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Filosofia para Nifos es una propuesta novedosa que retomay
actualiza rasgos fundamentales de la practica filosofica desde
sus origenes en la Grecia Clasica. Basado en la influencia directa
de autores como Dewey, Vygotsky, Piaget, Freire y Tolstoi, el
programa creado por Lipman y Sharp propone introducir en la
ensefanza, desde infantil hasta el final de la secundaria, el
didlogo filosdfico socratico transformando las aulas en
comunidades de investigacion filosofica. Con un rapido
crecimiento desde su aparicion en 1968, esta propuesta guarda
una profunda relacidon con la tradicidon clasica y con actuales
corrientes que han revitalizado la presencia de la filosofia en
multiples ambitos de la vida social
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INTRODUCCION

Desde sus origenes, Filosofia para Nifilos ha mostrado un serio
compromiso con la democracia. Aunque se trata de un
programa ambicioso con un amplio abanico de objetivos
educativos, su finalidad basica ha estado vinculada a la posible
contribucion del sistema educativo a la formacién de
ciudadanos libres, dotados de las destrezas cognitivas vy
afectivas que constituyen un prerrequisito de una democracia
genuina (Lipman, 1977).

Los primeros pasos de FpN se dieron a finales de los afos
sesenta en el siglo pasado, una época de turbulencias
educativas. Muchos ciudadanos de Estados Unidos estaban
bastante preocupados con la calidad de su sistema educativo y
buscaban nuevos enfoques para la educacion. El objetivo era
elevar los estandares educativos para alcanzar un nivel mas
aceptable. Era también una época de confusion politica y social,
en la que se daban al mismo tiempo grandes temores y grandes
esperanzas en todo el mundo. Fue un periodo de una elevada
actividad politica, con gente luchando por un mundo mejor. Los
paises colonizados alcanzaban la independencia y autonomia,
los jovenes buscaban modos alternativos de vida y una sociedad



mas democratica, los negros luchaban por sus derechos sociales
en Estados Unidos y las mujeres reclamaban un reconocimiento
total en el campo social, politico y laboral.

Durante esos afios dificiles, Matthew Lipman desarrollé las
ideas basicas que abrieron el camino a la creacion del curriculo
de FpN. Su idea basica, sencilla pero fecunda, fue vincular la
filosofia y la educacion. A continuacion aplicé esta tesis
fundamental a los objetivos de la educacidon en sociedades
democraticas, o en sociedades que se presentan a si mismas
como democraticas. Siguiendo algunas ideas basicas puestas de
manifiesto por Dewey y otros filosofos de Estados Unidos,
Lipman aceptd la creencia de que en la medida en que queramos
vivir en sociedades democraticas seran necesarias personas
autonomas y solidarias, capaces de pensar por si mismas de un
modo critico, cuidadoso y creativo, siempre dispuestas a
cooperar con los demas. Ese tipo de personas solo puede
desarrollarse si las formamos desde el primer momento de su
proceso de socializacion en la practica de las destrezas vy
disposiciones basicas que se necesitan para lograr esos
estandares democraticos (Garcia, 2002).

La contribucidn mas innovadora de Lipman fue proponer que
la filosofia se convirtiera en un ingrediente basico en el curriculo
escolar. Su tesis era que la filosofia desde sus origenes en Grecia
habia realizado un gran esfuerzo en el ambito de la calidad y
rigor del pensamiento. En ese aspecto habia efectuado una
apreciable aportacidon a la democracia. Lipman no se quedaba
en dicha constatacion sino que daba un paso mas y mantenia
qgue los ninos antes de la adolescencia podian hacer filosofia
pues poseian las destrezas que se necesitan para filosofar. Es



mas, los nifos poseian la capacidad de asombro y curiosidad que
pueden activar la reflexidon filoséfica mostrando ademas un
interés especial por los conceptos fundamentales propios de
la tradicidn filoséfica, como son la verdad, la bondad, la belleza,
la realidad y la identidad personal. Si hacemos filosofia con nifios
pequefios desde que tienen tres o cuatro afios de edad, creceran
como personas autdnomas y cooperativas al tiempo que
desarrollan una actitud critica y abierta ante el mundo en el que
viven. Desde esta perspectiva, la educacidén es una condicion
necesaria, aunque no suficiente de las sociedades democraticas.
Se necesitan muchas mas cosas para cumplir con los ideales
democraticos en las sociedades actuales. La educacion realiza
una contribucién fundamental al empoderamiento de los nifios.
Se trata de una herramienta potente para ayudar a la gente a
superar las desigualdades sociales, desarrollando sus propias
capacidades tanto cuanto sea posible de tal modo que puedan
adquirir el estatus social que se merecen de acuerdo con su
esfuerzo personal. De este modo, el sistema educativo ofrece a
los estudiantes un medio perfecto para romper las limitaciones
sociales.

No todos los enfoques o estilos educativos cumplen con las
exigencias propias de una sociedad democratica. De hecho, el
sistema académico normal estd sesgado habitualmente a favor
de una socializacién y normalizacion de los jévenes a quienes
fuerza para que se sometan a las normas sociales sin prestar
especial atencidn a sus necesidades individuales. Tampoco se
concede especial atencion a las habilidades de pensamiento
superior criticas, creativas y cuidadosas que los nifios van a
necesitar para hacer frente a los problemas propios de una
sociedad abierta. Y lo que todavia es mas grave: mientras que



mantiene que estd orientado por la igualdad de oportunidades,
en realidad el sistema escolar legitima las desigualdades sociales
existentes. Freire, un educador contemporaneo de Lipman,
establecié una distincidon clara entre el concepto bancario de
educacion y el modo critico de educar a los nifos y los jovenes.
Lipman, que siempre manifestd su proximidad a las ideas de
Freire, puso el énfasis en la relacion que existe entre un modo
especifico de enseinar y la democracia. Transformar la clase en
una comunidad de investigacion es un rasgo central en el
programa de filosofia para ninos. El nuevo papel del profesor
como facilitador de un didlogo filoséfico representa otro rasgo
distintivo del estilo educativo de la manera que tiene Lipman de
entender la educacién democratica.



TOMARSE LA DEMOCRACIA EN SERIO

La dimensidon politica del programa, tal y como acabo de
describirla, ha sido aceptada por la mayoria de las personas que
en todo el mundo aplican la filosofia para nifos. Practicamente
todos ellos muestran un parecido compromiso con |la
democracia y se guian por principios democraticos en su
practica educativa. Obviamente no todos comparten un mismo
concepto de democracia, lo cual no debe sorprendernos puesto
gue esas discrepancias son algo intrinseco a las sociedades
democraticas. La democracia es un concepto muy amplio, con
una larga historia y diferentes maneras de interpretarla y
aplicarla.

La tesis principal de este articulo es que los pensadores y
militantes anarquistas se han tomado la democracia en serio y
han ofrecido un enfoque de la politica y de la educacion que
guarda una gran similitud con las ideas desarrolladas por Lipman
en sus libros y articulos tedricos (Marshal, 1993). Si bien no hay
citas explicitas de ningln pensador anarquista en las obras de
Lipman, estuvo familiarizado con sus ideas politicas y mostré
interés por el modelo educativo de Tolstoi. Al final de su vida,



Tolstoi, un anarquista poco corriente, cred una escuela en
Yasnaia Poliana en la que los nifios podian aprender sin la
presion de profesores y programas, simplemente por la alegria
de aprender y pensar por si mismos en un ambiente abierto en
el que aprendian y trabajaban en compafiia de sus compaferos
(Tolstoi, 1978). Yasnaia Polaina fue una escuela parecida a las
creadas por otros educadores anarquistas como Faure,
Pelloutier y Robin. Estaba de acuerdo con las reflexiones
educativas de los mas prominentes pensadores anarquistas,
como Bakunin, Kropotkin o Mella.

Lejos del estereotipo de anarquista descrito por Joseph
Conrad en su novela, El agente Secreto, los anarquistas eran y
siguen siendo personas que muestran un profundo compromiso
con los ideales democraticos a los que apelan los gobiernos de
nuestras sociedades para gozar de legitimidad ante los
ciudadanos, si bien con mas frecuencia de la debida esos mismos
gobiernos los incumplen con total impunidad. Intentaron
mantener unidos los tres grandes ideales de la Revolucion
Francesa: libertad, igualdad y fraternidad (Garcia, 1986 y 2001).
Percibieron igualmente que esos tres grandes ideales
constituian un poderoso instrumento para luchar contra
gobernantes despdticos, ya fueran sociales o politicos.

Al igual que otros militantes socialistas, los anarquistas han
sido muy sensibles a la explotacion econdmica de los
trabajadores por sus empresarios, aunque se diferencian
posiblemente por haber insistido mucho mas en la opresién que
en la explotacion. Su tesis es que la miseria social y la infelicidad
estan intimamente relacionadas con las relaciones opresoras
que la minoria impone a la mayoria. El poder corrompe vy el



poder absoluto corrompe absolutamente, y lo que es mas, el
poder atrae a la gente corrompible. Por este motivo, los
anarquistas creen gue se deben dividir los poderes tanto como
sea posible (Goldman, 1969). El objetivo es crear instituciones
sociales que impidan el crecimiento de todo intento promovido
por los poderosos para controlar y oprimir. Es necesario, por
tanto, privar del poder a los poderosos, pero si analizamos el
problema del poder desde el punto de vista de aquellos que
padecen la opresion, resulta obvio que estos necesitan mas
poder, no menos. Por tanto, debemos empoderar a la gente de
tal modo que puedan resistirse al poder y exigir por si mismos la
libertad. Nadie puede dar la libertad a nadie; la libertad nunca
es una concesion de la sociedad sino mas bien una conquista de
las personas que luchan por el reconocimiento. Esta lucha no se
produce solamente en el ambito politico, sino en todas las
instituciones sociales: la familia patriarcal, la escuela, los
sindicatos o las iglesias.

Mientras que el los siglos XIX y XX se produjo una escision
politica entre quienes ponian el énfasis en la libertad individual
frente a quienes tenian mayor interés por la igualdad social, los
anarquistas ofrecieron un enfoque mas equilibrado de la vida
social. Consideraban que no existe libertad real a no ser que
disfrutemos de igualdad social. Al mismo tiempo, esa igualdad
puede ser negativa si exige el sacrificio de la libertad individual.
De acuerdo con ese enfoque, la clave para una vida social rica es
mantener juntas la igualdad y la libertad. Bakunin nos recuerda
gue nuestra libertad no empieza donde termina la libertad de
los demas, como mantenian los pensadores liberales. Sucede
mas bien lo contrario, mi libertad empieza donde comienza la
libertad del otro; sélo soy libre si todas las demas personas que



me rodean son libres también y reconocen mi libertad como
seres humanos libres (Bakunin, 1990). En un mundo en el que
hay amos y esclavos, tienes que tomar partido: o estas con los
amos, oprimiendo a la gente, o estas de parte de los esclavos
luchando por un mundo libre. Por otro lado, la igualdad nada
tiene que ver con la uniformidad social o |la castracion de las
iniciativas individuales. Guarda relacién mas bien con la difusién
del poder en la sociedad, de tal modo que nadie pueda nunca
controlar a otras personas (Garcia, 1979).

El fragil equilibrio entre la libertad y la igualdad se puede
alcanzar gracias a otro concepto basico del anarquismo, el del
apoyo mutuo. No somos lobos esteparios, como sugiere Herman
Hesse en su novela, y tampoco estamos viviendo en una guerra
de todos contra todos, seres humanos solitarios, pobres, malos,
brutales, que claman por un soberano poderoso que les cuide,
como describia Hobbes a sus coetaneos. Somos seres nacidos
en compania de otros, que desde el principio necesitan la ayuda
de los demas para sobrevivir. Todos poseemos una tendencia
innata a cooperar porque solo quienes estan dispuestos a
trabajar junto con sus compaferos pueden superar las
dificultades que les plantea el medio ambiente. Kropokin
escribiéo un hermoso libro, El Apoyo Mutuo (Kropotkin, 1970), en
el que refutaba las ideas de Huxley y de otros darwinistas
sociales quienes estaban defendiendo una version moderna de
la idea hobbesiana de la guerra universal: la vida es lucha y solo
los seres humanos mas poderosos podran sobrevivir.



