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PRESENTACION

A partir de 1993 comenzo un proceso inédito de Transformacion Curricular Fede-
ral, acorde con lo previsto por la Ley Federal de Cultura y Educacion. Dicha ley dis-
puso que el Consejo Federal de Cultura y Educacidn, presidido por el Ministro de
Cultura y Educacién de la Nacion, aprobara Contenidos Basicos Comunes para todo
el pais. Hasta ese entonces, los procesos de cambio curricular se realizaban en forma
heterogénea y no coordinada en los diferentes contextos provinciales, desperdician-
dose esfuerzos y energias, que podrian redituar en un mas profundo y extendido me-
joramiento de la calidad de la educacién nacional.

El primer paso de este nuevo proceso consistio en acordar en el seno del Consejo Fe-
deral de Cultura y Educacion una metodologia de trabajo. De acuerdo con ella, el pro-
ceso de elaboracién de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) debia tomar en cuenta
diferentes fuentes: las necesidades y demandas de la poblacion, el estado de avance
del conocimiento y las buenas practicas docentes.

Para eso se propuso realizar una serie de actividades que, mediante la consulta a
distintos sectores, permitieran recabar informacion adecuada y actualizada. Se lleva-
ron a cabo encuestas y entrevistas a organizaciones no gubernamentales, a empresa-
rios y trabajadores, a jovenes, a las familias, a investigadores, a académicos y a
docentes.

La coleccion Fuentes para la Transformacion Curricular presenta una parte impor-
tante de los resultados de esas consultas.

Los primeros volumenes recogen los aportes de especialistas de mas de veinte dis-
ciplinas, que fueron definidas por el Consejo Federal de Cultura y Educacién como
columnas vertebrales para la seleccion de los contenidos. Los especialistas consulta-
dos representan diferentes enfoques de cada campo y trabajan en instituciones diver-
sas de todo el pais. Cada uno de ellos consulto, a su vez, con un numero de colegas,
a partir de cuyos aportes concreto la propuesta.



Los volumenes siguientes recogen aportes de las consultas e investigaciones acer-
ca de las demandas que diferentes sectores de la sociedad argentina esperan que la
educacion atienda.

Los materiales que se publican sirvieron de base para elaborar borradores de traba-
jo que, luego de un arduo proceso de compatibilizacién, se transformaron en los Con-
tenidos Basicos Comunes aprobados en diciembre de 1994 y revisados por primera vez
en agosto de 1995. Los borradores se nutrieron también de propuestas curriculares re-
novadas a partir de 1984 y vigentes en varias jurisdicciones, y de contenidos basicos
y disefios curriculares de otros paises del mundo. Aquellos fueron discutidos por cien-
tos de docentes en seminarios federales, regionales y provinciales.

Pero, ademas de ser utilizados como fuentes para la seleccion y organizacion de los
CBC, los planteos y sugerencias que se recogen en esta coleccion contienen precisio-
nes, comentarios, orientaciones pedagdgico-didacticas, reflexiones y bibliografia, que
seran de gran utilidad a lo largo de todo el proceso de transformacion curricular que
establece la Ley 24.195.

En efecto, los CBC constituyen el eslabdn fundamental del primer nivel de especi-
ficacion curricular, el que corresponde a los acuerdos nacionales. Son un punto de lle-
gada, pero son también un punto de partida para una nueva etapa en el mejoramiento
de la calidad y la promocion de la equidad, la eficiencia y la participacidn en la edu-
cacion argentina.

En esta nueva etapa cabe ahora proceder a la adecuacién o elaboracion de los di-
sefios curriculares a nivel de cada jurisdiccidon educativa, es decir, de las provincias y
de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Esta adecuacion o elaboracidon
constituye el segundo nivel de especiticacion curricular. La coleccion Fuentes para la
Transformacion Curricular constituird, sin duda, un adecuado material de consulta pa-
ra el trabajo de los docentes y equipos técnicos que lo lleven adelante.

Al mismo tiempo que se lleva a cabo la adecuacion o elaboraciéon de los disefios
curriculares provinciales, las escuelas comienzan a trabajar en el tercer nivel de espe-
cificacion curricular, al desarrollar sus propios Proyectos Educativos Institucionales
(PED).

Muchos equipos de trabajo, constituidos por docentes al frente de aula, directores, su-
pervisores, etc., desearan conocer con mas detalle los aportes que realizaron académi-
cos, profesores, jovenes, familias, empresarios, investigadores, organizaciones no
gubernamentales, que se publican en esta coleccion. Contrastaran sus ideas con las de
ellos. Podran ampliar su espectro de bibliografia a consultar. A todos ellos, también, van
destinados los volumenes de Fuentes para la Transformacion Curricular.

