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1. Introduccioén

El presente trabajo viene dividido en dos partes. La intencion de este trabajo es, en
principio, hacerse cargo de la cita kantiana: hay que ensefiar a filosofar. Nos ocuparemos
de ello en la primera parte, que pretende, por un lado, demostrar que las cuestiones de las
que se ocupa la filosofia no pueden tratarse como algo acabado, transmisible y susceptible
de ser aprendido sin més. La filosofia debe hacerse. Por otro lado, y partiendo de esta
base, nos propondremos dilucidar de qué manera sorteamos los problemas que
sobrevienen cuando aceptamos que debemos construir la filosofia al mismo tiempo que
la ensefiamos, y también los educandos deben construirla al mismo tiempo que la
aprenden. Para ello, en primer lugar, se describe la ya clasica oposicion entre Kant y
Hegel con respecto a la ensefianza de la filosofia: ¢debemos ensefiar filosofia o debemos,
por el contrario, ensefar a filosofar? Se trata de una discusion sobre la subordinacion, o
bien de los contenidos a los procedimientos, o bien al revés. Esta tarea nos llevara a la
cuestion de si realmente existe esa propuesta de didactica de filosofia que se atribuye a
Kant tras su famosa cita “hay que aprender a filosofar”. Examinaremos varias
afirmaciones kantianas que podrian estar o no hablando de pedagogia como tal.
Seguidamente se describen algunas propuestas que han tratado de llevar ese lema
kantiano a la ensefianza al pie de la letra: Lipman, lzuzquiza y Dominguez. En la
reconstruccion de la tension entre Hegel y Kant me ayudo principalmente de dos trabajos:
Ensefar filosofia o ensefiar a filosofar: algunas categorias para su anélisis, de Elena
Teresa José y Ensefiar a filosofar o ensefiar filosofia: los modelos educativos de Kant y
Hegel, de Pablo Lépez, asi como de algunos textos de los propios autores. También han
resultado esclarecedores los analisis de Alejandro Sarbach Ferriol en su tesis ¢ Qué pasa
en la clase de filosofia? Hacia una didactica narrativa y de investigacion, tanto para lo
anterior como para realizar un acercamiento a las propuestas de Lipman, lzuzquiza y

Dominguez.

Como veremos, esas propuestas nos haran visible una dimension parcialmente oculta
de la ensefianza de la filosofia que, como profesores de filosofia, me parece debemos
pensar: la ensefianza de la filosofia podria encerrar un papel propiamente anti-filosofico,
por cuanto corre el riesgo de diluir su papel subversivo y critico en una educacion moral
y civica que simplemente reproduce el estado de cosas. Como conclusion de esa primera
parte, introducimos una posible interpretacion de la pedagogia en filosofia desde la

perspectiva no-sustancialista de Foucault y Deleuze, a través de su reconceptualizacion
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de las nociones de critica y problema. Para el analisis y construccién de este
planteamiento ha sido de gran ayuda el articulo de Jean-Benoit Birck titulado “Crear
problemas: elementos para una pedagogia de los problemas, a partir de G. Deleuze” para
la revista Cuestiones de filosofia, asi como de los trabajos de los propios autores: Ldogica
del sentido, Diferencia y repeticion y ¢Qué es la critica? La revision de esos dos
conceptos resulta de vital importancia tras encontrar, en el curso de elaboracion de este
trabajo, una constante fuente de inspiracion en las palabras del que fue mi profesor, Javier
de la Higuera, en una ponencia del curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo

contemporaneo”, que la UIMP celebr6 en Santander en septiembre de 2000.

En la segunda parte del trabajo trataremos de ilustrar las conclusiones obtenidas en
la investigacion tedrica a través de una propuesta didactica para el curso de 1° de
Bachillerato. Resulta, a nuestro parecer, de interés, en tanto que las formas éticas de la
antigliedad helenistica grecorromana poseen una estrecha relacion con la idea de critica
que extraemos del pensamiento de Foucault. En este caso, me sirvo de los propios
materiales que elaboré para mi periodo de préacticas en el IES Delicias, bajo la tutoria de
Maria José Gomez, que es también tutora de este trabajo. Estos materiales proponen
abarcar, en lo posible, dentro de los contenidos de ética de la asignatura, la revision de la
ética del periodo helenistico que Foucault llevo a cabo en su Gltima etapa. Para su
elaboracion han sido vitales las descripciones del trabajo de este autor que hizo, tras su
muerte, Gilles Deleuze en su curso de 1986 titulado La subjetivacién, curso sobre
Foucault; asi como el propio desarrollo de la investigacion foucaultiana en Hermenéutica

del sujeto.



2. Ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar. Origen de una polarizacion.

¢ Como queremos ensefar filosofia? Es quizas una pregunta demasiado general, pero
es a fin de cuentas lo que realmente nos preguntamos cuando nos posicionamos ante el
ya conocido problema nuclear de la didéctica de la filosofia: ¢ Es necesaria la didéctica de
la filosofia, o es, por el contrario, algo superfluo y quiza perjudicial para la propia filosofia

y Su transmisién?

El marco legal exige a la asignatura de filosofia en la educacion secundaria una
mediacion didactica, lo que nos hace preguntarnos por la metodologia didactica concreta
que se debe aplicar. Las cuestiones referentes a esta problematica tienen sin duda su
primera formulacion en torno a una conocida cita kantiana: “No se puede aprender
filosofia, lo Unico que se puede aprender es a filosofar. La filosofia es la ciencia de los
limites de la razon™*. La filosofia para Kant no es algo que esta dado de antemano ni es,
desde luego, algo acabado, entonces, ¢cdmo vamos a transmitirla? César Tejedor sefiala
que para Kant “la filosofia no se deja aprender precisamente por esto. Una filosofia
terminada ya no es filosofia, del mismo modo que un movimiento terminado ya no es

movimiento”2.

2.1 El lema kantiano y la respuesta de Hegel.

Es importante entender el contexto en el que Kant introduce esta reflexion. Para Kant
existe una unidad sistematica en virtud de la cual podemos decir gque nuestros
conocimientos son cientificos. No puede haber ciencia si tenemos un agregado de datos
sin mas, sino que necesitamos de una idea reguladora que da lugar a un sistema: esta idea
opera como un a priori que “determina la generacion del sistema’. Cada ciencia forma
un sistema gracias a ese elemento aprioristico y también es preciso que haya una idea del
mismo orden sobre la totalidad de sistemas que abarque todo el conocimiento humano,
un sistema de sistemas. Aqui es preciso sefialar que Kant distingue, dentro del
conocimiento considerado subjetivamente, entre conocimiento racional y conocimiento

historico. Esto es, cuando el conocimiento se presenta al sujeto ya cristalizado en teorias

1KANT, L., Critica de la razén pura, (trad. De Pedro Ribas), Santillana E. G. (Madrid) 2013.

2 TEJEDOR CAMPOMANES, C. (1984) Didactica de la filosofia, perspectivas y materiales, Madrid:
SM Ediciones. p. 27

3 LOPEZ MARTINEZ, Pablo, Ensefar a filosofar o ensefiar filosofia: los modelos educativos de Kant y
Hegel, Trabajo de fin de Master, Universidad de Valladolid (2019) p.4
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y leyes, este puede conocer racional o histéricamente. Dentro de la cuestion que nos
ocupa, el conocimiento de un sistema filosofico es para Kant un conocimiento histérico,
0 sea, un conocimiento que no depende de los principios sino de los datos y que no es una
verdadera produccion racional, sino alguna suerte de mimesis. Pero ¢no choca esto de
frente contra el discurso kantiano de la autonomia de la razén? ¢ Es posible, en ese sentido

preciso, algo asi como un conocimiento de la filosofia?

Ese conocimiento de la filosofia es entonces una imitacion, no es sino un
conocimiento historico, ya que el sujeto lo conoce desde fuera, a través de una razén
ajena. Lo que Kant queria decir entonces con su famosa afirmacion, que hemos situado
como el origen de la discusion, es, como ya se intuye, que la filosofia no puede aprenderse
como un contenido, sino como un acto: la filosofia no es algo acabado que espera en
reposo a ser aprendido, sino que es algo que solamente se puede hacer. No se puede
aprender o transmitir como tal la filosofia y por ello solo podemos ejercitar la razén sobre
esas teorias que la historia nos ha legado: solo podemos filosofar. Por la propia esencia
de la filosofia, s6lo cabe de ella un conocimiento historico, ya que Kant concibe la
filosofia como un sistema ideal. Esto quiere decir que lo Unico que tenemos son distintas
filosofias susceptibles de formar parte de ese todo (ese sistema total), pues no son sino
aproximaciones al mismo. La filosofia como sistema total es para Kant la idea de una
ciencia posible, el razonamiento que juzga y abarca los distintos sistemas filosoficos
singulares. Por eso diria Kant que no se puede conocer o transmitir la filosofia, sino que

solo cabe tratar de hacerla, filosofar.

Cabe indicar aqui que Kant no esta hablando directamente, en ningln momento, de
una propuesta pedagogica. La trasposicion de estas ideas a la pedagogia la haran otros
autores posteriormente, como puede ser el estadounidense M. Lipman, lo que nos obliga
a preguntarnos cudl seria la concepcién original de la educacion en filosofia para Kant,
cuestion que sera abordada mas tarde. En cualquier caso, aqui cabe decir que esas
propuestas sobre aplicacion didactica de la filosofia hacen explicita referencia al lema
kantiano y que sus metodologias hacen especial hincapié en dar una mayor importancia
al proceso de filosofar, lo que parece relegar el contenido a un plano secundario con

respecto a los procedimientos.

Tambien resulta interesante observar que, aunque en esa concepcion de la filosofia

no encontramos exactamente una propuesta de pedagogia en Kant, Hegel planted sus



ideas sobre pedagogia y ensefianza de la filosofia algin tiempo después en sus Escritos

Pedagdgicos* y lo hizo deliberadamente contra esa idea kantiana de filosofia.

Con la cita de Kant s6lo hemos bosquejado las lineas generales de esa idea
pedagodgica de “aprender a filosofar”. Pero ;qué quiere decir a fin de cuentas “aprender a
filosofar” ?, ¢es eso posible? Si encontramos como filosofia Unicamente una actividad,
un hacer, un didlogo, entonces, tal y como indica Alejandro Sarbach, estamos polarizando
la discusion, en tanto que “Socrates seria el iniciador de la filosofia, y la filosofia

terminaria con su muerte”.

Para tener un boceto completo de la tension que encierra la cuestion debemos ver qué
reprochaba Hegel a esa idea kantiana de la filosofia. Para él, la ensefianza de la filosofia
es comunicacion y asimilacion de un contenido: la filosofia y la historia de la filosofia
son en realidad lo mismo, asi que para ensefiar filosofia debemos transmitir la historia de
la filosofia, que es universal y verdadera. Cuando asimilamos el contenido de la filosofia,
cuando estudiamos historia de la filosofia es, segun Hegel, cuando estamos aprendiendo
a filosofar, pues aprender esos contenidos es vincular nuestro pensamiento con los objetos
esenciales de la filosofia: son pensamientos racionales sobre lo universal y lo verdadero.
Hegel muestra su desapego por esa idea de la educacion que prioriza el procedimiento
sobre el contenido, que segun él no conduce sino a la ineptitud. La pedagogia moderna,
para él, promueve un procedimiento vacio y desvirtia los objetos de la reflexion

filoséfica.

En general se distingue un sistema filoséfico con sus ciencias particulares y el filosofar
mismo. Seguln la obsesién moderna, especialmente de la Pedagogia, no se ha de instruir
tanto en el contenido de la filosofia, cuanto se ha de procurar aprender a filosofar sin
contenido; esto implica mas 0 menos: se debe viajar y siempre viajar, sin llegar a conocer
las ciudades, los rios, los paises, los hombres, etc. [...] Por lo pronto, cuando se llega a
conocer una ciudad y se pasa después a un rio, a otra ciudad, etc., se aprende, en todo
caso, con tal motivo a viajar, y no solo se aprende sino que se viaja realmente. Asi, cuando

se conoce el contenido de la filosofia, no s6lo se aprender el filosofar, sino que ya se

4 HEGEL, G.W.F., Escritos pedagdgicos, trad. de Arsenio Ginzo, Madrid, Fondo de Cultura Econémica,
1991.

> SARBACH FERRIOL, A., ;/Qué pasa en la clase de filosofia? Hacia una didactica narrativa y de
investigacion.,(tesis doctoral para optar al grado de doctor en pedagogia) Universidad de Barcelona, 2005.
(p. 148)



filosofa realmente. Asimismo el fin de aprender a viajar constituiria el mismo en conocer

aquellas ciudades, etc.; el contenido®.

Esto deja mas que clara la postura de Hegel al respecto: la filosofia es una ciencia ya
existente y el profesor de filosofia la transmite al alumno en forma de contenidos. No
podemos priorizar la actividad subjetiva sobre el contenido objetivo dada la naturaleza
del objeto de reflexion: Hegel entiende la filosofia como ciencia consumada (mientras
que para Kant es una ciencia posible) y su objeto no puede ser contingente. Me parece
importante sefialar que ambas posturas, de Kant y Hegel, son resultado de sus respectivas
maneras de entender qué es la filosofia. Es por eso por lo que Hegel rechaza la distincion
kantiana referida anteriormente, la que separa los conocimientos racionales de los

historicos. Tal y como sefiala Pablo Lépez:

Kant reconocia en el Aviso que su metodologia enfocada a ensefiar a filosofar conducia a
enjuiciar las filosofias precedentes como consecuencias contingentes. Este es un modo
dualista de entender la historia, pues escinde continuamente a las filosofias realmente
existentes de la filosofia como idea reguladora. De ahi que todas las filosofias anteriores
al camino critico hayan resultado indtiles al tratar de satisfacer a la razon humana. Para
Hegel, por el contrario, el contenido sincrénico de la filosofia y su despliegue diacrénico

en la historia son lo mismo....”

Como se indico antes, el lema kantiano de aprender a filosofar no es por si mismo
una propuesta de pedagogia ni es directamente un llamamiento a la aplicacién didactica
de los contenidos de la filosofia. Sin embargo, existe un vinculo evidente entre el discurso
kantiano de la educacion ilustrada, el ideal de autonomia que abandera la Aufklarung y
las posteriores propuestas de pedagogia en filosofia que dan una mayor importancia al
acto de pensar por uno mismo que al aprendizaje de contenidos preparados. Llegados aqui
es necesario explicar, en primer lugar, qué debemos interpretar del lema kantiano y cual
es la verdadera postura de Kant al respecto de la ensefianza de la filosofia, y en segundo

lugar, en qué consisten esas propuestas que se asocian a su famosa cita.

® HEGEL, G. W. F., Escritos pedagogicos, trad. de Arsenio Ginzo, Madrid, Fondo de Cultura Econémica,
1991, p. 117.

