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Introducciéon

Esta experiencia docente se enmarca en el contexto de la ensefianza de la ética
de la tecnologia en la etapa universitaria. Mds concretamente, se plantean reflexio-
nes sobre una sesién perteneciente a la asignatura “Introduccién a una Ingenieria
Responsable en Inteligencia Artificial”, impartida en la Universidad Técnica de
Delft, en Paises Bajos. El curso estd dirigido a estudiantes de master de ingenieria
y otras materias técnicas con componentes relacionados con el disefio y la crea-
cidén de sistemas de inteligencia artificial. El objetivo principal de la asignatura es
presentar a los estudiantes una visién sociopolitica del desarrollo de la [A' y de su
implementacién en la sociedad, asi como el abanico de cuestiones éticas que sue-
len surgir durante el desarrollo, disefio y aplicacién de la [A. El curso no requiere
de ningln conocimiento previo en filosofia o ética de la tecnologia. Es mis, esta
asignatura suele ser la primera asignatura de contenido filoséfico que gran parte
del alumnado cursa en sus estudios universitarios.

La experiencia docente que se presenta es parte de un ciclo de cuatro sesiones
practicas, donde no se pretende criticar la IA en abstracto, sino donde se invita
a los estudiantes a utilizar sistemas de IA concretos como peldanio inicial para
problematizarlos y entender sus implicaciones éticas y politicas. En este caso, se
utilizan herramientas de generacién automadtica de imigenes de IA (en otras se-
siones de la asignatura se utilizaron herramientas distintas, como ChatGPT). Asi,
partiendo de la nocidn de pricticas critico-técnicas (critical technical practices) para
las que la reflexién critica estd siempre ya inmiscuida en las practicas de disefio
tecnoldgico (Agre, 1998; Van Geenen et al., 2023), el uso de la IA sirve como punto
de partida para una reflexién ética matizada, entendiendo las contradicciones pro-
pias de la ética aplicada y la filosofia de la tecnologia. El objetivo de estas sesiones
es invitar al alumnado a pensar criticamente sobre los imaginarios y practicas en
torno al uso de las herramientas de [A, desafiando las intenciones y las profecias
autocumplidas de las grandes empresas tecnolégicas que las promueven.

A continuacién, se presentard una descripcién de las cuestiones éticas mas re-
levantes en torno a los generadores de imagenes mediante [A. Posteriormente, se
explicard el contenido de la sesidn, asi las distintas reflexiones suscitadas por esta
experiencia docente.

1 Se entiende por IA inteligencia artificial generativa o productos digitales de uso generalista para
la generacién de texto o imdgenes basados en modelos estadisticos de aprendizaje automético por
medio de la extraccién de patrones en grandes conjuntos de datos.
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1. El caso de los generadores de imagenes mediante inteligencia artificial

Los generadores de imdgenes mediante inteligencia artificial (conocidos tam-
bién como “text-to-image”, de texto a imagen) se han hecho muy populares entre
aficionados y profesionales de la produccién artistica. Herramientas como Dall-E
o Midjourney nos sugieren una democratizacién de la creacién artistica, pues-
to que reducirian los conocimientos y recursos necesarios para crear arte digital
de aspecto “profesional”. Sin embargo, estas herramientas plantean importantes
cuestiones éticas y politicas. Entrenados con imdgenes disponibles ptublicamente
en la web, estos generadores utilizan contenido previamente existente (de carac-
ter artistico o no) como punto de partida para transformar la entrada de texto
del usuario en nuevas imédgenes (Denton, 2021; Krawford y Paglen, 2021; Steyerl,
2023). Si bien la IA generativa produce las condiciones para que muchos més indi-
viduos creen formas visuales, su creacién suele hacerse en vistas a ser distribuidas
como contenido para plataformas de redes sociales y, por lo tanto, participar en la
economia digital, que trafica tanto en atencién visual como en valor monetario.

De este modo, la generacién de imigenes mediante 1A se entiende como un
cambio infraestructural en las condiciones de produccién y distribucién de conte-
nido visual méds que como la automatizacién y consecuente democratizacién de la
produccién artistica. Por lo tanto, ésta se convierte en un tema preocupante para
gran cantidad de artistas profesionales, que corren el riesgo de ser sometidos a una
economia visual en la cual poseen pocos medios de creacién de valor aiiadido gra-
cias a un software que sus propias obras ayudaron involuntariamente a entrenar.
Uno de los casos mds sonados es el de Greg Rutkowksi, artista polaco, ilustrador
de sagas como Dragones y Mazmorras o Magic: The Gathering. Su estilo, que
representa mundos de fantasia y criaturas magicas, es uno de los mis utilizados en
el sistema Stable Diffusion. A través de esta herramienta se han generado miles de
piezas inspiradas en su obra, sin recibir el propio autor ninguna retribucién eco-
némica o de copyright, en lo que describe como una amenaza para su carrera artis-
tica y de mucha més gente en el sector artistico (Heikkild, 2022). Otro ejemplo lo
encontramos en el lanzamiento del generador de imagenes de OpenAl, impulsado
por GPT-40, que inundé Internet de imagenes inspiradas en el estilo del estudio
cinematografico Ghibli en cuestién de horas desde su lanzamiento. La ironia esta
en que el director, Hayao Miyazaki, se ha pronunciado en contra de la IA genera-
tiva en diversas ocasiones, defendiendo que el uso de esta va en contra del caricter

— 234 —



distintivo del estudio (Di Placido, 2025). Como ejemplo, las peliculas de Studio
Ghibli suelen tener un trasfondo de cuidado y atencién medioambiental, reima-
ginando la posicién del ser humano en la naturaleza y presentando imaginarios
mas sostenibles. Esto contrasta irénicamente con el uso desmedido de energia que
utilizan los generadores de imagen: producir una sola imagen con IA consumiria
tanta energia como una carga de un teléfono mévil, mientras que generar 1.000
imégenes con un modelo como Stable Diffusion XL produciria aproximadamente
la misma cantidad de diéxido de carbono que conducir el equivalente a 4,1 millas
en un coche medio de gasolina (Heikkild, 2023). La extraccion de minerales en
escasez (necesarios para el funcionamiento de la IA a muchos niveles) también
es muy problemadtica, tanto por su impacto medioambiental como por el mode-
lo extractivista que proponen (Crawford, 2021; Couldry y Mejias, 2018; Valdivia,
2024).

Por otro lado, los generadores de texto a imagen también transforman el papel
del artista visual, que pasa de ser alguien que trabaja principalmente con referen-
cias y herramientas visuales (pintura, lienzo, ldpiz, software grafico, conocimien-
to de historias y tradiciones artisticas, desarrollo de un gusto y estilo personal o
colectivo) a alguien que trabaja con texto. Las decisiones cruciales que antes se
atribuian al artista visual — seleccién de colores, materiales, texturas, estableci-
miento de una composicién vy, en general, siguiendo a Jacques Ranciére (2006),
la distribucién de la visualidad, ya sea desafiando o perpetuando aquello que se
puede ver— se dejan en manos de las predicciones estadisticas de un algoritmo
(Celis y Schultz, 2021). Esto hace que las imégenes generadas por IA generativa se
asemejen mads a una media estadistica de una posible imagen extraida de internet
(Steyerl, 2023) que a una obra artistica con una intencidn estética y politico-social.
Esta actividad hace énfasis en la transformacién del artista visual en usuario de
herramientas digitales para la producciéon en masa de contenido en linea (c¢fr. Ben-
jamin, 2009; Lorusso, 2019; Tanni 2023) puesto que ésta sirve como modelo para
entender, por un lado, las transformaciones en la participacién en la economia, la
cultura y la politica en linea en general y, por otro lado, el rol fundamental de la
imaginacién, en tanto que capacidad técnica para producir y distribuir iméagenes
en nuestro entendimiento de la historia y la politica.

