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Resumen

Este libro es una ventana al mundo de las nuevas practicas
filosoficas, ofreciendo un recorrido por las formas en que la
filosofia puede integrarse en la vida cotidiana y en los entor-
nos educativos de hoy. Inspirado en el enfoque innovador
del filosofo Michel Tozzi, la obra responde a la creciente
necesidad de reflexion en un mundo marcado por crisis de
significado y cambios sociales profundos. A través de una
metodologia que combina teorfa y practica, se exploran
herramientas pedagodgicas como talleres, cafés filosoficos
y espacios de didlogo que facilitan un aprendizaje filoséfico
dindmico y accesible para todos. Este libro no solo expone
las bases tedricas de estas préacticas, sino que también
ofrece ejemplos concretos y experiencias vivenciales que
demuestran como el filosofar puede ser revitalizado en
el contexto contemporéneo. Es una invitaciéon a todos los
lectores a redescubrir el poder transformador de la filosofia
y a aplicarlo en la construccion de una comprension mas
profunday critica del mundo que nos rodea.

Palabras clave: Ensefianza de la filosofia, practicas filosofi-
cas, didactica, filosofia de la educacion, aprendizaje, escuela



Abstract

This book offers a gateway to the world of new philosophical
practices, presenting an exploration of how philosophy
can be seamlessly integrated into everyday life and
modern educational settings. Drawing inspiration from
the innovative approach of philosopher Michel Tozzi, the
work addresses the growing need for reflection in a world
increasingly shaped by crises of meaning and profound
social changes. Through a methodology that merges
theory and practice, it explores pedagogical tools such as
workshops, philosophical cafés, and dialogue spaces that
make philosophical learning dynamic and accessible to all.
This book not only lays out the theoretical foundations
of these practices but also provides concrete examples
and lived experiences that showcase how the act of
philosophizing can be revitalized in contemporary contexts.
Itis aninvitation to readers to rediscover the transformative
power of philosophy and to apply it in building a deeper and
more critical understanding of the world around us.

Keywords: Teaching of Philosophy, Philosophical Practices,
Didactics, Philosophy of Education,Learning, School
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Presentacion

Este libro continta el proyecto comenzado
en 2018 en el Grupo de Investigacion Filosofia,
Sociedad y Educacion (GIFSE), en el cual se desa-
rrolla, desde la linea de investigacion «Filosofia de
la educaciony ensefanza de la filosofia», un traba-
jo sobre las préacticas y discursos en torno a cuatro
categorias, a saber: la ensenanza de la filosofia, la
didactica de la filosofia, la educacion filosoficay
el aprender filosofia. El primer libro resultado de
la investigacion fue Filosofia y ensenanza: miradas
en Iberoamérica publicado por la Universidad
Pedagogica y Tecnologica de Colombia; el se-
gundo, un trabajo que incorpora la traduccion
como posibilidad de difusiéon del conocimiento
en otras lenguas, publicado por la Corporacion
Universitaria Minuto de Dios en el afio 2019, bajo
el titulo de Fragmentos: leer, traducir e interpretar.
El tercer libro, publicado por la misma editorial,
consolida un balance en Latinoamérica durante
los Ultimos treinta afos de producciéon académica,
publicado en 2022 como Ensenar, aprender, educar:
Formas de la filosofia.
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Presentacion

Una publicacion sobre Michel Tozzi nos ofre-
ce una verdadera sintesis, un panorama lo mas
completo posible, detallando y precisando en los
puntos clave de «las nuevas practicas filosoficasy.
Estas practicas de la filosofia que no tienen nece-
sidad de desarrollarse exclusivamente en Francia,
SiN0 que se proponen como una nueva mirada
dentro del entorno escolar (desde el jardin infantil
hasta la escuela secundaria), y también fuera de
la escuela o en formas no escolares (asesoria filo-
sofica y cafés filosoficos). El propio autor, es uno
de los principales filésofos en Francia, y hoy, en el
mundo, reconocido en su campo de investigacion
y experimentacion para centrarse en las practicas
filosdficas.

La introduccién del pensamiento de Michel
Tozzi en el contexto boyacense y colombiano, se
da mediante traducciones en algunos proyectos e
investigaciones resultados de investigacion, tales
como los presentados en Gomez (2015) y en Diaz
& Espinel (2019). El surgimiento y la proliferacion
de estas nuevas précticas pueden explicarse por
una demanda social de filosofia propia de la con-
temporaneidad, una era caracterizada por la crisis
de significado a la que sigue el colapso de todas
las formas de trascendencia en el que el hombre
previamente encontro respuesta a sus preguntas
existenciales. Una reactivacion que requiere pre-
cisamente el deseo de difundir la filosofia en todo

16



Juan Guillermo Diaz Bernal

el tejido social, una fusién basada en la confianza
puesta en el uso de su capacidad para razonary el
pensar por si mismo.

La didactica de la filosofia, vista como un pro-
ceso en el cual se trabajan diferentes procesos del
pensamiento, formacion intelectual y media entre
capacidades y habilidades filosoficas, permite ar-
ticular las cuestiones esenciales para el trabajo en
el aula de la siguiente manera: problematizacion de
preguntas y nociones centrales; conceptualizacion
de conceptos (analisis, definiciones y distinciones
conceptuales); y argumentaciéon de objeciones y
respuestas.

Filosofar articula estas habilidades filosoficas
basicas en tareas complejas, que constituyen
tres habilidades esenciales: leer filosdficamente
un texto (filoséfico o no, corto o largo); escribir un
texto filoséfico (disertacion, pero también aplica
para aforismos, cartas, didlogos, ensayos, etc.);
discutir filosoficamente.

Este aprendizaje para filosofar se puede
hacer en la clase final, pero también antes, desde
la escuela primaria y en todo el plan de estudios
del bachillerato, asi como en la ciudad o en lo pu-
blico, trabajando cafés filosoficos, talleres de lec-
turay escritura filosofica. La didactica del apren-
dizaje filoséfico examina las condiciones tedricas y
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Presentacion

concretas de posibilidad para su implementacion,
a través de estos diferentes modos de aplicacion.

La seleccion de los articulos traducidos se

realizd con base en los tres puntos de investiga-
cion de Michel Tozzi, y a partir de ahi se escogie-
ron bajo el criterio de relevancia para la didactica
de la filosofia e inéditos en espanol.

1)

18

Les pratiques de la philosophie a I'école

Quest-ce qu'une pratique philosophique ? (juillet
2009 - WEB - Inédito)

Les pratiques nouvelles de la philosophie
dans la cite

Le café-philo, quelle responsabilité pour le philo-
sophe (hovembre 2001, Diotime I’Agora n°12,
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Les trois compétences philosophiques de
base
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exemple de concept interdidactique (décem-
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Juan Guillermo Diaz Bernal

Este libro consolida la traduccién de cinco
articulos escritos por Michel Tozzi. Sin embargo,
se advierte que el gjercicio no es solamente de
traduccion-revision, sino de circulaciéon del pensa-
miento, es decir, se diria que el fildsofo esta vivo
en sus lineas. Los textos cedidos se enmarcan en
un articulo de cada una de las franjas de trabajo
del autor, por lo tanto, se intenta tener un panora-
ma del trabajo filosofico-investigativo.

Para terminar y preguntarse sobre el futuro,
la produccion bibliografica de Michel Tozzi para
promueve nuevas lecturas, nuevos estudios y
nuevas investigaciones, y evoque el posible impac-
to de estas nuevas formas de hacer filosofia: una
doble contribucion a la revitalizacion del vinculo
politico mas alla del vacio social, una contribucion,
también reflexién, mas ilustrada sobre el sentido
de lavida, en su dimension individual y colectiva.

Juan Guillermo Diaz Bernal
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:Qué es una practica filosofica?

Hoy hablamos de “practica filosofica”, de
“nuevas practicas filoséficas” y de “practicante de
filésofo”. Como si esta nocion de préactica fuera evi-
dente. Sin embargo, en la filosofia nada se da por
sentado; empezando por saber qué es realmente la
filosofia. Por lo tanto, seria un método saludable el
de saber de lo que estamos hablando v si lo que se
dice es “cierto”. ;Qué es exactamente una prdctica
filosofica? Una “practica” y una “préactica filosofica”.

a) “Prdctica” del griego “praxis”, accion. En la
practica esta la actividad. Cuando la préactica es
humana, es consciente, voluntaria, y en general,
tiene como objetivo cambiar concretamente una
realidad, una situacién. Se opone asi a la teoria
(lateoria como un objetivo contemplativo segiin
Platon (1992)). Pero, ;qué es una “préactica teori-
ca”,como la reflexion? Es una actividad consciente
gue modifica la vision del mundo de aquel que
estd en él o de aquellos que participan en esta
practica (esto es lo que sucede a menudo en una
discusion con un objetivo filosofico).

21



;Qué es una practica filosofica?

Para Aristoteles (1994), una praxis determina
su fin en si misma, no subordinandose a un propo-
sito externo, utilitario; por el contrario, estamos
en la “poiésis”, como actividad de fabricacion. La
practica filosofica, incluso en los casos en que se
puede remunerar, no estd hecha paraella (contra-
riamente a las pretensiones de los Sofistas): vale
en si mismay por si misma, en un extremo libre-
mente solicitado, como dice Sartre (2004).

Una préctica también refleja el ejercicio habi-
tual de una determinada actividad (el pensamiento
esta funcionando). Esté contextualizada, siempre
ejercitada en una situacion (por ejemplo, en una
clase, un café...). Esta no es una accion intenciona-
da, sino “practicada” en el tiempo, que se entrena,
maduray proporciona una experiencia. Es el resul-
tado del aprendizaje. Por lo tanto, desarrolla una
habilidad especial que Morin (1992) nombra “com-
petencia”. No es una operacion aislada: tiene como
objetivo el cumplimiento de un proyecto, ya que se
refiere a un modelo, un estandar, un usoy, por lo
tanto, funciona de acuerdo con las reglas o principios
que le dan una consistencia, una coherencia
propia. Incluso en los casos en que no es cons-
ciente de forma explicita del curso de su proceso,
procede con una légica interna, conforme a un co-
nocimiento y saber-hacer incorporados: proviene
de cierto habitus (Bourdieu, 2008). La prdctica
filosofica reflexiva de quien piensa (a diferencia

22



Michel Tozzi

de la prdctica filoséfica de aquel que actua, que
nombramos como praxeoldgica- aunque el pen-
samiento es de cierta manera una accidon), es un
proceso intelectual estabilizado, que procede con el
método (por ejemplo, la mayéutica socratica). El
“oracticante filésofo”, en este sentido, ha adquiri-
do a través del ejercicio de una actividad filoséfica
una cierta forma de pensar y actuar.

b) Practica “filosofica”. ; Qué quiere decir?
Podemos enumerar una diversidad de préacticas
filosoficas, es decir, trabajar la nocién en extension.
Estas préacticas pueden diferenciarse, por ejem-
plo, segun:

e Lugares (escuela/ciudad; preescolar/prima-
ria/universidad/bachillerato/vocacional/ /
Universidad; clase/café/gabinete/empresa;
publico/privado, etc.);

e el publico (alumno/estudiante; nino/adoles-
cente/adulto...);

e el grado de implicacion (alumno del Ultimo
grado de la secundaria cautivo /participante
en un taller voluntario);

e el grado de institucionalizacién (escuela/
Asociacién/iniciativa informal).

e |os objetivos perseguidos: transmitir un co-
nocimiento filosofico (histérico, doctrinal),
aprender a filosofar, educar a una ciudadania
reflexiva, etc.

23



;Qué es una practica filosofica?

También se puede tratar de comprender algu-

nos atributos de las practicas (este es el propdsito
de este articulo), preguntando:

Si se puede unificar el concepto de practica
filosofica (subsumiendo esta diversidad de
facto bajo una unidad tedrica), se podria ofre-
cer una definicion general,

o si la definicion de una practica filosdfica de-
pende del alcance del concepto (por ejemplo,
ensefanza versus animacion, kindergarten o
SEGPA! versus terminal?, niflo versus adulto,
escuela versus ciudad, etc.);

si este intento es aporético (un punto muerto),
dada la diversidad de concepciones de la filoso-
fia, el filosofo, la didactica de la filosofia v el
aprendizaje del filosofo...

1

Estructura de las universidades que albergan a estudiantes con
dificultades de aprendizaje severas y de largo plazo. Una clase de
Segpa (seccion de educacion general y profesional adaptada) da
la bienvenida a los jovenes de 6° a 3° que no dominan todos los
conocimientos y habilidades que se esperan al finalizar la escuela
primaria.

La clase final es, en Francia, el tercer y Ultimo ano de la escuela
secundaria (después de la primera clase). Los estudiantes ingre-
san normalmente a los 17 afnos, excepto en casos especiales
(repeticion para estudiantes mayores, o se saltan clases o nacen
al final del afo en el caso de estudiantes mas jovenes).

24



Michel Tozzi

La concepcion de la practica filoséfica here-
dada, y las preguntas que plantea

Una préctica filoséfica puede ser, refiriéndose
a nuestro patrimonio filosofico:

a) La prdctica reflexiva de un filésofo reconocido
(Platén, Heidegger), que se expresa en su “palabra
viva” o sus escritos (cursos, conferencias, entre-
vistas, obras...): practicar la filosofia, es entonces
desarrollar un pensamiento personal y original sobre
los grandes problemas planteados por y sobre la
condicion humana, el cual marcara la historia de
las ideas.

b) Pero una practica de la filosofia (piense en
los grandes filosofos de la antigliedad), no es sélo
una forma de pensar, también es un modo de vida
(incluso de morir): una prdctica de la sabiduria, que
expresa la conformidad de una conducta con prin-
cipios de vida, aspirando a la felicidad (mientras que
la religién apunta a la salvacion): por ejemplo, son
figuras de la sabiduria la prudencia (Aristoteles),
la virtud (con el coraje de Socrates o Epicteto), el
placer controlado (Epicuro), etc. Y esta manera de
comportarse en la vida requiere entrenamiento,
“ejercicios espirituales”, como sefiala Hadot (2006)
(trabajo sobre las pasiones, ataraxia, ciertamente,
hoy algunos hablan de filo-terapia).

25



;Qué es una practica filosofica?

Existe, ademas, un vinculo dialéctico entre
los significados Ay B anteriormente citados, la
reflexion tedrica permite orientar practicamente
lavida: la sabiduria, es indisolublemente un pensa-
miento racional y una conducta razonable. Este es
el legado vy el modelo de lo que, tradicionalmente,
se entiende por la practica filosofica: la profun-
didad de un pensamiento y la ejemplaridad de una
vida sabia.

Es facil entender que la sabiduria —el pensa-
miento racional o la conducta sabia- se adquiere
através de laformaciény la experiencia. Pero, ;es
accesible -en la ley vy, de hecho- a todos? ;Puede
aplicarse la préactica reflexiva a cualquiera que
intente pensar por si mismo? Se objetara que, si
la reflexion puede ser méas o menos desarrollada
en el ser humano, el pensamiento reflexivo no es
necesariamente filosofico. Se necesita un enfoque
racional para abordar las preguntas planteadas a
la condicion humana que combine el método y el
rigor: lo que distingue a la filosofia (que es etimo-
l6gicamente desear saber) de la opinion, que ya
tiene sus respuestas a preguntas que ni siquiera
ha preguntado o examinado; y de la religion, que
llama ala fe, y no alarazén, incluso si a veces
puede apoyarla (es el rol de la teologia). Por otra
parte, también hay un pensamiento cientifico
metodico y riguroso, que apunta como la filosofia
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alaverdad e intenta como ella dar cuenta de lo real
(explicarla).

Definir una practica filoséfica, como préactica

reflexiva implica, por lo tanto:

Definir el filésofo en relacidon a lo que no es:
opinién simple sin pensamiento critico preli-
minar, o “creencia que...”; fe, o “creenciaen...’;
ciencia, o certeza basada en la administracién
de evidencia demostrativa, modelizante o
experimental;

Caracterizar como un proceso especifico al
pensamiento. La dificultad de dar una defini-
cion del filosofar es la existencia de diferentes
formas historicas y doctrinales de pensamien-
to de los filosofos: por ejemplo, mayéutica so-
cratica, dialéctica platdnica, hegeliana o mar-
xista, el “método” cartesiano, el spinozismo
‘més geométrico”, lo trascendental analitico
kantiano, la reduccioén eidetica husserliana,
la disolucion linglistica de Wittgenstein, la
deconstruccién de Derrida, la “arqueologia”
de Foucault, la hermenéutica de Ricoeur, etc.,
cada una de las cuales tiene una legitimidad
filosofica reconocida. Por otra parte, si en
Occidente hay una mayoria de filosofos del
concepto, algunos dan un lugar prominente a
la metdfora (por ejemplo, Plotino, Nietzsche
o Bergson), y no todos conceden la misma
importancia a la razén (cf. racionalistas versus

27



;Qué es una practica filosofica?

empiristas o espiritualistas) ni tienen la misma
concepcioén de su naturaleza (por ejemplo, el
entendimiento de Descartes y la razén pura
de Kant). De ahi la cuestion de subsumir esta
diversidad de estilos bajo la unidad del concepto
de “filosofar”.

Uno puede, ciertamente, inspirarse en el
propio enfoque reflexivo de tal o cual fildsofo o
corriente: practicar sobre una cuestiéon un enfo-
que fenomenoldgico, hermenéutico, etc. Pero no
todo el mundo ha estudiado filosofia o historia de
la filosofia, y no ha leido a estos autores. O se dice
que sélo los fildsofos filosofan (tautologia), o que
solo aquellos que estan explicitamente inspirados
por la filosofia pueden filosofar; o se dice que
uno puede filosofar sin necesariamente cono-
cerlos, aunque se recomienda encarecidamente
hacerlo. Pero, en este caso, el pensamiento debe
tener ciertos requisitos o tender a ellos al menos
explicitamente.

En lo que a nosotros concierne, definimos
el pensamiento filoséfico como: un enfoque de
pensamiento comprometido que se ejerce sobre
asuntos relacionados con el sentido de mi relacion
con el mundo, con otros y conmigo mismo, con la
comprension de la condicion real y humana, para
tratar de entender su significado y analizar estas
realidades desde una perspectiva de verdad y
explicitacion de valores, mediante un enfoque
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racional que problematiza su complejidad, concep-
tualiza las nociones que hacen posible pensar en
ella, y argumenta las conclusiones que se buscan
para lograrlo.

Desde esta perspectiva, nos parece que
somos capaces de decir, que cuando una persona
auténticamente (implicacién personal) cuestio-
na el sentido de su existencia y los valores que
hacen posible su orientacion, trata de dilucidar la
relacion con el mundo y consigo mismo sobre
la condicién humana, admite criticar sus represen-
taciones primarias, e intenta dar una respuesta
que apela a su razén, entra en una practica filoso-
fica. Decimos “con un objetivo filosofico” (Pettier
& Lefranc, 2006), no para prejuzgar la relevanciay
profundidad de su pensamiento, sino para signifi-
car que se inicia en un enfoque filosdéfico.