7 LOPEZ MARTINEZ, Pablo, Ensefiar a filosofar o ensefar filosofia: los modelos educativos de Kant y
Hegel, Trabajo de fin de Master, Universidad de Valladolid (2019) p.24



2.2. La Pedagogia (1803)

El mencionado vinculo tiene obviamente que ver con la primacia de la razén a la que
alude Kant continuamente a lo largo de toda su obra: las ideas de los demas deben ser
sometidas a critica, al filtro de la razén, y aqui necesariamente deberia incluirse también
la historia de la filosofia. Esto pareceria dejar clara la postura de Kant al respecto, pero
nada mas lejos. Existen no pocos autores, como Pablo Redondo® que consideran que esa
famosa cita de Kant ha sido sometida a una interpretacion forzada, pues la cita pertenece
ala Critica de la Razon Pura y es solamente una conclusion propia de la filosofia kantiana
y su discurso ilustrado. Esta interpretacion afirma que los contextos pedagdgicos
posteriores a Kant se apropiaron del lema kantiano, que de por si no tenia consecuencias
directas para la pedagogia. Decir que es solo una conclusion de la filosofia de Kant
tampoco parece servir para esclarecer la postura concreta de Kant al respecto. Ademas,
no resulta disparatado pensar que Kant se estuviese refiriendo, en cierto modo, a que en
la ensefianza formal de la filosofia se debe dar preferencia al procedimiento (filosofar)
frente al contenido (historia de la filosofia). Pero es necesario traer a la discusion un texto
de Kant que a veces gueda en el olvido cuando se discute este tema: Pedagogia. Resulta
paradojico encontrar en las paginas de esta obra la apologia de una educacion heterénoma,
coactiva y disciplinaria por parte del mismo autor que habla en otras obras de la necesidad
de pensar por uno mismo y someter todo conocimiento y, en definitiva, todo lo que es

dado, al filtro de la razon propia.

La primera época del alumno es aquella en que ha de mostrar sumisién y obediencia
pasiva; la otra, es aquella en que ya se le deja hacer uso de su reflexion y de su libertad,
pero sometidas a leyes. En la primera hay una coaccién mecanica; en la segunda, una

coaccion moral®.

La sumisién del alumno puede ser, o bien positiva: cuando ha de hacer lo que se le ha
prescrito, por no poder juzgar por si mismo y por tener ain la facultad de imitar, o
negativa: cuando necesita hacer lo que deseen los demas, si quiere, a su vez, que éstos
hagan algo por complacerle. En el primer caso se aplica el castigo; en el segundo, no se

hace lo que él quiere; aqui esta pendiente de su placer, aunque ya pueda pensar.°

8 Cfr. REDONDO, P., «;Se ensefia filosofia o a filosofar?: El filésofo ante sus alumnos», Duererias, n° 1,
2003.

9 KANT, I., Pedagogia [1803], trad. de Lorenzo Luzuriaga y José Luis Pascual, Madrid, Ediciones Akal,
2003 p.6

19 1bid, p. 6.



Un principio de arte de la educacidn, que en particular debian tener presente los hombres
gue hacen sus planes es que no se debe educar los nifios conforme al presente, sino
conforme a un estado mejor, posible en lo futuro, de la especie humana; es decir,

conforme a la idea de humanidad y de su completo destino.!!

En Pedagogia, Kant describe con optimismo los beneficios de la educacion. La
educacion, es para Kant la herramienta que permitira al ser humano alcanzar el fin de su
existencia, el destino de su especie. Compara al hombre con los animales y sefiala que
estos “son ya todo por su instinto”. En cambio, el ser humano necesita de la educacion y
los cuidados, los cuales no dependen del individuo sino de la especie humana y de la

sociedad en general:

La adquisicion de este destino es totalmente imposible para el individuo. [...] obrando
aisladamente los hombres en la formacion de sus alumnos, no podran conseguir que estos
alcancen su destino. No son los individuos, sino la especie humana la que debe llegar
aqui*?,

Para Kant, hay una idea de perfectibilidad que debe conducir la educacion del ser
humano, que toma la forma de un concepto de su propio destino como especie, una
realidad inalcanzable a la que este debe aspirar. Este concepto se consigue a través de la
educacion. Cada generacion de educandos debe acercarse un poco mas a esa perfeccion

de la humanidad.

Entonces el ser humano es ese ser que necesita ser educado. A través de la
comparacion con los animales dibuja su concepcién de la naturaleza humana, y establece
la educacién como el elemento que nos transforma y nos hace cambiar la naturaleza
animal por nuestro auténtico ser, el hombre. Pero no es sino la disciplina, dentro de la
educacidn, lo que hace que el hombre no sea animal: la falta de instinto hace que el ser
humano deba construirse su propia hoja de ruta, sin embargo, es la criatura que mas
inculta e indefensa viene al mundo. Por ello dirda Kant que “la disciplina convierte la
animalidad en humanidad”'®. Como el ser humano no puede hacerse cargo de si mismo
una vez venido al mundo, los deméas deben construirle esos esquemas de conducta: se
trata de una educacion heterénoma, pues parte de reconocer la carencia de autonomia que

tiene un nifio.

1 Ibid, p. 4.
2 |bid, p. 3.
1 Ibid, p. 3
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Por esto, se ha de acostumbrar al hombre desde temprano a someterse a los preceptos de
larazon. Sien su juventud se le dejo a su voluntad, conservara una cierta barbarie durante

toda su vida'.

No se trata pues, en los primeros afios de vida del nifio o nifia, de aprender, sino de
someterse a lo que los demas, sus tutores, estipulen como razon de su conducta, para
después de ser coaccionado y disciplinado, recibir una formacién, una cultura. Kant
otorga aqui total preeminencia a la disciplina, como condicién necesaria de que llegue a
adquirirse una cultura, ya que la barbarie, la animalidad, es para Kant algo que si no se

corrige a temprana edad podria no poder corregirse nunca.

También puede sostenerse que Pedagogia sea en realidad un texto poco vinculado a
la filosofia de Kant, por cuanto corresponderia a sus lecciones de la asignatura
“Pedagogia”. Pablo Lopez sefiala esta posibilidad, que “se apoya en el hecho de que Kant
no eligiese impartir las lecciones de la materia de Pedagogia. Esta asignatura era optativa
y debia ser impartida por turnos por otros profesores de la universidad de Konigsberg™*®.
Habria también que analizar “Sobre la ensefianza de la Filosofia”, un curioso texto cuya
traduccion al castellano por parte de E. Lled6 fue publicada en la revista Mania, de la
Universidad de Barcelona. Alli encontramos algo muy distinto de lo que se puede leer en
Pedagogia. Kant argumenta que uno de los grandes problemas de la educacién de la
juventud es que se pretende que los educandos asimilen contenidos para los cuales su
intelecto no esta adn dispuesto, de forma que, sin la madurez del entendimiento, el
intelecto queda lastrado por conceptos que no nacen de una razon propia sino ajena. Esto
provocara en ellos la ilusién de poseer una sabiduria de la que en realidad carecen, lo que
inevitablemente corromperd su espiritu. Elena Teresa José, en Ensefar filosofia o ensefiar
a filosofar, asegura que el verdadero método de ensefianza para Kant es el “zetético, de
zetéin (investigar)”*®, lo que significaria que Kant aboga por una blsqueda auténoma de

la verdad: investigar por uno mismo.

Con el anélisis de Pedagogia llegdbamos a un punto mas o menos claro. Por lo que

respecta a la educacion formal, Kant se pronuncia claramente en esa obra. Sin embargo,

14 1bid., p.1
15 LOPEZ MARTINEZ, Pablo, Ensefiar a filosofar o ensefiar filosofia: los modelos educativos de Kant y
Hegel, Trabajo de fin de Méaster, Universidad de Valladolid (2019) p.14

16 TERESA JOSE, Elena, <<Ensefiar filosofia o ensefar a filosofar. Algunas categorias para su anélisis.>>
Aprender- cad. da filosofia e Psic. Da educacao, Vitoria da Connquista, Ano VIII, n.13, 2014, p.146.
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cabe sefialar que alli propone una educacion heterbnoma y coactiva en los primeros afios
de vida de los infantes, dada su incapacidad general, mientras que en afios posteriores se
debe invitar al individuo a pensar por si mismo. A la luz de otros textos, como “Sobre la
ensefianza de la filosofia”, podriamos argumentar que la auténtica filosofia kantiana sobre
como educar se encuentra, en linea con sus ideas ilustradas, en torno al ejercicio
auténomo de la razdn. En cualquier caso, ser minimamente riguroso exige no interpretar
més alld de las palabras de Kant, que, por desgracia, apuntan en ambos sentidos.
Recordemos que lo que nos interesa de inicio no es saber si Kant se decanta por una
educacion u otra. La via que nos abrid la tension entre la (supuesta) postura kantiana y la
hegeliana parece no ser muy prolifica para la discusion por la que nos interesamos, dado
que Kant no parece ser el auténtico fundador de las ideas pedagdgicas en torno a una
autonomia del procedimiento con respecto a los contenidos, aunque sus reflexiones

supusieran el caldo de cultivo de esos planteamientos.
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3. Ensefar a filosofar.

Teniendo en cuenta nuestro objetivo, me parece que la cuestion de las aplicaciones
didacticas de la filosofia suscita ciertas preguntas filosoficas que todo profesor de
filosofia haria bien en plantearse. El punto de partida, esto es, las preguntas ¢cémo
ensefar filosofia? y ¢qué debemos priorizar a la hora de ensefiarla? Exigen que revisemos
esa corriente de investigacion en pedagogia a la que el famoso lema kantiano sirvio de
inspiracion. Concretamente me parecen destacables aqui tres propuestas que Javier de la
Higuera analiza en la conferencia La ensefianza de la filosofial’: el proyecto de filosofia
para nifios de Lipman, el laboratorio conceptual de I. 1zuzquiza y el método activo de

Dominguez Reboiras y Orio de Miguel.

3.1. La radical priorizacién del procedimiento: Lipman, l1zuzquiza, Dominguez.

En la década de 1960 se desarrolla en EE. UU. el programa educativo-filoséfico
Ilamado Filosofia para nifios. Su creador, M. Lipman, pretende transformar los métodos
tradicionales de ensefianza de la filosofia, de forma que los contenidos queden
subordinados a los procedimientos. Lo que Lipman se propone es el disefio de una clase
de filosofia donde la idea de filosofia se encuentra en la actividad y no en los contenidos
concretos. Como ya se dijo mas arriba, la influencia del discurso kantiano de la autonomia
de la razén es patente en las investigaciones de Lipman. La clase de filosofia se
transforma en una comunidad de investigacion y la educacién no se concibe sino como
un proceso de investigacién. Se trata, a grandes rasgos, de crear un vinculo entre las
inquietudes del estudiante y las preguntas filosoficas que los grandes pensadores

cristalizan en la historia de la filosofia. A. Sarbach lo describe bastante acertadamente:

El alumno debe llegar a tener la impresion de que aquello que realiza en la comunidad de
investigacion esta relacionado con su propia vida, le concierne personalmente, le hace ser
y sentir mejor, le sirve para orientar mejor su accion, sus proyectos y sus relaciones. Es

una actividad con sentido*®.

17 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebro en Santander en septiembre de 2000

18 SARBACH FERRIOL, A., (Qué pasa en la clase de filosofia? Hacia una didactica narrativa y de
investigacion., (tesis doctoral para optar al grado de doctor en pedagogia) Universidad de Barcelona, 2005,
p. 478.
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La materia de una asignatura, de acuerdo con las ideas de Lipman, es en realidad un
lenguaje en el que el alumno debe aprender a hablar y pensar, no una materia acabada y
dispuesta como tal para ser aprendida. Pensar en la filosofia de esta forma permite que la
filosofia se expanda hacia otros niveles educativos, como la ensefianza primaria. La
propuesta de Lipman de pensar la filosofia como un lenguaje en el que uno debe hablar
en lugar de unos contenidos sobre los que uno debe pensar nos conduce inevitablemente
a realizar traducciones sobre los contenidos. La idea de traducir la filosofia nos plantea
preguntas que seguro Hegel haria con cierto enojo: ;Cémo afecta esto a lo propio de la
filosofia? ¢se estaria aprendiendo filosofia en esas condiciones? Lipman reconoce que la
labor de traduccion sobre este terreno conlleva esquivar el lenguaje filosofico y los
tecnicismos propios de la filosofia para llevar el contenido a un lenguaje corriente, algo
asi como una clase de filosofia sin referencia a los filésofos. Esto es algo que de ninguna
manera aceptamos aqui, a pesar de reconocer el valor de la obra de Lipman y sus

aportaciones al mundo de la didactica de la filosofia.

Izuzquiza propone entender la clase de filosofia como una suerte de laboratorio, uno
donde se simulan actividades filosoficas. Esto diferencia su propuesta de la de Lipman en
cuanto al problema que supone la traduccion como sustitucion de los contenidos: no se
eliminan los términos ni técnicas filosoficas concretas en el aula, puesto que rechaza el
reconocimiento de distintos niveles en filosofia. La filosofia estd en la historia y la
traduccion que sobre ella se hace para que los alumnos y alumnas comprendan en ella sus
propias preguntas respetara la especificidad que le es propia. Dicho esto, es afin al modelo
de Lipman en tanto que no concibe la ensefianza de la filosofia como un mero traspaso
de contenidos conceptuales unidireccional entre profesor y alumno. Para lzuzquiza, la
clase es un laboratorio conceptual en el que los alumnos participan creativamente
simulando las operaciones conceptuales al tratar problemas filosoficos existentes
trasladados al discurso del alumnado. En esta clase, los educandos aprenderian la filosofia
académica explicitada en sus propias posibilidades linguisticas. El acto de simulacién
consistiria en realizar (simular) las operaciones gnoseoldgicas que ya fueron explicitadas
en tal o cual teoria, de forma que se traten en los problemas en un caldo de cultivo a la

vez personal, creativo y académico.

Resulta admirable el interés de La clase de filosofia como simulacién de la actividad
filosofica por una metodologia participativa y activa del lado de los alumnos, lo que

garantiza en cierto modo la comprension de esos problemas. Sin embargo, el modelo de

14



Izuzquiza, tal y como sefiala muy agudamente Alejandro Sarbach, se aproxima al
paradigma positivista del conocimiento cientifico!®, pues concibe al sujeto como
independiente del objeto y viceversa, de manera que se entiende el conocimiento como
algo objetivo, como realidad existente que no depende del sujeto que la conoce: “Si estos
presupuestos los trasladamos al campo de la propuesta didactica, ese lugar objetivo es
ocupado por los llamados problemas filos6ficos™?°. Podria objetarsele a Izuzquiza, en este
sentido, que tal vez no exista como tal el aprendizaje de la filosofia en una simulacion,
sino mas bien en un proceso de construccion, donde el discurso filosofico no se concibe

como algo dado y no se lleve a cabo una suerte de imitacion tanto como una produccion.

