract: This paper presents a distinction which aims to be didactically helpful among three
uses of literature in teaching philosophy, both moral and of other sorts. That distinction is
based on the kind of literary work at stake, but fundamentally on the teacher’s distinctive
intentions in proposing that work as a reading assignment for the course.

Keywords: philosophy, ethics, literature, teaching.

Introduccion

La ficcion literaria puede facilitar una transmisién de contenidos y un
acercamiento a esos contenidos que no permite la prosa tedrica, ni el ensayo,
filosoficos. Los relatos nos permiten entrar en mundos muy distintos, nos acercan
a formas de vida diferentes, de un modo que nos envuelve y nos conmueve. Y,
como resulta obvio, esto puede resultar pedagogicamente muy util.

En este capitulo pretendo plantear, modestamente, una distincion que
pueda resultar didacticamente util entre tres usos que podemos dar a las obras
literarias en la ensefianza de la filosofia, tanto moral como de otro tipo. La
distincion se basa en parte en el tipo de obra literaria de que se trate, pero sobre

todo en las intenciones distintivas del profesor a la hora de proponer una u otra
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obra como texto de lectura para la asignatura. No ahondaré en la defensa del valor
educativo de la literatura, que simplemente daré por supuesto.

Cabe senalar preliminarmente que este trabajo simplemente presupone una
distincion acritica, de sentido comun, entre filosofia y literatura (o entre textos
filosoficos y textos literarios); una distincion que resultara funcional para nuestros
propositos —lo cual no implica, obviamente, ningin compromiso tedrico con una
tal distincién, sino meramente instrumental—.

Por otro lado, todos los ejemplos que citaré son de obras que he trabajado
en clase, con alumnos de diferentes cursos de ESO y Bachillerato, en las
asignaturas del area de filosofia —Valores éticos, Educacion ético-civica y
Filosoffa—, de manera satisfactoria y, en algunos casos, con bastante buen

resultado (al menos desde mi perspectiva).

1. Formacion personal, intelectual y moral

Un primer tipo de obras literarias que deseo identificar son aquellas que pueden
ser utiles como ejemplificacién de circunstancias, episodios vitales, personal o
socialmente, etc., que muestren directamente aspectos significativos a nivel moral,
existencial o filos6fico en general. Quiza es este el uso mas inmediato de un texto
literario en la educaciéon moral y filosofica.

En particular, aunque son innumerables las obras que podrian usarse para
este propdsito, quiero discutir en esta categoria, como ejemplo, la nouvelle o novela
breve de Fred Uhlman Reunion (en castellano: Reencuentro; catalan: L’amic
retrobat) y la manera en que puede trabajarse en clase, como yo he hecho en

concreto en la asignatura de Educacidn ético-civica.
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La obra es en realidad un Bildungsroman (novela de formacién) en que un
adolescente que estudia en el Gymnasium de Stuttgart en el afio 33 del siglo XX nos
narra desde su perspectiva subjetiva —es un relato en primera persona— aspectos
de su formacién personal, intelectual y moral, dentro de un ambiente social y
politico cada vez mas enrarecido por el ascenso del partido nazi y los cambios
sociales que implicaria la llegada al poder de Hitler. En todo caso, a pesar del peso
creciente de la politica, de la confrontacion social y aun del ambiente prebélico, la
novela no deja de ser un relato intimista sobre la amistad, entre un joven judio —el
protagonista— y el hijo de una familia aristocratica de Suabia que cree encontrar
en Hitler una via de pervivencia. La influencia social del nazismo y, en particular,
del antisemitismo, hara que la amistad se rompa definitivamente, lo que nos sitia
ante la irrupcion de lo politico en la vida privada de unos muchachos en principio
un tanto ajenos a tales menesteres. El texto es muy rico en referencias a grandes
escritores, musicos clasicos, artistas, y nos da una imagen bastante detallada de los
intereses intelectuales de estos preadolescentes, tan alejados de los de la mayoria
de jovenes de hoy en dia.

En gran medida, la novela recuerda a Las tribulaciones del estudiante Térless
de Robert Musil —la cual podria ser igual de util para el propésito que estoy
tratando de describir—, aunque en el relato que nos ocupa encontramos un énfasis
particular en el poder de lo politico en la transformacion de la vida privada de las
personas, y tiene un sostén parcialmente autobiografico que le da un interés
especial: el mismo Ulhman, autor del texto, tuvo que huir de Alemania para
escapar del régimen nazi y exiliarse en Londres.

En el texto no solo se nos habla de la amistad entre jovenes, sino que

también queda patente la influencia en la conducta y el trato de la clase social a la
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que se pertenece, el espiritu idealista de esos adolescentes, el riesgo de sucumbir
al mal a partir de ciertas necesidades basicas, el terror nazi que aparece en el
trasfondo, etc.

En todo caso, es este solo un ejemplo. El uso, en concreto, de este tipo de
novela que trato de describir es, quizas, el mas tipico y espero que se aprecie mejor
su especificidad al contrastarlo con los dos usos siguientes. Para definirlo en una
frase, se trata de sumergir al lector adolescente en un ambiente moral y existencial
particular, que le aporte unos modelos dignos de ser imitados, o aborrecidos —
como contra modelos; de hecho, suele ser mas facil reparar en las injusticias—. Es
el tipo de educaciéon sentimental que la novela, la ficcion literaria, mostrando antes

que diciendo, puede realizar con naturalidad.

2. Relatos filosoficos
El segundo uso de la literatura en la ensefianza de la filosofia que quiero
caracterizar aqui esta vinculado con aquellas obras literarias cuya intencion
principal es mostrar una tesis filos6fica muy concreta. Son las que podriamos
llamar “novelas filoso6ficas” o “de tesis”, en el sentido no tanto de que se discutan
ciertas doctrinas filosoficas sino de proyectar una mirada critica sobre aspectos
determinados de lo humano. En este caso, la dificultad para el profesor esta en
hacer que los alumnos comprendan la tesis de fondo y no se queden en los detalles
mas superficiales y anecdoticos del relato, cuyo valor ultimo reside precisamente
en coadyuvar a mostrar esa tesis.

Desde este punto de vista, se podria leer un clasico como Moby Dick de
Herman Melville atendiendo al desastre vital que supone hacer de la venganza

obsesiva la razén de ser de la propia existencia. En concreto, en la novela vemos
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como la necesidad de venganza del capitan Ahab se le torna autodestructiva:
desatiende la seguridad de sus marineros, los codigos de buena conducta en alta
mar, las llamadas de auxilio, etc., en una carrera hacia la propia ruina. (Si bien la
prescripcion de una lectura debe servir para trabajar muchas mas cosas a raiz de
los temas y acciones del relato. Por ejemplo, en el caso de Moby Dick, se puede
trabajar desde la caza de las ballenas y por qué era tan importante en aquel
momento y por qué no lo es hoy en dia, y por qué debe estar prohibida o muy
restringida, hasta temas como las relaciones entre personas de origenes y
creencias muy diversos, la tolerancia y el respeto, la amistad y el compafierismo, la
distribucién equitativa de tareas, la convivencia en condiciones de privacion,
valores antagénicos como la valentia y la cobardia; o, en linea con el tema central,
los peligros de las obsesiones irracionales). O también se podria trabajar otro
clasico, como es El doctor Jekyll y mister Hyde de Stevenson, con el que podemos
incidir en el contraste entre el bien y el mal, la dualidad humana, la doble vida, etc.
Estas lecturas, en versiones, por supuesto, adecuadas a la edad de los alumnos,
podrian funcionar bien en Valores Eticos, en particular. (Es muy importante que el
texto sea accesible al alumno, para que leer pueda ser un placer, que es lo que
queremos conseguir, y no una tortura.)

Otro texto que también se puede abordar especificamente desde esta
perspectiva es Rebelion en la granja de Orwell. El texto es bastante anecdético y
muy sencillo en una lectura superficial, a la que seguramente tenderan los
alumnos. El esfuerzo del profesor esta aqui en hacerles ver el caracter alegorico del
texto para que lleguen a ser conscientes y comprendan adecuadamente las tesis de
fondo del relato, esto es, la corrupcion de los ideales, el caracter destructivo del

poder, etc. Es una obra que combina magistralmente alegoria, satira, ironia, etc.
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Este relato puede usarse para trabajar a la vez temas de historia (la
Revolucion Rusa y el pensamiento revolucionario) y ético-filoséficos: la sinceridad,
la honradez, la corrupcion, la falta de transparencia politica, etc. Pero cabe hacer
reparar a los alumnos en los diversos niveles de lectura que tiene la obra. En un
plano mas inmediato, tenemos una fabula: los personajes son animales que hablan
y se comportan como humanos. Este nivel es muy poderoso narrativamente, pues
la pena por la infelicidad de los animales conmueve de por si al lector, sobre todo
de temprana edad. Esto puede hacer mas dificil la superacion de este primer nivel
de lectura. Pero en un segundo nivel de significaciéon encontramos que esos
personajes, esos animales, son alter egos de tipos de personas o personificaciones
de ideas. Su conducta, sus interacciones, nos dicen cosas mas profundas, sobre la
manera de ser y pensar de las personas, el valor de ciertas ideas, etc. Podemos
aventurar incluso paralelismos directos entre los protagonistas de la novela y
personajes histdricos reales: el cerdo Napoleon con Stalin, el granjero Jones con el
zar Nicolas II, Snowball y Trotsky, el Viejo Mayor y Marx o Lenin, etc. Pero auin cabe
ir mas alla. Un tercer plano de significado, mas general, es aquel para el que los
cerdos de la granja son simbolos de la tirania de cualquier tipo, de lideres que
tienden a la represion y a la manipulacién del pueblo una vez se han hecho con el
poder. Mas alla del caso historico concreto del “fracaso” de la revolucién marxista,
el relato nos habla de los problemas inherentes a todo movimiento revolucionario
o transformador cuando consigue tomar el poder; incluso, mas en general, de la
dificil realizacion practica de ideales que pueden ser muy convincentes en el plano
tedrico, o del peligro de traicionarnos a nosotros mismos en nuestra lucha por

hacer valer nuestras ideas.
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Creo que la complejidad de una comprension profunda del texto hace que
pueda ser una buena lectura solo a partir de 42 de ESO, y requiere una dedicacion
decidida del profesor.

Pero, de nuevo, los ejemplos posibles son aqui innumerables. En todo caso,
el contraste de este uso con el anterior es que en el primer caso la novela es un
modelo directo, positivo o negativo, para el alumno, de comportamiento o incluso
de vida, mientras que en el presente uso se trata mas bien de comprender el
funcionamiento y el valor real de ciertas ideas; ideas que se muestran en accidn, y
de las que podemos ver sus multiples conexiones y repercusiones.

En relacidn con este segundo uso, cabria citar el género de la literatura de
testimonio, especialmente la concentracionaria. No es facil encajar este tipo de
obra en la clasificacién que propongo. El caso de la Trilogia de Auschwitz de Primo
Levi es especialmente revelador a este respecto, pues no se trata de una obra de
ficcion pero, obviamente, tampoco es un texto tedérico —y menos alin un texto
filosofico “candnico”—. En tanto que no se trata de obras de ficcion se podrian
dejar aqui de lado; pero si que son obras narrativas, que pretenden mostrar mas
que decir (la mayoria de ellas y en su mayor parte), que pretenden hacernos ver la
realidad, las repercusiones reales, de ciertas ideas y actitudes. La manera de
trabajarlas en clase seria semejante a la de este segundo uso que se acaba de

describir.

3. Obras divulgativas
Por ultimo, un tercer tipo de obras literarias que cabe identificar con respecto a
nuestros propositos pedagogicos son las obras literarias creadas expresamente

con un afan divulgativo, de la filosofia en nuestro caso. Son obras “didacticas” ad
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hoc que pretenden hacer mas digeribles los contenidos filoso6ficos evitando la arida
exposicion tedrica y, en particular, recurriendo a la narrativa de ficcidn. Se trata de
motivar, de facilitar la aproximacion de los lectores a temas filoséficos. A este
respecto, un ejemplo exitoso (en ventas, al menos) es El mundo de Sofia de Jostein
Gaarder (con la gran cantidad de material de apoyo que se ha elaborado, como el
Diccionario de Sofia de Otto Bohmer). Aunque me parece mucho mas util
didacticamente una obra en la que el aspecto narrativo y el de contenido filoso6fico
estén mas estrechamente trabados, y también que los contendidos tratados se
organicen de manera tematica y no meramente histérica. Podriamos citar aqui los
relatos de Matthew Lipman que constituyen la base del programa de filosofia para
nifios; asi como la obra de Ernst Tugendhat, escrita en colaboracién con Celso
Lopez y Ana Maria Vicuna y titulada El libro de Manuel y Camila, que se publicd
originalmente en Chile —de tematica exclusivamente ética—.

El mejor ejemplo que se me ocurre, no obstante, y que es el que yo he
trabajado en clase, es mas cercano. Se trata de EI joc de pensar (Bromera;
traduccion al castellano: El juego de pensar, Algar) de Tobies Grimaltos. En este
relato, una nifia pregunta a su padre, profesor universitario de filosofia, qué es eso
de la filosofia, y a partir de ahi inician una serie de didlogos que se desarrollan en
diferentes dias sobre los principales temas y problemas filosoficos: qué es la
filosofia, el problema de la libertad y la responsabilidad, el lenguaje y el significado,
la posibilidad de la inteligencia artificial, las creencias y su justificacion, la cuestion
de la justicia, el relativismo cultural, nuestro conocimiento de la realidad, la
argumentacion, la légica y las falacias, la definicion de la belleza, la identidad

personal, o el conocimiento del futuro. En el didlogo entre padre e hija van
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apareciendo argumentos, objeciones, ejemplos, muchos de los cuales son tipicos en
el tratamiento filosofico del tema en cuestion.

Sin duda, el didlogo es un tipo “candnico” de texto filos6fico —solo hay que
pensar en Platdn—, aunque en este caso no se trata tanto de “crear” filosofia como
de “reproducirla” y sobre todo de divulgarla, de acercarla didacticamente al lector
no iniciado. Una clara ventaja del didlogo es que permite observar el despliegue del
razonamiento, el pensamiento filos6fico en marcha, incluidos errores que se
subsanan, imprecisiones que se detectan, ideas que se pulen, objeciones y réplicas,
etc. Ademas, en el didlogo no hay un autor que directamente trate de imponer su
pensamiento, sino que este tipo de texto obliga mas al lector a ponderar las
posiciones y los argumentos esgrimidos, esto es, a pensar por si mismo. Todo ello
estimula la participacién activa del lector y debe facilitar la comprension.

En general, este tipo de texto nos permite, como profesores, llevar a cabo
una aproximacion a los distintos problemas filos6ficos de manera mas accesible
para los alumnos. Pero también nos exige mas trabajo: presentar antes de la
lectura el tema que va a tratarse en el capitulo correspondiente, asi como anticipar
posibles dificultades de comprensidn en la lectura individual. Una buena manera
de acabar de trabajar este tipo de lectura es mediante cuestionarios —no solo de
control, sino también de elaboracion y creacion— en los que los alumnos muestren
qué han entendido y qué son capaces de pensar o pueden afadir sobre cada tema
abordado. La evaluacion seria asi provechosa a nivel formativo. Sin duda, este tipo
de lectura requiere también un mayor esfuerzo y dedicacion por parte del alumno,
cosa que puede recompensarse con un mayor peso en la calificacién y la descarga

de contenidos.
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Conclusiones

Lo que he tratado de hacer es simplemente, a partir de ejemplos que he trabajado
en clase con resultados bastante positivos, abordar brevemente la cuestién de
como podriamos clarificar los diferentes usos, utilidades o maneras de trabajar
textos literarios con caracteristicas distintas en relacion con su funciéon didactica,
esto es, respecto de su contribucion a la ensefianza de la filosofia. La distincion
entre esos tres usos que he intentado presentar se basa en parte en el tipo de obra
literaria de que se trate, pero especialmente en las intenciones distintivas del
profesor a la hora de proponerla como texto de lectura, en la manera de trabajarla
y evaluarla.

Aunque el objetivo en todos los casos estudiados es acercar al alumno a la
filosofia, a la reflexion critica sobre la realidad, de un modo que resulte mas
accesible y ameno —guiados por la maxima horaciana de ensefiar deleitando—,
cada tipo de texto literario plantea unas ventajas y unas dificultades especificas
que obligan al profesor a trabajarlos en clase de forma diferenciada, a ofrecer un
apoyo distinto a los alumnos en su lectura, para asegurar que realmente cumplan
la funcion didactica pretendida —y también, sin duda, para incentivar y aficionar a

la lectura—.
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Aprender valores desde la plataforma Conectando Mundos.

Una propuesta didactica en red promovida por Intermén Oxfam.

ISABEL TAMARIT LOPEZ

IES Massamagrell

Resumen: El objetivo de esta comunicacién es exponer una experiencia de aprendizaje en
valores éticos para alumnos de entre 6 y 17 afios, que se concreta en distintas fases y
utilizando la red para establecer relaciones entre profesorado, alumnos y familias de
realidades geograficas y socio-culturales distintas. El fundamento de esta propuesta
didactica consiste en el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en el aula
aprovechando la plataforma Conectando Mundos de Intermén Oxfam y el enriquecimiento a
partir del intercambio de experiencias entre los participantes de la edicién.

Palabras clave: valores éticos, intercambio, experiencia, TICs.

Abstract: The aim of this paper is to present a learning experience in ethical values for
students between the ages of 6 and 17, which is concretized in different phases and using the
network to establish relationships between teachers, students and families of different
geographic and socio-cultural realities. The basis of this didactic proposal is the use of
information and communication technologies in the classroom, taking advantage of the
Oxfam Interconnecting Worlds platform and the enrichment based on the exchange of
experiences among the participants of the edition.

Keywords: ethical values, exchange, experience, new technologies of information and
communication.

1. Un nuevo modelo de escuela: humanista y global

Nuestra realidad es indudablemente plural, diversa. Las sociedades en que
vivimos, nuestro mundo globalizado nos demandan cada vez mas que
reconozcamos la diferencia y la consideremos una fuente de riqueza, una
oportunidad para crecer como personas y desarrollarnos mas alla de lo que
nuestros limites, nuestras fronteras nos muestran. De algin modo, nos demanda
que nos entendamos, que trabajemos por la convivencia justa y pacifica, que
hagamos por ser mejores personas y preocuparnos menos por acumular mas

bienes materiales. Sin embargo, sucede que esta oportunidad no siempre se ve
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desde la apertura ni la lectura cosmopolita que nos permitiria considerarnos
ciudadanos de un mundo global y genera por el contrario el rechazo al otro, la

discriminacidn, la condena de quien no piensa como yo.

Nuestras escuelas deben convertirse, no obstante, en un espacio en el que
los alumnos y los profesores tomen conciencia en primer lugar de los problemas
globales, como la pobreza, la convivencia, la desigualdad entre paises, la paz, la
sostenibilidad y la interculturalidad. En segundo lugar, debe constituir un espacio
en el que reflexionar sobre esta situacién que nos afecta a todos y criticamente
abordarlos desde las capacidades y responsabilidad que como ciudadanos nos

compete.

Un modelo de escuela tecnocratico, preocupado mas por los resultados y
los intereses de mercado, orientado hacia la formacién de profesionales y no de
personas integras, criticas y libres, es facil que no encaje en el abordaje de estos
problemas y no los incluya entre sus objetivos ni en sus programas, puesto que si
no existe el interés utilitarista de poco sirve emplear tiempo en ellos. Ahora bien, si
viramos hacia un modelo de escuela humanista, que trata de humanizar, con un
componente ético esencial que busca el reconocimiento del otro como un ser
valioso, digno de respeto y de consideracién, asi como el conocimiento y el respeto
de las culturas desde un horizonte de valores ético-civicos, entonces el reto de
afrontar los problemas globales desde los ideales de la paz, la libertad y la justicia
resulta ineludible. Los alumnos aprenden no solo contenidos conceptuales, ni
desarrollan inicamente su dimension cognitiva, sino que ademas aprenden a ser, a

aprender, a hacer y a convivir, como apunta el Informe Delors de 1996.
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2.Un cambio de paradigma educativo: aprender en red

Cuando la educacién se plantea estos retos de caracter global los educadores
que se sienten interpelados consideran que quizd haya que hacer las cosas de
manera distinta, se encuentran con la necesidad de ensefiar en el siglo XXI,
atendiendo a la complejidad de la realidad que tienen enfrente pero sin perder de
vista a la mas lejana. Se trata de adaptarse, de buscar nuevos recursos que nos

permitan concretar ese modelo educativo humanista.

Si en la vieja escuela el profesor hablaba, explicaba y transmitia asi sus
conocimientos a los alumnos, mientras estos como receptores pasivos
memorizaban, acumulaban contenidos y reproducian lo que habian aprendido, en
este nuevo paradigma sucede que el profesor cede la palabra al alumno sin perder
la autoridad. De manera que el conocimiento se construye conjuntamente. Con lo
cual el profesor toma el rol de acompafiar al alumnado en el proceso de
aprendizaje, le dota de los recursos para la busqueda de conocimientos, de
respuestas, pero se mantiene mas bien “callado” mientras el proceso se desarrolla

positivamente, cumpliéndose los objetivos.

La propuesta que aqui presentamos da un paso mdas porque abre la
posibilidad de trabajar en red y de construir conocimiento tejiendo redes entre los
mas proximos y los mas lejanos. Alude al trabajo mas participativo, cooperativo, en
el que el aprendizaje es compartido y el compromiso ético comun y responsable.
En este sentido la motivacién del alumnado resulta fundamental, y el mantener su
interés y su actividad también. La red se va tejiendo desde varios puntos, con el
apoyo de las nuevas tecnologias, la introduccién de ordenadores y de Internet en el

aula, pero teniendo en cuenta que es principalmente una red humana, en la que
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participan alumnos, profesores y padres que también se involucran en la vida
escolar. Lo fundamental es que se intercambian opiniones, experiencias,
generando una comunidad de conocimiento sin que necesariamente todo el mundo
esté presente en el mismo momento. Se trabaja conjuntamente, interesdndose por
lo que hace el otro, por la diferencia y ofreciendo lo que uno tiene desde la

reflexion critica y valoracion de lo que uno es.

3. Conectando Mundos: una experiencia telematica para aprender valores

éticos.

La propuesta educativa Conectando Mundos de Intermén Oxfam nace con
el objetivo de ofrecer un espacio interactivo alternativo, para iniciar asi procesos
de trabajo cooperativos, participativos y democraticos a través de las nuevas
tecnologias (Duch, 2009). El hilo conductor de la propuesta como sefalan sus
coordinadores pretende formar en una ciudadania global, entendiendo que los
ciudadanos globales son conscientes de la amplitud del mundo, de la diversidad y
complejidad de la realidad y de tener un sentido de su propio papel como

ciudadanos, con sus derechos y sus deberes.

Los ejes fundamentales de la propuesta son (Duch, 2009: 67):

- Participacién en una comunidad virtual de escuelas.

- Prioridad de redes de personas por encima de redes de ordenadores.

- Facilitar la comunicacién y promover la accién entre escuelas de distintos paises

para contribuir a una cultura de paz y una sociedad mas justa.
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- Los profesores experimentardn con nuevas metodologias de trabajo que han

surgido gracias a las TIC.

- Descubrimiento de las nuevas posibilidades metodolégicas derivadas del

aprendizaje cooperativo.

- Ofrecer orientaciones pedagogicas a los profesores, sugerencias para el trabajo de

los alumnos y animacion telematica para mantener el interés de los participantes.

- Impulsar un nuevo paradigma educativo.

En las distintas ediciones que se han desarrollado hasta el momento los temas
de interés que se han trabajado se vinculan a la ciudadania global y los contenidos
han sido los derechos laborales, la cultura de la paz, la pobreza, el agua y el cambio
climatico, la desigualdad de género, la interculturalidad, la inmigracién y el

derecho a la diferencia.

Por tanto, los objetivos genéricos que se plantean desde esta propuesta

telematica son:

- Facilitar una experiencia de participacién politica donde los alumnos tengan la

oportunidad de conocer diferentes herramientas democraticas.

- Favorecer el didlogo intercultural entre alumnos de entornos sociales y

geograficos diferentes.

- Facilitar un espacio de trabajo cooperativo efectivo a través de las TICs.

- Tomar conciencia de la pobreza y de la desigual distribuciéon de los recursos

desde un espacio de reflexién sobre el entorno cercano y el conocimiento de la
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realidad de los otros participantes, para asi elaborar conjuntamente una

propuesta-compromiso para erradicarlas.

- Promover la colaboracién entre el alumnado y profesorado de escuelas de
diferentes localizaciones geograficas para fomentar el conocimiento mutuo,
compartir realidades diversas y descubrir problemas comunes, siguiendo el lema

piensa globalmente y actia localmente.

La propuesta responde a una estructura en tres fases en la que es
fundamental tanto la formacion del profesorado como el tejido en red que se
forma entre alumnos, profesores y familias, de manera telematica y también en

determinados momentos presencial.

La primera fase es la formacion del profesorado, a quien se le da a conocer la
plataforma virtual para que se familiarice con el entorno y los contenidos de la
tematica concreta, esto implica de algin modo también la facilitacién de recursos y

el desarrollo de estrategias para la motivacién del alumnado.

La segunda fase consiste en la propuesta de trabajo con el alumnado que
accede a la plataforma y que va desarrollando las distintas actividades semanal o
quincenalmente, elaborando respuestas o proponiendo desde sus experiencias
soluciones que comparte con otros alumnos de centros distintos. Los alumnos
estdn organizados en comunidades de trabajo que se dividen en cuatro franjas de
edad que abarcan desde los 6 a los 17 afios e interactiian con un grupo de trabajo
diverso de manera virtual. La misma plataforma genera estos grupos teniendo en
cuenta las caracteristicas y situacion de los participantes, facilitando asi el

intercambio mas enriquecedor.

77



La tercera fase se concreta con los encuentros presenciales que tienen
lugar una vez finalizada la fase de trabajo en la plataforma virtual. Se trata de
encuentros regionales donde se pretende dar a conocer las conclusiones y
experiencias de manera presencial, participando a su vez en una jornada de
talleres de experiencias y dinamicas de trabajo grupal que persiguen el
conocimiento mutuo y la publicidad del trabajo realizado. Estos encuentros de
estudiantes incluyen una sesién de trabajo del profesorado que realiza a su vez una
parte de la evaluacion de la propuesta, referida tanto a los contenidos de la edicidn,
los materiales y recursos disponibles, las dificultades que se han presentado y el
modo de superarlas. Esto nos conduce al siguiente apartado donde abordamos la

evaluacion.

4. Evaluacion de la propuesta educativa y de la experiencia telematica:

profesorado y alumnos.

Desde Intermén Oxfam se insiste en la importancia de la evaluacién con el fin
de revisar y mejorar los recursos, la estructura de la propuesta de cada edicion,
apuntar a los intereses que puedan despertar la motivacién del alumnado y
asimismo conectar con los contenidos relativos a la educacién de una ciudadania
global. El objetivo principal de la evaluaciéon es conocer para mejorar en las

ediciones siguientes.

La evaluacion se estructura también en tres fases que persiguen recabar la

mayor informaciéon posible teniendo en cuenta la perspectiva de los distintos
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grupos participantes y las valoraciones que se desprenden tanto desde el

profesorado como desde los alumnos.

La primera fase de la evaluacion se lleva a cabo en la misma plataforma
telematica, tanto profesores como alumnos responden a unos cuestionarios, dejan
sus comentarios, proponen desde las dificultades encontradas la revisién de

aquello que consideran mejorable, sugieren nuevas recursos o tematicas.

La segunda fase se desarrolla a partir de la informacién recabada en la primera y
la amplia, pues se realiza cuando tienen lugar los encuentros presenciales de
alumnos y profesores. Se trata de una evaluacién cualitativa en la que los
participantes pueden expresar e intercambiar en pequefios grupos y de manera
directa lo que han sentido y lo que les ha resultado mas sugerente o dificultoso, lo

que cambiarian o preferirian obviar.

La tercera fase es mas compleja puesto que se trata de una evaluacién
completa de la propuesta educativa, del proyecto en el que se incluye y que lleva a
cabo una asesoria experta y externa a Intermén Oxfam. De esta manera se
salvaguarda la transparencia y se revisan de manera critica los objetivos y los
resultados, completando asi las evaluaciones de los participantes directos y
tomando perspectiva para valorar también la efectividad, el impacto, la

competitividad incluso del proyecto.

Los criterios de evaluacién que se siguen en las tres fases se vinculan en
primer lugar con la educacién al desarrollo y se definen de acuerdo con las

siguientes dimensiones:
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- Dimension pedagégica: métodos, procedimientos y acciones de trabajo. Se revisa
la innovacion de estos, la continuidad del proceso, el propio proyecto educativo, la

precision de los indicadores y los resultados.

- Dimensidn politica: la participaciéon de las personas de realidades geograficas y
culturales distintas, las posibilidades que ofrecen las propuestas educativas para el

cambio social.

- Dimensidn cultural: los procesos educativos y el contexto en que se llevan a cabo,
los valores y conceptos que se plantean en el proceso educativo, las realidades e

identidades diversas que se presentan en el proceso.

- Dimension de innovacién continua: la recuperacion de aprendizajes de la propia
practica, la participacién de los sujetos implicados en la evaluaciéon y la

sistematizacién de experiencias, los medios disponibles.

- Dimensién de género: la presencia de las mujeres y de la discriminacién de
género, la explicacion de las causas de los conflictos de género, los estereotipos de
género sexistas, participacion y poder de las mujeres y de los hombres en el

contexto social y politico.