El objetivo general de la actividad es que el alumnado reflexione sobre el modo
en que los generadores de texto a imagen cambian los procesos y las economias de
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produccién de las artes visuales, asi como de la produccién cultural en general y
sobre las posibles consecuencias que podrian tener en las formas en que imagina-
mos la historia y la politica. A través del uso critico y dirigido de estos productos
digitales, se pretende que el alumnado se cuestione qué tipo de operaciones se
estan llevando a cabo al generar imagenes con IA. Operaciones que no necesaria-
mente se adaptan al modelo romantico de la creacidn artistica y, por lo tanto, no
conllevan la supuesta democratizacién del acto creativo como las empresas de [A
generativa sugieren. En general, se pretende que el alumnado trascienda los imagi-
narios propuestos por estas grandes empresas tecnoldgicas respecto a estas herra-
mientas. A continuacién, se presentara con mas detalle el contenido de la sesion.

2. Contenido de la sesiéon

Esta sesién tuvo lugar por primera vez en octubre de 2023, para repetirse en
el siguiente curso académico, en noviembre de 2024. La sesidn, dividida en dos
bloques, tiene una duracién de 120 minutos, con un descanso de 10 minutos entre
cada uno de los bloques. Durante la primera parte de esta sesién, la figura docente
(que, en este caso, actia mds como una figura de moderacién) hace una breve in-
troduccién en la que explica como funcionan los generadores de texto a imagen
utilizando el caso de Greg Rutowski. Se destaca el desplazamiento de practicas ar-
tisticas, el impacto general de la IA generativa en la economia cultural en tanto que
modifica (y privatiza) los canales de distribucion y creacion de valor y, asimismo,
se insinta como la produccién cultural convertida en produccién de contenido
plataformizado ha devenido en el modelo a emular para la produccién de valor
econémico en general (¢fr. Helmond, 2015; Terranova, 2022; Srnicek, 2019).

A continuacion, a partir de dos ejemplos del arte del siglo XX (EI hombre con-
trolador del universo de Diego Rivera, y sTienen que estar desnudas las mujeres para
entrar en el Met Museum?” de Guerrilla Girls), se invita al alumnado a reflexionar en
pequerios grupos sobre el papel politico del arte y la imaginacién. ;Cémo repre-
sentan los artistas un momento histérico concreto y/o una reivindicacion politi-
ca? ;Cémo imaginan a los sujetos que su arte representa? ;Qué intentaban hacer
los artistas al representar asuntos politicos utilizando sus estilos y formas visuales
particulares? En este sentido, la figura docente puede aportar mas informacién so-
bre el contexto histdrico, politico y cultural en que surgen estas obras. El objetivo
de esta parte del ejercicio es que el alumnado reflexione sobre las cuestiones éticas,
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politicas y econémicas que surgen al crear una obra de arte visual. La primera par-
te de la sesién concluye con una discusién plenaria en la que el alumnado puede
compartir y discutir algunas de estas reflexiones.

En la segunda parte de la sesién, el alumnado utilizara Dall-E, Midjourney o
Stable Diffusion para crear “su propia” obra de arte que represente un aconteci-
miento histérico o una reivindicacién politica de su eleccién. Se animari al alum-
nado a escribir indicaciones (llamadas también prompts, del inglés, refiriéndose
a los textos que se escriben como entrada en una red neuronal para generar, en
este caso, imdgenes) utilizando estilos artisticos y referencias visuales de su pre-
ferencia. Tras producir varias imagenes, se pedird al alumnado que las presente al
grupo, respondiendo también a algunas de las siguientes preguntas a su eleccién:

¢Habrias representado el acontecimiento elegido de forma similar a la ge-
nerada por la [A? ;En qué se diferencian tus imagenes de las mostradas en la
primera parte de la sesién?

¢Qué se representa? ;Dirias que es representativo del acontecimiento que
querias retratar?

¢Quién aparece en la imagen? ;Cémo los describirias? ;Qué hacen y cémo
se relacionan?

¢A qué te recuerda esta imagen? ;Puedes aportar referencias visuales
que puedan haberla inspirado (pinturas, peliculas, videojuegos, fotografia de
moda, memes, etc.)?

¢Coémo describirias tu papel en la produccién de esta imagen? ;Dirias que
la has creado td? En caso afirmativo, ;dirias que estds creando arte? En caso
negativo, scémo describirias tu relacién con la imagen?

¢A quién y a qué va dirigida esta imagen? ;Quién va a verla y donde? ;En
un museo? ;En la pantalla de un ordenador?

¢Qué papel crees que desempeia la imaginacion (la capacidad para crear
imagenes) a la hora de entender el mundo que nos rodea y las relaciones socia-
les en las que estamos inmersos? ;Qué ocurre cuando la imaginacién se ayuda
de herramientas tecnolégicas?

La segunda parte de la sesidén concluye también con un momento de discusién
plenaria donde el alumnado puede compartir otras respuestas a estas preguntas,
asi como las reflexiones que haya suscitado esta actividad.
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Conclusiones, limitaciones y posibilidades

Existe una preocupacién general por el futuro de la docencia de la ética y la
filosofia (y, en general, en las asignaturas de humanidades) con el surgimiento de
las herramientas de IA. Por ejemplo, a la hora de elaborar ensayos argumentativos,
los estudiantes recurren cada vez mas al uso de generadores de texto de IA median-
te grandes modelos del lenguaje (LLM, por sus siglas en inglés) como ayuda para
la redaccién. Lavinia Marin y Steffen Steinert (2025) argumentan en un reciente
articulo que depender en exceso de los LLM podria conducir a una falta de forma-
cién moral, ya que la redaccién de textos argumentativos, segin se explica en el
articulo, potencia y da forma a las habilidades morales. En la literatura sobre las
implicaciones del uso de ChatGPT vy otros sistemas de IA en la educacién suelen
predominar las opiniones que, o bien defienden su prohibicién (Mejias, 2025), o
bien plantean su uso como una oportunidad para reflexionar sobre la vigencia de
los métodos de evaluacién, proponiendo en muchos casos un replanteamiento de
estos (Whalen y Mouza, 2023; Yu, 2023; Stahl y Eke, 2024).

Con esta actividad no se pretende promover un uso generalizado de los siste-
mas de IA en el aula. En su lugar, se proponen dos ideas principales. Por un lado,
el uso autodireccionado de las herramientas de IA. A pesar de las contradicciones
que podria presentar el uso de la IA en el aula, es conveniente recordar que no
es necesario hacerlo bajo las formas que dictan las grandes empresas tecnoldgi-
cas. Existen formas mas auténomas de usarlas como, por ejemplo, re-entrenar
las redes neuronales de ciertos sistemas de [A, crear nuestros propios conjuntos
de datos, o buscar conjuntos extraidos éticamente, de forma consensuada con sus
creadores. Sin embargo, en este caso concreto, utilizamos herramientas de 1A que
no dejan de ser un producto de consumo sobre el que no tenemos mucho poder
de decisién a nivel infraestructural: con qué datos se entrenan, dénde y cémo se
almacenan estos datos, cdmo se procesan, etc.

Por otro lado, lo que se ofrece en esta sesién es un contexto de uso critico. Es
decir, sobreponemos el contexto del aula y la institucién educativa (en contraste al
uso individual en casa) sobre una infraestructura tecnoldgica, no necesariamente
para entrenar a los alumnos en el uso de estas herramientas, sino como una opor-
tunidad para reflexionar sobre qué supone la automatizacién (y la privatizacién)
de la produccién visual a nivel politico y moral en las economias y culturas visua-
les.
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Introducciéon

El comentario de texto filoséfico es una de las practicas fundamentales en la
ensefianza de la Filosofia, pues no solo permite al alumnado comprender el pen-
samiento de los grandes autores y autoras de la Historia de las ideas en la fuente,
sino que también desarrollar la capacidad de conceptualizar, analizar, valorar y
reflexionar de forma critica.

