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CAPITULO 31

NOTAS SOBRE ENSENANZA Y PRACTICA
DE LA FILOSOFIA

MIGUEL MANDUJANO ESTRADA
Universidad de La Laguna, Espana

RESUMEN

En este capitulo exploraré algunas concepciones relacionadas con la préctica de la filo-
sofia en la universidad, tales como el cardcter emancipador de la ensenanza y el apren-
dizaje, la disposicién del profesorado a partir de E/ maestro ignorante de J. Ranciere
(2007/1987) y otras ideas pedagégicas de impronta experiencial, como ¢/ circulo de la
potencia, a partir del propio Ranciére, o las metodologias-acontecimiento, desde la no-

126, En clave comparada, comentaré la prictica de Thomas

cién general de experiencia
E. Wartenberg en la academia estadounidense y algunas otras, aunque en menor me-
dida, en Francia y Espafia, todas ellas influidas por la Filosofia para Nifios y las Nuevas
Précticas Filoséficas. El propésito del texto es elaborar mi propia perplejidad ante el
estado de la ensefianza en la universidad, tanto filoséfica como experiencial y pedagé-

gicamente.

PALABRAS CLAVE

Educacién comparada, Ensenanza y aprendizaje de la filosofia, Experiencia, Précticas
filoséficas.

126 Debo este marco a mi participacion en el Grupo de Investigacion «Experiencialidad», dirigido
por José Barrientos Rastrojo en la Universidad de Sevilla (Ref. HUM968).



Este texto surgi6 ante el estupor que me causa la resistencia de la for-
macidn en filosofia a utilizar métodos experienciales de ensefianza, li-
mitando el ejercicio de la razén a su dimensién intelectual y desaprove-
chando un 4dmbito-oportunidad inigualables para la prictica del
filosofar. Inicialmente, me propuse elaborar mi perplejidad por la via de
la educacién comparada, investigando lo que las universidades y escue-
las de filosofia hacen en este campo, aunque el didlogo con las personas
participantes al Congreso Internacional Nodos del Conocimiento 2020 me
ha llevado a plantearme nuevas preguntas y recuperar algunos textos
fundamentales. Estas reflexiones estructuran el capitulo y acompafan
los «casos del mundo» que presento en la dltima parte.

1. ENSENANZA Y EMANCIPACION

Los problemas relacionados con la ensefianza y el aprendizaje de la filo-
soffa son —probablemente junto a los que abordan la naturaleza misma
de la disciplina— de lo mds recurrente. Son célebres, por ejemplo, los
fragmentos pedagégicos en los que Kant presenta el dilema entre apren-
der filosofia o aprender a filosofar, muchas veces tratados como si hu-
biera que tomar partido entre la ensefianza y el aprendizaje del conte-
nido de la filosofia o la ensefanza y el aprendizaje de la habilidad
filoséfica. La verdad es que se trata de una falsa disyuntiva, toda vez que
para Kant lo primero es impracticable y la tinica opcién posible es apren-
der a filosofar.

Solamente puede aprenderse a filosofar, o sea a ejercitar el talento de la
razén en la observancia de sus principios universales en ciertos intentos
existentes, pero reservandose siempre el derecho de la razén a investigar
esos principios en sus propias fuentes y confirmarlos o rechazarlos
(Citado en Garcia Moriyén, 2014, pos. 1952).

Esto no significa que el contenido sea secundario; si s6lo es posible apren-
der a filosofar es porque no hay una filosofia que aprehender: cada filé-
sofo edifica su propia obra sobre las ruinas de otra —dird también Kant—
y entonces los sistemas no pueden ser sino historia del uso de la razén y
objetos de uso para el talento filosdfico.

Sin duda, la invitacién kantiana nos transporta al también célebre espi-
ritu de su respuesta a la pregunta ;Qué es la llustracion?



Tlustracién significa el abandono por parte del hombre de una minoria
de edad cuyo responsable es él mismo. Esta minoria de edad significa la
incapacidad para servirse de su entendimiento sin verse guiado por al-
gtn otro. Uno mismo es el culpable de dicha minoria de edad cuando
su causa no reside en la falta de entendimiento, sino en la falta de reso-
lucién y valor para servirse del suyo propio sin la guia del de algin otro.
Sapere aude! ;Ten valor para servirte de tu propio entendimiento! Tal es
el lema de la Ilustracién (Ak. VIII 35).