Filosofar ya no nos parece reservado para
aquellos que tienen conocimiento o formacion
filosdfica sino que se vuelve mas ampliamente
accesible, incluso para los nifos que despiertan
al pensamiento reflexivo. No obstante, esto im-
plica que durante la mayor parte del tiempo es
dificil pensar por si mismo, y por ello se necesita
una ayuda para lograrlo: el papel de un maestro
en la escuela puede ser, el de un facilitador o un
consultor. Aqui es donde se puede involucrar a la
pedagogia o con mas precision, a una diddctica del
aprendizaje del filosofar, es decir, un método, dispo-
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;Qué es una practica filosofica?

sitivos, ejercicios que ayudaran de la manera mas
eficiente posible al aprendiz-filésofo a comprome-
terse en el camino de filosofar como una practica
reflexiva especifica.

Las practicas filosoficas hoy
a) Las précticas escolares tradicionales

* Hoy, tradicionalmente, una practica filosofica,
es una prdctica de ensefianza de la filosofia
(cursos, explicaciones de textos): un profesor
de filosofia, en el Ultimo ano de secundaria o
Universidad, es alguien que por su formacién
se supone posee conocimiento sobre los
fildsofos, que se juzga capaz de desarrollar un
pensamiento construido sobre una pregunta
propuesta (la “leccion de filosofia”), y desde
alli, se considera competente para ensenar a
filosofar a los estudiantes o a los alumnos.

e Simétricamente, en este contexto escolar,
también es una prdctica de aprender filosofia
y/o filosofar (para el estudiante del ltimo afo
o el alumno que todavia tiene que seguir sus
cursos y lee libros): la prdctica organizada de
un aprendiz-fildsofo.

Estas dos ultimas préacticas estan institucio-
nalizadas (programas, horarios, ejercicios como
la disertacion o comentario de textos, exdmenes,
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coeficientes para alumnos; examenes académicos,
concurso de seleccién para evaluar conocimientos
y habilidades del profesorado).

Pero surgen preguntas sobre si estas son

practicas filosoficas reales: especialmente si se
comparan con el criterio de los filésofos reconoci-
dos, con sus modelos de pensamiento:

;De verdad podemos identificar a un profesor
de filosofia y a un filésofo? Tanto la ensefianza
como la filosoffa era una “practica filosofica”,
en el sentido reflexivo del término. Sin duda
existe el precedente de las escuelas fundadas
en la antigliedad por un “maestro” (Socrates
para Platon; el Liceo de Aristoételes, el jardin
de Epicuro, el portico de los estoicos, etc.)
y muchos filoésofos eran profesores. Pero
eran “geniales”. El paradigma tradicional de
la ensenanza filosoéfica francesa evita este
tema afirmando que el maestro es un filésofo
que desarrolla su propio pensamiento frente a
los alumnos (todo profesor de filosofia es, en
virtud de sus cualificaciones, un fildsofo; in-
cluso antes de ser docente, porque la filosofia
es el corazon de su identidad profesional; su
leccién debe ser una “obra”). Sin embargo,
qgueda por demostrar que el filosofar ante los
alumnos, en el contexto de una ensefanza
masiva en la que la relacion maestro-discipulo
se ha disuelto, se les ensena a filosofar (espe-
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32

cialmente a los mas atribulados...): Si este no
es el caso, como lo demuestra la experiencia
diaria siguiendo las teorias constructivistas
del aprendizaje, ;qué es una practica de en-
sefanza filosdfica que no ensene a filosofar?
;Llegariamos al punto de decir que una prdc-
tica de ensenanza es filosdfica si ensefia a otros
a filosofar?

También se puede preguntar, si el corrector
del examen del bachillerato o de la agre-
gacion en filosofia ha establecido criterios
para juzgar la “esfera publica” de un escrito,
ya que da buenas y malas notas. Dado que
se puede dar el mismo tema en la primera
disertaciéon del examen de bachillerato y el dia
de la agregacion, el concurso de vinculacion
del més alto nivel para un profesor, se debe
concluir (una vez eliminados los problemas
de forma de tipo presentacion-ortografia-es-
tilo), que hay “grados de la esfera publica” en
los ensayos, y por lo tanto que se puede
filosofar mds o menos profundamente. La
idea de la progresividad en el aprendizaje
del filosofar proviene de la misma légica
(iniciacion al nivel 1y luego profundizar en el
nivel 2, a continuacion, la investigacion en
el nivel 3, etc.). Por lo tanto, una practica re-
flexiva podria considerarse filosdfica, sin ser
ni muy profunda ni original.
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Es claro que responder a estas preguntas
implica la definicion que se dara al filosofar como
un tipo de practica reflexiva, para juzgar si tal
practica es filosdfica, o bajo qué condiciones se
puede participar en una practica con un objetivo
filosofico.

b) Nuevas practicas filoséficas (NPP)

El tema es real hoy en dia, ya que las “nuevas
practicas filoséficas” (NPP) se han desarrollado, ya
sea en la ensefanza o en otros niveles del curricu-
lo escolar diferentes al Ultimo afio del bachillerato.

1) En la escuela, en Francia, han surgido
formas diversificadas de précticas filoséficas, con
nuevo publico escolar en primaria, secundaria
(pero también en la escuela secundaria vocacio-
nal, con jévenes en hogares de acogida, etc.); en
instituciones, pero por fuera de programa (por lo
tanto, sin normas institucionales, tales como la
necesidad de procesar un programa para evaluar,
la nota...). El nuevo elemento es que en la primaria
y la secundaria:

e No suelen ser profesores de filosofia los que
ensenan sino, por ejemplo, profesores versdtiles
[de otras disciplinas]. De ahi el cuestionamiento
sobre la formacion y las habilidades necesarias;

e ;Cudl podria ser una prdctica “filosofica” para
ellos? De ahi la pregunta: ;son capaces? ;Es esto
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posible (lo que se discute con la metdfora de la
filosofia como la coronacion de la educacion
secundaria)? (2). ;seria incluso deseable?

2) Recientemente han surgido en la ciudad y
fuera de la enserianza, practicas mas informales, sin
marco ni garantia institucional, a menudo llevada
a cabo por personas sin diplomas filoséficos o
concursos requeridos.

a) una prdctica de animacion filoséfica en la ciudad
(anfitrion de un café filosdfico, un taller de filo de
una Universidad popular, en una biblioteca de
medios, etc.);

b) una prdctica de consulta filosofica, ya sea dual y
privada (consultorio), o colectiva en empresa.

Ademas del café filosofico, el taller filoséfico
de una UP (Universidad Popular) son lugares se-
mi-publicos donde viene quien quiere, sin pre-re-
quisitos, sin objetivo de formacion explicita, sin
curriculo y sin pruebas que testimonien un nivel
alcanzado.

Esto plantea de nuevo el doble problema de
legitimidad mencionado anteriormente. ;El facili-
tador para nada o poco entrenado filoséficamente
tiene una practica de animacion filosofica? Si el
argumento de la formacion filoséfica es predomi-
nante, serd necesario conceder que un profesor
de filosofia que dirige un café filosofico esta ha-
ciendo filosofia, y que aquellos que no tienen esta
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formacion no lo hacen. Y que, por la garantia de
su formacion, lleva a los participantes a hacerlo,
como un maestro en su clase. Lo que desvirtuaria
el juicio generalizado de que los cafés filosoficos
son solo el reinado de la opinion: dependeria de
quién los dirija. Aunque puede haber talleristas
filosoficamente autodidactas, como es el caso de
guienes se pueden formar fuera de la institucion
universitaria. A menos que uno sostenga que una
practica de animacion, contrariamente a una prac-
tica docente, no es filosoficay que debe probarse.
Uno no ensena en un debate (en el sentido de
transmitir el conocimiento como en un curso), estd
moderando. Ahora bien, la participacion en un
debate puede desarrollar competencias filosoficas
(por ejemplo: la argumentacion, etc.).

;Podemos también argumentar que no puede
haber filosofia en un café por el hecho de ser un
café? Esto significaria que el lugar determina la na-
turaleza de la actividad. Ahora bien, Socrates tenia
su actividad enla calle y en el Agora. Y eligié como
interlocutor a los Sofistas, al hecho de las doc-
trinas filosdficas de la época, pero también a los
adolescentes, incluso a un esclavo, que él preten-
dia conducir al pensar. Ciertamente fue Socrates.
Pero, ;por qué un animador sociocultural, por
ejemplo, acostumbrado a hacer preguntas a los
jévenes, vy a debatirlas, que tiene como objetivo la
busqueda comun de una verdad en el trasfondo
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de la ética comunicativa, no podria llevarlos a
producir una reflexion individual y colectiva seria?
Se habla de la investigacion comun, del objetivo de
la verdad y de la ética comunicativa: estas pueden
ser condiciones favorables (;necesarias?) de una
reflexion filosofica.

El experto en filosofia también insistira en
los procesos de problematizacion y conceptua-
lizacion, y asi permitird ir mas alla: pero ;no es
necesario descalificar al facilitador sin formacion
filoséfica ad hoc? No, si uno admite que hay grados
de esfera publica, y que incluso, si la filosofia es rup-
tura con el prejuicio y la conversion de la mirada
como Platén dice, esto se hace (contrariamente a
su concepcion de una vision repentina) durante un
proceso de aprendizaje y una construccion gradual
dentro de una temporalidad adecuada para la
reflexividad. No olvidemos también que el parti-
cipante en un café filosdfico, asi como la persona
que consulta, trabaja a peticién propia (volunta-
riado), sin ninguna orden o limitacion institucional
(como es el caso del alumno, sujeto cautivo a lo
imperativo del deber y el examen): garantizando
asi la plena libertad de su deseo de filosofar, una
motivacion esencial para un compromiso genuino
en tal enfoque, y una garantia de su continuidad.
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La practica de la animacion filoséfica

Queda por definir lo que constituye una
practica filosofica de animador o consultor (sen
particular por diferencia-oposicion con una prac-
tica filosofica de la ensenanza).

;Qué es una practica de animacion filosofica?

La animacion por ejemplo de una discusién
con objetivo filoséfico (DOF), en una clase o un
café filosofico, es el hecho de inculcar (anima
en latin significa el aliento) una dindmica de pen-
samiento (Animus significa mente) en un grupo
establecido como “comunidad de investigacion”
(Lipman, 2010)” No es un proceso de ensefanza
en el sentido de que no se trata de transmitir
conocimiento de una manera expositiva, como
en una escuela o una conferencia publica; sino
de una movilizacion de los recursos intelectuales
de cada participante con el fin de ejercitarlos y
practicarlos durante un intercambio interactivo: la
practica de la animacion tiene como objetivo de-
mandar la prdctica de participantes. Es una practica
que hace practicar. Tiene, por lo tanto, un efecto
formativo, porque sdélo practicando uno adquiere
una habilidad.

Puede uno pensar, como Chazerans (2006),
que la simple distribucion democrética de la pala-
bra entre los participantes, en virtud del didlogo,
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es suficiente para iniciar una practica filosofica, la
animacién inicial que se utiliza sélo para permitir
la cristalizacion de un pensamiento colectivo, para
mas tarde ser borrado ante la propia dinamica de
los intercambios (;un animador debe “auto-pro-
gramar su propia desaparicion’, declara?) Tal vez si
uno hace la hipdtesis del grado de esfera publica:
la simple confrontacion con diferencia o diver-
gencia, con la alteridad argumentativa encarnada,
puede interrogarme, desestabilizarme, moverme.
Entonces, se requiere un clima de escucha, de res-
peto a la palabra del otro y de un interés genuino
en lo que se dice: de ahi la necesidad de reglas
democraticas de intervencion, o alin mejor: de una
“ética comunicativa” (Habermas, 1991).

Por mi parte, tiendo a distinguir el papel de
‘presidente de la sesidon”, que gestiona demo-
craticamente la palabra en el grupo, del papel de
“animador filosdéfico”, preocupado por la esfera
publica de los intercambios, por la conceptuali-
zacion de la calidad de su reformulacion, por su
cuestionamiento nominativo o global problema-
tizante, su exigencia de argumentacion cuando
se afirma una opinidn sin pruebas, o cuando se
obstina a un ejemplo.

;Deberiamos pensar, como Oscar Brénifier,
que la garantia de la esfera publica reside Unica-
mente en el animador, que, a través de una ma-
yéutica rigurosa con tal o cual participante, como
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a Soécrates, a contradecirse a si mismo? El “efecto
torpedo” Socratico-diogénico puede despertar
algo de su “sueno dogmatico”, pero también puede
empujar a otros a un malestar psicolégico que
conduce a la confusién intelectual, que es filoséfi-
camente contra producente. Un “forzar” al otro a
filosofar, entonces ;qué hay de la autonomia de un
pensamiento que se busca?

Por mi parte, me parece apropiado promover
intercambios entre los propios participantes,
trabajando en las reformulaciones de una dina-
mica de discusion y cuestionamiento abierto,
manteniendo las exigencias intelectuales en la
animacion, pero desde la perspectiva de un acom-
parniamiento reflexivo, sobre el trasfondo ético de la
confianza en los recursos de los demés -y no de
un pasaje desestabilizador a la fuerza.

Por lo tanto, defenderé un estilo de animacion
filosofica, donde:

e lanecesidad de una verdadera animacién como
una prdctica filosofica especifica, donde la
practica de la animacion es filosdfica porque
se basa explicitamente en los requisitos de
pensamiento reflexivo: existe en la concep-
cion, “autogestionante” de Chazerans (2006)
un rechazo de hecho de la funcion filosofica-
mente formativa de la animacion, que daria
un lugar aparte y superior al animador en el
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grupo, cuya reformulacion, por ejemplo, cu-
briria y anularia por decirlo asi la singularidad
y relevancia del discurso de los participantes.
La preocupacion democratica no debe preva-
lecer sobre el requisito de la esfera publica.

e Unaanimacion de acompanamiento reflexivo no
forzada (que ya no me parece una animacion
real), en la medida en que hace circular una
“energia reflexiva” entre los mismos partici-
pantes, y no basa la esfera publica de los inter-
cambios en la orientacion de un “maestro”. La
preocupacion por la esfera publica, a menos
que se derive en la fantasia del la fantasia
del control maestro, no debe obstaculizar la
dindmica inherente de la reflexion colectiva:
siguiendo a Lipman (2010) acompanar (re-
flexivamente) el grupo a donde vay afado sin
que vaya tan lejos para cualquier lugar.

La practica de la consulta filoséfica
;Qué es una consulta como préctica filosofica?

Consultar politicamente, puede ser decidir
(por ejemplo: el referéndum es una consulta elec-
toral); reunir opiniones (sondeo, encuesta); o la
opcién democratica (sincera u oportunista) de una
prdctica participativa. Quien tenga poder puede
decidir consultar para no decidir por si solo, o al
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menos recogiendo otras opiniones que tomara, en
realidad o aparentemente, en cuenta.

A menudo la consulta (ejemplo de un médico)
deriva de un problema personal (o colectivo para
una empresa) que surge y no se resuelve (no
recurrir como es el caso de la automedicacion).
Se trata de una relacién con el otro en el modo de
solicitar, un deseo formulado. Expresa una ausen-
cia, una falta, una incertidumbre, una necesidad
de informacioén, una pregunta sin respuesta, un
problema que no tiene solucién. Es una admision
de un limite a la autonomia, una dependencia ex-
plicitamente reconocida de los demés. ;Qué tipo
de consulta? Consulta de una opinion distinta a
la suya, asesoramiento, diagndstico, prondstico,
solucion... ;A quién se dirige en la consulta? A un
experto, un especialista, una persona (un Comité,
una obra) que tiene conocimientos y habilidades
sobre el tema, un tema que se supone que sabe (0 a
una fuente confiable), que uno esté dispuesto a es-
cuchar, ver, saber, decidir, con la que uno estad listo
para ser guiado porgue se reconoce una autoridad
en la materia. Asi, hay tantos consultores como
areas de especializacion: consultor en medicina,
informatica, gestion, derecho, jardineria, filosofia...
La consulta puede ser gratuita o de pago.

Me parece Util distinguir:
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e ladoble consulta (entre dos personas, una de
las cuales consulta a peticion de otro), y priva-
da (pagando o no);

e vlaconsulta corporativa, colectiva (a menudo
incorporando en parte la funcién de anima-
cion que acabamos de mencionar), dentro
dentro de una organizacién cuya existencia es
obtener beneficios, y un salario contractual
por un servicio (es una orden).

;Qué es una consulta filosofica doble privada?
Es una forma de entrevista entre alguien que la
solicita (consultado), que se dirigio a alguien su-
puestamente filosdficamente competente, y que
probablemente tendré en cuenta esta solicitud (el
consultor), para que este Ultimo le ayude a aclarar
una pregunta de la vida personal que es importan-
te para él, y que requiere un tercero cuando no
logra hacerlo solo.

Hay una relacion con un enfoque terapéu-
tico, si hay una implicacion personal fuerte en el
problema a tratar. Pero el cuidado no se toma en
cuenta aqui, incluso si la consulta puede tener
un efecto terapéutico (de otra parte). Vinimos a
buscar a un filésofo practicante, esperamos de él
un enfoque filosofico. Sin embargo, un filésofo no
piensa por otra persona, sino que puede ayudarle
a pensar por si misma. Se trata de un apoyo para
pensar racionalmente su problema, un esclareci-
miento que se espera sea Util para la decision
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y la accion. Funciona eny por el consciente y es
explicito, no en el inconsciente, incluso si esta alli:
pero no es el objeto vy la especificidad del enfoque.
Y en el consciente se trabaja particularmente eny
con la dimension racional del individuo.

No cabe esperar de la consulta filosofica que
el consultor resuelva el problema del consulta-
do: no es un enfoque directo a la resolucion de
problemas. Estamos en el andlisis, y no en el juicio
o en el consejo, lo que obstaculiza el analisis. El
juicio sobre uno mismo siempre se da en lo afectivo
(uno se ama y se respeta mas o menos), donde
la emocion difumina el ejercicio de larazén; y se
acompafa de una comprension normativa (com-
paracion con una norma: soy o funciono mas o
menos bien), refiriéndose al ideal alcanzado o no,
en lugar de analizar hechos. El consejo desplaza
al consultor: cuando se ponen en mi lugar dice
Lacan, ;donde me pongo? Depende del consultor
sacar las consecuencias practicas de su consulta,
de la aclaracion hecha para resolver su problema
a partir de los recursos, particularmente inte-
lectuales, solicitados en la entrevista. Asi como
uno no puede ni debe pensar por otra persona,
tampoco puede ni debe solucionar su problema
en su lugar. Cuestion deontologica que brinda el
acompanamiento, que nunca es indiferencia, sino
ayuda; ayuda, pero ayuda donde uno no sustituye
al otro en su libertad de pensar y actuar.
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Este enfoque, por su dominio racional, puede
parecer cartesiano, separando la mente del cuer-
po, lo racional de lo sensorial, la sensibilidad y el
imaginario, incluso lo espiritual: una concepcién
muy racionalista de la consulta filoséfica. Puede
haber otros, atractivos en el acercamiento a los
sentidos (empirismo), a las asociaciones de ideas,
a la narrativa (identidad narrativa de Ricoeur), a
la “metéafora viva”, tomando prestado del proceso
de gestion mental (la Garanderie), a la técnica de
la entrevista de explicitacion (P. Vermersch), etc.
Cuestion de referentes teodricos, estilo filosofico
(algunos se inspiran en Soécrates, Michel Weber
de Whitehead...). Podemos ver en cualquier caso
la diferencia aqui con el objetivo terapéutico.

