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LA PRACTICA EDUCATIVA

La filosofia
en las escuelas:
;datos o instrumentos?”

n este trabajo intentaremos

mostrar, a partir de los postu-

lados de la psicologia genética,
la contradiccion que existe entre los
objetivos planteados en_ los progra-
mas de las materias filos6ficas de la
educacion media superior y las con-
cepciones epistemologica y psicope-
dagodgica subyacentes en los propios
programas y en la practica docente
que de ellos se deriva. El nucleo del
problema radica en que, si bien los
objetivos programadticos tienen como
propdsito allegar a los alumnos ins-
trumentos tedricos que les permitan
abordar el conocimiento de la reali-
dad con cierto rigor, la forma en que
se enseflan despoja a esos elementos
de su caracter instrumental. En otras
palabras, se pretende que los alumnos
aprehendan los instrumentos como si
fuesen datos, siendo que unos y otros
son tipos de conocimiento de natura-
leza muy diferente.

* Trabajo presentado en el IIl Congreso Na-
cional de Filosofla (version resumida).

** Profesor de Metodologia de la Universidad
Pedagdgica Nacional.

Ricardo Vazquez Chagoyan**

Los datos y los instrumentos

Segin la psicologia genética,

...existen dos tipos de experiencia,
tal vez unidos siempre de hecho,
pero facilmente disociables en el
analisis: la experiencia que llamare-
mos fisica y la experiencia logico-
matematica.

La experiencia fisica responde a
la concepcidn clasica de la experien-
¢ia; consiste en actuar sobre objetos
para extraer un conocimiento por
abstraccion a partir de estos mis-
mos objeteos.

...la experiencia l6gico-mate-
matica consiste en operar sobre
los objetos pero sacando conoci--
mientos a partir de la accién y no a
partir de los objetos mismos. En
este caso, la accion empieza por
conferir a los objetos caracteres que
no poseian por si mismos (mante-
niendo ademds sus anteriores pro-
piedades) y la experiencia se refiere
al ligamen entre los caracteres in-
troducidos per la accién en el obje-
to (y no a las anteriores propieda-

des de éste).
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Fundados en estas afirmaciones, se
puede decir, legitimamente, que los
datos y los instrumentos intelectuales
son producto, respectivamente, de las
experiencias fisicas y logico-mate-
maticas.

Los datos son elementos recibidos
por el sujeto mas bien por via percep-
tiva, aunque, en la practica, nunca
desvinculados de ciertos marcos
l6gico-matematicos. Estos, por el
contrario, no tienen nada de percepti-
bles, sino que son resultado de lo que
es general en las acciones del sujeto y
puede transponerse de una situacion
a otra. Son los marcos ldgico-ma-
tematicos los que hacen posible, no
solo las lecturas perceptivas, sino la
asimilacion de la realidad en general.

Es importante aclarar que los mar-
cos légico-matemadticos, en tanto que
derivan de las acciones del sujeto y
no de la percepcion, son construccio-
nes que requieren procesos mas o me-
nos largos para su elaboracion, ade-
mas de proceder por escalonamientos
progresivos que no admiten saltos.
Esto quiere decir que no es posible
que un sujeto aprehenda un esquema
dsimilador (légico-matematico) de
golpe y en su forma acabada; cada
sujeto tiene que reconstruirlo. Asimis-
mo, no es posible para ningun sujeto
aprehender un esquema a través de su
mera forma verbal; la descripcion
verbal de un esquema de asimilacion
no da como resultado la adquisicion
del mismo por parte del sujeto. La re-
cepcion verbal de un esquema no per-
mite al sujeto operar con él aplican-
dolo a los objetos reales; en este caso el
instrumento se transmuta en simple da-
to y pierde su caracter instrumental.

A diferencia de una herramienta
material, que puede ser adquirida ya
hecha por cualquiera, una herramien-
ta conceptual tiene que ser construida
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por el propio sujeto que la ha de
usar.