- Dimension Sur: la participacion de personas y organizaciones del Sur en los
procesos de educacion para el desarrollo, como sujetos activos, la promocién y

fortalecimiento de relaciones e intercambio entre colectivos del Sur y del Norte.

En segundo lugar la evaluacion sigue también unos criterios relativos a la eficacia
y la eficiencia, que van mas alla de los criterios educativos que hemos comentado

anteriormente.
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- Eficacia: en qué medida se han conseguido los objetivos.

- Eficiencia: qué resultados se han obtenido y con qué métodos.

- Impacto: efectos positivos y negativos, previstos y no previstos, directos e

indirectos, que tiene la accién de la propuesta sobre el medio.

- Pertinencia: la adecuacion de los resultados y los objetivos al contexto.

- Viabilidad /Sostenibilidad: continuidad de los efectos positivos del proyecto.

- Participacion: posibilidades y nivel de implicacién de personas y colectivos
vinculados al proceso, efectos que ha tenido sobre ellos, en qué medida les ha

fortalecido.

- Teoria del programa: analizar la coherencia de la practica con el marco teérico

que la fundamenta.

- Transversalidad: analizar el papel de los temas y componentes de los proyectos
de educaciéon para el desarrollo y que atraviesan las diferentes acciones y

procedimientos.

Las conclusiones de la evaluacion tras aplicar los criterios expuestos en ambas
fases se entienden teniendo en cuenta algunos factores importantes que influyen
en los resultados. No vamos a comentarlas de manera exhaustiva porque no es
tampoco el propoésito de este escrito, pero si sefialar los factores que han podido
determinar esos resultados, conclusiones. En primer lugar la diversidad de
realidades, de puntos de vista, de aportaciones de los participantes que forman
parte del proceso. Esta diversidad enriquece y al mismo tiempo demanda una

flexibilidad a la propuesta Conectando Mundos que responde bien por su estructura
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versatil y flexible. Favorece, por tanto, que cada centro la pueda desarrollar y

adaptar segun sus posibilidades, sus recursos.

El tiempo de que se dispone también es un factor importante que determinara
los resultados y el propio impacto de la propuesta. Las experiencias y acciones
varian en funcién del tiempo que se les ha dedicado. Desde la plataforma se
establecen tiempos y fases de trabajo que van abriendo y cerrdndose a medida que
avanza la propuesta, pero esto no implica que cada cual vaya adaptandolo a su

disponibilidad, sus recursos, su situacién real.

En tercer lugar es importante tener en cuenta si la propuesta de Conectando
Mundos se incorpora en el centro educativo como parte del Proyecto Educativo del
Centro y del Proyecto Curricular de Centro o es una accién aislada de un profesor o
profesores para una asignatura. Cuando se incorpora a los proyectos de centro,
evidentemente la transversalidad e interrelacién de las distintas materias y
profesores contribuyen al desarrollo del proceso en toda su amplitud y mejora su

impacto en el contexto social.

5. Valoracion de las experiencias Conectando Mundos en el aula.

Los alumnos lo valoran como una oportunidad para conocer gente, para
hablar e intercambiar experiencias con alumnos de otros lugares, que les cuentan
cémo viven, qué hacen ante las situaciones que se les plantean en la propuesta, qué
piensan y cémo actdan. Se sienten motivados por descubrir al otro, que es
diferente, que puede ser mas o menos préximo pero con el que llegan a
identificarse en algunos aspectos y al que se vinculan por el propio trabajo

compartido. Y sobre todo les sorprende lo que viven en los encuentros

82



presenciales, que culminan el trabajo realizado en el aula y que dota de sentido a la

red humana que ha ido tejiéndose durante esas semanas de trabajo.

Desde las experiencias que hemos vivido y desarrollado estos afios las
conclusiones a las que llegamos son muy significativas y enriquecedoras desde el
punto de vista educativo y humano, sirven para motivar a quienes no la conocen
para que participen y se animen a sistematizar las experiencias que recojan en sus
aulas. El mismo proyecto educativo de Intermén Oxfam nos ofrece una plataforma
online en la que poder compartir experiencias, recursos, practicas educativas que
sistematizamos y que queremos que otros conozcan, aprovechen y desarrollen si lo
desean en sus aulas. Este recurso es Kaidara (puede encontrarse en
www.kaidara.org) y resulta muy util cuando se buscan materiales relativos a los

contenidos de educacion para el desarrollo o ética civica.

Asi pues, resaltamos que las experiencias han sido:

- Siempre motivadoras para los alumnos.

- Enriquecedoras y positivas, humanizan al otro, lo aproximan.

- Generan impacto sobre el contexto educativo, en el centro, en la sociedad y

entorno familiar del alumnado. Les permite sentirse agentes de cambio social.

- Incide en la formacién competencial, en el conocer y en el saber hacer.

- La metodologia cooperativa y el uso de las TIC plantea un reto al profesorado que

revisa su trabajo y su modo de enfocar las clases.
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- Efectivamente se tejen redes humanas a partir de la educaciéon en valores, se
experimenta la indignacién ante la injusticia, pero también la solidaridad y la

esperanza por cambiar las cosas, por construir un mundo mas justo.
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Hacia un equilibrio entre narracion e imagen

en el discurso de la educacion moral.
Una propuesta para la practica.
RAFAEL VICENTE ORTIZ ANGULO

Instituto Universitario de Investigacién “San José de Calasanz”, UCV

Resumen: Tratamos de razonar sobre cémo, persiguiendo la innovacién educativa hoy se
puede caer en el abuso del uso de la imagen en detrimento de la narracién. Lejos de hacer
una propuesta excluyente, se argumenta a favor de un uso complementario de ambos
recursos.

Palabras clave: Imagen, narracién e innovacién

Abstract: We are trying to reason about how, pursuing educational innovation, today is very
easy abuse the use of the image to the detriment of the narrative. Far from making an
exclusive proposal, it’s argued in a favor of a complementary use of both resources.

Keywords: Image, narration, and innovation

1. Disquisicion inicial

Desde hace tiempo el imperio de la imagen ha penetrado la vida humana,
también el dmbito educativo. La imagen compendia y evoca pero también
esquematiza y simplifica. “Mds vale una imagen que mil palabras”, dice el adagio.
Pero ;qué es de la imagen cuando estan ausentes esas mil palabras que la explican?
Quiza se transmute en una simple emocién, en una produccién sentimental, en un
emotivismo estético cerrado a la dimension ética. En efecto, la palabra nos abre el
camino hacia la hermenéutica del texto, del contexto y de la imagen. Es importante
no hipertrofiar la imagen como recurso de acceso a la realidad. La imagen necesita

ir acompafada de la palabra y la palabra, en ocasiones, de la imagen, ambas en su
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justa medida. Hemos de saber valorar tanto la capacidad narrativa de la imagen
(imagen narrante) como la capacidad imaginativa de la narracién (narraciéon
imaginante). Sin la imagen no hay patencia de lo narrado, sin narracién no es

posible el acto imaginante.

Siempre inmerso y permeable al contexto sociocultural, quiza hoy, el &mbito
educativo abuse de la imagen en menoscabo de la narracién. Quienes llevamos
tiempo en la ensefianza podemos constatar una pérdida en la calidad del discurso
narrativo del alumnado, y puede que también en el del profesorado. Efectivamente,
la cultura de la inmediatez sobrevalora la imagen en detrimento de la narracién
que parece posponer con dilacién la aprehensiéon de lo real, sélo lo parece.
Optamos por el emoticono en lugar de la preferencia de una frase, aunque sea
breve. Asi, muchas veces esa imagen que se postula como atajo, en la practica
resulta fuga de la realidad o, al menos, un “desatenimiento” a parcelas relevantes
de la misma. Mas aun, con el concurso de las nuevas tecnologias se nos procura, en
el mundo de la imagen, “otra” realidad paralela en la que se prefiere instalar la vida
(0, quizd, se busca instalarse en otra vida? Una “realidad virtual” que se ofrece

constantemente como alternativa.

En tales condiciones, observamos una pérdida considerable de recursos
narrativos y estilisticos que hacen dificil, cuando no imposible, la argumentaciéon y,
consecuentemente, la tematizacién y dilucidacion de la problematica entrafiada en
los dilemas vitales. De tal modo que el discurso racional queda arrumbado por el
decurso emocional. Se trata de una suerte de crepusculo del “veterodeber” que da
paso a la aurora de un “neodeseo” (Lipovetsky, 1994). Es menester interrogarnos

seriamente sobre si en educacién nos esmeramos por el cuidado de lo emocional
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mientras des-cuida-mos el debido cuidado de lo racional. Porque en esta tesitura
circunstancial no es extrafio que, a golpe de decreto ley, vayan desapareciendo del
curriculo aquellas asignaturas que mas propician la argumentacién y el espiritu
critico sin que, apenas, suscite protestas. Ciertamente, y esta es la tragedia, las
principales herramientas para labrar una buena argumentaciéon se han de extraer
precisamente de un ambito que se presenta como caduco, el de la narracién y que
se encuentra tratado precisamente en disciplinas desaparecidas, minusvaloradas o

mal-tratadas.

En un hogafio semejante, resulta innovador el fomento de las técnicas
narrativas en el aula que, sin embargo, casi oficialmente, se entienden finiquitadas
por caducas, cuanto menos, precisamente, en los enfoques pedagdégicos que se

auto-comprenden como mas innovadores.

A este propdésito, se me antoja adecuado compartir una actividad que durante
afnos venimos desarrollando en las aulas de 42 de ESO en la tristemente
desaparecida asignatura de ética: la realizacion del diario del alumno como recurso
que propicia el equilibrio entre imagen y narraciéon. Desde dicha actividad se
propone el ensayo de la argumentacion critica, el aprendizaje cooperativo, el
aprendizaje entre iguales, el fomento de empatia y la eupatia. En definitiva una
propuesta de coherencia performativa en la ensefianza de la Etica como disciplina

académica.
2. Eljusto lugar de la imagen

En el intento de esclarecer la voz “imagen”, en su Diccionario de Filosofia,

Ferrater Mora (1990) nos recuerda, entre otras, dos interesantes aportaciones: La
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de Bergson que entiende que la imagen “es mas que lo que el idealista llama
representacién, pero menos que lo que el realista llama cosa; una existencia
situada a medio camino entre la “cosa” y la “representaciéon”. Por otra parte, la
aportacion de Sartre, junto con la de la fenomenologia, que se opone a la
concepcidn tradicional de “imagen-cosa”, resultado de entender la imagen como
reproduccién en el cerebro de la “cosa externa”. Existe un contraste entre la
riqueza desbordante de la realidad y la pobreza con la que las imagenes intentan
significarla. Sin embargo, esto no significa que haya una absoluta heterogeneidad

entre ambas.

Efectivamente, la narracién juega un papel fundamental a la hora de salvar
las insuficiencias que la imagen padece para proporcionar una aprehensiéon cabal
de lo real, pues es la narracién el marco hermenéutico ineludible donde la imagen
cobra su auténtica significacion. Sin embargo, hoy encontramos fervientes
defensores en el ambito educativo de algunos recursos didacticos que, en su

aplicacion, preconizan una suficiencia que la imagen no tiene.

3. ¢(Argumentos pro imagen?

Sin que ello signifique que nos identifiquemos con el posicionamiento radical
de este autor, parece interesante recordar la contrarréplica que Giovanni Sartori
(1998) ha realizado a los argumentos esgrimidos por los que él denomina “video-

defensores” y “multimedialistas”, los sintetizamos brevemente:

a) Todo hallazgo tecnolégico se ha topado con inquisidores.
b) Lo inevitable tiene que ser aceptado.

c) No hay contraposicion entre palabra e imagen.
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d) El saber mediante conceptos es elitista y el saber mediante imagenes es

democratico.

La contrarréplica que Sartori da a cada uno de estos argumentos es:

a) La supuesta obstaculizacion sistematica del progreso no ha sido eficaz ante
el verdadero progreso.

b) Que lo inevitable tenga que ser aceptado no implica que tengan que ser
aceptadas sus consecuencias nocivas o perversas.

c) Seria deseable una sintesis entre el “hombre que ve” y el “hombre que lee”,
pero los hechos la desmienten por el momento.

d) No es de recibo el argumento en el que, después de admitir que lo que
Sartori llama “acto de ver” empobrece el entendimiento, se afirma que,
dicho empobrecimiento, se ve altamente compensado por la difusiéon del
mensaje televisivo y por la accesibilidad de la mayoria. Asi pues, cabe
contraargumentar que “un ‘conocimiento mediante imagen’ no es un saber
en el sentido cognoscitivo del término y que, mas que difundir un saber,

erosiona los contenidos del mismo”.

Para Sartori todo el avance intelectivo que el homo sapiens ha realizado lo
debe a su capacidad de abstraccién. Segun él, ciertamente, las palabras sirven para
simbolizar y representar las cosas que vemos pero “casi todo nuestro vocabulario
cognoscitivo y teérico consiste en palabras abstractas que no tienen ningin
correlato con las cosas visibles, y cuyo significado no se puede trasladar ni traducir
en imagenes”. Esto es cierto para todos los dmbitos de la realidad en la que, en
expresion zubiriana, se encuentra religado el ser humano, también el de lo politico,

lo social y lo econémico. No obstante, Sartori admite que “algunas palabras
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abstractas —algunas no todas- son en cierto modo traducibles a imagenes, pero se
trata siempre de traducciones que son sélo un sucedaneo infiel y empobrecido del

»m

concepto que intentan ‘visualizar’”, distorsiones del mismo.

Por todo ello, es una exigencia de buena praxis educativa un adecuado uso
didactico de la imagen, que ha de ser tamizado a través del criterio formado del
profesional. Su uso indiscriminado o fuera de control pedagégico no puede quedar
justificado por la afirmaciéon de que el uso de las nuevas tecnologias es, por si

mismo, signo de innovacion en el aula.

Pensemos que el alumno fuera del aula esta ya inmerso en ese nuevo mundo,
descubierto no hace mucho, es nativo del mismo. Seguramente sera muy
importante en sus vidas que aprendan a modular su uso. El alumno acude a la
escuela sabiendo hacerse un selfie, que recoge un aspecto fragmentado de su vida,
muy fragmentado, pero no acude sabiendo narrar su vida. Esos fragmentos los
sabe subir a Facebook donde mas que narraciéon hay exhibicién, en el sentido del
individualismo expresivo de Ch. Taylor, con la consecuente pérdida un inestimable
contenido biografico. En estas condiciones: ;no se impone la narraciéon como

recurso innovador?

4. Conceptos que es bueno clarificar

Es conveniente clarificar algunos conceptos

a) Escuela Reproductora; Escuela Emancipadora.

Es importante la distincién que algunos autores como Gimeno Sacristan
(1994), Pérez Gémez (1995) o Grundy (1991) realizan entre escuela reproductora

y escuela emancipadora. Entienden por escuela reproductora aquella que, en una
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aplicacion acritica del curriculo impuesto por los organismos politicos
competentes, asumen hacer de la escuela un lugar donde se confeccionan, a golpe
de troquel, los futuros ciudadanos segin un disefio preestablecido para el
adecuado sustento y servicio de una concreta concepcion de sociedad. Sin
embargo, la sociedad en la que vivimos no es precisamente modélica en muchos de
sus aspectos y, por otro lado, sus dindmicas indeseables tienden a infiltrarse por
las porosidades de la escuela. Por ello, la escuela no debe dejarse instrumentalizar
pues ha de ser una escuela emancipadora que, desde una recepcion critica del
curriculo y de las dinamicas sociales, forme ciudadanos criticos y auténomos
capaces de acometer aquellas reformas que hagan el mundo mucho mas habitable
para todos sin exclusién. Esto supone, también, una escuela refractaria a la
seduccion de las modas. Convendra, pues, distinguir adecuadamente lo que se trata

de verdadera innovacién de aquello que no deja de ser mera moda.

b) Actualizacién no es innovacién.

Por otro lado, tampoco debemos confundir la actualizacién con la innovacion.
La incorporacién, por ejemplo, de nuevos y modernos recursos en el aula no
siempre implica una innovacién. Se puede sustituir el encerado por la pizarra
digital o el retroproyector por el cafién sin que la actitud docente experimente un
cambio significativo que sugiera innovacion alguna. Algo asi no supondria mas que
una actualizacién de recursos, la innovacion es otra cosa bien distinta. No obstante,
la confusién entre actualizacién e innovacién tiene lugar con excesiva frecuencia.
Fruto de ello, es espejismo en el que se cree ver una oposicion entre tradicion e
innovacién, aunque conceptualmente no pueda sostenerse. Efectivamente, nos dice

Pareyson:
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Nadie pone ya en duda que tradicién e innovacién, aunque aparezcan a veces violentamente
contrapuestas, estdn en realidad unidas por una solidaridad originaria y profunda. Es en
virtud de la innovacién como las tradiciones no s6lo nacen, sino que incluso se perpetdan.
Continuar sin innovar es sélo copiar y repetir, e innovar sin continuar significa a menudo
construir sobre arena y fantasear en el vacio. En la mas fiel de las imitaciones siempre esta
presente una exigencia de originalidad, y una necesaria referencia al pasado esta presente en
la mas abierta ruptura: Los polos opuestos del puro conformismo o la mera rebelién no
hacen mdas que confirmar en su estéril unilateralidad la fecunda solidaridad de estos dos

polos (Pareyson, 1988: 34).

Asi pues, si no queremos “construir sobre arena” o “fantasear en el vacio”
debemos hacer solidarias narracién e imagen, tradicién e innovacién para que lo

que pretendemos que sea innovacion lo sea realmente.

Invito a interrogarnos seriamente por quiénes han innovado realmente en la
historia de la educacién. Si afrontamos sin prejuicios la respuesta tendremos que
admitir que son quienes han sabido realizar una escuela que permanece y se
actualiza. Pero, entonces, actualizacién no es innovaciéon. Esta ultima depende
mucho mas de la “caracter docente” que nos forjamos que de los recursos a
nuestro alcance, pues sblo desde aquella estos cobran sentido y son

adecuadamente administrados.

5. El diario de clase como recurso.

Antes de proceder a la descripcion del “Diario de clase” como recurso
didactico conviene enfatizar que dicha propuesta no es alternativa al uso de la
imagen, como de lo que llevamos expuesto se ha de suponer, sino complementaria
habida cuenta de que sostenemos la solidaridad entre imagen y narracién. La

imagen puede muy bien actuar suscitando el conflicto cognitivo, por ejemplo en un
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proceso discursivo, al modo como actta la ironia en la mayéutica socratica. Por
otra parte, el potencial simbdlico de la imagen hace que en esta se conjuguen de
modo particular la denotaciéon y la connotacion, por lo que la imagen siempre
suscita un proceso narrativo, cuanto menos, en el interior de la persona que la

observa.

Por ultimo, y sin mas, pasamos a describir la actividad que denominamos
“Diario de clase” y que hemos desarrollado con resultado satisfactorio durante
afios en la asignatura de Etica y Ciudadania que se ha venido impartiendo hasta el

curso pasado en 42 de ESO.

a) Descripcién de la actividad.
Los alumnos deberan realizar durante todo el curso un “Diario de clase” en
una libreta tamafio cuartilla para diferenciarlo del bloc de notas, que debera ser de
tamafo folio. Se realizard, como tarea para casa, a partir del trabajo realizado en

clase. El formato del mismo se ajustara a las siguientes pautas:

1. El contenido de cada dia debera ir encabezado por la fecha (dia de la
semana, mes y afio).

2. Constara de tres apartados bien diferenciados.

3. En el apartado “A”, se consignaran por escrito todos los contenidos
trabajados en clase, bien sea a partir de las explicaciones del profesor, bien
a partir de las diferentes actividades que eventualmente se hayan realizado.
En este segundo caso la actividad realizada también sera descrita.

4. En el apartado “B” el alumno debera reflexionar y argumentar, haciendo el

esfuerzo de ponerse en lugar del profesor, sobre el sentido de la materia
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explicada o, en su lugar, de la actividad realizada. Siempre intentando
descubrir la finalidad educativa que con ello se persigue.

5. En el apartado “C”, el alumno expresard, argumentativamente, sus propias
opiniones y su la utilidad que para él ha tenido la sesién.

Al comienzo de cada clase el profesor pedira la lectura a un cierto nimero de
alumnos que seran calificados con nota numérica del 1 al 10.

No cabra excusa alguna para no tener actualizado el diario pues, en caso de
ausencia o de no haber aprovechado adecuadamente la clase, el alumno debera
comunicarse con un compafiero que le ponga al corriente de lo realizado y, a partir
de sus explicaciones, construir la trama de su propio diario consignando por
escrito el nombre del compafiero por el que ha sido ayudado. Este tltimo sera
también calificado en caso de que se le requiera la lectura. Pero, en ningtin caso,
sera admitido el copiado directo de otro Diario.

Como se trata de una actividad diaria, en cualquier clase se podra efectuar un
control general de “Diario”. Dicho control consistira en trasladar a un folio en
blanco el contenido de una o dos fechas escogidas al azar o con la intencionalidad,
por parte del profesor, de remarcar determinados contenidos. En caso de que el
alumno no haya cumplimentado esos dias reflexionara por escrito sobre los
motivos de este hecho.

Este ultimo ejercicio sera calificado como una lectura mas del “Diario” para
todos los alumnos.

A final de curso la presentacion completa del “Diario” servira para redondear

la calificacion final de aquellos alumnos que el profesor estime conveniente.

b) Valor didactico de la actividad.
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La lectura del Diario al comienzo de cada clase sirve para recordar
brevemente lo trabajado en la sesién anterior y establecer una conexién
adecuada con la materia que se va a seguir trabajando.

El profesor puede llevar un control continuado del progreso de la clase y de
los alumnos individualmente. Asimismo, esta en condiciones de detectar a
tiempo las dificultades que los alumnos presentan frente a la materia y de
subsanar deficiencias o modificar estrategias.

El trabajo que el alumno realiza de transformar, al formato del Diario, los
apuntes tomados en clase, los ejercicios o las actividades realizadas le
sirven como acicate para llevar ordenadamente la materia al dia.

El esfuerzo de ponerse en lugar del profesor, para encontrar el sentido y la
finalidad educativa que se persigue con las actividades realizadas,
proporciona al alumno la posibilidad de reflexionar mas a fondo sobre la
materia y un entrenamiento y desarrollo de la capacidad de empatia.

Al tener que exponer ordenadamente y con una trama argumentativa los
contenidos, la descripcion de las actividades y la opinién personal, el
alumno adquiere habilidades directamente relacionadas con la competencia
lingliistica.

Por otra parte, al poderse prestar ayuda mutuamente en la realizacion del
diario, se esta potenciando con su realizacion el aprendizaje cooperativo y
el valor de la solidaridad.

Se propicia con todo ello que el alumno desarrolle estrategias de
aprendizaje.

Al leer en publico el Diario se potencian las habilidades comunicativas, por

cuanto el lector entrena la capacidad de transmitir mensajes argumentados,
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ordenados y coherentes, mientras los compafieros entrenan su capacidad
de escucha aprendiendo a ponerse en lugar de quien escuchan.

9. Por construir su propio Diario a partir de diversas fuentes de informacién
(explicaciones, ejercicios, actividades...) realizan un aprendizaje
constuctivista signicativo.

10. Se propicia la responsabilidad y la corresponsabilidad ante el trabajo y,

consecuentemente, una maduracion de la autonomia.
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La pluma violeta
Revista de Género y Critica de las Ideologias

Creacion de una revista como propuesta de innovacion docente en la
asignatura Género y Critica de las Ideologias (Grado en Humanidades)

MARIAN PEREZ BERNAL
Universidad Pablo de Olavide

Resumen: Recogemos en este articulo la experiencia de innovacién docente llevada a cabo en
la asignatura Género y critica de las ideologias de 4 en Humanidades y 52 del doble grado en
Humanidades y Traduccién e interpretacion en el curso 2016-17. La experiencia consistié en
la creaciéon de una revista virtual disefiada y realizada por los estudiantes con el apoyo de la
profesora de la asignatura. Analizamos aqui cémo se organizé el trabajo, como se evalud y
cudl fue el resultado final

Palabras clave: género, innovacién, competencias, evaluacion

Abstract: This paper presents the results obtained from an innovative teaching experience
carried out with students of “Gender, Ideology and Critical Thought” in the academic year
2016-2017. This is a subject of 4th year of the Degree on Humanities and 5thyear of the Degree
on Humanities and Translation & Interpreting at Pablo de Olavide University. The experience
consisted in the creation of a virtual magazine designed by the students, with the professor’s
help. This paper aims at highlighting both how this work was organized and assessed and its
final result.

Keywords: Gender, Innovation, Competences, Assessment

1. La asignatura: Género y critica de las ideologias

En este trabajo presentamos un proyecto de innovaciéon docente que fue
llevado a cabo en el aula en el primer trimestre del curso 2016-17. La asignatura
elegida ha sido Género y critica de las ideologias que es impartida por el Area de
Filosofia del Dpto. de Geografia, Historia y Filosofia en el Grado en Humanidades y
en el doble grado en Humanidades y Traduccidn e Interpretacion en la Universidad

Pablo de Olavide.

La asignatura Género y critica de las ideologias se introdujo al pasar de la
licenciatura en Humanidades al grado del mismo nombre como una novedad
siguiendo las recomendaciones que se dieron de incluir los estudios de género

como materia en todos los grados. Nos gustaria sefialar aqui que en el Verifica del
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Grado en Humanidades se establecia como una de las finalidades de este grado
aplicar los conocimientos al fomento de los valores de igualdad y respeto a la
diversidad propios de una cultura democratica. En la filosofia contemporanea nos
encontramos que se han hecho desde el feminismo reflexiones criticas sobre la
cultura con propuestas revolucionarias muy interesantes (Campillo 2000:287) y es
precisamente en esa tradicion en la que queremos introducir a nuestros

estudiantes para que reflexionen criticamente la realidad.

El proyecto de innovacién se ha basado en organizar la docencia de la
asignatura alrededor de la creacion de una revista virtual por parte de los
estudiantes y con la ayuda y la direccion de la profesora. Considerdbamos que esta
actividad encaja a la perfeccion con las competencias que se les pide a los
estudiantes de estos grados y al cursarse la asignatura en los ultimos cursos del

grado los alumnos cuentan ya con importantes competencias sobre TICs.

Segun el Verifica del Grado en Humanidades el objetivo prioritario de esta
asignatura es desarrollar en los estudiantes una conciencia critica frente a los
prejuicios antidemocraticos vinculados a la dominacion sexual de unos seres
humanos por otros. Coincidimos con Maria Luisa Femenias en que una tarea
basica en el acercamiento filosofico a la realidad es la irracionalizaciéon de los
marcos teoricos de la discriminacion (exclusion, inferiorizacion) ya se trate de
cuestiones de sexo-género o de cuestiones relativas a la etnia. Para ello es basico,
entre otras cosas, que seamos capaces también de desarrollar un analisis critico de
los textos filoséficos candnicos que de una forma u otra, vienen a apoyar cualquier

forma de discriminacion (Femenias 2010: 200). Consideramos que una asignatura
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como

tipo.

esta resulta un marco especialmente adecuado para un acercamiento de este

Entre las principales competencias del grado que se van a trabajar en la

elaboracion de la revista nos gustaria remarcar las siguientes:

1)

2)

3)

4)

5)

Convertir la informacién en conocimiento propio y aplicarlo al diagnoéstico y
la transformacion de la realidad.

Abordar el conocimiento de una manera activa, mostrando iniciativa,
espiritu emprendedor y creatividad.

Transmitir el conocimiento ante un publico especializado o profano en la
materia, combinando sintesis y desarrollo explicativo, y haciendo uso si es
necesario de las nuevas tecnologias.

Trabajar en un equipo de forma cooperativa y responsable, respetando los
principios de igualdad y diversidad como es propio de una cultura
democratica, y buscando el entendimiento para la consecucion de objetivos
Pensamos, ademas, que la elaboracion y publicacién de una revista por
parte de los estudiantes trabajando estas cuestiones es una manera 6ptima
de demostrar que se ha logrado alcanzar dichos objetivos y una forma muy
atractiva para alcanzar las competencias en las que se debe formar el

estudiante en el Grado en Humanidades.

Situar a los estudiantes en el papel de periodistas los estimula a leer, analizar,

preguntar y a ser criticos. Y, ademas, les obliga a perfeccionar su capacidad

comu

nicativa para poder divulgar de forma adecuada los resultados de su opinidn.

99



Con el fin de que en todo momento los estudiantes tuvieran una guia que les
ayudase a entender en qué consiste la especificidad del trabajo en el ambito de la
Filosofia se les recomendo6 la obra de Ignacio I1zuzquiza (1986), Guia para el estudio

de la Filosofia. Referencias y métodos.

Pasamos ahora a explicar como se organizé el trabajo de redaccion de la

revistal.

2. Titulo y estructura de la revista.

Al comienzo del curso se explicé a los estudiantes el esquema que se habia
pensado para la publicacién y se plantearon el nimero de entradas que cada
estudiante debia realizar a lo largo del curso. El esquema inicial podria ser
modificado y ampliado en algunos aspectos de acuerdo con los intereses de los
estudiantes y con las actividades que estan trabajando en otras asignaturas con el
fin de lograr que la revista sirviera para recoger las cuestiones que estan

trabajando en distintas asignaturas desde esta vision de género.