Los objetivos y métodos también pueden ser
muy diferentes: la insistencia en el razonamiento,
con miras a una realizacion, por el consultado
puesto en una posicion dificil, de sus contradiccio-
nes légicas; acompanamiento por las exigencias de
problematizacion, conceptualizacion (distinciones
conceptuales y convocatoria de definiciones),
elaboracién de argumentos sobre el trasfondo de
la ética comunicativa.

Por lo tanto, el consultor recurre (la com-
petencia que adquirid) a una “escucha cognitiva”
mas que afectiva, sosteniendo la distancia con la
emocion expresada para dedicarse al explicitacion
abstracto del problema, confiando en nociones
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para formularlo, que se definiran progresivamen-
te para identificar intelectualmente el problema.
Escucha precisay no flotante, luego reformulacion
conceptual para devolver un espejo de los comen-
tarios planteados, a la vez que verifica su propia
comprension. E incesante cuestionamiento para
definir y distinguir como base para profundizar
ciertos caminos que surgen tomando notas para
realizar un seguimiento lo mas cerca posible de
la ruta recorrida, y periddicamente volver a inte-
ractuar con el consultor para hacer un inventario.
Trabajar también en las alternativas de eleccion
que se proponen, los argumentos que surgen para
cada una, o sobre ciertas contradicciones que
estan expuestas y que conducen a la problemati-
zacion. Pedir mas coherencia en el pensamiento
para mas congruencia en la accion.

¢Qué concluir?

Una practica es filosdfica si trata de dilucidar
racionalmente nuestra relacion con el mundo.
Establece un significado para entender la verdad,
explica valores para evaluar y actuar en cualquier
lugar vy para cualquier publico. Esta practica re-
quiere en todos los casos, método vy rigor.

Pero este requisito puede tomar muchas
formas, y dar lugar a précticas significativamente
diferentes: la de un aprendizaje organizado en la
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escuela o en la formacion, o mas informal, en el
café filosdfico, por ejemplo, durante la oportuni-
dad de intercambios que tienen lugar en él. Este
aprendizaje puede ser acompanado de varias
maneras: en la ensefanza por un maestro y de
manera menos académica por un facilitador.

El enfoque filosofico también puede ser, por
sus requisitos, como ocurre en el caso de la con-
sulta una herramienta para pensar mejor un pro-
blema personal, sin que necesariamente tome la
forma de un aprendizaje. Ensenar, animar, consultar
son tres formas de practica filosofica que pueden
ayudar a pensar por uno mismo. Leer en clase a
un autor, conversar con companeros, escribir sus
pensamientos también puede ensefar y aprender
afilosofar. EI mismo objetivo filoséfico, diferentes
practicas.
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El café filosofico,
¢qué responsabilidad
tiene el filésofo?

Desarrollaré en este articulo tres tesis, suje-

tas a discusion:

1.

Es responsabilidad del fildsofo profesional o
del profesor de filosofia® ejercer, fuera de la
escuelay en la esfera publica, un papel tanto
filosofico como ciudadano: el café filoséfico es
hoy, en esta perspectiva, una de las oportuni-
dades para aprovechar.

El profesor de filosofia puede ofrecer, dada su
formacion y sus aptitudes, un aporte especifico
al café filoséfico que, beneficiard a la dindmica
ciudadana y reflexiva en ciertas condiciones.

La prdctica del café filoséfico puede, a cambio,
enriquecer su reflexion personal, y si €l ensena,

3

Por convencién vamos a decir ahora “el fildsofo”, sin prejuzgar la
pregunta: “sson profesores de filosofia” o “filésofos”?
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su prdctica docente, en particular la discusion en
clase.

El “café-filo” desafia al filosofo en su papel
en la esfera publica

En la medida en que este café se autodesigna
como “filo”, ;es legitimo para este desafiar al “filo-
sofo” y que este, a su vez, lo llame “filosofico, como
sunombre lo afirma? Se podria pensar que es una
cuestion de prdctica que debe ser examinada por
la facultad de juzgar caso por caso, y que seria
intelectualmente deshonesto condenar a priori lo
que no se sabe. Algunos, sin embargo, acusan di-
ciendo, en nombre de un principio: el café no puede
rimar con filo porque es un lugar de comercioy
no de estudio, de consumo de bebidas y de pre-
paracion popular de opiniones. Negarse a poner
un pie en él seria preservar una cierta idea de
la filosoffa: romper con la cantidad de prejuicios
de la multitud no significa que de la agitacion de
los lugares comunes pueda surgir la “creacion
de conceptos” (asi filtré cualquier discusion
(Deleuze & Guattari, 1997)). Muchos fildsofos que
estaban dispuestos a experimentar confirmaron lo
que ya pensaban sobre lo que podria suceder en el
café filosdfico: el narcisismo expandido del yo para
hablar en publico, terrenal en opinién (doxologia) y
voluntad de llevar a otros a su posicion (sofistas).
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Paradojicamente, otros filosofos empezaron a
participar en debates, incluso para animar o crear
cafés filosoficos. Ciertamente no piden una asam-
blea de participantes, como en una clase de Ultimo
afo, construir filosoffa en el sentido doctrinal.
Pero piensan que puede ser un lugar donde preci-
samente se puede trabajar, porque se expresany
se cuestionan opiniones.

“Ir o no ir” divide a la comunidad filoséfica
misma. En particular, se trata de hacer la pregun-
ta sobre el papel del fildsofo en la esfera publica
;Deberia permanecer en la Universidad, donde
contribuye al desarrollo de la filosofia actual y a
transmitir el patrimonio filoséfico a sus estudian-
tes? sTiene que confinar su accidn a la escuela
secundaria donde lleva a cabo la tarea de ayudar
alos alumnos a pensar por si mismos y a preparar
el examen final del bachillerato? o ;deberia salir del
mundo de la investigacion y la ensenanza y dirigir-
se a la gente del comun?

El papel del filosofo en la esfera publica es
un viejo problema desde los griegos: Didgenes
cuestionaba cinicamente a cualquier hombre
gue pasara en frente suyo, Socrates practico la
mayéutica en el dgora de Atenas con Menon el
esclavo, Platén llamo al filésofo para descender a
la cavernay asi liberar a los prisioneros, etc. ;Por
qué la impertinencia del filésofo se detendria hoy
a las puertas del mundo cerrado de la escuela, y
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en el “confortable” salario? ;Acaso, no tiene un
papel que desempenar en el espacio publicoy la
sociedad civil*? El café filosofico podria ser uno
de esos lugares de interaccion cercana, menos
distante que la publicacién de libros (raramente
exotéricos), o la conferencia-debate organizada en
torno a su discurso académico.

El café filosdfico es importante, especialmen-
te porque hay un vinculo original entre la filosofia
y la democracia. Por primera vez en la Grecia de
Pericles, no es més la autoridad que se impone
a un grupo, sino el argumento autoritario, por y
en el ejercicio de una libertad de expresion. Los
filosofos de la ilustracion se vincularon a la demo-
cracia consubstancial para el establecimiento de
un “espacio publico” que organizo el derecho
de expresion de una pluralidad de opiniones.
Abriendo asi el campo de discusién en el debate, la
democracia ofrece al mismo tiempo una legitimi-
dad equitativa a la palabra del sofista que quiere
(con)vencer, y ala del filésofo que llama al ejercicio
de larazén universal en busca de la verdad. Aqui
interviene la responsabilidad del fildsofo en el de-
bate democratico: evitar el debate sobre el triunfo
de la opinidn que prevalece por ser mavyoritaria;
garantizar la calidad discursiva del debate demo-

4 Marx vy Sartre, defendieron por su parte, una intervenciéon
politica directa y renovaron el problema del “intelectual
comprometido”.
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cratico gracias al requisito del “mejor argumento”
(Habermas, 2003) poner la verdad racional de
la posicidon antes que su eficacia persuasiva, y
establecer la asamblea en una “‘comunidad de
investigacién” (Lipman, 2010) y en el contexto
de la “ética comunicativa” (Apel, 1991).

¢Qué puede aportar un filésofo al café
filosofico?

Este estado reflexivo no es evidente en un de-
bate de ideas. Un simple intercambio de opiniones
no garantiza la esfera publica problematizados en
lo vivido, el individuo, el contingente. Hablar
en publico es, ademas, un poder, que se lleva por
si mismo vy se ejerce, se mide con otros en una
interaccion que no soélo es racional y cognitiva,
sino afectiva y personal. También social: pone en
juego una autoimagen que debe ser conquistada
y preservada dentro del grupo, para “salvar las
apariencias” (Goffman, 1979). Igualmente, no es
suficiente que el debate sea democratico: para
que sea de hecho filosofico.

El debate en el café filoséfico se convierte asi
en filosofico cuando escapa a la conversacion que
‘asocia” ideas en lugar de articularlas en relacion
con una preguntay entre ellas mismas para es-
tructurar una elaboracién. Cuando cada posicion
planteada adquiere el estatus de hipodtesis cues-
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tionable para la validacion en un colectivo que se
establece como una “‘comunidad de investigacion”
(y no meramente confrontacion de afirmaciones,
incluso tampoco confrontacion de personas),
sobre temas dificiles.

Es en el grado de exigencia de este trabajo en
el que puede y debe intervenir el fildsofo, pero
también cualquier facilitador o participante que
muestre una actitud filosofica. ;Qué significa eso?
No se trata de modelizar, sino de proponer un
“regulador ideal” (Kant, 1993), algunos caminos
posibles, ni sistematicos ni exhaustivos, que pue-
den ser referentes de “momentos filoséficos”™

e Introducir brevemente la cuestion a través
de una problematizaciéon del tema. Entre otros
(por ejemplo, ¢es el amor una ilusion?), las
diversas cuestiones que hacen que el tema
sea un problema filoséfico (el amor involucra
la relacion con el otro); los conceptos y relacio-
nes entre estos a desarrollar (amor e ilusion);
la definicion provisional de un concepto
(sentimiento de captura emocional y sexual),
la delimitacién de su alcance (el amor es de
adultos y no de nifos), las posibles tesis (el
amor una ilusion necesaria), y sus suposicio-
nes (una realidad vivida que no corresponde
a su percepcion); las preguntas subsiguientes
(;podemos amar saliendo de la ilusion del
amor?), los ejes de reflexion (moral: ;el amor
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ilusorio es egoista o desinteresado? estética:
ino es lailusion del amor que estetiza la re-
lacion con los demas? metafisico: ses el amor
constitutivo de la aparicion del sujeto?);

Cuestionar una afirmacion, una definicion, la
pregunta en si, sus presuposiciones y con-
secuencias, su propia formulacion. Mover la
pregunta. Ser desafiado por las preguntas de
los demés vy trabajar en estas interpelaciones.

Conceptualizar unaidea, es decir, evolucionar
a partir de su primera definicion, volver a
plantearla durante la investigacion a partir de
los debates.

Argumentar racionalmente, basar su punto de
vista en los principios v las razones; formular
una duda sobre una definicion, una tesis,
emitir objeciones pertinentes; responder con
sagacidad a las objeciones en el mismo plan
o cambiando el registro. Discutir con otrosy
CONSIgo Mismo.

Analizar un caso especifico, y aclarar el signifi-
cado de este analisis en relacion con el tema.
Pero también ir més alld del ejemplo para
ganar universalidad en el mensaje (no hablar
de amor solo en términos de éxitos o fracasos
personales).

Reformular una intervencién para construir
filosoficamente un significado. Destacar su
vinculo con la pregunta trabajada, y su status
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reflexivo: intentar definir un concepto, una
declaracion de una tesis, un argumento que
lo establezca u objete, la aparicion de una
nueva idea avanzando en la reflexion (ej.:
apertura de otro campo de exploracion, cam-
bio de registro) aclaracién de una intuicién
vislumbrada o torpemente formulada, vuelco
o cambio de la pregunta. Articular también la
intervencion con las anteriores: refuerzo de
una posicion emitida, argumento adicional,
tesis opuesta, objecion a una tesis, un argu-
mento, respuesta a un argumento.

e [levar una intervencion de un participante
a una posicion cercana o contraria a la de un
fildsofo, cuya formulacion sea comprensible
sin ningln conocimiento de la doctrina (el
ejercicio de verbalizacion es muy dificil, pero
muy formativo).

e Hacer restimenes parciales o una recapitula-
cion final reestructurando todo el debate en
relacion con el tema en cuestion, posiblemen-
te, haciendo eco de la historia de la filosofia,
de manera provisional.

Por lo tanto, se trata de apelar esencialmente
a los procesos de pensamiento propios de cualquier
enfoque reflexivo, en particular a un punto de
la doctrina filosdfica que pudiera enriquecer el
debate, cuando se estd involucrado con una fun-
cion particular: introductor del debate, animador,
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reformulador, sintetizador, abogado del diablo, etc.
Pero esta “vigilancia filosofica” sélo tiene sentido
para nosotros si el fildsofo es cuidadoso de no co-
meter abusos, y en particular como los siguientes:

Confiscacion de la palabra. En el café filosofico,
se estd en una discusion, no en una conferencia.
No estamos en la escuela: no hay ninguna lec-
cién que aprender, y mucho menos lecciones por
dar. La palabra debe circular lo mds ampliamente
posible, involucrar al mayor ntimero de parti-
cipantes, y por lo tanto, debe organizarse por
reglas (por ejemplo, en orden, niimero y duracion
de las intervenciones), y no porque la calidad de
un debate sea juzgada por la cantidad de inter-
venciones. La palabra no garantiza el contenido
del pensamiento, y es el silencio a menudo la
condicion de la reflexion. Y la igualdad al derecho
de expresion no es en modo alguno equivalente
al peso filosdéfico de las posiciones. Porque en
este lugar esperamos las contribuciones de los
participantes al interés de un pensamiento co-
lectivo que queremos. Y porque la interactividad
real con la alteridad encarnada es un poderoso
fermento de la autocreacion intelectual a nivel
individual. Aqui, el fildsofo, que es por excelen-
cia el hombre del discurso reflexivo, no debe
abusar del tiempo o de su experiencia. El, no
tiene el monopolio de las preguntas, porque una
cuestion filosofica es de todos, menos atin el de
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las respuestas, porque una pregunta siempre
esconde otra: todo el mundo puede traer al café
filosofico su experiencia y sus ideas personales, el
saber que le confiere su formacion, su profesion
o simplemente su vida. Simplemente se espera
de él -y es su responsabilidad- una intervencion
filosoficamente densa, pero breve y clara. Esta es
la razén por la que debe evitar:

El terrorismo intelectual. Con esto no aludo a la
referencia a la cultura v a la tradicion filosofica,
siempre gratificante si aumenta la inteligibilidad
del problema examinado, sino a la reverencia a
un autor como autoridad y no como argumento;
difusion de nombres, libros y términos técnicos;
cualquier pedanteria que oscurece el debate en
lugar de iluminarlo; y sobre todo, la alusion impli-
cita -sin dar las claves de la comprension a quién
las ignora- a tal autor, a una obra, a un pasaje
que evidentemente es conocido por todos, y que
permite establecer en un grupo, mediante la con-
nivencia Unicamente con los iniciados, el poder
conferido por la “distincion” del conocimiento no
compartido (Bourdieu, 2016).

Un café filosofico puede trabajar perfectamente
con “momentos filosoficos” sin un fildsofo en
la sala, si el animador y algunos participantes
muestran “actitudes filoséficas” como se ha
definido anteriormente. Por el contrario, puede
trabajar con “perfil bajo” incluso con los filésofos,
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si estos plantean intervenciones largas, acadé-
micas e incomprensibles como “sujetos que se
presumen que saben’, destruyen el espiritu de
la investigacion y, con una animacion “sociocul-
tural” o una gestion democrdtica del grupo sin
ninguna exigencia intelectual.

¢{Qué puede aportar un café filoséfico al
filésofo?

También, vamos a revertir la pregunta. Si el
filésofo puede aportar su especificidad al café fi-
losofico, ¢la especificidad del café filosofico puede
aportar algo al filésofo como tal? Pensamos que si,
si él no se limita a desafiar el café filosofico, sino
que se deja desafiar por él. Y esto en particular en
tres planos.

Dejarse desestabilizar por la opinion

El punto puede parecer paraddjico, ya que el
papel del filosofo, por el contrario, es desestabili-
zar la opinién. ;Qué podria aprender de la opinidn
alguien que tiene por funcion cuestionarla?

e Sinembargo, me atrevo a afirmar (testimonio
que no es argumento) que el café filoséfico
desestabiliza mis pensamientos. Ciertas
formulaciones de temas me sorprenden (por
ejemplo: “;por qué complicar la vida cuando
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es tan corta?”, “;tienes cien dolares?”): me
cuesta comprender la pregunta filosoéfica-
mente para conceptualizar tal expresion. Ya
no puedo invocar espontdneamente proble-
mas clasicos, autores indispensables sobre el
tema, respuestas comprobadas, como cuando
se trata de temas del examen de bachillerato.
Estas formulaciones requieren que piense,
porque no han sido formuladas por filésofos
0 no han sido desarrollados para que sean
filosoficamente “tratables”. Me encuentro
en la posicidn del estudiante que el dia del
examen del bachillerato no tiene las “claves”
(de lo que los examinadores también llaman
un “mal tema”). Pero alli, ante un tema “no
académico’, en lugar de calificarlo como “mal
formulado”, me enfrento a él, y me interesa
porque no sé como conducirlo, porque me
provoca un enigma, problema, es decir, la difi-
cultad griega, que es el mejor estimulo para el
pensamiento. Y el mismo choque puede ocu-
rrir con respecto a una posicion o argumento
que no habia previsto (existe en la opinion lo
“impredecible”).

“Experiencia modesta”, esta es la experiencia
que un filésofo en el café filosofico puede sen-
tir, “virgen” ante ciertos temas planteados por
los no-filosofos, pero que tienen para ellos, a
menudo con razon, una estaca filosofica. Es
esta confrontacién con los no filosofos lo que
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puede ser roborativo, de la misma manera
de la misma manera pero diferente, como
aquellas con los grandes filosofos. Cualquier
posicion de cualguier condescendencia de
‘aquel-que-no-puede-ser-enganado-en-filo-
sofia”, cualquier desprecio por el pueblo® con-
siderado un “idiota cultural” (erréneamente
seglin Garfinkel), debe ser cuestionado, ya
que podrian privar al fildosofo de su poder de
dudaré de su gusto por buscar y del deseo
de aprender. ;No puede haber una “doxa”, una
‘obstonia filoséfica”? sLa del profesional de la
filosoffa incapaz de “asombrarse” (Aristételes)
incluso de la opinién, porque lo condend a
priori?’