Este otro conocido fragmento suele tener lecturas mds bien politicas de
la emancipacién de la conciencia debido a la distincién kantiana entre
la obediencia y el uso de la razén, o en los términos histéricos y consti-
tuyentes de un ethos filoséfico de la modernidad, como en el curso de
Foucault (2017/1984). No es dificil, no obstante, hacer una lectura edu-
cativa relacionando la salida de la minoria de edad con la liberacién del
propio entendimiento de la conduccién de algiin otro y la Ilustracién
con la adquisicién de la determinacién para romper esta relacién y pen-
sar por uno mismo. La exhortacién no se dirige, debe notarse, al condu-
cente, sino al propio conducido: sapere aude!, le pide, aunque sin dar in-
dicaciones sobre el cémo, un asunto tan no previsto como relevante,
sobre todo si admitimos que, en alguna medida, la pérdida de la libertad
de pensar puede volver estéril al pensamiento (Schopenhauer,

1991/1851).

Schopenhauer va mds alld de la imposibilidad de ensefiar filosofia. En
Sobre la filosofia de universidad afirma: “al igual que los cuerpos idioe-
léctricos no son conductores de electricidad, los filésofos no son profe-

sores de filosofia” (1991/1851, p. 47), y concluye: “En verdad, para el

que piensa por si mismo esta tarea le estorba casi mas que cualquier otra”

(p. 47).

Podriamos formular aqui dos preguntas: ;cémo servirse entonces del
propio entendimiento, es decir, cémo aprender a filosofar? Y: ;puede
alguien (algiin otro) ensenarlo?

A Schopenhauer le preocupaba el dominio que los intereses de la clase
dominante (politica o religiosa) ejercia sobre lo que se ensenaba en las
universidades. Esto marcé su propuesta de una lectura directa de la filo-
sofia en la que la mediacion del profesor debia ser ajena a la intervencién
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de su propio pensamiento (Villamizar, 2011) y me permite destacar que
no es, ni entonces ni ahora, un problema exclusivo de la educacién obli-
gatoria. En realidad, y a pesar de la resistencia de Schopenhauer, el co-
nocimiento de la filosofia (es decir, su contenido) es principio y requi-
sito del filosofar.

Desde luego, hay una diferencia entre el propésito de la filosofia en la
secundaria o bachillerato y la filosofia en la universidad, donde la inves-
tigacién debe hacer de columna e hilo conductor (Scarantino, 2011).
En este sentido podemos dar crédito a la necesidad de unidad entre ins-
truccién e investigacién de la propuesta de Schopenhauer e insistir, asi-
mismo, en que el problema que nos planteamos es reconocible también
en la educacién profesional.

Hasta aqui tenemos entonces un qué, el filosofar, que es una actividad
y una actividad que se desarrolla en primera persona (Garcia-Moriyén,
2014, pos. 1996). Ahora bien, si la dicotomia entre la ensefanza y el
aprendizaje de la filosofia y la ensefianza y el aprendizaje del filosofar es,
como antes he afirmado, falsa, ;cémo deberfamos interpretar su persis-
tencia en el dmbito educativo? ;Si es realmente imposible no ensefar
filosofia —en el sentido de Kant—, cémo es que la ensefianza del filosofar
(v estoy pensando en la filosofia en la universidad) puede no impactar
en el estudiantado ni provocar su emancipacién intelectual? Debe ad-
mitirseme, por mor del argumento, que esta poca incidencia sea una
impresién personal. No es aqui mi intencién demostrar lo contrario sino
leer la mdxima kantiana como critica y proyecto, una suerte de deber ser
y disposicién fundamental para hacer frente a los factores, educativos y
politicos, que enajenan en lugar de liberar. El primero de ellos es la pro-
pia realidad que se concede a la distincién entre filosofia y filosofar, y
andlogamente, la que se afirma entre teorfa y prictica, artificiosa tam-
bién. Con el enfoque, imposible como venimos diciendo, del aprendi-
zaje de la filosofia sin el filosofar, la materia se convierte en una serie de
datos que a fuerza de apartarlos de la experiencia vital terminan por per-
der todo su sentido. Entonces se torna imposible devolverlos a la realidad.
En una entrevista (C. Rubio, 2014), el filésofo Michel Onfray afirma:

“en realidad la Universidad nos ensefia una filosofia que no es practica-

ble” (p. 164).