En cuanto al método activo de Dominguez Reboiras y Orio de Miguel, la propuesta
pasa por concebir cierta unidad entre método y contenido. El contenido filosofico se sitda
en realidad en las practicas y es a través de ellas como los alumnos aprenden filosofia.
Supuestamente la filosofia se da en el dialogo, en el acto y en la vivencia. La clase es un
campo de conexion complejo entre lo racional y lo afectivo. Cabe sefialar que para ellos
los aspectos actitudinales cobran especial importancia, al contrario que el laboratorio de
Izuzquiza, que parece atender solamente a las operaciones racionales. EI método de
Dominguez y Orio subordina de forma radical los contenidos conceptuales a los
procedimientos, pues los contenidos validos para el método activo son los que surgen en

la experiencia vital que es la clase de filosofia.

3.2. La institucion filoséfica: la traduccion y el valor instrumental.

El analisis de las propuestas anteriores nos hace inevitable preguntarnos algo sobre
esa labor de traduccion. Para formular correctamente esa pregunta debemos prestar
atencion ahora al marco legal en el que la ensefianza de la filosofia tiene su desarrollo.
Como vya se dijo al principio del presente trabajo, la asignatura de filosofia tiene una
exigencia oficial de mediacion didactica. Sin embargo, si ojeamos el Boletin Oficial de

Castilla y Ledn podemos observar que resulta ambiguo en alguna cuestion importante.

En el plano tedrico el alumnado conocera los grandes interrogantes, los conceptos
especializados y las teorias que intentan dar respuesta a las grandes cuestiones. En su

dimension préctica, la materia dota de herramientas como la actitud critica y reflexiva

19 |hid, p.149.
20 |big.
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gue ensefia al alumnado a no admitir ideas que no han sido rigurosamente analizadas y
evidenciadas, el saber pensar, razonar y argumentar con fundamento, coherencia y de
forma auténoma, la habilidad discursiva para dialogar y convencer evitando el
pensamiento Unico y dogmatico, la capacidad para discernir entre lo evidente y lo
arbitrario, lo sustancial y lo accidental, la gestion creativa de sus capacidades estéticas o
el razonamiento moral y politico auténomo, coherente y cimentado y, en definitiva, a
valorar la capacidad de la Filosofia como instrumento de innovacion y transformacion
desde hace més de 2.500 afios; todo ello se resume en su vocacion originaria, el amor al
saber y ello filosofando, idea clave que se debe transmitir al alumnado desde esta materia
y que constituye el punto de partida del conocimiento occidental.?*

Este fragmento del texto legal nos muestra como la institucién aboga por igual por
esos dos planos, tedrico y practico, que, sin embargo, a la luz de lo visto hasta ahora,
parecen mantener una relacién tensa por cuanto se pueden excluir el uno del otro a la hora
de concebir la ensefianza de filosofia. Esta doble tarea de la filosofia que el texto legal
refleja presenta de hecho otra ambigiedad que parece méas profunda: la filosofia juega
aqui un papel formativo, como ensefiar filosofia (contenidos y procedimientos), pero

también juega una funcidn reproductora: instruir en valores civicos y democraticos.

En el dmbito practico, el estudio de la ética y la filosofia politica desarrolla la competencia
social y civica con la comprension de la realidad individual, cultural y social de la mano
de la capacidad normativa y transformadora de la filosofia, permitiendo realizar
razonamientos criticos, dialogantes, y fomentando el respeto por los valores universales

y la participacion activa en la vida democratica.??

Los contenidos curriculares se han ordenado siguiendo tres ejes fundamentales. En primer
lugar, el eje de los principios, es decir, el pleno desarrollo de la personalidad humana en
el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y libertades
fundamentales, que deben interpretarse segun lo establecido en la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos y en los acuerdos internacionales ratificados por Espafia con
el fin promover su difusion y desarrollo, garantizando su cumplimiento por toda la
humanidad. En segundo lugar, el eje de la accidn individual, que, contribuye a potenciar

la autonomia del joven y a prepararlo para convertirse en el principal agente de su propio

21 ORDEN EDU/363/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el curriculo y se regula la implantacion,
evaluacion y desarrollo del bachillerato en la Comunidad de Castilla 'y Leon.
22 ORDEN EDU/363/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el curriculo y se regula la implantacion,
evaluacion y desarrollo del bachillerato en la Comunidad de Castillay Ledn.
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desarrollo, aprendiendo a construir, mediante una eleccion libre y racionalmente
fundamentada en valores éticos y la inversion de su propio esfuerzo, un pensamiento y
un proyecto de vida propios, asumiendo de modo consciente, critico y reflexivo el
gjercicio de la libertad y el control acerca de su propia existencia”. Finalmente, el eje de
la integracion en la sociedad, en el sentido de que contribuye a favorecer la construccién
de una sociedad libre, igualitaria, prospera y justa, mediante la participacion activa de
ciudadanos conscientes y respetuosos de los valores éticos en los que debe fundamentarse
la convivencia y la participacion democrética, reconociendo los derechos humanos como
referencia universal para superar los conflictos, defender la igualdad, el pluralismo
politico y la justicia social .3

Lo que se pretende ilustrar con estos dos textos es que desde las materias de Valores

Eticos hasta Filosofia de 1° de Bachillerato, se concibe una idea de la filosofia que parece

estar sujeta a un valor instrumental. Esta instrumentalizacion pasa por formar al alumnado

en ciertos valores educativos, civicos y democréaticos. La situacion es la misma en el

boletin de la Junta de Andalucia, al respecto del cual Javier de la Higuera indica que

“paradojicamente, la finalidad esencial de la ensefianza de la filosofia en secundaria no

es aprender filosofia”?*. De la Higuera nos advierte sobre esa labor de traduccion que,

como sefialdbamos, es propia de las mediaciones didacticas en filosofia. De hecho, afirma

que toda transmisiéon de filosofia ya exige de por si una tarea de traduccién. De la Higuera

la considera en conexion con ese valor instrumental que la ensefianza de la filosofia tiene

como basamento:

La necesaria traduccion de contenidos creo que no tiene solo una vertiente cognitiva, sino
una vertiente institucional esencial que forma como su suelo posibilitador: traducir los
contenidos es realmente adaptarlos a esa finalidad formativa, mas aun, configurarlos en
funcidn de ella, de tal modo que el referente original para esa traduccion, lo que tenemos
gue traducir, no son simplemente los contenidos previamente constituidos que hemos
aprendido en la Universidad o que corresponden a las disciplinas universitarias, sino los
posibiliatados por el lugar y la definicion institucional de la filosofia. Se trata de un
verdadero a priori institucional de la traduccion y de los contenidos filoséficos, que opera

en nuestra practica y del que creo que deberiamos hacernos cargo?.

23 ORDEN EDU/363/2015, de 4 de mayo, por la que se establece el curriculo y se regula la implantacion,
evaluacion y desarrollo del bachillerato en la Comunidad de Castilla y Leon.

2 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebro en Santander en septiembre de 2000

% 1bid.
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Entonces, traducir una doctrina o teoria filoséfica podria significar responder de un
ambito funcional que esta méas alla de la propia teoria y cuyo fin es una utilidad. A la luz
de esas reflexiones podemos decir, al respecto de la traduccion, que supone una distincion
entre la propia filosofia y la institucion. También podemos decir que toda ensefianza de
la filosofia, toda manifestacion académica de la filosofia es “una traduccion de otras
traducciones y esta mediado por las instituciones”. Hay que notar que aqui de la Higuera
se hace cargo de una tarea de desfundamentacion vinculada a autores como Derrida,
Foucault o Deleuze, en tanto que plantea que la filosofia tradicionalmente no reconoce
esa institucion filosdfica ni ese a priori institucional, de forma que establece una
distincion entre lo originario y lo técnico, es decir, se concibe la filosofia en si, como un
logos originario, ideal e irreductible a la institucién y susceptible de ser traducido para su

ensefianza.

18



4. Resituar la filosofia

Una vez hemos reconocido ese valor instrumental que se desliza bajo las operaciones
de traduccion en la ensefianza formal de filosofia, seria conveniente averiguar cudl es el
lugar de la filosofia dentro de la ensefianza: debemos interesarnos por el papel que debe
jugar y valorar si aprender filosofia debe ser aceptar pasivamente ese a priori institucional.
Si bien es cierto que aqui intentamos ensayar una salida a la polarizacion de los modelos
de educacion filoséfica que describiamos al principio, también lo es que explicitamente
rechazamos el modelo hegeliano de transmision de la filosofia como un saber cerrado,
como ciencia. Pero tampoco podremos admitir, a la luz de las carencias descritas en el
apartado 3.1, la primacia total del procedimiento sobre el contenido conceptual, puesto

que ofrece la impresion de que la filosofia queda desvirtuada.

Veamos entonces qué vinculo posee la filosofia con el resto del conocimiento, esto
es, qué lugar ocupa dentro del gran espectro que componen todos los campos del saber.
Teniendo en cuenta que esa labor de traduccion tiene un presupuesto instrumental y de
reproduccion social resulta urgente dilucidar qué es entonces la filosofia para nosotros y
qué papel juega dentro del conjunto de saberes para poder determinar cuales son los
contenidos de la materia de filosofia. Esta urgencia cobra todo su sentido si observamos
que en la asignatura de 1° de Bachillerato (también en toda la ensefianza secundaria) se
tratan diversos saberes que, de hecho, no son precisamente filosofia (como, por ejemplo,
psicologia o antropologia). EI programa oficial otorga buena parte de la asignatura de
valores éticos al terreno de las ciencias humanas, al igual que pasa (quiza algo menos)
con la asignatura de filosofia de 1° de Bachillerato. Si todo depende de como concibamos
0 qué creamos que es la filosofia, los contenidos que se prescriban en la asignatura
dependeran de qué relacidn tenga la filosofia con otras materias. En esto encontramos
nuevamente un problema genuinamente filosofico, por cuanto la filosofia estaria en riesgo
de ser invadida por las ciencias humanas y al mismo tiempo, como respuesta, podria

pretender pedir para si misma un lugar privilegiado dentro del conjunto de saberes.

4.1. ;Lareina de las ciencias?

Situarse a si misma como la reina de las ciencias es tradicionalmente una tentacion
propia de la filosofia. En los programas oficiales encontramos ecos y manifestaciones de

ese antiguo coronamiento:
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Teniendo en cuenta lo anterior y por su caracter transversal, tedrico y practico, que
permite integrar en una vision de conjunto la gran diversidad de saberes, capacidades y
valores, la materia Filosofia posibilita trabajar y lograr la mayoria de las expectativas
sefialadas en las competencias para el aprendizaje permanente, propuestas en el marco

educativo europeo. BOCYL

Kant, en El conflicto de las facultades reclamé para la filosofia la mision de velar por
la verdad, por el afan de saber. Expuso las relaciones que mantiene la Filosofia (facultad
inferior) y la Teologia, el Derecho y la Medicina (facultades superiores). Las disciplinas
que componen las facultades superiores no tienen posibilidad, dice Kant, de hacer un uso
publico de la ciencia de acuerdo a su propio juicio, sino que estan sometidos a censura
pues son un instrumento del poder gubernamental. No obstante, también dice que se debe
reclamar ese derecho de libertad en el ejercicio de la filosofia. Tal y como sefiala en su
breve analisis de la obra, E. Teresa José,

Los conocimientos de las Facultades Superiores provienen de la Revelacion y de las
prescripciones para mantener el orden y la salud, no se someten a la autocritica y deben
obedecerse, de ahi su caracter de superior. En cambio, la Facultad inferior, que es la de

Filosofia debe gozar de libertad?®.

El juez de la razon debe velar por la verdad. Kant suefia aqui con que llegue el dia en
que la facultad inferior sea la superior, para desempefiar el papel de consejero del propio
gobierno. Tal y como advierte Derrida, pretender ese papel para la filosofia resulta algo
paraddjico, pues reclama poder pagando el precio de una cierta incompetencia. La
autoridad otorgada a la filosofia para juzgar y organizar el conjunto del saber se paga al
precio de un no-saber constitutivo de la propia disciplina filosofica, por cuanto pierde
toda potencia de actividad social y politica: el coste es deshacerse de su capacidad de
intervencion. En palabras de J. de la Higuera, ese precio es quedarse “fuera del claustro
académico”. Tal vez a esto se debe la creciente tendencia popular a reconocer la filosofia
como algo que no sirve para nada, o el lugar marginal que ocupa en la practica dentro de

la ensefanza.

Al replantearnos el problema de qué lugar debe ocupar la filosofia podemos ensayar

otras salidas que permitan intercambios mas justos entre la filosofia y las disciplinas con

26 TERESA JOSE, Elena, <<Ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar. Algunas categorias para su analisis.>>
Aprender- cad. da filosofia e Psic. Da educacao, Vitoria da Connquista, Ano VIII, n.13, 2014, p.148
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las que se vincula. Pero, sobre todo, podemos tratar de devolver a la filosofia su capacidad
de accién y su vertiente critica, al librarnos de una exigencia de normatividad que la
colocaba como ciencia de las ciencias y la abandonaba en la practica a una tarea de fijar
limites y ordenar los saberes. No se trata entonces de encontrar objetos comunes de
conocimiento a todas las ramas del saber para hacer de la filosofia la materia
transdisciplinar que se mueve organizando un conjunto. Se trata, como dice J. de la
Higuera, de establecer una organizacién supradisciplinar, que difumine las fronteras y

los cercos (cada vez mas gruesos) entre unas materias y otras: un esquema en el que

...la filosofia careceria de la seguridad que su antigua posicion normativa le conferia (no
estaria ubicada en un lugar fijo y preeminente desde el cual decir a cada uno dénde debe
estar), aunque su pertenencia a una red cambiante de relaciones heterogéneas puede que
le aportara una capacidad de intervencidn y de accion de la que carecia en su anterior

estatus de reina de las ciencias?’.

Ello seria consecuente con el estado de existencia actual de la filosofia, que muestra
tendencia por igual a popularizarse y a desvirtuarse. Lo que J. de la Higuera propone
entonces no es responder ante el estado de dispersion de la filosofia de forma que la
coronemos de nuevo en una posicion hegemonica y preeminente, sino que, ante su
situacion de casi disolucion, reconocer la posibilidad de que se conjugue en plural, “como
actividades filoséficas que tienen lugar en dominios muy diversos, exteriores muchos de
ellos a la institucion filoséfica académica?8. Es una forma subversiva de actuar frente a

esa popularizacion de la filosofia y esa demanda que tiene fuera de lo académico.

Nuestra practica docente habria de estar gobernada por la resistencia al encierro de la
filosofia en la disciplina y en la clase de filosofia, de modo que consideremos como
principio de accion promover la transicion, la interaccion y la apertura entre las diversas

disciplinas?.

Plantear el problema de la relacion de la filosofia con otras disciplinas nos sirve
entonces para encontrar, dentro del problema que analizabamos (esto es, como debemos
ensefiar filosofia), una nueva posicion posible de la filosofia con respecto a las demas
materias, que establece un intercambio a nivel horizontal y no jerarquizado, en donde la

concepcién de una unidad del saber viene de la mano de la reflexion critica y no de una

21 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebrd en Santander en septiembre de 2000.