EDUCACION Y LIBERTAD

Los pensadores y militantes anarquistas mantienen, por tanto,
qgue lo que perjudica mas a la sociedad es el problema del poder
y la opresién. Partiendo de este analisis, insisten vivamente en
la necesidad de encontrar modos de superar la opresion.
Estrategias como el de federalismo o la separacion de poderes
ofrecian instrumentos especificos para evitar la concentracion
de demasiado poder en las manos de pocas personas. Sin
embargo, era necesario hacer algo mas puesto que la
participacion activa de las personas que viven en una
determinada sociedad es una condicion necesaria para que
puedan llegar a ser una sociedad democratica, con un gobierno
qgue realmente este formado por gente que trabaja para el
pueblo.

El concepto anarquista de una democracia participativa exige
unos ciudadanos activos e ilustrados. Es un concepto similar al
gue tenian politicos y filésofos de los siglos XVII y XVIII desde
Locke hasta Kant. Para esos pensadores, la educacion constituia
un elemento necesario en el camino hacia la democracia. Solo
las personas bien educadas e ilustradas podrian expresar con
claridad sus ideas, luchar por ellas y defenderlas. Hay un dicho
anarquista que sintetiza con claridad y distincidon el papel que
asignaban a la educacion: «la ignorancia es el alimento de la
esclavitud» (Garcia, 1986). En la medida en que el pueblo
siguiera siendo ignorante y analfabeto, no tendrian capacidad



de resistir a la dominacion. A las minorias ricas les resultaria mas
sencillo mantener el control de los asuntos sociales, econémicos
y politicos.

A lo largo del siglo XIX, una gran parte de la clase trabajadora
luchd por mejorar las condiciones laborales y por conseguir el
derecho a participar en, y ejercer el control sobre, las
instituciones politicas. Se dieron cuenta de que necesitaban
conseguir acceder al sistema educativo para recibir la educacién
necesaria para aspirar a mejores puestos de trabajo y a un
estatus social mas elevado. Los anarquistas, no obstante,
aspiraba a la igualdad y el apoyo mutuo. No insistian, por tanto,
en el tema de la igualdad de oportunidades pues dicho
planteamiento parece estar de acuerdo con una competicion
social en la que los ganadores obtienen el estatus social mas
elevado, limitando sus exigencias de justicia a que la lucha por
el estatus social sea una lucha limpia. Por el contrario, los
anarquistas estan bastante mas interesados por una sociedad en
la que todo el mundo tiene las capacidades suficientes para
contribuir a una vida social mejor en general, en la que cada
persona recibe de acuerdo con sus necesidades y aporta de
acuerdo con sus capacidades, una sociedad regida por Ia
cooperacion y no por la competicion. De acuerdo con esto, el
objetivo de la educacidon era desarrollar personas libres
y empoderadas, personas criticas y cooperativas con el deseo
de trabajar para llevar a buen término sus aspiraciones
personales sin renunciar a las aspiraciones de quienes les
rodeaban.

Para ello es necesaria la educacién, pero no cualquier tipo de
educacion. Desde el inicio de la escolarizacion universal y



obligatoria en las sociedades modernas, los
anarquistas criticaron el papel de la escuela como poderoso
instrumento de control social. Anticipando los sagaces analisis
de Foucault sobre el papel disciplinario de la escuela en la
creacion de gente «normal», los tedricos anarquistas
denunciaron las escuelas como un sistema en el que eran
omnipresentes las relaciones de poder (May, 1994). El
profesorado, trabajando en un sistema que tenia sus propias
reglas internas de funcionamiento, disciplina y castiga a los
ninos, subordinando la educacidon a la tarea prioritaria de
inculcar la obediencia y la sumisidén en la mente de esos nifios.
Esta ha sido una critica constante que aparece con los padres
fundadores del anarquismo, como Bakunin, y continua en el
periodo de Paul Goodman (Estados Unidos en las décadas de los
50 y 60 del pasado siglo), y que se mantiene hoy en dia
(Goodman, 1960; Diaz y Garcia, 1974; Chomsky, 2006). Por esta
razon, muchos anarquistas decidieron crear sus propias
escuelas, como La Ruse de Faure en Francia o la escuela
racionalista de Ferrer Guardia en Espana.

A. S. Neill compartia este punto de vista cuando cred su
famosa escuela en Summerhill. La escuela de Neil proporciona
un buen ejemplo de un modelo educativo proximo al de los
anarquistas. A pesar de ello, Summerhill carecia del impulso
social y politico de los pensadores anarquistas, personas
comprometidas seriamente con los problemas sociales vy
politicos. Fue precisamente ese compromiso politico el que llevd
a los anarquistas a ampliar su idea de un pueblo ilustrado y una
sociedad libre a un dmbito social mas amplio. Publicaron libros,
panfletos, revistas y periddicos, crearon escuelas para adultos,
sobre todo trabajadores, y todo ello con la finalidad de



denunciar una sociedad opresora al mismo tiempo que invitar a
la gente a que se les uniera en su suefio de una sociedad libre e
igual basada en el apoyo mutuo (Lida, 1973). Eso es lo que
expresaba Buenaventura Durruti con una frase famosa
pronunciada durante la guerra civil: «llevamos un mundo nuevo
en nuestros corazones», un mundo nuevo que querian
compartir con todos los seres humanos, ayudandoles a romper
las cadenas de la opresion y la explotacidn. En definitiva, habian
sido los trabajadores quienes habian construido los palacios y
las ciudades y después de la revolucién volverian a construirlos,
esta vez casas nuevas y mejores para la gente, no palacios para
los poderosos.

Al mismo tiempo, una prensa libre y abierta en la que se realiza
un esfuerzo permanente por difundir las ideas es una condicidn
necesaria para una democracia digna de ese nombre. Los
anarquistas se dieron cuenta, sin embargo, de que el control
social se basa con frecuencia en el uso de una prensa «libre» que
apoya la ideologia de la clase dominante. Noam Chomsky utilizo
una frase de un periodista de los afios 30 como titulo de un libro
en el que ofrecia una descarnada descripcidon de la situacidn
(Chomsky y Herman, 1988). La prensa libre se habia convertido
en el nuevo instrumento de la clase dirigente para garantizar el
control social. Una combinacién de propaganda, informacién
sesgada y puras mentiras ha contribuido a la fabricacion del
consenso. Walter Lipman, junto con otros filésofos como Ortega
en Espafa, pensaba que el mundo se estaba haciendo
demasiado complejo como para que la mayoria de los
ciudadanos pudieran entenderlo. La prensa asumia la tarea de
fabricar el consenso de tal manera que la élite pudiera conseguir
un control eficaz sobre la estabilidad social. De este modo, la



democracia queda reducida al gobierno de la élite social que,
como en el siglo XVIII, gobierna para el pueblo pero sin el
pueblo. Esta élite propone un despotismo benevolente e
ilustrado. De hecho, gobierna en su propio beneficio.

Si bien las ideas de Dewey sobre este tema pueden estar
proximas a las afirmaciones de Lipman y algunas personas del
circulo intelectual de Dewey simpatizan con la idea de una élite
dirigente, el mismo Dewey creia que el publico, esto es, el
pueblo, podia formar una «Gran Comunidad» que podria ser
educada en los problemas sociales y politicos, formular juicios
bien informados y llegar a soluciones para los problemas
sociales. La democracia para Dewey, como para los anarquistas,
es un proceso continuo de comunicacion abierto y publico en el
qgue los prejuicios tienen la oportunidad de contrarrestarse y en
la que una mayoria activa de personas bien educadas e
informadas consiguen evitar que una minoria de privilegiados se
hagan con el control de |a vida social (Dewey, 2004).



EMPODERAR A LOS NINOS

La aportacion que la educacion puede hacer a la ensefanza
depende mucho del estilo de educacién que ofrezcamos a los
ninos y jovenes. Como pensaban Paul Goodman y los
anarquistas clasicos, la mayor parte del sistema educativo esta
orientado al adoctrinamiento de los nifios, asegurando que mas
adelante, cuando sean personas adultas, aceptaran las normas
sociales previamente establecidas. Una de las lecciones
fundamentales que los nifios aprenden en la escuela es que hay
personas que dan érdenes y que lo mejor y lo mas seguro que
pueden hacer es someterse a su autoridad y poder; en otras
palabras, aprenden a obedecer sin rechistar. La interiorizacion
profunda de la disciplina y la obediencia son logros indisputables
del sistema educativo. En esta sociedad en la que una minoria
mantiene el control de la vida social, la clase dominante utiliza
las escuelas como un perfecto instrumento para imponer sus
objetivos, que no son otros que los de preservar el estatus de la
clase dirigente y mantener su capacidad de oprimir y explotar
tanto como les sea necesario (Mella, 1978). Si queremos una
educacidon que estimule las relaciones democraticas, tenemos
que dejar de convertir a todos los nifios en ladrillos del muro



opresor. Debemos romper los opresivos muros de la escuela, la
no-educacion que ofrece el profesorado corriente y hacer justo
lo contrario: dejar solos a los nifios, ayudandoles al mismo
tiempo a llegar a ser personas libres capaces de pensar por si
mismas.

Bakunin compartia con muchos de sus contemporaneos la
idea de que los nifos eran personas «disminuidas», que
buscaban y necesitaban el control y el cuidado de los adultos
para superar los problemas de su vida cotidiana. Sin embargo,
insistia en que era necesario educarlos de tal modo que su
educacion fuera un crecimiento ininterrumpido de la libertad.
Incluso si resulta necesario mantener un control estricto de las
actividades de los nifos en los primeros anos de la
escolarizacion, este control debe disminuir paso a paso hasta
que haya desaparecido completamente al final de periodo
escolar obligatorio. El proyecto social del curriculo escolar,
oculto o abierto, va desde un curriculo centrado en la autoridad
hasta el maximo nivel de libertad. La Unica manera que tienen
las personas de aprender a ser libres es ejerciendo su libertad
(Brossio, 1994).

En muchas escuelas, el proceso va justo en direccidon contraria.
Cuando los nifos empiezan la educacion obligatoria, es
corriente que mantengan una mente abierta, llena de curiosidad
y de asombro. No dejan de plantear preguntas, porque el mundo
que les rodea es una fuente inagotable de experiencias vy
observan asombrados ese mundo. Buscan dotar de sentido su
experiencia y su vida e intentan organizar sus pensamientos
segun van decidiendo lo que hacen. Con el paso de los afios y de
la escolarizacidn ocurre, sin embargo, algo curioso: pierden una



gran parte de esa frescura originaria. Se dan cuenta de que
muchas preguntas son inadecuadas segun interiorizan que el
proceso de aprendizaje es el proceso de interiorizar el
conocimiento y las normas de los adultos. Los estudiantes
empiezan a verse a si mismos como recipientes vacios que
deben ser llenados por los profesores, cuyo papel estda mas
proximo al del sefior o amo que al de un companero cuidadoso
y compasivo gue les presta su apoyo (Meirieu, 1998).

Los pensadores anarquistas del siglo XIX, influidos por las ideas
de Rousseau acerca de la infancia y la educacién, mantenian que
los niflos nacen libres y buenos y que pierden su libertad y su
bondad como consecuencia de las influencias sociales. El Unico
modo de contrarrestar este triste desarrollo consiste en ofrecer
a los nifios un modelo diferente de educacion, en el que los
nifnos mismos se conviertan en el centro de atencion. Desde este
punto de vista, mantenemos que las diferencias entre ninos y
adultos son diferencias de grado, nunca de clase, tienen las
mismas capacidades latentes, aunque carecen de experiencia,
de dominio del lenguaje y de otras habilidades sociales vy
cognitivas que se necesitan para vivir en un mundo social
complejo.

Los niflos no son recipientes vacios que los adultos pueden
llenar con ideas pasadas de moda y estancadas. Tampoco
podemos reducir la educacidon a un proceso de transmitir a los
ninos las normas y destrezas que el profesorado considera que
les van a ser necesarias en un futuro. Los ninos son individuos,
seres humanos unicos e irrepetibles. Deben descubrir su propio
camino en el mundo que les ha tocado vivir, un mundo al que
solo podran enfrentarse si estimulamos las capacidades que les



permitirdn construir su propia personalidad asi como las
herramientas con las que podran contribuir a una
transformacion social que les permita avanzar hacia un mundo
mas justo. No queremos que se conviertan en ciudadanos
obedientes en nuestras sociedades opresoras, algo que
destacaba Ricardo Mella. Tampoco decimos que deban crecer
para convertirse en buenos anarquistas. Por el contrario, el
desafio consiste en ayudarles a pensar por si mismos y llegar a
ser quienes son.