Aprender a escuchar

El café filosofico es un lugar (semi) publico,
donde uno viene y comparte voluntariamente, se
le permite ser un animador, y se da a si mismo
reglas de funcionamiento sin normas impuestas.
Estamos en la institucion. Por lo tanto, un profe-

Sinembargo, esta es la posicion de Platony Nietzsche, por ejem-
plo, janti-demaocratas debido a los aristocratas del pensamiento!
Nos sentimos en este sentido mas cerca de Sécrates que “sabe
gue no sabe nada”, o de Descartes que duda de todo. No por el
relativismo doctrinal, sino por el escepticismo metodolégico.
Platon no pensaba que hay “opiniones rectas”, Aristoteles con-
sideraba que lo cuestionable es mas del orden de lo probable
y lo verdadero, y Descartes que en la moralidad es necesario
apegarse a las posiciones provisionales.
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sor de filosofia estd alli como persona, liberado
del trabajo asalariado y de cualquier obligacion
profesional. No tiene que lograr objetivos, proce-
sar un programa, prepararse para una revision,
poner notas, rendir cuentas a un inspector o a los
padres de familia de los alumnos.

Ya gue no tiene el objetivo explicito de la for-
macion, puede adoptar una actitud diferente
aladel animador: por ejemplo, la de facilitador,
dejando el debate muy abierto, sin la preocu-
pacion de ofrecer un curso académico, “inser-
tando contenido”, introducir la sesiéon en una
progresion, etc.; o interviniendo a su propia
discrecion como participante, desarrollando
su posicion de acuerdo con los debates, y no
con objetivos institucionales.

Esta “descompresion” con relacion a las ten-
siones externas puede volverlo mas disponi-
ble a la palabra de los demds, que ya no es ne-
cesario como con los alumnos aplazar o filtrar
seguln el hilo conductor que se pretende en
el curso. La funcion de reformulador durante
cinco anos en el café-filo de Narbonne, en la
medida en que se trata mas de estructurar
lo que se dice y fomentar una mayor explo-
racion del tema antes que de proporcionar
un contenido, personalmente me ensend a
escuchar realmente lo que se decia, a hacer un
esfuerzo serio (y esto es un trabajo exigente)
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para entender las dos o tres ideas de una
intervencion, y la forma como se articulan
entre siy con el debate en curso. Esto es
cuanto mas cierto cuanto que estoy liberado
por mis cofacilitadores de la presidencia de
sesion, quienes distribuyen el tiempo de
intervencion en un grupo de unas cincuenta
personas, y la sintesis a mitad de la misma 'y
al final. Por lo tanto, sostengo la idea de que
un filésofo puede aprender a escuchar en el
café filosofico, una capacidad muy importante
para un maestro en el aula, que mas a menudo
escucha de los alumnos solo lo que le es util
para continuar su “lecciéon”.

Participar en los debates.

Puede ser una oportunidad para que un profesor
de filosofia participe y dirija debates en algunos
cafés filosoficos. El modelo dominante de la en-
serianza filosofica francesa se basa en un triptico:
la leccion del maestro como “obra”, el estudio
de los grandes textos, la redaccion de las diser-
taciones. Ni siquiera se habla de “discusiones o
debates” en el programa de filosofia publicado en
agosto de 2000 (ia diferencia de la circular de
referencia de 19251).

Sin embargo, la hipotesis es que uno puede
aprender a filosofar a través de la discusion,
asi como también a través de la lecturay la
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escritura filosoéfica, cuando los debates se
expresan con ciertos requisitos intelectuales.
La practica de algunos cafés filosoficos puede
ser, por tanto, enlo que respectaa ladidacti-
caoraly aladiscusion filosofica en la escuela,
descuidada en el momento de ensenar?®.

8 Estenoessiempre el caso. Una serie de profesores de filosofia
mantuvieron discusiones después del 68, de las cuales se man-
tuvieron las recomendaciones sobre el debate de una circular
1977.
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Introduccion

La definicion de los programas escolares por
‘competencias”, la orientacion de trabajar para
desarrollar habilidades es, a nivel mundial, una
tendencia actual significativa en la evolucion de los
sistemas educativos, que estan institucionalizando
progresivamente este enfoque con profundas
consecuencias en la redaccion de los programas
y la forma como se evalla a los profesores vy la
manera de hacer trabajar a los estudiantes.

El Parlamento Europeo y el Consejo de la
Union Europea, por ejemplo, han publicado reco-
mendaciones sobre las ocho competencias clave
para la educaciony la formacion a lo largo de la
vida, y describen “los conocimientos, aptitudes y
actitudes esenciales para cada uno de ellos” (J.O.
de 30/12/2006). En Bélgica francéfona se publicod
un decreto (el 24/7/1997) sobre las competencias,
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un marco reglamentario para el desarrollo de
todos los programas. La competencia se define alli
como una capacidad para implementar un conjun-
to organizado de saber, saber-hacer y actitudes :
que permitan la realizacion de una serie de tareas.
Quebec vy el cantén de Ginebra son conocidos
por sus avances institucionales en esta cuestion,
que no siempre es evidente cuando se trata de su
practica. Por su parte, el curriculo comun francés
implica que en la competencia es necesario “poder
movilizar los logros en tareas y situaciones com-
plejas, en la escuelay luego en la vida” (Decreto
de 11 de julio de 2006). Los alumnos Los alumnos
cuentan ahora con un cuadernillo de competen-
cias para ser validado al finalizar la secundaria.

La filosofia como disciplina escolar se enfren-
ta a esta evolucién: de hecho, el programa actual
de la serie general francesa (Acto Administrativo
del 27-05-03) tiene una referencia explicita sobre
las competencias a desarrollar: Es necesario dejar
claro tanto los temas de la ensenanza como las ha-
bilidades que los alumnos necesitan para aprender
y aprovechar lo que han aprendido [...] es a través
de su estudio que ellos adquirirdn y desarrollaran
las habilidades definidas en el Titulo Ill. Que se
refiere al “aprendizaje de la reflexion filosofica”, a
la “capacidad de analizar”, “capacidad del estudian-
te para usar conceptos elaborados y reflexiones
desarrolladas, y reinvertir en un trabajo filosofico
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personal y vivo los conocimientos adquiridos a
través del estudio de las nociones vy las obras” vy
a “la capacidad de movilizarse”. Este vocabulario,
con su implicacion tedrica subyacente, es bastante
nuevo en la historia de los programas de filosofia.

Por lo tanto, la filosofia es cuestionada, por
un lado, como asignatura escolar -al igual que las
otras- por las nuevas normas relacionadas con la
competencia, por otro lado, la filosofia es concebi-
da como un enfoque reflexivo critico de los desa-
rrollos sociales y escolares que debe reflejar este
nuevo paradigma (particularmente en la filosofia
de la educacion): ses legitimo el enfoque basado
en competencias en filosofia, o debe ser prohibi-
do? ;Puede contribuir a la reflexion didactica de la
disciplina? ;Tiene algin aspecto beneficioso, tanto
para los estudiantes como para el profesor, desde
una perspectiva de aprender a filosofar? Y si fuese
deseable, scudles son sus posibles excesos y como
evitarlos?

La metodologia tedrico y practica del enfo-
gue de competencias
A) La cuestién de la definicion del concepto

El concepto de competencia se introdujo en
los mundos profesional y educativo desde hace
muchos anos (los anos 60y 70 en los programas
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de educacion profesional, los anos ochenta para
el segundo afio de secundaria (Liceo), e integrado
en el llamado “enfoque por competencias”. Este
concepto sigue siendo objeto de discusion en la
investigacion, particularmente en las ciencias de
la educacion: la definicion exacta del conceptoy
la metodologia del enfoque por competencias; es
también un tema controvertido en la psicologia
cognitiva y en la nocion didactica de competen-
cia transversal. Se cuestiona la relevancia de su
institucionalizacion (programas que cuando se
escriben se pone un verbo de accion delante de
un contenido); su uso en el aula (donde a menudo
se confunde con un simple objetivo o con un co-
nocimiento procedimental) etc. Este concepto no
esta suficientemente establecido vy, por lo tanto,
debe utilizarse con precaucion epistemolodgica y
metodolodgica. La investigacion actual en Francia
se enfoca desde la perspectiva de la psicologia
cognitiva y de la ergonomia laboral no anglosajo-
na. Desde un punto de vista filosofico, el concepto
ha sido contrastado por algunos con el de hexis
(una disposicién adquirida y duradera a través de
una praxis renovada) de Aristoteles (1997), pero
éste dio una dimension ética a este tipo de segun-
da naturaleza; por otros al habitus de Bourdieu
(2008), pero éste, distinto de lo habitual, es méas
bien inconsciente.
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Entre las definiciones que circulan se encuen-

tran algunos ejemplos francofonos de investiga-
dores reconocidos en el campo de la educacion.
Una competencia es:

‘La capacidad de asociar una clase de problemas
identificada exactamente con un programa de
procesamiento especifico” (P. Meirieu, 1989).

“Una capacidad eficaz para responder a una
gama de situaciones, que somos capaces de
dominar porque tenemos tanto el conocimiento
necesario como la capacidad de movilizarlo sa-
biamente, de manera oportuna, para identificar
y resolver problemas reales (Perrenoud, 2010).
También afirma que “se trata de abordar una
situacion compleja, de construir una respuesta
adecuada sin extraerla de un directorio de res-
puestas preprogramadas”.

“Un conjunto integrado y funcional de saberes,
saber-hacer, saber ser y saber-devenir, que
permitirdn, ante una categoria de situaciones,
adaptarse, resolver problemas y llevar a cabo
proyectos” (Romainville & Gentile, 1990).

“Un saber actuar complejo basado en la movili-
zacion vy la combinacion eficaz de una variedad
de recursos internos y externos dentro de un
conjunto de situaciones” (Tardif, 2006)

“Ser competente significa poder movilizar un
conjunto integrado de recursos, para resolver
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situaciones problemdticas” (Gérard, 2008). O
bien: "Alguien es competente cuando, puesto en
situaciones que implican resolver un cierto tipo
de problema o realizar una serie de tareas com-
plejas, es capaz de movilizar eficazmente los re-
cursos pertinentes para resolverlas o realizarlas,
de acuerdo con una cierta vision de la calidad”.

Es una concepcion dindmica de la competen-
ciaenrelaciéon con los procesos de aprendizaje de
los estudiantes, utilizando la contextualizacion
de los procesos, su descontextualizacion nece-
saria para la transferencia de adquisiciones, y su
recontextualizacion en nuevas situaciones. Una
competencia desarrolla asi una “inteligencia situa-
cional” (Jonnaert, 2009). Talbot (2008) senala,
que el enfoque por competencias es un enfoque
socio-constructivista, lo que significa que la activi-
dad del estudiante se entiende como esencial para
el aprendizaje son los estudiantes los que desarro-
llan sus competencias, en particular reinvirtiendo
conocimientos.

B) Los elementos de la definiciéon

Aprenderemos de este enfoque -y esta sera
la definicién que se probaré en el aprendizaje
filosofico- que somos competentes cuando “po-
demos movilizar recursos internos y externos de
una manera integrada para llevar a cabo un tipo
de tarea en nuestra actividad, en una situacion
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complejay nueva”. Esta definicion incorpora una
serie de elementos recurrentes en los investiga-
dores. Por ejemplo, en la clase de Ultimo ano, un
alumno es considerado competente en filosofia si
sabe cémo escribir una disertacion correctamente
el dia del examen final de bachillerato.

Ahora bien, son necesarias algunas precisio-
nes: una habilidad no es innata, pero se aprende
por la formacion, es el resultado de un proceso
de adquisicion y aprendizaje que lleva tiempo.

La competencia no se opone al conocimiento,
ya que implica su movilizacion. Se toma el conoci-
miento en serio. Por ejemplo, ser competente en
disertaciones filosoficas generalmente implica el
conocimiento de los autores. Pero el conocimien-
to no es suficiente para definir una competencia:
puedo conocer la tabla de multiplicacion o tal regla
gramatical (conocimiento declarativo), sin saber
hacer multiplicaciones o usar correctamente la
regla en una oracion (saber-hacer de orden pro-
cesal). Recitar la doctrina de un autor sin ponerla
en perspectiva de la pregunta que se hace no es
apropiado en una disertacion filosofica. Por lo
tanto, es necesario distinguir una competencia
(que implica un “saber vivo”) de un saber des-
contextualizado, inerte, aislado de las tareas y
situaciones.
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Una habilidad se cumple en accién (es un
‘saber actuar”), y esto es lo que la distingue del co-
nocimiento. Conecta el conocimiento con el poder
que este da; es una herramienta de emancipacion.
Lo que importa es la movilizacion en accién (en
situacién o contexto), de los conocimientos,
los procedimientos y los procesos (hacer una
disertaciéon en una situacion: en casa o el dia del
examen final bachillerato, y en el contexto de un
tema en particular, etc.). La competencia es “saber
mobilizar”. No se trata simplemente de emplear
procedimientos automatizados.

Pero es necesario movilizarse “sabiamente y
en el momento adecuado”. Existe una convenien-
Cia para apelar atal y cual recurso en relacion con
tal tarea que, en lo que consiste el saber hacer del
saber movilizar. Como resultado, el enfoque por
competencias puede parecer mas ambicioso que
la simple transmision de conocimientos.

En esta movilizacion, se convocan varios
recursos, se combinan vy articulan, se utilizan en
sinergia, de manera proporcional a su integracion
individual y colectiva. Por ejemplo, una diserta-
cion aceptable, implica la implementacion de un
conocimiento linglisticos, lexical y semantico, y la
mayoria de las veces el conocimiento de concep-
tos, autores, otros conocimientos disciplinarios, la
referencia a un curso, la experiencia personal, el
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saber conceptualizar y argumentar, el andlisis de
un ejemplo, un habitus para ordenar ideas, etc.

Por recursos internos, podemos entender
conocimiento, saber-hacer, saber-ser (en el curri-
culo comun francés, se habla méas bien de conoci-
mientos, capacidades, actitudes), experiencias...
estos recursos pueden ser cognitivos, sociales,
corporales.

Los recursos externos para un alumno
pueden ser el profesor, los companeros de clase,
un curso, un texto, un libro, una herramienta, la
Internet, etc. Los recursos pueden ser humanos o
materiales.

Tampoco una competencia es un objetivo, en
el sentido de la “pedagogia por objetivos”, porque
no divide indebidamente el conocimiento o el sa-
ber-hacer, y siempre convoca una tarea compleja,
no parcelada, cortada en rodajas, que hace y da
globalmente un significado y un propdsito a las
actividades escolares. Por lo tanto, a través de
la motivacion, puede ayudar a reducir el fracaso
escolar.

Una competencia no se puede ver, a dife-
rencia de un desempeno. Su referencia tedrica
es constructivista, no conductista. Implica
operaciones mentales complejas. El enfoque de
competencia tiene como objetivo reemplazar
el paradigma P.P.O (Pedagogia por Objetivos),
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que ha demostrado sus limitaciones tedricas y
sus excesos practicos. Por nuestra parte, hemos
formulado quince objeciones a su aplicaciéon a la
filosofia (Tozzi, 1992).

Una competencia se puede desarrollar por si
misma, pero también convertirse en un recurso
para otra habilidad (por ejemplo, se necesita
“saber leer un texto” para “leer un texto filosofi-
co”). Todo depende de cémo mueva el cursor, de
lo especifico alo més global o viceversa.

Este enfoque en si mismo suscita criticas.
Hace parte, como dirfa Max Weber, parte de la
racionalizacion de las relaciones humanas, en
este caso de la acciéon educativa, busca la efi-
cacia de los resultados académicos y se opone
al conocimiento desinteresado. Desplazaria en
primacia y cantidad el lugar del saber, el papel de
los principios de la transmisién del conocimiento
en la escuela, especialmente aquel que no es
de uso inmediato, social o econdmico, y lo ins-
trumentalizaria al servicio de las competencias
(incluso se ha llegado a hablar de “analfabetismo
cultural”). Esta concepcion utilitaria del conoci-
miento estd, de hecho, vinculada a la logica de la
empresa, importada al campo de la educacion,
junto con la evolucion del mercado de trabajo
(Rey, 1998). Algunos, como Hirtt (2010), afaden
a estos argumentos que no puede pretender
provenir del constructivismo vy la pedagogia acti-
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va, y que conducen a una burocracia rutinaria en
la practica de la evaluacion, e incluso refuerzan la
desigualdad social.

No discutiremos de manera general el
enfoque por competencias en este articulo; ni
abordaremos la dificil cuestion de las “habilidades
transversales”: el enfoque generalista de Piaget
desde las “etapas de desarrollo” determinadas por
las habilidades generales que pueden transferirse
de un érea a otra (por ejemplo, el razonamiento hi-
potético-deductivo a la edad de 10-12), se opone
hoy a la vision cognitiva de las didacticas disciplina-
rias donde las habilidades adquiridas en un campo
son dificilmente transferibles a otro debido a su
especificidad. Simplemente intentaremos, como
especialista en didactica de la filosofia, ver si este
enfoque puede ayudar a los aprendices-filosofos.

El enfoque por competencias en clase de
filosofia

Proponemos definir la “competencia filosofi-
ca” de un alumno (reflexion didactica en el contex-
to de la escuela, y también tendremos que hablar
sobre las habilidades del profesor de filosofia para
promover el desarrollo de estas competencias en
los alumnos) como un “saber-filosofar” que signifi-
ca “pensar por uno mismo” (lo que no significa ser
absolutamente original, sino tomar el control del
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pensamiento, volverse intelectualmente autono-
mo, desarrollar reflexividad sobre las preguntas
que se hacen sobre la condicién humana). Esta
es nuestra definicién de competencia -movilizar
recursos internos y externos de manera integrada
en un tipo especifico de tarea compleja y novedo-
sa. Echemos un vistazo a los diferentes elementos
de esta definicion en filosofia, para ver si resulta
pertinente.

Las tareas especificas para desarrollar y
validar una competencia filosoéfica estan para el
caso francés institucionalizadas: escribir una di-
sertacion, hacer el estudio ordenado de un texto
propuesto (cuyo conocimiento del autor no es
absolutamente necesario), explicar oralmente un
fragmento de texto que se supone conocido.

Se trata de tareas y actividades complejas, ya
que implican la movilizacién de recursos diversos
y combinados. Las actividades se llevan a cabo
en una tarea cada vez similar en su totalidad (por
ejemplo, hacer una disertacién), pero cada vez
diferentes segln el tema abordado (la pregunta
cambia). En este sentido, son nuevas cada vez,
incluso si pertenecen a la “familia de situaciones”
o al género académico: disertacion filosofica. La
situacién en la que se propone la tarea es en si
misma inédita: no es lo mismo, en lugar y tiempo,
hacer un ensayo “en casa” o “en el pupitre”.
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Los recursos internos de un alumno de filo-

soffa pueden ser diversos. Se derivan del conoci-
miento (tedrico y de experiencia), del saber-hacer
y de las actitudes asimiladas por el alumno en la
escuelay ensuvida.

A) Conocimiento diverso en naturaleza
y origen

Del saber de naturaleza filosofica: doctrinas filo-
soficas (platonismo, kantismo...), o elemento de
doctrina (duda cartesiana, dialéctica hegeliana);
corrientes filosoficas (idealismo y materialismo,
empirismo y racionalismo, estoiscismo y epicu-
reismo); contenido de una obra (El Manifiesto
del Partido Comunista de Marx), o un extracto
(la pieza de cera de Descartes, el desconcierto de
Agustin en la definicion del tiempo...); problemas
cldsicos (la teoria del conocimiento, la cuestion
de la existencia de Dios); contenido sobre con-
ceptos (verdad, libertad); “puntos de referencia”
en el sentido de los programas actuales de clase
de Gltimo ario (distinciones conceptuales: absolu-
ta/relativa, abstracta/concreta...).