Lic. Susana B. Decibe
Ministra de Cultura y Educacion de la Nacion
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I. FUNDAMENTOS DE LA PROPUESTA:
LA FILOSOFIA EN LA TRANSFORMACION CURRICULAR

A. Fundamentacion
La propuesta comprende dos aspectos fundamentales:

1. Fundamentos filosdficos del disefio curricular
2. CBC del area filosofica

2.1 En el nivel primario

2.2 En el 1% ciclo del nivel medio

2.3 En el polimodal

1. Fundamentos filosoficos del disefio curricular

Todo disefio curricular tiene una filosofia de base, entendiendo por ello las concep-
ciones fundamentales de orden intelectual, mas o menos jerarquicamente estableci-
das, las valoraciones y el discernimiento implicito o explicito acerca de la bondad o
no de los diversos modos de actuacion humana. Todos elementos esenciales que inte-
gran un disefio curricular.

En efecto, es el intelecto humano que partiendo de la experiencia hace el primer
analisis fenomenologico-objetivo de la realidad y llega a los principios fundamenta-
les del saber.

Esos principios inciden existencialmente en el hombre en la medida en la cual son
a la vez valores que mueven su voluntad y por ella a su intelecto mismo y a toda la
persona. Valores jerarquizados segun su participacion mayor o menor con el Absolu-
to. Ese movimiento humano que tiende a un fin en el actuar tiene una diremtion' en
la medida en la cual el hombre es capaz de discernir uno u otro camino hacia un fin

1 En el sentido hegeliano. Cfr. Fabro, Cornelio, 1960, Participazione e causalita, 1, Torino, Societa
Editrice Internazionale, 968 pag.
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determinado, y la norma objetiva que s6lo puede seguirse del pensar y valorar obje-
tivamente. Se tendra asi en cuenta la realidad humana y el mundo de la naturaleza
con que el hombre se encuentra como “dato” de conocer y actuar y a la vez el mun-
do de la cultura que €l “construye” en su quehacer.

Ese plexo de elementos conceptuales y su articulacién en una estructura axiol6gi-
ca puede ser justificado por diversos caminos:

a) Por su presencia de hecho, a partir de la revision de la teoria curricular vigente.

b) Por el analisis de la cosmovision vigente en nuestra sociedad, que constituye el
“perfil basico” de la Nacion, a partir de los elementos historicos y su relativa asun-
cion por la contemporaneidad.

c) Por el andlisis filosofico de la experiencia humana y de la naturaleza humana
del hombre en su expresion personal y principalmente social y en particular en la re-
lacién pedagdgica.

El primer camino implica una asuncion reduccionista a lo positivo, lo mismo que el
segundo, si se lo toma como unica via.

Resulta mas acertado el tercer camino, que asume los elementos esenciales de los
dos anteriores y agrega la objetividad del analisis que la filosofia puede aportar.

Anadlisis filosofico de la experiencia humana y de la naturaleza del hombre
Su punto de partida es la realidad de la educaciéon referida fundamentalmente al

hombre, cuyo caracter de agente con las notas de autonomia y capacidad critica (o
de discernimiento) es asumido hoy casi universalmente por la teoria curricular.

proceso

personal /
\ resultado

/ proceso
social
\ resultado

Realidad analoga

Ello exige en el punto de partida la discusion acerca de:

¢ La naturaleza humana y la posibilidad de su conocimiento.
e Sus notas esenciales propias.
¢ Su condicion existencial contemporanea.
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A partir de lo anterior se pueden entonces hacer presentes las exigencias esenciales
y propias del sujeto de la educacion, como primera fuente normativa de la accion pe-
dagogica, de determinacion del fin de la educacion y de los objetivos por area.

La discusion acerca de los contenidos educativos enlaza tres areas fundamentales,
relacionada con la primera:

e Ambito gnoseoldgico-epistemologico: como se accede al conocimiento de los di-
versos ambitos y qué validez tiene ese conocimiento ((objetivo?, ;contextual?,
¢consensual?). Aqui se entrelazan perspectivas de gnoseologia, psicologia gené-
tica, cognitiva y principalmente epistemologica-objetiva (pues cada sector de lo
real tiene sus propias leyes).

e Ambito metafisico: qué grado de realidad tienen esos contenidos (¢en si? ¢so-
cialmente construidos?) y por ende de valor (criterio de seleccion y ordenamien-
to). Enlaza el planteo metafisico-antropoldgico con una filosofia de lo social y
una axiologia.

e Ambito socio-cultural: qué exigencias particulares se derivan del presente de
nuestra sociedad en sus dimensiones socio-culturales.

Estos elementos de fundamentacidon serdan la base para determinar objetivos gene-
rales por nivel y por ciclos. Los objetivos especificos corresponden a niveles ulte-
riores de especificacion e implican también cuestiones pedagdgicas y didacticas.

2. CBC del area filosofica

El presente proyecto propone la introduccion de la reflexion filosofica en todos los ni-
veles y ciclos de escolaridad. En los niveles inicial y primario de modo no formal, si-
no como forma de ejercicio de la capacidad reflexiva y critica, con dos objetivos
fundamentales:

e desarrollar habilidades logicas;
e desarrollar habitos de busqueda de fundamentacién y justificacion de juicios y
valores.