Por tanto, hay que tratar a los ninos desde el primer momento
como personas en sentido pleno; debemos escucharles y
aceptar seriamente sus preguntas y sugerencias. Tenemos que
cultivar su pensamiento y sus destrezas afectivas, todas esas
destrezas que los seres humanos necesitan para criticar lo que
debe ser criticado en nuestra sociedad y descubrir caminos
nuevos, muy diferentes a los que recorrieron sus predecesores,
padres, madres y profesorado. Debemos igualmente alimentar
su caracter, en especial los rasgos de fuerza del yo y coraje para
transformar la sociedad (Red, 1944). La lucha por el
reconocimiento no es sencilla y necesitaran ser fuertes vy
valientes para hacer frente a los enemigos de una sociedad libre,
igual y fraterna. No existe otro modo de desarrollar esas
destrezas que el de transformar la escuela en un lugar seguro y
democratico en el que los nifios tienen la oportunidad de
ponerlas en practica.

Todas las personas que estamos familiarizadas con Filosofia
para Nifnos podemos percibir facilmente las semejanzas, incluso
las estrechas coincidencias, entre esos ideales anarquistas y el
énfasis que el programa pone en transformar el aula en una



comunidad de investigacidon, una comunidad caracterizada por
el didlogo y modelada de manera cooperativa a partir de las
aportaciones cuidadosas y argumentadas de quienes en ella
participan. Trabajamos para fomentar una comunidad
comprometida con el empoderamiento de los nifos que, como
indican Sharp y Splitter, es un lugar en el que los individuos
tienen la experiencia de dialogar con los demas como iguales y
pueden participar en una investigacion publica y compartida. Si
los nifos tienen la oportunidad de tener esa experiencia, es
probable que terminen siendo capaces de adoptar un papel
activo en la configuracion de una sociedad democratica (Splitter
y Sharp, 1995). Esta es una comunidad que va mas alla de los
muros escolares, haciendo posible que toda la escuela se
transforme en una institucion verdaderamente democratica.

La idea crucial de la colaboracion planteada como corazén del
proceso educativo es también una de las ideas basicas de la
teoria y practica educativas de los anarquistas. Aunque la
ideologia libertaria es identificada normalmente, y también de
forma correcta, con el fuerte valor que se da al individuo, su
insistencia en el valor del apoyo mutuo tiene también
extraordinaria importancia. Fue un anarquista, Kropotkin, quien
combatio con firmeza las ideas de los darwinistas sociales como
Huxley, el cual ofrecia una version hobbesiana de Ia
supervivencia de los mas aptos en la lucha por la vida propuesta
por Darwin. Kropotkin, apoyado en la fuerza de sus argumentos
y de la evidencia empirica que acumulé como gedgrafo en
Siberia, mantuvo una interpretacion comunitaria: en la lucha
por la vida, aquellos que cooperan con otros seres en su lucha
con el entorno son los que sobreviven. Es, por tanto, el apoyo



mutuo y no la lucha universal y constante la fuerza que impulsa
realmente la evolucion (Kropotkin, 1970).

Es por eso por lo que los anarquistas han intentado mantener
un equilibrio entre el individuo yla comunidad. Nadie debe
arrodillarse ante nadie, en especial ante quienes alegan
superioridad intelectual o econdmica en su intento de justificar
sus injustos privilegios politicos y sociales. No hemos nacido
para vivir de rodillas, suplicando siempre el favor de los
poderosos; hemos nacido libres y debemos seguir siendo libres,
luchando por ello. Como dejé bien claro Proudhon, la vida social
debe basarse siempre en el libre acuerdo entre los seres
humanos, pactos a los que uno se adhiere libremente y que uno
rompe también libremente cuando se da cuenta de que las
consecuencias no son aceptables para su desarrollo personal
(Proudhon, 1970). Al mismo tiempo, la gente necesita la
colaboracion y estan siempre dispuestos a establecer las
condiciones de una cooperacion justa. La lucha por el
reconocimiento y el apoyo mutuo estan estrechamente ligados
el uno al otro.

El Unico modo de que la escuela pueda llegar a ser una
institucidon liberadora, por tanto, es conseguir ese equilibrio
entre el empoderamiento de los nifios individualmente
considerados y la promocidn del aprendizaje cooperativo. Este
es también el sentido profundo de la comunidad de
investigacion: organizar un ambiente en el que, como decia
Freire, nadie ensefie a nadie y los seres humanos se eduquen en
comunidad. La relacion educativa basica entre el alumnado vy el
profesorado deja de seguir el modelo tradicional de arriba
abajo. Mas bien los ninos descubren que pueden aprender de



sus compaferos; es mas, descubren y comprueban que el
talante cooperativo de la comunidad de investigacion,
comprometida en la busqueda de la verdad, es precisamente el
rasgo que marca las diferencias. Estan en un ambiente en el que
los profesores facilitan el dialogo abierto entre los nifios, un
dialogo en el que cada nifio puede defender su punto de vista,
siempre que ofrezcan las mejores razones que conocen.
Aprender también a escuchar con atencién los puntos de vista
de sus compaferos, por si sus razones fueran mas sdlidas y
pudieran convencerles de la necesidad de cambiar sus ideas
previas. Es un enfoque que coincide totalmente con la
comunidad de descubrimiento cientifico defendida por Peirce,
pero también es un buen modelo de una sociedad ilustrada tal
y como la imaginaba Kant y otros filésofos del siglo XVIIl. Por
ultimo, equivale en gran medida al modelo de sociedad
anarquista por el que luchaban Proudhon, Bakunin y Kropotkin,
los padres fundadores del anarquismo.



NO EXISTE UNA SOLUCION DEFINITIVA PARA LOS
PROBLEMAS HUMANOS

Todo el planteamiento de la comunidad de investigacion va
acompanado de la propuesta falibilista de Peirce, una tesis
epistemoldgica que es coherente con el método cientifico
desarrollado por la tradicion occidental. De acuerdo con las
ideas filoséficas de Peirce sobre el conocimiento y la creencia,
no existe ninguna creencia, opinién o punto de vista que esté
tan bien justificada y avalada por evidencias tan sélidas que no
pueda ser falsa tarde o temprano. El falibilismo mantiene la tesis
de que no existen justificaciones finales o concluyentes para
nuestras creencias. No se trata de una actitud escéptica ante el
conocimiento o ante la posibilidad de justificar nuestras
creencias. Se limita a resaltar la necesidad de una busqueda
permanente de la verdad, un largo proceso en el que cada nueva
evidencia representa tan solo un momento de descanso
intelectual que nos lleva a nuevos problemas y nos permite
recuperar las energias para seguir buscando la verdad.

El falibilismo refuerza el valor de la comunidad de
investigacion en el sentido de que, tan pronto como una persona



admite la posibilidad de estar equivocada, por mas que piense
que esta en lo cierto, estara dispuesta a escuchar con atencién
los puntos de vista de otras personas y los argumentos que
ofrecen, para avanzar en algo tan importante como la busqueda
de la verdad. Las personas en una comunidad de investigacion
desean pasar sus ideas por el filtro de las creencias y las
opiniones de otros miembros de |la comunidad. Incluso aunque
estén convencidos de la justificacion de sus creencias,
permanecen conscientes de que sus opiniones son endebles y
provisionales y que llegaran a ser mas sdlidas y mas estables
cuando esas creencias sean fabricadas conjuntamente en una
comunidad de investigacion. Nadie en la comunidad dispone de
un punto de vista privilegiado para dirimir la discusion o el
desacuerdo. El objetivo final de una comunidad de investigacion
no es llegar a acuerdos o consensos, sino buscar la verdad. Este
compromiso lleva consigo la posibilidad, incluso la necesidad, de
qgue la discusion compartida termine en un desacuerdo. Los
participantes no renuncian nunca a sus creencias profundas
para lograr la aceptacion publica o la conformidad; sélo
modifican sus ideas cuando alguien les ofrece mejores
argumentos.

Esta ha sido igualmente la posicidn del anarquismo. Como casi
todos los socialistas del siglo XIX, los anarquistas adoptaron una
interpretacion izquierdista del método dialéctico de Hegel,
quien mantenia que la realidad consistia en un progresivo
movimiento «dialéctico» que se desplegaba en tres momentos,
la tesis, la antitesis y la sintesis. Este constante movimiento de
contradiccion y negacion lleva a un mundo racional y a una
unidad reconciliada al hacer posible que ambos extremos fueran
superados en una unidad mas elevada. Existen, sin embargo, dos



diferencias importantes entre el uso que los anarquistas
hicieron de la dialéctica y el que hicieron otros socialistas, en
especial Marx y sus seguidores. Para Proudhon, como para la
mayoria de los anarquistas posteriores, no existe un estadio final
0 una sintesis en la que se alcance la unidad y la reconciliacién
como consecuencia del proceso dialéctico (Diaz, 1975).

Después de toda revolucion social en la que se resuelven o
superan algunas contradicciones basicas, aparecen nuevas
contradicciones semejantes y la gente tiene que volver a luchar
contra relaciones sociales opresoras. La dialéctica anarquista
esta mas proxima a la de Heraclito que a la de Hegel; son
conscientes del peligro que plantea aceptar una sintesis social
final. Desde el primer momento, se dieron cuenta de que existe
una tendencia que conduce a interpretaciones totalitarias del
nuevo orden social revolucionario. Ese era el caso de la defensa
marxista de la dictadura del proletariado, una tendencia
autoritaria frecuente en los socialistas que los anarquistas han
combatido sin tregua. Si aceptamos una dictadura, por muy
provisional que sea, se convertira en permanente. El poder vy la
opresion se reproducen a si mismos; son siempre medios
equivocados para alcanzar un buen fin.

El caracteristico enfoque marxista de la sintesis dialéctica ha
provocado también otra consecuencia equivocada y peligrosa.
Los lideres de los partidos socialistas y comunistas se han
considerado a si mismos como la vanguardia consciente de la
clase trabajadora; se ven como las personas que estan en
posesion de la conciencia de clase correcta, las Unicas capaces
de interpretar la realidad social y decidir acerca de las politicas
adecuadas y necesarias par destruir las caducas relaciones



sociales capitalistas y construir una nueva sociedad proletaria
sin opresion ni explotacion. La consecuencia final de esta
interpretacion de la dialéctica es un orden social diferente, pero
también bastante parecido: se trata de una estructura
jerarquica dirigida por una clase dirigente minoritaria e
«ilustrada», con una amplia mayoria a la que se ensefa a
aceptar las ideas de esos lideres ilustrados y a obedecer sus
ordenes. La insistencia en la autonomia autogestionaria de la
clase trabajadora se olvida y ya no es necesario que los
trabajadores piensen y actlen por si mismos. Basta con recordar
lo que fue la evolucidn de la Revolucidn Rusa desde sus mismos
inicios para darse cuenta del acierto de la critica anarquista.

La contribucidon de Kropotkin tuvo también una importancia
fundamental en esa superacion de la version «totalitaria» de la
dialéctica. Con ello contribuydé a que las ideas anarquistas se
fundamentaran mas en el método cientifico, cercano al enfoque
falibilista que forma parte de los pilares de la comunidad de
investigacion. Kropotkin consideraba que el anarquismo era la
mejor hipotesis para explicar la evolucion de la sociedad y sus
problemas. Utilizaba los procedimientos de la investigacion
cientifica del mismo modo que los habia utilizado en sus trabajos
de campo en Liberia y en sus primeros trabajos sobre economia
y politica (Kropotkin, 1977). Su andlisis politico y sus propuestas
se basaban en recoger datos empiricos y mensurables,
sometidos a especificos principios de razonamiento. Recogia
datos a partir de la observacidn para descubrir en el presente la
omnipresencia de la cooperacidn social en todos los niveles de
la sociedad. La auto-correccién y el escrutinio cuidadoso
realizado por otros expertos en ciencias sociales y politicas eran
requisitos indispensables para poder ofrecer una comprension



diferente de la sociedad. Desde este punto de vista, las clases
trabajadoras y los campesinos no eran simples personas

obedientes, sino gente capaz de participar en la construccién de
una nueva sociedad libertaria.



CONCLUSION

Filosofia para nifios constituye hoy en dia un programa
educativo bien definido, pero al mismo tiempo, fiel a sus
principios, es una propuesta abierta en la que conviven estilos y
formas de trabajo diferentes, conservando el mismo aire de
familia. Su compromiso con la sociedad democratica, la
autonomia de los nifos, su actividad y su libertad de
pensamiento no esta vinculado a ninglin conjunto especifico de
ideas o creencias politicas. Después de mas de veinte anos
trabajando con el programa, asistiendo a muchas conferencias
internacionales y leyendo muchos articulos y libros, he
encontrado a personas con distintas ideas politicas, aunque la
mayoria se hallaria en lo que podemos denominar el sector
«progresista» o «izquierdista» del espectro politico.