1. Objetivo

El objetivo de la presente experiencia didactica es exponer el esquema de un
método de comentario de texto filos6fico. En este sentido, se abordaran las dis-
tintas fases del proceso, destacando la importancia de la identificacién del tema,
el problema y la tesis del fragmento, el desarrollo de la exposicion de las ideas y la
valoracidn critica de las mismas. Sin embargo, ademds de proporcionar al profeso-
rado unas pautas para abordar con rigor el analisis de textos de Filosofia en el aula,
la experiencia didactica busca ser una herramienta eficaz para preparar la prueba
externa de Historia de la Filosofia, en conformidad con el modelo de la PAU de la
Comunidad Auténoma de Madrid vigente en el curso académico 2024-2025. Con
este proposito, al final de la experiencia didactica se presenta un texto y un ejemplo
resuelto de comentario mediante este método.

2. Definicién.

¢Qué es un comentario de texto filoséfico? Lejos de ser una mera repeticién
o una glosa continuada, el comentario de texto filoséfico es un ejercicio de escla-
recimiento escrito del sentido de un fragmento o un estudio interpretativo para
comprender —conceptualizar, explicar, relacionar y valorar- las ideas contenidas
en un texto de Filosofia; comentar un fragmento no implica solo identificar sus
ideas principales, sino también reconstruir sus conexiones conceptuales y dialogar
con otras tradiciones de pensamiento en relacién con los problemas universales
de la Filosofia.
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3.Fases

Las fases del comentario de texto filos6fico son: a) la preparacién y b) la redac-
cién.

3.1. Preparacion

La preparacién es una fase inicial de estudio conceptual del fragmento; con-
siste en leer, interpretar y comprender el texto. La preparacién consta de dos mo-
mentos: a) la lectura y b) el anélisis del fragmento.

311 Lectura

La lectura es una aproximacién consciente y comprensiva del texto, realizada
de dos formas: a) rapida, primer acercamiento al texto con el propésito de obtener
una visién general del contenido y descubrir la temdtica general del pasaje, y b)
lenta, segunda lectura o vuelta reposada, activa y reflexiva al texto con el objetivo
es profundizar en la comprension de las ideas del texto.

31.2 Andlisis.

El analisis es un estudio del texto e implica marcar las palabras clave, subrayar
los pasajes significativos, asi como los términos filoséficos fundamentales. El and-
lisis busca identificar: a) el nicleo y b) el esquema conceptual del fragmento.

3.1.2.1. Identificar el nicleo conceptual

La identificacién del nicleo conceptual es el punto fundamental del analisis de
un texto, organizada en tres niveles de reconocimiento: a) el tema, b) el problema
y ¢) la tesis.

0 Tema. El tema es el asunto general del que trata el fragmento, su estruc-
tura es ‘determinante+sustantivo’ y surge como respuesta a la pregunta:
¢de qué trata el texto? Por ejemplo, la Realidad, el Conocimiento, el Ser
humano, entre otros.

0  Problema. El problema es la cuestién filoséfica particular del texto y su
estructura es interrogativa: ‘; A es B?’ Por ejemplo, sLa realidad es una apa-
riencia? ;EI ser humano es malo por naturaleza?, son problemas posibles
de textos a comentar.

0  Tesis. La tesis o la idea fundamental es la respuesta filoséfica particular al
problema del texto, su estructura es ‘A es B’ y aparece como consecuencia
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de la pregunta: ;qué defiende el texto? Por ejemplo, ‘La realidad es una
apariencia’ o ‘El ser humano es bueno por naturaleza, pero la educacién
le hace malo’. La idea principal es el titulo o el rétulo inteligible del frag-
mento y tiende a estar formulada de manera clara y breve, pero en algunos
casos ocurre lo contrario.

3.1.2.2. Esquema conceptual

El esquema o mapa conceptual es un croquis de la relacién entre las ideas,
su propésito es explicitar la estructura conceptual y facilitar la explicacién de las
ideas del texto. Elaborar el esquema conceptual es una tarea sencilla, pero exige
examinar con detenimiento cada oracidn, reparar en el significado de los términos
y prestar atencién a los marcadores textuales.

32 Redaccion

Resuelta la fase de preparacion, es hora de redactar el comentario de texto.
En un sentido general, el comentario debe estar escrito en tercera persona, con
claridad, orden, rigor, coherencia e ilacién. Ademais, la redaccién debe contener la
identificacién, exposicidn, explicacién y relacion de las ideas del texto, remitir o
citar el texto fuente y valorar el fragmento. Sin embargo, antes de comenzar con
la redaccién en si misma, es provechoso escribir un borrador o una breve guia del
comentario de texto.

320. Borrador

El borrador es un bosquejo del futuro escrito y su propésito es ordenar el pen-
samiento, porque comentar un fragmento sin un borrador es parecido a construir
un edificio sin un plano. Para confeccionar el borrador, es 1til emplear el esquema
conceptual y anotar en sucio el tema, el problema, la idea fundamental y las ideas
secundarias.

3.2.1. Estructura
La estructura es: a) introduccién, b) desarrollo y ¢) conclusion.

A) La introduccién es el comienzo o la presentacion del comentario del frag-
mento. Como norma general, la introduccién es breve y debe indicar: a) el autor
y el titulo de la obra, asi como todos aquellos elementos que permitan localizar el
texto, y b) el tema, el problema, la tesis o la idea fundamental y las ideas secunda-
rias; extensién recomendada: 2 6 3 lineas.
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B) El desarrollo es el cuerpo del comentario de texto y busca: a) explicar el con-
tenido del fragmento, exponer y aclarar el significado de las ideas y responder a las
preguntas: ;qué dice el texto? ;Qué significa lo que dice el texto?; y b) relacionar la
cuestién discutida o el problema del texto con otro autor, autora o corriente filosé-
fica perteneciente a la misma o diferente época mediante el método de semejanzas
y diferencias; extensién recomendada: 30 lineas.

C) La conclusién es el fin del comentario de texto y consiste en una valoracién
personal, resolucién o toma de postura propia acerca de la pregunta o el problema
filoséfico del texto; extension recomendada: 5 6 6 lineas.
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EJEMPLO RESUELTO DE COMENTARIO DE TEXTO DE PLATON,

Fepon /(74A-83D).

Texto fuente

«— Pasemos, pues —prosiguié—, a lo tratado en el argumento anterior. La realidad en
si, de cuyo ser damos razén en nuestras preguntas y respuestas, jse presenta siempre
del mismo modo y en idéntico estado, o cada vez de manera distinta? Lo igual en si, lo
bello en si, cada una de las realidades en si, el ser, ;jadmite un cambio cualquiera? ;O
constantemente cada una de esas realidades, que tiene en si y con respecto a si misma
una Unica forma, siempre se presenta en idéntico modo y en idéntico estado, y nunca,

en ningin momento y de ningin modo, admite cambio alguno?

— Necesario es, Sécrates —-respondié Cebes-, que se presente en idéntico modo y en

idéntico estado.»

Sobre el texto: a) Identifique la tesis principal defendida en el texto pro-
puesto; b) Mediante un pequeno texto justificativo, ponga en didlogo
con algun otro autor, autora o corriente filos6fica perteneciente a la

misma o diferente época la cuestion discutida en el texto.

1a) El texto es un fragmento del didlogo Feddn, obra del fildsofo idealista griego
Platén (c.a. 427-347 a.C.), donde narra la conversaciéon mantenida por Socrates y
sus discipulos antes de su muerte sobre la inmortalidad, el destino del alma y la
existencia de las realidades inteligibles. Este pasaje presenta una discusién sobre
el tema de la Realidad, en concreto, acerca de la inmutabilidad de las realidades en
si, y plantea el problema siguiente: ;Las realidades en si permanecen inmutables
o cambian? La tesis o idea principal del fragmento es que ‘Las realidades en si son
inmutables y permanecen siempre en el mismo estado’ y las ideas secundarias son:
las realidades en si son independientes de lo sensible y accesibles a la razén.