Onfray podria estar respondiendo al diagnéstico de Schopenhauer, ar-
ticulando en su Contrabistoria de la filosofia'¥’, la historia del pensa-
miento desde una perspectiva —la del epicureismo y del hedonismo- que
no fue (favorecida por el poder politico y religioso) la que establecié el
canon de la filosofia occidental como una serie de notas a pie de pdgina de
la obra de Platén, como afirmara en su momento Alfred N. Whitehead,
pero contra-articulando también el espacio en que se comunica esa his-
toria alternativa en una universidad popular en la que “la filosofia no es
exclusividad del gobierno de los otros, sino de quien sélo aspira al im-

perio sobre si mismo” (Onfray, 2008, p. 24).

En la posibilidad de esta comunicacién asoma también la pregunta por
la unidad filosofia/filosofar vinculada por el equilibrio ensenanza/apren-
dizaje y erigido sobre el pilar de la investigacién.

El cémo avanzado anteriormente apunta ahora al modo en el que el
dmbito de conocimiento (la filosofia) pueda asociarse sin fisuras con su
actividad (el filosofar). No es exactamente un problema de relacién entre
teorfa y practica —que evidenciaria, todavia, una visién fragmentaria—
sino algo mds bédsico —con las ideas mismas de filosofia o universidad en
juego—, y una cuestién, por supuesto, de método.

2. LA IGNORANCIA COMO DISPOSICION

Los métodos expositivos tienen mds protagonismo del que serfa deseable
en la docencia universitaria. Es verdad que una clase magistral, cuando
al frente del estudiantado hay un/a orador/a hdbil o un profesor/a de
trayectoria, puede ser una buena estrategia pedagégica y una sesién dis-
frutable para un auditorio sensible a la argumentacién y capacitado para
seguir un discurso (como se espera en los grados y posgrados en filoso-
fia). No obstante, es poco probable que utilizado en exclusiva pueda
extender o reportar su beneficio. En realidad, por mucho que una siga
siempre a la otra, hay una distincién entre ensesianza y aprendizaje

127 Cuatro volimenes publicados en castellano por la editorial Anagrama entre 2007 y 2009
seguidos de cuatro volumenes mas, editados de 2017 a 2021 por la casa argentina El cuenco
de plata.
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(Cuartas, 2005) y debemos admitir que la relacién entre ambas no es,
por definicién, arménica ni funcional (Pineda, 2001, p. 133); por el
contrario, solo de una manera sintética (esto es, mds alld de la una y la
otra) es que el alumnado desarrolla su propio aprendizaje.

La pregunta no es, como suele pensarse, si es preferible un profesor con
experiencia en su campo o un maestro gue sepa enseniar. Esta distincion
equivaldria, nuevamente, a la evasiva diferencia entre filosofia y filoso-
far. Lo que requeriria su unidad seria una disposicién bdsica capaz de
desmontar la dicotomia en lo fundamental.

En El maestro ignorante (2007/1987), Jacques Ranciére remite a la pe-
culiar experiencia de Joseph Jacotot en la Universidad de Lovaina a

inicios del siglo XIX.

Jacotot no conocia el neerlandés y muchos de los estudiantes que que-
rian asistir a sus lecciones no hablaban francés, asi que Jacotot les pro-
puso una edicién bilingiie del 7e/émaco para que pudieran familiarizarse
con la lengua y poder frecuentar sus lecciones. Reproduce Ranciere:

[Jacotot] Esperaba barbarismos espantosos, tal vez una absoluta impo-
sibilidad. En efecto, ;de qué manera todos esos jévenes privados de ex-
plicaciones habrian podido comprender y resolver las dificultades de
una lengua para ellos nueva? [...] Cudl no fue su sorpresa al descubrir
que sus alumnos, librados a si mismos, habian salido del mal paso igual
de bien que muchos franceses (p. 16).