28 1bid

2 1hid.
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normatividad organizadora. La filosofia se nutriria de problemas de diversos ambitos y
crearia el espacio filosofico alla donde exista la posibilidad de ejercer una critica o
construir categorias del saber.

4.2. Repensar dos nociones: critica y problema

Volviendo sobre esa vertiente institucional que se manifiesta aqui y alld en la
ensefianza de la filosofia y que implica una suerte de a priori, podemos decir que la
filosofia posee un papel doble en cuanto a sus objetivos. Encontrabamos una finalidad
reproductora que parece imponerse (tiene mucha mas presencia en secundaria) sobre otra
finalidad, practica y tedrica, de ensefiar como tal filosofia y ensefiar a filosofar. Quizé no
es tanto una imposicion, sino que la educacién moral, civica y, en definitiva, la
reproduccion del orden de cosas parece estar presente por igual de forma independiente
y como un supuesto de esa educacion filosofica. Creo que hariamos bien en profundizar
en el analisis de las consecuencias que esta doble finalidad tiene para la ensefianza de la
filosofia.

Como podemos observar en el texto oficial que nos sirve de guia, aparentemente la
tarea esencial de la filosofia es alentar al ejercicio del pensamiento critico. A la vista del
valor instrumental que recorre la practica de la ensefianza en general, y en concreto de la
filosofia, resulta apremiante preguntarnos cual es el caracter de ese pensamiento critico,
cuéles son sus limites en virtud de sus condiciones de posibilidad y si es necesario dar
privilegio al caracter critico sobre la funcion instrumental con el fin de mejorar la
experiencia de la educacion en filosofia. ;Debemos atender a una responsabilidad para
con el estado, o debemaos, por el contrario, primar el ejercicio critico y desfundamentador
de la filosofia, a riesgo de una modificacion de los contenidos en pro de los
procedimientos? La consecuencia obvia que implica una preeminencia de esa
instrumentalizacion de la filosofia es que somete la ensefianza de la misma a la utilidad
social, lo que en cierto modo seria una traicion a los valores criticos que se supone debe
promover la asignatura. ; Como responder a la vez a esa necesidad de critica irrenunciable
para la filosofia y cumplir al mismo tiempo con una exigencia de reproduccion de valores

civicos?

La respuesta podria estar en esos valores civicos que ensefiamos, pero también, al

mismo tiempo, en el valor que damos a la critica. De hecho, J. de la Higuera piensa que
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la clave es entender la relacion que mantiene la idea de critica con la responsabilidad
educativa por la cual debemos ensefar ciertos valores civicos y politicos. Esa relacion es
problemaética en tanto que, como ya se ha dicho, en muchas ocasiones hay que elegir entre
direcciones opuestas, pero podrian tener puntos de anclaje comunes. Sin ir mucho mas
lejos, en el texto legal, “critica” aparece relacionada con la educacion civica y la
ensefianza de valores democraticos: se supone un vinculo estrecho entre las dos, en tanto
que ensefiar una cosa seria también ensefiar la otra. Sin embargo, la organizacion del saber
que se supone como papel de la filosofia impide ese ejercicio de critica, pues el papel
desfundamentador y revolucionario de la filosofia queda anulado y al servicio de una
utilidad social. Una idea de critica normativa y sumisa al orden establecido es, dice J. De
la Higuera, aquella idea de critica que mantiene los valores civicos que encumbran al
sujeto, estableciendo “la supremacia de la conciencia ante toda practica”*°. Por ello nos
propone repensar las ideas de critica y de problema, de la mano de la filosofia de la

diferance.

Foucault realiza un exhaustivo analisis de lo que histéricamente supone el concepto
de critica, y de las relaciones que esa nocidn tiene con el proyecto de la Aufklarung. Para
el pensador francés critica significa una forma de relacion del sujeto con el entorno que
se ha desarrollado en el seno de la cultura europea desde el siglo XV. La critica, que
define como actitud, es algo méas que sefialar errores en procesos concretos, en tanto que
Foucault considera que en la critica hay algo “que tiene parentesco con la virtud”. A lo
largo de ““; Qué es la critica? ! describe una especie de historia de la actitud critica en la
que extrae muchos matices que a nosotros nos pueden servir de gran ayuda si queremos,
tal y como hemos planteado, abrir debate sobre qué debe ser la actitud critica que los
alumnos de filosofia deben aplicar como actividades filos6ficas multidisciplinares. La
primera descripcion que encontramos no es, sin embargo, de la critica, sino de la
gubernamentalizacion: el arte de gobernar. Foucault describe el proceso por el cual las
personas llegan a ser gobernadas en distintos &mbitos de una manera determinada en
occidente durante los siglos XV-XVI y sefiala que la pregunta ¢como gobernar? es un
motor secreto de la historia de las relaciones entre el sujeto, la verdad y el poder.

Previamente a este momento historico, el arte de gobernar tiene su lugar de accion en el

%0 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebrd en Santander en septiembre de 2000.

31 FOUCAULT, M. (1995). “;Qué es la critica?” [Critica y Aufklarung]. Daimon Revista Internacional de
Filosofia, (11), p.5-7.
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poder pastoral, y asi fue durante siglos: el arte de gobernar se ejercia desde la iglesia, era
una practica religiosa. Con el ejercicio de ese poder pastoral de la iglesia cristiana, se

desarrollaba una forma concreta de gubernamentalizacion:

...la idea —singular, creo, y extrafia completamente a la cultura antigua- de que cada
individuo, cualesquiera que sean su edad, su estatuto, y esto de un extremo a otro de su
vida y hasta en el detalle de sus acciones, debia ser gobernado y debia dejarse gobernar,
es decir, dirigir hacia su salvacion, por alguien a quien le liga una relacion global vy al

mismo tiempo meticulosa, detallada, de obediencia®.

El gobierno del otro, en tanto salvar al otro a cambio de su obediencia, posee, dice
Foucault, una “triple relacion con la verdad”: la verdad entendida como dogma, la verdad
entendida como individuacion de los sujetos y la verdad entendida como técnica reflexiva
compuesta de normas (métodos de confesion, examen de conciencia, etc...). Para ilustrar

su explicacion tira de juegos etimolégicos:

Después de todo, no hay que olvidar que lo que, durante siglos, se ha llamado en la iglesia
griega techné techndn y en la iglesia romana ars artium, era precisamente la direccion de

conciencia; era el arte de gobernar a los hombres®,

El arte de gobernar, dice Foucault, se desplaza tras el Renacimiento desde su foco
religioso hacia nuevos horizontes, para reproducirse en dominios diversos: se actualizara
ahora en el ejercicio del poder en terrenos heterogéneos como en la educacion de los
nifios, en la familia, en el ejército, en las ciudades, en los estados... incluso, dice, en el
gobierno del propio cuerpo o del espiritu. Lo que es importante indicar para nosotros es
que este desplazamiento viene acompariado de una pregunta fundamental durante esa

época: ¢,cémo no ser gobernado?

Podria reprocharsele a Foucault que, sin duda, no son inquietudes explicitas o
verbalizadas en la historia, pero a fin de cuentas la tarea foucaultiana ha sido siempre
sacar a relucir las practicas que dan lugar a lo que consideramos verdad, sus objetivos
siempre se relacionan con describir lo que él llama la historia critica del pensamiento:

“el analisis de las condiciones a partir de las cuales ciertas relaciones del sujeto con el

%2 |id, p. 6.
3 bid.
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objeto se forman o se modifican, hasta tal punto que estas Ultimas son constitutivas de un

saber posible”®,

“¢Como no ser gobernado de esta 0 aquella manera concreta?” Es lo que considera
Foucault el germen de lo que viene a llamarse actitud critica, que considera propia de la
cultura occidental. Se da entonces una relacion problemética entre la
gubernamentalizacion y el ejercicio de la critica que da lugar a multiples acontecimientos
importantes en la historia de occidente. Aqui nos indica algo especialmente relevante: el

lugar de la critica es siempre la relacion que une poder, verdad y sujeto:

...si la gubernamentalizacion es este movimiento por el cual se trataba, en la realidad
misma de una préactica social, de sujetar a los individuos a través de unos mecanismos de
poder gue invocan una verdad, pues bien, yo diria que la critica es el movimiento por el
cual el sujeto se atribuye el derecho de interrogar a la verdad acerca de sus efectos de
poder, y al poder acerca de sus discursos de verdad; pues bien, la critica sera el arte de la

inservidumbre voluntaria, el de la indocilidad reflexiva®.

Es preciso sefialar que Foucault nunca ocultd su inspiracion kantiana, por eso esta
idea de critica hace clara referencia a la definicion que Kant daba de Aufklarung: hay que
salir de la minoria de edad, entendida esta groseramente como el sometimiento a la
autoridad de los tutores. La minoria de edad de la humanidad consiste en no poder o0 no
saber usar la propia razon, sino tomar prestada la razén de esos tutores. En este punto
Foucault sefiala agudamente que Kant se refiere a la direccion o gobierno del otro como

leiten, que “tiene un sentido religioso histéricamente bien definido”%.

Por ultimo, cabe sefialar que Foucault se refiere explicitamente a la definicion de
Aufklarung, y difiere manifiestamente de la definicion de critica que da Kant, ya que para
Kant la critica es la fijacion de los limites del conocimiento: la empresa de no someterse
a los demas tiene como objetivo en Kant conocer el conocimiento, fundamentarlo en
esquemas trascendentales y fijar los limites de la razén. Sin embargo, para Foucault la
critica serd transformada: los esquemas supraindividuales son précticas racionales,
insertas en relaciones de poder, y desvelarlas no tiene el objetivo de fundamentar en ellas

el edificio ideal de la verdad, sino ensefiarnos una perspectiva externa de nuestra

3 FOUCAULT, Michel, “Michel Foucault”, en Obras esenciales, Estética, ética y hermenéutica, Madrid,
Paidés, 2010, p. 999-1000.

% FOUCAULT, M. (1995). “;Qué es la critica?” [Critica y Aufklirung]. Daimon Revista Internacional de
Filosofia, (11), p. 8

% |bid.
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conducta, mostrar su contingencia y desarticular los vinculos que establecen entre poder,

verdad y sujeto.

Todo esto debe decirnos algo acerca de como entender la critica en la ensefianza. En
primer lugar, como ya se dijo arriba, es la critica la que debe permitir la unidad dentro de
lo que consideramos filosofia. Si la filosofia debe hacerse, no ensefiarse sin méas, debemos
rechazar como fuente de unidad y consistencia ese papel soberano y ordenador al que la
filosofia aspira tradicionalmente. En segundo lugar, si cabe reconocer algun privilegio a
la filosofia, es el de situarla mas alla del limite juridico-politico: quiza el valor de la
filosofia se reconozca verdaderamente cuando no responda a utilidades sociales. Aqui
cobra todo su sentido la sentencia de J. de la Higuera: “Puede que el acto o la experiencia
filoséfica tenga lugar, precisamente, en el instante en que el limite juridico-politico puede
ser interrogado o transgredido”®’. Tercero, podriamos situar la ensefianza de la filosofia
en su dispersion: reivindicar el papel desfundamentador de la filosofia con respecto a los
saberes que se consideran hechos, cerrados: luchar contra una arquitectonica cerrada del
saber. Por altimo, hacernos cargo del valor instrumental de la ensefianza de la filosofia
pasa por entender la critica al modo foucaultiano: hay que resucitar el espiritu critico, el
que inspira al individuo que rechaza ser gobernado sin mas, sino que interroga a fin de
crear una desujecion entre lo que es dado como verdad, la autoridad que la ofrece y el
individuo que la recibe. Ensefiar filosofia como critica debe implicar inexorablemente el
otorgar la oportunidad de que alumno cambie su auto-comprension: revelar la situacion
real de las verdades transmitidas, insertar lo racional en su contexto, mostrar cémo

emergen tales o cuales objetividades.

Veamos ahora, en linea con las ideas de Gilles Deleuze, una posible recalificacion de
la nocién de problema a fin de volver, al igual que se ha hecho con el concepto de critica,

sobre una reconsideracion de la finalidad de la filosofia en la ensefianza.

De acuerdo con el enfoque tradicional de la Bildung, el conocimiento, como tal,
mantiene una especie de lucha con la experiencia del dia a dia. Se da entonces, en el
proceso de conocimiento filosofico, un extrafiamiento, lo que hace que desconfiemos de
una suerte de saber previo que normalmente aceptamos sin mas en la cotidianeidad de

nuestra vida. El trabajo de extrafiamiento nos lleva a desvincularnos de esos

37 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebrd en Santander en septiembre de 2000
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conocimientos no reflexivos y previos, para, segun la Bildung, reapropiarnos del
conocimiento en una forma critica. Esa reapropiacion pasa por lo siguiente: los juicios
previos falsos que resultan conflictivos para el conocimiento filosofico serian sustituidos

en esa reapropiacion por otros “correctos”.

Ademas, al mismo tiempo que uno se extrafia de la seguridad de su propia experiencia
cotidiana, en esa reapropiacion critica que se produce, tiene lugar un proceso mediante el
cual se da una integracion de esos conocimientos criticos en la historia tradicional de la
filosofia. Los matices hegelianos del trabajo de extrafiamiento de la Bildung son
evidentes. Tras el extrafiamiento, tras el conflicto que se produce entre la experiencia
cotidiana y el sujeto, se da una superacion dialéctica mediante la cual se corrigen los
prejuicios, reconciliando al educando con un conocimiento verdadero: solucionando el

problema a través de un retorno a si mismo.

La nocidn de problema, como apunta J. de la Higuera, es tratada como algo que se
reduce a su solucion: la finalidad de la filosofia seria resolver los problemas, pero
entonces nos pregunta: “;Puede pretender la filosofia una resolucion del conflicto
cognitivo cuando su incapacidad constitutiva para aportar verdades la convierte mas bien
en la técnica por excelencia del conflicto cognitivo?®”. Si esos juicios previos con los
que la filosofia tiene que habérselas son en si lo problematico, estariamos reduciendo el
papel de la filosofia a aportar soluciones a los problemas, y, por tanto, reduciendo los
problemas a sus soluciones. Si para el enfoque clésico de la formacion el problema es el
vehiculo mediante el cual se aprende, lo que aqui me gustaria plantear, en linea con De la
Higuera y Gilles Deleuze, es que en lugar de sustituir esos juicios previos considerados
erréneos por otros “correctos” (tal y como sugiere la Bildung clasica), nos limitemos a
cuestionar esos prejuicios y tratemos de entenderlos en su contexto. Parece justo
considerarlos el obstaculo por excelencia de la filosofia, pero, de acuerdo a la idea de
critica anteriormente descrita, resulta mas acuciante interrogarnos acerca del porqué de
los significados que presuponemos; al menos mucho mas que sustituir unos prejuicios
por otros. Sobre esta base se propone la educacion como una “experiencia de

desapropiacion”.

% JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebro en Santander en septiembre de 2000
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Si decidimos considerar el prejuicio como el objetivo del pensamiento filoséfico, y a
su vez, aquello que (a través de ser cuestionado) nos permite ponerlo en funcionamiento,
debemos considerar el problema en filosofia, tal y como sefiala Deleuze, como algo
irreductible a sus soluciones: “en tanto que se define el problema por su resolubilidad, se
confunde el sentido con la significacion y no se concibe la condicion mas que a imagen
de lo condicionado™®®. Esto significa que los problemas no deben examinarse con vistas
a obtener un resultado ni con el objetivo de obtener un saber: en este sentido volvemos
de nuevo sobre la perspectiva hegeliana considerada al comienzo de este trabajo, segun
la cual la filosofia se componia de contenidos ya cerrados, acabados, y se transmitiria

como una ciencia mas del profesor hacia el alumno.

Deleuze también hace eco, a su manera, del lema kantiano de “pensar por uno
mismo”, por cuanto concibe la creacion de problemas como un proceso a través del cual
se practica esa maxima del pensamiento autbnomo y a la vez se da una auténtica génesis
de la verdad: para Deleuze, el trabajo real del pensamiento es constituir problemas. Por

consiguiente, la labor filoséfica ya no sera fundar, sino problematizar, la realidad.

En primer lugar, debemos asumir la existencia de los problemas “como tales™*°, pero
esto implica una deliberada oposicién a una ontologia sustancialista: Deleuze plantea, al
modo nietzscheano, que no debemos preguntarnos acerca de los problemas como si
existiese de hecho una realidad esencial universal que se puede extraer de ellos y a la vez
a la que se pueden reducir. El problema no tiene ser, sino devenir. Esto resulta
diametralmente opuesto a lo que promueve la pedagogia tradicional, segun la cual, el
problema existe en la educacién porque existe una respuesta a ese problema. Los
problemas que plantea el enfoque tradicional estarian ya resueltos de antemano, de forma
que, como dice Jean-Benoit Birck se supone una “reparticion del saber, de tal forma que
uno (el profesor) tiene la obligacion de saber lo que el otro (el alumno) ignora (...) en la
medida en que el maestro conoce de antemano la solucion*. Cumplir con este esquema

seria, para Deleuze, un impedimento del conocimiento de los problemas como tales, ya

39 DELEUZE, Gilles, Logica del sentido (traduccion de Miguel Morey), Barcelona, Paidos, 2005, p.156
40 DELEUZE, Gilles, Diferencia y repeticion (traduccién de Maria Silvia Delpy y Hugo Beccacece),
Amorrortu editores, 2002, p.248.

41 BIRCK, Jean-Benoit, “Crear problemas: elementos para una pedagogia de los problemas, a partir de G.
Deleuze”, Cuestiones de Filosofia No. 13 Afio 2011, Tunja-Colombia, p. 215.
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que “el movimiento de aprender estd subordinado al saber” y ‘“el problema esta

subordinado al resultado”*?.

En segundo lugar, ese mismo enfoque, al contemplar el problema Unicamente desde
su solucion, tendria la tentacion de caer en una extrafa ilusion por la cual consideraria el
problema como algo que desaparece una vez se adquiere el saber: es un problema ya
resuelto, que se da para resolver al alumno, y que una vez este puede asir la respuesta y
conoce el resultado, ha superado el problema. A eso se referia sin duda Deleuze cuando

advertia que hay que reconocer “la existencia de los problemas como tales”.

Al mismo tiempo se nos hace creer que los problemas estan hechos en su totalidad y que
desaparecen en las respuestas o la solucidn, bajo este doble aspecto, ya no pueden ser sino
fantasmas. Se nos hace creer que la actividad de pensar, y también lo verdadero y lo falso,

con relacion a esa actividad solo comienza con la busqueda de soluciones®.

Si consideramos los problemas como algo dado y hecho, como un preparado, y a la
vez los destinamos Unicamente a ser superados con una respuesta también preestablecida,
estamos impidiendo en realidad la propia existencia de los problemas como tales, ya que
el problema existiria Unicamente como puente entre un no-saber y un saber. Esto
implicaria concebir el pensamiento Unicamente bajo la idea de una finalidad especifica:
alcanzar el resultado preestablecido (y considerado verdadero) de un problema de acuerdo
con una estructura de saber concreta. De esta manera los problemas no son méas que
“obstaculos provisionales y contingentes que deben resolverse en la adquisicion de un

saber™,

La idea de una “pedagogia transformada™*® tiene como una de sus tareas principales
considerar los problemas en una existencia paradojal: un problema no debe tratarse como
algo hecho o dado, sino algo susceptible de ser creado; y el pensamiento puede ser
entonces, no la resolucién del problema, sino su construccién y comprension, como dice
Deleuze, en su positividad. Serian entonces las soluciones las que quedan subordinadas a
los problemas, ya que el problema se libra de su existencia negativa al afirmar en él una

experiencia y no una simple estacion hacia una solucion en virtud de la cual desapareceria.

4 |bid.

4 DELEUZE, Gilles, Diferencia y repeticion (traduccién de Maria Silvia Delpy y Hugo Beccacece),
Amorrortu editores, 2002, p.205

4 BIRCK, Jean-Benoit, “Crear problemas: elementos para una pedagogia de los problemas, a partir de G.
Deleuze”, Cuestiones de Filosofia No. 13 Afio 2011, Tunja-Colombia, p. 217

4 Ibid, p.212
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La solucion del problema no es en si la finalidad del mismo, pues el problema deviene tal
o cual solucidn sin ser saturado por ellas. Lo fundamental es que “aprender” difiere de
“saber”, pues el primer término no se considera aqui un momento finito y evaluable en
funcién de la solucién del problema, sino un movimiento infinito mediante el cual se
problematiza la realidad: por ello, lo urgente del problema son sus condiciones, no su
solucion. Muy agudamente resume J.B.Birck las dos tendencias que describimos, cuando
dice que por un lado, el problema se fijaria “en su producto, en un resultado que lo
interrumpe (el saber adquirido)” y por otro, el problema vuelve sobre si mismo y

encuentra “el movimiento del cual él resulta (la problematizacion)”*.

Considerar la problematizacion de la realidad como elemento posibilitador de la
filosofia y su ensefianza, no esta muy lejos de las anteriores consideraciones sobre la
critica. Encontramos asi que el papel de la critica y el de la problematizacion en el
aprendizaje estan estrechamente vinculados, en tanto que ambos parecen suponer la
filosofia como una actitud y una experiencia: la filosofia entendida radicalmente como
ethos. Ambos elementos fundamentales de la filosofia permiten entender el aprendizaje,
segun indica J. de la Higuera, como una “experiencia de desujecion o desprendimiento de
si mismos”. Afade, ademas, que nos permiten el pensamiento como ejercicio de la
libertad, puesto que desfundamenta una realidad que solemos aceptar como necesaria. Al
cuestionar esta realidad, al demostrar su contingencia, conseguimos “abrir la posibilidad
para su transformacién y para la creacién de nuevas formas de subjetividad™*’. Es por
esto que el presente proyecto no puede aceptar la ensefianza de la filosofia como
transmision de contenidos acabados al modo hegeliano, mientras que si daria un paso
afirmativo hacia las ideas kantianas del pensamiento autonomo y la tarea de la
Aufklarung, por cuanto el esquema hegeliano de didactica hace a la filosofia correr el
riesgo de apagar su operatividad politica. La filosofia concebida como problematizar y
criticar lo ya establecido, lo dado, implica entender su ensefianza, la clase de filosofia, tal

y como sefialé J. de la Higuera, como un lugar politico:

La clase puede ser ese lugar en el que se muestre la no-naturalidad de las propias

estructuras pedagogicas, donde, en cierto modo, se haga visible esa operacion invisible

46 |bid, p.220
47 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebro6 en Santander en septiembre de 2000.
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gue, segln deciamos, caracteriza la practica educativa: transmision de conocimientos al

tiempo que sujecion e identificacion de los sujetos®.

“8 1bid.
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5. Propuesta didactica: ética y politica en la filosofia helenistica.

Tras todo lo expuesto anteriormente, esta segunda parte del trabajo se centrara en
proponer una unidad didactica que ilustre los puntos clave del analisis tedrico realizado
anteriormente sobre la ensefianza de filosofia. Para ello se ha escogido el curso 1° de

Bachillerato.

5.1 Contextualizacién de la unidad didactica en la discusion teérica.

Partiamos de la clasica oposicion entre ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar. Seguido
vimos que la polarizacion del debate nos lleva en ambos casos a desvirtuar la propia
filosofia. Una oposicion entre contenidos y procedimientos no resulta fértil a la hora de
ensefiar filosofia, se escoja un camino u otro. Lo esencial, me parece, seria entender la
clase de filosofia como una experiencia y un lugar politico, en tanto que se ponen en
practica las herramientas especificamente filosoficas: la critica y la problematizacién de
lo dado. Por este motivo me parece especialmente Gtil tratar de ilustrar las conclusiones
que hemos sacado con una unidad didactica para 1° de Bachillerato sobre politica en la
antigliedad helenistica, basada en los andlisis que Foucault realiz6 en sus ultimos afios
sobre la subjetividad en la antigiiedad. La propuesta, a mi parecer, encuentra sitio en este

trabajo por tres motivos:

En primer lugar, las escuelas de filosofia del periodo helénico entienden la filosofia
como un modo de vida y, sobre todo, como una cuestién necesariamente practica. Se trata
de una experiencia que atraviesa la existencia. Este enfoque particular tiene sin duda un
vinculo claro con el tema que atraviesa nuestro analisis tedrico: la filosofia entendida
como ethos. Se entiende esta perspectiva, dentro del proyecto foucaultiano, en tanto que
él mismo describe el ethos propio de la antigliedad helénica como una forma de
resistencia a la esfera del poder y al estrato del saber*®. Foucault parecia describir, en su
analitica del poder, como el sujeto queda diluido en las relaciones de poder. El poder
quedaba entretejido con el saber y ambas esferas eran el vehiculo de la individuacion: alli

se daba lugar a la formacion de una identidad en el sujeto a la vez que este es sojuzgado.

49 Utilizo aqui una division en tres etapas de los trabajos de Foucault que debo al analisis de Luis Saez, en
Movimientos filosoficos actuales (2001). La primera etapa es una “arqueologia del saber”, que Foucault
desarrolla durante la década de los sesenta. La segunda es una “genecalogia del poder-saber” que
corresponde a las obras que produce durante la década de los setenta. Finalmente, un “analisis de las formas
de subjetivacion del ser humano”, desde finales de los setenta hasta su muerte.
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Sin embargo, a la luz de algunos de los ultimos trabajos del pensador francés, se abre la
posibilidad de resistencia a los mecanismos de sujecion de las relaciones de poder-saber.
Estos trabajos describen, a través de las practicas y la ética de la antigliedad, la posibilidad

de la libertad como proceso de creacion de la subjetividad.

En segundo lugar, al poner de relieve este valor de la filosofia en el periodo helenistico
de Grecia y Roma conseguimos advertir también las transformaciones en virtud de la
cuales se dan diferencias que separan radicalmente la forma de pensar la ética en la
antigliedad con respecto a la modernidad: “la preocupacion mas importante de la filosofia
(en la antigtiedad) giraba en torno al cuidado de uno mismo; el conocimiento del mundo
venia después y, en la mayoria de los casos, en apoyo de este cuidado de si”*°. Si,
entendido el papel que juega la ética dentro de la filosofia helenistica, echamos una ojeada
a los albores de la filosofia moderna, encontramos una inversion en el orden de prioridad
de la filosofia: donde antes la reflexion filoséfica tenia un objetivo fundamentalmente
préactico, ahora, tras Descartes, la ética quedara supeditada al conocimiento del mundo.
El orden de la verdad hace depender de si una reflexion ética en el caso de la filosofia
moderna (salvo excepciones), mientras que en la Antigliedad helenistica lo primordial es
la implicacion préactica de nuestra reflexion, de manera que la filosofia moderna se
convierte en una exploracién y descripcion del sujeto cognoscente y el ethos queda de

alguna forma subordinado “al ideal de un fundamento de la cientifidad’>!.

En tercer lugar, a mi juicio, el lugar que ocupa la materia Filosofia dentro del
programa tiene un papel interesante que nos permite hacernos cargo de ese a priori
institucional de que hablamos en el apartado 3.2. Si bien consiste, en sintesis, en una
introduccidn a la filosofia y a la historia de esta, alin conserva en sus objetivos la tarea de
continuar con la formacidn civica del alumnado. Por ello creo fundamental para esta
asignatura, en lo tocante a las unidades de ética, mostrar la profundidad y el origen de

esta, asi como el papel critico y de insubordinacion del que puede hacerse cargo.

Se trata, a fin de cuentas, de exponer, con ayuda del trabajo de Foucault, cémo la
relacién entre los juegos de verdad y los juegos de poder da lugar en la antigiiedad a una
modalidad esencialmente critica de resistencia al poder, ya que Foucault describia en las

practicas racionales de esta época, un sujeto capaz de autoconstituirse en su resistencia a

50 Entrevista con Michel Foucault realizada por Radl Fornet-Betancourt, Helmut Becker y Alfredo Gomez-
Muller el 20 de enero de 1984. Publicada en la Revista Concordia n.6, 1984, p. 15.
>1 1bid, p. 25.

33



las relaciones de poder y el estrato del saber. Exponemos asi al alumnado a una forma
activista® de la filosofia, tratando de hacernos cargo en lo posible del prurito kantiano de
ensefiar a filosofar, abarcando aqui el papel preeminente que otorgdbamos a la critica 'y

la necesidad de problematizar la realidad establecida.

5.2 Elementos curriculares, contenidos y temporizacion.

Como dije antes, la idea de esta unidad es plantear una introduccion del pensamiento
filoséfico de la Antigua Grecia y el periodo helenistico como actitud necesariamente
practica. A lo largo de la unidad se presentaria una historia de la ética en la antigtiedad
siguiendo el hilo conductor del cuidado de si, de acuerdo con las investigaciones que
Foucault realiz6 sobre la cuestion de la politica y la espiritualidad en la antigliedad. La
seleccidn de contenidos y el enfoque de la unidad propuesta estan orientados a una lectura
de las formas éticas de la antiguedad desligada de las connotaciones que la filosofia
moderna aplica a los términos “razon” o “ética”, de forma que se comprenda que el ethos
en la antigliedad constituye la preocupacion fundamental de la filosofia. De esta forma se
pretende hacer patente la diferencia entre la filosofia moderna y las formas de filosofia

anteriores al neoplatonismo y al cartesianismo. En palabras de Foucault:

Si, dando un salto de unos siglos, avanzamos hasta Descartes encontramos, seguin parece,
una forma muy distinta de llegar a la verdad. Nos encontramos con la verdad en la propia
existencia del sujeto, a través de la evidencia tal como se nos da a la conciencia, de modo
que el “condcete a ti mismo”, con la forma del autoconocimiento es el acceso fundamental
a la verdad. Por tanto, en el cartesianismo se elabora una forma del sujeto que es
intrinsecamente capaz de verdad, siendo asi que es un sujeto ético solo como
consecuencia de ello. Esto determina por supuesto la concepcion que del sujeto se tiene
en el resto de la modernidad: el sujeto no depende de una serie de préacticas orientadas a
un ethos para alcanzar la verdad, sino que ya se encuentra en posesion de esta justamente

en cuanto sujeto.>®

52 JAVIER DE LA HIGUERA: Ponencia en el curso “Las aportaciones de la Filosofia al mundo
contemporaneo”, que la UIMP celebro6 en Santander en septiembre de 2000.