Esto no parece haber. sido com-
prendido por los pedagogos, por lo
menos en México. Menos atn por los
profesores en general y por los de fi-
losofia en particular. Para estos ulti-
mos, entre los cuales me incluyo, el
problema tiene una especial impor-
tancia, por cuanto que algunas de las
materias filosoficas que se imparten
en el bachillerato (e incluso en el ni-
vel superior) son esencialmente ins-
trumentales; es mas, si tomamos
como punto de referencia los objeti-
vos generales de los programas del
area filosofica del bachillerato, se po-
dra observar que en todos los casos
hay una intencion instrumental. Vea-
mos algin ejemplo:

Etica (Escuela Nacional Preparato-
ria, UNAM). (Al finalizar el curso,
el alumno): D. Sera capaz de criti-
car los fundamentos de las doctrinas
éticas vigentes. F. Aplicard los prin-
cipios teéricos y las normas morales
a las diversas situaciones individua-
les, sociales, familiares, profesiona-
les, econdmicas, politicas, etcétera.

Se podrian citar muchos otros
ejemplos que evidencian la intencion
instrumental que tienen los progra-
mas del area filosofica del bachillera-
to, pero bastenos por ahora el arriba
mencionado. Los objetivos, como se
puede observar, abundan en expresio-
nes que aluden a que el alumno: ana-
lice, interprete, critique, aplique, eva-
lie, fundamente, etcétera. No creo que
haya mucho que discutir respecto de
si estas expresiones representan o no
una intencionalidad instrumental; a
nuestro juicio es evidente que si, de
otra manera no tendrian por qué me-
terse en tantas complicaciones quie-
nes elaboran los objetivos; seria sufi-
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ciente decir: e/ alumno memorizard o
repetird verbalmente tal informacion.

Ahora veamos cémo se da la con-
tradiccion entre esta pretension ins-
trumental sefialada en los objetivos
generales de los programas y la es-
tructura de los mismos, junto con la
préctica docente que se desprende de
ellos. Como se ver4, en los programas
subyace una concepcién del conoci-
miento verbalista o, en ciertos aspec-
tos, empirista. Esto se puede apreciar
en tres dimensiones: @) la cantidad de
contenidos tematicos u objetivos es-
pecificos; b) el orden en que estin
dispuestos los contenidos; y c) las ac-
tividades propuestas para los alumnos
(o la falta de ellas).

a) Cantidad de contenidos y objeti-
vos especificos. En algunos casos, la
mera cantidad de contenidos u objeti-
vos especificos supone ya una concep-
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cion verbalista. Un caso dramatico lo
representa el programa de Etica de Ia
Escuela Nacional Preparatoria, donde
hay asentados 161 objetivos parauncur-
so que probablemente no cuenta con
mas de 90 horas, lo que quiere decir
que debera cumplirse con casi dos ob-
jetivos por sesion; si se piensa que gran
cantidad de ellos son tan simples co-
mo, por ejemplo: “Definir al hombre
segln diferentes posiciones filosoficas:
inmanentista, trascendentalista, idea-
lista, espiritualista y materialista™; si
se piensa en ello, deciamos, se vera
que resulta imposible que alguien
comprenda en poco mas de media
hora tales definiciones; lo mas que se
podra lograr en este caso sera que los
alumnos escriban las cinco que se pi-
den y las memoricen. Aun si los pro-
fesores, ejerciendo su libertad de cate-
dra, reducen en la practica a la mitad
el numero de objetivos, seguirian
siendo excesivos, sobre todo con ob-
jetivos tan especificos como el men-
cionado. El reducido nimero de obje-
tivos no implica un reducido nimero
de temas. Un buen ejemplo de ello lo
encontramos en el programa de Filo-
sofia I del Colegio de Bachilleres; éste
cuenta con sdlo 13 objetivos especifi-
cos, tan concretitos como el siguiente:
““Ubicar la filosofia dentro de un con-
texto histoérico-social, senalando los
factores econdémicos y politicos que
estan en relacion reciproca con el fi-
losofar de cada época, para entender
la filosofia como un quehacer, pro-
ducto de un contexto social determi-
nado, en el cual, a su vez incide”. To-
mando este objetivo en toda su di-
mension, podria proponerse como
uno de los objetivos generales para el
egresado de la licenciatura en Filoso-
fia, ya que es absurdo pretender que
alguien puede entender la relacion
filosofia-contexto historico-social sin
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analizar discursos filosdficos concre-
tos y sus contextos historicos concre-
tos. De tal manera que, en la précti-
ca, lo mds que se podra esperar del
alumno con este objetivo es que tenga
noticia de que existe alguna relacion
(quién sabe cudl) entre una cosa lla-
mada filosofia (que quién sabe qué
es) y otra llamada contexto historico-
social (que tampoco se sabe qué es),
pero eso si, lo memorizarda muy bien.