En el 1 ciclo del nivel medio las cuestiones filosoficas fundamentales estan presen-
tes —por lo menos de modo implicito— en los contenidos de la mayor parte de las dis-
ciplinas o areas curriculares.

Se propone hacer explicitas dichas cuestiones para lo cual:

a) se debera hacer un estudio de contenidos y un listado de los temas basicos de
naturaleza filosofica;
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b) se propondra una metodologia de momentos interdisciplinarios restringida y de
reflexion transdisciplinaria,? que puede ser implementada bajo la modalidad de talle-
res de integracion;

c) se presentaran ejemplos —con textos y guias para el docente— a partir de temati-
cas curriculares. En éstos se buscara siempre —ya sea como punto de partida o como ele-
mento para la transferencia de aprendizajes— la referencia a cuestiones de actualidad y
que tengan una significacion vital para el adolescente y/o preadolescente.

El objetivo basico de este ciclo es la gestacion de una cosmovision, lo cual supone tres
pasos, que son a la vez tres niveles de objetivos:

1) integracion de conocimientos;

2) valoracidn practica de las realidades implicadas en dichos conocimientos y del
propio sery actuar en relacion a dichas realidades (naturales y sociales);

3) promocion de actitudes vitales consecuentes.

En el polimodal se deberan introducir en forma sistemdtica los contenidos filosoficos,
con una metodologia que permita siempre la referencia a la vida del adolescente.
Los objetivos basicos seran:

¢ Iniciar en la reflexion filoséfica sistematica.
e Profundizar los elementos para la gestacion de la cosmovision subjetiva.

Se prevén contenidos:

e de logica: a partir de la estructura de las disciplinas curriculares;

e gnoseologico-metafisicos: a partir de los ordenes de realidades implicados en el
disefio curricular (mundo inorganico, vida inferior al hombre, vida humana, per-
sonal y social);

e ¢éticos: busqueda de los elementos normativos del actuar humano que permita
advertir, discernir y calificar cada accion;

¢ de filosofia de lo social, politico, del arte.

Se presentaran ejemplos de tratamiento didactico.

2 Para dicha propuesta se tendrd en cuenta, ademds de las experiencias realizadas en otros paises, lo
trabajado al respecto por los investigadores de este Centro, en particular, por la Prof. Hilda Difabio, La
educacion del juicio moral en el ciclo basico del nivel medio (relacion entre juicio prdctico valorativo e
interdisciplinariedad diddctica).
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Se anexara una seleccion bibliogrdfica critica a partir del material existente en el
Tesauro de Filosofia de la Educacion del CIAFIC.

La presente fundamentacion ha tenido en cuenta algunos antecedentes del tema. A
la luz de las observaciones reflexivas y criticas basadas en el orden fenomenologico
y gnoseoldgico, acerca de esos antecedentes, se ha elaborado la fundamentacién que
se presenta.

B. Algunos antecedentes de la enseflanza de la filosofia

El relevamiento bibliografico en obras y revistas psico-educativas especializadas lle-
va a distinguir dos enfoques prevalentes en los proyectos pedagdgicos para la incor-
poracion de la filosofia en el nivel primario y en el ciclo basico del nivel medio: el
enfoque del “pensamiento critico” y el programa “Filosofia para nifios”.

1. El enfoque del “pensamiento critico”
a) Bases tedricas del enfoque

El movimiento conocido como “critical thinking” surge en el seno de la psicologia
cognitiva y tiene su origen inmediato en la aplicacion de dicha psicologia al campo
pedagogico, sobre todo en Estados Unidos, en el decurso de las dos ultimas décadas.

Las raices tedricas se retrotraen al pensamiento filoséfico racionalista, del cual re-
cibe este movimiento ante todo el concepto mismo de razén y su sesgo formal-fun-
cional, como mas adelante se explicita. Estas raices no se hallan mencionadas en los
trabajos hoy mas difundidos, lo cual hace dificil la consideracion critica de las pro-
puestas por parte de aquellos a los que van dirigidas.

El punto de partida pragmatico se halla en el reconocimiento de las deficiencias en
los procesos intelectuales que son denominador comun en las aulas escolares. Como
sefiala, entre otros muchos, R. Marzano:?

[...] en los ultimos afios muchos americanos han reconocido que los estudiantes en nues-
tras escuelas no piensan tan habil y criticamente como deseariamos.

3 Marzano, Robert, Brandt, R., Presseisen, B. y otros, 1989, Dimensions of thinking. A framework for
curriculum and instruction, Alexandria, ASCD. La traduccion es nuestra.
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Afirmacion que sin duda se podria asumir para nuestro medio.