El experimento significé una inflexién para el propio Jacotot, quien hasta
entonces —sigue Ranciére— habia pensado que su tarea como profesor
consistia en la de transmitir sus conocimientos y elevar asi al alumnado
“hacia su propia ciencia”, no como meros repetidores de contenido pero
evitdndoles, con sus explicaciones, “aquellos caminos del azar en que se
pierden las mentes atin incapaces de distinguir lo esencial de lo acceso-
rio, el principio de la secuencia” (p. 17). De acuerdo con esta filosofia,
el maestro debia explicar, transmitir conocimientos y formar espiritus,
conduciéndolos (qué es un pedagogo si no un conducente) ordenada y
progresivamente. Pero estos alumnos, lejos de comportarse como tipicos
discentes, habian investigado por su cuenta las palabras francesas, habian



buscado explicacién a su desinencia, habian aprendido incluso a combi-
narlas y a construir oraciones (p. 18).

:Entonces sélo era necesario querer para poder? ;Acaso todos los hom-
bres eran virtualmente capaces de comprender todo lo que otros habian
hecho y comprendido?” (Ranci¢re, 2007/1987, p. 16).

Jacotot distinguié entre un orden explicador y otro emancipador. Toma-
dos como método, el primero representa la base de la pedagogizacion de
la sociedad y se establece sobre el presupuesto de que la inteligencia de
las personas es desigual, lo que justifica la funcién de un maestro repeti-
dor con una suerte de funcién docente igualadora. El método emanci-
pador, por el contrario, debia descansar sobre la igualdad de las inteli-
gencias y la conviccién de que es posible ensenar lo que se ignora. En
este sentido, el método natural universal que emerge a partir de la refle-
xi6n de Jacotot, es parte mds bien de un proyecto de igualacién de de-
rechos (G. Rubio, 2014). En otras palabras, la relacién docente-discente
de la pedagogia repetidora tiene como propésito igualar las —de suyo
desiguales— inteligencias. Este tipo de igualdad, elaborada ante el rezraso
de la ignorancia, fue su promesa, pero para Ranciere-Jacotot ninguna

igualdad que parta de la desigualdad es posible.

Jacotot se pregunté por el papel que jugaban tanto el azar como la vo-
luntad en el aprendizaje de sus estudiantes, es decir, si era realmente
necesario dar explicaciones o mediar entre la materia del conocimiento
y su comprensién. Un libro en manos de un alumno, sigue Ranciere
(2007/1987), es ya un conjunto de razonamientos, ;es necesario enton-
ces un mediador, esto es, un conjunto de razonamientos que explique el
conjunto de razonamientos que constituye el libro? Ademds, ;es necesa-
rio el juicio de un tercero (el maestro) para cerciorarse que el alumno ha
comprendido, es decir, que ha roto la distancia entre aprender y com-

prender? (pp. 18-19).

El nifno ha aprendido la lengua materna sin necesidad de mediadores ni
dictaminadores de la distancia —de ahi lo de natural universal—, por ello
para Jacotot es necesario invertir la 16gica del sistema, afirmando que “la
explicacién no es necesaria para remediar la incapacidad de compren-
der” (Ranciere, 2007/1987, p. 21). Esta tltima es mds bien una ficcién
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que estructura la concepcion explicadora del mundo, y es el explicador,
en realidad, quien constituye al incapaz en cuanto tal. Ciertamente, ex-
plicarle algo a alguien es demostrarle que no puede comprenderlo por si
mismo en primer lugar, y que no es capaz, tampoco, de definir el mo-
mento inicial del aprendizaje, incluso, que un momento tal es necesario.

Este mito pedagdgico, dice Ranciere, divide la inteligencia (y, en cierto
sentido, el mundo) en dos: una inferior, capaz de retener, interpretar y
repetir solo “dentro del estrecho circulo de hdbitos y necesidades” y otra
superior que conoce las cosas mediante razones, de una manera met4-
dica, y permite asf la transmisién del maestro, quien adapta el conoci-
miento a las capacidades intelectuales del alumno y verifica que este ha

comprendido lo aprendido (2007/1987, p. 22).

Dado lo anterior, el principio de la explicacién comprende el del em-
brutecimiento.

En el acto de ensefar y de aprender hay dos voluntades y dos inteligen-
cias. Se llamara embrutecimiento a su coincidencia. En la situacién ex-
perimental creada por Jacotot, el alumno se vinculaba con una volun-
tad, la de Jacotot, y con una inteligencia, la del libro, por completo
distintas. Se llamard emancipacién a la diferencia conocida y mantenida
entre estas dos relaciones, al acto de una inteligencia que no obedece
mds que a si misma, aun cuando la voluntad obedece a otra voluntad
(Ranciere, 2007/1987, pp. 28-29).