% FOUCAULT, Michel, La hermenéutica del sujeto. (Curso de 1982 en el College de France), Madrid,
Akal, p.37.
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5.2.1 Elementos curriculares

CONTENIDOS

CRITERIOS DE
EVALUACION

ESTANDARES
DE
APRENDIZAJE

COMPETENCIAS

-La Etica como

reflexién sobre la

2. Reconocer el

objeto y funcion de

2.1 Explicay

razona el objeto y

Comunicacion
linguistica (CL)

accion moral: la Etica. la funcion de la _
. L .. Competencias
caracter, conciencia Etica. _ _
sociales y civicas
y madurez moral.
(CSC)
Conciencia 'y
expresiones
culturales (CEC)
-Relativismo y 3. Conocer y 3.1 Expresa de Comunicacion
universalismo explicar las forma critica las linglistica (CL)

moral.

principales teorias
éticas sobre la
justicia y la felicidad
y sobre el desarrollo

moral

argumentaciones de
las principales
teorias éticas sobre
la felicidad y la
virtud, razonando
sus propias ideas y
aportando ejemplos
de su cumplimiento

0 no.

3.2 Expresa de
forma critica las
argumentaciones de
las principales
teorias éticas sobre

la Justicia,

Competencias
sociales y civicas
(CSC)

Conciencia 'y
expresiones
culturales (CEC)
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razonando sus
propias ideas y
aportando ejemplos
de su cumplimiento

0 no.

3.3 Analiza textos
breves de algunos
de los fil6sofos
representantes de
las principales
teorizaciones éticas
y sobre el
desarrollo
psicologico moral
del individuo.

3.4 Utiliza con
rigor términos
como ética, moral,
accion moral,
autonomia,
responsabilidad,
convencién moral,
madurez moral,
virtud moral,
subjetivismo,
relativismo y
universalismo
moral, utilitarismo,
deber moral, ética
de maximos, ética
de minimos,

CoNnsenso, justicia,
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eudemonismo,
hedonismo,
emotivismo y

utilitarismo.

-El origen de la
Etica occidental:
Sécrates versus

Sofistas.

4. Explicar la
funcion,
caracteristicas y
principales
interrogantes de la
Filosofia politica,
como el origen'y
legitimidad del
Estado, las
relaciones
individuo-Estado o
la naturaleza de las

leyes.

4.1 ldentifica la
funcion,
caracteristicas y
principales
interrogantes de la
Filosofia politica.
4.2 Utiliza con
rigor conceptos
como democracia,
Estado, justicia,
Derecho, derechos
naturales, Estado
democratico y de
derecho, legalidad,
legitimidad,
convencion,
contractualismo,
alienacion,
ideologia, utopia,
entre otros

conceptos clave de

la filosofia politica.

Comunicacién
linglistica (CL)

Competencias
sociales y civicas
(CSC)

Conciencia 'y
expresiones
culturales (CEC)
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5.2.2 Contenidos y temporizacion

He planteado las seis sesiones de la siguiente manera:
1. Eticay razon practica. Para este item se requiere una sesion con los siguientes
apartados: Sesion 1:

o Breve explicacion de qué es la ética y qué es la moral.

o Introduccidn a la reflexion préctica tal y como se entiende en la
modernidad a través de un enfoque kantiano: distincion basica entre
razon teorica y razon practica.

o ¢Es larazoén la fuente Unica del ambito moral?

o Contraste entre una ética del deber y una estética de la existencia.

2. El origen de una ética ateniense. Se recomienda desarrollar este item en una
sesion. Sesion 2:

o Historia del nacimiento de la democracia ateniense: nueva organizacion
del espacio social: la reforma clisteniana.

o  Conexion con un nuevo horizonte para la filosofia: cambio de intereses
intelectuales en Atenas en torno al nuevo concepto politico de isonomia.

o Laconversion de la soberania. EI gobierno de si y de los demas, el
concepto de enkrateia y su posterior autonomia como nucleo del ethos en

la antigliedad.

3. Socrates vs Sofistas. Se recomienda desarrollar este item en dos sesiones.

Sesion 3: los sofistas
o Llegada de los sofistas. La necesidad de educacion en Atenas en virtud
de la nueva organizacion basada en la isonomia.
o Laareté de los sofistas: relativismo y escepticismo.
o El prestigio social y la torsion del gobierno de si: la palabray la
persuasion como las herramientas del sofista.

Sesiodn 4: Socrates

o La figura de Socrates: “Conocete a ti mismo” como actualizacion de la
enkrateia. La verdad en uno mismo, la duda.

o Contra los sofistas: degeneracion de la vida politica y social.

o Mayéutica: el valor de la pregunta, la filosofia en el dialogo.
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o Universalismo: la areté socrética en el concepto de justicia.

o El problema de la expresion “intelectualismo moral”.

4. Helenismo. Se recomienda de dos a cuatro sesiones.
Sesidn 5, introduccion al helenismo, los cinicos.
o Breve introduccidn del pensamiento de las escuelas helenisticas griegas
y romanas. Conversion del principio de enkrateia en estética de la
existencia. Consolidacion del arte de vivir: nuestras practicas
determinan nuestro conocimiento.
o Cinicos: la naturaleza vs la convencion social.
o Laautarkeia como aspiracion.
o Larenunciay la libertad.
o La parresia como virtud.
Sesion 6, la escuela estoica.
o Determinismo: ¢como vivir en un mundo que no controlamos?
o El control racional sobre las emociones: el pathos y la tranquilidad como
ecuanimidad.

o Las practicas y la independencia con respecto a los acontecimientos.

5.3 Materiales y recursos.

Ver anexos 1y Il

5.4 Metodologia

Expondré aqui brevemente una serie de orientaciones metodoldgicas vinculadas con
los objetivos y contenidos de la asignatura. La asignatura de filosofia de 1° de Bachillerato
debe plantearse a través de interrogaciones abiertas y dialogo, a fin de tener en cuenta la
experiencia y los intereses del alumnado. Sin embargo, veo necesario, como explicaré
méas abajo, el uso de la clase magistral, sobre todo para atender a una correcta
contextualizacion de los problemas a tratar. Es aconsejable el uso de recursos didacticos
tales como son los abundantes productos audiovisuales que internet ofrece
(documentales, peliculas, series, videos de youtube...), los propios textos filosoficos y
los medios de comunicacion (comentario o debate sobre una noticia). Afiado a modo de

ejemplo una posible actividad relacionada con los contenidos elegidos (ver Anexo I1). De
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esta manera se pretende aportar aprendizajes practicos desde los cuales el alumno se

pueda posicionar activamente hacia su formacion.

El método de ensefianza que he decidido aplicar para esta unidad es una sintesis entre

clase magistral y método dialdgico. Mi eleccion de estos dos métodos se justifica en que,

si bien es necesario vincular los contenidos con las inquietudes y motivaciones de los

alumnos (método dialogico), también es de vital importancia contextualizar de forma

adecuada los contenidos y entender su historia (clase magistral). Para ello veo necesario

reducir bastante la cantidad de contenidos a impartir, como se ve en el apartado 6.3.2. Sin

embargo, creo que resultaria especialmente fructifero dialogar y plantear debates éticos

para discutir en comin diversos temas que durante las sesiones puedan atraer nuestra

atencion, por su relacion obvia con los contenidos a impartir.

5.5. Evaluacién

ESTANDARES DE
APRENDIZAJE

ACTIVIDADES

INDICADORES DE
LOGRO

2.1 Explicay razona el
objeto y la funcién de la
Etica.

3.1 Expresa de forma
critica las
argumentaciones de las
principales teorias éticas
sobre la felicidad y la
virtud, razonando sus
propias ideas y aportando
ejemplos de su

cumplimiento o no.

3.2 Expresa de forma
critica las

argumentaciones de las

Cuestionario breve sobre
la unidad: cuatro
preguntas sobre politica y
ética.

Reconoce e identifica la
distintas formas de ética
antigua y la relacion que
entre ellas existe,
interpretando el papel que la
reflexion practica
desempefia para la filosofia
antigua y demuestra tener
una propia perspectiva de
los temas tratados en clase =
10/10

Reconoce y distingue las
formas de ética de la
filosofia antigua y

demuestra las competencias

40




principales teorias éticas
sobre la Justicia,
razonando sus propias
ideas y aportando
ejemplos de su

cumplimiento o no.

3.3 Analiza textos breves
de algunos de los filésofos
representantes de las
principales teorizaciones
éticas y sobre el desarrollo
psicoldgico moral del

individuo.

3.4 Utiliza con rigor
términos como ética,
moral, accion moral,

autonomia,

responsabilidad,
convencién moral,
madurez moral, virtud
moral, subjetivismo,
relativismo y
universalismo moral,
utilitarismo, deber moral,
ética de maximos, ética de
minimos, consenso,
justicia, eudemonismo,
hedonismo, emotivismo y

utilitarismo.

4.1 Identifica la funcion,

caracteristicas y

adquiridas a través de
ejemplos. =7.5/10

Demuestra su adquisicion
de competencias y el
manejo de los conceptos
tratados en clase, con
terminologia especifica o
con sus propias palabras.
=5/10

No establece conexion
acertada entre los
contenidos tratados y las
preguntas del cuestionario.
=1-4.5/10
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principales interrogantes
de la Filosofia politica.

4.2 Utiliza con rigor
conceptos como
democracia, Estado,
justicia, Derecho,
derechos naturales, Estado
democratico y de derecho,
legalidad, legitimidad,
convencion,
contractualismo,
alienacién, ideologia,
utopia, entre otros
conceptos clave de la
filosofia politica.
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6. Conclusion

La polarizacién que se describio al principio, dos consideraciones opuestas sobre lo
que implica ensefiar filosofia, nos hizo ponernos en guardia ante las pretensiones de la
filosofia como la ciencia acabada y lista para su transmision, al mismo tiempo que nos
hacia desconfiar sobre la posibilidad de ensefiar simplemente a filosofar. Pese a ello, y
tras una revision de las ideas kantianas que dieron lugar a ciertos intercambios entre
pedagogia y filosofia, encontramos en las palabras de Kant las piezas clave de nuestro
enfoque: quiz& debamos ensefiar a producir y no a reproducir, quiza exista una diferencia
fundamental entre conocer y pensar la filosofia.

La mediacion didactica, como vimos, parece esconder un elemento de reproduccion
social y de servicio al orden establecido que amenaza con arrancar de la filosofia su
operatividad politica. Esta sospecha nos ofrecia una perspectiva particular del lugar que
ocupa la filosofia en el espectro de los distintos saberes, ya que situar la filosofia como la
disciplina organizadora, obstinada en establecer limites de los distintos campos del saber
nos llevaba inevitablemente a desvincularla de su capacidad de transformacion de la
realidad. Sin embargo, es en este caracter a menudo olvidado por la institucion, un
caracter propio de la filosofia que vamos a llamar politico, el que nos ofrece la posibilidad
del cambio, en el que hemos encontrado el auténtico quehacer de la filosofia. En ese
sentido hemos optado por una perspectiva desfundamentadora y necesariamente critica
de la filosofia, haciéndonos cargo de una tarea propia de la critica genealdgica que llevan
a cabo los autores escogidos para el analisis: se trata de liberar al individuo de aquello
que le ha hecho ser como es a través de una puesta en relieve de la contingencia de los
esquemas que lo determinan al tiempo que lo sojuzgan, esto es, que lo forman como sujeto
(la palabra sujeto, tal y como Foucault sefiala, posee la referencia explicita a una
sujecion).

Por todo lo anterior adquiere relevancia proponer en la parte didactica de este trabajo
los materiales relacionados con la escuela cinica o estoica, 0 en general con el periodo
helenistico, en tanto que, como ya reveld Foucault, poseen una gran potencia critica y de
resistencia, por cuanto sus practicas espirituales son interpretadas como una forma de
desvincularse de las relaciones de poder que individualizan y sojuzgan al sujeto de
conocimiento. En esas practicas que conformaban una estética de la existencia,

encontraba Foucault una nueva posibilidad para la filosofia: el sujeto accede a una
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transformacion de si mismo y, en ese sentido, dejaria de ser el sujeto constituido por el
entramado del saber-poder, para devenir un sujeto, en cierta forma, auto-constituyente.

Tal y como aqui se ha planteado, resituar la filosofia en un esquema horizontal tiene
como requisito fundamental repensar cuéles sean los objetivos de ensefiar filosofia. Si,
tal y como el texto del boletin oficial refleja, debe promover la reflexion critica, a la vez
que hacerse responsable de la educacion civica, nos preguntdbamos como resolver la
tension existente entre la necesidad social de instruccion en valores y la necesidad
filoséfica de mantener una actitud subversiva y promotora del cambio posible.

Por ello tratamos de plantear la potenciacion de esa vertiente critica que, como hemos
visto, es en realidad, al mismo tiempo, un elemento fundamental de la edificacion moral
del individuo: esa ha sido nuestra forma de interpretar ese proyecto kantiano del que
hablabamos al inicio. Si queriamos hacernos cargo de la idea de ensefiar a filosofar,
entendemos que esto pasa por comprender, con los analisis de Foucault, que la educacion
moral y politica tiene que ver con la adquisicion de una actitud critica. La filosofia ofrece
la posibilidad de cambiar nuestra auto-comprensién y esto nos abre la opcion de cambiar
aquello que ya no queremos ser o pensar, en tanto que nos muestra lo contingente de los
significados comunes gque presuponemos. Elena Teresa Joseé cita unas bellas palabras de
Jorge Larrosa que bien pueden ilustrar lo que aqui se defiende:
Y la educacion tiene que ver siempre con una vida que estd mas alla de nuestra propia
vida, con un tiempo que estd mas alla de nuestro propio tiempo, con un mundo que esta
mas alla de nuestro propio mundo [...] y como no nos gusta esta vida, ni este tiempo, ni
este mundo, querriamos que los nuevos, los que vienen a la vida, al tiempo y al mundo,
los que reciben de nosotros la vida, el tiempo y el mundo, los que vivirdn una vida que
no sera la nuestra y en un tiempo que nos sera el nuestro, pero una vida, un tiempo y un
mundo que, de alguna manera, nosotros les damos |[...]
[...] querriamos que los nuevos pudiesen vivir una vida digna, un tiempo digno, un mundo
en el que no dé verglienza vivir.>*

Ensefiar a filosofar seria para nosotros ofrecer la oportunidad de que lo que es dado
sea criticado. Es en esa afirmacion que encuentra sentido la propuesta de J. de la Higuera,
sobre la ensefianza de la filosofia como actividades filosoficas: la experiencia de la
filosofia puede abrirse a la heterogeneidad del espectro del saber siempre que su unidad

especifica se apoye en su actitud critica y no en un pretendido puesto de organizacion de

4 TERESA JOSE, Elena, <<Ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar. Algunas categorias para su analisis.>>
Aprender- cad. da filosofia e Psic. Da educacao, Vitoria da Connquista, Ano VIIl1, n.13, 2014, p.161.
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los saberes. En ese movimiento, por tanto, también hemos abandonado a Kant, en tanto
que la organizacion de los saberes que plantea en el Conflicto de las facultades nos lleva
a desatender la vertiente critica de la que aqui se hace apologia. La tarea de la filosofia
no debe fijarse en una idea de organizacion jerarquica del saber mientras constituye a la
vez y casi en secreto una reproduccién masiva de un ideario socio-politico.