El trabajo que los estudiantes realizardn en la elaboracion de la revista
supone un 60% de la calificacion total de la asignatura. Se decidié que el tanto por
ciento fuera elevado para que los estudiantes fueran conscientes de la importancia
de la tarea. El 40% restante de la calificacion depende de un examen escrito que los
estudiantes realizaran al acabar el semestre y en el que se planteen las cuestiones

analizadas en clase y los temas tratados en la revista.

La idea surgi6 a partir de una experiencia similar que llevamos a cabo la profesora Ana Aranda Bernal y
yo en la asignatura Género, sociedad y cultura, asignatura optativa de cuarto del grado en Geografia e
Historia y que resultd bastante exitosa.
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Desde un principio se traté de subrayar el hecho de que la revista era una
obra de la clase que iba a ser construida entre todos y que los contenidos
dependerian de qué cuestiones les podia interesar mas a ellos. De hecho ellos
debian pensar desde el titulo de la revista hasta todos los detalles de su

maquetacion.

Para la eleccion del titulo se dejé que todos los estudiantes presentaran los
titulos que consideraran atractivos y tras establecer el listado de propuestas
durante tres dias se votd a través de la plataforma virtual para asi seleccionar el
mas atractivo. El titulo que fue elegido finalmente fue La pluma violeta. Los titulos
mas votados después de este fueron Mujeres en tiempo revueltos, La senda violeta y

(Re)visiones.

La estructura establecida para la revista fue la siguiente:

1) Presentacion: Breve introduccion explicando qué es la revista, qué se
pretende con ella y cdmo se ha hecho.

2) Enfoque de género: Se recogen aqui diferentes articulos en los que se
explica qué es el feminismo, qué es el enfoque de género, qué es el
patriarcado y todas las cuestiones que se pueden considerar basicas para
entender una materia como esta. Asi, aqui nos encontramos articulos como
“Siete razones por las que el Feminismo se llama Feminismo” o “;A qué se
debe la mala prensa del feminismo?”

3) Siglo XVIII: Se recogen los articulos que giran en torno a la Ilustracién por
considerarlo el momento fundacional de las reivindicaciones feministas.

Por ejemplo, “Mary Wollstonecraft: el feminismo reflejado en su vida y en
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su obra” o “La Junta de Damas de Honor y Mérito: Un ejemplo de
asociacionismo femenino en la Espafa ilustrada”

4) Siglo XIX: El sufragismo y todo lo que se despierta en este interesante siglo
también aparece reflejado en nuestra revista. Asi nos encontramos trabajos
como “Los cuaqueros y su influencia en el movimiento feminista
norteamericano en el siglo XIX” o “Marie Popelin. Una mujer para las
mujeres”?.

5) Siglo XX. Toca el turno del feminismo liberal, el feminismo radical y los
feminismos... Y aqui nos encontramos con temas muy variados que van
desde la “Esclavitud sexual en la Segunda Guerra Mundial: las mujeres de
confort del ejército japonés” hasta “Desempolvando la memoria: Las
mujeres en las Brigadas Internacionales durante la Guerra Civil Espafiola”.

6) Siglo XXI: El Feminismo mas actual entra en escena de la mano de trabajos
como “Madres arrepentidas” o “Mujeres veladas en Occidente: del velo
fisico oriental al velo ideoldgico occidental”.

7) Mirando la realidad con las gafas violetas: En esta ultima parte se recopilan
un variopinto nimero de articulos que analizan peliculas, cdmics, series de
televisidn, obras literarias, musica y obras artisticas desde una perspectiva
de género. Asi, por ejemplo, “Pussy Riot: "Abran las puertas, quitense sus

nn

uniformes, venid a saborear la libertad con nosotras”” o “Sin sombrero ni
memoria: Las mujeres de la Generacién del 27”.

8) Comité de redaccion: En este ultimo apartado aparece una foto de cada uno

de los estudiantes con una pequefia presentacion redactada por ellos.

2 . . . , . .

Al estar matriculada en la asignatura un interesante nimero de estudiantes Erasmus (dos estudiantes
italianas, cuatro estudiantes belgas y una estudiante inglesa) se les animoé a que trajesen a la revista temas
de sus paises de origen.
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3. Formato y tipologia de los articulos

Los articulos podian tener una extension maxima de seis paginas
(aproximadamente 3000 palabras) y una extensién minima de dos paginas (unas
1200 palabras). Se sefial6 que era importante que se adjuntase como minimo una
foto y un link (se debe crear el hipervinculo para que se pueda visitar desde el
articulo directamente la pagina en cuestion) que resulte interesante en relacion

con las cuestiones que se estan tratando en el articulo.

La idea era que todos los estudiantes realizaran entradas de diferentes tipos
pero que las distintas entradas tuvieran alguna conexion entre si para que el
trabajo no se atomice y por el contrario les ayude a reflexionar y a pensar acerca
de los problemas a los que se estan enfrentando. Por ejemplo, se les plante6 como
posibilidad que un estudiante pudiera hacer una resefia de la obra La mistica de la
feminidad de Betty Friedan enmarcando la obra en su tiempo y explicando qué
supuso su publicacion en su tiempo; un analisis de la novela Las horas de Michael
Cunningham y de la pelicula del mismo nombre basada en esta novela que dirigié
Stephen Daldry, y un breve ensayo a partir del analisis de la publicidad televisiva
de la manera como ese discurso de la mistica de la feminidad sigue presente hoy
dia. Como se puede ver se trata de cuatro articulos diferentes en los que se tiene
que enfrentar al analisis de la filosofia, la literatura, el cine y la publicidad desde
una perspectiva de género. Ahora bien, al girar todos en torno al mismo tema se
facilita que el estudiante no se pierda en la busqueda de datos sin poder pararse lo
suficiente en reflexionar acerca de los mismos. Por ejemplo, una estudiante que
estaba interesada en el Feminismo Negro decidié hacer tres entradas en torno a

esta cuestion. Las entradas fueron: “Feminismo negro: Ser mujer y ser negra”, “El
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movimiento feminista afroamericano en EEUU: Angela Davies y bell hooks” y

“Tiana y el Sapo: principios del feminismo negro en Disney”

Si bien en un principio se pensé que cada estudiante debia realizar cinco
entradas, viendo después la carga de trabajo que esto suponia y el tiempo que
después les requeriria la maquetacion y el estudio se decidié que hicieran cuatro

entradas cada uno.

Con la finalidad, como deciamos antes, de que los estudiantes trabajasen en
aquellos temas que mas les interesaban con total libertad se dejé totalmente
abierto el abanico de temas. Antes de empezar a trabajar en los temas elegidos
debian presentar de forma breve en clase sobre qué tema deseaban tratar en la
entrada de la revista y desde qué enfoque. Estas presentaciones breves servian
para que el estudiante hablase en publico explicando sus ideas, para que toda la
clase supiera sobre qué estaban trabajando sus compafieros, para que se les
pudiera redirigir si el enfoque era erréneo o para darle ideas y sugerencias que
podian mejorar el trabajo. La exposicidon en publico era empleada a su vez para
conducir a los estudiantes hacia la revision individual y colectiva de sus sistemas
de creencias. Como afirma Femenias promover el autoconocimiento es también la

mejor forma de conocer al otro (2010:201).

Con el fin de orientar a aquellos estudiantes que se hallaban mas despistados
a la hora de decidir sobre qué temas querian trabajar de forma periddica se
publicaba en la pagina web de la asignatura nuevos temas que podian ser
interesantes. En algunos casos los estudiantes modificaron los temas inicialmente

elegidos al descubrir en las clases otros temas u otros problemas que les

104



resultaban mas atractivos. Se fue muy comprensivo en estos casos permitiendo

estos cambios aunque algunos fueron de ultima hora.

Nos ha parecido muy interesante que esta experiencia ha servido a los
estudiantes para ver interrelaciones entre diferentes asignaturas del curso viendo

que era viable y muy facil establecer una ligazon entre esta asignatura y las demas.

Con el objeto de que el trabajo se fuera haciendo de forma continua se
repartieron a lo largo del semestre las fechas de entrega de cada uno de los
articulos. De este modo los estudiantes podian ir recibiendo informacion acerca de
cémo estaban trabajando y los resultados obtenidos en los articulos ya redactados.
Considerabamos esto fundamental en aras a lograr una verdadera evaluacion
continua. Una vez que el estudiante recibia su trabajo corregido debia revisar las
anotaciones de la profesora, hacer las correcciones oportunas y comenzar a
maquetar la entrada. En aquellos casos en los que el articulo no alcanzara el
aprobado se le remitia al estudiante con la instruccion de rehacerlo y volver a
enviarlo a la profesora. Solo una vez que el trabajo tenia el visto bueno podia

pasarse a realizar la maquetacion del mismo.

4. Maquetacion y presentacion de la revista

Para la maquetacion de la revista se opto por la aplicacion CANVAS3, que es
una herramienta muy util para disefiar y crear contenido web de todo tipo y que
tiene la ventaja que esta en abierto y es gratis. Ademas se trata de una aplicacion
muy intuitiva y sencilla. El unico problema de esta aplicacion es que si los

documentos son muy largos resulta dificil trabajar con ella porque va muy lenta.

® https://www.canva.com/
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Con el fin de evitar esto se decidi6 ir maquetando los articulos de forma individual
y una vez hecho esto se bajaba el archivo convertido en pdf. La tarea final de
maquetacion consistia en unir todos estos pdf para conformar asi un tnico archivo

que contenia la revista completa.

Una vez maquetada y convertida en pdf la revista estara ya disponible para
todos los estudiantes a través de la plataforma virtual. Este detalle es importante
porque en la guia docente de la asignatura se recoge que los contenidos de la
revista formaran parte de los contenidos que pueden entrar en el examen final de

la asignatura.

Nos gustaria destacar especialmente el trabajo realizado por las estudiantes
Almudena Dorado y Rosa Maria Medina. Estas dos estudiantes de quinto del Doble
Grado se presentaron a las plazas de alumnas internas del Area de Filosofia y han
sido las responsables de todo el disefio de la revista y de la maquetacion de una

buena parte de ella.

Con el fin de que se visibilice todo el trabajo realizado por los estudiantes a lo
largo del curso se ha pensado realizar la presentacion de la Revista La pluma
violeta en el marco del 8 de marzo. Estamos valorando si esta actividad se hara en
la propia Universidad o si se empleara una sala externa a la Universidad.
Consideramos que puede ser un bonito dia para que los estudiantes presenten ante
sus compafieros, ante otros profesores y ante sus amigos y familiares el trabajo
que han realizado a lo largo de la asignatura. Sin duda esa presentacion puede ser
un bonito cierre para el trabajo que han estado realizando a lo largo de todo el

semestre.
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5. Evaluacion de la experiencia de innovacion docente.

Al haber sido hasta ahora tan satisfactoria, la idea es que los préximos
estudiantes de esta asignatura sigan realizando esta actividad en los siguientes
cursos de forma que se vaya contando con un histdrico de revistas de la asignatura

que sera de gran utilidad para los estudiantes.

Estamos ademas seguros de que la experiencia de este afio hara que el
trabajo resulte mas satisfactorio y sencillo el préoximo curso. Evaluando todo lo
realizado me gustaria hacer algunas correcciones y matizaciones de cara a repetir
esta actividad mas adelante. Si bien los estudiantes estan muy satisfechos de la
absoluta libertad que tuvieron a la hora de elegir los temas -la tnica linea roja era
que se tratara de un tema relacionado con la asignatura- para la organizacion de la
revista y para el control de los temas que se estaban trabajando ha sido sin duda
mucho mas complicado. A eso se une la sensacion de que se han tratado algunos
temas muy colaterales y otros nucleares, sin embargo, no aparecen en la revista. En
relacidn con esto se ha pensado la posibilidad de que el curso que viene se den una
serie de temas ya cerrados entre los que los estudiantes deben elegir y dejar solo

uno de los cuatro como totalmente libre.

Me gustaria terminar remarcando el que a mi parecer ha sido el mejor logro
de la tarea realizada y me refiero al entusiasmo con el que los estudiantes se han

implicado en la redaccion de la revista y, en general, en el trabajo de la asignatura.
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IV.
1.A PRACTICA FIL.OSOFICA

DEIL. DIALOGO



Pensar mas alla de la opinion

Una propuesta metodoldgica de dialogo filoséfico
OMAR LINARES HUERTAS?

Universidad de Granada

Resumen: El dialogo filoséfico es un arte tan complejo como fascinante. Colocarse ante un grupo
de personas, y obrar de manera que los participantes generen un espacio comunicativo en el que
ellos mismos sean los protagonistas del acto de filosofar, es una de las tareas mas bellas a las que
un filésofo puede dedicarse. Son muchos los formatos validos para tal fin, y muchos mas los que
no lo son en absoluto. Por ello, este texto se centrarad en la presentacién de algunas cuestiones
metodoldgicas de mi propia propuesta de didlogo filos6fico, que por mi experiencia considero
cumple los requisitos exigibles a esta practica: hacer que los asistentes filosofen, y ademas lo
hagan de forma cooperativa.

Palabras clave: Practica Filosoéfica, Didlogo Filoséfico, Pensamiento Critico, Andlisis Conceptual.
Abstract: Philosophical dialogue is a both complex and fascinating art. To stand before a group of
people, creating a space in which participants can become an active part in the act of
philosophizing is with no doubt one of the most beautiful tasks a philosopher can engage. To
achieve that purpose there are various valid methods, as well as many other ones that prove to be
not useful. This paper will focus on the presentation of some methodological questions of my own
philosophical dialogue proposal. Based on my own experience, I consider this method meets the
minimum criteria to make this practice useful: make the assistant take an active part in the act of
philosophizing in a cooperative way.

Keywords: Philosophical Practice, Philosophical Dialogue, Critical Thinking, Conceptual Analysis.

Introduccion

En lo que sigue trataremos de mostrar una determinada comprensién del didlogo
filosofico: la que hemos podido desarrollar y aplicar en los didlogos filoséficos
facilitados en los dltimos afios. En ningin momento pretenderemos sentar catedra, ni
realizar algin tipo de critica a otros formatos de didlogo incluidos en la practica
filosofica actual. Existen muchas versiones, muchas vias para llevar el ejercicio del

pensamiento filoséfico a la practica, y la que aqui esbozamos no es mas que una de

'El autor es investigador en el Programa de Doctorado en Filosofia de la Universidad de Granada (Escuela
Internacional de Posgrado), donde se encuentra realizando una tesis doctoral en el &mbito de la fundamentacion
y practica de la filosofia como terapia. A su vez, ejerce como Filosofo Practico y Life Coach en
thelosconsulta.com desde 2014, y facilita didlogos filoséficos grupales en piensathelos.wordpress.com desde
2011.
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entre tantas posibles. Sin embargo, confiamos en la validez de esta propuesta, ya que
hemos podido experimentar como los participantes lograban sorprenderse con todo lo
que adquirian en el curso de las sesiones, tanto por lo extraido de la cuestién abordada,
como por lo problematizado o por lo que aprendieron de si mismos durante su
desarrollo. Y es que la filosofia es cuestionamiento, pero también asombro y
fascinacion por la realidad?. La metodologia que proponemos es aplicable a grupos de
adultos y adolescentes -de forma contrastada-, aunque intuimos lo seria también en
aulas de ensefianza, no necesariamente de filosofia3. El fin de este texto no es otro que
invitar a todo aquel que lo considere oportuno a hacer uso de aquello que pudiera

servirle para mejorar las practicas filoso6ficas que facilite.

:Qué entendemos por dialogo filoso6fico?

Empecemos por una precision conceptual. En lo que sigue, bajo el término
“dialogo filoso6fico” nos referiremos a un tipo de actividad en la que un filésofo practico
se enfoca en la tarea de facilitar un proceso de didlogo grupal, cuya finalidad sera el
ahondamiento y profundizacién en un concepto, pregunta o experiencia filoséfica
determinada. En este sentido, el didlogo filoséfico grupal diverge -o debe hacerlo- de
otros formatos de intercambio comunicativo, como el debate, o la tertulia. No es un
debate, ya que el objetivo de este es la confrontaciéon de argumentos, la discusién, para
dar por ganador al mas dificil de rebatir de entre todos ellos. Sin embargo, la dificultad
para refutar un argumento no es necesariamente un sintoma de su correccién -podria
serlo sencillamente de problemas en la comprensién de la cuestién, por su oscuridad, o
su simple sinsentido. Predicar la verdad de algo por la incapacidad de negarlo es, como

sabemos, una falacia. Por otra parte, tampoco se trata de una tertulia, ya que en ellas es

*Como sefialé Giorgio Colli respecto del origen de la actividad filoséfica (Colli, 1977).
*Para comprender el el potencial del dialogo filoséfico en el ambito educativo es imprescindible la referencia a
autores como Félix Garcia Moriyon (2014), Mathew Lipman (1980) o Leonard Nelson (en Linares, 2013).
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habitual que los participantes realicen sus intervenciones sin filtro ni exigencia de rigor
alguna. Mientras que en el debate se busca la competicion, en la tertulia se fomenta el
movimiento improductivo, la autoexpresién desbocada. Nada de esto es filoséfico.

El didlogo filosofico es didlogo por darse a través de la razén#, por ser critico, pero
también cooperativo, comunitario. A su vez, es filoséfico en la medida en que su curso
pretende descender desde el uso comun de los términos hasta la esencia misma de lo
abordado, buscando formular las preguntas dltimas que lo definan. Por ultimo, es
filos6fico por su capacidad transformadora, en la medida en que permite a quien toma
parte en él un contacto y confrontacién con su sistema de juicios, creencias y valores,
posibilitando asf el andlisis critico de los mismos. Entendiendo en qué sentido nuestro
modelo se aleja de otros ya habituales podremos empezar a vislumbrar lo que tenemos
entre manos.

Para participar en un dialogo filoso6fico no es necesaria formacion previa;
tampoco haber estudiado el concepto o pregunta a tratar. Una de las premisas basicas
de esta propuesta es que la filosoffa, antes de ser un dmbito de conocimiento
especializado, es una actividad intrinsecamente humana. Ser humano es ser pensante y,
quien piensa, puede filosofar si se lo propone. Por ello, los requisitos no son
académicos, sino actitudinales, ya que son imprescindibles la curiosidad, las ganas de
reflexionar, de pensar en grupo y, por supuesto, de cuestionar, tanto las propias
creencias como las ajenas®. Cada participante parte de su propia opinién, como no
podia ser de otra forma, pero se busca que esta se “abandone” en la puerta de entrada,
ya que el espacio filos6fico debe entenderse como un entorno diferente al de la vida
cotidiana®, en el que se piensa desde la experiencia personal, pero yendo mas alla de

ella. Aqui todo es cuestionable, al margen del apego o resistencia que los asistentes

*La propia raiz etimologica del término lo sefiala: did-logos, a través de la razon.

>Para conocer més sobre como trabajar las creencias personales en el contexto del didlogo o taller filoséfico, es
imprescindible la lectura de la propuesta de Oscar Brenifier (Brenifier, 2011).

6Breniﬁer, 2006.
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puedan tener hacia ciertas ideas. Cualquiera de ellas puede ser objeto de pregunta, de

puesta entre paréntesis, de andlisis o experimento mental.

Aunque sean inevitables, extraer conclusiones finales no es ni un requisito ni una
sefial de éxito en el proceso. La filosofia busca comprender incégnitas que otras
disciplinas no se atreven ni a concebir. Pero mas que dar respuestas, la tarea esencial
de la filosofia es hacer preguntas. Una pregunta bien formulada supondra una incisién
en el objeto de reflexion nunca antes realizada. La pregunta abre mundo, alumbra
espacios vedados, disecciona tanto pensamiento como realidad. Finalizar un didlogo
filos6fico con mas preguntas que respuestas no es una invitaciéon a la confusion, ni al
relativismo, sino la prueba de que se ha alcanzado un estadio superior, desde el que los
participantes son capaces de reconocer una complejidad anteriormente ignorada.

Una metafora muy util para transmitir a los asistentes la esencia del dialogo
filosofico es hacerles ver que el trabajo que van a realizar es muy similar al de las
manualidades, aunque en un plano conceptual, claro estd. La idea es lograr que
visualicen los conceptos de forma corporea, sensorial, para que puedan trabajar con
ellos de forma mas eficiente. Cada nocién posee una maleabilidad propia, una
resistencia o tendencia a adoptar ciertas formas. ;Hasta dénde podemos estirar este
concepto? ;Qué realidades es capaz de aprehender? ;Cudles no? ;Qué formas puede
adoptar? ;A cudles tiende? ;A qué se asemeja? ;Por qué? Artesania lingliistica, capaz de
exigir a los asistentes que se "remanguen”, y se acerquen a la mesa a interactuar con la
materia conceptual.

Deberemos extender un poco mas esta metafora -que como vemos, no lo es tanto-
para explicar el valor de la mesa en este ejercicio de sensorializacién del trabajo
filos6fico. La mesa es el lugar del trabajo conceptual. Se comunicard a los asistentes que

toda intervencion debera lanzarse a ella, de modo que esté disponible para que

113



cualquiera pueda acercarse a sus argumentos e ideas, y cree algo diferente con ellos.
Esto implica que, una vez que las palabras son pronunciadas, quedan desvinculadas del
sujeto que las profiere. En el didlogo filoséfico no hay propiedad intelectual, tan solo
aportaciones cooperativas. Evitando que el autor de una idea imprima un sesgo de
definicion en ella, fomentamos la pluralidad semantica de interpretaciones posibles,
promoviendo la creatividad filosé6fica’. Ademas, la despersonalizacion respecto de las
propias ideas permite que el que interviene no incluya su ego y autoestima en sus
palabras. Es muy comun ver como nos ofendemos cuando alguien nos contradice, o
interpreta nuestras palabras de una forma que no buscabamos, obviando la posibilidad
de aprendizaje que de ello se deriva. Cuestionar nuestras palabras no es cuestionarnos
a nosotros mismos, ni el cuestionamiento debe ser recibido como un agravio,
necesariamente®.

El dialogo filos6fico es un encuentro que pretende crear un curso comun de
pensamiento, capaz de trascender las diferencias de opinién presentes en su seno®.
Fomenta un intercambio cognoscitivo que lleva a cada participante mas alld de donde
habria llegado de haberse planteado la cuestion en solitario. Para esto, es
imprescindible que cada uno de ellos se proponga realizar una presuncién de sentido
para todas y cada una de las intervenciones que se realicen. No se trata de aceptar
cuanto se diga acriticamente, sino mas bien de debilitar las resistencias que los
prejuicios imponen al pensamiento individual. Tendemos a estar muy de acuerdo con
aquello que nos resuena, y muy en desacuerdo con lo que no. Sin embargo, de aquel con

el que coincidimos s6lo podemos obtener respaldo, mientras que la discordancia nos

"Tras mas de un siglo de hermenéutica filosofica, sabemos que lo que el sujeto pretende expresar, lo que
plasma en sus palabras, y lo que otro puede interpretar en ellas, componen tres polos que pueden diverger hasta
cotas insospechadas. El dialogo filosofico es conocedor de esa variabilidad interpretativa, y pretende utilizarla
a favor del cuestionamiento grupal.

$Al contrario, el objetivo del dialogo filosofico es que el sujeto sea capaz de reconciliarse con sus propias
palabras, de comprender, identificarse e instaurar armonia en su propio discurso interno (Brenifier, 2007).

’Es de vital importancia la lectura de las aportaciones que David Bohm hizo al estudio de la operatividad del
dialogo y su gestion en diferentes ambitos (Bohm, 1996).
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ofrece herramientas de cuestionamiento para cuanto ddbamos por cierto, aunque sea
por un breve periodo de tiempo. En la practica, es tan facil como dedicar unos segundos
de didlogo interno para preguntarse en qué sentido podria ser cierto lo que se ha dicho,
si el rechazo se debe a su contenido o a inclinaciones personales, o incluso coémo podria

compatibilizarse con lo que uno piensa, tras cada intervencion??,

Notas para el buen funcionamiento del dialogo filoséfico

La operatividad del didlogo sera sencilla -que no simple. A los asistentes se les
pedira que soliciten el turno de palabra levantando la mano, y este se otorgara segin
dicho orden. Cuando hagan uso de él, serd imprescindible que cumplan ciertos
requisitos; uno de ellos sera la brevedad. Los grandes discursos promueven el sopor en
el resto de asistentes, asi como la inevitable desconexién de la atencién respecto de lo
que esta ocurriendo. Por ello, el uso de ejemplos debera limitarse en la medida de lo
posible, ya que suelen provocar que la intervencion se alargue, ademas de imponer una
determinada lectura de lo expuesto.

Explicarse de forma breve, prescindiendo de ejemplos poco representativos, nos
lleva al requisito de la claridad. Es fundamental que la exposicién se haga de la forma
mas comprensible posible, evitando el uso de terminologia extravagante o
excesivamente especifica. Bien es cierto que, en ocasiones, es muy fructifero introducir
un concepto clave, quiza procedente de la historia de la filosofia, la psicologia, la fisica,
la biologia u otro ambito. En este caso, su uso ird acompafiado de una explicacién que
justifique su presencia, y lo haga publico, promoviendo la ampliacién de los horizontes
hermenéuticos de los participantes, que veran enriquecido su lenguaje con términos

ajenos a su formaciéon base. Por ello, de no poder ser explicado por quien lo utiliza,

10 o .. . ..

Es de utilidad invitar a proceder de la misma forma con las preguntas. Hacer ver a los participantes su
tendencia a precipitarse en sus respuestas, que se poregunten a qué se debe esto y crear asi un espacio de
reflexion y autoconocimiento entre la aparicion de la pregunta y el desarrollo de la respuesta.
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debera ser desechado, ya que en la practica, puede decirse que no comprendemos
aquello que no podemos explicar!l. Una de las funciones del didlogo filoséfico es
invitarnos a abandonar el uso de conceptos vacios, asi como a desconfiar de discursos
opacos. No obstante, el turno de palabra puede ser utilizado sencillamente para lanzar
una pregunta a la mesa, por lo que los requisitos de intervencién no deben
considerarse dificiles de satisfacer.

.Y aquellos que no estén interviniendo? También tienen su papel. Seguir el curso
del didlogo es muy importante, por lo que debe hacerse hincapié en que no es negativo,
sino recomendable, levantar la mano y decir "me he perdido, ;podemos recapitular?"
cuando sea necesario. No estamos acostumbrados a mantener la atencién en un mismo
evento durante mucho tiempo, por eso hay que dar por hecho que habra naufragos, por
los que hay que mirar, tratando de incluirlos con las herramientas de las que
dispongamos.

Aunque pudiera parecerlo, el aprendizaje que posibilita el didlogo filoséfico no es
s6lo conceptual, sino también existencial. Parte de la atenciéon de cada participante se
enfocara hacia si mismo, en un ejercicio de propiocepciéon tan filoséfico como poco
comun. Desde el inicio, se sefialara la importancia de la observacién interna. ;Cémo me
siento a lo largo del didlogo? ;Qué refleja mi lenguaje corporal? ;Me sorprende? ;Me
inquieto en la espera de mi turno de palabra? ;Qué dice eso de mi capacidad de escucha?
¢;Me siento atacado cuando alguien interviene con una aportacion contraria a la mia?
;Qué revela eso de mi capacidad de autoestima y apertura a los otros? Estas y otras
preguntas similares serdn lanzadas al inicio de la sesién, para que estén presentes en la
atmoésfera del diadlogo, y puedan ser dirigidas por los participantes hacia si mismos
cuando lo consideren oportuno. Si la meta es crear un espacio de cuestionamiento

radical, debe quedar claro que aportar al didlogo no es sélo intervenir en él.

Sin pretender negar otros tipos de conocimientos o comprensiones no lingiiisticas, la praxis del didlogo
filos6fico exige que no demos pie a concepciones vagas ni conceptos ambiguos.
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Antes de comenzar el didlogo en si, tras la bienvenida, realizaremos una breve
presentaciéon de lo dicho anteriormente, para que esté en presente durante su
transcurso. Unas simples notas sobre la diferencia entre didlogo, debate y tertulia, la
metodologia y los fines buscados bastaran. Tras esto, recomendamos hacer una ronda
de presentacién, para que cada uno diga su nombre, permitiendo que los demas
refieran a ellos de forma mas cercanal2. Tras concluir este ejercicio, podremos hacerles
ver varias cosas. La primera es que, conforme hayan empezado a sucederse las
presentaciones, la velocidad con la que se habran ido pasando el testigo habra ido
incrementandose. Esto es util para resaltar que la incomodidad que sienten es
compartida, y afiadir un toque de humor.

Probablemente, la mayoria notaran que su pulso se ha acelerado mucho. Esto
permite realizar una pequefia reflexion, e invitarles a ver que se han puesto nerviosos...
iPor tener que decir su nombre! Casi con toda seguridad, si son primerizos, habran
decidido de antemano que asistirian al encuentro para escuchar, pero no para
participar. Observar su reaccién fisiolégica ante el hecho de hablar en publico les hara
percatarse de que la desconfianza y negatividad que muestran a la hora de intervenir
en el didlogo no se debe a la carencia de habilidades que ellos creen sufrir. Tienen
miedo de decir "una tonteria", de que sus palabras confirmen aquello que temen, su
incompetencia para participar en la actividad, pero no se dan cuenta de que las
creencias que tienen acerca de sus posibles intervenciones son previas al contenido de
las mismas -ya que lo sienten cuando van a decir su nombre, una tarea en la que es

dificil errar. Todo el mundo huye del juicio ajeno, y darse cuenta de ello es la tUnica

’Nombre, y nada mas. Permitir que se haga una breve presentacion personal hara que muchos hagan uso de su
estatus profesional o académico para contrarrestar su inseguridad ante el didlogo, un desequilibrio en el grupo
que no debemos permitir, a menos que pretendamos dejar que ocurra para verter sobre €l una indagacion
socratica de sus implicaciones. Para saber mas sobre intervenciones socraticas en didlogos grupales, es de
interés consultar Boele (2011) y Van Hooft (2011).
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manera de superarlo. Este es otro ejemplo de los muchos trabajos emocionales
presentes en la practica filoséfica.