El autor refiere a las apreciaciones de los informes de comisiones nacionales de
evaluacion, que en la década del ochenta han sefialado que las deficiencias en los pro-
cesos de pensamiento de alto nivel son la mayor debilidad de la educacién estadou-
nidense: los alumnos responden a preguntas sobre hechos puntuales, pero fallan en la
resolucion de un problema y, en general, cuando se requiere no simplemente aplicar
una férmula mecanicamente sino seleccionar la estrategia adecuada para resolver una
situacion.

Esta constatacion ha llevado a la elaboracion de diversos programas para “ensefiar
a pensar”, cuya breve resefia se presenta mas adelante.

Una aproximacion del critical thinking desde la filosofia de la educacidn exige an-
te todo abordar la cuestion de la naturaleza del pensamiento critico, cuestion que re-
mite a su vez a la de la naturaleza de la inteligencia.

R. Sternberg* afirma que “el pensamiento critico comprende procesos mentales, es-
trategias y representaciones usados para resolver problemas, tomar decisiones y
aprender nuevos conceptos” e identifica en el origen del movimiento tres tradiciones
—o fuentes— tedricas: la pedagdgica, la filosofica y la psicologica. Considera como el
fundador del movimiento a J. Dewey y esto implica una importante clave de com-
prension, pues en Dewey confluyen el idealismo y el pragmatismo filoséficos y la psi-
cologia funcionalista.®

Sternberg sefiala que los filosofos —como Lipman y Ennis— han centrado su aten-
cion sobre los requerimientos de los sistemas de ldgica formal, que no se correspon-
den necesariamente con los requerimientos de la situacion de clase y las leyes
psicologicas del pensamiento.

Las reglas logicas, dice, pueden decirnos como se debe pensar criticamente en cir-
cunstancias ideales, pero en las situaciones concretas hay limites —de tiempo, de in-
formacion, de motivacion, memoria de trabajo, entre otros— que condicionan el uso
de la capacidad légica.

Cabe sefialar en la tradicidn filoséfica el peso del formalismo que ha llevado a con-
siderar casi exclusivamente el aspecto légico-formal en los procesos de pensamiento.

4 Sternberg, Robert, 1985, “Critical thinking: its nature, measure and improvement” (en Essays on the
intellect, ed. by Fr. R. Link, ASCD, Alexandria, pp. 45-66).

5 Ibid., p. 46.

6 Para el desarrollo y justificacién de esta afirmacion, cfr. Vazquez, S. M., 1979, Teorias contem-
pordneas del aprendizaje, Buenos Aires, CIAFIC, pp. 117-146.
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En la tradicion psicoldgica se cita a Bruner, Feuerstein y al mismo Sternberg, quie-
nes también comparten la concepciéon formalista, como se explicita mas adelante.

La tradicion’ educativa, representada por B. Bloom y Gagné, entre otros, discrimi-
na las habilidades de pensamiento (cognitive skills) requeridas en situaciones de
aprendizaje y las sistematiza en las taxonomias, ampliamente conocidas y usadas en
el ambito pedagogico.?

b) Los programas de pensamiento

Estos programas consisten en propuestas didacticas ordenadas para desarrollar las
diversas habilidades que se consideran como integrantes del pensamiento critico.

b.a) Entre los primeros de estos programas es una referencia comun el CoRT, creado
por el médico inglés E. De Bono (director del Cognitive research Trust que da origen
a la sigla), quien parte de la distincion entre el pensamiento analitico y el percepti-
vo.? Este ultimo es la base y con frecuencia la fuente de errores del primero. De los
ejemplos del autor se desprende que el llamado “pensamiento perceptivo” coincide
con los esquemas originados en la experiencia, a partir de la interaccion de las fun-
ciones cognoscitivas de la sensibilidad con las funciones intelectuales, aunque De
Bono las describe como funciones yuxtapuestas de acuerdo con la tradicién empiris-
ta.

El CoRT esta elaborado sobre la base de tres criterios: i) dar prioridad al pensa-
miento perceptivo; ii) ensefiar habilidades instrumentales para dirigir la atencion ha-
cia aspectos de la situacion que son comunmente dejados de lado (lo que el autor
llama pensamiento lateral); iii) automatizar por la practica las habilidades instrumen-
tales.

El programa (para nifios entre 9 y 12 afios) esta organizado en 16 lecciones orien-
tadas a desarrollar dichos instrumentos que implican: desarrollar la atencidn,la obser-
vacion, la consideracidon de perspectivas multiples, la prevision de consecuencias de
un hecho (sea las inmediatas cuanto las mediatas).

Otras habilidades son: el analisis sistematico (que implica distinguir, comparar, or-
denar), la identificacion de distintas perspectivas respecto de una situacion, la previ-

7 Bloom, B., 1971, Taxonomia de los objetivos de la educacion, Buenos Aires, Ed. Ateneo.

8 Para el analisis critico de la taxonomia de B. Bloom se remite a la misma autora, Objetivos de la
educacion, Buenos Aires, CIAFIC, 1981.