Al principio del fragmento, Sécrates pregunta a Cebes si las realidades que
investigan mediante el pensamiento racional son siempre idénticas a si mismas o
si cambian con el tiempo; aqui Platén alude a su concepcidn ontoldgica: las Ideas
son realidades cognoscibles por la razén y susceptibles de ser comprendidas me-
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diante el didlogo o el arte de saber preguntar y responder. La pregunta de Socrates
busca confirmar que las Formas son eternas e inalterables, a diferencia de las cosas
sensibles, que estan sujetas a transformacién, lo que implica un argumento a favor
de la existencia de una dualidad en el orden de lo real: el Mundo sensible, forma-
do por cosas particulares y cambiantes —uv.gr. las cosas bellas pueden envejecer y
dejar de serlo—, y el Mundo inteligible, constituido por entidades universales e
inmutables. Tras la pregunta de Sécrates, Cebes responde que es necesario que las
Formas permanezcan inmutables, lo que refuerza la concepcidn filoséfica de que el
conocimiento verdadero sélo puede alcanzarse mediante la razén y no a través de
los sentidos, porque existen objetos inmutables: las Ideas.

1b) Sin embargo, ¢lo real es inmutable? Al poner este pasaje en relacién con
Aristételes, surgen diferencias clave en sus concepciones sobre la naturaleza de
la Realidad. Platén defiende que las Ideas son eternas, perfectas e inmutables, si-
tuadas en un reino trascendente al que el alma puede acceder a través de la razén;
el mundo sensible es solo una copia imperfecta de esas Ideas, donde todo es cam-
biante y perecedero. No obstante, Aristételes rechaza la separacion radical entre el
Mundo sensible y el Mundo de las Ideas, pues las formas universales no existen en
otro mundo, sino que estdn imbricadas en las sustancias particulares que encon-
tramos en la realidad. Aunque Aristételes reconoce que hay aspectos permanentes
en las cosas, como su esencia, también subraya que el cambio y la transformacién
son inherentes a la naturaleza de la realidad, porque el ser es cambio. En este senti-
do, Aristdteles parece cuestionar la afirmacién platénica de que las realidades mas
elevadas, como lo Bello o el Bien, son completamente inmutables. En la filosofia
del pensador de Estagira, la Naturaleza estd compuesta por una pluralidad de in-
dividuos concretos —u.gr. este hombre, este papel, esta mesa, entre otros— que, a
pesar de mantener una estructura interna o forma, estdn en un proceso constante
de actualizacién de sus potencialidades inherentes a su constitucién, en un mo-
vimiento incesante hacia la realizacién de su fin dltimo o entelequia. Por tanto,
Aristételes concibe el cambio como una caracteristica esencial de la naturaleza
misma, mientras que Platén lo considera una imperfeccién del mundo sensible, en
contraposicién a la perfeccion de las Ideas.
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n este trabajo, voy a referirme a la experiencia de ensefiar Filosofia a
estudiantes de la formacién de maestras y maestros en un entorno virtual
de aprendizaje en tiempos de pandemia '. Seguramente, no voy a decir nada
que no haya sido dicho: que fue una experiencia angustiante, llena de dificultades,
inquietante, compleja, pero, al final del recorrido, gratificante. No sé si todas y
todos mis estudiantes aprendieron Filosofia, pero lo que si quiero rescatar es que

yo aprendi a ensefiar Filosofia en un entorno virtual.

Al comienzo, como todas y todos nosotros, no sabia qué, como ni cuindo
hacer algo que tuviera que ver con el dictado de una citedra a distancia, desde una
computadora, con estudiantes que nunca habia visto y que nunca me habian visto.
Es mds, ni siquiera tenia mi computadora, porque habia salido por una semana
fuera de mi casa y me quedé diez meses. Por eso, comencé con algunas certezas y

muchas dudas, como René Descartes.

La primera certeza era que las clases presenciales no podrian ser reemplazadas
por encuentros semanales por Zoom, Jitsi o Meet. A la plataforma Jitsi la conoci
en uno de los tantos Webinarios a los que asisti y del cual rescaté una idea que me
parecié importante tener en cuenta: de lo que se trataba era de convertir a las TIC
(Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién) en TAC (Tecnologias para
la Apropiacién del Conocimiento). El capacitador habl6é de “nuevos escenarios”
de ensefianza y de aprendizaje y de la necesidad de hacer uso de las herramientas

tecnoldgicas poniendo a las y los estudiantes en el centro del proceso. También

1 La experiencia se llevé a cabo con estudiantes de los Profesorados de Educacién Inicial y de
Educacién Primaria en la Escuela Normal Superior Nro. 1 “Pte. Roque Saénz Pena” en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (Argentina) durante el ler. Cuatrimestre del ciclo lectivo 2020.
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hablé de “implicaciones requeridas” por estudiantes y docentes. A mi entender,
lo que se requeria, de ambas partes, es lo que yo llamaria una “disponibilidad
epistémica”: tanto estudiantes como docentes debian fiarse de la potencialidad de
estas tecnologias para llevar adelante los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
En este sentido, el/la estudiante debia confiar y participar activamente, de manera
auténoma, en las tareas propuestas para lograr apropiarse de los conocimientos.
Y el/la docente, debia ampliar su vision de las estrategias did4cticas, acomodarse
al nuevo sistema de comunicacidn, integrar los diversos recursos tecnolégicos a
las actividades de ensefianza y fomentar la interaccién con las y los estudiantes y
de las y los estudiantes entre si. El capacitador también aclaré que era necesario
combinar las diferentes herramientas para potenciar esos nuevos “modos de
ensefiar” que estdbamos, en cierto modo, ensayando, en pandemia. Se trataba de
no replicar viejas practicas educativas con nuevas herramientas, sino de crear

nuevos escenarios formativos basados en tecnologias educativas.

Asi, entre Webinarios, reuniones, videoconferencias y casi sin poder dormir,
yo comencé a preparar mis materiales. Lo primero que hice fue crear un Aula en

el Classroom y enviar invitaciones a todas y todos los inscriptos en la asignatura.

Como primera actividad, dejé un mensaje en el Aula donde me presentaba e
invité alas y los estudiantes a que hicieran lo mismo. La segunda actividad consistié
en el visionado de dos videos: uno sobre la relacién entre la Filosofia y la vida
cotidiana y un fragmento de una entrevista a Remo Bodei donde le preguntan:
¢Para qué sirve la filosofia? Para complementar los videos, les di a leer un texto
de Michel Tozzi (;Por qué ensefiar filosofia?, 2001) que nos permitia introducir la
pregunta inversa: ;Por qué aprender filosofia? Esa pregunta iba a ser tomada
como hilo conductor de nuestra tarea, en lugar de la ya clasica pregunta: ;Qué es

la filosofia?

Esta aproximacién inicial a nuestro campo disciplinar, nos llevé al primer gran
tema del programa: el surgimiento de la Filosofia, su relacién con la democracia
y el pensamiento de aquel que por primera vez fue nombrado no como “sabio”,

sino como “filésofo”, “amante” de la sabiduria o “pretendiente de la verdad”, como

— 252 —



dicen Deleuze y Guattari en sQué es la filosofia? (1993). Asi fue como llegamos a
Socrates, el maestro de Atenas. Con esta caracterizacidn, queria resaltar la estrecha
relacién que tiene, desde sus comienzos, la filosofia con la profesién de enseiar. Si
analizamos la figura de Sécrates, podemos observar que, ademds de ser un “buen
ciudadano” (un ciudadano virtuoso, para ser més precisa), Socrates era, como los
sofistas, un “maestro” que tenia discipulos. Pero que, a diferencia de los sofistas,
no ensefiaba el “arte del buen hablar” (la Retérica) para persuadir a los ciudadanos
en las asambleas o en los tribunales, sino que aspiraba a conocer lo “universal”
(el concepto) y se preguntaba: ;Qué es la belleza? ;Qué es la valentia? ;Qué es la
justicia? De esa manera, nace la Filosofia y su aspiracién al conocimiento de “lo
universal”. Ademds, la idea era pensar a Sdcrates en relacién con las dos razones
esgrimidas por Michel Tozzi para legitimar la ensefianza de la filosofia: la primera,
lainvitacién a pensar por nosotros mismos y en ese gesto, asumir nuestra condicién
humana; y la segunda, la necesidad de estimular a las y los estudiantes (desde el

Nivel Inicial hasta la Universidad) a ejercer la razén en perspectiva ciudadana.