Por ello optamos por una vision de la ensefianza de la filosofia, no como
reproduccion, sino como produccion de la actividad filoséfica, al menos en lo posible, y
teniendo en cuenta dos aspectos fundamentales sobre la ensefianza de la filosofia.
Consideramos que la ensefianza de la filosofia depende de lo que considera que es la
filosofia aquel que la “ensefia”. Por ello, el primero de esos aspectos es reconocer que en
nuestro proceder partimos de un Unico presupuesto: no hay verdad absoluta. Es en virtud
de este presupuesto fundamental que abogamos por otorgar a la critica el papel
preeminente del que arriba hablamos. En segundo lugar, lo que sostener un presupuesto
como ese quiere decir es que la diferencia entre formas de ensefiar la filosofia suele ser
una actitud u otra con respecto a la verdad. A ese respecto, nuestra perspectiva concreta
supone la distincion que Foucault hace entre verdad y experiencia, tal y como la describe
Elena Teresa José: una experiencia supone afirmar una verdad, pero a la vez se confronta
con ella y abre la posibilidad de cambiarla. La clase de filosofia debe ser entendida aqui
COMO una experiencia.

Asi, en la experiencia, lo esencial no se encuentra en la constatacion de una verdad
histdrica, sino que es Unica e irrepetible, no es una copia fiel, sino que es algo de

lo cual uno mismo sale transformado/a.>®

SSTERESA JOSE, Elena, <<Ensefiar filosofia o ensefiar a filosofar. Algunas categorias para su analisis.>>
Aprender- cad. da filosofia e Psic. Da educacao, Vitoria da Connquista, Ano VIII, n.13, 2014, p.160
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ANEXO I: Materiales y recursos

El guion de clase y los materiales son de propia elaboracion y se desarrollan de acuerdo

con el orden que describe la temporizacion en el apartado 6.2.2.

1. Eticay razon préctica

La razon se puede entender como la facultad y el acto de explicar algo, de
argumentar en torno a algo o de justificarlo. Pero la razén no es monolitica y
uniforme: en funcion del uso y valoracion que hagamos de ella, podremos

hablar de distintas racionalidades.

Una de las distinciones mas clasicas es la que diferencia entre la racionalidad
tedrica y la préctica. Suele entenderse que la razdn tedrica es aquella que se
orienta hacia la contemplacion del mundo, esto es, hacia el conocimiento de
la realidad, intentando desentrafiarla, explicarla y comprenderla. Por razén
practica hemos de entender, segun Kant, aquel uso de la razén que trata de
orientar la accion, por el cual se opone e impone a las pasiones para orientarnos
hacia la consecucién de un ideal moral que la misma razon se ha fijado.
Aristoteles la llama también razon prudencial, caracterizada por ser una razén
deliberativa que trata de dilucidar qué conviene elegir para alcanzar la
felicidad.

La filosofia como saber racional utiliza esta distincion al hablar de “filosofia
como racionalidad tedrica” y “filosofia como racionalidad practica”. Asi, en
el ambito de la primera, se reflexiona sobre problemas referidos a la
contemplacion o conocimiento de la realidad y, en la segunda, sobre cémo

orientar la accion humana.

Es importante sefalar, para lo que sigue, que en la filosofia moderna se
entiende que la reflexion tedrica posee un papel preeminente para la razon en
general: las preocupaciones de la filosofia estan orientadas en primer lugar al
conocimiento de la realidad. De este conocimiento de la realidad se deriva
después una reflexion practica, una ética. Sin embargo, en muchas corrientes
de la filosofia antigua se consideraba el ambito practico como el objeto

fundamental de la reflexidn filoséfica, y en muchos casos, del ambito ético se
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derivaba después un conocimiento del mundo vy la realidad. Esas corrientes
antiguas y los contextos en que se constituyen ocuparan el desarrollo de las

siguientes paginas.

2. El origen de una ética ateniense

2.1 Nueva organizacion social

Hacia el final del siglo VI a.c. se produce en Atenas un cambio a gran escala
en el comportamiento de la ciudadania. Se da una nueva organizacion del
espacio social que derivard en un cambio en la conducta moral de los
individuos, al mismo tiempo que se dan los primeros pasos hacia la
instauracion de la democracia. La sociedad deja de percibirse como una
jerarquia, una piramide desde cuya cuspide se ejerce el poder hacia el resto de
la sociedad. La sociedad jerarquica se identifica con las tiranias. Estas son
regimenes de poder absoluto y unipersonal instaurado por un tirano, que a

menudo impone su poder con el ejercicio de la violencia.

El ultimo tirano de Atenas, Hipias, tiene que irse al exilio tras perder todo el
apoyo del pueblo, y tras los destrozos de una guerra brutal contra los persas
(Guerras médicas). Al producirse este vacio de poder, Clistenes, un politico
que habia ocupado cargos importantes durante las anteriores tiranias, propone
una reforma politica en la que implanta la idea de isonomia. Isonomia quiere
decir igualdad ante la ley. Podemos representar esta idea con la figura del
circulo, ya que todas sus partes estdn a igual distancia del centro, y en
oposicion a la piramide, que representaria el régimen de la tirania, donde los

derechos se garantizaban por pertenencia a un linaje familiar.

2.2 La conversion de la soberania.

En los siglos que siguen se desarrollard la etapa de mayor esplendor
democratico en Atenas, pues el poder ha caido en manos de los ciudadanos, y

estos ahora son iguales ante la ley y libres, pues no dependen de un tirano.
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La consecuencia mas importante que produce este cambio en el espacio social
de la ciudad ateniense es lo que llamamos una conversién de la soberania.
Consiste en lo siguiente: el vacio de poder que genera el exilio de Hipias en
Atenas hace preguntarse a los ciudadanos atenienses por una nueva forma de
organizar la sociedad (de ahi la reforma de Clistenes). Esto hara que los
griegos empiecen a entablar una relaciéon de rivalidad (relacion agonistica)
entre ellos. Al aceptar la responsabilidad de que el poder recaiga en sus manos,
consideran que deben ser mejores que sus vecinos, que deben ser escuchados
y que sus opiniones sean tomadas en cuenta. No se entiende aqui rivalidad
como guerra, violencia o polémica. Se da rivalidad porque si quieres ocupar
un lugar de importancia en el orden social debes demostrar que eres apto para
él, debes demostrar que sabes mas que tus iguales. Y ¢;como se demuestra
esto?, pues los atenienses diran: “si quieres gobernar a los demas, aprende a
gobernarte a ti mismo”. Lo que quiere decir entonces “conversion de la
soberania” es que ahora el poder no se ejerce desde arriba desde la posicion
del tirano, sino que cada uno debe ejercer el poder sobre si mismo para ser

mejor, dentro de ese vinculo de rivalidad entre los ciudadanos.

Nietzsche, gran estudioso de la civilizacién griega, dice que el ciudadano libre
ateniense comprende que debe hacer de su vida un arte. Esto quiere decir
que ahora gque nadie ejerce poder sobre el hombre libre, este se da cuenta de
que él mismo debe ejercer poder sobre si, pero no para dominarse como hace
el tirano con el esclavo, sino para “esculpirse” o directamente para tratar

siempre de auto-mejorarse, de hacerse libre a si mismo.

2.3 Enkrateia, la regla facultativa de los hombres libres.

De acuerdo con esta nueva organizacion del poder social, se da una nueva
manera politica y ética de comportarse, que se puede resumir en la frase “solo
un hombre libre puede gobernar a los hombres libres y solo los hombres libres
pueden ser gobernados por un hombre libre”. Este gran cambio del espacio
social daré lugar a una de las grandes singularidades de la ética de la Antigua
Grecia: la regla facultativa de los hombres libres, la enkrateia. Entendemos

por “Enkrateia” esa regla implicita a través de la cual los ciudadanos
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atenienses van a aplicar el poder sobre si mismos, para gobernarse, de forma
que, si consiguen gobernarse bien a si mismos, conseguirdn gobernar a los
demaés. Es una regla facultativa con grandes implicaciones morales, pero no es

una obligacion moral.

No olvidemos que ain no se ha implantado una democracia como tal, nos
encontramos ante un vacio de poder en el que se ha dado un primer paso, que
es ese ideal clisteniano de la isonomia. Un paso hacia la igualdad entre
hombres libres. Entonces, estos hombres libres se preguntan ¢Quién va a
gobernar a los otros? Y la respuesta serd que sélo aquel que sepa gobernarse
a si mismo podra gobernar a los otros. Por eso se entiende que esa relacion
es agonistica, de rivalidad, entre los hombres. La rivalidad va a adquirir una
grandisima importancia gracias a ese vacio de poder que dejan los tiranos y a

esa reforma que implanta la isonomia.

3. Socrates y los sofistas

3.1 Los sofistas

Los sofistas son un conjunto de sabios extranjeros que vienen a Atenas a cubrir

la necesidad de educacion que surge tras los nuevos cambios en la ciudad.

e Los sofistas ensefiardn una formacion humanistica basica (historia,
derecho, politica, oratoria...) y cobraran grandes sumas de dinero por
sus ensefianzas.

e Tratan de ensefiar, a través de esa formacion, la areté (virtud) que para
ellos esta orientada a la consecucion de la fama y el prestigio social.

e Los principios mas comunes en sus ideas son el relativismo y el
escepticismo. No creen que existan principios universales: el contacto
con otras culturas les lleva a pensar que lo que se considera verdad
depende de la cultura en la que esta inserta.

e Ensefan a los hombres a ser escuchados gracias a la persuasion de sus

palabras. Usan el lenguaje como herramienta de manipulacion.
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3.2 Sécrates

Sécrates es un hombre que se dedica a interrogar insistentemente a la gente
(principalmente los jovenes) en las calles de Atenas. El objetivo de sus
dialogos son hacer ver que lo que su interlocutor consideraba verdadero y lo
que ostentaba como sabiduria, en realidad tiene su origen en sus prejuicios y

sus costumbres. Es importante indicar sobre Sdcrates lo siguiente:

e No escribid nada. Sus ideas han pasado a la historia principalmente por
los escritos de su discipulo Platén. Consideraba que la filosofia se hace
en el didlogo.

e Entabla didlogo con los jovenes para hacer ver a estos que deben
conocerse, cuidar de si mismos, que deben darse cuenta de que no
saben.

e Es condenado a muerte por el cargo de corromper a los jovenes
atenienses y dudar de la existencia de los dioses, por lo que finalmente
se suicida bebiendo cicuta.

Los principales pilares de su pensamiento son los siguientes:
» Conocete a ti mismo.

Con la figura de Socrates se actualiza el principio de la enkrateia (gobierno de
si), que el ateniense va a formular como “conocete a ti mismo”. Cuando te
conoces a ti mismo llegas a la verdad (frente al relativismo sofista), pero para
conocerte a ti mismo tienes que dudar, cuestionarte insistentemente. Esta

era la idea que Sécrates queria que los jovenes adoptasen: una actitud critica.
» Oposicidn a los sofistas

Sécrates dira de los sofistas que degeneran la politica y la vida social de
Atenas, ya que sus prioridades no son la verdad, sino la fama y la
manipulacion. Rechaza abiertamente a los sofistas porque, con la educacion
gue estos imparten, los ciudadanos ya no buscan ser mejores, saber mas,

gobernarse mejor, sino que manipulan a los demas, convencen y seducen con
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sus palabras, sin que se de la exigencia de una correspondencia entre el

discurso y los actos.
» Solo puedo saber que no sé nada

Sécrates, tras conocer a los sofistas, y despreciar lo que estos consideran como
sabiduria, llega a la conclusion de que un razonamiento honesto debe partir de
la siguiente premisa: “solo sé que no sé nada”. Esta frase posee una clara
relacioén con ese “condcete a ti mismo”, a través del cual se perpetia la regla
facultativa de la enkrateia. “Date cuenta de que no sabes nada”, es un
Ilamamiento a que despiertes y comprendas la necesidad de trabajar en tus
inquietudes y alimentar tus dudas, no aceptar con pasividad lo
convencionalmente establecido. Significa en cierto modo que debes procurar
mejorarte a ti mismo: esta idea marca profundamente la actitud de la

civilizacion griega desde aquella reforma clisteniana del s V1 a.c.
» Mayéutica

En sus dialogos utiliza un método, la mayéutica (de mayeutike, técnica para
asistir en los partos). A través de la mayéutica, Sécrates hace que su
interlocutor de a luz a la verdad que tiene dentro, ayuda al otro a llegar a la
verdad por si mismo, pues la verdad no se puede transmitir (por eso quiere que

su interlocutor se conozca a si mismo).
> FEtica

La ética socratica tiene un vinculo muy fuerte con una idea particular de
justicia. Es a esta justicia a la que va a vincular la areté (virtud). La injusticia
es un castigo para el alma de quien la comete, es dafiino para la propia persona.
Llegara a decir, para escandalo de muchos, que es peor cometer una
injusticia que sufrirla. La justicia es una verdad universal que llevamos
dentro, y es a través de ella que conseguimos la felicidad. Se opone a las ideas
sofisticas aqui también, porque para los sofistas la justicia seria relativa. Para

Sécrates no es asi, ya que, aunque es algo que lleva cada cual en si mismo, la

idea de bien que esta justicia garantiza es universalizable.