9 De Bono, Eduard, 1969, The mecanism of mind, Nueva York, Simon and Schuster.
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sién de acuerdos y desacuerdos, la generacion de nuevas ideas, la identificaciéon de

“ideas dominantes” e “ideas laterales”.10

E. De Bono desarrolld su programa de acuerdo con los siguientes criterios:

Simplicidad y practicidad.

e Aplicabilidad en una amplia franja de edades, habilidades y culturas.

e Las habilidades debian ser las requeridas en la vida real. Este objetivo excluia los
juegos, acertijos y otras formas abstractas y ponia en juego lo que De Bono lla-
ma el pensamiento proyectivo (en oposicion al meramente reactivo), cuya pri-
mera tarea ante un problema es buscar informacién y evaluarla, en contraste con
las situaciones escolares en las que por lo general toda la informacion esta ya
dada.

¢ Los alumnos deben ser capaces de transferir las habilidades aprendidas a una va-
riedad de situaciones.

e La instrumentacidon debe basarse en el modo de funcionamiento de la mente. A
este respecto es importante seflalar que De Bono sustenta una concepcion de la
mente que expresa en un modelo de “autoorganizacion, autoestabilizacion y de
red activa de informacion”; modelo mecanicista y de base epistemologica empi-
rista que enfatiza la percepcion sin llegar a conceptuarla en términos integrales,
como ya se sefialo.

El CoRT ha sido adaptado en Venezuela para su aplicacion como parte de las activi-
dades del Ministerio Nacional de la Inteligencia.!!

b.b) El programa de pensamiento productivo desarrollado por M. Covington —de la
Universidad de California, en Berkeley—, utilizado en cientos de escuelas primarias (5°
y 6° grados, especialmente con alumnos de rendimiento pobre), apunta a desarrollar
cinco tipos de habilidades de pensamiento: descubrir y formular problemas, organizar

10 El programa se halla en De Bono, Eduard, 1976, Teaching Thinking, Londres, Temple Smith. Una
exposicion sintética del CoRT puede hallarse en Chance, Paul, 1986, Thinking in the classroom, Colum-
bia University, Teachers College Press, cap 2. Las obras principales de De Bono son: The mechanism of
mind, Nueva York, Simon and Schuster, 1969; CoRT thinking, Londres, Direct Educational Services,
1975; Teaching thinking, Londres, Maurice Temple Smith, 1976; Critical thinking is not enough, Educa-
tional Leadership, 42(1), 16-17, 1984; “The CoRT thinking program”, en J. W. Segal, S. F. Chipman & R.
Glaser (eds.), Thinking and learning skills, Vol. 1: Relating instructions to research (pp. 363-388). Hills-
dale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 1985.

1 Se puede leer su resefia en UNESCO; Investigacion acerca del desarrollo cognoscitivo y su facilita-
cion, UNESCO, Paris, 1983. En dicho informe se hace un status quaestionis hasta la fecha.
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y usar informacion, generar ideas, evaluar ideas, crear nuevas perspectivas. Se pre-
senta en 15 cuadernos de trabajo (relatan los problemas —de las ciencias sociales y
naturales, de la historia, de relaciones humanas— que enfrentan dos nifios) para el en-
trenamiento en 16 estrategias generales.!?

b.c) El programa de enriquecimiento instrumental, formulado por R. Feuerstein —un
psicologo clinico israeli—, esta dirigido a desarrollar el desempefio intelectual de los
nifios lentos o deficientes intelectuales.

Feuerstein sostiene que en dichos nifios han faltado experiencias de mediacion de
aprendizaje; vale decir que no ha habido una intervencion entre el nifio que aprende
y el ambiente, cuyo objetivo sea resaltar los aspectos significativos de la situacion pa-
ra favorecer la reorganizacién de la misma y con ello dar lugar a una verdadera ex-
periencia de aprendizaje.!®

Su programa'# intenta precisamente ofrecer ocasiones sistematicas para esta me-
diacion. Consiste en 15 unidades concebidas como instrumentos para favorecer la su-
peracion de dificultades en el uso de habilidades especificas: organizacion de
estimulos perceptivos (puntos en desorden que ocultan formas geométricas), orienta-
cion en el espacio, comparacion, categorizacion, analisis perceptivo, relaciones de fa-
milia, temporales y transitivas, progresion numeérica, interpretacion y ejecucion de
instrucciones, inferencias silogisticas (con material pictorico y verbal).

El programa ha sido cuestionado por su falta de validez y por el cardcter meramen-
te formal de las tareas.!”

12 Covington, M. V., “Strategic thinking and the fear of failure”, (en J. W. Segal, S. Chipman, R. Gla-
ser (eds.), Thinking and learning skills, Hillsdale, Nueva York, Lawrence Erlbaum Ass., 1985, pp. 389-
416).

13 Andlogo al concepto de “zona del desarrollo proximal” de Vygotsky, definido como la distancia
entre el nivel actual del desarrollo mental (determinado por la resolucion independiente de problemas) y
el nivel potencial (determinado por la resolucion de problemas bajo la guia del adulto o la colaboracion
de pares mds capaces).