Y afirma también:

El acto de aprender podia producirse segiin cuatro determinaciones
combinadas de diversas maneras: mediante un maestro emancipador o
uno embrutecedor; mediante un maestro sabio o uno ignorante (Ran-
ciere, 2007/1987, p. 29).

En el aprendizaje de los alumnos flamencos de Jacotot se habian diso-
ciado las funciones de sabio y maestro del maestro explicador y se habian

separado también las facultades del aprender: la inteligencia y la volun-
tad (Ranciere, 2007/1987, p. 28).

Entre maestro y alumno se habia establecido una relacién de voluntad a
voluntad que habia servido para establecer una relacién libre de la inte-
ligencia del alumno con el libro. El embrutecimiento sucede “donde una
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inteligencia estd subordinada a otra inteligencia” (Ranciére, 2007/1987,
p- 28), pero no en la misma relacién entre voluntades. Jacotot concluirs,
de esta manera, que “se puede ensesiar lo que se ignora si se emancipa al
alumno, es decir, si se lo obliga a usar su propia inteligencia” (Ranciére,

2007/1987, p. 30).

El maestro —concluye Ranciére (2007/1987)— es aquél que encierra una
inteligencia en un circulo del que solo saldra por necesidad (pp. 30-31),
un “circulo de la potencia” que marca la posibilidad liberadora de apren-
der por si mismo, algo no muy lejano, en mi opinién, de la nocién de
agencia del estudiante (OECD, s.f.) o learner agency, como es tratada en
innovaciones como el modelo HILL o High Impact Learning that Last

(Dochy y Segers, 2018).

Por otro lado, los ecos kantianos en el espiritu del maestro ignorante nos
permiten relacionar la pedagogizacién con la infantilizacién de la socie-
dad y reconocer esa especie de “pasién por la desigualdad” y la iguala-
cién de las inteligencias como, en realidad, una ficcién, asi como hacer
notar también el cardcter moral de las distintas posibilidades (Nino,
2019). La ensefianza embrutecedora, ejercida desde la posesién de una
ciencia que transmitir (la disposicién del sabio), frente a la ignorancia
elegida por el maestro emancipador y la entrega del protagonismo a la
relacién del texto (/a cosa comiin, dird Jacotot-Ranciére) con el estudian-
tado, mediado por su vinculacién de voluntades. A fin de cuentas, la
comparacién no se establece entre métodos, sino entre usos de la inteli-
gencia y dos concepciones de orden intelectual.

3. ACONTECIMIENTO

Aun reconocidos los rasgos anteriores, la cuestién sigue siendo cémo
romper el circulo de la impotencia para comenzar a poner en prictica
una pedagogia de la emancipacién. Siguiendo los términos del maestro
ignorante: cémo rodear la inteligencia de los alumnos que, generosa-
mente o por mor del sistema, nos ofrecen su voluntad para que respon-
dan aprendiendo con autonomia y creatividad. En mi opinidn, este
cerco es, en primer lugar, una experiencia vital que tiene en segundo
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término —como en el caso de lo sucedido, azarosamente, a Jacotot— un
factor de evidencia.

Evidencia y experiencia de vida son, pues, los primeros elementos a los
que queremos dar sentido ayudados por la perspectiva de una filosofia
préctica aplicada experiencial (Barrientos, 2021) y leer, desde esta ép-
tica, algunas pricticas de ensefianza universitaria de la filosofia.

La premisa es la consideraciéon de la experiencia, “eso que me pasa”
(Larrosa, 2011), es decir, eso que me pasa 4 i, como un acontecimiento
(Larrosa, 2014). En este sentido, la experiencia remite no solo a hechos
concretos sino, paradéjicamente, a hechos concretos que se convierten
en objeto de la propia reflexién y, en la medida en que estos objetos son
significativos, en principios de transformacién. El dmbito de la eviden-
cia, no obstante, se limita al aspecto externo o exterioridad, mientras
que el resto sucede en el terreno de la subjetividad. En lo siguiente, no
trataré de explicar lo que sucede en este iltimo campo sino tan solo de
interpretar evidencias externas concretas.