No obstante, el objetivo fundamental de este articulo es poner
de manifiesto la fuerte relacidn que existe entre el anarquismo
y la filosofia para nifos. Si procedes de una tradicion anarquista,
como es mi caso, descubres enseguida las lamativas semejanzas
entre la manera de entender la educacidon que esta presente en
filosofia para nifos y la que se expresa en los tedricos vy



militantes anarquistas. Esto se detecta tanto en los grandes
planteamientos educativos como en las actividades pedagdgicas
mas concretas. El estilo de ensefanza anarquista esta muy
cercano al estilo habitual que se percibe en la comunidad
implicada en hacer filosofia con ninos.

Es mas, descubres que los compromisos democraticos de la
filosofia para ninos sintonizan mucho con las propuestas
politicas y sociales del anarquismo. Encuentras un interés similar
por la democracia participativa, en la que todos los ciudadanos
tienen el derecho y el deber de participar en la administracion
de los asuntos sociales y en la toma de decisiones. El objetivo
educativo es que ya no haya amos y esclavos, tan solo personas
libres que defiendan sus ideas en un dialogo abierto. Comparten
igualmente una insistencia en la simpatia hacia los otros y en el
apoyo mutuo como aglutinante esencial de la vida social. Tanto
los anarquistas como la filosofia estan de acuerdo en que la
cooperacion y la colaboracion son requisitos de una sociedad
fraterna. En ambos casos encontramos a personas que se han
tomado en serio la democraciay quieren ser coherentes con sus
principios.



ENTREVISTA A FELIX GARCIA MORIYON

Julian Arroyo Pomeda

«A los adolescentes les gusta hablar de los temas
qgue les interesan y las cuestiones filoséficas son
intrinsecamente interesantes.»

Félix Garcia Moriyon es ya un verdadero veterano en la
ensefanza de la filosofia, que, a buen seguro, no suspira por la
jubilacién anticipada, no sélo debido al entusiasmo que
manifiesta en el nivel de comunicacidn con sus alumnos
adolescentes, sino también por lo que llega a disfrutar
orientandolos en las clases de filosofia.

No puede decirse con verdad que abandone ninguna de las
perspectivas académicas, ya que actla como docente,
investigador y tutor. Tampoco le ha importado adaptarse para
impartir otras materias, cuando no ha podido explicar Historia
de la Filosofia.


https://www.nodulo.org/ec/autores.htm#arr

En cuanto docente, ejerce actualmente en el Instituto
«Avenida de los Toreros», de Madrid, como catedratico de
Filosofia. Ademas, es profesor Asociado de la Universidad
Autonoma de Madrid, donde prepara a los licenciados en
Filosofia para su posterior dedicacion a la enseflanza de esta
materia.

Presentd su doctorado en la Universidad Complutense de
Madrid, el ano 1979, siendo el contenido de su investigacion
sobre «Pensamiento anarquista espafol: individuo vy
colectividad».

Entre sus Ultimas publicaciones estan: Senderos de
Libertad (Libre Pensamiento, Madrid 2001); (como editor vy
traductor) Matthew Lipman: Filosofia y educacion (De la Torre,
Madrid 2002); (en colaboracion con otros autores)La
estimulacion de la inteligencia cognitiva y la inteligencia
afectiva (Madrid: De la Torre, 2002); Familia y Escuela (CCS,
Madrid 2004)

Ha respondido a esta entrevista con generosidad,
transmitiendo ideas estimuladoras y positivas que contribuyen
a realzar el paisaje, a veces triste y frustrante, que se respira en
muchas Salas de profesores de nuestros institutos. Es de los que
siguen empenados en aportar alguna grandeza a nuestra
ensefianza publica con un compromiso personal y social. Con
espiritu admirable se encuentra siempre dispuesto a organizar,
debatir e innovar en cuantas actividades sean necesarias en
favor del mundo educativo. Sabe lo que quiere y actua en
consecuencia.



En el afo 1993 el MEC editd entre los «Materiales
Didacticos» la Historia de la Filosofia para bachillerato, trabajo
que fue redactado por usted y otros dos profesores,
Magdalena Garcia e Ignacio Pedrero. ¢ Puede decirnos cdmo los
resulto esta experiencia de trabajo?

La experiencia de trabajo fue muy gratificante. Los tres
habiamos coincidido en el Instituto «Los Castillos», de Alcorcén
(Madrid), y habiamos sintonizado muy bien. De hecho
preparamos algunos proyectos en conjunto que obtuvieron
apoyo Yy financiacion del Ministerio de Educacidon y también
realizabamos entre los tres algunas actividades comunes para el
departamento de Filosofia. Eso generd profundas coincidencias
que luego se reflejaron en el trabajo sobre la historia de la
filosofia, aunque ya entonces cada uno de nosotros estaba en
un instituto diferente. Por eso no necesitamos discusiones muy
largas acerca de la configuraciéon de los capitulos y de las
actividades. Una prueba directa de esa sintonia la tenemos en
qgue cada capitulo del libro posterior, Luces y sombras (Madrid:
Ediciones de la Torre, 1996), fue escrito por uno de nosotros y
no es facil para un lector descubrir quién es el autor de cada uno
de ellos.

é¢Cree necesario este tipo de trabajos cuando se hace una
reforma? ¢Consideraria que es una cierta obligacion del
Ministerio ofrecer estas orientaciones al profesorado? ¢lLe



llegaron informaciones de los resultados de este trabajo en el
profesorado? ¢ COmo fue recibido?

No sé si diria que son necesarios, pero desde luego son muy
positivos. En especial lo han sido en el caso de la LOGSE que,
como todos sabemos, pretendia introducir un paradigma
educativo muy distinto al que hasta entonces imperaba en las
aulas, el famoso constructivismo. Creo, ademas, que es bueno
gue esas orientaciones procedan de la administracidon publica;
de no ser asi, se encargarian las editoriales que, junto a los
criterios pedagdgicos, tienen en cuenta otros criterios que
pueden distorsionar algo la innovacion. La década de los
ochenta fue un periodo muy interesante en innovacidn
educativa, que ya habia sido preparado por importantes
movimientos de renovacion pedagdgica en la segunda parte de
los setenta.

El Ministerio no nos proporciond ninguna retroalimentacion
sobre nuestro trabajo. Lo distribuyd por toda Espana y llegd a
todo el mundo, o a casi todo, pero recibimos pocos comentarios.
Bien es cierto que en aquellos anos nos llamaron de diversos
centros de profesores para que explicdramos la propuesta. En
esos encuentros si recibimos comentarios sugerentes.
Destacaria dos por considerarlos los mas generales.

El primero era de aceptacion, esto es, a la gente parecia
gustarle la propuesta. El segundo implicaba un cierto
distanciamiento; el profesorado parecia considerar que era un
enfoque que exigia una gran preparacion de historia general, o
de las ideas, algo que no era muy frecuente, sobre todo porque



la tradicidon en la ensefianza de la historia de la filosofia era —y
yo creo que sigue siendo—, la de centrarse mas en una historia
interna, o esotérica, de las ideas filosoficas de la tradicion
occidental.

Le preguntaba si consideraba necesarios los materiales
porque en la reforma concluida con la LOCE no se han hecho.
Valore esta actuacion, por favor. ¢Acaso estamos bastante
saturados de reformas educativas?

La LOCE no lo ha hecho porque en realidad no es una reforma
educativa sino mas bien, como algunos decimos, una
contrarreforma. Es decir, pretende desmontar la columna
vertebral educativa que sustentaba el modelo anterior. Por otra
parte, la nueva ley, de dudoso futuro en el momento en que
escribo estas lineas, dado el giro politico producido
recientemente, supone un rechazo implicito o explicito del
constructivismo y una vuelta a los contenidos y su
memorizacion, desde luego significativa, como objetivo basico
de la ensefianza. De todos modos, dado que parece ser segun
las autoridades educativas cesantes que todo el problema reside
ahora en que los alumnos no se esfuerzan y no trabajan, no
hubiera venido mal que nos proporcionaran materiales y
propuestas pedagdgicas para incrementar el nivel del trabajo
del alumnado, algo que seria bien recibido. Limitarse a proponer
examenes y repeticiones de curso como remedio a una carencia
importante es una frivolidad desmesurada.



Eso si, creo que la contrarreforma goza de una amplia
aceptacion entre el profesorado de secundaria, que es el que
sufre en sus carnes la etapa educativa mas conflictiva en un
sistema de educacidn universal y obligatoria. Digo esto porque
estoy bastante de acuerdo con lo que parece sugerir la segunda
pregunta; efectivamente, creo que ahora mismo la gente esta
algo cansada de reformas educativas —llevamos desde 1970
metidos en reformas sucesivas, sin lograr todavia un verdadero
consenso social sobre los principios generales que deben guiar
la educacidn—y no se tiene demasiado interés por la innovacion
pedagogica. Es mas, creo que ya no existen en ningun lado las
direcciones generales de renovacion pedagoégica que tan
importantes fueron en su momento. Los que seguimos
organizando cursos de formacion vemos con cierta desolacion
gue ya no hay la asistencia que hubo entonces y que una parte
importante de quienes van lo hacen movidos por la necesidad
de créditos para oposiciones o para sexenios, pero no porque
quieran mejorar su practica docente o encontrar propuestas
novedosas con las que enriquecer su actividad profesional.

En aquel trabajo ustedes mantenian un enfoque de la
Historia de la Filosofia como Historia de las Ideas. ¢ Considera
también actualmente tal enfoque valido o introduciria
modificaciones? ¢Cree posible trabajar en una linea de
«historia de las ideas» con los actuales planteamientos de la
Filosofia II?



Creo que sigue siendo absolutamente valido. Este afio, 2003-
2004, he vuelto a impartir Historia de la filosofia (Filosofia Il)
después de cinco afios de inactividad impuesta por la supresidn
de la asignatura en la mayoria de los itinerarios de bachillerato.
Decidi recomendar al alumnado el libro Luces y sombrasy,
utilizando claro esta los textos obligatorios en Madrid, planteé
las clases siguiendo las orientaciones del manual Investigacion
Historica. Creo sinceramente que los alumnos han encontrado
interesante el enfoque (era un grupo de ciencias, con todas sus
ventajas e inconvenientes) y que han aprovechado el tiempo. En
una encuesta final, la valoracion del libro obtenia un 7,2 sobre
10, vy el enfoque de la asignatura también era puntuado en
diversas preguntas con mas de 7; lo mas relevante es que la
pregunta sobre si les merecia la pena haber asistido a clase
obtenia un 7,8. Eso indica que el enfoque es positivo. Me queda
comprobar en la prueba de acceso la eficacia del planteamiento
de cara a obtener las calificaciones exigidas para acceder a la
Universidad.

Por otra parte, siempre he pensado, desde que empecé a
trabajar en la enseflanza de la filosofia en secundaria en 1975,
gue existe una gran libertad de enfoque en la asignatura. Los
programas oficiales los he entendido persistentemente como un
marco de referencia que debe ser tenido muy en cuenta, pero
gue necesita ser adaptado al aula, y eso es responsabilidad
exclusiva de cada profesor. Y esto es asi incluso en el caso de
qgue uno elija un determinado libro de texto, algo que ya
predispone a dejar en manos de otras personas el primer nivel
de concrecion de los programas oficiales.



éSigue usted haciendo la «pedagogia activa» que
propugnaba en el 93 en sus actividades de docencia? Si fuera
asi, écomo le va en los resultados que obtiene? ¢Hace pruebas
de evaluacion durante el proceso de aprendizaje o ha
cambiado la técnica?

En 1985 la SEPFi, en cuya junta participaba, organizo
posiblemente el mejor congreso de ensefianza de la filosofia que
ha habido en Espafia. Entonces vino Matthew Lipman y entré en
contacto con él, sintonizando de inmediato con sus
planteamientos de la ensefanza de la filosofia, volcados sobre
todo a lo que Kant llamaba hacer filosofia o filosofar. Desde
entonces he profundizado bastante en ese enfoque en todos sus
aspectos y no lo he abandonado, pues sigo pensando que es el
mas coherente con lo que se pretende en los niveles educativos
en los que yo me muevo, esto es, en secundaria. Lo considero
igualmente muy valido para los niveles anteriores y posteriores,
pero ese es otro tema en el que no entro ahora. Ese enfoque,
por otra parte, coincidia en el fondo con otras propuestas
sugerentes de aquellos anos, como las de Orio de Miguel y
Reboiras o lzuzquiza, o la de Martens, a quien también invitamos
en aquel congreso. Por lo que sigo leyendo y por los congresos
a los que asisto, sigue habiendo mucha gente en todo el mundo
volcada en esa manera de entender la ensefanza de la filosofia.