Las clases del profesor de filosofia.

Conocimientos generales y culturales ad-

quiridos fuera de la escuela (concierto, museo,
lectura, deportes de equipo, television, internet,
etc.) o con motivo de otras disciplinas escolares: la
historia de ideas, literatura (Cicerdon o Lucrecio en
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latin, en Francia La llustracion, el Teatro de Sartre
o Camus, Shakespeare en inglés o Cervantes en
espafol), las artes vy la historia de las artes, Grecia
en griego o historia, la demostracion en matemati-
cas, la fisica de Newton o Einstein, la teoria liberal
en economia, las instituciones, los valores republi-
canos, la legislacion en educacion civica, etc. Esta
cultura es unabase y un apoyo a la reflexion

o Laexperiencia personal del estudiante, vivencias
mds o menos analizadas sobre el amor, la amis-
tad, la creencia, la belleza, el cuerpo, etc.

B) El saber-hacer, las capacidades

Para escribir una disertacion, hay que saber
dominar, es decir, saber cémo aplicar en una situa-
cion contextualizada una serie de codigos léxicos
y semanticos (capacidad lingUistica en ortografia
y sintaxis), y méas ampliamente una capacidad de
comunicacion (no para escribir para uno mismo
en lo implicito, sino para apuntar a un destinatario
para ser entendido, y mas precisamente por un
evaluador con sus criterios).

También deben implementarse procedimien-
tos propios del tipo de “género académico” tipica-
mente francés de la disertacion (Chervel, 1995):
hacer un plan, con una introduccion que plantea
el tema, un desarrollo ordenado con dos o tres
partes, una conclusion.
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Ademas de estos aspectos formales, existen
requisitos disciplinarios especificos, desarrollados
y prescritos en los manuales de método para
hacer disertaciones: la introduccion debe proble-
matizar la pregunta (detras de la pregunta, donde
estan el problema y sus implicaciones, las dificul-
tades para resolverlo...), deben, por ejemplo, sus-
tentarse diferentes puntos de vista, la conclusion
debe resumirse y luego abrirse para prolongar la
pregunta; dependiendo sobre todo de la formu-
lacion del tema, existen diferentes tipos de plan
posibles, detallados en publicaciones ad hoc, etc.

Por nuestra parte, lo que nos parece filo-
soficamente decisivo es la implementacion, més
que los criterios o procedimientos formales, de
ciertos procesos de pensamiento que dan una
apariencia, un objetivo filoséfico a la “tarea” (la
eleccion de este término requeriria una elabora-
cion considerable).

Tres procesos son particularmente estructu-
radores para un pensamiento que pretende ser
filoséfico (Tozzi, 2005).

Primer proceso: la problematizacion, o la capa-
cidad de cuestionar los significados (“;Vale la pena
vivir lavida”) o la verdad (“sSon las cosas como nos
parecen?”); dudar, cuestionar las opiniones de uno
(“Creo en fantasmas, pero stengo razén?”), que
a menudo son prejuicios (declaraciones hechas
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antes de que hayan sido pensadas); considerarlas
como hipdtesis mas que como tesis; volver de una
afirmacion a la pregunta a la que se responde im-
plicitamente, o descubrir las presunciones de una
tesis y verificar su relevancia (Argumentar que
“Dios es bueno” implica que existe, ;es eso cier-
to?); cuestionar las propias representaciones de
un concepto (si digo: “La libertad es hacer lo que
uno quiere”, ;qué consecuencias trae?); explicar
siy en qué una pregunta (;Cudl es el sexo de los
angeles?”) o una nocion (;Es el inconsciente una
hipotesis cientifica?”) plantea filoséficamente un
problema...

Segundo proceso: conceptualizacion, o ca-
pacidad de definir de manera comprensiva una
nocién (“El hombre es un animal racional”), desde
su representacion (“La verdad es lo que es”) para
desarrollar el concepto, especialmente con la
ayuda de distinciones conceptuales (aqui verdad
y realidad).

Tercer proceso: argumentacion o capacidad
para sustentar y validar una tesis u objecion con
razones debidamente sélidas y argumentos racio-
nales (“Dios existe porque un ser finito no puede
haber generado la idea de un ser infinito”, o “Es
porque es imperfecto que el hombre imagina un
ser perfecto”).
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Estas tres “capacidades filosoficas basicas”
son Utiles en tareas filosoficas complejas, como es-
cribir una disertacion, porque es su implementa-
cion en un tema dado lo que garantiza la presencia
efectiva de la reflexion personal del estudiante.

C) Actitudes o formas de ser

Las actitudes filosoficas pueden ser intelec-
tuales o practicas. Para Socrates, la actitud exis-
tencial filoséfica por excelencia es el valor frente
alamuerte; para un estoico, la capacidad de cam-
biar cualquier representacion perturbadora de las
Cosas; para un epiclreo la preocupacion por dis-
frutar soélo los placeres naturales; para Spinoza el
aumento gozoso de su poder para ser; para Kant
el actuar éticamente sélo por deber; para Marx la
transformacion colectiva del mundo, etc.

Se trata de posturas filoséficas practicas eny
ante la vida que requieren entrenamiento (Hadot,
2006). En cuanto al “pensamiento por uno mismo”,
en el que hemos centrado didacticamente nuestra
concepcion de la competencia filosofica académi-
ca, las posturas son bastante intelectuales, muy
dificiles de distinguir de los procesos anteriores:
tal vez se podria hablar de tal vez se podria hablar
de autonomia de juicio, de pensamiento critico,
de iniciativa y de creatividad en la reflexién, de
confrontar genuinamente una pregunta desde una
perspectiva ética del pensamiento (abordandola
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intelectual y personalmente, no sélo porque se
trata de unatarea escolar calificada)...

Los recursos externos que se pueden mo-
vilizar para hacer una disertacion de filosofia “en
casa” pueden relacionarse en una lista (sin juicio
de valor): las personas, : especialmente el profesor,
en laescuela secundaria o en un curso particular si
uno se lo puede financiar, pedir asesoria; los com-
paneros de clase, familiares, amigos con los que el
tema puede ser discutido informalmente.

También, el conocimiento, que se puede
encontrar en los cursos v libros de texto de otras
disciplinas, o a través de una busqueda documen-
tal en Internet sobre una nocion, un autor, un
problema.

Por ultimo, las herramientas, como el curso
del profesor en el que se puede profundizar, el
manual de filosofia que se ocupa del concepto del
programa escolar de filosofia, o una coleccién de
textos; un libro sobre la metodologia de la diser-
tacion, etc.

Para las tareas de clase o el examen, obvia-
mente serd necesario confiar principalmente en
SUs propios recursos internos...
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d) Movilizacion de recursos

Para llevar a cabo la tarea complejay siempre
renovada de la disertacion, serd necesario “movi-
lizar estos (sus) recursos”. ;Qué es la movilizacién
de recursos?

Por ejemplo, si tenemos que pensar en una di-
sertacion sobre la necesidad de un contrato social
(“;Es necesario un contrato para que los hombres
puedan vivir juntos?”) seria conveniente: “utilizar”
el conocimiento disponible en su propia memoria
(el contractualismo en filosofia politica, las teorias
de Grotius, Hobbes, Rousseau o Rawls, por ejem-
plo, en una obra o extracto particular), filoséficos
o de otro tipo (ejemplos historicos v juridicos de
la Constitucion vy las leyes, economia del contrato
de trabajo o del contrato comercial...); apelar alas
infracciones “legales o reglamentarias” conocidas
del contrato (cédigo penal, violacion mas general
de las leyes y normas con escala de sanciones
previstas; posibles técnicas de mediacidon en caso
de conflictos), etc.

Piénsese también en ejemplificar la cuestion
del contrato a partir de sus conocimientos previos,
pero también de sus experiencias, por ejemplo, la
del reglamento interno o de “vida de la clase” de su
establecimiento educativo, del contrato firmado
durante un “pequeno trabajo”, etc.
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Piénsese igualmente en la implementacién de
los procesos de pensamiento, de habilidades inte-
lectuales: de problematizacion (cudn importante
es este tema para la condicion humana, cuales son
las cuestiones planteadas, ; por qué esta pregunta
es un problema?, cémo formular este problema,
spor qué es dificil pensarlo tedricamente y resol-
verlo practicamente?); de conceptualizacion (;Qué
es un contrato? ;El “contrato social”? ; Qué signi-
fica vivir juntos? Distingamos entre el hombre en
estado de naturalezay el estado de cultura, antes
y después de un (el) contrato; de argumentacion
(un contrato es necesario para proteger la liber-
tad de los mas débiles frente a los mas fuertes;
el contrato es indtil e incluso perjudicial, porque
por sus limitaciones impide el libre desarrollo de
la economia).

Estos procesos de pensamiento no existen
solo en la filosofia (también se problematiza y
conceptualiza en la ciencia, se argumenta en
[francés]), pero tienen un uso especificamente
filosofico: un problema cientifico es distinto de un
problema filosofico por su campo de referenciay
formulacion; la ciencia no puede resolver ciertos
problemas filosoéficos (por ejemplo en la ética o
la politica), y viceversa; ella tiene sus propios me-
dios especificos de administracion de evidencia
(demostracion, experimentacion), mientras que
la filosoffa solo puede expresarse en el lenguaje
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natural; la argumentacion racional filosoéfica, a
diferencia del francés, se dirige en su tradicion ra-
cionalista exclusivamente a la comunidad racional
de las mentes, es decir, al publico universal, etc.

Por Ultimo, se debe tomar la cuestién en
serio, porgue nos concierne personalmente
por tal o cual razén (por ejemplo, mi empleador
no me pagd en su totalidad lo que se me debia,
y no respetd el contrato); porque esta en el centro
de la actualidad politica y econémica (las amena-
zas al contrato intergeneracional de pensiones
conducirian a una injusticia que desfavoreceria
a los menos afortunados); y porque en términos
mas generales involucra la condicion humana.

En fin, cabe sefalar que la situacion en la que
se lleva a cabo la tarea es compleja y nueva.

Pero, ;en qué consiste la operacion cognitiva
de la “movilizacién de recursos”? Hacer balance de
los recursos disponibles sobre un tema mediante
un escaneo de su propia memoria es ciertamente
util (;cuantos alumnos al final de la prueba del exa-
men de filosofia en el bachillerato francés dicen:
“10vye, no pensé en nada en el texto de Rousseau
que estudiamos, justo en el desarrollo del tema!”):
pero simplemente pensar en los recursos no es
suficiente para movilizarlos; la teoria de Rousseau
puede ser invocaday, sin embargo, no ser puesta
en la perspectiva del tema; recitar el contrato
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social seglin Rousseau demuestra que uno tiene
conocimiento, pero reproducir de memoria sin
integrar ese conocimiento a la pregunta formulada
también podria perjudicar al candidato (se puede
incluso preferir una reflexion real sin referencia
a autores a una pila de doctrinas donde se ha
perdido el sentido de la pregunta inicial llenando
paginas enteras; el ideal es obviamente tener un
buen uso del conocimiento comprendido mas que
aprendido). Del mismo modo, por mucho que el
uso de la experiencia personal sea relevante como
medio de analisis o ejemplificacion de una tesis,
esta se vuelve anecdotica en su contingencia si
esta encerrada en una narrativa que no da sentido
al tema.

No es facil definir qué es una movilizacion
adecuada de recursos, es decir, ;cual es la mejor
opcion para la tarea especifica propuesta? Debe
haber una teoria cognitiva de la movilizacién, y
mas especificamente una formalizacion (proce-
dimiento y proceso) de la movilizacién filoséfica
de los recursos. Perrenoud (2010) da una pista
evocando las nociones piagetianas del esquema
(esquema simple y complejo), apelando al psicolo-
go neopiagetiano Gerard Vergnaud (Plaisance &
Vergnaud, 1993).

Esta comprension de los procesos de movili-
zacion podria ayudar alos alumnos en su actividad
frente a la tarea, una actividad real que sigue
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siendo una caja negra, de la que solo vemos el
resultado, el producto verbo-conceptual (mas o
menos exitoso/fallido), y no el proceso cognitivo
(¢qué pasé en la cabeza del alumno?) ... Es un tra-
bajo didactico por realizar, poco explorado hasta
ahora, y que podria facilitar esta movilizacion.

Sobre todo, porque los recursos necesarios
son multiples y combinados. Para tratar, por ejem-
plo, el tema del contrato, se puede necesitar tanto
del conocimiento ortografico como el de la gramé-
tica para escribir correctamente, del conocimiento
sobre Hobbes, de su propia experiencia en contra-
tos, de los procesos de pensamiento, de la manera
de abordar la pregunta, etc. La movilizacion no es
solo el uso de los recursos, sino la capacidad de
relacionarlos.

Por ejemplo, ya en 1992, demostré la tesis
segln la cual los procesos de pensamiento son
estrechamente interdependientes, y se articulan
entre si; no se puede movilizar los unos sin los
otros: conceptualizar es definir, y asi tratar de res-
ponder a una pregunta sobre una nocion (; Qué es
el amor? El amor es...”), argumentar es a menudo
justificar una respuesta (una tesis) a una pregunta
(Pregunta: “sDeberia restablecerse la pena de
muerte?”; Tesis: “No”; argumento: “: no se puede
culpar a alguien por haber quitado la vida a otro
y quitarle la suya”) ; o justificar racionalmente una
definicion: “Se puede decir que el hombre es un
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‘animal razonable’ (es a la vez una definicion y una
tesis, una definicion defiende una tesis sobre
una nocion), porque a diferencia de otros ani-
males, él es el Unico que posee una razén”)
Cuestionar, definir, argumentar son de hecho ope-
raciones mentales distintas, pero estrechamente
entrelazadas.

Como articular estas habilidades, cono-
cimientos, experiencias, etc., sobre un tema
especifico, es una de las cuestiones centrales de
la didactica de la ensenanza del filosofar. Porque
los recursos deben ser integrados por el fildsofo
aprendiz e integrados entre si para contribuir
a una disertacion filosoficamente aceptable.
Recordemos que un conocimiento es asimilado
como saber por un sujeto cuando se comprende
(no sdélo se aprende) y se memoriza, pero solo
se integra desde la perspectiva de una compe-
tencia, cuando permite la correcta realizacion
de una tarea compleja en una nueva situacion
(de lo contrario, es sélo contenido en un marco de
memoria restaurada).

Hasta ahora hemos razonado en el contexto
de la ensefianza institucional francesa de la filo-
soffa en la clase de Ultimo ano de bachillerato, con
sus programas vy pruebas de examen. Un enfoque
basado en competencias implicaria en esta pers-
pectiva: la apropiacion del contenido filosofico por
parte del alumno (incluyendo nociones, proble-
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mas, textos, doctrinas, puntos de referencia), lo
que tradicionalmente -y a menudo principalmente,
y a veces exclusivamente- intenta hacer el profe-
sor de filosofia; el desarrollo de capacidades de
problematizacion, conceptualizacion y argumen-
tacion, particularmente a través de ejercicios es-
pecificos de naturaleza compleja, porque se trata
de procesos de pensamiento requeridos en tareas
de carécter filosdfico; la formacion para articular
estos procesos a través de situaciones ad hoc'y,
en Ultima instancia, disertaciones, porque: entre-
narse en un solo proceso no es necesariamente
suficiente para articularlo a los otros; la capacidad
de movilizar sus propios recursos: conocimiento
(filosofico 0 no), estos procesos de pensamiento,
experiencia personal, desde la perspectiva de
tareas complejas sobre diversos temas.

Los tres Ultimos puntos, que suponen una ver-
dadera actividad intelectual por parte del alumno,
implican que las dindmicas en el aula deben incluir
mas que solo clase y estudios de textos (que a
menudo siguen siendo conocimientos puramente
declarativos para el estudiante, comprender/
aprender), o correcciones de disertacion (conse-
jos, prescripciones, que rara vez son eficaces para
la actividad real de un alumno cuando tiene que
superar un obstaculo).

En resumen, estamos menos en una logica
dominante de transmisién de contenido (aun-
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que necesaria), y diversas formas de escritura
que reflejan menos rigidez en la naturaleza de
ese programa, el cual se desarrolla a lo largo del
bachillerato francés en una logica de aprendizaje,
donde un contenido toma todo su significado
solo movilizado eny a través de una actividad, y
donde es necesario implementar para lograr una
tarea filosofica (por ejemplo, una disertacion) el
saber-hacer de proceso de pensamiento, las acti-
tudes o posturas filosdficas, la comunicacion, etc.

Esto implica en el profesor una evolucion sig-
nificativa en la practica de ensefianza de la filoso-
fia, que hasta ahora apenas se ha basado, a pesar
de las alusiones en los programas, en un enfoque
basado en competencias, en sus prescripciones
jerarquicas, su educacion inicial y continua, mas
generalmente en su cultura profesional, e incluso
que se oponen ferozmente a él (en particular por
su antipedagogia). Esta necesaria actualizacion
pedagogica y didactica ha sido el hilo conductor
de nuestra investigacion desde 1988.

El enfoque por competencias para el apren-
dizaje del filosofar

A) Enmarcando el concepto

El primer paso (1988-1998) fue proponer

un marco tedrico y perspectivas de practicaen la
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clase de Ultimo ano, con miras a una “didactica del
aprendizaje del filosofar”. El uso del término “di-
dactica” se refiere a la elaboracion progresiva, por
investigadores especialistas en didactica desde
la década de 1970, con la introduccion de IREM?
en matematicas, de las didacticas disciplinarias: se
trataba de adaptar los contenidos y las metodolo-
glas propias de la disciplina para trasponerlas di-
dacticamente, de manera que fueran accesibles al
alumnado, poniéndolas a su alcance segiin su edad
y nivel, al tiempo que integraba en su aprendizaje
una serie de contribuciones cientificas sobre el
desarrollo intelectual y emocional del nifo, los
procesos de aprendizaje, la psicologia cognitiva,
del desarrollo mental, diferencial, la investigacion
sobre evaluacion, pero también : las neurociencias
(especialmente, neurofisiologia del cerebro), la
sociologia del curriculo, etc.

Luego hablamos de “aprendizaje” del filo-
sofar, para concretar la intencion didactica en el
aprendizaje del alumno, el trabajo del maestro
es organizar este proceso de aprendizaje para el
“fildsofo aprendiz”. Por Ultimo, mencionamos el
“filosofar” (lo que los programas llaman “reflexion

9 Un Instituto de Investigacion en Educacion Matematica (IREM)
es un centro de investigacion y formacion universitaria dedicado
ala didéctica de las matematicas. Los IREM retinen a los maes-
tros de educacion primaria, secundaria y superior para realizar
una investigacion conjunta sobre educacién matematicay brin-
dar capacitacion docente basada en la investigacion.
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filoséfica”), para enfatizar el tipo de actividad a la
que se dirige el alumno: aprender a pensar tanto
como sea posible por uno mismo distanciandose
de las ideas preconcebidas a través del ejercicio
critico de un juicio racional informado.