3.1. ENSENAR CON ILUSTRACIONES

Cuando Thomas Wartenberg, profesor de filosofia ~hoy emérito— de la
Universidad Mount Holyoke de Massachussetts observé la curiosidad y
capacidad reflexiva de su hijo, organizé un programa para que el profe-
sorado de su colegio pudiera entablar didlogos filoséficos con los/as pe-
quenos/as a través de la lectura de cuentos infantiles.

La orientacién de Wartenberg estuvo en parte inspirada en la obra de
Gareth Matthews (2014/1980), quien defendié la agencia racional y la
capacidad de la nifiez de razonar filos6ficamente, en una relacién simé-
trica con el mundo adulto. Matthews propuso, en este sentido, “didlogos
con nifos/as”, a partir de la premisa de que la misién principal de la
escuela es la creacién de espacios en los que la infancia pueda articular y
explorar sus propias interpretaciones del mundo. Luego Wartenberg co-
menz6 él mismo a sostener didlogos con nifos/as visitando regularmente
un aula de educacién infantil (Wartenberg, 2009)'%%.

128 \/éase también: http://bit.ly/HistoryPrindle



En la estela de Matthews, y al contrario, por ejemplo, de la perspectiva
de la Philosophy for Children de M. Lipman, la prictica de Wartenberg
no se centré en las habilidades del pensamiento l6gico ni en el descubri-
miento de las inconsistencias o contradicciones de los/as nifios/as, sino
en el uso de la filosofia como una forma de deseo y la oportunidad para
explorar y articular lo que no han dicho o lo que han pensado antes.

En un tercer momento Wartenberg llevé la experiencia a su universidad

a través de una asignatura, Teaching Children Philosophy, que mis
tarde se transformé en PHIL280: Philosophy for Children'®.

La asignatura, dirigida por dos décadas en Mount Holyoke, fue un curso
tedrico-prictico en el que el estudiantado tuvo la oportunidad de con-
jugar su propio aprendizaje de la filosofia con una experiencia prictica
en un colegio de la zona, ensefiando colectivamente una introduccién a
la filosofia con ninos y nifas de 2° curso de educacién primaria a través
de libros infantiles (Wartenberg, 2009). En una reflexién posterior,
Wartenberg (2019) ha reconocido que, si bien inintencionadamente, su
experiencia podria basarse en algunas premisas comunes: que los pro-
blemas que los estudiantes intentan resolver (volviendo a Ranciére,
aquellos en los que interviene su voluntad), son los que encuentran in-
trigantes (los que rodean su inteligencia), que sus intentos, aunque en
un entorno desafiante, requieren de un ambiente de soporte, que traba-
jan en colaboracién con el resto y que son estos mismos quienes retro-
alimentan su trabajo antes de la evaluacién oficial (p. 104).

El curso estaba dividido en dos partes. En la primera se combinaban
discusiones tedricas con talleres practicos y sesiones de discusién. Las
temdticas tedricas abordaban los fundamentos de la filosofia y la filosofia
con nifos y nifas, la nocién de comunidad de investigacién, los supues-
tos filoséficos del didlogo con nifios y nifas, etc., mientras que los talle-
res practicos capacitaban al alumnado para dirigir una clase, leer cuentos
en voz alta, iniciar un didlogo filoséfico, planificar una sesién, etc., asi
como preparar colaborativamente las visitas semanales a un colegio de
educacién infantil.

129 Una version del Syllabus de la asignatura es accesible en http:/bit.ly/PHIL280



Una de las principales actividades del curso consistia en la elaboracién
de un médulo de filosofia para nifios/as. El médulo lo conformaba: la
seleccién de un libro infantil con oportunidad filoséfica, el desarrollo de
un set de preguntas para dinamizar el didlogo con los/as nifos/as que
pudiera servir a otros a replicar el didlogo en base al libro elegido. Asi-
mismo, una introduccién filoséfica a la problemdtica identificada que
pueda dar al padre/madre o profesor/a una perspectiva de las cuestiones

y la problemdtica del libro.'