b) Orden de los contenidos. Si bien
es dificil afirmar que el ordenamiento
tematico de los programas es idénti-
co, porque estamos hablando de cua-
tro materias diferentes, por otra par-
te, si se puede sostener que hay una
tendencia a disponer los contenidos
en un orden deductivo. Todos los
programas plantean como tema ini-
cial una o varias definiciones de la fi-
losofia o de las disciplinas filosoficas
correspondientes (l6gica, ética, etcéte-
ra); inmediatamente después tratan de
las partes y problemas relativos a esas
disciplinas. Ademaés, cada unidad co-
mienza siempre con una definicion
del concepto del cual se va a ocupar,
en seguida establece las partes de que
se compone y luego trata cada una de
éstas. Estamos tan acostumbrados a
considerar la deduccién como la me-
jor forma de exposicién que nos pare-
ce muy natural que los programas si-
gan esa secuencia. Pero, jes ésta la
forma mas adecuada desde el punto
de vista psicopedagdgico, e inclusive
epistemoldgico?

Estamos plenamente de acuerdo en
que la deduccion es el mejor procedi-
miento de exposicion, pero es exacta-
mente aqui donde radica el problema:
los - programas estin ordenados de-
ductivamente porque implicitamente
se estd pensando en que tendrdn que
ser expuestos por el profesor. Esta es
la estrategia diddctica que subyace en
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los programas, lo que supone que los
conocimientos van a ser transmitidos
esencialmente en forma verbal.
Tomar una definicién como punto
de partida para un curso tiene sentido
sélo si los educandos tienen los ele-
mentos suficientes para entenderla, a
menos que el propdsito sea que se la
memorice mecanicamente. Una edu-
cacion formativa exigiria la inversion
de ese orden. El curso deberia ser un
proceso donde el alumno construyera
las definiciones (o teorias), las que
tendrian que ser el remate, el produc-
to final del curso. Se olvida con de-
masiada frecuencia que las definicio-
nes dadas por los diferentes autores o
corrientes filoséficas son la culmina-
cion de largos afios de trabajo, refle-
xioén y discusion; entender esas defini-
ciones implica, forzosamente, recons-
truirlas. La educacién puede facilitar-
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le al alumno la reconstrucciéon, pero
no suprimirla. Lo mismo sucede con
las teorias cientificas o con los siste-
mas filosoficos: para ser comprendi-
dos tienen que ser reconstruidos; tie-
nen que pasar de ser teorias o siste-
mas en si a ser teorias o sistemas para
si a través de la reconstruccion por el
sujeto del caso.

Todo parece indicar que se cree
que los sistemas filos6ficos son, como
los automoviles y las licuadoras, co-
sas que se pueden adquirir y aprender
a manejar sin necesidad de saber cual
fue el proceso que se siguié para su
claboracion. ;Pero es la filosofia ex-
clusivamente el producto final de lo
que hacen los filésofos? Las concep-
ciones filosoficas, como las cientifi-
cas, no son cosas ni meros datos; son
formas de relacionar las cosas y los
datos, y, en tanto que estructuras re-
lacionales abstractas (no percepti-
bles), tienen que ser reconstruidas por
cada sujeto para su posible utilizacion
como instrumentos de conocimiento.

¢) Los programas y las actividades
didacticas. Muy pocos son los pro-
gramas que proponen experiencias de
aprendizaje para los alumnos, y cuan-
do lo hacen es en forma bastante bur-
da o vaga. De las grandes institucio-
nes de educacion media superior que
operan en el D.F. y su zona metropo-
litana s6lo el Colegio de Bachilleres
tiene establecido en sus programas
oficiales un eje de actividades, en don-
de se sugieren algunas estrategias di-
dicticas para algunos contenidos.

El hecho de que en los programas
no estén consideradas las experiencias
didéacticas implica, también, una con-
cepcion epistemoldgica y del aprendi-
zaje en las cuales no interviene la ac-
tividad del sujeto (alumno), esto es,
verbalista.

Pero incluso los programas que si
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proponen ciertas estrategias diddcticas
0 experiencias de aprendizaje no van
mucho mas lejos que los otros; lo
unico que hacen es agregar al verbalis-
mo una especie de empirismo mds o
menos primitiva. Se cree que se supe-
ra el verbalismo simplemente ana-
diendo a la exposicion verbal del pro-
fesor algunas ilustraciones en carteles,
rotafolios, gises de colores o letras
fosforescentes.