14 Para una presentacion en castellano, cfr. Prieto Sdnchez, Ma. Dolores, 1989, La modificabilidad estruc-
tural cognitiva y el Programa de Enriquecimiento Instrumental de R. Feuerstein, Madrid, Ed. Brufio.

15 Cfr. Blagg, Nigel, 1991, Can we teach intelligence? A Comprehensive Evaluation of Feuerstein’s Ins-
trumental Enrichment Program, Hillsdale, Nueva Jersey, Lawrence Erlbaum Associates; obra dedicada a
evaluar la efectividad del programa (segun Blagg, probablemente el mas usado para el desarrollo de las
habilidades intelectuales en el mundo), en cuatro escuelas secundarias de Inglaterra (alumnos de 14 a 16
afnos, con un nivel intelectual promedio de 92). Se emplea una bateria de instrumentos. Para el alum-
no: 1) seis subtests del “British Ability Scales” (segun Sternberg, unas de las mejores escalas de medi-
cion de la inteligencia); 2) cinco procedimientos (por ej. : lectura de mapas, de graficos y tablas,
resolucion de problemas) del “Richmond Attainment Test Battery”; 3) escala de observacion



24 Formacion Etica y Ciudadana

La enumeracion de habilidades no es sistematica, carece de criterio y deja ver una
dificultad propia del funcionalismo: la carencia de una concepciéon de la naturaleza
de la inteligencia a partir de la cual puedan ser formuladas y justificadas suficiente-
mente dichas habilidades sistematicas.

La referencia a otros programas puede hallarse en P. Chance!® y de modo mas ex-
haustivo en la obra de S. Chipman, J. Segal y R. Glaser.!”

c) Valoracion de este enfoque

La breve resefia hecha hasta aqui se orienté a mostrar una linea de trabajo surgida
desde la psicologia cognitiva y que ha incidido en la teoria y formulaciones curricu-
lares. Su punto en comun es la importancia dada al desarrollo de habilidades especi-
ficamente intelectuales, en su mayor parte de orden ldgico-formal, dentro del ambito
escolar.

Este énfasis va acompafiado por una cuasi identificacion de las habilidades intelec-
tuales con el pensamiento critico,'® lo cual se debe a la fuerte influencia de la con-
cepcidn racionalista sobre la psicologia cognitiva, a partir de la que se asume un
concepto logico-discursivo de la inteligencia. Mas aun, la posterior influencia de la
escuela idealista posmoderna de Frankfurt aporta una ulterior reduccién y asi tene-

de incidentes criticos; 4) entrevistas semi-estructuradas y 5) un cuestionario sobre autoestima. Para el
docente: 1) cuestionario de personalidad de Cattell; 2) tres escalas de actitud con la técnica del diferen-
cial semantico y 3) observacion de clases. Respecto del alumno, el analisis de la varianza en 14 varia-
bles no muestra ningun efecto positivo o negativo del programa en: a) rendimiento lector y matematico
(luego, no se verifica transferencia del aprendizaje) y b) estrategias para el trabajo intelectual. La unica
habilidad cognoscitiva que manifiesta una incidencia positiva —aunque pequeila— es el razonamiento es-
pacial, que dado el fuerte énfasis del programa en las tareas visuales abstractas, se explica por la trans-
ferencia inmediata. Como resultados positivos, los alumnos se muestran: mas activos en clase, mas
inclinados a escuchar, a leer las instrucciones con cuidado, a vincular espontaneamente las areas curri-
culares. Los docentes consideran que los materiales son demasiado abstractos y repetitivos y estan po-
bremente organizados. Como efectos positivos, han ganado confianza y seguridad en su capacidad
docente. El autor concluye que el programa “ha hecho mas” por los profesores que por los alumnos. Y
respecto de estos ultimos, a pesar de la aversion de Feuerstein por los tests convencionales de inteligen-
cia, su programa orientado a entrenar primariamente las habilidades que dichos tests “hacen aflorar” no
tiene efecto sobre ellas. Se trata de un estudio profundo, cuidadosamente planeado y ejecutado.

16 Chance, Paul, 1986, Thinking in the classroom, Teachers College, Columbia Univ., Nueva York.

17 Chipman, S., Segal, J., Glaser, R., 1985, Thinking and learning skills, Vol. 1, Relating instruction to
research. Vol. Il Research and open questions, L. Erlbaum Assoc., Hillsdale, Nueva Jersey, Londres.