Por otra parte, consideramos que un didlogo filos6fico no debe girar en torno a
mas de una idea o pregunta, evitando asi caer en vaguedades o aproximaciones poco
productivas. Por nuestra parte, solemos comenzar la sesién leyendo algin tipo de
definicion general del concepto a abordari3, pero antes de hacerlo, les pedimos que
empiecen a pensar qué clase de preguntas consideran que son necesarias traer a
presencia a la hora de reflexionar sobre él, para que vayan considerando algunas de las
diferentes intervenciones posibles. Tras esto, procedemos a exponer las diversas
definiciones. Utilizar descripciones instauradas socialmente es una buena manera de
iniciar el didlogo, ya que lanzan una concepcién comtn sobre la mesa, mostrando tanto
sus potencialidades reflexivas como sus posibles puntos de critica. Ademas, permite
comenzar el didlogo trascendiendo el pensamiento de rebafio, lo cual es tan util como
motivador.

Continuaremos con una ronda inicial de preguntas por parte de los participantes.
El objetivo de este punto del didlogo es que los asistentes presenten las cuestiones que
consideran deben ser tratadas, o al menos planteadas, para que el didlogo realice un
aproximacion completa y radical, a la altura de la complejidad del concepto. Un listado
de cuestionamientos que servirdn para delimitar la orientacién del didlogo, y que se
sumardn a las preguntas que hayamos preparado de forma previa a estel. Cada
concepto posee una pluralidad indefinible de abordajes, por lo que serd mas productivo
dejar que el foco sea puesto alld donde se encamine el interés grupal. No hay dos

didlogos filoso6ficos iguales, aun repitiendo el tema, e incluso los participantes.

La definicion del diccionario, o de alguna enciclopedia especializada, bastara.
“Preguntas que el filosofo debera reservar para situaciones de bloqueo, ya que sera preferible trabajar las
ofrecidas por los asistentes. El filésofo debe hacer pensar, no aportar pensamientos propios.
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La tarea del facilitador

Con todas estas preguntas ya en la recamara, el filésofo lanzara la primera
pregunta: la pregunta ontoldgica. “;Qué es...?“, con la que se iniciard el auténtico
didlogo. Encarar la cuestion desde el primer momento permitira dedicar la primera
parte de la sesién al establecimiento de un lenguaje comun. La polisemia y equivocidad
de cualquier concepto son capaces de imposibilitar el entendimiento mutuo, ya que
bajo una misma palabra pueden habitar significados totalmente diferentes. La pregunta
inicial coloca a todos en un punto de partida comun; un ejercicio de precisiéon
conceptual que deberd acompaiar todo el proceso.

El fil6sofo practico debe tener muy claro su papel a lo largo de la sesién. Su tarea
no es la de ensefiar, ni impartir o imponer, ya que estos son actos jerarquicos, mas
tipicos de la ensefianza tradicional, y nada aportan aqui. El fil6sofo que se enfrenta a la
tarea de realizar un dialogo filoséfico grupal debe ser un promotor de la reflexion.
Como facilitador?®, su funcién serd avivar el pensamiento, nunca dirigirlo. De él se
espera que lance retos al didlogo, que lo sacuda, impidiéndole que se acomode en un
punto concreto, obligandolo a continuar su andadura con nuevos cuestionamientos.

Pensamiento némada que, conocedor de su falibilidad, no se permite reposo, no hasta

el final del didlogo.

Conclusiones
Como se ha mostrado, existen ciertos detalles que permiten que un didlogo filosé6fico
sea exitoso. La orientacion del didlogo, la claridad conceptual, la profundizacién

socratica, la escucha y cuestionamiento de uno mismo y del otro, la practica de la

15 e P e, . . . .
Facilitator es el término que se utilizd en los paises anglosajones (facilitateur en el galo) para definir la

actividad del filésofo practico en este ambito.
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perplejidad, el respeto de la complejidad, la concrecién y sencillez de las aportaciones...
Matices de esta experiencia de practica filoséfica, que esperamos aporten alguna
herramienta a aquellos que, filésofos o no, se propongan aceptar el reto de hacer

pensar a quienes tienen delante.
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La mesa redonda como actividad de evaluacion
en el grado de filosofia. Una Experiencia
JOAN LLUIS LLINAS

Universitat Illes Balears

Resumen: Se explica la experiencia de la mesa redonda como actividad evaluadora, tanto por
parte del profesor que la disefia como del estudiante que la experimenta. Esta actividad se ha
realizado durante los ultimos cursos en las asignaturas de Filosofia Moderna I y II del grado
de filosofia de la UIB. La mesa redonda consiste en una breve intervencién por parte del
estudiante sobre un tema prefijado relacionado con los contenidos de la asignatura. Después
de varias intervenciones, se abre un turno de palabra en el que pueden tomar la palabra
tanto los ponentes como el resto de alumnos. Se defiende la pertinencia de este tipo de
actividades para evaluar adecuadamente las competencias transversales del grado de
filosofia, que a menudo quedan en segundo plano en beneficio de una mayor atencidén a las
competencias especificas propias de cada materia.

Palabras clave: Actividad de evaluacién, Mesa Redonda, Competencias transversales

Abstract: It is explained the experience of the roundtable as an appraising activity, for both
teacher, who designs it, and the students, who experience it. This activity has been realized
during the last courses in subjects of Modern Philosophy I and II at the degree in philosophy
at the UIB. The roundtable consists of a brief intervention made by the student on a
predetermined topic related to the contents of the subject. After several interventions, a
speaking time starts where both speakers and the rest of students can participate. I hold that
this kind of activities are good to evaluate correctly transverses competencies of the grade of
Philosophy, which usually rest to the back seat due to the benefit of a bigger attention to the
specific competences of each subject.

Keywords: Evaluation activity, Roundtable, Transverses competencies

En el altimo congreso sobre innovacidn educativa celebrado en Madrid parte
de nuestro grupo de investigacion presentamos una comunicacion sobre la
evaluacion en la historia de la filosofia. Alli se defendia una manera de trabajar con
los textos y se recordaba que “si es cierto que no se aprende filosofia, sino a
filosofar, entonces esta actividad, el filosofar, es lo que se debe evaluar. No se trata,
pues, de aprender los textos, sino de filosofar con ellos” (Llinas & Pacheco, 2016:

100). Lo que se presenta a continuacion es la experiencia de un acto concreto de
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evaluacion, realizado en las asignaturas Filosofia Moderna I y II, de segundo y
tercer curso respectivamente del grado de Filosofia de la UIB, el de la mesa

redonda.

Las asignaturas de Filosofia Moderna I y II se estructuran en torno a un
trabajo con una serie de textos de diferentes autores (Maquiavelo, Bruno,
Montaigne, Descartes, Hume, Rousseau y Kant). No voy a repetir lo dicho en el
anterior congreso, y a la obra mencionada me remito para el marco general en el
que se inserta la evaluacion, pero recordemos que ahi inicamente nos referiamos
a cuestiones generales directamente relacionadas con el texto. En cambio, la mesa
redonda no es una actividad evaluadora de textos de filosofia, aunque presuponga
que se ha trabajado con ellos. Se trata, aqui, de presentar una actividad concreta de
la practica diaria que estd insertada en una estructura y en un planteamiento
determinado. Para valorar la eficacia de la mesa redonda como actividad

evaluadora, expliquemos primero en qué consiste.

La “mesa redonda” recibe este nombre por la similitud con lo que usualmente
denominamos una mesa redonda, aunque presenta, como veremos,
particularidades. Consiste en una breve intervencidn oral por parte del estudiante
sobre un tema prefijado relacionado con los contenidos de la asignatura. Después
de varias intervenciones, se abre un turno de palabra en el que pueden intervenir

tanto los ponentes como el resto de alumnos. El proceso es el siguiente.

En primer lugar, es el estudiante quien elige el tema, pero con el visto bueno
del profesor. Este tema debe tener relacién con los contenidos de la asignatura, y
poseer base textual, esto es, estar relacionado con los textos que se trabajan en las

clases de la asignatura. Ademas, el tema no debe abordarse de forma meramente
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expositiva, sino que debe plantearse como si nos encontrasemos realmente en una
mesa redonda sobre dicho tema, esto es, adoptando una posicion (una tesis)
respecto de un problema o pregunta que se ha planteado el estudiante. En segundo
lugar, el estudiante dispone de un tiempo de aproximadamente 5 minutos para
efectuar su intervencion. Hay una razon de tipo practico para este limite de
tiempo: el nimero de alumnos implicados en estas asignaturas conduce a que en
esta sesion de evaluacidn participen aproximadamente unas 10 personas, y dado
que se necesita un tiempo de debate, y que el total de la prueba no debe exceder de
las 2 horas, se limita el tiempo a 5 minutos, por lo que aproximadamente la
primera hora de las dos corresponde a las exposiciones iniciales, y la segunda al
debate. En esta segunda hora de debate, el profesor ejerce de moderador y todo el
mundo puede intervenir, tanto los ponentes como los asistentes (el resto de la
clase que no tiene turno de intervencion programada para esa sesion). El profesor
debe procurar abstenerse de intervenir y limitarse a dar y quitar palabras en
funcion del tiempo pautado. Se recomienda, en este sentido, que las intervenciones
en el debate sean breves, para asi preservar el dinamismo en la discusion y facilitar
el maximo de participacion posible. La sesién finaliza sin conclusién, mas alla de la
que puedan establecer los participantes en la misma. Ahora bien, una vez el
profesor ha comunicado que la sesion ha finalizado (y por tanto, la actividad de
evaluacion), puede intervenir, en dos sentidos: 1) para hacer una valoracién global
de como se ha desarrollado la sesion desde el punto de vista formal, y llevar a cabo
una primera e inmediata evaluacion grupal de la sesion; 2) para participar en la
discusion aportando un comentario sobre los contenidos de la misma, que puede
dirigirse a proponer una conclusion derivada de los mismos, a relacionar diversas

intervenciones, o a plantear nuevas preguntas.
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En cuanto a la ubicacién de esta actividad dentro del cronograma de la
asignatura, se produce al final del periodo de clases y al inicio del periodo dedicado
a evaluacion. Esto es, se pretende que sea la culminacion del periodo de clases, y la
ultima actividad de evaluacion previa a la prueba escrita. Pero la explicacion de
cémo se llevara a cabo esta actividad se produce a principio del curso, por lo que
los estudiantes disponen de todo el semestre para preparar la misma. Para ello,
ademas de las tutorias individualizadas, y si el desarrollo de la temporalizacion de
los contenidos de la asignatura lo permite, se llevan a cabo simulacros de mesa
redonda, coincidiendo con el final del tiempo que se ha dedicado a trabajar con los
textos de un autor. Por ejemplo, al finalizar el trabajo con El Principe de
Maquiavelo se puede dedicar una sesion de mesa redonda sobre ese texto, de
manera que la sesion sirve a la vez de conclusiéon de lo trabajado como de
preparacion y habituacion a este tipo de actividad. Normalmente, En Filosofia
Moderna [ es mas importante llevar a cabo este tipo de simulacros, pues en

Filosofia Moderna II los estudiantes ya poseen la experiencia del curso anterior.

Por lo que se refiere al peso de la actividad en el conjunto de la evaluacién, a
lo largo de estos afios suele estar en torno al 20%, pudiendo ser mas o menos en

funcion de las otras actividades previstas.

Es importante, para finalizar, que el espacio en el que se realice la actividad
permita una disposicion en forma de mesa redonda. Asi, si el aula en el que
normalmente se desarrollan las clases no permite la movilidad de sillas y mesas, se
busca un aula alternativa que si lo permita o bien otro espacio que ya disponga de

esta disposicion, como una sala de juntas o de reuniones.
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Una vez explicado en qué consiste la mesa redonda, conviene situarla,
ademas de en el contexto del trabajo con textos, en el contexto de las competencias
que deben adquirirse en dichas asignaturas a partir de lo establecido en el plan de
estudios. Asi, en dichas asignaturas se pretende que los estudiantes que cursen las

mismas adquieran las siguientes competencias especificas:

a) Conocimiento de las teorias y las técnicas de la filosofia en relacion a la
discusion de los problemas histoéricos de los siglos XVI-XVIIL.

b) Conocimiento de la terminologia filoso6fica especializada y de la bibliografia
esencial en la filosofia de los siglos XVI-XVIIL.

c) Habilidad en el uso de instrumentos y conceptos filoséficos para el analisis
y comprension de los temas actuales que permita aplicar los conocimientos
al trabajo o vocaciéon de una forma profesional.

d) Capacidad de relacionar las formulaciones filosoficas de los siglos XVI-XVIII
en su contexto historico.

e) Respeto a la pluralidad de enfoques y tradiciones en la filosofia de los siglos

XVI-XVIIL

Ademas, estas asignaturas contribuyen a la adquisicion de una serie de

competencias genéricas o transversales:

f) Capacidad de sintesis y analisis logico.

g) Habilidades de investigacion y aprendizaje autdnomos y de transmision de
los conocimientos tanto al publico especializado como al no especializado.

h) Capacidad de presentar y defender publicamente argumentos filosoéficos,
oralmente o por escrito, que permita aplicar los conocimientos al trabajo o

vocacion de una forma profesional.
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Se supone, pues, que todas las actividades de evaluacion estan disefiadas para
verificar el grado de asuncion de dichas competencias. Evidentemente, cada
actividad por separado no pretende referirse a la totalidad de las competencias,

aunque el conjunto de las actividades de evaluacion debe abarcar todas ellas.

Procedamos ahora a analizar qué competencias y en qué grado se adquieren
en el desarrollo de esta actividad de mesa redonda. Por lo que respecta a las dos
primeras competencias, referidas a la adquisicién de conocimientos, de las teorias
y las técnicas de la filosofia en relacion a la discusion de los problemas histéricos
de los siglos XVI-XVIII, de la terminologia filos6fica especializada y de la
bibliografia esencial en la filosofia de los siglos XVI-XVII], es claro que para llevar a
cabo adecuadamente las mesas redondas deben haberse adquirido estos
conocimientos. En la mesa redonda se atiende mas a otro tipo de competencias,
como veremos, y no se trata primariamente de demostrar que se poseen
determinados contenidos. El estudiante, recordemos, escoge el tema, y trata de
defender una posicion en relacion a una cuestion determinada. Pero, precisamente
para conseguir eso debe demostrar haber adquirido las competencias de
conocimientos mencionadas. Asi, el profesor observara que no haya errores
flagrantes de contenido, que el estudiante conoce minimamente las teorias. Pero
no se juzgara tanto el contenido como la adquisicion de otras competencias, pues
se comprueba la adquisicién de estas dos competencias de contenido mediante
otras actividades de evaluacién (como la prueba escrita de final de curso, o las
intervenciones en clase comentando los textos). Respecto de la competencia
especifica d), sirve lo mismo dicho respecto de los contenidos: la capacidad de
relacionar las formulaciones filoséficas de los siglos XVI-XVIII en su contexto

historico no es la competencia principal que se desarrolla en la mesa redonda,
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pues esta se adquiere mediante otras actividades y se comprueba por otro tipo de
pruebas evaluadoras, aunque el profesor debera vigilar que el estudiante no

cometa errores graves de contextualizacion.

Mas importancia en la mesa redonda tienen las competencias especificas c) y
e). Por una parte, defender una tesis de manera adecuada exige un dominio de los
instrumentos y conceptos filosoficos. En este sentido, el profesor debe procurar
que el estudiante maneje los conceptos adecuados para el problema que quiere
plantear y la tesis que defienda en relacion a él. Un inciso respecto de esta
competencia. La referencia al analisis y la comprension de los temas actuales no es
ajena a la historia de la filosofia. Al respecto, en la publicacién antes mencionada
sefialdbamos que la historia de la filosofia, en tanto que «filosofia», nos remite al
presente; pero que la historia de la filosofia, en tanto que «historia», nos remite al
pasado, teniendo en cuenta que la vuelta al pasado, que parece necesaria para
filosofar, se hace siempre desde el presente, aunque nuestros problemas no estén
en el mismo contexto que los de autores de otras épocas (Llinas & Pacheco, 2016:
95). Asi, el profesor debera valorar la capacidad del alumno de ser capaz de
conectar con los problemas actuales a partir de situar el problema en su contexto,

y que su intervencion en la mesa redonda no sea meramente “arqueolégica”.

Por lo que respecta a la ultima competencia especifica, el respeto a la
pluralidad de enfoques y tradiciones en la filosofia de los siglos XVI-XVIII, se
comprueba sobre todo en la parte de la discusion posterior a las intervenciones
iniciales, tanto fijandose en el contenido como en la forma de los diversos turnos

de palabra.
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Pero son las competencias generales las que entran especialmente en juego
en la mesa redonda. En primer lugar, la reduccion del tiempo de exposicién a 5
minutos permite valorar perfectamente el grado en que el estudiante ha adquirido
la capacidad de sintesis y analisis l6gico. Ser capaz de explicar brevemente algo sin
caer en una excesiva simplificacion es una habilidad cuya adquisicion se ve
favorecida por la realizacion de actividades como la mesa redonda. En segundo
lugar, la mesa redonda se prepara a lo largo de todo el curso, y exige que se
adquieran habilidades de investigacion y aprendizaje autobnomos que se deben
mostrar en el momento de la participacion en la misma. Ademas, la exposicion
inicial refleja la capacidad de transmitir conocimientos tanto al publico
especializado como al no especializado. Finalmente, tanto la exposicidn inicial, por
tratarse de defender una tesis, como la parte del debate permiten comprobar si el
estudiante ha adquirido la capacidad de presentar y defender publicamente

argumentos filoséficos, en este caso oralmente.

En definitiva, la mesa redonda sirve para evaluar lo que Michel Tozzi
denomina “competencia filoséfica” del estudiante, competencia que define como
“saber filosofar” o “pensar por si mismo” (Tozzi, 2011). La posesion de esta
competencia reflejaria que el estudiante despliega tres procesos estructurantes o
capacidades filosoficas de base (Tozzi, 2005): 1) la problematizacion, la capacidad
de interrogarse sobre el sentido o la verdad, de dudar, de plantear hipétesis mas
que tesis; 2) la conceptualizacion, esto es, la capacidad de definir
comprehensivamente una nocidn, partiendo de su representacion para elaborar el
concepto; 3) la argumentacion, la capacidad de sostener y validar una tesis u
objecion a partir de razones bien fundadas y argumentos racionales. Sin duda,

pueden seguirse muchos procedimientos para evaluar si se poseen estas
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capacidades filosoficas de base, como, por ejemplo, la disertacién. Aqui tan solo se

defiende que uno de estos procedimientos es la actividad de mesa redonda.

Una vez hecho este repaso y defendida la mesa redonda como actividad
apropiada para evaluar las competencias genéricas que deben adquirirse en un
grado de Filosofia, voy a sefalar, para finalizar, tres cuestiones con vistas a

perfeccionar esta actividad.

En primer lugar, la puesta en practica, en estos ultimos cursos, de la mesa
redonda refleja la existencia de dificultades por parte de los estudiantes para
entender realmente lo que se espera que hagan en dicha actividad. Asumir que se
lleva a cabo un aprendizaje basado en competencias es algo que compete no sélo al
profesor, sino también al estudiante. A menudo, cuando el estudiante consulta la
guia docente de la asignatura se fija inicamente en los contenidos y en las diversas
pruebas de evaluacidn, obviando la parte de competencias. Es necesaria una tarea
explicativa por parte del profesor, que no puede limitarse a una aclaracién a
principio de curso de como va a funcionar la actividad, pues si se quiere que el
estudiante trabaje en la actividad durante todo el curso y que no pierda de vista lo
que se pretende, hay que ir dedicando unos minutos cada cierto tiempo a hablar de
la actividad. En este sentido, es muy util llevar a cabo las simulaciones de la
actividad a la que me referia con anterioridad, pues asi se consigue no soélo
clarificar la actividad sino también normalizarla, que es otro de los problemas con
los que uno puede encontrarse en la aplicacién de la mesa redonda, la ansiedad
que puede provocar en el estudiante llevar a cabo un tipo de prueba desconocida
para él y con unas normas que generalmente le provocan inseguridad. Y aunque

una vez finalizado el curso el feed-back que recibe el profesor de los estudiantes es
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positivo, en tanto que se sienten satisfechos de haber realizado esta actividad y la
ven como algo util, éstos podran ir a la actividad evaluadora con mas tranquilidad

si durante el curso se ha trabajado tanto en clase como en tutoria la actividad.

En segundo lugar, la propia estructura de los estudios universitarios y la
conversion de la evaluacion a la calificacidon, que debe hacerse en un lapso de
tiempo breve, dificulta que precisamente se pueda llevar a cabo una evaluacién
adecuada tanto de esta actividad como del resto del curso. La evaluacion debe ser
tanto grupal como individual. Ya se ha indicado que el momento adecuado para
realizar la evaluacidn grupal es al finalizar cada sesion, y si se trata de una clase
con un numero elevado de estudiantes so6lo se tratara de una evaluacion sub-
grupal, pues no se encontraria todo el grupo-clase, sino sélo los asistentes a
aquella sesion concreta. Asi, en el caso de dividir la clase para realizar diversas
mesas redondas, seria conveniente, al finalizar todas las sesiones, llevar a cabo una
reunion de evaluacion con todo el grupo-clase. Y, por otra parte, deberian llevarse
a cabo tutorias individualizadas obligatorias para realizar una evaluacion conjunta

profesor-estudiante.

Las dos observaciones anteriores tienen que ver con la temporalizacidon, pues
se requiere dedicarle mas tiempo a esta actividad, y ello iria en detrimento de
otras actividades. La ultima dificultad, para finalizar, es de otro tipo. En relaciéon a
lo dicho sobre la calificacion, queda el problema, extensible a muchas actividades
de evaluacién, de como convertir un proceso evaluativo en una calificacion.
Porque, aunque evaluar no sea lo mismo que calificar, el sistema educativo actual
exige que transformemos todo un proceso de evaluacion en una calificacion. En

otra situacion que la descrita, el profesor podria reunirse con los estudiantes y
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llevar a cabo la evaluacion, analizando con ellos si, y en qué grado, se han
adquirido en la mesa redonda las competencias antes mencionadas. Pero aun
haciéndolo, se exige al profesor que traduzca todo esto en una calificacion. No hay
algoritmos que permitan hacer esta conversion satisfactoriamente. Lo que se

puede hacer, a falta de una reflexiéon mas profunda sobre esta cuestion, es:

-Tener en cuenta que las calificaciones siempre son relativas, por lo que
habrd que comparar necesariamente entre los estudiantes. Aunque sea dificil
establecer una calificacion numérica, lo es menos establecer una gradacion entre

los estudiantes;

-El profesor debe establecer un nivel minimo, esto es, equiparar un 5 a la

adquisicion de un determinado nivel de competencias, aunque sea globalmente;

-Confiar en la capacidad del profesor de valorar las competencias del
estudiante, y en establecer quién lo ha hecho muy bien, quién bien y quién menos

bien.

Esta confianza no implica que no se deba reflexionar sobre como se adquiere
la condicién de profesor de filosofia y como se evaluia el ejercicio de esa condicion,
pero esta es una cuestion que excede los limites de este texto sobre la mesa
redonda. Para lo que nos ocupa, debemos suponer que el profesor posee las
capacidades filosdficas basicas, que sabe pensar por si mismo, y que, en
consecuencia, es competente para evaluar adecuadamente tanto la actividad de la
mesa redonda como el resto de actividades de su asignatura, y es capaz de

responder ante la evaluacion realizada y las calificaciones que ha firmado.
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GASTRONOMIA
E

INNOVACION EDUCATIV.A EN FILOSOFLA



La gastronomia como plataforma didactica
en la ensefianza de la Filosofia

MIGUEL ANGEL LOPEZ MURNOZ
IES San Juan Bautista de la Concepcion

Universidad Autonoma de Madrid

Resumen: El presente texto estd encaminado a diversificar los planteamientos culturales en los
que se inscribe la innovacién educativa en filosofia. En particular se presenta, en version
esquematica, el planteamiento de un curso introductorio a las claves problematicas de la filosofia
desde la reflexion gastronémica con el fin de servir de plataforma para su acceso. Por tanto, no se
trata de pensar la comida -tarea especifica de la gastrosofia-, sino pensar desde la comida, de tal
forma que ésta se convierta en plataforma didactica para la introduccion a la filosofia para legos.

Palabras clave: comida, gastrosofia, antropologia, cocinar.

Abstract: Diversity the cultural approaches from wich educational innovation programs in
Philosophy are designed, is the aim of this paper. In it will be proposed a teaching methodology
from cultural anthropology, philosophy of food approaches and from general teaching models of
health food. This methodology will take gastronomy as a learning platform wich enables to build
an introduction to Philosophy for beginner focused on thinking from the food and not on
thinking about food.

Keywords: food, gastrosophy, anthropology, cook.

En las ultimas décadas, el espacio comun europeo asiste a una transformacién

constante de los modelos culturales, muy especialmente en lo que tiene que ver con la

funcion que debe primar en los sistemas educativos. De manera destacada, esta

funcion es percibida por los gobernantes y por buena parte de la ciudadania como una

preparacion profesional con sentido pragmatico que exige adaptar todas las

estructuras educativas a este imperativo de caracter utilitario y orientado tanto a la

versatilidad laboral como a la mejora del modelo productivo y de consumo. Asi, el

concepto de cultura ya no se entiende como formacion y cultivo de la persona

individual sino que se ha venido imponiendo institucionalmente una concepcién
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tecnocratica de la cultura y la educacién, segin la cual los conocimientos son
esencialmente un instrumento util al servicio del individuo y, sobre todo, de la
sociedad. Los programas educativos buscan prioritariamente el proporcionar al
alumnado “las herramientas conceptuales y las habilidades sociales” necesarias para
la mejora de “la empleabilidad” y el estimulo “del espiritu emprendedor”. Asi, el
debate planteado en sus términos basicos de forma contrapuesta, se representa como:
concepcion utilitarista y pragmatica de la cultura y la educacién, frente a una
formacién libre y critica de los ciudadanos. La apuesta es clara por la primera
concepcion en Espafia y en el resto de Europa, apuesta que margina claramente la
Filosofia como materia necesaria estructuralmente en los sistemas educativos y como
concepcion educativa y cultural de caracter racional y critico que aspira a una
educacion integral capaz de impulsar el coraje moral de la ciudadania para que no se
canse de evitar la barbarie del especialista que desprecia cuanto ignora o

desenmascarar ideologias esclavizadoras y fundamentalistas.

La ultima reforma educativa en Espafia -desarrollada por la Ley Organica para
la Mejora de la Calidad Educativa de 2013 y concretada curricularmente mediante el
Real Decreto 1105/2014 de 26 de diciembre-, viene a confirmar esta tendencia que
afecta de forma basica a la filosofia que se imparte en la Educacion Secundaria. Ante
esta situacion, la reaccidn habitual por parte del ambito asociativo y profesional de la
filosofia ha consistido en reclamar la necesidad de mantener o incrementar su grado
de relevancia en los curriculos. En este sentido, la batalla se ha librado comunidad
auténoma por comunidad e incluso centro por centro, alli donde ha sido posible, con
resultados desiguales y, en todo caso, insatisfactorios debido a la fragmentaciéon de

esfuerzos e intereses.
II

La propuesta que se realiza en este texto esta encaminada de forma modesta a
contribuir en la busqueda de nuevas vias de integracion de la filosofia en el ambito
educativo -ya sea reglado o no reglado- atendiendo al principio no de mantenimiento

de estatus sino al de renovacion de su funcién social, que no se entiende como opuesto
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al primero, aunque si de mayor alcance pedagdgico y socio-cultural. Desde esta
perspectiva, la comida se identifica como una plataforma 6ptima para abordar el
conjunto de la problematicidad filos6fica de forma precisa y rigurosa,
fundamentalmente por tres razones. En primer lugar, la comida constituye un
conjunto de saberes ligados a la especificidad propia del ser humano, equiparable al
lenguaje y cronolégicamente anterior (cfr. Cordén, 1999, 81 y ss). En este sentido
existe una larga tradicién de andlisis antropoldgico de la comida que podemos
localizar en obras como las siguientes: Levi-Strauss (1999 y 2003); Cordén (1999);
Harris (2001); Kuper (2001); Guidonet y Puig (2008); Angulo Pinedo (2009); Jacinto
Garcia (2013). En segundo lugar, la comida posee un caracter inter y transdisciplinar
que le permite abrirse a campos tan variados como las ciencias de la salud, la
educacion fisica, la quimica, la publicidad, la historia, la literatura, la lingiiistica, la
matematica, el desarrollo tecnolégico, la musica o las religiones. Un buen ejemplo del
uso didactico de este caracter propio de la comida puede encontrarse en Lopez Mufioz
(2006), Premio Nacional de Innovacion Educativa 2005. En tercer lugar, los estudios
gastrosoficos o de filosofia de la comida contribuyen de forma especifica al analisis
filosofico de la comida, constituyéndose en un punto de partida adecuado para el
estudio del vinculo entre la gastronomia y la filosofia. Magnificos ejemplos de ello lo
podemos encontrar en: Onfray (1996); Rigotti (2001); Giménez Gracia (2002); Mufioz
Redén (2004); o Pérez Escohotado, (2007); en las cuales se piensa la cocina y se
reflexiona sobre la alimentacion en una suerte de construccion de una razoén
gastronomica. Nuestra propuesta, sin embargo, a partir de las tres razones sefialadas,
no pretende pensar la comida, desde ninguno de esos tres puntos de vista, sino pensar
desde la comida, de tal forma que ésta se convierta en plataforma didactica para la

introduccion a la filosofia para legos.
[11

Si atendemos a la estructura curricular de la Filosofia otorgada por la mas
reciente normativa espafiola, es la materia de Filosofia, ya sea en 40 de la ESO o ya sea
en lo de Bachillerato, la materia que aglutina el conjunto de sus ambitos

problematicos desde los que poder abordar el conjunto de la disciplina filoséfica. En
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este sentido con ella podemos distinguir cinco grandes bloques tematicos asimilando
los bloques sefialados para 40 de la ESO a los de 10 de bachillerato: el saber filoso6fico
(filosofia), el conocimiento (pensamiento), la realidad (realidad y metafisica), el ser
humano (identidad personal y socializacion) y la racionalidad practica
(transformacion). A través de textos y lecturas de gastronomia o de filosofia de la
comida vinculados a problemas filoséficos fundamentales, a continuacién se propone
abordar cada uno de estos bloques tematicos, atendiendo al principio general segtn el
cual la filosofia también puede ser abordada por textos pertenecientes a otras ramas
del saber relacionadas y atendiendo al objetivo basico de la ensefianza de la filosofia
segln el cual el modo de preguntar radical y uUltimo por medio de la reflexion, el
razonamiento, la critica y la argumentaciéon permite explicar, comprender y

transformar el conjunto de la realidad que nos rodea y a nosotros con ella.