Entre las actividades sugeridas en
los pocos programas que si toman en
cuenta este factor hay algunas que
parecerian superar el verbalismo y el
empirismo. Comentaremos brevemen-
te unas cuantas:

1) Exposiciones de los alumnos. Si
expusieran temas accesibles a sus es-
quemas de asimilacion pudiera fun-
cionar, por el esfuerzo de compren-
sién que se requiere previo a la expo-
sicion. Pero la exposicion supone ha-
ber comprendido, debe ser la culmi-
nacion de un aprendizaje; si de entra-
da al alumno expone, ;qué va a expo-
ner?, ;algo que ya sabe?; si es asi,
(dondé estuvo el aprendizaje? Si se
expone algo que no se comprende, no
sera mas que una exposicion memori-
zada.

2) Discusiones entre los alumnos.
La funcién principal de la discusiéon
es la de coordinar (;o corregir?) pun-
tos de vista. Si ya tengo un punto de
vista sobre la concepcion del hombre
en Kant o en Marx, lo puedo discu-
tir; pero si no lo tengo, ;qué discuto?

El problema aqui seria cémo tengo
acceso a Kant o a Marx.

3) Investigacion. Se dice frecuente-
mente que a investigar se aprende in-
vestigando, pero esto no deja de ser
una perogrullada. El que nunca ha
investigado siempre se enfrentard al
problema de como comenzar, y es
aqui donde la escuela deberia jugar
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un papel importante. Hasta ahora es
muy poco lo que las escuelas han po-
dido hacer al respecto, y creemos
que, una vez mas, la dificultad se en-
cuentra en que se olvidan los proce-
sOs y se quiere transmitir los pro-
ductos. Veamos un ejemplo: En el
programa de Métodos de Investiga-
cion II del Colegio de Bachilleres se
considera como actividad para la
cuarta unidad la realizacion de un
trabajo de investigacion, para lo cual
se sugiere, entre otras cosas, que se
tome en cuenta el siguiente aspecto:
“b. Delimitaciéon del marco tedrico.
En tres cuartillas, por equipos anotar
las conclusiones extraidas de los dis-
cursos analizados...”

Algunos de los problemas didacti-
cos a que se enfrenta este tipo de
propuestas se derivan de sus altas
pretensiones. Puesto que se nos ha
agotado el espacio, s6lo lo comenta-
remos sintéticamente: el marco teori-
co es un esquema de asimilaciéon de la
realidad, una estructura ordenadora
que, para su aprendizaje, tiene que
ser construida o reconstruida necesa-
riamente por el sujeto. El programa
no sélo no considera tales reconstruc-
ciones, sino que en ningin momento
se describe siquiera lo que es un mar-
co tedrico, lo cual deja entrever que
seguramente se piensa que basta con
que el profesor mencione una defini-
cion de ese concepto para que los
alumnos lo puedan aplicar.

Conclusion

Hasta ahora, los programas escolares
se han ocupado de sefialar los conte-
nidos informativos que deben ser
transmitidos a los educandos, porque
se ha creido que la informacién por si
misma forma a las personas. Conse-
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cuencia de ello es que todo ese movi-
miento gigantesco de cambios de pla-
nes de estudios y de programas, en
donde incluso se habla de revisiones
permanentes, no ha tenido ningln
efecto sobre la formacion de los
alumnos, ni, por lo mismo, ha logra-
do elevar ni un milésimo el nivel aca-
démico. La forma de transmision de la
informacion tiene una incidencia mu-
cho mayor en la formacion de los
educandos que la informacion misma,
porque ésta s6lo puede ser itil en la
medida en que es incorporable a los
esquemas de asimilacion de los suje-
tos del caso. Tales esquemas no pue-
den ser transmitidos como datos, por-
que no son datos, son sistemas orde-
nadores de los datos.

Si nosotros, los profesores de filo-
sofia, queremos contribuir a formar
mentes abiertas al conocimiento, que
cuenten con instrumentos conceptua-
les adecuados para la comprension de
su mundo, ha llegado la hora de po-
nernos a trabajar en el disefio de ex-
periencias de aprendizaje que tomen
en cuenta los procesos constructivos
de los conceptos. Si lo que queremos
es programar autématas, entonces
continuemos por el camino que he-
mos seguido hasta ahora.
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