Yaen 1992, a partir de un seminario de dos
anos con profesores de filosofia francesa (1988-
1989), esbozamos una definicion de filosofia
didactica (y no estrictamente filoséfica, ya que
sigue siendo imposible de encontrar un consenso
filosofico sobre qué es la filosofia y el filosofar),
que nos parecio operativa para la clase para el
grado de ultimo ano francés: Filosofar debe tratar
de articular cuestiones relativas a la condicién
humana (nuestra relacion con el mundo, con los
demés, nosotros mismos) en un enfoque auténtico
de la busqueda del significado v la verdad, pro-
cesos de problematizacion de cuestionamiento,
conceptualizacion de nociones y argumentacion
de tesis y objeciones. Estos tres procesos de
pensamiento nos parecen capacidades filosdficas
bésicas que se combinan en tareas complejas para
desarrollar habilidades filosodficas de lectura, es-
critura vy discusion.

En los anos siguientes, nos encontramos con
un proceso de didactizacion de la ensenanza de la
filosofia en Francia muy diferente a como sucede
en otros palises. Luego propusimos empiricamente
cuatroy luego cinco paradigmas diferentes e inclu-
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so opuestos de didactizacion: doctrinal (por ejem-
plo, el tomismo bajo Franco, o el marxismo bajo
Stalin), histoérico (ltalia), praxeoldgico (curso de
moral secular belga), (Lipman), problemético-pa-
trimonial (Francia). Desde el afio 2000, también
hemos llevado a cabo una serie de investigaciones
sobre el aprendizaje de filosofar con nifios y ado-
lescentes (ver mi sitio web www.philotozzi.com,
asi como mi revista Diotime, publicado en el portal
de larevista SCEREN), y en la esfera publica o en
la ciudad (cafés filosoficos, banquetes de filosofia,
talleres de filosofia, consulta filosofica, etc.).

Luego gradualmente nos dimos cuenta de que
esta primera definicién priorizaba un paradigma
intelectual (aprender a pensar mas que a vivir
bien, incluso a morir), problematizador (muy cues-
tionador y conceptual, pero, quizas, poco funda-
mentado en el patrimonio filosoéfico) y racionalista
(donde la racionalidad esté poco enriquecida por
el efecto o la imaginacion, donde el argumento
triunfa sobre la hermenéutica, por ejemplo).

Cada paradigma didactico esta ubicado his-
torica y geograficamente, teniendo el contexto
de un sistema educativo dado, incluso cuando
es objeto de criticas, y las referencias teoricas
invocadas (estoy muy imbuido por un lado por la
tradicion racionalista occidental vy, por otro lado,
por las ciencias de la educacién que enseié en
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la universidad doce afos, y mas ampliamente las
ciencias humanas).

Por lo tanto, esta amplia experiencia nos ha
llevado a relativizar y enriquecer nuestra vision
didactica, teniendo sobre todo en cuenta ciertos
aspectos (Tozzi, 2008): por ejemplo, aprender a
pensar solo tiene un significado filosofico para
aprender a vivir mejor, tanto individual como
colectivamente; la problematizacion vy la concep-
tualizacién se profundizan, tanto méas cuanto que
se enriguecen con el pensamiento de los filosofos;
hay muchas voces para filosofar y aprender a fi-
losofar, asi como para ensefar filosofia; los ninos
necesitan arraigar el despertar de su pensamiento
reflexivo en su sensibilidad e imaginacion, etc.

Entonces, ;como disenamos un enfoque
basado en competencias para el aprendizaje de la
filosofia?

El enfoque por competencias debe distin-
guirse de la simple transmision del saber filoso-
fico (paradigma doctrinal o historico), porque el
conocimiento filoséfico no tiene sentido para un
sujeto que quiere filosofar por si mismo, por no
repetir-recitar una doctrina, en una actividad
filosofica personal (paradigma problematizador).
Conocer el pensamiento de Kant tiene un objetivo
patrimonial (identificar historicamente un gran
momento del pensamiento occidental, o saber
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como un filosofo hace una pregunta filosofica y la
responde), pero para aquellos que quieren filoso-
far, este encuentro siempre se da cony en contra
de ese pensamiento. Trabajamos con él nosotros,
para provocarnos, para afectarnos intelectual-
mente. Y si decimos, por ejemplo, “Kantiano”, es
porque ha habido un posicionamiento personal en
relacion con uno o mas de los temas que hemos
confrontado personalmente, con la vision que
Kant nos propuso y que nos sedujo, y también en
relacion con los de otros filosofos que tenfan otras
perspectivas, que poco llamaron nuestra atencion.
De lo contrario, mas que un “fildsofo”, incluso
modesto, uno se convierte en un historiador de
la filosofia, o comentarista de un autor: lo que es
respetable y Util de alguna manera en el campo
filosofico, pero debe ser puesto en perspectiva
en el contexto de un aprendizaje del filosofar, un
esfuerzo por pensar por si mismo.

El enfoque por competencias debe ser igual-
mente diferente de la “Pedagogia Por Objetivos”
o (PPO): se basa en las diferencias del compor-
tamiento observable, que no es muy operativo
para los procesos de pensamiento de alto nivel:
fragmenta demasiado las capacidades a desarro-
llar, perdiéndose el sentido global de la actividad
para el alumno; descuida el aspecto situacional y
la complejidad de las tareas a realizar; desarrolla
una concepcion restrictiva y una practica de
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evaluacion demasiado frecuente (obsesion por la
evaluacioén), secuencial y sumativa.

El enfoque basado en competencias (es un
punto en comun con la PPQO) tiene la ventaja de
situarse desde el punto de vista del aprendizaje
del alumnoy de aclarar, tanto al profesor como al
alumno, lo que tendréa que adquirir y movilizar en
situaciones que los lleva a filosofar. No se opone
a la adquisicion de conocimientos como a veces
se le acusa, y nos parece muy integrador por la
multiplicidad de recursos que hay que movilizar y
combinar.

Sin embargo, sin perder de vista lo esencial,
es necesario estar atento a tres posibles derivas,
que pueden reforzarse mutuamente. La primera
es limitar con demasiada frecuencia este enfoque
alo prescrito (el caso de los marcos de referencia
en la didactica prescriptiva de los programas), en
lugar de arraigarlo en la realidad de la actividad
del alumno (lo que toma en cuenta una didactica
descriptiva, lo mas cercana posible al trabajo del
aprendiz de filésofo). Una tarea (en este caso,
escolar), estd, segiin la ergonomia del trabajo, de
hecho, prescrita (por un programa, la instruccion
de un profesor, o incluso auto-prescrita por
el alumno: lo que creo “tener que hacer” para
cumplir la tarea). Por otro lado, la actividad del
alumno (y del profesor) en clase es real; lo que el
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equipo de investigacion Lirdef'© en Montpellier,
en el cual (Bucheton, 2009) llama sus “gestos de
estudio”. La investigacion muestra que siempre
hay una discrepancia entre lo prescrito vy lo real,
ya que la tarea se resiste a la actividad del alumno
con dificultades que intenta con mas o menos
éxito superarlas. La competencia se desarrolla
eny através de una actividad, no por una tarea
formalmente definida. Es sobre esta actividad real
que tenemos que trabajar en didactica.

Por otro lado, el enfoque por competencias
puede volver a caer en una nueva forma de
Pedagogia Por Objetivos (P.P.0) y en este caso,
enmascara bajo la palabra competencia la nocion
de objetivo y su enfoque actualizado.

Por ultimo, se puede caer en una preocupa-
cion por la evaluacion demasiado prescriptiva
(debido a la cantidad de requisitos académicos de
calificacién) y no suficientemente formativa. Debe
volverse a su perspectiva prioritaria del proceso
de aprendizaje: el tiempo de aprendizaje debe ser
mucho mayor que el tiempo de evaluacion, y debe
ser, sobre todo, formativa, no sumativa...

Este enfoque debe construirse en filosofia.
En parte debido a las normas magistrales vigentes
en la practica dominante, que no es muy receptiva

10 Ijaboratoire Interdisciplinaire de Recherche en Didactique,
Education et Formation, université de Montpellier.
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alos métodos activos y a un enfoque socio-cons-
tructivista del aprendizaje. Y, por otro lado, dadas
las dificultades reales de comprender teéricamen-
te y de implementar de manera préactica este tipo
de enfoque que cuestiona el habitus profesional, y
en particular porque cambia el papel del profesor,
esencialmente facilitador y no exclusivamente
transmisor.

Es tarea de una didactica del aprendizaje del
filosofar aclarar teéricamente este enfoque en
filosofia, analizar las préacticas de acompanamien-
to de los alumnos que van en esta direccion para
capitalizar los intentos pertinentes, y proponer
posibles practicas: métodos, ejercicios, situacio-
nes, herramientas, etc., (didactica prospectiva).

B) Algunas perspectivas

Tener claros los procesos de pensamiento a
desarrollar (Tozzi, 2001, 2002a, 2002b, 2003b,
2004, 2007).

Los tipos de procesos

Hemos propuesto como fundamental (es
decir, necesario para cumplir con los requisitos de
una prueba estandar en filosofia, la disertacion,
considerada como el “patrimonio esencial de la
ensefanza filoséfica”), tres procesos filoséficos
(problematizar, conceptualizar, argumentar),
haciendo énfasis en la filosoffa, porque también
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existen en otras disciplinas (ciencia, francés...).
Estos procesos fueron inducidos histéricamente
i (enla década de 1990) y empiricamente de los
criterios de evaluacion de veinte correctores
franceses de la disertacion en el examen de
bachillerato. El programa de filosofia actual en el
ultimo ano del bachillerato contiene estos proce-
sos a veces de manera especifica (por ejemplo,
para la argumentacion: “realizar un razonamiento,
apreciar el valor de un argumento”). Se enumeran
otras “habilidades” “analizar, ... analizar un ejem-
plo”. Habria que especificarlas mas. ; Qué es un
“andlisis filoséfico”? ;Es un método? Un método
general, o o de un filésofo particular (;se piensa
por ejemplo en el andlisis cartesiano?) El alumno
debe ser capaz de tener laidea clara, sieso es lo
que debe poner en préctica... Lo que es “analizar
un ejemplo”; aplicacion de este método de anélisis
a un ejemplo? ;Cémo? Aqui se menciona la com-
petencia, pero apenas se describe ni se “analiza”.
Algunas personas hablan de “profundizar” es una
palabravaga, ;qué significa en filosofia? El trabajo
de descripcién cognitiva debe hacerse para -es
un requisito filosofico- “saber de lo que estamos
hablando”y “isi lo que decimos es verdad!”

Se trata de saber si los procesos de pensa-
miento son habilidades, o solo capacidades, como
las definimos en nuestro modelo de aprendizaje
filosofante en 1992. Especialmente porque, en
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el enfoque por competencias, una competencia
puede movilizarse como recurso para desarrollar
otra competencia (por ejemplo, conceptualizaciéon
para la disertacion). La transicion de la capacidad
a la competencia depende ciertamente de la
complejidad del proceso de pensamiento y de la
necesidad de movilizar recursos en una nueva
tarea. Se puede decir, por ejemplo, que en una
disertacion de filosofia sobre “sSomos respon-
sables de nuestro inconsciente?”, comprender y
abordar el tema implica una conceptualizacion
del alumno como una verdadera competencia, si
se basa en la distincién de Lacan entre lo real, lo
imaginario y lo simbolico: porque se debe dominar,
en primer lugar, la comprension de lo que Lacan
ha desarrollado (teniendo un conocimiento real
del mismo, no la memorizacién de un resumen); y
porque, en segundo lugar, es necesario movilizar
este conocimiento, y no conformarse con exponer
lo que creemos saber sobre Lacan, desde la pers-
pectiva de desde la perspectiva de un sujeto que
problematiza la responsabilidad humana frente al
inconsciente (cémo ser responsable de lo que no
sabemos, si la responsabilidad implica la concien-
ciade las acciones de uno mismo?).
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Niveles o grados de exigencia de los proce-
sos de pensamiento

Proponemos, como parte de un aprendizaje
progresivo del filosofar, refinar los grados de
exigencia para un proceso determinado. Nos refe-
rimos por grado de exigencia a una profundizacion
del dominio de un proceso de pensamiento. Esta
profundizacion es mas un disefio en espiral de
aprendizaje que un disefo en escalera, por : por
etapas sucesivas donde la anterior es un prerre-
quisito para la siguiente: se trata de reelaborar
estos procesos a lo largo del tiempo, yendo més
lejos, mas alto o més profundo dependiendo de la
direccién de la espiral en su realizacion.

Problematizacion

Por ejemplo, como lo dicen Platén vy
Aristoteles, uno no puede filosofar sin sorpren-
derse, es decir, decir, hacer(se) preguntas. Ejemplo
de un alumno de grado cuarto de primaria en
Francia: “sUna amistad dura para siempre?” Esta
fue una pregunta real para él, pregunta con una
indagacion un poco ansiosa, v a la que no tenfa res-
puesta, porque excedia su experiencia personal y
su conocimiento de los sentimientos humanos, y
comprometia un futuro imprevisible. El verdadero
asombro, asumido y expresado, donde uno se
pone auténticamente ante una pregunta que plan-
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tea un problema, es para un nifio un primer nivel
de cuestionamiento ante el mundo, que da fe del
despertar de un pensamiento reflexivo.

Pero generalmente no sera considerado
por el profesor de filosofia como un proceso de
problematizacién que representa un segundo
nivel. Una pregunta, dird, no es un problema. Un
problema surge cuando uno entiende la “urgen-
cia”, las apuestas filosoficas de la pregunta, por
ejemplo, ética o epistemolodgica, y especialmente
cuando uno toma conciencia de la dificultad
para preguntar y resolverla, a menudo debido a
contradicciones reveladas (Ej: “;Quién soy yo?”
el problema de mi identidad es problemético por-
que mi conciencia psiquicay moral me divide, mi
inconsciente estd reprimido, porgue cambio con
el tiempo, etc., 0 ;Cudl es nuestra relacion con los
demas?”: la relacion con los demas es problematica
porgue ésta es a la vez similar y diferente de mi,
cercanoy lejano, hermano y extrafo...).

Tercer nivel: la problematizacion de una
pregunta utiliza el conocimiento filosofico (por
ejemplo, la aclaracion de la pregunta planteada
se profundizara con la concepcion sartreana del
otro como infierno, la piedad con Rousseau o la
simpatia con Max Sheler...).
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Conceptualizar

Del mismo modo, un nifio que define una pa-
labra refiriéndose a un objeto concreto (una mesa
es un tablero con patas) se involucra en un proce-
so de conceptualizacion, en el sentido en el que
el lenguaje implica generalizacion (su definiciéon
es adecuada para todas las mesas de madera);
la definicién de una palabra abstracta (;qué es la
igualdad?) es mas dificil para él, porque lo concreto
se le escapa, a menos gque mencione situaciones
de su experiencia. Es mas facil para él definir un
concepto por extension, con un ejemplo ilustrativo
(¢Un amigo? Laurent es mi amigo), que definirlo
por sus atributos (un amigo es alguien a quien uno
confia sus secretos porque se tiene confianza).
Hay grados en el proceso de conceptualizacion,
cuyos requisitos el profesor puede variar con la
edad: cubrir todo el alcance del concepto, no una
parte (definir la mesa, es decir, todas las mesas
pasadas, presentes, futuras, imaginarias, no soélo
las de madera); no sélo definirlo negativamente:
saber lo que no es no dice lo que es estar atento a
las inducciones generalizadas abusivas (todos los
cisnes son negros); dar un solo atributo (un amigo
es alguien con quien te diviertes) no es suficiente
(con un novio también), se necesitan caracteris-
ticas especificas y discriminatorias, obtenidas a
través de distinciones conceptuales (la diferencia
entre una amigo y un novio es: un persona elegida

101



:Unenfoque de filosofia por competencias?

que se quiere desde hace mucho tiempoy ala que
podemos contarle todo), etc. Subimos a otro nivel
cuando utilizamos las distinciones conceptuales
de ciertos autores para abordar un problema
(por ejemplo: sobre la pregunta “sQué puedo
saber?”, apoyar su reflexion sobre las distinciones
entre significado, imaginacion y comprension en
Descartes, o entendimiento, razén puray razon
practica en Kant). O la conceptualizaciéon de la
amistad seglin Aristételes.

Argumentar

En cuanto a argumentar, es mas facil para un
alumno de la escuela primaria hacerlo desde un
ejemplo (sobre los deberes hacia los animales
domeésticos, nunca he visto a alguien comerse un
perro, esta prohibido), que buscar un contraejem-
plo (comemos perros en China, los cazamos en
México), y un grado adicional para construir un ar-
gumento més abstracto (no los comemos porque
los amamos). En la secundaria, los razonamientos
silogisticos més o menos complejos, la deteccion
de falacias la l6gica proporcional formal, etc. Esto
requeriria refinar los niveles de exigencia para los
diversos procesos de pensamiento esperados.
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Definir claramente los tipos de tareas com-
plejas propuestas para desarrollar habilida-
des especificas

Las tareas institucionales que se ofrecen a los
estudiantes de Ultimo grado del liceo en Francia
son la disertacion escritay la explicacion de textos
de obras filosoficas. En este contexto, tres tipos
de tareas nos parecen ausentes y que son filoso-
ficamente formativas.

En primer lugar, la discusion filosofica, que
es muy rara en las clases de filosofia (Tozzi,
1999), incluso cuando hay momentos de “clase
dialogada”, que es su version débil. Esto se debe
a la concepcidn reducida del papel de la oralidad
del alumno en el aprendizaje de la filosofia (la del
profesor estd sobrevalorada debido a la preva-
lencia de la clase magistral), y del predominio de
la escritura del alumno o fildésofo, notablemente
en los concursos de admision y nombramiento
de profesores, modelos de ensefianza filosofica
para principiantes. La doxa profesoral concede a la
oralidad “la insoportable levedad de la opinién”, de
ahi su condena de principio de los cafés filosdficos:
la discusion seria por naturaleza doxoldgica, una
conversacion sin rigor, el reinado de la doxa. Sin
embargo, existe toda una tradicion filoséfica de
interaccion oral en la Antiguedad (por ejemplo, el
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didlogo socrético) y en la Edad Media (por ejem-
plo, la disputatio).

Es cierto que la implementacion de una dis-
cusion en el aula es pedagogicamente dificil. Esto
supone dominar la gestién de la dindmica de un
grupo grande que intercambia, una organizacion
basada en las reglas sobre la conducta de los
turnos de palabra, el riesgo de dar la palabra a los
alumnos y no poder controlar como se le quisiera
el rumbo del debate y su desarrollo, la vigilancia
respecto de los requisitos intelectuales que hay
que recordar y saber mantener. Pero es perfec-
tamente posible y muy formativo para alumnos
con experiencia. Aquellos que tratan de hacerlo
a menudo se desaniman por falta de capacitacion
adecuada, especialmente en el andlisis de discusio-
nes efectivas entre pares y con los alumnos.