Sin realizar un desarrollo didactico formalizado y a modo de esquema, la
estructura problematica de la filosofia desde la reflexiéon sobre la comida seria la

siguiente:
A. El saber filosoéfico

1. ;Qué es la comida? Con esta cuestion inicial se trata de establecer conceptualmente
la complejidad del término que se encuentra en continuo proceso de construccion al
depender tanto de los paladares, como del desarrollo cientifico, tecnoldgico,
agroindustrial, de las concepciones de los nutricionistas o de las concepciones

culturales. Al igual que el concepto de Filosofia, el de comida es un concepto buscado.

2. ;Cocinar es un saber o s6lo una practica? La pregunta remite a la ubicacién de la
gastronomia como tipo de saber. En este sentido se puede abordar la clasificaciéon de
los saberes y, desde la ubicacién gastrondémica, la ubicacién del saber filoséfico frente

a otros tipos de saberes.

3. ;Qué significa ser gastronomo? ;Se puede ser y saber de gastronomia sin producir o

haber producido alimentos? El sentido de la pregunta remite en ultima instancia a la
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naturaleza de la filosofia y a la diferencia entre teoria y praxis. Esta, al igual que la
gastronomia, ;se realiza solo como ejercicio teorico (leyendo o escribiendo), como

ejercicio ladico (comiendo sabroso) o como actividad practica (produciendo comida)?

4, Fast food vs. slow food. Dos modelos culinarios que representan dos modelos
culturales equiparables al postmoderno (preocupado por la inmediatez, la novedad, la
caducidad, la estética) y al ilustrado (preocupado por los valores y los principios sobre

los que se producen, distribuyen y consumen los alimentos).

B. El conocimiento

1.;Es el almuerzo el momento del encuentro, la comunicacién y la sinceridad con
nuestros seres mas proximos y/o queridos? ;Qué tiene de particular el momento de
la comida para predisponernos al entendimiento y al conocimiento mutuo? ;Qué son
las comidas de confraternizaciéon? La cuestién abre el bloque del conocimiento y
permite entender el didlogo como lugar del conocimiento compartido y la comida

como predisposicion al didlogo.

2.;Tiene sentido hablar hoy del pecado de la gula? A través de la reflexion sobre la
gula y su consecuencia contemporanea, la obesidad, se plantea el problema del
conocimiento como apetito de alimento. Ademas, en torno al “pecado” de la gula, se

aborda la relacion problematica entre creencia y conocimiento.

3.¢Es la comida basura verdadera comida? El problema filoséfico de la verdad se
presenta a partir de esta pregunta sobre la naturaleza del junk food: el alto nivel de
grasas -muchas de ellas trans-, sal, condimentos y azucares refinados de este tipo de
comida, con un alto interés comercial y un alto grado de artificialidad, ;en qué sentido
puede considerarse comida: en ninguno, en funciéon del modelo social y cultural? A
partir de aqui la cuestion filosoéfica es: ;existe la verdadera comida o es algo relativo al

contexto y a las modas?

4.La comida del futuro, ;es resultado del progreso de las ciencias y las tecnologias? La
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contraposicién de respuestas posibles permite abordar la naturaleza del conocimiento

cientifico y los criterios de cientificidad

5.;Cudles son las falacias sobre la buena alimentacién que nos presenta la retérica
publicitaria? La cuestion, permite abordar el conjunto de la lé6gica informal a partir del
analisis de las falacias identificadas sobre la alimentacién y, en particular, sobre la

publicidad alimentaria.

C. Larealidad

1.;Somos lo que comemos y como lo comemos? O, ;comemos lo que somos? La
cuestion, que parte de Feuerbach (1850), remite al problema filosé6fico de la esencia y
existencia como formas de entender el sentido de la realidad e introducirse en la
metafisica. El texto, posee una segunda posibilidad desde un plano socio-politico, pues
permite realizar una contraposiciéon con el modelo alimentario propuesto para las

clases trabajadoras por parte de la clase politico-religiosa dominante.

2.;Basta comer bien para alimentarse? La comida es mas que los alimentos que
tomamos y forma parte de un estilo de vida y un modo de entender la naturaleza y la
cultura. A veces ese estilo de vida se impone sobre el disfrute de la comida, dando
lugar a trastornos alimenticios. La cuestion permite abordar la distincidn filoséfica

entre realidad y apariencia.

D. El ser humano

1.;Qué relacién existe entre evolucion humana y comida? En el siglo XX, al menos
desde Lévi-Strauss, 1999 y pasando por el magistral Cordén, 1999 o Wrangham, 2009,
se ha destacado el valor del desarrollo del arte culinario en la evolucion de la especie

humana.

2.;Por qué dedicamos cada vez mas tiempo a pensar en la alimentacién y a ver mas
programas de cocina al tiempo que existe la tendencia mundial a abandonar y dejar la

preparacion de la mayoria de nuestros platos en manos de la industria alimentaria?
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Esta paradoja culinaria remite a una de las paradojas de la vida en las sociedades
industrializadas y permite abordar el problema filosofico de la contraposicion entre

naturaleza y cultura.

3.¢Qué relacion existe entre la comida, el lenguaje y el pensamiento? Tema clasico de
la psicolingliistica entre Vigostky, Piaget, Chomsky o Skinner y neurolingiiistica, la
proyeccion linglistica de la comida es enorme, desde calificativos despreciativos
(pestifio, besugo, cardo, cerdo, chorizo, gallina, pulpo), calificativos elogiosos
(bombon, caramelo) o con componentes sexuales (peras, nabo, platano, estar como un
queso, melones, almeja, concha, bollo, tortilla, cachapa, yuca, cuchara), a expresiones
filosoficas (tener sed de saber, devorar un libro, digerir un concepto, tragarse sus

palabras).

4.;Por qué cada cultura tiene su forma de cocinar? ;Es posible una comida
internacional? A partir del vinculo entre comida e identidad cultural, se plantea el

problema filosofico de la posibilidad del didlogo intercultural.

E. La racionalidad practica

1.;Por qué debemos guardar las formas o tener buenas maneras en la mesa? Dime
coémo comes y te diré quién eres. En torno al protocolo en la mesa y su evolucion

histdrica se plantea el vinculo entre moral y ética.

2.;Todo lo que podemos comer debemos comérnoslo? A partir de esta cuestidn es
posible acceder al problema clasico de la libertad moral, del determinismo y el
indeterminismo. ;Es bueno al paladar o bueno para el organismo? La cuestion permite

adentrarnos en el problema filoséfico del origen de los valores morales.

3.;Puede ser la comida buena, limpia y justa al mismo tiempo? Para analizar el
entramado de salud, ecologia y consecuencias socio-politicas de una actividad
fundamental para el ser humano como es la comida. ;Podemos comer sano si

producimos alimentos en un medio ambiente no saludable? La cuestion sitia el
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problema de la salud alimentaria en el marco global de la Filosofia del medioambiente.

4.;Qué relacion existe entre cocinar y género? ;Por qué tradicionalmente la cocina
doméstica es femenina y la cocina publica algo masculino? Punto de partida para

analizar las reivindicaciones de los movimientos femeninos y feministas.

5. ;Existen razones culinarias de las guerras? ;En qué sentido es posible establecer
una geopolitica del gusto, asi como una base juridica? A partir de esta cuestién se
posibilita abordar la distinciéon entre legalidad y legitimidad, asi como la reflexion

sobre la naturaleza de la politica, los recursos naturales y el conflicto.

6.;Es la nouvealle cuisine, (cocina postmoderna, cocina molecular o cocina
tecnoemocional) una cocina de entretenimiento con un componente estético? ;0 es,

en cambio, la exaltacién de la banalidad, que identifica a una clase social?
IV

Qué balance puede extraerse de nuestro planteamiento? El presente texto
propone esquematicamente una estrategia innovadora que abre diversas lineas de
investigacion para la accion didactica de la filosofia. Se identifican tres razones que
justifican la eleccién de la comida como una plataforma 6ptima para abordar el
conjunto de la problematicidad filos6fica de forma precisa y rigurosa: 1- la comida
constituye un conjunto de saberes ligados a la especificidad propia del ser humano; 2-
la comida posee un caracter inter y transdisciplinar que le permite abrirse a multiples
campos; 3- los estudios gastrosoéficos contribuyen de forma especifica al analisis
filosofico de la comida, constituyéndose en un punto de partida adecuado para el
estudio del vinculo entre la gastronomia y la filosofia. A partir de aqui se disefia, desde
la normativa curricular actual sobre cursos introductorios de Filosofia en Espafia, un
programa de filosofia a partir de cuestiones claves de los diferentes bloques
tematicos, desarrollados a partir de referencias no explicitas a diversas a textos o
lecturas sobre gastronomia y gastrosofia que sirven de recurso desde los que abordar

las cuestiones estrictamente filoséficas. El resultado supone un modo nuevo de
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ensefiar filosofia a propdsito de la comida.
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Para enseinar logica sofistica

con Sospechosos habituales

JESUS ALCOLEA BANEGAS

Universitat de Valéncia

Resumen. El objetivo de esta contribucién es mostrar la pertinencia de las observaciones de
Poulakos sobre la légica sofistica, y discutirlas en relacién con un ejemplo moderno, la
pelicula Sospechosos habituales (1995), dirigida por Bryan Singer.

Palabras clave: 1dgica sofistica, retdrica, ensefiar con peliculas

Abstract. The aim of this contribution is to show the pertinence of Poulakos’ observations on
sophistic logic, discussing them in relation to a modern example, the film The Usual Suspects
(1995), directed by Bryan Singer.

Keywords: Sophistic logic, rhetoric, teaching with film.

1. Introduccion
Los sofistas eran excelentes innovadores y estaban especialmente cualificados
para la ensefianza de nuevas ideas sobre la sociedad. Inculcaron en los jovenes las
habilidades para tener éxito e influencia. Parece que no habia nada que un sofista u
otro no supiera ensefiar, pero puede que su mayor legado fuera su particular
dedicacion al desarrollo del lenguaje, 1o que de modo natural les report6 beneficios
en su trabajo. Ensefiaron a sus discipulos a discutir y argumentar de manera
convincente y a transformar el argumento mas débil en un argumento que
resultara ganador frente al mas fuerte.

John Poulakos cuenta entre los eruditos que han realizado importantes
contribuciones a nuestra comprension del contexto cultural en que los sofistas
vivieron y trabajaron. Su obra también combina el estudio de los sofistas con una
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exploracion de la relevancia del pensamiento sofista para los problemas
contemporaneos. Su identificacidn de las nociones sofisticas de momento oportuno,
de lo apropiado y de posibilidad define parametros que tienen implicaciones
contemporaneas para la teoria retdrica y la pedagogia. Su monografia Sofistical
Rhetoric in Classical Greece (1995) presenta un estudio de los sofistas en su
contexto cultural, y expone principios generales que definieron sus practicas
retoricas y un examen de su temprana recepcion.

Poulakos (1997) se ha centrado en algunas de estas practicas y nociones, y
ha intentado derivar una légica que bien podria informarlas. Esta légica de los
sofistas esta ligada a sus circunstancias culturales, a las exigencias concretas de su
tiempo, asi como a la dindmica cultural mas extendida de la competencia y la
exhibicion. Puede decirse que se ocupa de fuerzas situacionales, de puntos
concretos de desacuerdo y de nuevas ideas sobre la expresion lingliistica. En
resumen, debe ser una légica circunstancial, agonista y exhibitiva (o publica).

Si el analisis de Poulakos es correcto, la ldgica de los sofistas situaba al ser
humano en medio de circunstancias cambiantes, con argumentos en pugna y con
limites abiertos. Ademas, postulaba que el Unico medio para hacer frente a esta
situacion era el lenguaje. Con estos instrumentos, el ser humano podia captar y
crear momentos oportunos, desafiar la autoridad de argumentos tradicionalmente
fuertes y sugerir nuevas posibilidades de pensamiento y accidn.

Nos gustaria mostrar la pertinencia de las observaciones de Poulakos al
discutir un ejemplo moderno, la pelicula Sospechosos habituales (The Usual
Suspects, 1995), dirigida por Bryan Singer. El film emplea una estrategia que
adapta sus pretensiones a la realidad y a las expectativas de su auditorio. La trama

esta ambientada en un marco completamente realista del mundo moderno. Un
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carguero explota en un muelle de San Pedro, California. El detective David Kujan
somete a un interrogatorio estricto a Roger “Verbal” Kint, uno de los dos
supervivientes. Reinventandose a si mismo a medida que habla, Kint adapta su
relato con increible finura a las preconcepciones de su oyente para sacarle ventaja
y garantizar su seguridad. Al proceder de esta manera Kint hace una demostracion
de la légica de los sofistas. Desde el principio, resulta significativo que Kujan no
ordene a Kint que le diga la verdad. Sus exigencias revelan la ingenuidad
fundamental del detective al creer que lo que es convincente también debe ser
cierto y que sdélo la verdad puede resultar convincente, una suposicion que la
pelicula procede metdédicamente a desmontar. En términos mas generales, la
pelicula queda justificada cuando Kint crea una historia plausible que convence a
su interlocutor. Por ello, al modelar la historia de acuerdo con las expectativas del

oyente logra una plausibilidad que resulta absolutamente convincente.

2. Explicando Logica sofistica

Explicamos esta légica centrandonos en tres nociones sofisticas interdependientes:
oportunidad (kairos), juego (paignion) y posibilidad (to dynaton). La oportunidad
es una apertura discursiva momentanea de acuerdo con la cual el discurso existe
en el espacio, y se pronuncia como respuesta habitual a una situacién que se
desarrolla en el presente inmediato, a topicos y circunstancias favorables y
recurrentes, y ante un determinado publico. El presente se entiende como un
momento de decisidn en el que el hablante produce el significado en el lenguaje
como un proceso de ajuste permanente a, y de creacidon de, la circunstancia

favorable.
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Como Poulakos (1997: 18) indica, el orador que opera familiarizado con el
kairos responde “a la fugaz situacion actual”, habla espontdneamente y considera
cada ocasion con sus caracteristicas concretas. Pero lo hace de modo que acaba
convertido en “un creador de oportunidades, siempre dispuesto a abordar un tema
de manera improvisada y dar sentido a las nuevas situaciones emergentes.” La idea
de kairos insiste en la vision de que “algo no es apropiado o inapropiado en todo
momento y en todas las situaciones. Lo que se dice en cualquier momento y en
cualquier situacion se puede interpretar como apropiado o inapropiado,
independientemente de los precedentes.” Es decir, se interpreta en funcion de la
lectura que se haga con “ocasion de su proferencia y de su persuasion.”

Como concepto analitico, el kairos posee tres utiles dimensiones. (1)
Combina tanto una comprension realista como constructivista de la situaciéon y
subraya su interaccién dinamica. (2) Puede variar en el tiempo de forma continua
o discontinua. En el primer caso, funciona como un poder constructivo que crea
oportunidades para la oportunidad en cualquier momento, a partir de recursos
situacionales que se construyen de modo diverso. (3) Como imagen de una
situacion, el kairos incluye una dimension espacio-temporal que se traduce como
‘el momento adecuado que lleva consigo una apertura critica’. En cierta forma, el
kairos cifra la situacion como inherentemente indeterminada y la retérica como
una determinacion momentanea. Por ello, Poulakos reconstruy6 una definicion
sofistica de retdrica que confiere al kairos un papel esencial: “La retorica es el arte
que trata de captar en los momentos oportunos lo que es apropiado e intenta
sugerir lo que es posible” (1983: 36).

La segunda idea de la logica sofistica es la de juego o diversidn, que recuerda

los juegos de palabras y la transformacién de frases de nuevas y diversas maneras,
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la realizacion de bromas explotando los posibles significados de una palabra o
refutando a otros oponentes con desenfado. Segin Poulakos, la idea surge de la
practica sofistica de hacer que el argumento mas débil parezca el mas fuerte en
relacidn con otro argumento. Un argumento es mas débil cuando no persuade a la
mayoria. Por el contrario, un argumento es mas fuerte cuando la mayoria lo ha
encontrado mas persuasivo que otras alternativas en una contienda retdrica.
Segun esta vision agonista, un argumento adquiere o pierde fuerza en la accion. Un
argumento nunca es derrotado para siempre, porque las circunstancias cambian, y
puede perder su poder o superar su debilidad en una contienda futura. Ello
significa que el estatus de un argumento depende siempre del tiempo y de la
situacion, y el perdedor y el ganador pueden intercambiar sus papeles en dias
diferentes. Por otro lado, en un determinado juego, uno gana/pierde jugando el
juego de forma mas/menos habil que su oponente, y no teniendo necesariamente
el argumento mas fuerte/mas débil, porque es la habilidad lingiiistica lo que
determina la fuerza o la debilidad en un determinado juego. Poulakos (1997: 21)
explica que los filésofos cuestionaron esta practica ludica, explotadora de los
recursos del lenguaje, con el argumento de que los sofistas estaban jugando “no
solo segiin, sino también con las reglas del juego.” De acuerdo con ello, los fil6sofos
asumieron la tarea de “definir las reglas del correcto funcionamiento del lenguaje
[que] implicaba la articulacion de una légica segun la cual los argumentos debian
ser juzgados no en términos de su fuerza o debilidad persuasiva sino de su
veracidad y su validez logica.”

La tercera idea de la logica sofistica es la posibilidad, con la oposicion entre
lo real y lo ideal. Desde un punto de vista retorico, lo real es lo que las personas

creen que es asi, y el orador marca subrayando el ‘aquf’, el ‘ahora’ y el ‘es’, es decir,
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aquellos aspectos del mundo que muestran una determinada fijeza en virtud de la
cual pueden ser dominados cognitivamente. Los fines de esta retérica “son
interpretados como extensiones ‘naturales’ o implicaciones necesarias de la forma
en que son las cosas.” (1997: 21) Por su parte, lo ideal es lo que deberia ser, pero
que nunca puede hacerse real. El orador “no sé6lo desacredita al mundo tal y como
comunmente se le conoce, sino que también incita a su auditorio a imaginar un
mundo que nunca se puede actualizar.” Se entiende que los fines de esta retorica
son dignos de una busqueda sin término (Ibidem).

Las cosas posibles son posibles en virtud de su ausencia y la tendencia de la
mayoria de las personas a dar prioridad a lo que estd cerca o mas alla de su
alcance. El orador subraya la fluidez y la plasticidad de la experiencia humana, por
lo que exhorta a sus oyentes a ir mas alla de los limites de esa experiencia hacia lo
que es posible. De esta manera, lo posible se convierte en una tercera alternativa
que puede encontrarse con la resistencia del auditorio, porque exige cambios
radicales en la imaginacidn y las creencias del oyente, y porque su eficacia tiene
que ser contrastada.

Segun Poulakos (1997: 22), desde un punto de vista historico, estos
comentarios identifican a la sofistica como “una posibilidad intelectual y practica,

una nueva manera de hablar, de pensar y de argumentar [con] gran atractivo.”

3. La via sofistica en Sospechosos habituales

El tema explicito de Sospechosos habituales puede estar relacionado con los
gansteres (“los sospechosos habituales”), pero cambia de manera fundamental
después de que los espectadores descubran que han sido testigos de una

demostracion del poder (retdrico) de las palabras para evocar imagenes, y de los
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objetos y las imagenes para crear narraciones. Mientras Verbal espera encontrarse
con Kujan, observa varios objetos de la habitacion: una libreta de direcciones, una
caja de cigarrillos y un tablon de anuncios lleno de notas. Después comenta que,
entre otras cosas, “formé parte de un cuarteto de barberos en Skokie, Illinois.”
Debido a su discapacidad, Kujan le enciende un cigarrillo, y toman café. En ese
momento, el detective pregunta a Verbal por la historia real. Al ver su resistencia,
Kujan le dice: “Permiteme que vaya directamente al grano. Soy mas listo que tu, y
voy a averiguar lo que quiero saber. Y te lo sacaré a ti.” Verbal parece rendirse y
comienza a describir lo que sucedié. Asi que Kujan se muestra arrogante y
demasiado seguro de su superioridad frente al aparentemente débil Verbal.

Al final de la pelicula sabemos, sobre todo tras una segunda vision, que los
acontecimientos descritos han sido imaginados por Kujan, a medida que Verbal los
relata. De este modo, resulta mas correcto entender el interrogatorio como un
acontecimiento posible, con un hombre —“Verbal”, una clave— que habla a —
obviamente, jugando con— su auditorio —Kujan. Aunque parece que el detective
tiene todo el poder, el verdadero propoésito de Verbal, sin embargo, viene
disfrazado de confesién formalmente acordada. De hecho, su familiaridad con el
kairos le lleva a considerar la situacion bajo sus caracteristicas concretas. Por lo
tanto, la construye de acuerdo con sus proferencias y su persuasion, hasta el punto
de que Kujan, que conoce todos los hechos, le dice: “Convénceme. Y cuéntame
hasta el ultimo detalle.”

Desde aqui, en estos segmentos filmicos, vemos a través de los ojos del
detective a medida que comienza a ver a través de los ojos de Verbal. Su creciente
reconocimiento de los origenes del discurso de Verbal gracias a su habilidad para

recrearlo desde la perspectiva de Verbal mientras se encontraban los dos en la
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habitacion —mirando a su alrededor y viendo lo que Verbal vio para crear ese
discurso— va a desestabilizar la mente de Kujan: no sé6lo se da cuenta de que ha
sido enganado, sino que ha sido engafiado por alguien por quien pensaba que sabia
que no podia ser enganado. Resultaria sobrecogedor que el aparentemente
inofensivo Verbal pudiera ser el verdadero criminal, pero inteligente, Keyser Soze.

Verbal se percata de que su tarea retorica se reduce sencillamente a
confirmar lo que ya sabe el detective. Cada vez que éste comienza a dudar de la
historia de Verbal, le revela nueva informaciéon que le han proporcionado otros
agentes, lo que permite a Verbal cambiar su historia y jugar al mismo tiempo con la
imaginacion de Kujan. De hecho, el detective ha asociado en su mente discapacidad
con estupidez, de modo que él mismo se impide darse cuenta de que esta siendo
engafiado. Los espectadores, como Verbal, detectan que la informacién del
detective es provisional y probable, y crea el camino a su persuasion y la libertad
para Verbal.

En su discurso, Verbal introduce a Keyser S6ze, un hombre que no se
detendra ante nada. Se esmera para que su discurso sea coherente, y relata cada
detalle de manera violenta y sangrienta: el asesinato, por parte de S6ze, de unos
parientes y otras personas, inocentes o culpables. La funcién mas simple de este
discurso es argumentar por qué tomé parte en la operacién y por qué no dijo nada
del asesino: el miedo a las represalias (“... lo Unico que me asusta es Keyser Soze”).
Kujan, por su parte, interpreta este miedo como prueba de que Verbal esta
diciendo la verdad, y que debe tener cuidado con un hombre cuya supervivencia
depende de su capacidad para causar temor. Sin embargo, como sabremos, ese

temor no vendra de ningun ser humano, ni de ningtin hecho, sino de la habilidad de
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Verbal con las palabras: “El mayor truco que el diablo jamas hizo fue convencer al
mundo de que no existia.”

La pelicula llega a su fin con un rapido montaje de sonidos e imagenes, que
representa la mente de Kujan a medida que toma conciencia de sus errores. Los
espectadores se dan cuenta de que toda la narracion ha sido inventada a partir de
los fragmentos de informacidon que Verbal encontré en la sala del interrogatorio —
que le ayudaron a embellecer la historia que Kujan finalmente crey6—, que es un
mentiroso y que él es Keyser Soze. El poder de Verbal —Ia raz6n de su apodo— es
el poder del retérico: alguien que puede tomar lo que ya conoce su auditorio y
crear las condiciones que el auditorio identifica como propias. Tal es su habilidad
para persuadir. De hecho, sus argumentos y su narrativa, sus palabras y sus
imagenes, se tejen con la situacion retorica, predisponiendo al auditorio de una
determinada manera.

Al parecer, la pelicula termina argumentando a favor de una identificacion
de la retorica con el mal, aunque Verbal esta luchando por su supervivencia, por su
libertad, y la propia pelicula utiliza la retérica para entretener, algo que sin duda es
bueno. Debemos ser conscientes de esta doble cara de la retérica que no es
atribuible a la propia retdrica, sino a las personas que la utilizan. En el altimo caso,
la retdrica del estilo cinematografico de Singer nos permite apreciar e interpretar
de manera constructiva y positiva la complejidad de un intercambio argumentativo
en contexto, y el poder de la palabra y la imagen para representar lo real. La
principal paradoja de la l6gica sofistica es que, si bien nuestras palabras funcionan
en un sistema de signos, podrian no significar nada o podrian engafiarnos,
mientras dotan a sus referentes de una presencia evanescente. Y todo esto es

posible jugando con la oportunidad (kairos).
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Kairos es un concepto complicado que posee al menos dos importantes
aspectos: el momento oportuno o correcto para hacer algo y la medida apropiada
de algo. Para entenderlo también debemos observar que tiene dos dimensiones:
una subjetiva, espacial, que denota la apertura de un vacio retérico que podria ser
ocupado por un agente argumentativo en beneficio propio. Es decir, el lugar en el
que hay una apertura —el deseo de Kujan de ser convencido— que se puede
penetrar hasta llegar al punto de persuasion de la gente que ha de ser persuadida.
Por otro lado, kairos tiene una dimension objetiva, temporal, que indica el
momento de actuar. Asi, la presencia de cronos nos deja con una cantidad limitada
de tiempo, permitiendo que el agente argumentativo aproveche el momento, antes
de que pase la oportunidad, y que se pueda adaptar a las exigencias de ese
momento (el interrogatorio). Ademas, la idea de medida adecuada podria ser una
tercera dimension, de acuerdo con la cual el aprovechamiento del momento
depende de lo que el agente diga y de como lo diga. Puede perder el momento si
espera demasiado o si no se adapta a las posibilidades de la situacién (retérica) y
no proporciona la medida correcta. Este es el concepto interno de kairos, porque
permite explicar las circunstancias (la explosion del carguero y sus consecuencias),
el auditorio (Kujan), el agente (Verbal) y el tema segun es requerido por lo que es
apropiado o conveniente desde un punto de vista metodico (el interrogatorio como
una especie de investigacidon). Pero también hay un concepto externo de kairos,
desde un punto de vista teorico, y esta relacionado con los fundamentos de lo que
determina y caracteriza el discurso (busqueda por parte de Verbal de la libertad).
Mientras que el primer concepto se refiere a lo que uno hace en retdrica, el

segundo se refiere a lo que la retdrica hace en el mundo.
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4. Conclusion

Es obvio que estas antiguas dimensiones y circunstancias kairoticas también son
relevantes hoy, como muestra la pelicula. Sin embargo, el kairos se ocupa de temas
cambiantes que no pueden ser fijados por una techne (cfr. Poulakos 1983: 36). Por
eso, si bien es posible crear una teoria retorica general del concepto externo de
kairos, proporcionando modelos de estrategias correctas e incorrectas, resulta
dificil hacer lo mismo para el concepto interno, para la unicidad, la
imprevisibilidad y lo incontrolable de los momentos. Esto se debe a (1) los cambios
rapidos y las respuestas inmediatas, se dice algo y la gente reacciona
instantaneamente; y (2) la situacion humana que no puede ser capturada por
reglas fijas. Este es un aspecto que Bryan Singer nos ha mostrado con su pelicula, y

Poulakos con su analisis de la ldgica sofistica.
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Harry Potter toma clases de Filosofia

Los cachivaches magicos de Harry Potter

como motivo de reflexion filosé6fica en la educacion secundaria.