Por lo que se refiere a los resultados, estoy bastante
satisfecho, aunque siempre atento para modificar y mejorar lo
gue hago. Por lo menos al final de cada evaluacién planteo una



socio-evaluacion con mis alumnos en la que analizan el
funcionamiento de la asignatura. Habitualmente manifiestan un
elevado grado de satisfaccion, aportando también algunas
sugerencias para mejorar o modificar lo que venimos haciendo.
Siempre he pensado que, en cuestiones didacticas vy
metodoldgicas, el alumnado tiene sélidos conocimientos que el
profesorado debiera aprovechar mucho mas. Dado que en mi
modelo de trabajo el alumnado desempena un papel
fundamental para el funcionamiento de la clase, el nivel de las
mismas es mas sensible al tipo de alumnos y estos son variados,
existiendo «anadas» (perddon por la metafora enoldgica)
realmente buenas y otras no tanto.

En todo caso, mi preocupacion por la evaluacion de lo que
hacemos en clase se ha convertido en uno de los ejes de mi
actividad intelectual. Desde que empecé a aplicar el programa
de Filosofia para Niflos en mis clases, me interesé mucho el tema
de confirmar si las expectativas que teniamos puestas en la
ensefanza de la filosofia eran correctas. Por eso ya en 1989
realicé con un grupo de colaborares una primera investigacion
que dio resultados positivos. En 1995 volvimos a evaluar la
aplicacion de la filosofia en el aula, siguiendo la metodologia
mas rigurosa que se utiliza en investigacion psicologica vy
educativa. Eramos también un equipo de trabajo que logré
editar un interesante libro titulado La estimulacion de Ia
inteligencia cognitiva y la inteligencia afectiva (De la Torre,
Madrid 2002). Ahi haciamos un planteamiento bastante
riguroso del tema. Desde entonces sigo implicado, en estrecha
colaboraciéon con un colega de la Universidad Auténoma y con



constantes y renovados equipos de trabajo para analizar
aspectos especificos. Ahora mismo estoy llevando a cabo cuatro
investigaciones diferentes sobre el impacto que puede tener
hacer filosofia en el alumnado, uno de ellos es un ambicioso
programa a largo plazo, con pretensiones de medir la influencia
de la ensefianza de la filosofia cuando el alumnado ha terminado
ya sus estudios. Otro, también muy interesante, es evaluar el
impacto que puede tener hacer filosofia con un grupo de
alumnos en situacion de elevado riesgo académico. Ademas he
podido publicar algunos trabajos en revistas y los he presentado
en conferencias y congresos, difundiendo esta preocupacion por
la evaluacion.

Creo que todo el profesorado debiera implicarse mas en la
investigacion de su propia tarea para poder mejorarla de
acuerdo con las circunstancias. Esa investigacion intenta
responder a una pregunta basica: «éPara qué sirve ensefiar
filosofia?», a la que sigue otra pregunta no menos importante:
«¢Qué estan aprendiendo realmente mis alumnos en clase?».
Los colegas de filosofia suelen responder a la pregunta con
sugerentes reflexiones filosdficas, pero creo que eso es
confundir los niveles de investigacion. La metodologia habitual
en la investigacion filosdfica no sirve si lo que pretendemos es
averiguar qué ocurre cuando ensefiamos filosofia en un aula.
Este tipo de investigacion debe recurrir a la metodologia propia
de las ciencias sociales, principalmente la investigacion
educativa, psicolégica y sociolégica. Es mucho lo que hay que
hacer todavia.



Guarda alguna relaciéon con lo que vengo diciendo la necesidad
de elaborar instrumentos de evaluacidon de la ensefanza de la
filosofia que sean validos (esto es, que realmente evallen la
enseifanza de la filosofia) y fiables (es decir, que ofrezcan
resultados no sesgados por opciones subjetivas). En este campo,
acabo de terminar otro trabajo con un grupo de compaferos
sobre la disertacion filosofica y pronto emprenderé una tarea
similar con el comentario de texto. Aqui creo que también
existen importantes carencias; es frecuente que para evaluar
nuestra asignatura se recurra a pruebas que no tienen
demasiado que ver con los objetivos que le asignamos a la
ensefianza de la filosofia. El ejercicio que se pone en la prueba
de acceso a la universidad es un buen enfoque, aunque es
necesario realizar una seria reflexién sobre el mismo y evaluar
los resultados que se estan obteniendo. La clasica prueba
francesa de la disertacion me parece un camino bastante mas
adecuado.

En todo lo anterior esta subyacente también una distincidn
qgue es obvia, pero que con frecuencia se olvida. La evaluacién
es un término general que hace referencia al proceso mediante
el cual se pretende averiguar en qué medida se estan
consiguiendo unos objetivos, para poder introducir Ilas
modificaciones pertinentes, tanto en los métodos de trabajo
como en los mismos objetivos. En los centros, eso que llamamos
evaluaciones, se convierte con excesiva frecuencia en procesos
de calificacidon, lo cual es un planteamiento mucho mas
restringido, relacionado mas bien con uno de los objetivos
basicos del sistema educativo: legitimar la distribucidon de la



poblacion en niveles educativos y actividades profesionales
distintos y jerarquizados. Calificar no es evaluar, y a lo mas que
podemos aspirar es a que el sistema de calificacidon se aproxime
lo mas posible a un sistema de evaluacion. No tengo muy claro
gue esa sea una preocupacion generalmente admitida.

También hablaban en su documento del «proceso de
investigacion-accion que todo profesor deberia llevar en el
aula»n. ¢é¢CoOmo ha evolucionado este tema desde 1993?
éConoce usted si el profesorado sigue utilizando estos
procedimientos innovadores?

En parte ya he contestado en la pregunta anterior. Siempre he
tenido muy clara una cosa: al finalizar cada clase, es necesario
que el profesor se plantee, aunque sea de manera muy somera
la mayor parte de las veces, una sencilla pregunta: éha salido
bien la clase? é¢Qué podria hacer en la clase siguiente para que
el proceso de aprendizaje de mis alumnos mejorara?
Obviamente se trata de reflexionar en aguellos aspectos que
dependen de mi; los que dependen del alumnado, de sus
familias o del sistema social y politico ya caen fuera de mi control
y puede ser muy frustrante centrarse en ellos, porque se genera
inevitablemente una cierta sensacion de impotencia.

Partir de esa reflexion es aceptar que la investigacion-accion
es el modelo de trabajo inevitable en profesiones como las
nuestras. Si nos centramos en lo que ocurre en un aula
especifica, en la que estamos ensefiando filosofia (ética,
introduccién o historia) a un grupo de alumnos, es inevitable



gue partamos de unas expectativas, las que tiene el alumnado y
las que tenemos nosotros mismos. A partir de ahi, debemos
disefiar estrategias que nos permitan dar satisfaccion a esas
expectativas; habitualmente, nosotros pretendemos que se
interesen por la asignatura y que aprendan los contenidos vy las
habilidades que le son propias; nos gusta la filosofia y deseamos
que compartan ese interés con todas sus consecuencias. El
alumnado tiene con frecuencia expectativas mas restringidas,
inducidas probablemente por anos de escolarizacion;
normalmente pretenden tan soélo aprobar y conseguir que las
clases sean amenas, aunque no suelen considerarse
responsables de este segundo aspecto.

Teniendo en cuenta lo anterior, es un suicidio profesional no
adoptar algo muy parecido a una estrategia de investigacion y
accion. Esto es, debemos constantemente plantearnos los
problemas que hemos de resolver en el aula, lo cual se consigue
formulando las preguntas adecuadas y centrando la atencién en
los temas fundamentales. Intentar dar respuesta a esas
preguntas conlleva arbitrar actuaciones bien definidas en el
aula. Y el proceso quedaria completamente cojo si no
revisaramos posteriormente en qué medida hemos dado
respuesta a los problemas planteados. En ese proceso de
retroalimentacion conviene ser muy precisos tanto en la
deteccidn de los posibles fallos como en el disefo de remedios
o alternativas que permitan superar los fallos. La vigencia, por
tanto, del enfoque es total y, aunque ya no existe una profusion
de ensayos centrados en el proceso, sigue siendo abundante la
bibliografia dedicada a la evaluacién de la practica docente. En



cierto sentido, el famoso informe Pisa recoge el enfoque,
aunque con limitaciones bien importantes, sobre todo porque
deja la evaluacion de los resultados escolares en las manos
exclusivas de expertos externos y deja también en manos de
técnicos externos al sistema la elaboracion de alternativas.
Cuando eso se hace ademas mal, tenemos su versidon mas
deficiente: la LOCE.

No obstante, creo que en estos momentos, la exigencia de
realizar una investigacion seguida de una accidn no es
dominante en el ambito educativo. Mi experiencia personal, que
posiblemente sea generalizable, es mas bien la contraria.
Cuando asistes a una evaluacion en el instituto, puedes observar
la parquedad de los analisis que se hace ante los resultados
obtenidos. El profesorado tiene una tendencia irrefrenable a
atribuir al alumnado toda la responsabilidad de los malos
resultados académicos y es por eso por lo que la recomendacion
general es que deben estudiar mas y atender mas en clase.
Practicamente nunca he escuchado que pueda darse una
responsabilidad en el propio profesorado; nadie cuestiona que
sus métodos no estan dando los resultados esperados y que sea
conveniente modificarlos. Al final, el peso de |la mejora recae
sobre las espaldas del alumnado. Del mismo modo, es muy
infrecuente, por no decir totalmente inusual, que el profesorado
de un grupo que se presenta como conflictivo se redna con
cierta periodicidad para analizar lo que estda ocurriendo,
evaluarlo y a continuacidon proponer medidas diferentes, cuya
aplicacion sera posteriormente evaluada. Aunque disponemos
en nuestros horarios oficiales de cinco horas semanales para



este tipo de trabajo, todo se reduce en el mejor de los casos a
una reunion precipitada en el recreo, en la que habitualmente
se incide sobre lo mismo: alumnos a los que hay que sancionar,
incluyendo la expulsion, o bien como debemos colocarlos en el
aula para que hablen menos. Poco mas. Todos los afios me
ofrezco voluntariamente para llevar una tutoria de 42 de la ESO
y, como tutor, recibo informaciones del alumnado sobre lo que
ocurre en las diversas asignaturas que no hacen mas que
confirmar esta idea de que no se practica casi nada el proceso
de investigacion accion.

Es cierto que el alumnado actual ha reducido su esfuerzo
personal a minimos (aunque algo parecido ocurre también entre
los adultos); es igualmente cierto que las familias parecen
desentenderse de lo que ocurre con los estudios de sus hijos una
vez que comienzan la secundaria, si no sucede antes. Con eso
contamos y desde luego supone un serio inconveniente para
poder trabajar. Pero eso pertenece al paso del analisis de la
situacioén (la investigacion), en el que también debemos incluir
lo que hacemos nosotros mismos. Lo importante es ser
conscientes de que, cuando se trata de arbitrar medidas (es el
paso de la accién), debiéramos centrar nuestro esfuerzo en
aquello que depende de nosotros, pues los otros dos factores
nos quedan lejos. Esto implica revisar nuestra practica docente
y ademas elaborar procedimientos innovadores para
incrementar ese deplorable nivel de esfuerzo del alumnado o
ese lamentable desinterés de las familias. La cuestion decisiva es
averiguar si el alumnado ha mejorado con nosotros y con
nuestra ayuda a lo largo de un curso escolar; eso es lo que se



llama el valor afiadido en educacién. A continuacién debemos
preguntarnos si ha alcanzado los objetivos planteados por el
sistema educativo, y eso puede ser mucho mas complicado. Y a
partir de los resultados seguir buscando nuevos caminos para
mejorar nuestro trabajo y el aprendizaje de los alumnos.

Todo lo que no sea eso es reducir la investigacidon accién a un
patético coro de planideras. Y por eso estamos todos un poco
hartos de llegar a la sala de profesores y escuchar
constantemente quejas del profesorado en contra de los
alumnos. Eso genera un ambiente muy poco sano para seguir
trabajando. Se quiebra el optimismo, y esta es una actitud
indispensable para dedicarse a educar. Si desconfias totalmente
del alumnado, es casi imposible que puedas educarlos.