Para analizar el surgimiento de la filosofia preparé un audio con una pequenia
explicacién del Capitulo 1 del texto Una historia de la razén de Francois Chatelet
(1994), la pelicula “Socrates” de 1971 de Roberto Rossellini y un articulo (Pajén
Leyra, 2017, El Sécrates de Rossellini) donde se analizaba la pelicula y el papel de
Sécrates como ciudadano ateniense. Para evaluarlo, solicité un audio de no mds
de 15 minutos donde las y los estudiantes pudieran dar cuenta del pensamiento de
Sécrates. En principio, a la mayoria les parecié que 15 minutos era mucho tiempo,
pero finalmente aceptaron. También les sugeri que, si querian, podian acompainar
el audio con una presentacién de imdgenes en Power Point, porque considero que
materializar el pensamiento a través de imdgenes puede resultar una herramienta

vélida para dar a conocer nuestra comprensién e interpretacion de las ideas.

Luego, llegd el momento de “pegar un salto” en el tiempo y abordar el
pensamiento moderno. Los dos autores seleccionados, siguiendo con la idea
directriz de que la filosofia es una invitacién a “poner en movimiento” nuestra

capacidad de pensar, eran René Descartes e Immanuel Kant. En la presentacién del
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tema, hice hincapié en la idea de que Descartes revoluciona, a su modo, la manera
de “hacer filosofia” ya que, acostumbrado a la lectura de los “libros antiguos” en los
que se concentraba toda la sabiduria de la época, corrid el riesgo de “pensar por
si mismo” y puso todo en duda. Inspirado en la aritmética y en la geometria, de
cuyas demostraciones no cabia dudar, se dedicé a buscar el “camino” (el método)
que condujera a la verdad. Un método con el que fuera posible emplear la razén
de un modo seguro para no equivocarse. Ademds de proponerles leer algunos
fragmentos del Discurso del método (1637), utilicé una entrevista que le hicieran
a Francois Azouvi (2003) en ocasién de la publicacién de su libro sobre René

Descartes?.

El otro autor moderno que habia elegido era Immanuel Kant, uno de mis
filésofos preferidos. A partir de la idea de Michel Tozzi de que la ensefianza (yo le
agrego: y el aprendizaje) de la filosofia es necesaria para poder “Pensar por nosotros
mismos”, decidi que leyéramos la Respuesta a la pregunta: ;Qué es la Ilustracion?
Este texto (breve, simple y complejo a la vez) resultaba relevante para subrayar
algo que ya habiamos empezado a trabajar: la cuestién de la especificidad y de la
“actualidad” de la filosofia. “Actualidad” en un doble sentido. Por un lado, en cuanto
capacidad de la filosofia de interrogarse por su propio presente y, en ese gesto,
reconocerse como “perteneciente a una época” y no como un saber que esti mis
alla de las fronteras del tiempo. Por otro lado, en el sentido de hacerse presente

en otro tiempo, en otra época y, sin embargo, permanecer siendo actual, aunque

2 Un fragmento de la Entrevista de Patrice Gélinet a Francois Azouvi, “Descartes et la France :
Histoire d’'une passion nationale » puede encontrarse en: http://conversacionesphilosophicas.
blogspot.com/2012/05/descartes-et-la-france-historia-de-una.html
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intempestivamente?. Para ayudar en la comprensién del texto de Kant, utilicé una
guia de lectura con lo que consideré que eran los principales ejes que articulaban
las ideas kantianas y un video que encontré por Internet donde se daba cuenta del

texto de referencia.

Finalmente, tenia que plantear una actividad de cierre para los temas de la
filosofia moderna. Empecé a preguntarme qué tipo de actividad podria disefiar.
Primero pensé en analizar alguna imagen, texto o discurso haciendo usos de los
conceptos que habiamos puesto en juego a partir de Descartes y Kant: duda, método,
sujeto pensante, ilustracién, minoria de edad, razén humana. Luego pensé que
me habia quedado pendiente la cuestién del género y de la representacién de “lo
femenino” en la historia de la filosofia. Por ello, comencé a buscar algin material
y encontré unos comics en espaiiol* que, en principio, pensaba utilizar como
imigenes. Para hacerlo méds dindmico, se me ocurri6 hacer un video, en vistas a
dar algunas “pistas” para su interpretacién. Finalmente, recordé haber escuchado
una cancién que hacia referencia a cuestiones ligadas a la participacién de la mujer

durante la Revolucién francesa y empecé a buscar por Internet el repertorio de

3 En La chispa y el fuego. Invitacion a la Filosofia Remo Bodei dice que las grandes obras filosoficas se
benefician, a pesar de su escaso “éxito”, porque el paso del tiempo no las envejece. Por el contrario,
siempre mantienen su actualidad o, lo que es lo mismo su inactualidad. Eso hace que los escritos
de Platén, Aristételes, Descartes, Spinoza, Leibniz, Kant, Hegel, Husserl o Wittgenstein estén hoy
mds “vivos” y sean mds “jévenes” que los de muchos filésofos contemporaneos: “Sélo las filosofias
mediocres reflejan su propio tiempo, mientras que las grandes filosofias lo vuelven inteligible, tanto
a los tiempos siguientes como a los precedentes... Por esto, en filosofia existen autores ejemplares,
cuya ensefianza, aun sin atravesar indemnes las barreras del tiempo y conteniendo partes caducas,
mantiene en algunos puntos toda su fuerza, al igual que un resorte oprimido que atn no ha descargado
todo su potencial” (2006: 46-47).

4 “Coémics Existenciales”, la adaptacidn al castellano de los ‘Existential Comics’ de Corey Mohler,
una obra de contenido filoséfico que pretende acercar la filosofia a un publico mas amplio, que
fusiona la disciplina con los “memes” de las redes sociales.
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Chantal Grimm?®. Asi, encontré una cancién® escrita por Maurice Boukay’ en
1896 que, en cierto modo, anticipa los destinos del feminismo en Francia®. En los
comics aparecian dos mujeres distinguidas en la historia de la filosofia. La primera,
Elizabeth de Bohemia (1618-1680), discipula e inspiradora de las tesis cartesianas
relativas a moral y a la politica. La segunda, Mary Wollstonecraft (1759-1797),
defensora del derecho de las mujeres a ser educadas en igualdad de condiciones
que los varones. De la mano de la autora feminista Wanda Tomassi (Fildsofos y
mujeres. La diferencia sexual en la historia de la filosofia, 2002), pudimos conocer
las representaciones de “lo femenino” en autores como Descartes, Rousseau,
Kant y preguntarnos acerca de la “actualidad” (o “inactualidad”) de dichas
representaciones en nuestra cotidianidad. Después de trabajar durante todo un
dia con una gran cantidad de herramientas tecnoldgicas, quedé preparado el video
para esta actividad®, que fue acompanado con una serie de consignas para trabajar

la segunda unidad tematica.

Una discusion acerca de la evaluacion y la acreditacion

Antes de comenzar con el desarrollo de la segunda unidad temdtica, en la
Escuela Normal Nro. 1 habian llamado a una reunién virtual de profesoras y
profesores para debatir las condiciones de evaluacién de la cursada. En ella, se nos
pregunto si estibamos dispuestas y dispuestos a promocionar a las y los estudiantes
en forma remota, siguiendo un protocolo en el que se establecia que las y los

estudiantes debian acreditar su identidad y realizar una “actividad integradora”

5 Chantal Grimm (1943) es una autora y compositora francesa, conocida por haber organizado en
1976 el Festival “Chanson de femme” en el Teatro Mouffetard de Paris.

6 La femme libre, donde se retrata de manera desilusionada el inventario de las etapas del feminismo
en Francia, desde la perspectiva de un hombre politico que esta de su lado y que constata el repetido
fracaso de sus reivindicaciones.

7 Maurice Boukay (1866-1931), nacido como Charles-Maurice Couyba, fue un politico francés.
Bajo el seudénimo de Maurice Boukay, fue también poeta y compositor de canciones.

8 Lo que el autor sostiene aqui es una idea que fue desarrollada por las feministas un siglo después:
que si bien las revoluciones necesitan la ayuda de las mujeres, una vez que se ha constituido, el “poder
revolucionario” de los varones se encarga de “volverlas a su lugar”.