Para Socrates, la virtud reside en el saber, y el vicio en la ignorancia. Si

conoces lo justo, el bien (conocete a ti mismo), entonces no actlas
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injustamente. Quien comete una injusticia piensa que le traera el bien, aunque
esto no pase en realidad. A la ética socratica se la ha Ilamado posteriormente
(s. XVII) intelectualismo moral. Sin embargo, este nombre resulta
controvertido, ya que el saber del que habla Socrates no es un conocimiento
de un objeto, la razon no juega el mismo papel que en la filosofia moderna
(recordemos el apartado 1.) El conocimiento o saber del que habla Sdcrates, a
través del cual llegamos a esa virtud suprema de la justicia, que nos trae el bien
supremo, es mas bien un conocimiento practico, no tedrico. Podemos
distinguir entre saber hacer algo y saber en qué consiste algo. Por ejemplo, un
musico tiene la destreza de hacer masica bella. Pero otra cosa distinta es saber
por qué esa musica es bella. El saber del que habla Sécrates tiene que ver con
esa destreza, tiene que ver con la practica, ya que el conocimiento tedrico

puede no ser suficiente para alcanzar el bien.

4. Escuelas de pensamiento en la época helenistica

La época helenistica es el tramo de la historia que va desde la caida de las polis
griegas hasta el auge del imperio romano. En ella se da una expansion total de
la cultura de la Antigua Grecia. Las escuelas de pensamiento que se dan en
esta época crean sofisticadas teorias sobre la naturaleza y el conocimiento,
pero reflexionan siempre con fines practicos (dada una marcada influencia
socratica): todo su conocimiento, toda su sabiduria, va a depender en primer
lugar de una actitud ética. La pregunta que todos van a hacerse, aunque de

distintas maneras es ¢,cOmo Vvivir?

4.1 Los cinicos

La meta de los cinicos es una vida sencilla y su pensamiento esta atravesado
siempre por la oposicién entre naturaleza y sociedad. Didgenes de Sinope fue
uno de los mas famosos cinicos. Los principales ejes de su pensamiento y

forma de vida son los siguientes:

» La convencion social. Es opuesta a su idea de naturaleza. EI mundo

social y sus reglas nos hacen infelices, ya que las convenciones sociales
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determinan nuestro comportamiento y oprimen nuestra libertad, nos
impiden pensar por nosotros mismos. Para ellos, el contexto social
es una red de relaciones de poder que determina la subjetividad de los
individuos. Lo que piensas y lo que haces, para los cinicos, parece
marcado a fuego por esta red. Esas relaciones atrapan al sujeto en un
laberinto donde dificilmente se ejerce la libertad. En resumen: el sujeto
toma decisiones, pero vienen forzadas por el entorno, por lo que nos
cabe la duda de hasta qué punto esas decisiones son nuestras.
Autarkeia (autosuficiencia, independencia). Los cinicos no desean
dinero ni propiedades, ya que implicaria volverse dependiente de otros.
La autarkeia se lleva a la practica con una serie de ejercicios, como la
practica de la renuncia: El cinico renuncia al objeto de sus deseos
(como pueden ser el dinero o las posesiones materiales), porque las
considera mezquindades que no tienen valor alguno, pero sobretodo
porque te esclavizan y te someten a esa red de poder que es la
convencion social. Si te obligas a renunciar, consigues resistir a ese
laberinto de la convencidn social y sus reglas: renunciar es ejercer tu
libertad. Por este motivo solo desean lo minimo para subsistir.
Parresia (franqueza en el habla). Un cinico dice lo que piensa sin
importarle las consecuencias que esto tiene para los demés. Esto lo
hace porque cree que esa sinceridad, aunque duela, es la mejor forma
de relacionarse con los demas. El cinico vive en la verdad del habla y
respeta a quien es sincero con los deméas y consigo mismo.

Ejercicios de askesis. Provienen de ciertas lecciones de Sdcrates, en
las que ensalzaba la figura del atleta. Para Sécrates, debemos ejercitar
nuestra alma igual que el atleta ejercita su cuerpo. Si bien para Sécrates
esto se encuadra dentro de la necesidad de conocerse a uno mismo,
para los cinicos se va a tratar de resistir la convencion social para que
no determine tu identidad y tu subjetividad. Es por esto que los
ejercicios de los cinicos van a consistir en practicas muy extravagantes.
De esta manera, a través de la askesis, los cinicos ponen a prueba su
autarkeia. Se ejercitan probando su ecuanimidad: resisten el insulto,

resisten el rechazo social.

53



4.2 Los estoicos

e Serd, siglos después de ser fundada su escuela, la filosofia més
comunmente ensefiada durante el imperio romano. Cicerén, Epicteto,
Séneca, o el emperador Marco Aurelio, fueron de sus principales
expositores.

e Es curioso que uno de los grandes de esta escuela filosofia era un
esclavo romano, Epicteto. Esto demuestra un poco el caracter de esta
filosofia. Emperador o esclavo, para el estoicismo da igual, pues el
destino golpea igual al poderoso que al débil.

e Vimos que en toda esta época y en las diversas escuelas, la pregunta
era ¢Como vivir? Para los estoicos la pregunta es ; Como vivir en un

mundo que no controlamos?

» Cosmologia

Los estoicos son materialistas. Esto quiere decir que para ellos no hay
sustancias incorp6reas. Dado que el universo es una totalidad, est hecho de

la misma cosa, materia.

Su cosmologia esta marcada por la idea del determinismo. Determinismo
quiere decir que hay una ley universal que se cumple més alla de nuestra
voluntad: el universo esta sujeto al ejercicio absoluto de esta ley. En un mundo
gue ya esta determinado, todo sucede de forma necesaria. Pero si hay un
determinismo total, ¢qué sentido tiene actuar de una forma u otra si todo

va a acabar de cierta forma?

> Moral

Debemos entender en esta postura determinista de los estoicos un postulado
moral. La idea es que uno puede vivir mejor, mas tranquilo, suponiendo que
las cosas se rigen por la necesidad y no suponiendo que depende de tu libre
albedrio. La naturaleza nos reparte unas cartas que no elegimos, por lo que la

pregunta es ¢,coémo jugarlas? ¢ Como vivir?
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Epicteto dice “hay cosas que podemos controlar y cosas que no”. Esta
distincion es la mas importante en la ética de los estoicos. El estoico diré que
debemos tratar de que nuestra felicidad dependa de esas cosas que si podemos
controlar. Si nuestro objetivo es tener dinero, el estoico nos diria que ese deseo
nos perturbara: por ejemplo, que un negocio vaya bien o mal no depende en

gran medida de ti, sino de la situacién del mercado y de muchos otros factores.

Si nuestro bienestar o felicidad se rige en funcion de cosas internas a nosotros,
alcanzamos la tranquilidad, el objetivo de los estoicos: “no ser perturbado”.
Si nuestro bienestar depende de cosas externas a nosotros, inevitablemente
experimentamos perturbacion. Incluso si logras cumplir tus deseos, siendo
estos objetos externos, experimentas ansiedad e intranquilidad antes de

conseguirlo, porque al no depender de ti, no sabes si se va a cumplir.

Segun esa logica, podria parecer que no debemos hacer nada, no participar.
“No juegues un partido de futbol, porque podrias perder. No tengas pareja
porque podria dejarte”. No es esto lo que piensan los estoicos. Si que hay que
participar. Pero con cierta mentalidad concreta. Hay que plantearse metas
internas en lugar de externas. Si juegas un partido de futbol, lo que esté bajo
tu control es jugar lo mejor posible. Si ganas, pues ya tienes un extra, pero esa
no debe ser la meta principal. En este caso perder o ganar da igual, lo que
permite esta tranquilidad del estoico es su forma de reaccionar a los
acontecimientos de la vida: esta forma de reaccionar, de comportarse, le hace

ecudnime ante las desgracias de la vida.

Consigue ese equilibrio en sus emociones de la siguiente manera: Se libra de
las pasiones a través de la razén. Pasion viene de pathos. La traduccion es ese
término griego es angustia, sufrimiento. Tener pasion, en este sentido, quiere
decir estar pasivamente sujeto a acontecimientos externos. Cuando algo nos
agita reaccionamos de forma pasional, y sufrimos. No es que el estoico no
tenga emociones y por eso no sufre. Es que ha transformado sus emociones

para que reflejen su condicion racional.

¢Como logra transformar sus emociones? las emociones son, para los estoicos,
una especie de juicio, de micro-razonamiento. El juicio, el razonamiento,

puede ser verdadero o falso. Si hacemos una reflexion sobre ese juicio, es
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decir, razonamos sobre nuestra emocion, identificamos los juicios falsos
implicitos en nuestras emociones y asi corregimos nuestras emociones. Asi
las emociones que surgen de nuestra experiencia resultaran de juicios

correctos. Esto nos evita el sufrimiento y nos produce tranquilidad.

Que los estoicos aplicaran el razonamiento sobre las emociones, no quiere
decir que usaran la l6gica como tal. En realidad, lo que quiere decir es que se
intenta entender los procesos de la naturaleza: se intenta poner de acuerdo

la razon de uno y la razon del cosmos, de la naturaleza.
» Practicas: Visualizacién y recreacion de la desgracia o la pérdida.

La tranquilidad estoica se logra cuando se da un constante acondicionamiento
de las emociones. Lo llamaban ejercicios espirituales. Estos ejercicios son
variados. Aqui veremos solo la visualizacion y recreacion de la
desgracia/pérdida. Se ilustra muy bien con Séneca, que dice: “quien percibe

las penas actuales de antemano, les ha robado su poder de accion”.

El estoico visualiza las desgracias. Por ejemplo, la pérdida del objeto de
deseo (dinero, amor, etc.). Pasa el tiempo pensando en esa pérdida. Su
aceptacion de la realidad y el devenir, con lo bueno y con lo malo, llega a tal
punto que piensan que algo malo les ha pasado y se ponen en tal situacion; y
lo hacen como ejercicio diario, para estar emocionalmente preparados para lo
malo que pueda sucederles. De esta forma ponen a prueba su independencia,
al igual que los cinicos. Otros ejercicios 0 practicas estoicas consisten en ir
mas alla de la visualizacion de la desgracia, la recreacion: por ejemplo,

deciden vivir, por un tiempo, como si alguna calamidad hubiese sucedido.

Estas practicas se hacen por dos motivos: en primer lugar, para prepararme
emocionalmente para lo peor. Exponerse voluntariamente a incomodidades
te hace mas fuerte para cuando esas incomodidades no las eliges, sino que
suceden sin mas. Es el mismo principio de accion que tiene una vacuna.
“Decido que voy a vivir como un pobre esta semana, asi ya sé a qué atenerme
si pierdo todo mi dinero”. Cuando pierda mi dinero, Si es que €so ocurre, SOy
emocionalmente inmune. El otro motivo es que aprecias mas lo que tienes.
“Si estoy sin probar la carne dos meses, cuando vuelva a probar un solomillo,

la voy a disfrutar mas.”
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ANEXO I1: Actividad en clase sobre el determinismo estoico.

El estoicismo postula en casi todas sus manifestaciones un cierto determinismo que
estd estrechamente vinculado al comportamiento moral del individuo. La actividad que
aqui se propone trata de analizar esta perspectiva a través de un fragmento de Manual de
vida, de Epicteto. En conjunto con el texto, se vera y se trabajara en clase un episodio de
la serie de Matt Groening, Futurama, que aborda con humor, pero con cierta profundidad
la cuestion del destino y la libertad. La duracion de la actividad esta repartida en dos

sesiones. La metodologia de aprendizaje cambiara en funcién de la sesion.

- Primera sesion: contenidos, recursos, metodologia

La primera sesion consiste en el visionado del noveno episodio de la séptima
temporada de la serie Futurama, titulado “Libre albedrio”. Para mejor comprension de la

naturaleza de la actividad, incluyo aqui una breve sinopsis:

Bender, un robot, se matricula en la universidad por mero capricho de conocer
chicas, para lo cual obtiene un préstamo a modo de beca por parte de la mafia. A
causa de esta, frecuenta malas compafiias y termina abusando de las drogas y
prostituyéndose. Finalmente es arrestado y juzgado, pero su abogado alega que
como es un robot no es responsable de sus actos, pues no posee libre albedrio y su
comportamiento estd programado por su disefiador. En busca de respuestas
descubre que tiene un compartimento para instalar una unidad de libre albedrio,

asi que acude a su disefiador para que se le instale y poder ser duefio de su destino.

Tras la visualizacion del fragmento (20min aprox.) procedemos a debatir en torno a las
ideas que en €l se problematizan. El método docente durante los otros 40 minutos de clase
sera dialdgico, pues es importante entrar en didlogo con los alumnos para que extraigan
su propia percepcidn del asunto. Me parece de especial importancia el uso de este método,
ya que permite un intercambio que fluye desde las propias sensaciones y preguntas del
estudiante hacia los grandes temas filosoficos con toda naturalidad gracias a su apariencia
ludica. El dialogo debe ser conducido en algin momento a poner de manifiesto las
implicaciones del determinismo materialista del estoicismo, previamente tratado en clase

en la sesidn anterior.
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—>Segunda sesion: contenidos, recursos, metodologia

En la segunda sesion abordamos el siguiente extracto de Manual de vida, de Epicteto:

Entre todas las cosas que existen, hay algunas que dependen de nosotros y otras que no
dependen de nosotros. Asi, dependen de nosotros el juicio de valor, el impulso a la accién,
el deseo, la aversion, en una palabra, todo lo que constituye nuestros asuntos. Pero no
dependen de nosotros el cuerpo, nuestras posesiones, las opiniones que los demas tienen
de nosotros, los cargos, en una palabra, todo lo que no son nuestros asuntos.

Las cosas que dependen de nosotros son libres por naturaleza, sin impedimentos, sin
trabas. Por el contrario, las cosas que no dependen de nosotros se hallan en un estado de
sometimiento, de servidumbre, y nos resultan ajenas.

Recuerda, por tanto, que, si consideras libres las cosas que por su propia naturaleza se
hallan en un estado de sometimiento, y crees que te pertenece lo que te es ajeno,
tropezaras con innumerables obstaculos, caerds en la tristeza, en la inquietud,
haras reproches tanto a los dioses como a los hombres. Sin embargo, si piensas
que solo lo que te pertenece es tuyo y que aquello que es ajeno te es de verdad
ajeno, entonces nadie podra coaccionarte, nadie podra obligarte a hacer nada, no
hards mas reproches, no formulards mas acusaciones, no volveras a hacer nada
contra tu voluntad, no tendrds mas enemigos, nadie podra perjudicarte y no
sufriras mas perjuicios.

Cuando trates de hacer realidad todo esto, ten en cuenta que no te bastara un esfuerzo
moderado, sino que hay cosas a las que deberas renunciar por completo, y otras que, al
menos por el momento, deberas dejar de lado'. Pues si quieres el bien tan grande que
obtendréas al actuar asi pero también quieres cargos y riquezas, es probable que ni siquiera
esto Gltimo obtengas, por el mero hecho de desear también lo primero. En todo caso, es

seguro que no conseguiras ese primer bien que es el tnico que procura libertad y felicidad.

Tras la lectura del texto, se procede, igual que en la sesién anterior, a debatir sobre la
libertad. EI objetivo del dialogo es poner en relacion el postulado moral que el
determinismo estoico involucra, por lo que el profesor debe conducir hacia ese fin el

dialogo con los alumnos.
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