Fueron las experiencias de ensefanza de la
filosofia en bachillerato profesional los que mos-
traron el interés de los alumnos por este “nuevo
género escolar”, y sobre todo, la Gltima década de
practicas filosoficas en Francia en las escuelas pri-
marias y secundarias, donde predomina este tipo
de practica, mas accesible para nifos y alumnos
con dificultades académicas debido al escrito. La
investigacion académica, en particular las tesis,
realizadas sobre estas practicas a partir del
andlisis de corpus de transcripciones literales, ha
demostrado cémo puede ser formativas cuando
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la orientacion es intelectualmente exigente. Por
una parte, los alumnos desarrollan habilidades
comunicacionales -cognitivas, sociales y éticas-:
aprender a escuchar y entender, intervenir
sabiamente en un grupo sobre un problema es-
pecifico, formular publicamente un pensamiento
pertinente y coherente; por otro parte, hay un
desarrollo filosofico: la capacidad de cuestionar,
de definir conceptos en extension y comprension, de
distinguir conceptos, de encontrar un ejemplo,
de producir un contraejemplo, de validar racional-
mente su argumento, de hacer una objecion con
buenas razones, etc.

El segundo punto ciego de las tareas propues-
tas es el enfoque en la escritura de la disertacion,
cuando existe una posible diversificacion de la es-
critura filosofica. La disertacion es un “género es-
colar” inventado por el sistema educativo francés
afinales del siglo XIX (véase el trabajo de (Chervel,
1995) en el INRP), y adoptado en filosofia como
en otras disciplinas (francés, historia, economia...).
Es un género poco apreciado por los propios
fildsofos, excepto cuando como Kant y Rousseau
se presentaban a concursos... A diferencia del
didlogo, las entrevistas, las cartas, el aforismo,
la meditacion, los ensayos, las revistas, etc., toda
esta variedad de escritos que Frédéric Cossutta
ha analizado como “géneros filosoficos”. Estos “gé-
neros filosoficos” son formas de escritura elegidas
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por los filésofos para expresar su pensamiento
filosoficamente, y que pueden ser tan formativas
como el “género académico de la disertacion”. Se
trata de actividades complejas, que desarrollan
habilidades especificas: por ejemplo, escribir un
dialogo filosofico sobre una pregunta concreta o
sobre un problema particular (Tozzi, 2000).

Tercer punto: el enfoque oficial y exclusivo
de los textos de los filosofos (Tozzi, 1994; Tozzi &
Moliere, 1998), exclusivamente occidentales, fa-
llecidos y de género masculino, con una excepcion
-H. Arendt). Como si hubiera, en una légica de au-
to-referencia, solo soportes filoséficos que pudie-
ran dar algo en qué pensar... Cuando también hay
mitos - griegos o no (Tozzi, 2006) o literatura -mas
generalmente arte- (Tozzi, Soulé, & Bucheton,
2008), que pueden desencadenar la reflexion
filosofica, porque nos hablan con sensibilidad e
imaginacion del grosor antropolégico de nuestra
condicién humana... También aqui es la practica de
la filosofia con los nifos la que ha puesto de relieve
el interés del mito y de una literatura infantil con-
sistente y resistente como medio metafdrico para
una recuperacion probleméticay conceptual de la
narrativa con alumnos. No es que no haya muchos
intentos de este tipo en la clase de filosofia de
ultimo ano, pero no se dice nada al respecto en el
programa.
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Discusion filoséfica, diversas formas de escri-
tura filosofica, diversos medios miticos literarios o
artisticos para activar el pensamiento, se trata de
tres tipos de tareas no valoradas e incluso menos-
preciadas en la ensefanza de la filosofia y que han
mostrado su interés formativo ampliando el pu-
blico filosofico para incluir a ninos, adolescentes,
estudiantes de formacion profesional y el publico
en general. Y eso también podria enriquecer a la
filosofia en la clase de Ultimo afo del bachillerato
francés... Otras tareas complejas que pueden
desarrollar los procesos de pensamiento reflexi-
vo de los que hemos hablado, y también nuevos
procesos (por ejemplo, el uso de la metafora en
el aforismo) y nuevas habilidades especificas (por
ejemplo, escribir una carta mentira filosofica).

Aclarar los procesos de movilizacion de
recursos para capacitar a los alumnos

Para los profesores, formadores e investi-
gadores, este es, sin duda, un punto ciego en el
trabajo filosoéfico de los alumnos, que debe dar
lugar a estudios y experimentos. Aqui es donde el
“caracter operativo del conocimiento” se pone a
prueba en la actividad del alumno.

Uno puede, por supuesto, identificar
empiricamente ciertos obstéaculos: movilizar
el conocimiento sobre una tarea no es simple-
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mente restaurar el conocimiento memorizado,
es ponerlo es ponerlo en perspectiva con el
tema. Pero, ;qué es concretamente “poner en
perspectiva” un problema, un texto estudiado?
Es necesario entrar en los detalles del trabajo
intelectual proporcionado. Desde este pun-
to de vista, sin duda seria mas facil para un alumno
movilizar sus conocimientos si, como afirma el
Acireph™, el programa de filosofia estuviera mas
definido, es decir, mas reenfocado en ciertas pro-
blematicas, lo que guiaria a las preguntas de los
temas considerados.

Del mismo modo, movilizar la experiencia
personal no es apelar a un fragmento de la vida.
Es convocar una experiencia como medio de un
analisis que aclare el tema. Pero, ;qué es el analisis
filosofico de una experiencia vivida? Sabemos
que se tiene la evidencia de una realidad que se
impone vy resiste, y cuya preponderancia parece
demostrar: es cierto porque lo vivo. Pero eso es
confundir realidad y verdad: una experiencia se
escucha, no se polemiza; puede ser enganosa

11 La Asociacion para la Creacion de Institutos de Investigacion
en la Ensefianza de la Filosofia (ACIREPh) es una asociacion
francesa de profesores de filosofia de la educacién publica o
privada. Creado en 1998, su propésito es reflexionar sobre la
ensefanza de la filosofia, asi como sugerir formas de mejorar
esta ensefanza, mejora que considera necesaria. En la practica,
el ACIREPh abre debates, difunde ideas, experimentay organiza
reuniones donde los profesores de filosofia pueden analizar sus
dificultades juntos, descubrir o comparar sus practicas.
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(piénsese en las ilusiones de los sentidos, o el amor
efimero a primera vista). Toda experiencia indivi-
dual es contingente, las experiencias son relativas,
diversas, contradictorias. ;Qué podemos concluir
de una experiencia individual? Y, sin embargo, el
analisis de la realidad, cuya experiencia personal
es uno de los registros, ya sea en sus dimensiones
sensoriales, emocionales, imaginarias, cognitivas,
nos ensena sobre la condicion humana: ;Bajo qué
condiciones se puede aprovechar filoséficamente
la experiencia personal de un alumno? Esto plan-
tea debates tanto filosoéficos como didacticos...

En cuanto a recursos externos, un alumno
puede muy bien copiar y pegar de la Internet, o
tener el ensayo hecho en casa en una clase par-
ticular o con ayuda de su familia: puede tener una
calificacién satisfactoria, pero no habré progre-
sado en el aprendizaje filosofico ni en autonomia
intelectual, lo que probablemente resultara pro-
bleméatico durante el examen final de filosofia. Por
otro lado, otro alumno habré comprendido que
discutir con sus pares o un adulto para entender
su enfoque, tomar en serio sus tesis u objeciones
y posicionarse personalmente en relacion con sus
puntos de vista, justificando racionalmente las
suyas, es una un excelente entrenamiento para
pensar...

Desde un punto de vista tedrico, no tenemos
un “modelo” de esta movilizaciéon. Montaigne
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(2016) hablo, en contraste con la memorizacion,
de apropiacién memorizacién de la apropiacion,
de algo que “embelesa mi juicio”, de “digestion’,
pero es solo una metafora. Debemos empezar por
hacer las preguntas correctas: ; Como moviliza un
alumno -cosa que un “buen alumno” de filosofia
hace de forma natural- sus recursos internosy
externos en filosofia? Lo que nos aclararia las
cosas serian las entrevistas explicativas con este
tipo de estudiante, que le ayudaria a verbalizar su
funcionamiento intelectual lo méas exactamente
posible cuando se enfrenta a una tarea dada en
la que tiene éxito, con el fin de identificar empi-
ricamente un modelo que podria formalizarse.
Aungue también se sabe que los funcionamientos
intelectuales pueden ser muy diferentes de un
individuo a otro, lo que plantea la cuestion de los
“perfiles de movilizacion”.

Las preguntas podrian ser sobre diferentes
puntos: “*Como lo abordas?, ;Qué sucede en tu
cabeza cuando te enfrentas al tema?”; sCémo
movilizas tu conocimiento filoséfico para construir
y escribir tu disertacion?”; “;Cémo movilizas tu ex-
periencia personal para tal tarea?”; “;Cémo utilizas
la clase del profesor, un libro de texto, la Internet,
el contacto con pares o adultos, etc. para ayudar-
te en tu tarea?” El interés del método de Pierre
Vermersch es poner al alumno en contacto con lo
real de su actividad, centrando la entrevista en lo
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que hace, independientemente de sus intenciones
o los consejos recibidos, lo que nos daria informa-
cion valiosa sobre su trabajo real, en el sentido
ergonémico del término (real, no prescrita).

Algunos profesionales -pocos- prueban
suerte en sus aulas para facilitar esta movilizacion,
especialmente si tienen la practica de acompanar
el trabajo de los alumnos en un proceso de evalua-
cion formativa. No es facil salir del consejo pres-
criptivo (jconceptualizar mas!, dice el profesor; “Si,
;aln mas?”, se pregunta el alumno, indefenso ante
este mandato)? Con frecuencia se inspira en obras
metodolodgicas, o toma el enfoque que mas ha
empleado con éxito el profesor en las tareas solici-
tadas, al igual que para el estudiante. Sin embargo,
él mismo tendria que saber claramente como est4
movilizando sus recursos, lo cual a menudo est4
en gran medida implicito...

Capacitar los profesores en el enfoque por
competencias

En la clase de filosofia del ultimo grado del
liceo en Francia, dar una clase o explicar a los
alumnos un texto filoséfico no los prepara para
las competencias, porque predomina una logica
de transmisién. El alumno puede adquirir cono-
cimientos, lo cual es importante para una cultura
filosofica, pero no aprende a movilizarlo en una
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tarea filosofica escrita u oral. Proporcionar un
ensayo corregido tampoco es una opcion, ya que
el estudiante se enfrenta a las limitaciones de la
imitacion. La experiencia personal de un profesor
de filosofia se alinea con la investigacion sobre
el aprendizaje, que confirma que recibir aseso-
ramiento o ver un modelo no es suficiente para
Su apropiacion activa; decir como hacerlo no es
suficiente para hacer lo correcto, porque lo que
se propone (la correccion-modelo), que es un pro-
ducto completado, no dice mucho sobre los pro-
cesos en marcha para lograrlo, y sobre los medios
para superar las dificultades encontradas, que son
las dos condiciones de éxito para el alumno. La
ilusion puede surgir (y provenia antiguamente en
un sistema en el que los alumnos de filosofia eran
seleccionados rigurosamente desde el punto de
vista social y académico) de la facilidad de algunos
alumnos culturalmente favorecidos para transpo-
ner el modelo en un patrén de pensamiento y ac-
cion facil de apropiar, lo que ya no es el caso para
la mayoria de los alumnos, que se encuentran con
el fracaso filosofico en una ensefanza filosofica
escolar masiva.

En la formacion, es necesario aclarar un en-
foque: ;qué es una competencia, un enfoque por
competencias, un enfoque por competencias en
filosofia? ; Qué competencias filosoficas se busca
en los estudiantes? ;Los niveles de competencia
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previstos en una progresividad? ; Como adquirir-
los? ;Cémo movilizar recursos internos (por ejem-
plo, conocimientos, experiencia, etc.) y externos
para desarrollarlos? ;Qué dificultades enfrentan
los alumnos para adquirir conocimientos, movili-
zar recursos, desarrollar habilidades filosoficas?
;Como podemos acompanarlos para que puedan
superar estos obstaculos? ;Qué competencias
debe tener el profesor para ensenarles a filosofar?
(Tozzi, 2019).

Esto implica redefinir las habilidades desea-
bles de un profesor de filosofia en un enfoque
por competencias: no solo saber cémo hacer una
disertacién, construir una leccion o explicar un
texto, como se le exige en el concurso a los candi-
datos a profesores de filosofia. Pero saber ayudar
a los alumnos a desarrollar habilidades filoséficas
implica también una formacion de formadores
de profesores de filosofia coherente con esta
perspectiva.

Es un proyecto enorme, que forma parte de
una logica de ruptura mas que de continuidad. Se
enfrenta a la regresion del tiempo de formacion
general, que ahora es muy reducido: el profesor
esta auninclinado a reproducir el modelo de ense-
flanza recibido en la universidad, que lo ha impreg-
nado inconscientemente, y que luego conducira
su practica en el aula: muy magistral, centrado
principalmente en el contenido filosofico, sin preo-
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cupacion profesional. Para ello, tanto la formacién
inicial como la continua deberian tener una fuerte
dimension profesional, incluso en los concursos, y
luego preparar la incorporacion a la profesion (una
profesion se aprende, y no solo sobre la marcha...).
Sin embargo, los formadores se seleccionan entre
aquellos que son modelos del paradigma imperan-
te,y raravez entre los innovadores...

El enfoque por competencias requiere una
evolucion de la identidad profesional del profesor
de filosofia, que despierta mucha resistencia en
relacién con el habitus corporativo: es necesario
desenfocarse en parte de su curso, para preocu-
parse por lo que pasa en la cabeza del alumno, por
su trabajo real en las actividades propuestas, sin
tener la impresién de “rebajarse”, sin apegarse a
simples prescripciones, en definitiva, tener una
verdadera preocupaciéon pedagdgica, entrar en
una légica didactica de aprendizaje, acompanando
los procesos, prestando atencién a las dificul-
tades en el camino, construyendo dispositivos
y ejercicios, que promuevan el aprendizaje... A
menudo son los problemas de ensefanza que se
encuentran durante la practica los que llevan alos
profesores principiantes, y cada vez mas a los ve-
teranos, a cuestionarse la pertinencia de ciertos
métodos, y a adaptarse a una nueva y compleja
situacion.
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Esta es una situacion diferente a la que
nos enfrentamos en el primer grado, donde la
atencioén al alumno como nifo y aprendiz es mas
significativa, donde una cultura pedagogica se
comparte mas ampliamente. La formacion en
discusion con un objetivo filosofico es necesaria,
sin embargo, aqui también implica una evolucion
del profesor, en su relacion con el conocimiento:
el profesor rara vez nunca interviene en absoluto
en lo sustancial de una discusion; su relacion con la
palabra: en una discusion es la palabra de los alum-
nos la que se solicita y se privilegia; y en relaciéon
con el poder en el aula: en dispositivos inspirados
en la pedagogia institucional, las funciones se
delegan alos alumnos (por ejemplo, presidente de
sesion, moderador, etc.).

Es también y sobre todo, a diferencia de la
clase de Ultimo ano donde ensefan los profesiona-
les de la filosofia, la ausencia de cultura filosofica
lo que se cuestiona aqui. De ahi la necesidad de
aclarar para los profesores de colegio las habilida-
des filosdéficas basicas y su nivel de complejidad,
porque es su consideracion por los estudiantes en
el debate lo que esencialmente involucrard el tipo
de intervencion del profesor, su vigilancia filosofi-
ca hacia las demandas intelectuales (por ejemplo,
“.Por qué dices esto?” lleva al alumno a argumen-
tar; “s: Cudl es entonces la diferencia entre amigo y
novio?” conduce a la conceptualizacion). También
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puede ser Util que en los temas discutidos los pro-
fesores conozcan algunos conceptos Utiles (por
ejemplo, sobre la felicidad, la diferencia con placer
y alegria), algunos puntos de referencia (en el
sentido del programa de Ultimo afo (por ejemplo,
cuando decimos se puede..., ;estamos hablando
de lo posible o de lo deseable?), o incluso ciertas
concepciones filoséficas (por ejemplo, la amistad
segln Aristoteles).

Conclusion

El enfoque por competencias en filosofia
es ahora un proyecto de su didactica. Y esta en
fase de desarrollo. Sin duda lo estara durante
alglin tiempo, debido, por un lado, a la resistencia
del medio filosdfico a este enfoque, y por otro, a
las dificultades tedricas y préacticas a las que se
enfrenta.

Hace unos anos, las nociones de aprendi-
zaje y competencia fueron eliminados de los
programas de filosofia (todavia no hay nocion de
progresividad): se asociaban demasiado con el
mundo empresarial y el lenguaje de las ciencias
de la educacién. Sin embargo, en un contexto
en el que el enfoque de competencias impregna
ahora todos los sistemas educativos, el programa
ha evolucionado en esta direccion. Las palabras
estan ahi, las competencias se nombran. Pero son
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poco descritas y analizadas, y este enfoque es en
parte contradictorio con la primacia del contenido
y el mantenimiento de los ejercicios canénicos de
la ensefanza de la filosofia. No se corresponde
con la formacion impartida, insuficientemente
profesionalizada, ni con los habitos imperantes en
la profesion, que aln se centran en el discurso del
maestroy su «lecciony.

El medio se resiste, los alumnos lo incitan a
adaptarse, porque el viejo modelo tiene poco que
ver -a excepcién de los herederos (Bourdieu &
Passeron, 2009)- con una ensefnanza filosofica de
masas, que asume una actitud diferente hacia el
fracaso filosofico de los alumnos, que es en parte
el de su ensefianza. El enfoque de competencia no
esta exento de criticas.

El concepto alin no tiene un nivel cientifico
(psicologia cognitiva por ejemplo) suficientemente
estable, la manera como los alumnos pueden mo-
vilizar recursos internos y externos no se explica
suficientemente, lo que incide negativamente en
los tipos de apoyo disponibles para ayudarles a
superar los obstaculos encontrados; el enfoque
sigue siendo demasiado prescriptivo, no lo sufi-
cientemente cerca de los “gestos de estudio del
alumno”; no se descarta cualquier desviaciéon hacia
un cambio de imagen de una pedagogfa por objeti-
vos reductivos o hacia la “evaluacionitis” (obsesion
por la evaluacion).
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Pero este enfoque es prometedor. Debe
mitigar el rechazo del “pedagogismo” ya que no
se opone a los conocimientos vy a las habilidades,
estas uUltimas movilizan en tareas las primeras.
Especifica, tanto para los profesores como para
los alumnos lo que se espera de los filésofos
aprendices en situaciones de aprendizaje del
filosofar propuestas, aclaracion esencial para para
orientar a todos sobre este enfoque. Se basa en
una perspectiva de aprendizaje, de progresividad,
teniendo en cuenta el trabajo de los alumnos.
Desarrolla en los profesores una actitud de acom-
pafamiento atenta a sus dificultades. Nos parece
democratico en su deseo de combatir el fracaso
filosofico y de hacer que el filosofar sea accesible
paratodos.

Nos situamos en la perspectiva de la Unesco de
extender la filosofia, desde una perspectiva de
didlogo y paz entre los pueblos, a todos los publi-
cos: iniciando el despertar filosofico lo antes posi-
ble, desde la escuela primaria, y extendiéndolo a
la ciudad (cafés filo, universidades populares, etc.).