Lo que aqui me interesa es destacar los elementos experienciales de la
asignatura. La conduccién de un curso de seis semanas con nifos y nifas
de 2° de primaria es, desde luego, una experiencia, pero el caricter dia-
l6gico que el alumnado pondrd en prictica cada semana inicia en la pri-
mera parte del curso, incluso en las sesiones teéricas, a través de la co-
munidad de investigacién, una forma de didlogo colaborativo basado en
la nocién de community of inquiry del pragmatismo estadounidense que
estd a la base de la metodologia de la filosofia para ninos (Lipman,
2003). En la misma linea, el alumnado debe realizar una suerte de bit4-
cora o diario personal con entradas semanales, materia para la reflexién
del estudiantado y su redaccién de un trabajo final. El curso tenia, por
lo demids, una exigencia notable: ademds del diario, el alumnado debia
realizar un plan de cada sesién y una transcripcién del didlogo sostenido
en la clase infantil cada semana, ademds de discutir colectivamente cada
uno de los libros y problemiticas elegidas, y todo por parte de un alum-
nado que no estd realizando, o al menos no necesariamente, un grado
en filosoffa. Lamentablemente, no existe literatura sobre la experiencia
desde el punto de vista del aprendizaje del alumnado universitario, pero
si un documental (Akeret, 2014) en el que se pueden escuchar las voces
de los ninos y de las estudiantes de Wartenberg.

En la dltima década, el curso se convirtié en una asignatura de intro-
duccién al pensamiento filoséfico, replicindose, ya no en el didlogo con
nifos sino con los propios estudiantes universitarios (Wartenberg,

130 Una coleccidon de modulos desarrollados por el estudiantado de Wartenberg y otros que han
replicado la asignatura, esta alojado en la web del Instituto de Etica Prindle de la Universidad
DePauw de Greencastle, Indiana: https:/bit.ly/Prindle



2019). Es decir, el curso realiza una introduccién a la filosofia a través
de libros ilustrados y sobre la base del ideal de la comunidad de investi-

gacion (p. 105).

El curso tiene seis unidades, seis libros ilustrados a partir de los cuales se
introduce una problemadtica filoséfica a través del didlogo y que inicia
un proceso de escritura de un ensayo individual. Luego la problemdtica
se confronta con la lectura de un articulo académico sobre el mismo
libro infantil. Por ejemplo, la unidad 1, Etica, ;qué es la fuerza de volun-
tad?, propone la lectura del cldsico de la literatura infantil Cookies, de
Arnold Lobel (1972), y el articulo de Kenneth y Smith (1996), “Frog
and Toad Lose Control”. La lectura del libro infantil genera el didlogo
y la identificacién del problema filos6fico, asi como las primeras ideas
que el alumnado debe organizar en una primera versién de una asigna-
cidn escrita. Los/as estudiantes se leen mutuamente sus trabajos y retro-
alimentan a los otros, debiendo criticar el ensayo de los/as compane-
ros/as. Solo después el alumnado lee el articulo académico relacionado
y reescribe las asignaciones, recibiendo una segunda retroalimentacién
de su companero/a antes de la evaluacién y retroalimentacién del pro-
fesor.

Cuando me interesé por el curso original de Wartenberg, pensaba en la
experiencialidad de la prictica de didlogos con nifos pequenos, pero in-
cluso esta versién de la asignatura, dirigida a estudiantes universitarios,
me parece que evidencia, igualmente, los factores que me interesan: es
un forma de desafiar, es decir, de rodear la inteligencia del estudiantado,
no solamente a través de un disparador “original” como el libro ilus-
trado, sino por la experiencia de lectura, escritura y reescritura de un
trabajo, una dindmica no tan comdn en los seminarios universitarios
que requiere un alto nivel de involucramiento, tanto por la dindmica de
escritura-reescritura como por el supuesto de didlogo bajo la forma de
la comunidad de investigacién. En lo personal, encuentro que esta fér-
mula es moral y pricticamente una forma que la universidad deberia
recuperar con mayor ahinco.

El modelo Wartenberg ha sido o estd siendo replicado en la Universidad
de Massachusetts en Ambherst (UMass) y otras universidades del
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consorcio Five Colleges'”'. La UMass, ademds, cuenta con el soporte del
Centro Matthews para la Filosofia y la Infancia y el programa Filosofia
en la Escuela Puablica (PiPS, por sus siglas en inglés) asociadas a la expe-
riencia de Wartenberg'>>.