JAUME RUIZ PEIRO

Seccion del LE.S. Massamagrell de Museros

Resumen: El presente trabajo tiene un objetivo muy definido y concreto: explicar el proyecto
educativo llevado a cabo en la secciéon del LE.S. Massamagrell en Museros durante el
presente curso 2016-2017 en la asignatura Filosofia de 42 ESO. Asi, a partir del visionado de
la saga cinematografica Harry Potter, he disefiado una programacién didactica que vincula
los objetivos, competencias y contenidos previstos por la nueva materia LOMCE con algunos
de los artilugios magicos que aparecen en las peliculas. Todo ello, ademas, desde una
metodologia docente de raices freinetistas y su propuesta de una educacién colaborativa,
democratica y centrada en los intereses del alumnado.

Palabras clave: Educacién Secundaria, Freinet, Harry Potter, LOMCE.

Abstract: This work has a definite and concrete objective: explain the educational project
carried out at LE.S. Massamagrell during 2016-2017 course in Philosophy’s subject of 42 ESO.
[ have designed a didactic program from the viewing of the Harry Potter film series that links
objectives, competences and contents provided by LOMCE. All this, besides, from a Freinet
teaching methodology and its proposal of a collaborative and

Keywords: democratic education, centered in the interests of the students.

La concrecion y desarrollo de lo que fueron los primeros anuncios de la

LOMCE, sus lineas generales y sus propoésitos mas controvertidos, ha deparado

mas de una sorpresa a los docentes de Filosofia. ;Sorpresas agradables? Bueno,

tanto como debio resultar, para los atrincherados troyanos, la contemplacion del

gigantesco caballo ofrecido como regalo por sus enemigos griegos...

El sabado 3 de enero de 2015, el BOE publicé el Real Decreto 1105/2014,

del 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion

Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Es decir, por fin aparecian algo mas que

las lineas basicas y fundamentales de lo que el Ministerio de Educacion

consideraba debia ser la educacién de los espafioles a partir de los cursos
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académicos 2015-2016 y 2016-2017 (periodos previstos para la progresiva,
aunque atolondrada, implantacion de la ley). Los profesionales de la educacién en
general, y con ellos también los profesores de Filosofia, obviamente, descargamos
ejemplares del documento y dedicamos alguna tarde a enfrentarnos a la lectura de
tan arida literatura. Al fin y al cabo, forma parte de nuestro trabajo.
Particularmente sorprendente fue el articulo 14 de aquel Real Decreto, donde se
dispone la Organizacion del cuarto curso de Educacién Secundaria Obligatoria, y
en el que aparecen once asignaturas especificas, de las cuales el alumno puede
escoger entre una y cuatro. Lo sorprendente, al menos para mi, fue que una de
ellas llevaba por titulo «Filosofia». j;Filosofia, una materia especifica, optativa y en
cuarto de ESO?! j;Como?! El nuevo proyecto educativo ninguneaba la Historia de la
Filosofia en segundo de Bachillerato, cercenaba la Filosofia en primero, volvia a
convertir la Etica en una desangelada alternativa para los huidos del
adoctrinamiento catélico (siglo xxi, recuerden), liquidaba la Educaciéon para la
Ciudadania sin dejar rastro... Y, no obstante, alguien se habia sacado de la chistera
una asignatura de Filosofia totalmente nueva, optativa y en cuarto curso de ESO.
Ojos como platos, como los que debieron dibujarseles a los fortificados defensores
de Troya ante el gigantesco equino de madera que aparecid, una mafiana, ante las
puertas de la ciudad. Sin embargo, el conocimiento de las epopeyas clasicas tiene
su utilidad, sefiores Wert y Méndez de Vigo: receloso ante tal inesperada ofrenda,
acudi presto a examinar el vientre de la asignatura, desconfiando de cuantos
guerreros griegos podian ocultarse alli dentro...

Para quienes no hayan tenido que preocuparse de impartir esta asignatura, les
resumiré la cuestion diciendo que la asignatura de Filosofia de cuarto de ESO es

una invitacion, mas o menos explicita, a que el profesorado responsable ensefe
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aquello que le apetezca y que buenamente pueda. Hago esta afirmacién como
conclusion del siguiente razonamiento:

Premisa 1 La asignatura de Filosofia, como cualquiera de las otras diez
asignaturas especificas de cuarto curso de ESO, tiene una asignacion
horaria de tan sélo 2 sesiones semanales, 1o que arroja un total de
entre 75 U 80 sesiones a lo largo de un curso académico.

Premisa 2 El temario de la asignatura prevé abarcar prdcticamente todos los
grandes problemas de la Historia de la Filosofia, desde el problema de
la naturaleza misma del saber filoséfico, a las mas importantes
cuestiones de la metafisica, la epistemologia o la antropologia,
pasando también por interrogantes nada desdefiables como el de la
libertad humana, la creacién artistica o las distintas formas de
organizacion social y politica. Ademas, el temario esta planteado de
manera que no sé6lo se haga un recorrido sincrénico por estos
asuntos, sino que ademas se profundice en algunas de las teorias
filosoficas que, histéricamente, han sido reconocidas como
especialmente relevantes o penetrantes.

Premisa 3 Esta asignatura va dirigida a un publico que no ha tenido ningin
contacto con la materia de Filosofia, al menos a nivel formal y
académico (recordemos que la LOMCE permite incluso que el
alumnado llegue a cuarto curso de ESO sin saber siquiera lo que es la
ética).

Dadas estas tres premisas y que se trata de una asignatura optativa, parece
razonable la estrategia pedagdgica del servicio a la carta. Qué mejor solucién que

escoger aquellos (pocos) objetivos, competencias y contenidos que uno se vea con
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fuerzas y capacidad de transmitir, y disfrutar de ellos en todo su potencial,
despreocupandose alegremente del resto del menu sin pena ni remordimiento por
no haber podido degustarlo. Si no lo encuentran razonable, sepan al menos que
ésta ha sido mi estrategia: me he tomado el desarrollo de objetivos, contenidos y
competencias que la LOMCE hace de la asignatura de Filosofia como una suerte de
bufet autoservicio, variado y abundante (esperemos que no indigesto), donde mis
alumnos y yo hemos hecho una primera ronda bandeja en mano y la hemos ido
llenando con aquello que nos parecia de entrada mas apetecible.

Quizas algun lector se haya sorprendido al verme insinuar, casi de soslayo,
que también los alumnos han tomado parte en el disefio del proyecto educativo de
la asignatura. No se asusten, no se trata de una errata: forma parte de una manera
de entender la educacion de la que yo mismo participo, y cuyo principal valedor
fue el pedagogo francés Célestin Freinet. No me voy a entretener en explicar
detalladamente las teorias educativas freinetistas: en primer lugar, porque no creo
que sea el momento ni el lugar mas oportunos; en segundo lugar y sobre todo,
porque ya otros lo han hecho con una rotundidad y solidez que yo no sabria
igualarl!. Sin embargo, me permitiran que simplemente les bosqueje la idea central
de esta metodologia, consistente en algo tan intuitivamente obvio como averiguar
qué intereses e inquietudes dirigen la atencion del estudiante y tratar de adecuar a
ellos las necesidades y obligaciones que impone la asignatura. Dicho de otra
manera, en lugar de que el profesor trate de convencer, con mayor o menor
dulzura (jy siempre con un éxito mas que dudoso!), qué deberia resultar

conmovedor o apasionante para el alumno, atendamos a aquello que de facto

"' Si alguien tuviese especial interés en descubrir quién fue Célestin Freinet y en qué consistid su
magisterio, disfrutara echando una ojeada a las obras de Alfred Ramos (2016), por un lado, y Carmen
Agulld Diaz y Andrés Paya (2012), por otro, cuyas referencias completas encontraran en la bibliografia
de este articulo
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conmueve o apasiona al alumno y hallemos a partir de ello un fildn que conecte
con objetivos, contenidos y competencias que se le pretende inculcar y ensefiar.

En el caso que pretendo exponer, todos los alumnos que se habian
matriculado en la asignatura, sin excepcidn, conocian la saga cinematografica de
Harry Potter y habian visto los seis filmes que la componen (la mayoria, mas de
una vez). Alin mas, se daba la circunstancia de que casi la mitad de ellos eran fieles
seguidores del joven mago, es decir, que no sélo tenian noticia de las peliculas sino
que habian leido las novelas en las que éstas se basan e incluso, en algunos de ellos,
habian asistido caracterizados como personajes a convenciones para fanaticos.
Decidi, pues, aprovechar esa coyuntura y estructurar mi curso de Filosofia
alrededor de esa pasion que compartian, con intensidad irregular, la practica
totalidad de mis alumnos.

La idea sobre la que hice pivotar el inicio del curso es que los cachivaches y
artilugios magicos que pueblan el universo de Harry Potter poseen un enorme
peso filosofico. Me explico. Normalmente, tanto en el caso de la literatura fantastica
como en la ciencia ficcion, los magicos o futuristas inventos que aparecen en la
trama, merced a la imaginacion del escritor o guionista, resultan
extraordinariamente atractivos por un simple motivo: consiguen resolver con
rapidez, eficacia y elegancia algiin problema o satisfacer alguna necesidad del
lector o del espectador medio, que los contempla. En efecto, los utensilios magicos
o la tecnologia del futuro nos gustan porque conseguimos ver en ellos la respuesta
a alguna cuestién que nos acucia, que nos acecha, que nos desasosiega. Eso es lo
que, a mi humilde entender, hace grande a la gran literatura fantastica o de ciencia
ficcion: sus imposibles realidades y, mas concretamente, sus estramboticos

inventos y aparatos, consiguen sin embargo decirnos algo auténtico acerca de lo
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que ansiamos, de lo que tememos, de lo que necesitamos y de lo que
equivocadamente creemos necesitar. En ese sentido, la literatura fantastica resulta
filos6ficamente aleccionadora, asi que rapidamente identifiqué una oportunidad
que podia conducirme desde los contenidos de la asignatura planteados por la
LOMCE a los intereses particulares de mi audiencia.

Hasta el momento, he conseguido, junto con mis alumnos, extraer jugo
filosofico de los siguientes cachivaches magicos de la saga de Harry Potter:

Capa de invisibilidade (véase texto 1 anexo al final). De los objetos magicos
mas fértiles filoso6ficamente hablando. Me ha permitido conectar con el mito
platénico del anillo de Giges, planteando el debate entre Sdcrates y los sofistas
acerca de la diferencia entre legalidad, legitimidad y justicia (texto anexo 2)i. La
pregunta que focaliza toda la reflexion es: ;estariamos dispuestos a acatar una ley
o una norma si dispusiéramos de una capa de invisibilidad como la de Harry Potter
(o, si se prefiere, de un anillo como el de Giges), es decir, si se nos brindase la
oportunidad de infringir una ley sin ser castigados por ello? A partir de ella,
pueden tratarse todos los contenidos previstos por la asignatura relacionados con
la accion moral, la ética y la filosofia del derecho.

Mapa del merodeador (texto anexo 3)!i. Este objeto magico puede servir de
introduccion a las ideas expuestas por Jeremy Bentham en su obra El Pandptico, asi
como la interpretacion que de ellas hizo, afios después, el gran Michel Foucault. En
efecto, el mapa del merodeador fascina al lector porque fantasea con la posibilidad
de controlar de manera absoluta y permanente a todos los individuos cobijados en
un determinado edificio (texto anexo 4)V. Sin embargo, la idea del control absoluto
de las acciones e incluso los deseos ajenos en ningun caso tiene por qué limitarse a

un solo edificio: en efecto, a partir de las ideas de Bentham, podemos despegar
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hacia una critica y debate acerca de los peligros, para la intimidad de cada uno, que
representan las redes sociales y el nuevo orden de interconexion global en que nos
ha tocado vivir.

Espejo de Oesed (texto anexo 5)". Si la desorientacion y confusién moral es
uno de los males de nuestro tiempo, de acuerdo con la opinién de una tradicion de
pensadores que arranca en las ultimas obras de Horkheimer y Adorno y que llega a
nuestros dias en la figura de pensadores como Lyotard, Vattimo o Bauman; si esto
es cierto, decia, entonces jqué util nos resultaria un objeto magico como este, que
nos muestra con meridiana claridad aquello en que nos gustaria (;en que
deberiamos?) convertirnos! A su vez, resulta también prolificamente filoséfica la
advertencia de Dumbledore a Harry Potter: el espejismo inalcanzable de aquello
que quisiéramos ser se convierte a menudo en una terrible fuente de sufrimiento.
En efecto, la eleccion de modelos estéticos y/o de conducta inadecuados puede
tener efectos devastadores en el animo de quien equivocadamente los admira. De
ahi a debatir cuestiones como la anorexia o la bulimia entre los jovenes, hay un
paso.

Boggart (texto anexo 6)Vi. Este curioso animal adopta la forma del mas
profundo e inconfesable temor de la persona que lo contempla. Nos brinda, pues,
una magnifica oportunidad para indagar en las teorias, acerca de fobias y manias
incontrolables, que construyeron Sigmund Freud y toda la escuela psicoanalitica
que vino después. Teorias acerca del yo y la propia personalidad que, por cierto,
vienen fijadas en el temario de la asignatura como de previsto cumplimiento.
Ademas, el hecho de que un boggart se pueda combatir con la risa, puede llevarnos
a una exploracion (siquiera superficial) acerca del papel que han otorgado al

sentido del humor distintos pensadores a lo largo de la historia.
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Diario de Tom Ryddle (texto anexo 7)"i. Quiza haga falta un olfato filosoéfico
mas afinado, pero un volumen con las paginas en blanco que, sin embargo, atiende
a las preguntas y peticiones de quien escribe en él, entablando una fluida y vivaz
conversacion con el lector, puede llevarnos a rememorar las sospechas y recelos
que Platon tenia respecto a la escritura tradicional, y que tan magistralmente
quedaron trazadas en la Carta VII (texto anexo 8)"ii. Ello nos deberia conducir, por
lo demas, a una reflexion mas amplia acerca de la naturaleza de los distintos
saberes (aquellos que se prestan a ser domados por las reglas y exigencias de la
escritura, y aquellos que no), y del conocimiento en general, pensando acerca de
sus limites, potencialidades y peligros.

Pensadero. Mas provechoso, en términos filosoficos, de lo que pudiera
parecer. Este recipiente que permite depositar temporalmente los pensamientos y
recuerdos que nos preocupan o nos disgustan, para verlos en perspectiva o que
dejen de molestarnos, tiene mas encanto filoséfico del que parece (texto anexo 9)x.
En efecto, podemos abordarlo desde dos flancos distintos: por un lado, podemos
profundizar en el aspecto involuntario, incontrolable, del pensamiento, enlazando
con las teorias de un filésofo contemporaneo como Jon Elster y su concepto de
subproducto (texto anexo 10)*; por otro lado, la posibilidad que ofrece el
pensadero de compartir una misma experiencia por infinitos individuos,
pudiéndola vivir todos desde dentro (aunque sin poder interactuar en ella), nos
permite introducir la problematica que planteé Quine en Palabra y objeto acerca
de los problemas de la indeterminacion de la traduccion y la indeterminacion de la
referencia. En efecto, ;podemos estar seguros que, cada vez que explicamos una
experiencia a un amigo, somos capaces de despertar en su imaginacion

exactamente las mismas situaciones que pueblan nuestra mente?
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A lo largo de este curso, hemos decidido desarrollar las potencialidades
filosoficas de estos cinco artilugios magicos. Y la metodologia de trabajo en clase
vuelve a hundir sus raices, nuevamente, en el magisterio de Célestin Freinet. En
efecto, una de las propuestas didacticas mas destacadas y personales del pedagogo
francés consiste en la interaccion cooperativa entre alumnos de distintos centros
educativos. En mi caso, dado que mi plaza de profesor es itinerante entre los
institutos de Massamagrell (Seccion Museros) y el Maria Moliner del Puerto de
Sagunto, esa colaboracion entre alumnos de distintos centros ha sido
relativamente sencilla de coordinar. El resultado estd siendo, de momento,
enormemente esperanzador y productivo, bajo mi punto de vista, y por ello desde
este articulo animo a cualquier docente a emprender esta enriquecedora

experiencia.
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TEXTOS ANEXOS
Fragmentos de Harry Potter

'TEXTO 1
«Le quedaba por abrir el Gltimo regalo. Harry lo cogio y notd que era muy ligero. Lo desenvolvio.

Algo fluido y de color gris plateado se deslizo hacia el suelo y se qued6 brillando. Ron bufo.

—Habia oido hablar de esto —dijo con voz ronca, dejando caer la caja de grageas de todos los
sabores, regalo de Hermione—. Si es lo que pienso, es algo verdaderamente raro y valioso.

—¢Qué es?

Harry cogi6 el género brillante y plateado. El tocarlo producia una sensacion extrafia, como si fuera
agua convertida en tejido.

—Es una capa invisible —dijo Ron, con una expresion de temor reverencial—. Estoy seguro...
Pruébatela.

Harry se puso la capa sobre los hombros y Ron lanz6 un grito.

—iLo es! jMira abajo!

Harry se miro los pies, pero ya no estaban. Se dirigi6 al espejo. Efectivamente: su reflejo lo miraba,
pero solo su cabeza suspendida en el aire, porque su cuerpo era totalmente invisible. Se puso la capa
sobre la cabeza y su imagen desaparecio por completo.» Rowling (1999).

" TEXTO 2

«Para darnos mejor cuenta de coémo los buenos lo son contra su voluntad, porque no pueden ser malos,
bastara con imaginar que hacemos lo siguiente: demos a todos, a justos y a injustos, licencia para hacer lo
que se les antoje y después sigamosles para ver adonde llevan a cada cual sus apetitos. Entonces
sorprenderemos en flagrante al justo recorriendo los mismos caminos que el injusto, impulsado por el
interés propio, finalidad que todo ser estd dispuesto por naturaleza a perseguir como un bien, aunque la
ley desvie por fuerza esta tendencia y la encamine al respeto de la igualdad. Esta licencia de que yo hablo
podrian llegar a gozarla, mejor que de ningin otro modo, si se les dotase de un poder como el que cuentan
tuvo en tiempos el antepasado del lidio Giges. Dicen que era un pastor que estaba al servicio del entonces
rey de Lidia. Sobrevino una vez un gran temporal y terremoto; abriose la tierra y aparecio una grieta en el
mismo lugar en que él apacentaba. Asombrado ante el espectaculo, descendié por la hendidura y vio alli,
entre otras muchas maravillas que la fabula relata, un caballo de bronce, hueco, con portafiuelas, por una
de las cuales se agacho a mirar y vio que dentro habia un cadaver, de talla al parecer mas que humana,
que no llevaba sobre si mas que una sortija de oro en la mano; quitdsela el pastor y saliose. Cuando,
segun costumbre, se reunieron los pastores con el fin de informar al rey, como todos los meses, acerca de
los ganados, acudié también él con su sortija en el dedo. Estando, pues, sentado entre los demaés, dio la
casualidad de que volviera la sortija, dejando el engaste de cara a la palma de la mano; a inmediatamente
cesaron de verle quienes le rodeaban y con gran sorpresa suya, comenzaron a hablar de él como de una
persona ausente. Toco nuevamente el anillo, volvio hacia fuera el engaste y una vez vuelto torné a ser
visible. Al darse cuenta de ello, repitié el intento para comprobar si efectivamente tenia la joya aquel
poder, y otra vez ocurrié lo mismo: al volver hacia dentro el engaste, desaparecia su duefio, y cuando lo
volvia hacia fuera, le veian de nuevo. Hecha ya esta observacion, procurd al punto formar parte de los
enviados que habian de informar al rey; llegé a Palacio, sedujo a su esposa, atacd y mato con su ayuda al
soberano y se apoderd del reino. Pues bien, si hubiera dos sortijas como aquélla de las cuales llevase una
puesta el justo y otra el injusto, es opinién comun que no habria persona de convicciones tan firmes como
para perseverar en la justicia y abstenerse en absoluto de tocar lo de los demas, cuando nada le impedia
dirigirse al mercado y tomar de alli sin miedo alguno cuanto quisiera, entrar en las casas ajenas y fornicar
con quien se le antojara, matar o libertar personas a su arbitrio, obrar, en fin, como un dios rodeado de
mortales. En nada diferirian, pues, los comportamientos del uno y del otro, que seguirian exactamente el
mismo camino. Pues bien, he ahi lo que podria considerarse una buena demostracion de que nadie es
justo de grado, sino por fuerza y hallindose persuadido de que la justicia no es buena para él
personalmente; puesto que, en cuanto uno cree que va a poder cometer una injusticia, la comete. Y esto
porque todo hombre cree que resulta mucho mas ventajosa personalmente la injusticia que la justicia.»
Platon (1981).
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" TEXTO 3

«Era un mapa que mostraba cada detalle del castillo de Hogwarts y de sus terrenos. Pero lo mas
extraordinario eran las pequefias motas de tinta que se movian por ¢él, cada una etiquetada con un nombre
escrito con letra diminuta. Estupefacto, Harry se inclind sobre el mapa. Una mota de la esquina superior
izquierda, etiquetada con el nombre del profesor Dumbledore, lo mostraba caminando por su estudio. La
gata del portero, la Sefiora Norris, patrullaba por la segunda planta, y Peeves se hallaba en aquel momento
en la sala de los trofeos, dando tumbos.

Harry se qued¢ alli, mirando el mapa milagroso. Vio que la mota de tinta que correspondia a la Sefiora
Norris se volvia a la izquierda y se paraba a olfatear algo en el suelo. Aquel mapa parecia uno de aquellos
peligrosos objetos magicos contra los que el seflor Weasley les advertia. “Articulos para magos
traviesos...” Ahora bien, medité Harry, €l sdlo queria utilizarlo para ir a Hogsmeade. No era lo mismo que
robar o atacar a alguien... Y Fred y George lo habian utilizado durante afios sin que ocurriera nada
horrible.» Rowling (2002).

V TEXTO 4
«;Como se podria establecer un nuevo orden de cosas? Y una vez establecido, ;como se podra tener la
seguridad de que no degenerara?

La inspeccion: este es el principio Unico para establecer el orden y para conservarlo. Pero una
inspeccion de un nuevo género, que obre mas sobre la imaginacién de los inspeccionados que sobre sus
sentidos, y que ponga a centenares de hombres en dependencia de uno solo, dando a este hombre solo una
especie de presencia universal en el recinto de su dominio. Invisible, el inspector reina como un espiritu,
pero en caso de necesidad, este espiritu puede dar inmediatamente prueba de su presencia real.

Esta casa de penitencia podria llamarse Pandptico, expresando con una sola palabra su utilidad
esencial, que es la facultad de ver con una mirada todo cuanto se hace en ella. La ventaja fundamental
del Pandptico es tan evidente que quererla probar seria arriesgarse a oscurecerla: estar incesantemente a la
vista de un inspector es perder de facto la capacidad de hacer el mal, y casi el pensamiento de intentarlo.»
Bentham (1989).

YTEXTO 5

«Era un espejo magnifico, alto hasta el techo, con un marco dorado muy trabajado, apoyado en unos
soportes que eran como garras. Tenfa una inscripcién grabada en la parte superior: Oesed lenoz aro cut
edon isara cut se onotse.

Se acercé al espejo, deseando mirar para no encontrar su imagen reflejada. Se detuvo frente a é1.

Tuvo que llevarse las manos a la boca para no gritar. Gir6 en redondo. El corazén le latia
furiosamente... Porque no sélo se habia visto en el espejo, sino que habfa mucha gente detrds de él. All{
estaban su madre y su padre, sonriéndole otra vez, y uno de sus abuelos lo saludaba muy contento. Harry
se dejo caer al suelo para sentarse frente al espejo. Nadie iba a impedir que pasara la noche con su
familia. Nadie.

Excepto...

—Hola, Harry.

Harry sintié como si se le helaran las entraflas. Mird para atrds. Sentado en un pupitre, contra la pared,
estaba nada menos que Albus Dumbledore.

—No... no lo habia visto, sefior.

—Es curioso lo miope que se puede volver uno al ser invisible —dijo Dumbledore, y Harry se sintié
aliviado al ver que le sonrefa. Entonces —continué Dumbledore, bajando del pupitre para sentarse en el
suelo con Harry —, td, como cientos antes que td, has descubierto las delicias del espejo de Oesed.

—No sabia que se llamaba asf, sefior.

—Pero espero que te habrds dado cuenta de lo que hace, jno?

—Bueno... me mostr6 a mi familia y...

—Si, cierto. Pero, ;puedes pensar qué es lo que nos muestra el espejo de Oesed a cada uno de
nosotros?

Harry neg6 con la cabeza.

—Déjame explicarte. El hombre mds feliz de la tierra puede utilizar el espejo de Oesed como un
espejo normal, es decir, se mirard y se verd exactamente como es. ;Eso te ayuda?

Harry pensé. Luego dijo lentamente:

—Nos muestra lo que queremos... Lo que sea que queramos...

—Si y no —dijo con calma Dumbledore—. Nos muestra ni m4s ni menos que el mds profundo y
desesperado deseo de nuestro corazén. Para ti, que nunca conociste a tu familia, verlos rodedndote.
Ronald Weasley, que siempre ha sido sobrepasado por sus hermanos, se ve solo y el mejor de todos ellos.

167



Sin embargo, este espejo no nos dard conocimiento o verdad. Hay hombres que se han consumido ante
esto, fascinados por lo que han visto. O han enloquecido, al no saber si lo que muestra es real o siquiera
posible.

Continué:

—EIl espejo serd llevado a una nueva casa mafiana, Harry, y te pido que no lo busques otra vez. Y si
alguna vez te cruzas con él, deberds estar preparado. No es bueno dejarse arrastrar por los suefios y
olvidarse de vivir. Recuérdalo.» Rowling (1999).

¥ TEXTO 6

«—Ahora —dijo el profesor Lupin llamando la atencion del fondo de la clase, donde no habia mas que un
viejo armario en el que los profesores guardaban las togas y tinicas de repuesto. Cuando el profesor
Lupin se acercd, el armario tembloé de repente, golpeando la pared. jNo hay por qué preocuparse! —dijo
con tranquilidad el profesor Lupin cuando algunos de los alumnos se echaron hacia atras, alarmados—.
Hay un boggart ahi dentro.

Casi todos pensaban que un boggart era algo preocupante. Neville dirigié al profesor Lupin una
mirada de terror y Seamus Finnigan vio con aprension moverse el pomo de la puerta.

—A los boggarts les gustan los lugares oscuros y cerrados —prosiguid el profesor Lupin—: los
roperos, los huecos debajo de las camas, el armario de debajo del fregadero... En una ocasion vi a uno que
se habia metido en un reloj de pared. Se vino aqui ayer por la tarde, y le pregunté al director si se le podia
dejar donde estaba, para utilizarlo hoy en una clase de practicas. La primera pregunta que debemos
contestar es: ;qué es un boggart?

Hermione levant6 la mano.

—Es un ser que cambia de forma —dijo—. Puede tomar la forma de aquello que més miedo nos da.

—Yo no lo podria haber explicado mejor —admiti6 el profesor Lupin, y Hermione se puso radiante
de felicidad—. El boggart que esta ahi dentro, sumido en la oscuridad, atin no ha adoptado una forma.
Todavia no sabe qué es lo que mas miedo le da a la persona del otro lado. Nadie sabe qué forma tiene un
boggart cuando esta solo, pero cuando lo dejemos salir, se convertird de inmediato en lo que mas
temamos. Esto significa —prosigui6 el profesor Lupin, optando por no hacer caso de los balbuceos de
terror de Neville— que ya antes de empezar tenemos una enorme ventaja sobre el boggart. ;Sabes por
qué, Harry?

Era dificil responder a una pregunta con Hermione al lado, que no dejaba de ponerse de puntillas, con
la mano levantada. Pero Harry hizo un intento:

—Porque somos muchos y no sabe por qué forma decidirse?

—Exacto —dijo el profesor Lupin. Y Hermione bajo6 la mano algo decepcionada—. Siempre es mejor
estar acompaifiado cuando uno se enfrenta a un boggart, porque se despista. {En qué se deberia convertir;
en un cadaver decapitado o en una babosa carnivora? En cierta ocasion vi que un boggart cometia el error
de querer asustar a dos personas a la vez y el muy imbécil se convirtié en media babosa. No daba ni gota
de miedo. El hechizo para vencer a un boggart es sencillo, pero requiere fuerza mental. Lo que sirve para
vencer a un boggart es la risa. Lo que tenéis que hacer es obligarle a que adopte una forma que vosotros
encontréis comica. Practicaremos el hechizo primero sin la varita. Repetid conmigo: ;Riddikulo!»
Rowling (2002).

" TEXTO 7
«Aquella noche, Harry fue el primero de su dormitorio en irse a dormir. Queria examinar de nuevo el
diario de Ryddle, y sabia que Ron opinaba que eso era una pérdida de tiempo.

Se sent6 en la cama y hoje6 las paginas en blanco; ninguna tenia la mas ligera mancha de tinta roja.
Luego sacé una nueva botellita de tinta del cajon de la mesita, mojo6 en ella su pluma y dejo caer una gota
en la primera pagina del diario.

La tinta brill6 intensamente sobre el papel durante un segundo y luego, como si la hubieran absorbido
desde el interior de la pagina, se desvanecid. Emocionado, Harry mojé de nuevo la pluma y escribio:

“Mi nombre es Harry Potter.”

Las palabras brillaron un instante en la pagina y desaparecieron también sin dejar huella. Entonces
ocurri6 algo.

Rezumando de la pagina, en la misma tinta que habia utilizado ¢él, aparecieron unas palabras que
Harry no habia escrito:

“Hola, Harry Potter. Mi nombre es Tom Ryddle. ;Cémo ha llegado a tus manos mi diario?”.