Es por ello que proponemos este enfoque
basado en competencias, diversificandolas en si-
tuacionesy entareas mas amplias: una difusion en
los ninos vy en la esfera de la ciudad de las diversas
formas de escritura, se refleja una menor rigidez
en la naturaleza de este programa, que abarca el
bachillerato francés y se centra en la practica de
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discusiones filosoficas vy talleres de discusion filo-
sofica, escrituray lectura; una diversificacion de
formas de escritura, que refleje la diversidad
de los -géneros filoséficos- en la historia de la filo-
sofia (aforismo, didlogo, ensayo, carta, entrevista,
periddico, etc.); una multiplicidad de medios para
la reflexion: textos filosoficos, pero también mitos,
albumes infantiles, literatura, producciones artisti-
cas y medios audiovisuales.
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Lectura filosofica metddica:
un ejemplo de concepto
interdidactico

Itinerario de una investigacion

En nuestra investigacion sobre la didacti-
zacion de la filosoffa, comenzamos buscando el
paradigma organizador de la disciplina: en Francia,
es problematizante, no histérico o doctrinal (se
supone que no se debe aprender filosofia en el
de Ultimo afo de secundaria, sino a filosofar). De
ahi la definicion de matriz didactica... disciplinar. El
filosofar para un estudiante es un intento de invo-
lucrar existencialmente su reflexion en cuestiones
esenciales para el hombre, en el movimiento y la
unidad de una articulacion especifica de tres procesos
de pensamiento: relacionar nociones, problematizar
cuestiones y relaciones entre nociones, argumentar
racionalmente tesis y objeciones.
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Luego trabajamos en las actividades esen-
ciales propuestas en la disciplina: leer y explicar
textos filosoficos, escribir textos de manera
filosofica, debatir filos6ficamente en clase. El
objetivo era ver como esta matriz disciplinaria
aclara las tareas fundamentales del aprendizaje
escolar de lafilosofia en la escuela. Para entender
en particular la especificidad de la lectura filosdfica,
durante tres anos, en un grupo de investigacion
de unas quince personas, alternamos la confron-
tacion: intradisciplinaria (para llegar a un acuerdo
didactico entre los profesores de filosofia sobre el
concepto de lectura filosofica), y la confrontacion
interdisciplinaria (textos revisados en colaboracion
con profesores de francés, identificando similitu-
des y especificidades). Teniamos una conviccion:
solo se entiende realmente la especificidad de su
disciplina confrontando a los demas; la identidad,
se construye en la alteridad. También tuvimos una
intuicion, que surgio de las experiencias pedagogi-
cas interdisciplinarias: ;v si la otra didactica pudie-
ra enriquecer a la mia? Todo esto nos ha llevado,
asf parece, un acuerdo: la elaboracion de lo que
llamamos un concepto interdiddctico, el de la “lectu-
ra filoséfica metoddica”; y a una pista por explorar,
la del campo de lo interdiddctico.

No retomaremos el desarrollo del concepto
de “lectura filosofica”, ni el interés por el enfoque
de lectura metddica para la filosofia en lengua

122



Michel Tozzi

francesa (o viceversa), tampoco las consecuencias
de estas investigaciones sobre la formacion del
profesorado. En su lugar, especificaremos el alcan-
ce epistemoldgico y didactico de nuestro trabajo.

¢Qué estatus tiene un concepto
interdidactico?

Afirmar que el concepto de “lectura filosofica

metddica” es un concepto interdidactico signi-
fica que:

1.

Es un concepto, es decir, una elaboracién que
es a la vez inteligible y operativa en un campo
tedrico definido, con validez epistémica limitada
pero eficaz en el campo considerado.

Es un concepto de naturaleza diddctica, en la
medida en que su campo de desarrollo es el
de la epistemologia escolar. En su origen, fue
desarrollado por cada una de las didacticas
madre:

1. El enfoque de la lectura metddica en fran-
Cés ve una convergencia entre ellos- una inter-
pretacion pragmatica que aprehende el texto
como un acto de habla (Ducrot & Todorov,
1980) que lleva al receptor a reaccionar;
-un enfoque psicolinguistico del acto de leer,
Ccomo una construccion de significado a partir
de las suposiciones iniciales que el lector
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busca verificar. De ahi las teorfas de la recep-
cién (Barthes, 2009; Eco, 2013; Jauss, 2002)”
y que privilegia al lector sobre el autor o el
texto; se enfoca mas en el estudiante que en
la relaciéon del maestro con el conocimiento.
Se trata entonces de construir el significado
de untexto utilizando una serie de herramien-
tas diversas, de tipo lingtiistico (tipo de textos,
nociones de enunciacion, léxico ...), retorico
(figura de estilo, circuito argumentativo), de
historia o géneros literarios, etc. Esta ruptura,
tanto epistemoldgica como didactica, con la
antigua explicacion del texto, diversifica los
textos estudiados, renueva los conocimien-
tos en cuestion, las habilidades a adquirir, las
situaciones-problemas a construir, las formas
de orientacion, etc.

2. Del mismo modo, la didactica de la lectura
filosofica conduce a su concepcidon como cons-
truccion del sentido filosofico de un texto,
mediante la identificacion de los procesos de
problematizacion, conceptualizacion y argu-
mentacién que el lector decodifica, poniendo
€l mismo en practica estos procesos en la
construccion del significado.

Es un concepto interdiddctico, ya que es hibri-
do, derivado conjuntamente de las dos didac-
ticas. Esta sobredeterminacion didactica le
confiere la riqueza de la contribucion de dos
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campos disciplinarios distintos. Un concepto
interdidactico aumenta su comprension de los
campos (y su extension).

Esta hibridacién, es del orden de la colabora-
cion complementaria, no de la subordinacion.
El enriguecimiento es mutuo: la lectura meto-
dica permite al lector filosofico identificar las
pistas linguisticas del texto como indicadores
de sus procesos de pensamiento filosofico.
El francés puede utilizar las categorias de
lectura filoséfica como un marco o rejilla de
lectura.

El uso del concepto sigue siendo especifico
para cada disciplina. Cada una se convierte en
herramienta de lectura para la otra. Pero en
el francés se sigue leyendo metodicamente;
y en la filosofia filosdficamente. El concepto
se une sin confusion. Es como una moneda:
solo se puede mirar unacara alavez, y noes
el mismo campo, pero es la misma moneda de
dos caras. El estatus epistemoldgico del con-
cepto es original: beneficiar una disciplina de
la alteridad sin sacrificar nada de su identidad.

Desde un punto de vista praxeoldgico, modifi-
caen los profesores las representaciones re-
ciprocas de las disciplinas, y da nuevos puntos
de referencia a los estudiantes: en lugar de
considerar el francés de primer afo conside-
rado como una barrera epistemolodgica para
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acceder a la filosofia (“demasiados comen-
tarios literarios”), el estudiante puede puede
apovarse en la continuidad de los conocimien-
tos adquiridos anteriormente en la lectura
metddica del francés, pero en el marco de la
ruptura de la matriz didactica de la lectura
filosdfica. En el Ultimo ano de literatura, o en
BTS por ejemplo, se puede hacer una lectura
de doble entrada de textos argumentativos,
lectura por tanto més refinada (pude expe-
rimentarlo en 1994-95 en la misma clasey a
las mismas horas con un colega de francés en
BTS).

¢Cual epistemologia para la “interdidactica

La nocion de “concepto interdidactico” nos

parece heuristico porque allana el camino para
otras investigaciones bidisciplinarias o multi-
disciplinarias (por ejemplo, ;podemos hablar de
“lectura metddica histérica”?) De manera mas
general, se plantea el estatus epistemoldgico de la
interdidactica. No estamos:

1.
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Nien lo transdisciplinario, que tiene por objeto
la contribucion de diferentes disciplinas a los
objetivos educativos generales (de caracter
relacional, por ejemplo), ni las habilidades
transversales (por ejemplo, de caréacter
metodoldgico). Ni en lo interdisciplinario te-
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madtico o centripeto, en el que cada disciplina
busca elucidar un tema comun externo a las
disciplinas. Porque se trata de diddctica: los
objetivos, competencias, conceptos, enfoques
son propios de las disciplinas y sus contenidos
especificos.

Pero hay una confrontacion interdiddctica: no
es diddctica comparativa, en el sentido de una
mirada distanciada, externa a su objeto de
estudio que a posteriori analiza las similitudes
y especificidades. Porque existe interactividad
entre disciplinas, enriquecimiento mutuo;
Tampoco es una diddctica general, en el senti-
do de conceptos metadidacticos, nacidos en
una disciplinay trasferibles sin grandes cam-
bios a otras (por ejemplo, “practicas sociales
de referencia’), porque se ha tenido en cuenta
la especificidad de cada disciplina; ni en el sen-
tido de conceptos extraidos de otros campos
y utilizados en todas las didacticas (por ejem-
plo, ‘representacion”), ya que los conceptos se
derivan de didacticas especificas.

Sin embargo, el mismo concepto se puede apli-
car a varias diddcticas. Nos parece que esto
supone una superacion de la dicotomia actual
en la que se encierra el debate en Francia,
entre la opcion transversal (la de los métodos
de educacién cognitiva y la (de la psicologia
cognitiva y de los pedagogos) que vincula toda
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adquisicion de competencias a un contenido
preciso.

Definiremos la interdidactica como el espacio
para posibles transferencias de conceptos espe-
cificos de una disciplina a otra (u otras), siendo
estos traspuestos interdiddcticamente en funcion
de la epistemologia escolar de la (o las) discipli-
na(s) anfitriona(s). Creemos que este espacio
es posible, y hemos empezado a ocuparlo.
Serd lainvestigacion la que explore su alcance
y defina mejor su estatus. La interdidactica
implica el concepto de “transposicion interdi-
dactica” Es, este Ultimo, el que especifica en
lo que se convierte, por ejemplo, el concepto
de lectura metddica del francés, en el campo
de la lectura filosofica de textos. Ya no es un
objeto central de aprendizaje, sino una herra-
mienta al servicio de la matriz disciplinaria.
Puede haber otras formas de transposicion
distinta a esta concepcion instrumental.
Ademas, este conjunto de herramientas solo
incluye aquellas (por ejemplo, el campo lexical
del francés para la red conceptual en filosofia,
mas que los aspectos estilisticos o las catego-
rias de los géneros literarios). El proceso de
transposicion implica priorizacion vy seleccion
en funciéon del grado de relevancia con el
campo objetivo.



Michel Tozzi

Si se considera que una didactica disciplinaria
contribuye con algunos de sus conceptos al
desarrollo de otra didactica, la interdidactica
es un elemento constitutivo en si mismo de
las didacticas disciplinarias. Esta orientacion
esta en contradiccion con el direccionamiento
actual, en la que cada disciplina elabora su
propia didactica: involucrando a equipos de
investigacion interdidacticos (distintos a los
de la didactica comparativa).

El campo de la interdidactica, si se desarrolla,
tendra consecuencias en la formacion inicial y
continua de los profesores: su representacion
de otras disciplinas, la complementariedad
epistemoldgica de éstas en un curriculo,
la apropiacion y uso de conceptos interdi-
dacticos, los puntos de referencia para los
estudiantes, etc. Finalmente, dara otra direc-
cion a las practicas de campo de los equipos
interdisciplinarios, mas preocupada por los
problemas epistemoldgicos, la especificidad
del contenido vy los puentes cognitivos entre
disciplinas.
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Escritura diversificada

La disertacion no es una forma inevitable
para aprender filosofia. ;Y si tratamos de utilizar
otros géneros practicados por los propios filoso-
fos, como el aforismo, la carta, el didlogo?

El'lugar de la palabra escrita es predominante
en la ensefanza filosofica: el texto es el rastro
mediante el cual se nos transmite la gran tradicion
del pensamiento; la disertacién es el ejercicio
por el cual... el estudiante aprende a pensar por
si mismo, y es esta escritura la que constituye la
prueba de examen final del bachillerato francés, y
se preparara desde el principio del ano escolar.

Conocemos la tesis de la “razon gréfica” seglin
Goody (1985): es la aparicion de la escritura lo que
permite el surgimiento del pensamiento racional
en lahumanidad. La estructura de lalengua griega
habria fomentado una reflexion metafisica sobre
el Ser. Los requisitos de cohesion y coherencia
especificos de los procesos de redaccion se expre-
san fuertemente en las necesidades discursivas
del texto filoséfico: preocupacion parafrastica por
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la definicion de palabras, y distinciones semanti-
cas de nociones a través de la conceptualizacion,
vinculacion obligada entre conceptos y preguntas
interconectadas en la problematizacién, una es-
trecha concatenacion de oraciones y parrafos por
la preocupacion logica de la argumentacion. Por lo
tanto, la escritura es esencial para la precision vy el
rigor de un pensamiento que trabaja eny por un
lenguaje natural.

Dado este interés de la escritura por el pen-
samiento filosofico, ses la disertacion el modo
privilegiado de aprender a filosofar? La disertacion
es la forma més personal y elaborada del trabajo
del estudiante de filosofia. Es la tarea de la razén,
una figura de ensenanza filosdfica; la Unica forma
de evaluacion escrita coherente con la ensefanza
filosdfica. De ahi la oposicion declarada a la pro-
puesta de Renaut (2011) para introducir en el
examen final de filosofia del bachillerato francés,
junto a la disertacion, una confrontacion de dos
textos de filésofos sobre un mismo tema.

Taller de escritura

Es esta tesis a la que cuestionamos en nues-
trainvestigacion. Entalleres de escritura filosofica
con adultos, hemos experimentado fuera de la
escuela con formas muy diferentes de escritura:
aforismo, ensayo, carta, didlogo, diario, poema;
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redaccion de textos después de una entrevista de
elicitacion, una mesa redonda, un debate; textos
ficticios (jSupongamos una comunidad donde
todos siempre -0 nunca- dicen la verdad!), fbula,
cuento, alegoria, mito... Retoma reflexiva de meta-
foras, experiencias personales, ejemplos, hechos
diversos, pinturas, etc.

A partir de entrevistas con los guionistas vy
analisis de sus producciones, pudimos validar una
primera hipotesis: es posible filosofar, y apren-
der a filosofar, escribiendo textos distintos a las
disertaciones. Ademas, parece que, al escribir
de manera diferente, también se escribe otra
cosa, el género adoptado induce, por sus propias
limitaciones, nuevas intuiciones, ideas originales
através de un tipo diferente de textualizacion. El
aforismo induce a pensar, apelando a un desarro-
llo discursivo, pero pero no a partir de un ejemplo
vivido. Algunos textos son desde el principio mas
conceptuales, como el ensayo, los escritos que
surgen después de un intercambio de ideas, otros
muy dialdgicos, como la carta o el didlogo. Los tex-
tos ficcionales conducen a prolongar de analogias,
explicar imagenes, pensar en la articulacion entre
metaforay concepto. La reflexion sobre lo vivido
induce un tono mas existencial, a un texto fenome-
noldgico. Los textos no explicitamente conceptua-
les revelan una hibridacion entre la alfabetizacion
y la filosofia. Surgen una serie de preguntas: ;Qué
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esy no es un texto filoséfico? ; Cual es la distincion
entre un texto literario y un texto filosofico? ;Bajo
gué condiciones un texto es o se convierte en
filosofico? Etc.

La secuencia de ciertas formas produce “efec-
tos de pensamiento”: la reaccion intelectual nomi-
nal al aforismo expandido del vecino se convierte
en una carta filosofica; el dialogismo aumenta
mediante la confrontacién de textos escritos
(intercambio de cartas), escritura tras discusion
entre pares o por limitaciones internas del género
(por ejemplo, el didlogo). Las directrices generan
textos con un enfoque predominantemente con-
ceptual (definir una nocion, producir distinciones
conceptuales); problematico (cuestionar la pre-
gunta, cuestionar sus suposiciones y consecuen-
cias, buscar las cuestiones en juego, cuestionar
la formulacion de la pregunta); o argumentativo
(obtener respuestas, identificar tesis, producir
argumentos de validacion o deconstruccion).

El principio del taller, donde, de manera vo-
luntaria, se lee a los otros su produccion, crea en
el corazon del proceso de redaccion exigencia de
una audiencia racional y universal, y un enrique-
cimiento conceptual y basado en problemas al
escuchar alos demas, que se reinvierte en escritos
posteriores, tan pronto como un mismo tema con-
tinGa alo largo de varias sesiones. La intertextua-
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lidad se puede potenciarse alin mas incorporando
textos de diversos autores en la reflexion.

La experimentacion escolar

De lo anterior se deriva la idea de proponer
estos ejercicios en el entorno escolar. Tuvimos
profesores belgas de filosofia y moral experi-
mentando con la siguiente secuencia: sobre una
cuestion filosdfica, elegida por el grupo, escribir
un aforismo, luego otro inspirado en los aforismos
de otros participantes; ampliar este aforismoy a
continuacién intercambiar este texto con el de
su vecino; escribir un texto de reacciéon sobre
el aforismo expandido del interlocutor, y luego
intercambiar cartas sobre el tema una o dos veces;
hacer un debate plenario sobre el tema y luego
escribir otro texto enriqueciendo vy aclarando sus
pensamientos; finalmente, escribir un dialogo,
después de la confrontacién escrita y oral con el
otro.Y terminar con una disertacion.

Los profesores involucrados propusieron
estos ejercicios a sus alumnos; los consideraron
filosdficamente formativos, corroborando asi
la hipdtesis inicial. Pero surgié una dificultad
durante el paso a la disertacion. ;Estos ejercicios
realmente estaban preparando a los alumnos para
la disertacion? Un didlogo consiste en confrontar a
un solo orador que representa tesis distintas. Pero
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estas interacciones textuales se unen, mientras

que

la disertacion implica desarrollar a fondo un

punto de vista estructurado en cada parte... tras

una

introduccion que plantea el problema.

De ahi que, en el segundo afno, en el grupo de

Nancy liderado por M.F. Chevrier, surgio la idea
de finalizar con antelacion los ejercicios mediante
los requisitos internos de la disertacion:

1.
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Discusion guiada de la problematizacion y con-
ceptualizacion sobre la pregunta planteada, con
miras a la escritura de una introduccion.

Producir aforismos sobre el tema, luego seleccio-
nar aquellos que representen tesis contradicto-
rias (y posiblemente un tercer punto de vista, sin-
tesis del primero o desplazamiento del problema)

Expansion de cada aforismo desde la perspectiva
de cada parte.

Cartas criticas entre los estudiantes sobre cada
aforismo expandido (y eventualmente a partir
de textos de autores estudiados que represen-
tan una tesis), para enriquecer y desarrollar el
dialogismo.

Discusion problematizadora guiada para trabajar
en la escritura de una conclusién abierta... Los
experimentos contintan. Se dirigen en dos direc-
ciones: -Talleres de escritura filoséfica que tienen
lugar por fuera de cualquier requisito académico,
que son un laboratorio para desarrollar formas
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de escritura utilizadas o no por filosofos, experi-
mentar con dispositivos y secuencias de ejercicios
facilitando el “auto-pensamiento” y escribiendo
con otros. Los talleres podrian tener, a través de
su creatividad diddctica, beneficios educativos,
porque la animacion de cafés filosdficos por
parte de algunos profesores ha renovado su prdc-
tica de discusion en el aula. -Ademds, en el dm-
bito escolar, dado que hoy es prioritario renovar
la metodologia de la disertacion, se puede buscar
qué ejercicios podrian ser Utiles para prepararla.
Sin embargo, no escapard a las escuelas secun-
darias con bachillerato profesional, la necesidad
de introducir otros tipos de ejercicios también
formadores como, por ejemplo, el didlogo.
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