9 Elvideo se puede visionar en: https://youtu.be/953Pv4PbBSI
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con el micréfono y la cimara prendida durante todo el encuentro sincrénico.
Eramos muchos profesores en la reunién y habia puntos de vista divergentes. Uno
de los argumentos en contra de la promocién remota era el fantasma del proyecto
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires de crear la UniCABA (Universidad
de la Ciudad de Buenos Aires) para reemplazar la formacién docente dictada en
los Institutos de Educacién Superior por una formacién universitaria. Uno de los
argumentos a favor era pensar la promocién remota en términos de “derechos”,
“derechos de las y los estudiantes” a completar el recorrido (siempre que se

cumplieran ciertos requisitos) a través de una evaluacion integradora.

Cuando me preguntaron (y también les preguntaron a mis colegas de Filosofia
y Educacién) si yo estaria dispuesta a la promocién en forma remota, para mi lo
maés complejo era como debia hacer para que las y los estudiantes “acreditaran su
identidad”. En principio, parecia que lo que yo planteaba era la tnica objecién. No
habia dicho nada respecto de las limitaciones personales, familiares, tecnolégicas,
etc. etc. pero tampoco habia manifestado mi posicién respecto de la UniCABA
(en ese momento tampoco tenia tan claro que con la promocién en forma remota
actuaba a favor del cierre de los Profesorados, defensores de la presencialidad). Y si
bien este tema es lo suficientemente complejo como para tratarlo en este relato, en
ningin momento dejé de atravesar nuestra practica docente y nuestra apuesta por
la formacién docente. Finalmente, junto con algunas otras ctedras (no muchas),
decidimos realizar una actividad de cierre de la cursada en forma virtual que

permitiera la acreditacién de la asignatura.

Este era el préoximo desafio que se me presentaba: ;Cémo organizar un
instrumento de evaluacién que fuera integrador, dinimico, que no requiriera
demasiado tiempo para su exposicién en un encuentro sincrénico? En los
intercambios que teniamos con las y los estudiantes se me fueron ocurriendo
algunas cosas. Una de ellas, es que no queria hacer un “coloquio integrador” en el
cual se volviera a repetir lo que ya habiamos dicho durante toda la cursada. Por lo
cual pensé que podriamos organizar una actividad que se llamara algo asi como:

“Aprender filosofia en pandemia” en el que cada unay cada uno relatara (mediante
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el uso de imagenes y de conceptos) su trayectoria, su recorrido, su camino por la
Filosofia, con una pregunta rectora: ;Cémo fue aprender Filosofia en cuarentena?
Desde casa, sin las y los comparieras y comparieros y la profesora presente, con la
computadora y un montdén de materiales, con solo algunas “pistas” para su abordaje.
Finalmente, acordamos que habia dos posibilidades y que podian utilizar dos tipos
de soportes: o bien una presentacién en power point o bien un video. La primera
opcién, més “tradicional”, era elegir un eje vertebrador a partir del cual se pudieran
articular los principales conceptos trabajados durante todo el cuatrimestre. La
segunda opcién, un poco mis novedosa, era construir un relato de la experiencia
de “Aprender filosofia en tiempos de pandemia” a partir del cual pudieran narrar
sus encuentros y desencuentros con los principales protagonistas de la historia
de la filosofia. Como no teniamos demasiado tiempo, las presentaciones o los
videos no podian durar mas de 10 minutos, para poder realizar también un breve
intercambio. Asi llegé el dia del encuentro del trabajo final. Yo no sabia (ni me

imaginaba) lo que me iban a mostrar°.

Mis alla de lo que ustedes pudieron apreciar por si mismos, si entraron en el
enlace, yo quisiera contar lo que yo vi y escuché en esos encuentros sincrénicos
con estudiantes de la formacién docente: iméagenes del recorrido en términos de
viajes en el tiempo y en el espacio, de desafios, de interrogantes, de inquietudes,
de temores, de gratificaciones, de reflexiones, de pensamientos propios a partir
de los textos trabajados. Cada estudiante que venia con su trabajo no dejaba de

sorprenderme™.

Para cerrar, me gustaria decir que, a diferencia de Descartes, quien intenté
) ’ )
enunciar un cierto conjunto de “reglas generales” que cualquier sujeto en situaciones

dadas podria reiterar; lo que yo he querido hacer es narrar una experiencia. Una

10 Algunas de las producciones de los estudiantes estin disponibles en este enlace: https://padlet.
com/lilianaponce/cdlhqp8l419x0u3u

11 Quiero compartir mi sorpresa a partir de este video realizado por una estudiante que estaba
cursando una de sus ultimas materias del Profesorado en Educacién Inicial: https://youtu.be/
V4fLc8qwkFc . Desde el punto de vista tedrico, no tiene fallas. Desde el punto de vista estético, se los
dejo para que puedan apreciarlo por ustedes mismos.
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experiencia que, lejos de ser un experimento que se utiliza para corroborar una
hipétesis, implica un experienciar (tener una experiencia de, hacer una experiencia
de) algo que sucede y que nos transforma. Para mi, una transformacion significa
que, si algo aprendimos, ya no somos los mismos. Por eso, como dije al principio,
lo que yo aprendi fue a ensefiar filosofia en pandemia, bajo “condiciones de
posibilidad” alejadas de la presencialidad, de “lo conocido”, de lo habitual, en
cierto modo “extrafas”. Condiciones que, sin embargo, me permitieron poner en
juego un “modo de enseiiar filosofia” inesperado, imprevisto, no planeado y, sin

embargo, sumamente productivo.
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ENTREVISTAS



Entrevista a Miguel
Vidzquez Freire

Entrevista de Luis Cifuentes y Javier Méndez

Primeramente nos gustaria que nos contara
su recorrido profesional y su trabajo actual.
Un poco saber quién eres, qué haces y a qué

te dedicas.

Estudié los dos primeros cursos de
la vieja carrera de Filosofia y Letras en
la Universidad de Santiago de Compos-
tela y luego la especialidad de Filosofia
en la Complutense. Antes de concluir la
carrera comencé a trabajar como profe-
sor de cine en SOAP, una empresa que
ofrecia diversas actividades a centros
escolares. Posteriormente, estuve un
ano como profesor de una guarderia
(entonces se llamaban asi las Escuelas
Infantiles) y otros dos dirigiendo una
revista grafica enfocada a nifios prelec-
tores en la editorial ESCO de Madrid,
ya desaparecida. Esta trayectoria es

relevante porque, cuando apruebo las
oposiciones y en el curso 1979-1980 me
incorporo como profesor de Filosofia a
un instituto de bachillerato de Ferrol,
segui manteniendo un compromiso con
la educomunicacién o alfabetizacién en
la imagen y con la literatura para la in-
fancia, lo que me aporta una particular
sensibilidad pedagdgica. En Madrid
habia formado parte del movimiento
de renovacién pedagégica (MRP) Ac-
ciéon Educativa y en Galicia seré uno
de los miembros fundadores de Nova
Escola Galega. Todo eso lo incorporé a
mi modo de entender la ensefianza de
la Filosofia, lo que me llevara a promo-
ver, junto con otros colegas, los grupos
de Didactica de la Filosofia Enxergo y
Nexos. En la actualidad, soy catedratico
jubilado aunque continto colaborando
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con mis compafieros y compaieras de
Nexos en la organizacién de actividades
de formacién y en diversos trabajos de
investigacién y divulgacion.

sPor qué es importante la ensefianza de la
Filosofia?