Otras universidades en Norteamérica tienen proyectos similares, como
la Universidad Loyola de Nueva Orleans, la Universidad Carleton en
Minesota, la Universidad de Alberta, en Canadd, o el programa Fil4so-
fos/as en la Escuela, del Centro de Filosofia para Nifos de la Universi-

dad de Washington'?.

3.2. LES CORDES PHILOSOPHIQUES

En la Universidad de Niza en Francia (Université Cote D’Azur), cono-
cida por su interés en las pricticas filoséficas, los estudiantes de grado y
mdster en filosofia tienen la oportunidad de dirigir talleres y debates fi-
loséficos en los colegios de la ciudad a través de Les Cordées Philosophi-
gues, un programa creado en 2014-2015", vinculado al Diploma Uni-
versitario ProPhilia—Pricticas de Divulgacién Filoséfica, que se puede
realizar también junto al Mdster en Filosofia e Historia de las Ideas
(UCA Jedi Junior, s.f.). Aunque atin no puedo confirmarlo, mi hipétesis
es que la prictica impacta de una manera significativa la carrera de los
casi 50 estudiantes de grado o mdster en filosofia involucrados en la rea-
lizaciéon de estos talleres.

3.3. DIALOGOS CON PIXIE

Mds inspirado en la perspectiva de M. Lipman, debido a su relacién con
el proyecto Filosofia 3/18, adaptacién del programa Philosophy for Chil-

5

dren en Catalufa'®, encontramos la experiencia del intercambio entre

una clase universitaria y una de educacién infantil —perteneciente a Som

131 https://lwww fivecolleges.edu

132 https://www.umass.edu/philosophy/outreach
133 http://bit.ly/PhilSchoolsWashington

134 VVéase: http://bit.ly/NiceRéussite

135 \/éase: https://www.grupiref.org/



Filoscola, la red de escuelas catalanas que incorporan la filosofia con ni-
fios al curriculo oficial- (Carreras, 2014). La filosofia, en estos colegios,
busca ayudar a mejorar las capacidades cognitivas y democrdticas de los
nifos/as, ademds de apostar por el cardcter ptblico de la filosofia. De
acuerdo con Carreras, esta perspectiva estd presente también en el plan
de estudios de la Universitat de Girona (UdG), con un enfoque en el
que las estrategias didacticas de la filosofia no son consideradas simples
estrategias metodoldgicas, sino una parte importante de la filosofia
misma, basada en el didlogo y la comunidad de investigacién.

En el mismo sentido, la UdG se ha venido preocupando por reflexionar
sobre la ensefanza de la filosofia, considerandola una prictica cotidiana
del pensar. Carreras destaca la presencia de una asignatura diddctica en
el grado en filosofia (habitualmente dejada para el méster de profeso-
rado), destacando la importancia de la materia y reconociendo que la
naturaleza de la filosofia tiene mucho de “ensefianza”. Me parece im-
portante, en este sentido, la posibilidad de mostrar el lugar de la diddc-

tica de la filosoffa como una prictica filoséfica y no solo pedagdgica
(Carreras, 2014, p. 15).

CONCLUSIONES

Otras actividades, sistemdticas o no, podrian ayudarme a ilustrar la na-
turaleza formativa de las actividades experienciales para el aprendizaje y
profundizacién en filosofia. Todavia no hay, sin embargo, demasiados
estudios que muestren con datos esta relacién, si bien la base filoséfica
ha venido tejiendo una constante por el camino de reflexién sobre la
ensenanza de la filosofia.

En lo anterior, he afirmado que no hay diferencia entre ensefar filosofia
y ensefar a filosofar. Con esto, y con el primado de la segunda, me ha
interesado inferir que tampoco hay una diferencia relevante entre el fi-
16sofo y el profesor de filosofia. En cambio, la disposicién de este resulta
fundamental: o bien se posiciona como el sabio que ilustra al ignorante
por medio de su explicacién, o bien como el maestro que rodea la inte-
ligencia del estudiantado para que esta responda por si misma. Sapere
aude!
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Las experiencias relatadas pueden ser leidas como cercos de la potencia,
es decir, formas —en los términos de Jacotot/Ranciére— de rodear la in-
teligencia del alumnado y obligarlo a aprender/comprender. A liberarse
de la relacién de dominio del algiin otro repetidor.
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