Hacian ustedes entonces una organizacion de los contenidos
util, clara y creo que completa. ¢ Podria pedirle que nos ofrezca,
aunque sodlo sea en borrador, una organizacion para los
bloques actuales? éCree que ha sucedido un cambio de
planteamientos o que, en el fondo, la Historia de la Filosofia no
es susceptible de muchos cambios?

Vuelvo a insistir en que los programas oficiales son un marco
general en el que es posible llevar a cabo desarrollos bien
diferenciados. Aquel neologismo, bastante feo, de las
concreciones curriculares que nos ofrecid la reforma de la
LOGSE no hacia mas qgue constatar un hecho elemental, muy
visible en filosofia: cada profesor es responsable Unico de lo que
realmente se hace en clase. Los alumnos son ademas bastante



conscientes de que una misma asignatura, incluso en el caso de
gue exista una prueba objetiva externa como la PAU [Prueba de
Acceso a la Universidad], varia mucho segun la persona que la
imparte.

Dicho esto, mantengo que sigue siendo posible continuar el
enfoque que nosotros plantedbamos. Si seguimos el hilo
explicativo de Luces y Sombras, es perfectamente viable
impartir una introduccién a la historia de la filosofia. No supone
ninguna variacion real el que se elijan unos autores u otros,
aunque algunos de ellos plantean dificultades muy notables. Al
mismo tiempo considero que reforzar el enfoque propio de la
historia de las ideas favorece una presentacion de la historia de
la filosofia mas asequible al alumnado, que puede descubrir en
otras épocas problemas y respuestas no muy diferentes a los
que ellos mismos tienen ahora. De forma simultdanea esta a
nuestro alcance ofrecerles horizontes de significado muy
distintos a los suyos, lo que también les ayuda a darse cuenta de
gue el propio punto de vista debe ampliarse y que siempre es
ventajoso hacer el esfuerzo por entender un universo cultural
qgue no es el suyo. No es que quiera eludir la peticion de un
borrador; es que creo que sigue sirviendo el que tenemos. Ya he
comentado que yo este ano he puesto nuestro libro como
manual de referencia para mis alumnos, el nuestro, y les ha ido
bien.

No quiero negar con lo que acabo de decir que pueden darse
planteamientos mas favorables y otros que lo son menos. Para
tomar una decision resulta fundamental saber exactamente en
qgué va consistir la prueba de bachillerato. Todos sabemos que



lo que hacemos en segundo viene determinado sobre todo por
la PAU y por los textos seleccionados para dicha prueba. En un
curso introductorio como el nuestro considero gue la seleccién
actual del distrito universitario de Madrid deja mucho que
desear. No creo que el Menon sea el mejor dialogo para acceder
a Platon por primera vez, aunque tampoco me parece
impracticable. Mas complicado es el texto de Tomas de Aquino;
otro autor, u otro texto del mismo autor, hubiera sido mas
asequible, aungque los textos medievales siempre plantean
dificultades. Peor me parece el caso de Kant; aqui no hay
excusas, pues la Metafisica de las Costumbres es un texto
realmente dificil y extenso para un curso en el que disponemos
solo de tres clases semanales. Hubiera sido mucho mas légico
poner el texto sobre la llustracidn. La eleccidon de Nietzsche es
aceptable, aunque es imperdonable que el alumnado sélo lea
como representantes de la filosofia contemporanea a dos
autores con cierta proximidad, como son el aleman y Ortega.
Nada del positivismo en ninguna de sus variantes y nada
tampoco del marxismo, o de otras corrientes decisivas como la
fenomenologia o la filosofia del lenguaje.

La breve reflexion anterior nos situa ante las dificultades que
pueden plantear determinadas opciones. Eso si, creo que lo mas
adecuado sigue siendo ofrecer al alumnado una vision global y
sugerente de la historia de la filosofia occidental y para eso sigue
sirviendo nuestro enfoque, aunque otros son también posibles.
Prepararles para una prueba de selectividad o de bachillerato es
algo que se puede hacer con facilidad si el objetivo anterior lo
hemos conseguido. Aqui se aplica un principio basico de



Montaigne: se trata de conseguir cabezas bien ordenadas, no
bien llenas. El afio pasado me molesté en corregir 125 pruebas
de selectividad y mi impresidn ratifica lo dicho; lo que mas eché
en falta en el alumnado es el orden y la coherencia en la
exposicion de sus conocimientos. Ese debe ser nuestro objetivo
y no otro. Si piensan bien, con claridad y distincidn, el resto se
les dara por afadidura. Especialmente si esa claridad y distincion
la han desarrollado discutiendo cuestiones filosoficas al hilo de
la lectura de los textos filosoficos.

A propdsito de las dificultades que plantean los textos
medievales, ustedes desarrollaron una unidad didactica sobre
Filosofia cristiana y medieval, bajo el titulo de «El despertar de
Europa». Con la prevencion y hasta el panico que el
profesorado de filosofia tiene a lo medieval a ustedes les salid
un tema verdaderamente interesante, abriendo perspectivas
muy plurales de gran riqueza cultural, lingliistica, literaria,
artistica, filosodfica, religiosa, politica, etcétera. éLes llevd
mucho tiempo elaborar esta unidad?

Por razones variadas he tenido siempre una especial simpatia
por el mundo medieval y considero que ha sido muy
injustamente tratado por la historiografia fundamental del siglo
XIX'y primera mitad del XX, que es la que sirve de base a todo lo
gue nosotros aprendimos en su dia. El mito de una Edad Media
oscurantista y barbara sigue profundamente arraigado y es facil
que alguien recurra al calificativo «medieval» cuando quiere
descalificar una practica sea del tipo que sea. Suele significar



«atrasado», «barbaro» o «inculto», o las tres cosas a un tiempo,
y a veces se intercambia por «tercermundista», fruto de otro
prejuicio igualmente inaceptable. Esa vision negativa se podria
aplicar quiza al mundo europeo de los llamados siglos oscuros,
o lo que entendemos por Alta Edad Media, pero no mucho mas.
Incluso en aquella época tendriamos que pasar por alto el
elevado y sofisticado nivel cultural y social del mundo arabe que
ocupaba la mayor parte de la Peninsula Ibérica, o esfuerzos
como los de Carlomagno, o el reino visigodo en Espafia. Desde
luego no se puede aplicar al mundo de la Baja Edad Media, y eso
es lo que pretendiamos mostrar en nuestro libro, y por eso
titulamos intencionadamente ese capitulo «El despertar de
Europan.

El mito sigue y todavia hay dificultades. Como anécdota
personal, puedo mencionar algo que me pasaba cuando
explicaba el programa en algun centro de profesores. Solia
recurrir a un bello texto de la autobiografia de Abelardo en el
gue narra como nacio el apasionado amor con Eloisa. Pues bien,
quitaba el nombre del autor, leiamos el texto y les pedia que lo
ubicaran en la historia europea. Normalmente sefalaban la
ilustracidon o una época posterior y nadie, absolutamente nadie,
pensaba que era un texto medieval, de comienzos del siglo XII.
Incluso después de decirles quién era el autor, algunos insistian
en que el estilo estaba actualizado, algo que no es cierto.

En todo caso, no nos supuso ninguna dificultad y soy
personalmente responsable de la redaccion de ese capitulo.
Afortunadamente la bibliografia sobre la Edad Media se habia
enriquecido mucho en los aflos 70 y 80 de tal modo que una



persona que hubiera seguido esa renovacion en la investigacion,
con Le Goff a la cabeza, habria podido hacer algo parecido.

Sorprendid en su momento su vision de la época medieval
como un horizonte donde ya se daba nada menos que el
multiculturalismo. éNo era esto algo retorico o pretendian
hacer un avance que lo que sucederia cuando trascurriera la
década de los 90?

No era nada de retdrica. Ese despertar de Europa que servia
de hilo conductor a la exposicion fue estimulado, entre otras
cosas, por el cruce de tres culturas, la arabe, la judia y la
cristiana. Al mismo tiempo tuvo una importancia decisiva la
nueva simbiosis entre el pensamiento clasico griego,
redescubierto en esas fechas por los estudiosos europeos, y el
cristianismo que hasta entonces habia estado excesivamente
marcado por la interpretacion filoséfica del cristianismo
elaborada por Agustin de Hipona.

Entre los trabajos previos en los que nos inspiramos para
avanzar en nuestro enfoque estaba una excursidon
interdisciplinar a Toledo, con un guién en el que colaboraban
diversos departamentos: Matematicas, Fisica, Literatura,
Historia, Religion y, por descontado, Filosofia. Mdas adelante
hicimos otras actividades centradas en visitas a Barcelona y
Granada; en ellas también se cuidaba el enfoque
interdisciplinar, aunque centrado en otras épocas. Todos esos
trabajos potenciaban un enfoque multicultural que convertimos
en algo central a nuestro modelo de historia de las ideas.



Volviendo al caso de Toledo, su historia medieval es uno de los
ejemplos mas fecundos de las posibilidades enriquecedoras que
tiene el multiculturalismo. El caso de la escuela de traductores
es paradigmatico, pues en ella colaboraron personas de muy
diverso origen y con muy distinto bagaje cultural y religioso. A
veces pienso que tenia algo del Babel que tienen algunas
universidades europeas actuales en las que se juntan alumnos
de toda la Unidn con becas Erasmus, pero todavia mas variado
y enriqguecedor. Otos centros universitarios en Italia
completaban esa capacidad de la cultura medieval a partir del
ano 1000, una vez que las oleadas de invasiones de los pueblos
del Este se frend y se alcanzd cierta tranquilidad.

Bien es cierto que no todo era irénico multiculturalismo en
aquellos tiempos, como no lo es ahora. Recordemos que es en
la Edad Media cuando se inician los «progrom» contra los judios
al iniciarse la primera cruzada; mas adelante, ya a finales de |la
Edad Media, el planteamiento es mas bien el de la conversion
en masa de los judios y arabes, destacando la figura de un
Vicente Ferrer, muy lejos del multiculturalismo, con
predicaciones vehementes que no favorecian en absoluto la
convivencia. Es mas, en el caso especifico de Espaiia, tenemos el
gran honor de haber inventado la primera ley racista de la
historia, la que establecia el estatuto de limpieza de sangre,
instaurada precisamente en Toledo en el afio 1449. Eso si, para
seguir desmintiendo algunos topicos, ese acontecimiento se
produce con la oposicion inicial de la jerarquia eclesiastica y
ocurre ademas bien entrado el siglo XIV, para alcanzar su plena
configuracion racista en el siglo XVI. La expulsion de los judios y



la posterior expulsion de los moriscos no son sucesos
medievales, sino modernos; estan mas vinculados al nacimiento
del estado moderno que a la sociedad feudal, aquejada por
problemas bien distintos. La construccion de dicho estado fue
un modelo de exclusion e intolerancia, encaminada
precisamente a garantizar la unidad de la poblacién de un
territorio, delimitado por fronteras bien definidas que siempre
son motivo de litigio. Por seguir desmontando algunos tépicos,
posiblemente la época de la historia europea en la que se
guemaron mas brujas fue en el siglo XVII, el siglo de Descartes.
Y la declaracion de los derechos del ciudadano, de la que se
honra con razén la Revolucion Francesa, dio sus primeros pasos
en un penoso bafio de sangre a ritmo de guillotina.

Reconozco que son datos sueltos, pero creo que sirven paralo
que pretendo en este momento: hacer ver que la tolerancia y el
multiculturalismo no es un invento reciente. Del mismo modo,
la intolerancia, la xenofobia y el racismo tampoco son uninvento
reciente. En ese tema son muchas las cosas que podemos
aprender de la Edad Media, en concreto de Espafna, pues en
aquella época hubo mayor diversidad cultural de la que ha
habido desde el Renacimiento hasta bien recientemente.

El enfoque de la Historia de la Filosofia como «Historia de las
Ideas» parece que no ha sido muy seguido después. ¢A qué lo
achaca? ¢Quizas resulta demasiado dificil remover inercias
ancestrales? ¢Sigue condicionando la popularmente conocida
como prueba de Selectividad?