Estas palabras también se desvanecieron, pero no antes de que Harry comenzara de nuevo a escribir:

“Alguien intento tirarlo por el retrete.”

Aguardo con impaciencia la respuesta de Ryddle.
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“Menos mal que registré mis memorias en algo mas duradero que la tinta. Siempre supe que habria
gente que no querria que mi diario fuera leido.”

“;,Qué quieres decir?”, escribié Harry, emborronando la pagina debido a los nervios.

“Quiero decir que este diario da fe de cosas horribles; cosas que fueron ocultadas; cosas que
sucedieron en el Colegio Hogwarts de Magia y Hechiceria.”

“Es donde estoy yo ahora”, escribié Harry apresuradamente. “Estoy en Hogwarts, y también suceden
cosas horribles. ;Sabes algo sobre la Camara de los Secretos?”.

El corazon le latia violentamente. La réplica de Ryddle no se hizo esperar, pero la letra se volvid
menos clara, como si tuviera prisa por consignar todo cuanto sabia.

“;Por supuesto que sé algo sobre la Camara de los Secretos! En mi época, nos decian que era solo una
leyenda, que no existia realmente. Pero no era cierto. Cuando yo estaba en quinto, la camara se abrid y el
monstruo ataco a varios estudiantes y matd a uno. Yo atrapé a la persona que habia abierto la camara, y lo
expulsaron. Pero el director, el profesor Dippet, avergonzado de que hubiera sucedido tal cosa en
Hogwarts, me prohibié decir la verdad. Inventaron la historia de que la muchacha habia muerto en un
espantoso accidente. A mi me entregaron por mi actuacion un trofeo muy bonito y muy brillante, con
unas palabras grabadas, y me recomendaron que mantuviera la boca cerrada. Pero yo sabia que podia
volver a ocurrir. El monstruo sobrevivid, y el que pudo liberarlo no fue encarcelado.”

En su precipitacion por escribir, Harry casi vuelca la botellita de la tinta.» Rowling (2000).

" TEXTO 8

«He oido decir que Dionisio, posteriormente, incluso ha escrito, a proposito de estas cuestiones que
entonces aprendid, un tratado que presenta como materia propia, y no como fruto de las explicaciones
recibidas, pero no tengo conocimiento cierto de ello. Ya sé que hay otros que han escrito sobre estos
mismos temas, pero ni ellos mismos saben quiénes son. En todo caso, al menos puedo decir lo siguiente a
proposito de todos los que han escrito y escribiran y pretenden ser competentes en las materias por las que
yo me intereso, o porque recibieron mis enseflanzas o de otros o porque lo descubrieron personalmente:
en mi opinion, es imposible que hayan comprendido nada de la materia. Desde luego, no hay ni habra
nunca una obra mia que trate de estos temas; no se pueden, en efecto, precisar como se hace con otras
ciencias, sino que después de una larga convivencia con el problema y después de haber intimado con él,
de repente, como la luz que salta de la chispa, surge la verdad en el alma y crece ya espontaneamente. Sin
duda, tengo la seguridad de que, tanto por escrito como de viva voz, nadie podria exponer estas materias
mejor que yo; pero sé también que, si estuviera mal expuesto, nadie se disgustaria tanto como yo. Si yo
hubiera creido que podian expresarse satisfactoriamente con destino al vulgo por escrito u oralmente,
(qué otra tarea mas hermosa habria podido llevar a cabo en mi vida que manifestar por escrito lo que es
un supremo servicio a la humanidad y sacar a la luz en beneficio de todos la naturaleza de las cosas?
Ahora bien, yo no creo que la discusion filosofica sobre estos temas sea, como se dice, un bien para los
hombres, salvo para unos pocos que estan capacitados para descubrir la verdad por si mismos con unas
pequeiias indicaciones. En cuanto a los demads, a unos les cubriria de un injusto desprecio, lo que es
totalmente inadecuado, y a otros de una vana y necia suficiencia, convencidos de la sublimidad de las
enseflanzas recibidas.

(...) Precisamente por ello cualquier persona seria se guardara muy mucho de confiar por escrito
cuestiones serias, exponiéndolas a la malevolencia y a la ignorancia de la gente. De ello hay que sacar una
simple conclusion: que cuando se ve una composicion escrita de alguien, ya se trate de un legislador
sobre leyes, ya sea de cualquier otro tema, el autor no ha considerado estas cuestiones como muy serias,
ni ¢l mismo es efectivamente serio, sino que permanecen encerradas en la parte mas preciosa de su ser.
Mientras que si él hubiera confiado a caracteres escritos estas reflexiones como algo de gran importancia,
“entonces seguramente es que, no los dioses, sino los hombres, le han hecho perder la razon”.

El que haya seguido esta exposicion y esta digresion comprendera perfectamente que, si Dionisio o
cualquier otra persona de mayor o menor categoria ha escrito un libro sobre las elevadas y primordiales
cuestiones referentes a la naturaleza, en mi opinién es que no ha oido ni aprendido doctrina sana alguna
sobre los temas que ha tratado, ya que, de no ser asi, habria sentido el mismo respeto que yo hacia tales
verdades y no se habria atrevido a lanzarlas a un ambiente discorde o inadecuado. Tampoco pudo
escribirlo para que se recordara; pues no hay peligro de que se olviden una vez que han penetrado en el
alma, ya que estan contenidas en los mas breves términos; seria mas bien por una ambicion despreciable,
tanto si expuso la doctrina como propia cuanto si pretendié tener una formacion de la que no era digno,
ambicionando la gloria que esta formacion comporta.» Platon (1993).

X TEXTO 9
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«Habia alli una vasija de piedra poco profunda, con tallas muy raras alrededor del borde: eran runas y
simbolos que Harry no conocia. La luz plateada provenia del contenido de la vasija, que no se parecia a
nada que Harry hubiera visto nunca. No hubiera podido decir si aquella sustancia era un liquido o un gas:
era de color blanco brillante, plateado, y se movia sin cesar. La superficie se agité como el agua bajo el
viento, para luego separarse formando nubecillas que se arremolinaban. Daba la sensacion de ser luz
licuada, o viento solidificado: Harry no conseguia comprenderlo.

Quiso tocarlo, averiguar qué tacto tenia, pero casi cuatro afios de experiencia en el mundo magico le
habian enseflado que era muy poco prudente meter la mano en un recipiente lleno de una sustancia
desconocida, asi que saco la varita de la tinica, echd una ojeada nerviosa al despacho, volvio a mirar el
contenido de la vasija y lo tocé con la varita. La superficie de aquella cosa plateada comenzo a girar muy
rapido. La vasija de piedra brillaba en el armario, delante de €I, y a su lado se encontraba Albus
Dumbledore.

—Profesor —dijo Harry con voz entrecortada—, sé que no deberia... Yo no pretendia... La puerta del
armario estaba algo abierta y...

—Lo comprendo perfectamente —lo tranquilizd6 Dumbledore. Levantd la vasija, la llevd a su
escritorio, la puso sobre la superficie pulida y se sentd en la silla detras de la mesa. Con una sefa, le
indico a Harry que tomara asiento enfrente de él.

Harry lo hizo, sin dejar de mirar la vasija de piedra. El contenido habia vuelto a su estado original,
blanco plateado, y se arremolinaba y agitaba bajo su atenta mirada.

—¢Qué es? —preguntd con voz temblorosa.

—(Esto? Se llama pensadero —explicdé Dumbledore—. A veces me parece, y estoy seguro de que tu
también conoces esa sensacion, que tengo demasiados pensamientos y recuerdos metidos en el cerebro.

—Eh... —dijo Harry, que en realidad no podia decir que hubiera sentido nunca nada parecido.

—En esas ocasiones —siguié Dumbledore, sefialando la vasija de piedra— uso el pensadero: no hay
mas que abrir el grifo de los pensamientos que sobran, verterlos en la vasija y examinarlos a placer. Es
mas facil descubrir las pautas y las conexiones cuando estan asi, ;me entiendes?

—¢(Quiere decir que esas cosas son sus pensamientos? —preguntd Harry, observando la sustancia
blanca que giraba en la vasija.

—Eso es —asinti6 Dumbledore—. Déjame que te lo muestre.

Dumbledore saco la varita de la tinica y apoy6 la punta en el canoso pelo de su sien. Al separar la
varita, el pelo parecia haberse pegado a la punta, pero luego Harry se dio cuenta de que era una hebra
brillante de la misma extrafa sustancia plateada que habia en el pensadero. Dumbledore afiadio a la vasija
aquel nuevo pensamiento, y Harry, anonadado, vio su propia cara en la superficie de la vasija.» Rowling
(2001).

*TEXTO 10

«El insomnio es algo que trastorna la vida de muchas personas y se llega a convertir en una obsesion para
ellas. Pero el dormir placidamente es, para desgracia de los insomnes, una de esas cosas que no se
disfrutan poniendo los cinco sentidos en alcanzarlas. De hecho, ocurre mas bien a la inversa. Primero uno
intenta vaciar su mente, borrar de ella todo pensamiento perturbador. El intento es, desde luego,
contradictorio y estd condenado al fracaso, puesto que requiere una concentracion mental que es
incompatible con la ausencia de concentracion que uno esta tratando de llevar a cabo. En segundo lugar,
tras comprender que la cosa no va a funcionar, uno busca autoinducirse un estado de pseudorresignacion
al insomnio; es decir, actiia como si estuviera persuadido de que el suefio le estd esquivando: coge un
libro, toma un aperitivo o una bebida, etc. Pero a espaldas de la propia mente se revuelve la idea de que
uno puede engafiar al insomnio a base de engafiarlo, y que fingir una alegre indiferencia hacia el suefio
hard que este finalmente se presente. Pero entonces, y en un tercer estadio, uno comprende que esto
tampoco va a funcionar, y enseguida viene la auténtica resignacion, la basada en la conviccion real, no
simulada, de que la noche va a ser larga e inhdspita. Y en ese momento, finalmente y por ventura, el
suefio llega.

Se dice a veces que todas las cosas buenas de la vida son gratis: una afirmaciéon mas general podria ser
que todas las cosas buenas de la vida se comportan esencialmente como el suefio para el insomne, es
decir, son esencialmente subproductos... Mas en concreto, los subproductos estan ligados a lo que acude a
nosotros en virtud de lo que somos, como cosa distinta a lo que podemos lograr por esfuerzo o afan.»
Elster (1988).

170



VI
ARTE
E

INNOVACION EDUCATIV.A EN FILOSOFLA



Imagin—Arte

Filosofia e imaginacion socioldgica
AMPARO ZACARES PAMBLANCO

Resumen: El proyecto Imagin- Arte: cultura y arte en un barrio urbano problematiza la necesidad
y el interés de ampliar las oportunidades socioculturales y educativas de un colectivo de
estudiantes de secundaria y bachillerato mediante su participacién critica en las iniciativas que
se llevan a cabo en un espacio de innovaciéon y creacion. El encuentro entre un centro educativo y
un espacio de creacién supone un entrecruzamiento de lo formal y lo no formal en el proceso de
aprendizaje, y una forma de poner en practica lo que Wright Mills llamaba “la imaginacién
sociolégica” y lo que John Dewey entendia como una expresion de la “democracia creativa”.

Palabras clave: filosofia, estética, ética, cultura, arte, ciudades educadoras, conciencia ciudadana

Abstract: The project Imagin- Arte: art and culture in an urban neighbourhood analyses the
necessity and interest to broaden the socio-cultural and educational opportunities of a group of
high school students through their critical participation in initiatives that take place in a space of
innovation and creation. The encounter between an educational centre and a space of creation
entails an intertwining of the formal and the informal in the learning process; a way of putting in
practice what Wright Mills called the 'sociological imagination' or what John Dewey understood
as an expression of 'creative democracy'.

Key Words: Philosophy, aesthetics, ethics, culture, art, educational cities, public awareness

La actuacién didactica del proyecto Imagin-Arte: cultura y arte en un barrio
urbano se inscribe dentro de la reconstruccion de una conciencia ciudadana ligada a la
oferta cultural y de ocio que ofrece el entorno urbano donde esta situado el centro
escolar. En este sentido la comunidad educativa se dinamizé a partir de la oferta
cultural de un recurso publico, situado en el contexto cercano a la ubicacién del IES
Baleares de Valencia como son Las Naves. La finalidad era cumplir el reto formativo de
humanizar y sensibilizar en valores de convivencia social a través del arte y de la
cultura. La diversidad de propuestas artisticas que expone este espacio de creacion e

innovacién, constituyen un medio formativo efectivo para estimular y remover
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conciencias. Se trata siempre de piezas y exposiciones alejadas de la estética
planificada por los “mass media” que, segin Peter Sloterdijk (2003), alteran las
psicologias individuales y desarrollan un tipo de racionalidad cinica y sin principios
éticos. De hecho, en su mayoria, la poblacién joven no es consciente de que ciertos
productos de ocio obedecen a intereses especificos econémicos e ideolégicos. De ahi la
importancia de ensefiarles otras propuestas estéticas que, junto a la ética, pueden
contribuir a educarles en defensa de un mundo mas humano, solidario y responsable.
Las dos instituciones implicadas en este proyecto de innovaciéon educativa,
instituto y centro de creacién, estan ubicadas en el barrio “Camins al Grau” de la
ciudad de Valencia que en los ultimos afos ha sufrido una remodelacién urbanistica
considerable e incluye por una parte, el complejo denominado La ciudad de las Artes y
las Ciencias y por otra, mas recientemente, Las Naves (talleres, “meetups”, teatro,
danza, musica, video juegos, sala de exposiciones y biblioteca). Este espacio
colaborativo, de creacién e innovacidn, despliega un gran interés educativo no solo
por la calidad de sus ofertas culturales sino también porque, al estar localizado en las
proximidades del centro escolar, las actividades de una hora de duracién que se

proponen conjuntamente, no interrumpen el horario lectivo.

1. Objetivos y agentes sociales implicados

El proyecto educativo que en abril de 2016 recibié el Premio del II Concurso
“Comprender la sociedad con las Ciencias Sociales”, convocado anualmente por la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Valencia, se construy6 en base a los

siguientes objetivos didacticos:
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a) Optimizar los recursos publicos del entorno cercano al centro escolar

b) Dinamizar acciones didacticas entre iguales

c) Desarrollar valores éticos y solidarios a través del arte y la cultura

d) Participar en iniciativas creativas y de innovacion

e) Aproximar las técnicas de investigacién y de analisis social, propias de las
ciencias sociales, a través de la creacion y la documentacion visual

Los agentes sociales vinculados al proyecto fueron cuatro: el IES Baleares, Las

Naves, la asociacion de Vecinos Vilanova del Grau y la escuela de fotografia Espai d"Art
Fotografic cuyo alumnado en practicas realiz6 algunos reportajes de los eventos del

proyecto.

2. Fases de actuacion

Las acciones a realizar cumplieron varias fases concebidas como un dialogo
abierto con las artes visuales, entendidas como una forma de documentar la realidad
social y como un instrumento de conocimiento socioldgico.

Fase de contextualizacién (contextualiz-Arte). En esta primera fase el alumnado
implicado realizé un trabajo de investigacion colaborativo (;Qué son y qué fueron las
Naves?) y entrevist6 a Guillermo Arazo, gestor cultural, responsable de
Programacion/Comunicacion de Las Naves.

Fase de aproximacion (aproxim-Arte). Aproximacién a la “cocina del arte”
mediante la asistencia a las exposiciones de la Sala de Turbinas, con su consiguiente
abordaje didactico en el marco de diversas asignaturas. En concreto: 10 Years at the

zoo, Colectiva (Enero 2016); Stolen Icon, del artista Cote Escriva (Febrero 2016) y
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Generacion Las naves, muestra colectiva de varios artistas (Abril 2016).

Fase de participacion (particip-Arte). Propuesta directa organizada y realizada
por los protagonistas del proyecto. Esta fase se resolvié en varias acciones: Mesa
redonda sobre el instituto y el barrio, donde intervinieron un alumno en
representacion del alumnado, un representante de la Asociacién de Vecinos, un
alumno egresado del centro escolar que cursaba en esos momentos Primero de
Ciencias Sociales y Politicas en Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de
Valencia y el director del centro escolar; Workshop fotogrdfico, mas alla del selfie, en
el que se tratd la creacién autobiografica y la fotografia en el arte contemporaneo de
las tres ultimas décadas; Historias de vida que reflejan relatos adolescentes vinculados
a la vivencia del arte, del deporte y de la cultura; Charla expositiva sobre arte y género
que cont6 como ponente con Irene Ballester, doctora en Historia del Arte; Entrevistas
a figuras relevantes del mundo cultural como artistas, comisarios de exposiciones y
especialistas en arte y en gestion cultural

Fase de dinamizacién (dinamiz- Arte). Participacion en la programacion y
agenda de las iniciativas culturales de Las Naves, contando con el profesorado y el
alumnado del centro dando al proyecto continuidad y sinergia con la sociedad. En
este apartado se incluyen los teatros experienciales a los que asistié el alumnado,
destacando el recorrido Take a Wake, una pieza en trayecto creada por Emilio Rivas
y organizado por Las Naves alrededor del barrio de los poblados maritimos y que

supuso una forma insélita de ver la historia del barrio.

3. Metodologia
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En cuanto a la metodologia este proyecto didactico sigue la linea filosofico
argumental que inaugurdé la escuela de Frankfurt en su denuncia de la frivolidad y
deshumanizaciéon de la sociedad actual, consecuencia del triunfo de la razén
instrumental. Asi pues propone una educacién negativa, como bien sugirié6 Marcuse
(1981), con la que frenar la destruccién del pensamiento critico. Al respecto las
propuestas artisticas de las Naves se optimizan para cuestionar una sociedad
indiferente al dolor humano y construir la experiencia cotidiana fuera de una
uniformidad programada por una industria cultural que difunde valores cada vez mas
regresivos.

De esta forma las acciones didacticas resultaron préoximas a una pedagogia de
la finitud enunciada por Joan-Carles Melich (2006), cuya filosofia de la educacion
concede valor formativo al testimonio experiencial del ser humano que ha de
aprender a vivir desde una situacién biografica concreta a la que ha de dar sentido. La
exigencia de esta metodologia basada en la transmision de la experiencia es cada vez
mayor si se tiene en cuenta el naufragio de la narracién ocurrido en nuestra época.
Suceso que, como se sabe, se relaciona con el declive de la capacidad para
intercambiar experiencias, propio de una sociedad tecnolégica que ha priorizado lo
informatico y la informacién en detrimento del relato. Con todo nuestro proyecto
conté con una plataforma digital, un WordPress5 creado ex profeso, a modo de diario
de las actividades en las que el alumnado se inscribié y particip0.

Sin embargo si algo distingue al ser humano del animal es precisamente el
lenguaje y la autoconsciencia que estan inscritos en nuestra herencia genética y

cultural. Ese didlogo interior, en el que uno mismo se pregunta y se responde, es
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propio de la inteligencia humana y ayuda a reflexionar sobre las situaciones vitales en
las que nos encontramos. Por ello junto a una pedagogia de contenido curricular, se
incluyeron actividades didacticas en busca del testimonio que apela a la importancia
de trasmitir la experiencia para mostrar y narrar qué se ha hecho y qué se puede
hacer y asi poder recordarla cuando cada uno viva su propia vida. En esta tesitura se
programaron las entrevistas, las historias de vida, los itinerarios y los teatros
experienciales.

Junto a ello la pretensién de instalar al alumnado en un tiempo y en un espacio
cotidiano con memoria, tuvo como objetivo exponer la importancia del arte para
convertirse en testimonio social y documentar la historia de la civilizacion. Es sabido
que la recuperacién de la memoria colectiva resulta esencial para la comprensién no
solo de los hechos del pasado sino también del presente en el que se vive. A ello se
llega conociendo no sélo cémo se conforma la memoria social y colectiva, sino
también como se ha sesgado su creacion y, en la medida de lo posible, como se puede
reconstruir y corregir. A tenor de estas consideraciones sobresale la participacion del
alumnado en la pieza recorrido Take a Wake citada supra y también la entrevista a
Joan Cuquerella sobre su proyecto fotografico Un ball de quatre temps que
documenta en imagenes los lugares de la barbarie de la Guerra Civil espafiola .

No faltaron desde luego acciones dirigidas a la sensibilizacién de una sociedad
inclusiva, propia de una necesaria alfabetizacion de género, donde se desvelan y
critican las inercias sexistas debidas a la socializaciéon de género que varones y
mujeres reciben. A ello se sum6 la charla y exposicidn de Irene Ballestes, doctora en

historia del arte y especialista en género, contribuyendo a dilucidar como la mirada
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artistica se ha construido desde la desigualdad historica de los sexos. Ademas, la
actividad didactica denominada Other face,en la que el alumnado mostraba cémo
ocupaba parte de su tiempo libre y de ocio, se convirtié en un documento visual eficaz
para cuestionar los estereotipos de género pues dio la posibilidad de visibilizar a
alumnas que formaban parte de equipos de futbol femenino y que competian con

éxito en deportes como jockey, judo o lanzamiento de peso.

4. Conclusiones

En lineas generales este proyecto de innovacion filoséfica retoma la
experiencia estética desde una relacién corpérea con el mundo. Relaciéon que, a
diferencia de los animales, va mas alla de ser una sensibilidad meramente epidérmica
ya que incorpora la imaginacion y la fantasia en el juicio de gusto caracteristico del
mundo humano. Desde esta perspectiva didactica en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la filosofia resulta evidente la potencialidad emancipatoria y reflexiva
que tienen las propuestas artisticas contemporaneas en sus diversas modalidades. Es
aconsejable pues utilizarlas para aprender a cuestionar una sociedad indiferente al
dolor humano y, de este modo, ayudar a construir una experiencia cotidiana fuera de
la uniformidad programada de una industria cultural que difunde cada vez mas
valores regresivos.

En nuestro caso el didlogo iniciado entre dos espacios diferentes (educativo y
cultural), inspirado en la propuesta de las ciudades educadoras, estimuld la
articulaciéon de nuestro entorno educativo ampliando las oportunidades de

participacién activa y comprometida del alumnado y de la comunidad educativa en su
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conjunto. En suma, las acciones realizadas mejoraron el clima del centro en el
conocimiento intergrupal asi como la autoestima del alumnado que se sintié
protagonista del proceso de aprendizaje; activaron canales de informaciéon matricial
que estimularon la capacidad de aprender a aprender entre iguales; contribuyeron a
desmontar clichés de género e impulsaron el desarrollo de una cultura de centro en
favor de la sensibilidad artistica y del ocio cultural y deportivo.

El proyecto sigue en activo, va por su segundo curso lectivo (2016-17), donde
ademas de las categorias didacticas iniciales, se han incorporado otras como los
didlogos teatralizados o los booktuber. Tiene la pretensién de extender su féormula a
otros entornos educadores (ciudades, barrios, pueblos) y otros centros escolares con
los que hermanarse y crear una red didactica acorde. A fin de cuentas quienes nos
dedicamos a la educacién sabemos que ésta es un reto y un desafio constante. Por
este motivo este articulo en realidad no narra el final de un proceso educativo sino

sélo su principio.
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IX.

INNOVACION EDUCATIV.A EN FILOSOFLA

EN BRASIL.



Desafios de innovacion en Filosofia

y cambio en la ensefianza media en el Brasil!
ELISETE MEDIANEIRA TOMAZETTI y CLAUDIA CISIANE BENETTI

Universidad Federal de Santa Maria

Resumen: Este texto presentara un breve histérico de la presencia y ausencia de la Filosofia
como asignatura en la Ensefianza Media y sus relaciones con las leyes de la educacién
brasilefia, destacando cuestiones que se instituyen en el contexto de la
ensefianza/aprendizaje de la Filosofia. Intentaremos tratar las practicas innovadoras
desarrolladas con la Filosofia, como el cine, el teatro, la lectura y escritura, en el curso de
Licenciatura en Filosofia de la Universidad Federal de Santa Maria- UFSM, a través del
Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia- PIBID, en los afios de 2010-
2013.

Palabras clave: Ensefianza de Filosofia, PIBID; Docencia; Practicas Innovadoras.

Abstract: This article aims to present a brief history of the presence and absence of
Philosophy as a high school subject and its relations with the Brazilian educational
legislation, pointing up questions that concern the teaching/learning of Philosophy in high
school context, especially the process of teaching initiation for future teachers. For this
purpose, innovative practices with Philosophy, Movies, Theater, Reading and Writing were
highlighted from the Philosophy graduation course of the Federal University of Santa Maria -
UFSM throughout the Institutional Fellowship Program of Teaching Initiation - PIBID, during
years of 2010 to 2013.

Keywords: Philosophy Teaching, PIBID, Teaching, Innovative Practices.

Consideraciones Iniciales

En el afio de 2015, cuando propusimos el resumen del texto a ser

presentado en este congreso, desarrollabamos una investigacion sobre las politicas

publicas curriculares para la Ensefianza Media y para la Ensefianza de Filosofia, las

cuales, eran delimitadas por un discurso en defensa de la inclusidn social, de la

interdisciplinariedad, de la contextualizaciéon y de la formacion integral de los

alumnos.

! Este texto esta vinculado a la investigacion que estamos haciendo en nuestra institucién, con el apoyo
del CNPq y FAPERGS.
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Bajo un gobierno de centro-izquierda, en Brasil, entre los afios de 2003 y
2015, las cuestiones de la Ensefianza Media fueron tratadas de manera
democratica y responsable. Pero, a través de un golpe mediatico, parlamentar y
juridico la presidenta Dilma Roussef fue impedida de seguir su mandato,
legitimamente adquirido por el voto popular de 54 millones de brasilefios, en el dia
31 de agosto de 2016. Nuestra joven y fragil democracia fue, por lo tanto, golpeada
y nosotros, los brasilefios, quedamos incrédulos y paralizados esperando cambios
en la legislacion educacional y en sectores como los de la salud y previdencia
social, que seguramente producirian exclusiones de las clases populares y de las

pequefias conquistas de la ultima década.

Ademas de todo eso, en el dia 22 de septiembre de 2016, el actual gobierno
propuso una Medida Provisoria (MP) que, con la justificativa de atacar los indices
de reprobacién y abandono de los jovenes alumnos de la Ensefianza Media,
modifica radicalmente la actual estructura curricular y organizacional de este nivel
de la ensefianza. De esta manera, se arrasaron las politicas educacionales en
vigencia y en proceso de consolidacion y se recupero la perspectiva de la reforma
curricular de la Ensefianza Media del periodo de la dictadura militar, en los afios
1970, cuyo objetivo fue profesionalizar los estudiantes de la Ensefianza Media para

atender la demanda del mercado de trabajo de la época.

A través de este contexto brasilefio actual se puede afirmar que las nuevas
proposiciones indican un futuro desastroso para la Educacion brasilefia,
especialmente para la Ensefianza Media. Mientras, presentaremos en este texto un
breve histérico de la presencia y ausencia de la Filosofia como asignatura en la

Ensefianza Media, pero, principalmente, destacaremos la politica educacional
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denominada Programa Institucional de Becas de la Iniciaciéon a la Docencia
(PIBID). Este programa fue previsto para todos los cursos de la licenciatura del
pais, partiendo del objetivo principal, que era posibilitar la Iniciacion a la Docencia
de los futuros profesores, en la interaccion entre Universidad y Escuela, buscando

atender al principio de la Innovacion de las practicas educativas.

La Enseiianza de la Filosofia en Brasil

La Ensefianza de la Filosofia en Brasil desde el periodo colonial hasta
mediados del siglo XX, siempre tuvo un lugar indefinido en el curriculo escolar. En
este periodo, la Filosofia en la escuela secundaria tuvo una funcién propedéutica, o
sea, la preparacidon para la Enseflanza Superior de una pequefia parcela de la

poblacién.

En nuestra primera ley de Directrices y Bases de la Educaciéon (LDB), de
1961, la Filosofia volvié a ser una asignatura complementaria y con deliberaciones
en los Consejos Estatales de Educacion. Con el Golpe Militar, que ocurrié en 1964,
la Filosofia fue substituida/por otras disciplinas, con el objetivo de fortalecer y
diseminar una ideologia de seguridad nacional: Moral y Civica; Organizacion Social
y Politica de Brasil. La Ensefianza Secundaria, en 1971 pasé a ser nombrada de
Segundo Grado y asumid caracter profesionalizado; su objetivo era la formacion de
mano de obra para el mercado de trabajo y el estancamiento de la demanda para
ingreso a la Ensefianza Superior, una vez que el nimero de vacantes era

insuficiente.

A partir del afio 1982, la Filosofia pas6 nuevamente a ser considerada como

disciplina complementaria, formando parte del curriculo, conforme la deliberacién
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de los Consejos Estatales de Educacion. De esta forma, Brasil empezaba un periodo

de redemocratizacion.

En la LDB de 1996, bajo la justificativa de ser un saber transversal a los
demas saberes de la escuela, la Filosofia no fue definida como asignatura
obligatoria. Todas las disciplinas, en especial aquellas vinculadas a las Ciencias
Humanas, deberian ser responsables por su ensefianza. Los alumnos, al final de la
Ensefianza Media, por lo tanto, deberian “tener el dominio de los conocimientos de
la Filosofia y de Sociologia necesarios para el ejercicio de la ciudadania” (LDB/96).
Empezaba una lucha nacional, de todos los actores relacionados, profesores
universitarios, profesores de la escuela basica y estudiantes de los cursos de
Filosofia, por su inclusion como asignatura obligatoria en el curriculo de la
Ensefianza Media. Luego, en 1999, un proyecto de ley fue aprobado en la camara
de los diputados y en el senado federal; el mismo, cambiaba la LDB/1996 y
transformaba la Filosofia en una disciplina obligatoria. Entre tanto, ese Proyecto de
Ley fue vetado por el presidente Fernando Henrique Cardoso. Como consecuencia
de ello, nuevamente los movimientos nacionales de profesores e investigadores de
Ensefianza de la Filosofia retomaron su actuacién por la inclusion de la Filosofia en
varias instancias, hecho que ocurrié solamente en 2008, en el gobierno del

presidente Lula.