18 Véase, por ejemplo, Link, F., 1985, Essays on the intellect, ASCD, Alexandria, VA.
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mos: el intelecto reducido a razén —instancia cartesiana— y la razén a razon critica
—instancia kantiana—.!°

En la bibliografia contemporanea, la corriente del critical thinking recibe una va-
riedad de criticas desde diversos ambitos, entre los cuales sobresale, por su masiva di-
fusion, el de la llamada pedagogia critica o radical. Asi, por ejemplo, L. Kaplan®°
sostiene que algunos cursos de pensamiento critico producen lo que ella considera
una contradiccion de su objetivo: la conformidad politica en vez de la autonomia. La
critica de la autora se basa en un concepto previo —y no justificado—: todo razona-
miento es contextual; por tanto cuando en los cursos de pensamiento critico se apun-
ta a desarrollar las habilidades basicas de identificar y evaluar argumentos, se hace
un trabajo logico pero irreal, pues a juicio de L. Kaplan, lo que en un contexto es un
argumento débil, puede valer en otro contexto.

En relacion con la teoria curricular, se plantea una alternativa: el desarrollo del pen-
samiento critico como una actividad escolar separada del resto o bien a proposito de
otras actividades curriculares. La primera opciéon da lugar a los ya referidos “progra-
mas de pensamiento”. En cuanto a la segunda opcion, Ch. Blatz?! distingue cuatro ni-
veles de generalidad en el pensamiento critico: i) logica universal (silogismo
disyuntivo, modus ponens, induccion por enumeracion, etc.); ii) exigencias funciona-
les independientes de la materia como las estrategias de indagacion; iii) exigencias fun-
cionales dependientes de materia especifica; iv) exigencias en casos particulares.

R. Prawat,?? en sentido analogo, distingue tres tipos de abordaje: i) en situaciones
de aislamiento; ii) de encasillamiento (en el contexto de cada disciplina); iii) de in-

19 En relacién a estas dos influencias cabe hacer referencia a la distincién que hace Paul, Richard —
en Critical thinking: fundamental to education for a free society, Educ. Leadership, 1984, N° 42, pp. 4-
14— entre el sentido débil de pensamiento critico: una serie de habilidades de orden légico; y el sentido
fuerte: un rasgo de caracter que tiene que ver mas bien con lo que Habermas llama los “intereses eman-
cipatorios” de la razon y que se halla implicado en la formacion para la racionalidad auténoma que abar-
ca no solo lo personal sino determinadas condiciones socio-politicas. Este tipo de pensamiento critico
requiere —a juicio de Romanish, B.: “The American School and prospects for critical thought”, 1989, The
Journal of Educ. Thought, Vol. 23, N° 1, pp. 52-60— algo mas que la adquisiciéon de habilidades técnicas
de razonar légicamente e implica parcialmente ciertas condiciones en el didlogo escolar.

20 Kaplan, Laura, 1991, “Teaching intellectual autonomy: the failure of the critical thinking move-
ment”, Ed. Theory, 41, 4, pp. 361-370.

21 Blatz, Charles, 1989, “Contextualism and critical thinking: programatic investigations”, Ed. Theory,
Vol. 39, N° 2, pp. 107-119.

22 Prawat, Richard, “The value of ideas: the immersion approach to the development of thinking”, Ed.
Researcher, 1991, 20, 2, pp. 3-10.



26 Formacion Etica y Ciudadana

mersion: se considera como tal la situacién de una clase que logra atraer y atrapar al
alumno.

C. McGuinnes y J. Nisbet?? resefian el panorama europeo en el tema, sefialando que
la tendencia curricular es incorporar la ensefianza de las habilidades de pensamiento
a la instruccion especifica en vez de separarla en programas ad-hoc. Los autores se-
fialan un abandono del modelo conductista en favor de un “cognoscitivismo” basado
en la epistemologia constructivista.

En otro trabajo —de J. Nisbet, en colaboracion con P. Davies—** vemos que se ha-
ce una revision de los programas para enseflar a pensar y se sefialan los dos enfoques
citados, con la inclinacion a introducir la enseflanza a modo de “infusion” a través
del curriculum y no como una asignatura aislada.

Una linea critica de la ensefianza del critical thinking con caracteristicas diversas
de las anteriores es la que cuestiona sus fundamentos epistemologicos. Esta posicidn,
importante en el panorama actual de la filosofia de la educacion, se ilustra a partir de
dos autores: Karl Hostetler y Nicolas Burbules.

El primero de ellos propone?®> una reconsideracion del pensamiento critico como
objetivo de la educacién dirigido al logro de la autonomia y autorrealizacion perso-
nal en lo profesional y ético. Lo conceptua como la habilidad para cuestionar racio-
nalmente las normas sociales y presenta dos posiciones alternativas respecto del modo
de conceptuar el pensamiento critico: a) la vision “objetivista”, que pone como con-
dicion para la perspectiva critica un punto de vista neutral respecto de las situaciones
sociales particulares y b) la posicion de la “comunidad que cuestiona”, que sostiene
una actividad de critica a partir de los dngulos divergentes de vision dentro de una
determinada comunidad. Esta segunda posicidn, a juicio del autor, permite superar el
objetivismo evitando el relativismo. Se inspira en el pensamiento de T. Khun y en la
concepcion kantiana de autonomia moral y se distingue del contextualismo, para el
cual el conocimiento es una construccion humana que no requiere la certeza racional
y sostiene criterios histérico-culturales de verdad. En la linea de Khun, el autor sos-
tiene la existencia de “normas cientificas compartidas” en la comunidad cientifica,
que pueden diferir de las de otras comunidades sin que una u otras falten a la racio-
nalidad. Distingue criterios neutrales (no dependen de las relaciones sociales) y sos-