Con frecuencia se reclama la im-
portancia de la Filosofia consideran-
dola indispensable para la democracia,
aserto simplificador que parece olvidar
que Platén tuvo mucho que ver con la
mala fama que arrastré la democracia
durante siglos, o que dos paises con
una prolongada tradicién democratica,
Gran Bretafia y Estados Unidos, nunca
han incorporado los contenidos filo-
soficos al curriculo de las ensefianzas
medias que si estuvieron presentes, por
ejemplo, en el bachillerato portugués y
espanol durante sus largas dictaduras.
Esto no quiere decir que yo no crea en
esa importancia, sino que esta debe ser
argumentada poniendo el acento en los
dos elementos esenciales que el saber
filoséfico proporciona: el pensamiento
critico y la orientacién cara a formas de
organizacién de las ideas superadoras
de la fragmentacién que caracteriza a
las ciencias particulares. En este senti-
do, si puede decirse que la Filosofia es
indispensable para la formacién de una
ciudadania critica y participativa, y que
sin esta no es viable una democracia de-

liberativa, en la que la ciudadania juzga
las opciones politicas a partir de los me-
jores argumentos. Por ello tampoco me
convencen las propuestas de defensa de
la Filosofia que, pretendiendo oponerse
a cierta deriva pragmatista de los curri-
culos educativos, hablan de la “utilidad
de lo inutil”. No creo que de ese modo
vayamos a ganar el debate social a favor
del mantenimiento de los contenidos fi-
loséficos en el curriculo escolar.

Segiin su criterio, actualmente, en la Uni-
versidad, ;se ensefia para ser un profesional
dela Filosofia o dela ensefianza de la Filoso-
fia?;Como es la formacion del profesorado
deFilosofia? ;Considera que esla adecuada?

sQué cambios habria que hacer?

Creo que no descubro nada al decir
que esa formacién adolece de una ab-
soluta carencia en lo que respecta a la
formacién didictica. En las Facultades
de Filosofia se ensefa Filosofia, pero
no a enseiar Filosofia. Esa carencia
obviamente no la compensaba el viejo
CAP (Curso de Adaptacion Pedagogica)
y tampoco lo hace el actual Master de
Formacién del Profesorado. Persiste en
la mayoria del profesorado de Filosofia,
tanto universitario como de ensefianza
media, el prejuicio segtn el cual, para-
fraseando el titulo de un viejo ensayo
pedagoégico (Fernando Herndndez y
Juana Sancho, 1989), para ensefiar basta
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con saberse los contenidos de la asigna-
tura. Tampoco creo que esa carencia se
corrija aplicindole el barniz de algunos
tépicos generales tomados de la Pedago-
gia general o de la Psicopedagogia. Creo
que la ensefianza de la Filosofia reclama
el desarrollo de sus propios fundamen-
tos didacticos y que la investigacién en
ese campo deberia incorporarse como
una linea mas de investigacién dentro
de las Facultades de Filosofia, cosa que
no ocurre en la actualidad. Mientras no
sea asi, no es de extrafiar que, como me
consta que sucede a menudo (quizés en
la mayoria de los casos) las horas dentro
del Master dedicadas a la didactica es-
pecial o especifica no proporcionan lo
que pretenden ofrecer. Y no lo hacen,
ni lo podran hacer, mientras el profe-
sorado de las Facultades que lo imparte
no se haya formado previamente en esa
didictica especial que por el momento
sigue despreciando.

Quizds merezca la pena afiadir una
ultima puntuacién: puesto que la salida
profesional de la mayoria de los licen-
ciados en Filosofia es la ensefianza, y
en particular la ensefianza no univer-
sitaria, el prejuicio antididactico es in-
sostenible. Y que las Facultades no se
apresuren a corregirlo cuando estin
obligadas a formar y seleccionar el pro-
fesorado que ya en este momento esta
impartiendo los Master de Formacién
del Profesorado, cuya matricula no es

precisamente gratuita, equivale a un
fraude para el alumnado matriculado.

sPor qué cree que muchos profesores univer-
sitarios de Filosofia desprecian todas las
aportaciones de la pedagogia y de la diddc-
tica de la Filosofia que puedan mejorar su

prdctica docente?

Esta no es una pregunta que se pue-
da responder ficilmente. Requeriria un
estudio que probablemente no se haya
hecho atn en profundidad y una ex-
tensioén que el formato de la entrevista
no permite. Aqui solo puedo apuntar
algunas lineas muy concentradas. Lo
primero es constatar que de hecho la
Filosofia nace, con Platén, de forma
inseparable de su ensenanza. Proba-
blemente esto contribuye a reforzar la
idea de que la Filosofia ya incorpora de
por si su propia didéctica, lo cual, desde
luego, no es de todo falso. Es asi como
se oye decir que con el didlogo socratico
ya se agotd todo lo que el buen profesor
de Filosofia necesita para ensefarla. La
cita de Kant de que no se puede apren-
der Filosofia sino aprender a filosofar se
ha venido usando también en parecido
sentido. Lo que sorprende es que estas
citas, con su pretendido corolario de
que ellas justificarian la no necesidad
de una complementaria formacién di-
déctico-pedagdgica, se asuman sin una
paralela reflexién critica, convirtién-
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dolas en algo asi como una dogmatica
inapelable.

sComo deberia ensefiarse la Filosofia en las

ensefianzas no universitarias?

De nuevo se trata de una pregunta
que no admite una respuesta que que-
pa en los limites de una entrevista. Me
limitaré a senalar algunas malas prac-
ticas que habria que desterrar, y otras,
positivas, que introducir o reforzar.
Entre las primeras, hay algunas que
son comunes a todo el profesorado de
ensefianza media, como la persistencia
de las clases magistrales como modelo
de ensefianza dominante (cuando no
exclusivo) y los exdmenes como dnico
procedimiento evaluador, lo que re-
dunda en un aprendizaje memoristico
que contradice el objetivo, consustan-
cial a la filosofia, de promover el de-
sarrollo de un pensamiento auténomo
y critico. Entre las segundas, de forma
sumaria yo diria que es preciso favo-
recer actividades que permitan que las
aulas se conviertan en auténticos espa-
cios de investigacién y creacién filos6-
ficas, rompiendo con el viejo modelo de
la ensefianza “bancaria” que tanto cri-
ticé Paulo Freire. Siguiendo a Michel
Tozzi, el alumnado debe disponer de la
oportunidad de desarrollar actividades
de problematizacién (abrirse a la duda,
proponer preguntas, elaborar nuevos

problemas) y de conceptualizacién
(construir definiciones, clarificar las
distinciones conceptuales) que le capa-
citen para argumentar de forma com-
petente. Finalmente, no creo que exis-
ta, o sea necesario aspirar a que exista,
un Gnico modelo didictico. Creo que
pueden coexistir varios modelos didac-
ticos, y por lo tanto varias modalidades
de ensefianza de la Filosofia, incluso en
un mismo profesor, no contradictorias
entre si, sino complementarias.

sDeberia haber una formacion especifica
en diddctica para los futuros profesores de
Filosofia?

En respuestas anteriores queda per-
fectamente claro que, en mi opinién,
la respuesta solo puede ser un si. Que
incluso buena parte, probablemente la
mayoria, del profesorado no universita-
rio hoy en ejercicio no lo crea necesario
seguramente quiere decir que comparte
la misma dogmatica acritica que atribui
al profesorado universitario. Por otro
lado, hay unas inercias comunes a todo
el viejo profesorado de bachillerato
que, a partir de la LOGSE, se vieron
cuestionadas y ese cuestionamiento ha
dado lugar a un movimiento reactivo,
con gran predicamento en el profesora-
do de ensefianza media, que adopta la
forma de un discurso antipedagdgico.
Ese odio a la pedagogia es, en mi opi-
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nién, un intento absurdo y desesperado
por aferrarse a los privilegios del pro-
fesorado del antiguo bachillerato que
la ampliacién democratizadora de la
escolarizacién ha hecho inviables. Para
el viejo profesor o profesora, instalado
en su distante citedra e imbuido de una
autoridad incuestionable, la formacion
didéctica era perfectamente prescindi-
ble. Para el nuevo profesorado, afortu-
nadamente, eso ya no se puede sostener.

éDe qué modo pueden ayudar las nuevas
tecnologias a mejorar la prdctica docente
del profesorado de Filosofia en Secundaria

y Bachillerato?