A partir de 1970, cuando la Filosofia fue considerada desnecesaria para el
perfil deseado de los futuros trabajadores y sustituida por otras de caracter
doctrinario hasta 2008, cuando retorn6 de manera obligatoria, ocurria en Brasil
una modernizacion de las fuerzas productivas, transformando ampliamente

nuestra sociedad, la cultura y la educaciéon. Entraba en curso la democratizacion
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del acceso a la escuela basica, o lo que también podemos denominar de
masificacion de la ensefianza. O sea, daba comienzo un mayor acceso de nifios y
jovenes de las clases populares a los procesos de escolarizacion. En este nuevo
escenario ocurren cambios en las escuelas, y sus curriculos, en su estructura y,
también, en los cursos formadores de profesores. Era preciso considerar las
nuevas configuraciones juveniles; la pluralidad cultural, de género y de etnia de los
estudiantes, pero también las nuevas maneras de acceder y diseminar la
informacion y el conocimiento vigentes. Es en ese contexto que la ensefianza de la
Filosofia ha sido problematizada por nosotros. Y en ese contexto que consideramos

necesario tratar el tema de la Innovaciéon Educativa en Filosofia.

Ensefianza y Aprendizaje de la Filosofia en la Ensefianza Media

En Brasil, los cursos que forman profesores de Filosofia para la Ensefianza
Media estan inseridos en instituciones de Ensefianza Superior, publicas o privadas.
Especificamente la formacion para actuacion docente ocurre a lo largo del curso,

durante cuatro o cinco afos.

Los cursos de Filosofia, en su mayoria, surgieron como cursos formadores
de profesores -licenciaturas- y no prioritariamente con el objetivo de formar
investigadores. Por lo tanto, esta formacion siempre fue fragil y estuvo en segundo
grado a respecto de la carrera de investigador. Las justificativas para esta
condicion podrian ser puestas en orden de la siguiente manera: inestabilidad de la
presencia de la Filosofia en la escuela brasilefia; poca relacion e interaccion entre
universidad y escuela; poca valoracion de la carrera docente; cultura docente
centrada en la investigacion, en la especializacion y en lectura estructural del texto

filosofico; pensamiento comun de que para ensefiar Filosofia bastaria el dominio
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de la tradicidn filosofica. A pesar de que algunos cambios sean incitados por la
legislacion y por las politicas educacionales de la ultima década, las graduaciones
en Filosofia permanecen, ain, muy refractarias para asumir de manera radical la
formaciéon del profesor para la Escuela Basica. Por otro lado, esta situaciéon ha
ocurrido bajo duras criticas hechas por estudiosos del area de la Educacion y de la

Filosofia de la Educacién.

En este contexto, la perspectiva sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
Filosofia en la Ensefianza Media fue siempre muy conservadora, pues se trataba
primeramente de enseflar historia de la Filosofia, sin establecer procesos de
problematizacion y de reflexién sobre cuestiones del tiempo presente. Desde el
final de los afios 1990, juntamente con el debate y la lucha por el retorno de la
obligatoriedad de la Filosofia a la ensefianza media fue propuesta la cuestion de las
perspectivas necesarias e innovadoras para la ensefianza de la Filosofia en la

escuela.

Muchos de los desafios descritos anteriormente fueron resueltos con la
instauracion de una politica educacional de caracter innovador en el contexto
brasilefio, el Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID).
En las paginas que siguen presentaremos sus objetivos y las practicas que alli

fueron desarrolladas en el periodo de 2010 hasta 2013.

Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID):

Practicas Innovadoras en la Enseiianza de Filosofia

El Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia (PIBID) es

una politica educacional puesta en accion por el Ministerio de Educacion (MEC) y
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por la Coordinadora de Perfeccionamiento de Personal Docente (CAPES) en el afio
2007. Los objetivos expresados en el primer documento PIBID/CAPES, de 2007
enfatizan la importancia y la necesidad de intercambios de conocimiento entre la
universidad y la escuela en el proceso de formaciéon inicial de los futuros
profesores de la escuela basica. Es muy importante la insercion del futuro profesor
en el campo profesional, la vivencia de las situaciones del dia a dia de la escuela,
planificando y ejecutando actividades de la ensefianza, anticipando, asi, la vivencia

de situaciones de la escuela en su formacion en la licenciatura.

El PIBID-Filosofia de la Universidad Federal de Santa Maria, en Rio Grande
del Sur, empezd en el afio de 2010, en dos escuelas de la red publica, desarrollando
actividades que eran planificadas y basadas en la vivencia de los estudiantes-
becarios en la escuela. El funcionamiento del Proyecto PIBID se daba mediante
Grupos de Trabalho, GT, a los cuales los becarios se sumaban por afinidad. Eran

ellos: Lectura y Escritura Filosofica, Teatro y Filosofia, Cine y Filosofia.

El proyecto del PIBID-Filosofia entre otras cosas, visaba fomentar
experiencias metodolégicas y practicas docentes de caracter innovador, a través de
recursos de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién, que ayudasen
en la superacion de los problemas identificados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, con foco en la atencidn a las singularidades de los jovenes estudiantes

de la Ensefianza Media.

Sobre la relacion entre Cine y Ensefianza de Filosofia ya habiamos realizado
un proyecto de investigacion titulado como Cine y Filosofia: transversalidad en la
formacién juvenil, en el periodo de 2006-2008, con un equipo de estudiantes del

curso de Filosofia. Nuestro objetivo general era comprender las relaciones posibles
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entre cine y Filosofia, estudiar el cine como recurso y objeto pedagogico-didactico
para la ensefianza, asi como evaluar su aplicacidn, posibilidad y repercusiéon en

clase.

Al elegir el teatro como un mediador de la Filosofia en la escuela seguimos
un camino diferente , pues no habiamos acumulado, hasta aquel momento, ninguna
lectura y reflexion que nos pudiese ofrecer indicaciones mas seguras para
proyectar actividades en las escuelas. En ese caso, partimos de la conviccion que el
teatro es un arte que posibilitaria la participacion de los estudiantes en el proceso
de comprensidn de un problema filoséfico y, mas que eso, que también viabilizaria
la vivencia y expresion de problemas con el propio cuerpo. La Filosofia vivida en el
teatro fij0 en nosotros la conviccion de que su aprendizaje no puede ser la
reproduccion de las ideas de pensadores que constituyeron la tradicion filoséfica.
Al mismo tiempo comprendiamos que el teatro no podria ser concebido como un
objeto solamente de atencion y de asistencia de los estudiantes, con caracter de
espectaculo, mismo que el espectaculo teatral sea fundamental en la formacion
cultural de todos los sujetos. Al contrario, tomamos como referencia la concepcion
de Augusto Boal, la cual indica que “todos nosotros podemos hacer teatro, que
todos podemos ser personajes de nuestras propias vidas. [...] O sea, queremos que

las personas retomen sus propias palabras, imagenes y sonidos” (Boal, 1975: 14).

La lectura y la escrita de caracter filosofico, a su vez, quizds sean las
actividades filosoficas sobre las cuales tengamos mas manifestaciones y
producciones provenientes de los estudiosos del area en Brasil. Por lo tanto,
tenemos que reconocer que muchas veces lo que recibimos es mas del orden de la

descripcion de un diagndstico acerca de las dificultades y de los fracasos vividos
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por profesores de Filosofia y estudiantes de ensefianza media. La lectura de los
textos de los filosofos, en la forma de fragmentos, es considerada importante en las
clases de Filosofia en la ensefianza media. También la escritura, resultante del
momento de la lectura, pero como expresion de una experiencia filosofica de
pensamiento, es destacada como fundamental en el desarrollo del pensamiento de

los estudiantes.

El proyecto PIBID-Filosofia buscé desarrollar actividades/talleres
pedagdgicos de caracter innovador, basados en nuestra concepcidn de ensefianza y
de aprendizaje de la Filosofia. La planificacion y la ejecucién de acciones
direccionadas a la lectura y la escritura, asi como la apropiacion del cine y del
teatro como intercesores de actividad filoséfica encajaban en la comprension de la
enseflanza de Filosofia como una busqueda constante del ejercicio del
pensamiento filosdfico realizado por los estudiantes. Por eso, las acciones
promovidas por el PIBID-Filosofia no podrian ser tomadas como practicas y
metodoldgicas que tendrian el poder de alterar la situacidn de la asignatura en las
escuelas, o sea, ser consideradas “practicas salvadoras”. Destacamos nuestra
constatacion de la falta de investigaciones, textos cientificos y referencias acerca
de las tematicas de los Equipos de Trabajo: lectura y escritura filosoéfica, ensefianza

de Filosofia, cine, y ensefianza de Filosofia y teatro.

Con la implementacién del proyecto PIBID-Filosofia asumimos que el hacer
filosofico efectivo en clase posee una justificativa filoséfica. Problematizamos una
cuestion central, cual sea: “;Qué es Filosofia?”. La respuesta para esta cuestion fue
siempre considerada condicion para el trabajo del profesor de Filosofia.

Inicialmente se trata de Filosofias y no de una definicién que retira la pluralidad de
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pensamientos presentes en la tradicion filoséfica. También siguiendo al profesor
Alejandro Cerletti consideramos que “cada concepcion de Filosofia supone un
recorte de temas y una propuesta de acceso a Filosofia (de transmisiéon o

ensefianza) porque vincula lo que y como ensefar de una manera particular”

(Cerletti, 2009:59).

Una de las importantes contribuciones del PIBID-Filosofia fue la
constitucion de un camino formativo y autoformativo de los futuros profesores, en
la constante relacion entre el curso de Filosofia, las escuelas, los alumnos de la

ensefianza media y las profesoras supervisoras.

El encuentro con el otro, con el compafiero, para leer, discutir y planear
llevo a una charla, el intercambio de ideas y argumentos. De la misma manera, la
participacion en el programa hizo que cada uno de los integrantes fortaleciese sus

concepciones y argumentos construidos y defendidos hasta aquel momento.

Asi para los futuros profesores, alumnos integrantes del PIBID-Filosofia,
reconocer la escuela, reconocer los alumnos, no con el objetivo de adecuacién a lo
instituido, sino de olvidar, y proponer experiencias del ejercicio del pensamiento
filosofico potencializandolas. Dentro de un espacio constituido de practicas y
concepciones consolidadas, era preciso crear condiciones para inserir algo que
pudiese desestabilizar y provocar cierta insatisfaccion para, entonces, posibilitar la
apertura de nuevos tiempos y espacios para la realizacion de practicas

innovadoras en la clase de Filosofia.

Consideraciones Finales
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A partir de todo lo que relatamos en el inicio de este texto de Brasil, desde
agosto de 2016, muchas cosas ocurrieron, los cambios en las Politicas Publicas de
la Educacion, demuestran que historicamente en Brasil la asignatura de Filosofia
estuvo siempre en medio de la marginalidad y la obligatoriedad y en medio de la
tematica transversal o como asignatura obligatoria. En este contexto, las
producciones en Brasil sobre la Ensefianza de Filosofia han buscado problematizar
y superar las fragilidades curriculares de las graduaciones de Licenciatura en
Filosofia, mejorar las producciones didactico-pedagégicas, construir una relacion
entre los contenidos de la Filosofia y las practicas escolares con jovenes de la
Ensefianza Media, superar la dicotomia aun presente en los cursos de Licenciatura
entre investigadores y profesores de Filosofia en la Educacion basica, construir
relaciones interdisciplinares en el ambito de la escuela y universidad, producir
libros didacticos que estén de acuerdo con las cuestiones enumeradas arriba, y
superar la dicotomia entre teoria y practica filosofica. Por lo tanto, este
movimiento que produjo innovaciones en el campo de la Ensefianza de Filosofia se
encuentra amenazada por una Medida Provisoria de reformulacion de la
Ensefianza Media, instituida por el Ministerio de la Educacién del actual gobierno.
Esta retira espacio de las formaciones pautadas por las Humanidades y prioriza
una formacion técnica y retrasada para los tiempos en que vivimos en Brasil y en el

mundo.
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La ensefianza de filosofia a partir del teatro
PAULO ROBERTO MARQUES SEGUNDO

Universidade Federal de Santa Maria

Resumen: En este trabajo se pretende abordar la ensefianza de filosofia en la escuela de ensefianza
secundaria publica brasilefia, basandose en experiencias con el Programa Institucional de Beca de
Iniciacion a la Docencia PIBID. Este programa tiene como objetivo, entre otros, como consigna de
sus acciones, fomentar la formacion de profesores para la educacion basica, especialmente para la
ensefianza secundaria y valorar el magisterio, incentivando a los estudiantes que eligen la carrera
docente. Teniendo en cuenta este contexto, se abordara aqui la experiencia de la enseflanza de
filosofia, teniendo al teatro como el tiempo sensibilizador de la practica didactico pedagdgica de la
filosofia en el espacio de la escuela.

Palabras clave: ensefianza de filosofia; teatro; practicas pedagdgicas.

Abstract: This text aims at approaching the teaching of philosophy in the Brazilian public
secondary school, based on the experiences with the Institutional Program of Teaching Iniciation
Scholarship (PIBID). This program intends, among other goals as the motto of its actions, to
encourage teacher education for basic education, especially for high school, and to gain value to
the teaching practice, encouraging students who choose this career. Taking this context into
account, it will be approached here the experience of teaching philosophy having theater as a
sensitizing moment of the pedagogical practice of philosophy in the school space.

Keywords: philosophy teaching; theater; teaching practices.

Introduccion

El siguiente texto tiene como objetivo compartir mi experiencia como académico
en el Programa Institucional de Beca de Iniciacion a la Docencia (PIBID) / Filosofia /
UFSM entre los afios 2010 y 2012. La politica educativa llamada Programa Institucional
de Beca de Iniciaciéon a la Docencia (PIBID), creada por la CAPES en 2007, ha sido
considerada importante para los cursos de formacion de profesores de Brasil,
especialmente en relacion con el profesor de Filosofia, teniendo en cuenta los objetivos
del programa dirigidos a promover la integracion de la educacion superior con la
educacion basica en la ensefianza primaria y secundaria, con el fin de establecer

proyectos de cooperacion que aumenten la calidad de la ensefianza en las escuelas
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publicas y fomentar experiencias metodologicas y practicas docentes de caracter
innovador, que utilicen recursos de la tecnologia de la informaciéon y comunicacion, y
que se orienten para la superaciéon de problemas identificados en el proceso de

ensenanza-aprendizaje.

En este sentido, esta escritura sera realizada por una solo persona, pero con la
responsabilidad de ser coherente y leal al trabajo realizado en conjunto con los
estudiantes de la escuela secundaria y compaifieros de graduacion que participaron de las

actividades.

Tal vez sea una buena forma de empezar, tratando de demarcar la importancia del
propio PIBID para la graduacion de Filosofia. Con este fin hemos encontrado el prélogo
del libro: Filosofia en la Escuela Secundaria: Experiencias con cine, teatro y la lectura
v escritura a partir del PIBID, que aborda uno de las aspectos centrales de este
programa, a saber: la busqueda de la "tension" entre la formacion para la investigacion
en filosofia y la formacion para la ensefanza de filosofia. El argumento puede ser

visualizado de la siguiente manera:

A pesar de ser una licenciatura, el curso de Filosofia de la Universidad Federal de Santa
Maria, asi como la mayoria de los cursos en el pais, mantiene la caracteristica de formar
para la investigacion en la filosofia a expensas de la investigacion sobre la Filosofia de la
Educacion. Esta caracteristica permite que se queden a la deriva aquellos que estén
interesados en este tema, y evita una gran cantidad de reflexiones sobre el hacer docente,
como una opcion profesional, ya que la practica tedrica efectiva tienda a ocurrir sélo al

final del proceso. (Tomazetti, 2012: 7)
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El PIBID / Filosofia / UFSM ha sido pensado en este contexto, en que pensar en
la ensefianza de la filosofia propiamente dicha quedaba al margen y sin un
cuestionamiento mas detallado. Nuestra intencién no era poner fin a la dicotomia (en el
sentido radical de la palabra), sino hacer emerger cuestiones que fueron veladas hasta
ahora o incluso ignoradas en el proceso de formacion de la persona con licencia en

filosofia. ;Qué no era visible?

Ante esta dicotomia nos ponemos a pensar, problematizar y, asi, buscar disminuir
la brecha entre la universidad y la escuela. Nos encontramos en veinte becarios para
escribir los proyectos de grupos de Lectura y Escritura Filosofica, de Cine y Filosofia y
de Teatro y Filosofia. Las actividades descritas aqui son relativas al grupo de Teatro y
Filosofia, donde participé en el proceso de redaccion del proyecto y las acciones
llevadas a cabo en las escuelas. Los diferentes proyectos fueron escritos por veinte
estudiantes de filosofia, partiendo de los marcos tedricos estudiados, posicionandose en
relacion con la concepcion de Filosofia, con respecto a su ensefianza y su relacion con
los temas de los respectivos grupos (de Lectura y de Escritura, de Cine y de Teatro) vy,
por encima, veinte becarios pensando la ensefianza de la Filosofia en el contexto de la

escuela publica.

Desarrollo

Las actividades fueron llevadas a cabo en las escuelas Edna May Cardoso y
Augusto Ruschi. La Escuela Estadual Edna May Cardozo estd ubicada en el barrio
Camobi, al este de Santa Maria, cerca de la Universidad, y fue fundada en 1982. La
misma se origind a partir de la solicitud cursada por los residentes, junto a los

organismos publicos, por una institucion educativa que pudiera atender a los jévenes y
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nifios de la vecindad. Hasta 1990 funciondé como extension de la escuela Margarida
Lopes. Después de esa fecha la escuela comenzé finalmente a trabajar con la direccion

prevista originalmente para ella y en el afio 2001 afiadio la ensefianza secundaria.

La Escuela Estadual Augusto Ruschi, a su vez, tiene la fecha de fundacion de
1980 y surge de la necesidad de cumplir con el requisito que establecia que, para cada
vivienda fundada, deberia haber una escuela correspondiente. Sin embargo, hasta el afio
1983 la escuela Augusto Ruschi funciondé como un anexo de la escuela Padre Caetano,
después de esa fecha comenzé a funcionar de forma independiente en dos pequeios
pabellones. En 1986 se inaugur6 el edificio que hoy sustenta la labor pedagogica de los
mismos, y que hasta entonces funcionaba solamente como atencion al alumnado
llamado de primer grado. Es en 1990 cuando la escuela comienza a cubrir lo que ahora

se llama la ensefianza primaria y secundaria.

El contexto donde hemos desarrollado nuestras practicas es de una escuela en la
periferia. Este es el caso de la escuela Augusto Ruschi, que se encuentra en Cohab Santa
Marta y colinda con el barrio de Nova Santa Marta, que hoy se considera como la
ocupacion organizada mas grande de América Latina. Barrio construido para atender a
las familias de bajos ingresos que necesitan una vivienda asequible; o, como en el caso
de la escuela Edna May Cardozo, que tiene en su historia la lucha de la comunidad por

una escuela cerca de su barrio.

La construccion de los proyectos, asi como las actividades desarrolladas en las
escuelas, contd con el acompanamiento de las profesoras supervisoras encargadas por el
PIBID en estas escuelas. Estudiantes que participaron en los talleres, en la mayoria de

los casos, estaban en el primer afio de la escuela secundaria. Los primeros insertos en el
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espacio escolar contaron con un gran niimero de estudiantes, pero con el tiempo el
nimero de participantes disminuy6. Sin embargo, hemos conseguido mantener un grupo

de quince estudiantes que mantuvieron una frecuencia regular en las actividades.

La frecuencia de las reuniones con los estudiantes era de una vez a la semana y
utilizabamos el horario inverso al de las clases. Como no habia una relacion con los
contenidos de las clases y la participacion no era obligatoria, los estudiantes que
participaban en los talleres marcaban presencia, porque asi lo deseaban. Las practicas
compartidas aqui ocurrieron en la escuela Augusto Ruschi, con la supervision de la
profesora Nara Brum y se refieren al trabajo realizado por el grupo de Teatro y
Filosofia. Los talleres, propiamente dichos, fueron divididos en dos unidades: la primera
unidad habl6 del cuerpo humano, desde la perspectiva de Pal Pelbart (2007); y la
segunda unidad abord6 la cuestion de la libertad en la perspectiva existencialista de

Sartre (1980).

En relacion a nuestra percepcion del teatro tuvimos en cuenta la perspectiva de
Augusto Boal (1991). Desde esta oOptica, el cambio en la posicion de "espectador” a
"actor" y el reconocimiento del cuerpo son momentos esenciales de este proceso.
"Podemos decir que la primera palabra del vocabulario teatral es el cuerpo humano, la
principal fuente de sonido y movimiento" (Boal, 1991: 143). El primer paso en el plan
general de la conversion de "espectador” en "actor" es el conocimiento del cuerpo y ya
esta primera etapa del procedimiento, por si misma, aparece como un punto para ser

problematizado.

Al ejercicio del conocimiento corporal se impone, al mismo tiempo, una reflexion

sobre cudles son los factores, internos o externos, que afectan, ya sea positiva o
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negativamente, las posibilidades y limitaciones del cuerpo de cada participante de los
talleres. Este tipo de actividad implica el reconocimiento de los "mecanismos de
modulacion de la existencia" que ejercen su poder sobre la vida, como presentado por

Pal Pelbart (2007).

Reconocer los poderes que ejercen las fuerzas que influyen en el cuerpo y tomar
conciencia de los poderes que modulan la vida, corresponde a un movimiento inverso el
uno del otro, por lo que cuando se trata de investigar cuales son las "alienaciones" que
el cuerpo sufre, alcanzamos un punto donde nos encontramos con la vida misma, siendo
coaccionada por factores externos e internos que Pelbart llama, siguiendo a Foucault, de

"biopoder".

En esta luz, la vida y el cuerpo mantienen una estrecha relacion porque es en el
cuerpo donde se refleja la subjetividad del hombre moderno, es decir, sus sentimientos,
la creacion, la imaginacion, la percepcion, las esferas de la existencia que se pueden

llamar "bio-identidad" para seguir el nombre dado por Ortega (2005).

Los talleres de la primera unidad consistieron en la exploracion de la tension entre
estos dos polos: los poderes que modulan la vida, y por lo consiguiente, el cuerpo
(bioenergia), y de como la vida, como el cuerpo, de alguna manera pueden superar estos

poderes (biopotencia).

El primer taller se dedico a la exposicion del tema, con la lectura del texto y la
discusion de los puntos principales del mismo. Los tres talleres posteriores se dirigieron
a pequenas escenas, solo con el lenguaje corporal, sin el uso de recursos de voz, para
que los estudiantes vivieran la experiencia de lo que llama Boal (1991) “alienaciones

musculares", un proceso que se produce en nuestro cuerpo. Se propuso que los
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participantes escenificasen obras de teatro cortas. Después de la escenificacion habia el

momento de discusion, dirigida por el texto de trabajo y el tema de los talleres.

En la actividad del cuarto y ultimo taller de la primera unidad se les pidi6 al grupo
de estudiantes que construyeran una pequefia obra de teatro, en la que representaran la
relacion entre los conceptos de "biopoder" y "biopotencia". Para los estudiantes, el
tercer y el cuarto momento del escenario representaron el concepto de "potencia de la
vida", es decir, la vitalidad que siempre ha sido presente en el personaje central, pero

que estaba "dormida", "sofocada" por el dominio de los "mecanismos de la modulacion

de la existencia".

Los talleres de la segunda unidad consistieron en ensayos sobre la representacion
de una reinterpretaciéon del dilema moral, descrito por Sartre, en su libro titulado EI
existencialismo es un humanismo. El principal argumento presentado por Sartre es el de
no haber una naturaleza humana, es decir, el hombre no tiene un nucleo hecho de una
forma a priori. El argumento de Sartre es que el hombre construye su propia esencia a
través de sus decisiones personales y para hacerlo, €l esta solo y libre, y mas que eso, él

se encuentra "condenado" a ser libre.

En esta nocion de "eleccion" de Sartre, opera el concepto de "responsabilidad",
porque, de acuerdo con el existencialismo, cuando un hombre hace una eleccion esta ¢l
mismo eligiendo un camino que puede ser seguido por cualquier otro hombre. Segin
Sartre (1980) nuestra responsabilidad es mucho mas grande de lo que podriamos
suponer, porque compromete a toda la humanidad. En resumen, la filosofia

existencialista dice que la existencia del hombre precede a su esencia.
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De esta precedencia resulta la libertad del hombre; la libertad para definir a si
mismo. Ese definirse implica asumir la responsabilidad, en un sentido, para toda la
humanidad. A partir de estos conceptos de la corriente existencialista, trabajados en los
talleres, se llevo a cabo, como un ejercicio de comprension del problema, la puesta en
escena de un pasaje del libro El existencialismo es un humanismo en el que se
ejemplifico la impotencia de su alumno al pedir ayuda para resolver un dilema moral. El

dilema, citado por Sartre, consiste en un didlogo entre €l y un joven estudiante.

La situacion era que su alumno no tenia una respuesta a la siguiente pregunta: si
iba a vengar a su hermano, muerto en la guerra, o si se quedaba con su madre que fue
abandonada por su marido. La relectura del dilema llevada a cabo por los estudiantes
demostrd un énfasis mas grande en la comprension de los conceptos de "eleccion",
"libertad", "proyecto", "impotencia" y "responsabilidad". A partir de los momentos de la
comprension de los temas y la representacion escénica de los mismos, hecha por los

estudiantes, fue posible notar el ejercicio de apropiacion de la duda y el desarrollo de la

problematizacion, desde los momentos de discusion.

Consideraciones Finales

A partir de lo anterior, volveré a la pregunta que planteé¢ al principio del texto:
(qué no era visible? Me gustaria destacar la concepcion de Skliar respecto del habla, de
la lectura y de la escritura para ayudar a profundizar en este problema. “El habla, la
lectura y la escritura proceden y llegan de cierto tipo de experiencia de desobediencia
del lenguaje. Si el lenguaje no desobedeciera y si no fuera desobedecida, no habria

ninguna filosofia, ni arte, ni amor, ni silencio, ni mundo, ni nada” (Sikliar, 2014: 17).
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Como ya se explico anteriormente, el PIBID nace de la dicotomia, la brecha
entre la formacion para ser un filosofo y la formaciéon para la docencia. Tal vez las
practicas aqui narradas y otras que podrian ser descritas desde el Cine y de la Lectura y
Escritura estén en el orden de la desobediencia del lenguaje, de la desobediencia
productora. Que produce arte, que produce amor, que produce silencio y produce, sobre

todo, la filosofia.

Por un lado, desobedecimos el orden del lenguaje curricular de la educacion
superior, conocido como "tres por uno", es decir, tres afos de contenido estrictamente
filosofico y un afio de disciplinas de ensefianza. Por otro, producimos diferentes
practicas didacticas y pedagdgicas dirigidas a la inclusion de la filosofia en la escuela
secundaria. Algunos autores afirman, y no sin alguna razén, que aprendimos a ser
profesores mientras somos todavia estudiantes. Aprendemos a ser profesores con

nuestros profesores.

En este sentido, estamos constituidos como sujetos de un discurso pedagogico, la
forma de Foucault, que ocupan o no, ciertas posiciones de sujeto en un momento
histérico determinado, en un espacio determinado, en un comunicado dado. En cierto
modo, somos el efecto de un discurso de una larga tradicion educativa, especialmente en
la filosofia, que hizo hincapié en la primacia de la explicacion, de la demostracion, del
analisis 16gico argumentativo de los textos clasicos, del pensar correctamente; es decir,
un discurso que nos dice que: mientras no dominar a un dado autor, una cierta tradicion,
mientras no dominar el pensamiento correcto, que no se seria capaz de hablar, y mucho
menos ensefiar algo a alguien. Esto da lugar a un cierto tipo de silenciamiento, cierto
tipo de interdiccion. Segiin Foucault (1996), en su analisis de los tipos de interdicciones,

nos muestra que el discurso no se tiene el derecho a decir todo, no se puede hablar de
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todo en cualquier circunstancia, que cualquier persona no puede hablar de cualquier
cosa, o sea, en nuestras actividades, mientras becarios, si no correspondiéramos a estos
presupuestos (correcto pensar, la primacia de la explicacion, de la demostraciéon) no

tendriamos el poder de habla.

Sin embargo,en tanto que becarios del PIBID, siendo nosotros herederos de esta
tradicion, de esta historia de silenciamiento, ;cémo no reproducir lo mismo? ;Cémo no
ser lo que fueron nuestros profesores? ;Cémo no hacer de la secundaria una miniatura
de la educaciéon superior? ;Coémo se ocupa el lugar de habla por aquellos que son
herederos del silencio? Los experimentos descritos aqui, son una prueba, no de la
verdad acerca de un método particular de ensefianza, no es prueba de que el PIBID es la
respuesta a los problemas de las licenciaturas, sino mas bien que esa escritura expone un
ensayarse del pensamiento en la vida. Esto significa decir que las practicas aqui
reportadas, para allad de la demostracion de lo que se llevd a cabo, es la narracion de un

movimiento de ocupacion, una ocupacion en funcion-profesor.
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