No tengo datos para saber hasta qué punto es aceptado.
Desde luego, en cierto sentido si goza de buena salud, puesto
que las pruebas de Selectividad en Madrid incluyen una
pregunta sobre el contexto cultural en el que se situa la obra
correspondiente. En casi todos los manuales se cuida algo mas
ese aspecto. No obstante, me da la sensacién de que es mas una
concesion o un adorno que una auténtica propuesta de articular
coherentemente el pensamiento filoséfico con la sociedad a la
qgue corresponde. Este ultimo es el enfoque de la historia de las
ideas y no es precisamente el que estda presente en los
programas actuales, desde luego no lo esta en la reforma de |la
LOCE, aungue ahi se siga aludiendo al contexto.

Admitiendo que no tiene aceptacion, supongo que hay dos o
tres posibles explicaciones. La primera viene dada por
la dificultad. Hay que enriquecer mucho la cultura general del
profesorado de filosofia para que se atreva a realizar esta tarea.
Existen manuales y bibliografia, pero hay que elaborarla
personalmente. En segundo lugar sigue pesando mucho
una tradicion académica que opta por el canon clasico de la
filosofia, con los «grandes» autores como referente basico. Eso
lleva a dar prioridad absoluta a los textos y problemas mas
esotéricos, y mucho menos a autores que abordan problemas
mas «existenciales» o exotéricos y que ocupan un lugar
secundario.

Baste un ejemplo. Hay un capitulo del libro que se titula la
Filosofia del barroco, época que abarca desde Descartes hasta
Leibniz, por citar a los grandes autores admitidos en el canon.
Pues bien, lo mas habitual es que el profesorado, y los manuales,



insistan sobre todo en la polémica entre el racionalismo vy el
empirismo. Es cierto que fue una polémica importante, pero
también es cierto que no fue lo mas importante y sobre todo
que no fue una polémica que deba entenderse en clave
epistemoldgica. Pensemos que la importancia que Descartes
concede a la duda es ampliamente compartida por otros
creadores de la época, como son Quevedo, Shakespeare o
Calderdn. La reflexion sobre la apariencia, el engafio de los
sentidos y la construccion geométrica del espacio es objeto de
atencion preferente por los pintores de la época, empezando
por Velazquez. Y la obsesion por la certeza y la seguridad solo se
entiende bien si somos conscientes del papel desempenado por
el miedo en la sociedad europea de los siglos XVI y XVII, como
espléndidamente ha mostrado Delumeau.

Lo anterior puede ser suficiente para darse cuenta de lo que
podria cambiar lo que ensefiamos en clase si variaramos el
enfoque sobre el papel de la filosofia en la sociedad.
Posiblemente serian incluidos otros autores, o se seleccionarian
otras obras de los autores seleccionados. Es bastante probable,
como ya he comentado antes, que se prestara mas atencion a
otras épocas de la filosofia, como el Helenismo o el
Renacimiento. Y no me cabe la menor duda de que seria mas
facil incluir autores espafioles, dado que en la historia del
pensamiento filosofico espanol hay mas produccion en el
ambito de ese tipo de filosofia que en el ambito de la puramente
académica.

Una tercera consideraciéon viene dada por la prueba
de Selectividad. Al final da un poco igual el planteamiento que



ofrezcamos o defendamos. Los textos y preguntas impuestos en
Selectividad marcan completamente lo que ensefiamos.
Personalmente, por poner un ejemplo, sigo organizando mi
asignatura con el enfoque de la historia de las ideas. Sin
embargo, en Madrid es lectura obligada |la Metafisica de las
costumbres de Kant. Es un texto dificil, escrito pensando en un
publico bien diferente al de los adolescentes que tenemos en el
aula. Eso me exige, como a todos mis compaferos, un enorme
esfuerzo de pura y simple traduccion de la terminologia para
qgue puedan entender el texto. Las dificultades intrinsecas del
mismo son una importante barrera para que el alumnado actual
se ilusione o interese con la lectura de esos textos. La prueba de
selectividad es en parte consecuencia de los dos problemas
previos, pero también refuerza una ensefanza de la filosofia
alejada de nuestro planteamiento.

é¢Podria ofrecer una valoracion —todo lo extensa que quiera—
contrastando los planteamientos de la Historia de la Filosofia
en el curriculo del 92 y los actuales de julio de 2003?

Desde luego hay algunas diferencias, y no del todo
despreciables, pero creo que no conviene exagerar Ia
importancia de las mismas. Desde mi punto de vista, el gran
cambio en los planteamientos de la Historia de la filosofia se dio
mucho antes, a principios de los afios ochenta, cuando en varios
distritos universitarios se ofrecid un enfoque radicalmente
distinto de la ensefanza de la asignatura. Recuerdo, por
ejemplo, el espléndido trabajo que hicieron los compafieros de



Santander. Nosotros, aqui en Madrid, formamos un buen grupo
de trabajo en la Universidad Complutense, en el que
colaboramos profesores de Bachillerato y de Universidad para
modificar el sentido de la Prueba de Selectividad y, por tanto, el
de la ensefianza de la Historia de la filosofia.

Fruto de aquel trabajo en colaboracién fue una propuesta
drasticamente innovadora: el eje de nuestra ensefanza dejaba
de serlo un manual mejor o peor (équién no recuerda la gran
Historia, de Mindan Manero?) y lo constituian los textos de los
fildsofos clasicos. Para poder facilitar el trabajo, elaboramos
entre todos un pequefio libro (el también famoso «libro
amarillo» de la editorial Coloquio) con la seleccion de textos y
con apéndices introductorios en los que dabamos las lineas
generales para entender al autor y su época. A mi me toco, por
cierto, el de San Agustin, lo que refuerza la explicacion que antes
he dado sobre el tema de le filosofia medieval, por la que
siempre he tenido interés. Aquella propuesta fue, para mi, muy
valiosa. Por primera vez habia un trabajo conjunto de
profesorado de dos ambitos; si no me equivoco, nunca mas se
ha vuelto a producir algo parecido. En segundo lugar, se daba un
vuelco al enfoque de la filosofia: el didlogo con los textos
ocupaba el centro de interés. En tercer y ultimo lugar, se insistia
mucho en comprender a cada autor en relacién con la situacion
en la que habia elaborado sus obras. Posiblemente el peso de Ia
filosofia hermenéutica contemporanea fue decisivo para
entender ese giro. Desde entonces no se ha cambiado de
enfoque general en la prueba de Selectividad, que es la que
manda en ultima instancia.



La reforma emprendida por los gobiernos socialistas no
cuestionaba, sino que mas bien reforzaba, esta tendencia,
considerando el contacto directo con los textos como objetivo
prioritario de la asignatura. Al margen de este detalle, introdujo
un cambio muy importante. En la programacioén oficial previa,
eran bien escasas las indicaciones ofrecidas por el BOE para
impartir la asignatura. Apenas los titulos de los temas y cuatro
ideas vagas. Al final quedaba en manos de las editoriales
concretar esas indicaciones tan vagas. El Real Decreto de
Octubre de 1992 ofrecia un desarrollo mas completo con
indicaciones metodoldgicas sugerentes y con una mayor
precision en los objetivos y los criterios de evaluacion. En este
aspecto, los nuevos curriculos expuestos por los reales decretos
que desarrollan la LOCE no han cambiado. También son
bastante especificos.

Mas alla de esta coincidencia, las discrepancias son también
notables. En conjunto se deben a un enfoque pedagodgico muy
distinto. Para los autores de la LOGSE, el constructivismo era
incuestionable y pasaba a ser el nuevo paradigma educativo;
desde ese modelo se planteaba una ensefianza en la que el
aprendizaje significativo, como gustaban llamarlo, constituia el
hilo conductor de |la practica docente. Ese enfoque estaba bien
presente en los objetivos generales y todavia mas en los criterios
de evaluacion. El comentario de los textos, en un sentido amplio
y al mismo tiempo profundo, era prioritario, asi como relacionar
los textos y el pensamiento de los autores con la época en la que
surgieron. Los dos ultimos criterios de evaluacion eran muy
significativos y no resisto la tentacidon de citarlos. El séptimo



decia: «analizar criticamente las conceptualizaciones de
caracter excluyente y discriminatorio (androcentrismo,
etnocentrismo u otras) que aparecen en el discurso filoséfico de
distintas épocas»; el octavo proponia: «Participar en debates
sobre algun problema filoséfico del presente que suscite el
interés de los alumnos, aportando sus propias reflexiones y
relacionandolas con otras posiciones previamente estudiadas
de épocas pasadas».

Se ve en ambos objetivos un enfoque muy claro. Se trata de
una opcion por la hermenéutica, pero en su linea critica, la de
Habermas, por ejemplo. Por eso tiene sentido desvelar
(podriamos decir deconstruir, para ser mas fieles a lo que
proponen algunos filésofos actuales muy sugerentes) los sesgos
de la filosofia occidental, su lado oscuro, podriamos decir: esas
sombras que se mencionan en nuestro libro. La ensefianza de la
historia debe estar comprometida con la construccién de una
sociedad democratica, lema central en toda la reforma
educativa de 1992 y eso exige hasta cierto punto tomar partido.
Por otra parte, se recuerda la necesidad de vincular la ensefianza
de la historia con el presente inmediato del alumnado. De algun
modo se esta diciendo que el estudio de |a historia se debe hacer
desde el presente y al servicio del presente. En otro orden de
cosas, se esta optando por «hacer filosofia» mas que por
«ensenar filosofia», si bien siempre he pensado que esa
alternativa estaba mal planteada porque ambos enfoques son
complementarios y se necesitan mutuamente.

Por otra parte, el Decreto era bastante clasico en el enfoque
de los contenidos: cuatro grandes épocas, haciendo mencién



explicita de los autores basicos del canon oficial. Curiosamente
nada decia de la filosofia helenista, renacentista o ilustrada, que
hubieran dado mucho juego para conectar el pasado historico
con el presente del alumnado. Supongo que eso se debia a
inercias del pasado. Lo que era importante es el hecho de que
las indicaciones sobre los contenidos eran muy escasas y muy
genéricas. Quiza se mostraba con ello uno de los puntos débiles
de toda la Reforma, que tanto ha sido criticado: mucho método
y poco contenido.

La propuesta de la LOCE muestra un estilo muy diferente. De
entrada, el profesorado en general apoya el hecho de que la
Historia de la Filosofia vuelva a ser obligatoria. Sinceramente
tengo mis dudas y creo que se ha perdido una gran oportunidad
de generalizar la ensefanza de I|a asignatura «Ciencia,
Tecnologia y Sociedad», mucho mas sugerente e importante
para el alumnado de Ciencias. Por otro lado se da en la
introduccidon un peso a la historia de la filosofia en si misma; la
alusion al presente del alumnado es mas secundaria y no
aparece desde luego en los criterios de evaluacién. Tampoco
tiene mucho peso la lectura de los textos clasicos, ni en los
criterios ni en los objetivos ni en los contenidos. Son éstos los
qgue ahora ocupan un lugar central; el esfuerzo mayor va
destinado a que el alumnado sea capaz de comprender y
exponer las ideas de los grandes filésofos de la historia
occidental. Desde luego se trata de una memorizacidn
significativa, pero insisto en gue el peso se carga sobre la
capacidad de retener y reproducir un conjunto de
conocimientos que se consideran fundamentales. Se afirma que



la lectura, comentario e interpretacion de los textos filoséficos
resulta indispensable, e incluso se dice en el criterio de
evaluacion 7 que el alumnado tiene que exponer de modo critico
el pensamiento de un filésofo o «el contenido de una de las
obras analizadas», obras que no se mencionan en ningun
momento. Esto, sin embargo, no ocupa el lugar preferente que
tenia en el planteamiento previo.

Los autores de la propuesta se decantan ademads por una
determinada concepcion de la Historia de la Filosofia. Dicen que
hay que comprenderla como «un avance espiral que ha
retomado los problemas con un creciente nivel de radicalidad
metodoldgica». También hablan de la capacidad de la reflexion
filosofica «para acercarse de un modo progresivo a los
problemas éticos, sociales y humanisticos». No creo que todos
los compaferos compartan esa vision de la historia de la
filosofia. A mi, al menos, me provoca muchas dudas, si no
escepticismo. El curriculo defiende una continuidad entre la
Filosofia Il y la | que se da en primero. Se trata de ofrecer al
alumnado una «profundizacidon conceptual y una vision historica
de los grandes problemas que se han analizado» en el curso de
primero de bachillerato. La idea esta bien, aunque no me parece
tan concluyente.