Al hablar de mi trayectoria ante-
rior a la especifica como profesor de
filosofia, sefialé mi compromiso con la
alfabetizacién audiovisual, que ahora se
ha pasado a denominar medidtico-di-
gital. Soy, por lo tanto, sensible desde
practicamente el inicio de mi actividad
docente, en el ya lejano afio de 1972, a
la incorporacién de los nuevos medios
(ahora las llamadas nuevas tecnologias)
a la ensefianza en general, también a la
ensefianza en particular de la Filosofia.
Ahora bien, su uso debe responder a
criterios didacticos debidamente jus-
tificados, lo que no siempre es el caso.
Por poner dos ejemplos de mal uso, or-
ganizar la proyeccién de una pelicula
con contenidos mas o menos filoséficos

porque va a resultar mds “atractiva” o
motivadora para el alumnado, no me
parece una buena justificacién; el tipi-
co uso del power point como substituto
de la pizarra, manteniendo el modelo
de clase unidireccional (el profesor o
profesora explica, el alumnado se li-
mita a escuchar y tomar nota), no im-
plica ninguna innovacién respecto de
las clases tradicionales. Como posible
alternativa en positivo, me limitaré a
poner un ejemplo, tomado de mi pro-
pia experiencia: para ilustrar la teoria
de Kohlberg del desarrollo moral, que
me servia para explicar la diferencia
entre relativismo y universalismo mo-
ral, seleccioné fragmentos de peliculas a
partir de las cuales el alumnado, traba-
jando en grupos, identificé los dilemas
morales a los que se enfrentaban los
personajes, y en qué estadio y nivel mo-
ral podian ser ubicados en funcién de
su comportamiento. Finalmente, cabe
sefialar que existen andlisis criticos so-
bre los nuevos medios que es preciso
tomar en cuenta para no caer en la in-
genuidad de pensar que por si solos ya
constituyen una mejora. Citaré solo dos
lineas, dentro de un conjunto de obras
que forman ya una muy extensa biblio-
grafia. No estoy de acuerdo con la tesis
apocaliptica (en el sentido del titulo de
la célebre obra de Umberto Eco) de Neil
Postman segtn la cual la televisién, y
por ende los medios audiovisuales, per
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seimplican una epistemologia contraria
a la propia de la tradicién filoséfica oc-
cidental, fundada en la discriminacién
entre verdad y falsedad, aunque creo
que en su critica hay aspectos muy con-
vincentes (ver Divertirse hasta morir: El
discurso publico en la Era del “Show Busi-
ness, 2001). Pero convertir los centros
de ensenianza, como él proponia, en
reductos libres de toda presencia de los
nuevos medios no solo me parece a la
larga dificilmente viable sino contra-
producente. Por el contrario, trabajos
como los que desde hace unos afios
viene desarrollando Javier Echeverria
(desde Telépolis, 1994, a Entre cavernas.
De Platén al Cerebro pasando por Inernet,
2013) proponen un enfoque critico que
encuentro mds justificado.

El profesorado de Filosofia ha tenido que
luchar mucho por la permanencia de la fi-
losofia en los planes de estudio sconsidera
usted también que es necesario mantener las
materias filosificas tanto en la ESO como en
el Bachillerato? ;y en la FP y la ensefianza

primaria?

Creo que es un error afrontar el
problema de la presencia de la Filosofia
en el curriculo de la ensefianza no uni-
versitaria exclusivamente en términos
de mantener o no unas determinadas
asignaturas. Me parece evidente que el
sistema educativo, no solo en Espania,

lleva anos sometido a una crisis debi-
do a problemas estructurales que ahora
mismo no vamos a poder analizar. En
el marco de esa crisis, es preciso reco-
nocer que en Espafia (como en Portu-
gal, Francia o Italia, por citar paises con
una tradicién curricular, si no comun,
muy proxima) la Filosofia ha venido
ocupando un lugar de cierto privilegio
que con las Gltimas reformas educativas
se ha visto afectado. Por ello, me parece
importante que la defensa de conteni-
dos filoséficos en los nuevos curriculos,
que ya he dicho que considero muy im-
portante para una ensefianza democra-
tica, no se asocie con la simple defensa
de los viejos curriculos. Dicho esto, hoy
por hoy me parece justo defender las
asignaturas vinculadas a la Filosofia en
la ESO vy el Bachillerato, mientras que
no considero que sea imprescindible la
existencia de materias especificas en FP
y Primaria. Si me parece que determi-
nados contenidos filoséficos (por ejem-
plo, relacionados con la argumentacién
l6gica o con la filosofia moral y politica)
deberian estar presentes en el curriculo
tanto de FP como Primaria, pero que
esa presencia no tendria por qué nece-
sariamente adoptar la forma de mate-
rias o asignaturas especificas.
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Por ultimo y teniendo en cuenta sus inicios
en la ensefianza infantil, ;qué piensa de la

Filosofia para nifios y nifias?

Confieso que, en un primer mo-
mento, cuando no la conocia bien, fui
escéptico respecto del movimiento de
Filosofia para Nifios que puso en mar-
cha Matthew Lipman. A medida que
fui leyendo los textos de Lipman o los
que publicé en Espana Félix Garcia
Moriyén, y conoci directamente las
experiencias de colegas como Carme
Loureiro y Jests Merino, que en Vila-
garcia de Arousa mantienen un grupo
de Filosofia para Nifios muy activo, mi
escepticismo desaparecié. Hoy creo que
su idea de que desde las primeras eda-
des se pueden construir comunidades
educativas dialdgicas que, aprovechan-
do la curiosidad innata en la infancia,
promuevan espacios de investigacién
y reflexién y fomenten el uso de la ar-
gumentacién respetuosa y fundada ra-
cionalmente, ha sido suficientemente
corroborada por multiples practicas.
El valor de esas précticas es en muchos
caos, ademds, extrapolable para su apli-
cacion en las etapas educativas superio-
res.

sPodria decirse entonces que el movimiento
de Filosofia para Nifios puede considerarse
una aportacion valiosa en el dmbito de la di-

ddctica de la Filosofia?

Sin duda. Lipman es una de las fi-
guras de referencia en la didictica de
la Filosofia, que debe colocarse al lado
de otros nombres que, por otra parte,
desgraciadamente no son muchos, otro
reflejo de la escasa atencién que se le ha
venido prestando desde la investiga-
cién filosofica.

JQué otras aportaciones destacaria?

Si dejamos al lado las reflexiones de
fil6sofos y fildsofas sobre la educacién
en general, donde el nimero es mayor
(y sus consideraciones, naturalmente,
pueden tener incidencia en la reflexién
sobre la ensenanza especifica de la Fi-
losofia), no hay muchos nombres cu-
yas contribuciones hayan reunido una
atenciéon y consenso generalizados. El
aleman Ekkehard Martens publicé un
manual de Didédctica de la Filosofia a
comienzos de los afios 80 que tuvo una
importante repercusién, también en
Espaiia, donde fue traducido al catalan.
Antes citaba al francés Michel Tozzi,
que probablemente sea hoy el de mayor
influencia y quien, por cierto, promue-
ve la Filosofia para Nifios como modelo
didéctico para una ampliacién de los
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contenidos filoséficos a las primeras
etapas educativas, ademds de reivindi-
car la presencia de la Filosofia en los
espacios urbanos mediante iniciativas
como el café-philo (recomiendo visitar
su pagina web: www.philotozzi.com).

El grupo belga Philocité se mueve en
una linea muy préxima (https://www.
philocite.eu/). En Espaiia, el impulso
de las reformas educativas favorecié
la aparicién de muy interesantes pro-
puestas, como la de Dominguez Reboi-
ras y Orio de Miguel, César Tejedor, el
Grupo valenciano Embolic o Ignacio
[zuzquiza. En esa senda, quizis la alti-
ma contribucién relevante haya sido la
coordinada por Luis Maria Cifuentes y
José Maria Gutiérrez, editada por Grad
(2010). Quiero terminar destacando el
trabajo de un colega portugués, Joa-
quim Neves Vicente, que en mi opinién
es el esfuerzo mas completo hasta ahora
publicado para afrontar la cuestién de
la fundamentacién de una didictica de
la filosofia (Didactica da Filosofia. Apon-
tamentos e materiais de apoio as aulas,
2005. Puede descargarse gratuitamente
en www.paginasdefilosofia.net).
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