Hay algo que me plantea unas dudas profundas. En la
introduccion se afirma que la enseflanza de la Historia de la
Filosofia «constituye una base de la formacion humanistica
indispensable, sean cualesquiera las opciones fundamentales
del alumnado.» Sinceramente no sé de qué se esta hablando.
Nunca he tenido nada claro de qué se habla cuando se defiende



con vehemencia el papel de las humanidades en la ensefanza
basica y secundaria. Si con ello hacen referencia (cosa que dudo)
al talante critico y globalizador que tenia el pensamiento de los
humanistas del Renacimiento, me puede parecer bien, pero no
creo que eso tenga nada especial que ver con la Historia de la
Filosofia, Lo podemos —y lo debemos— aplicar a todas y cada una
de las asignaturas, siendo especialmente importante el papel
humanizador (en ese preciso sentido de talante critico vy
mentalidad abierta) de disciplinas como la fisica, la biologia o las
matematicas. Si con la defensa de las humanidades se opta por
una apelacion al incremento de las asignaturas clasicas de letras,
con el latin y el griego a la cabeza, seguidos por la literatura y la
historia, mi rechazo es doble. Primero porque no me gusta nada
esa divisiéon ciencias/letras que encuentro absolutamente
nociva y desfasada. En segundo lugar porqgue, en el supuesto de
gue haya algo parecido a unos itinerarios de ciencias y otros de
letras, siendo estos segundos las humanidades, me niego en
rotundo a sostener que la filosofia es cosa de letras. Que la
ignorancia cientifica de gran parte de nuestros fildsofos oficiales
sea proverbial, no significa que la filosofia no esté
profundamente imbricada con las ciencias. Al fin y al cabo la
metafisica era lo que iba después de la fisica, por lo que dificil es
ejercer la primera disciplina si no se tiene una solvente
familiaridad con la segunda.

Hay una ultima observacion que apunta también a algo que es
propio del talante de la contrarreforma, ahora puesta en
situacion de congelacion temporal. La obsesion por los
contenidos, sobre la que seria necesaria una reflexion que



excede las posibilidades de esta entrevista, es notable. Cree
ingenuamente el legislador que basta con afiadir contenidos en
la lista de temas del programa oficial para que se incremente el
nivel de conocimientos de los alumnos. Proponen 18 temas, con
la obligacion de estudiar ocho de ellos de forma pormenorizada.
Hay que afadir otros cuatros sub-temas en los que se ofreceria
una visidon general de las cuatro épocas en las que esta dividido
el programa. Si no me equivoco esto supone tener 12 temas
normales de autores, mas cuatro de época, mas otros 8 a los que
debemos adjudicar una dedicacion doble. Es decir, 32 unidades
tematicas. Dado que el curso de segundo dura unas 32 semanas
(probablemente algo menos) y que sélo nos conceden 3 horas
semanales para impartir la asignatura, significa que en tres
clases de 50 minutos tenemos que explicar un autor, leyendo
algun texto, y conseguir que el alumnado lo comprenda y
memorice significativamente las ideas fundamentales.
Suponiendo que el alumnado aplicado puede dedicar unos 30
minutos por cada periodo de clase —lo cual les obliga a una
jornada laboral de cerca de 45 horas semanales—, eso significa
que dispone de 90 minutos para realizar toda esa tarea.
Presento mis excusas por tan tediosa contabilidad, pero estas
cifras son importantes para que la gente se entere de lo que esta
pidiendo. En estas condiciones, no podemos ir mucho mas alla
de unos conocimientos absolutamente elementales de los
temas propuestos. Es posible que algunos o muchos alumnos
consigan esa memorizacion y contesten correctamente unas
pruebas encaminadas a verificar el nivel de retencion de dicha



informacién. Lo que no sé es lo que aporta todo eso
exactamente a la formacién personal del alumnado.

En todo caso, conviene relativizar este tema de las sucesivas
reformas. Llevamos con reformas, revisiones de las reformas,
replanteamientos de las reformas, contrarreformas y otras
zarandajas unos 34 afos y la situacion empieza a ser ya algo
trotskista: la reforma permanente. Como el profesorado no
cambia de estilo educativo a golpe de legislacion, los habitos
docentes siguen un proceso muy distinto, mucho mas lento. Eso
viene reforzado por el hecho de que la ensefianza de la filosofia
en la Universidad sigue teniendo carencias profundisimas, de las
qgue no puedo hablar ahora. Ademas conviene recordar que no
existe ninguna propuesta de formacion del profesorado que
tiene que trabajar en Secundaria y Bachillerato (no podemos
tomarnos en serio el patético CAP [Curso de Adaptacion al
Profesorado]), excepcion hecha del sélido enfoque ofrecido en
la UAM [Universidad Auténoma de Madrid], con el Titulo de
Especialista Docente. Total, que no hay grandes cambios.
Seguimos todos haciendo un poco mas o menos lo mismo. Eso
si, nos fijamos mucho mas en lo que nos dicen desde la
Universidad porqgue la prueba de acceso es decisiva para saber
lo que tenemos que hacer en el aula. La programacion general
no pasa de ser ese marco de referencia que mencionaba
anteriormente, aunque en un sentido bien distinto.

Termino con una pequefia anécdota que refleja bien esta
situacion. Yo mismo no habia leido todavia con detalle el
curriculo disefiado por la LOCE hasta que me lo habéis
preguntado en esta entrevista. Leerlo me ha resultado



sugerente para entender lo que piensan mis legisladores, pero
no me ha aportado gran cosa para lo que tengo que hacer en
clase y para saber cdmo debo adaptar mi planteamiento de
historia de las ideas, al que sigo siendo fiel, con las exigencias
académicas. Para eso me fijo en la Prueba de Acceso y me
apunto a corregir los ejercicios en junio, como hice el anho
pasado. Y estoy pendiente de lo que vaya a pasar con la nueva
Prueba General del Bachillerato. Asi son las cosas en la
educacion formal. No es objetivo prioritario reflexionar sobre la
aportacion de la filosofia a |la juventud, aunque nunca debamos
olvidarlo. El objetivo prioritario es conseguir que mis alumnos
obtengan buenas calificaciones en las pruebas externas que les
ponga la administracion. Para no dramatizar, sigue existiendo
eso que se llama libertad de catedra, aunque en una version algo
desprestigiada: al final, cada profesor en su aula hace lo que
considera oportuno y no es tan dificil hacer compatible un
enfoque como el de |a historia de las ideas con las exigencias
académicas formales.

é¢Desea anadir algo mas?

Creo que ya he escrito bastante, quiza demasiado. Agradezco
sinceramente la entrevista que me ha sido de gran utilidad para
reflexionar una vez mas en lo que constituye el centro de
atencion de mi vida profesional. Sélo afado un pequefio
mensaje. En esos tiempos algo confusos, sigo amando
profundamente lo que hago, me encanta dar clase de filosofia y
disfruto la mayor parte del tiempo con mis alumnos.



Obviamente hay cursos mejores y peores, clases buenas y malas,
y momentos duros. Pero de eso he tenido mucho a lo largo de
los 34 afos que llevo en la ensefianza. Ha habido importantes
cambios que afectan a la educaciéon formal, pero no ha
cambiado demasiado: la relacion pedagodgica es en definitiva
una relacidn interpersonal entre un profesor y sus alumnos, que
aprenden los unos de los otros, implicados en un dialogo
benevolente de personas preocupadas por descubrir la verdad.
Eso ya lo decian los filosofos griegos clasicos y a eso sigo
dedicandome en todas y cada una de las clases. Y basicamente
sigue funcionando porque a la gente en general y los
adolescentes en particular les sigue gustando tener Ia
posibilidad de hablar en serio y con rigor de los temas que les
interesan y las cuestiones filosdficas son, en general,
intrinsecamente interesantes.

Publicada en: E/ Catoblepas, numero 31, septiembre 2004
https://www.nodulo.org/ec/2004/n031p09.htm


https://www.nodulo.org/ec/2004/n031p09.htm

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Bakunin, Mikhail (1990): Escritos de filosofia politica. Ed. por G.
Maximoff. Madrid: Alianza. 2 vo.

Brosio, Richard A. ( 1994): A Radical Democratic Critique of
Capitalist Education. New York: Peter Lang

Chomsky, Noam (2006): Sobre democracia y educacion (vol. 2):
escritos sobre las institu educativas y el lenguaje en las
aulas. Barcelona: Paidos Iberica, S.A.

Chomsky, Noam. & Herman, Edward (1988): Manufacturing
Consent. The Political Economy of the Mass Media. New
York: Pantheon.

Dewey, John (2004): La opinién publica y sus problemas.
Madrid: Morata

Diaz, Carlos (1975): El anarquismo como fendmeno politico
moral. México: Editores Mexicanos Unidos.

Freire, Pablo (2002): Pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo XXI.



Garcia Moriyon, Félix (2002): “Matthew Lipman. Una
autobiografia intelectual” en Garcia; F. (Ed): Matthew
Lipman: Filosofia y educacion Madrid: Ed. De la Torre.
Chap. 1.

— (2001) Senderos de Libertad. Madrid: Libre Pensamiento.
— (1986) Del socialismo utdpico al anarquismo. Madrid: Cincel

— (Ed.) (1986) Escritos Anarquistas sobre educacién: Bakunin,
Kropotkin, Mella, Robin, Faure, Pelloutier. Madrid: Zero
1986.

— (1979) Pensamiento anarquista espafiol. Individuo vy
comunidad. Madrid: Universidad Complutense.

Goldman, Emma: Anarchism and other essays. New York: Dover
1969.

Goodman, Paul (1975): Problemas de la Juventud en la Sociedad
Organizada. Barcelona: Peninsula

Kropotkin, Pedro (1970): Apoyo mutuo. Algorta: Zero

— (1977): “La ciencia moderna y el anarquismo” in Kropotkin,
P.: Folletos revolucionarios I. Ed. R. Badwin. Barcelona:
Tusquets.

Lida, Clara (1973): Antecedentes y desarrollo del movimiento
obrero espafiol (1835-1888) Madrid: Siglo XXI.



Lipman, Matthew: Pensamiento complejo y educacién. Madrid:
De |la Torre, 1997

Marshall, Peter H. (1993): Demanding the impossible. A History
of Anarchism. Hammersmith, London: Harper Collins.

May, Todd G. (1995): The Political Philosophy of
Poststructuralist Anarchism. Pennsylvania: Pennsylvania
State University Press.

Meirieu, Philipe (1998): Frankestein Educador. Barcelona:
Laertes.

Mella, Ricardo (1974): Forjando un mundo libre. Madrid: La
Piqueta.

Proudhon, Pierre Joseph (1977): El Principio federativo Madrid:
Editora Nacional.

Read, Herbert (1944): The Education of Free Men. New York:
Freedom Press

Splitter, Laurance & Sharp, Ann M.: Teaching for Better
Thinking. The Classroom Community of Inquiry.
Melbourne: ACER 1995.

Tolstoi, Lev (1978): La escuela de Yasnaia Poliana. Madrid: Jucar



ACERCA DEL AUTOR

FELIX GARCIA MORIYON, Doctor en Filosofia, es Profesor
Honorario del Dpt. de Didacticas Especificas (UAM), después de
35 anos como profesor de filosofia en el bachillerato. Es autor
de 19 libros y coautor o editor de 22 libros sobre temas
filosdficos y educativos, con un enfoque especifico en la filosofia
practica. Ha publicado 184 articulos. Miembro fundador de la
Sociedad Espaiola de Profesores de Filosofia (1980). En 1986
obtuvo una beca Fullbright para permanecer como académico
visitante en el IAPC (Montclair State College). Comenzd a
difundir el programa P4C desde 1985; luego fue miembro



fundador del Centro Espaiiol de Filosofia para Nifnos; presidente
en 1991-1994 y 2003-2004. Miembro fundador de Sophia, la
fundacién europea para la difusiéon de la Filosofia para
Nifios. Miembro del ICPIC desde 1987; vicepresidente de 2005 a
2007, y presidente entre 2009 y 2012: coordinador general de
las Conferencias Internacionales del ICPIC en 1993y 2017. Editor
de Thinking. The Journal of Philosophy for Children desde 2006
hasta 2014. Miembro del Consejo Editorial de varias
revistas. Coordinador de un equipo de investigacion estable
sobre la aplicacion de la filosofia en la educacion y de otro grupo
de investigacion sobre problemas y conflictos morales, Niaia
(www.niaia.es). Ha realizado numerosos talleres en Espaiia y
otros paises sobre diferentes temas relacionados con Ila
educacion y la ensefianza de la filosofia.


http://www.niaia.es/