23 McGuinnes, C., Nisbet, J., 1991, “Teaching thinking in Europe”, Br. J. of Educ. Psych., Vol. 61, N°
2, pp. 174-186.

24 Nisbet, J., Davies, P., 1990, “The curriculum redefined. Learning to think-thinking to learn”, Res.
Pap. in educ., 5, 1, pp. 49-72.

25 Cfr. Hostetler, Karl, 1991, “Community and neutrality in critical thought: a non objetivist view on
the conduct and teaching of critical thinking”, Educ. Theory, Vol. 41, N° 1; pp. 1-12.
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tiene la legitimidad de criterios no-neutrales acudiendo a la hermenéutica —Gada-
mer— para la cual la inquisicion se inicia en los “prejuicios” y a través de la confron-
tacion puede llevar al “consenso racional”. La posicion de la hermenéutica
critico-social, segun el autor, permitiria comprender otras culturas a partir de los pro-
pios marcos de referencia y ser criticos respecto de éstos. Sefiala como implicaciones
educativas la necesidad de reconceptualizar el pensamiento critico: en lugar de una
simple habilidad, es un proceso dinamico-social que debe desarrollarse “a través del
encuentro con visiones divergentes”. Debe enfrentarse al alumno con fines, valores y
propdsitos diferentes en el campo ético, estético, cientifico, como modo de desarrollar
el pensamiento critico; por tanto éste no es solo una habilidad formal sino que tiene
un contenido: la experiencia critica.

El autor enfatiza la necesidad de dialogo entre contextos sociales divergentes y pa-
ra ello la necesidad de una “comunidad comunicativa” democratica, guiada por los
valores de libertad e igualdad, considerados como valores éticos. Dice el autor que la
realizacion plena del pensamiento critico implica una vida social democratica en el
sentido de Dewey: comunidad que comparte intereses entre sus miembros y con otras
comunidades de modo honesto y no distorsionado.

La posicion del autor, de innegable vigencia, no logra evitar el relativismo. Subya-
ce una cuestion fundamental: la reduccidon de la razon a razén practica y de ésta a
voluntad. Se trata de una re-lectura del kantismo, que incorpora el pluralismo cultu-
ral como cuestion epistemoldgica.

2. Filosofia para nifios

El programa de filosofia para nifios fue formulado, entre otros, por Matthew Lipman,
profesor de Logica en la Columbia University de Nueva York, a principios de los afios
setenta.?® El punto de partida del autor es que el proceso educativo debe ser reconsi-
derado a partir de un objetivo basico que implica tres condiciones: maximo valor in-
trinseco, maxima racionalidad y significacién y mdaxima unidad y consistencia
metodoldgicas. Subraya especialmente la significatividad y la capacidad de pensar co-
mo la habilidad por excelencia que habilita para adquirir significados. “El problema
pedagogico es —dice Lipman— al menos en su primer estadio, transformar al nifio, que

es ya alguien que piensa, en un nifio que piensa bien”.?”

26 Actualmente, dirige el Institute for the Advancement of Philosophy for Children (Montclair
University, Nueva Jersey).

27 Lipman, Matthew; Sharp, A. M. ; Oscanyan, F., Philosophy in the classroom, Temple Univ. Press,
Philadelphia, 1988, p. 15.
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La diferencia fundamental entre la propuesta de Lipman y el resto de los progra-
mas para “ensefiar a pensar” se halla en su consideracidon de la filosofia como medio
o instrumento clave. Es cierto que el autor acentua casi exclusivamente el aspecto 16-
gico-formal de esta disciplina, con lo cual se corre el riesgo de caer en el formalis-
mo;?8 sin embargo, no deja de considerar el contenido de la misma, mdas atun, es uno
de los pocos, sino el unico que introduce en sus propuestas concretas el tema de la
verdad.

Hay en sus escritos textos que consideramos particularmente significativos de su
postura que dicen:

La filosofia es una disciplina que contiene ldgica y por ello le concierne la introducciéon
de criterios de excelencia en el proceso de pensamiento; de modo que los estudiantes pue-
dan moverse desde el simple pensar al pensar bien. Al mismo tiempo la tradicidn filosé-
fica que se retrotrae al siglo VI A.C. se ha manejado con un cuerpo especifico de
conceptos importantes para la vida humana y/o relevantes para el conocimiento: justicia,
verdad, bien, belleza, mundo, identidad, personalidad, tiempo, amistad, comunidad [...].
Lo que especialmente distingue la civilizaciéon de la barbarie es que los pueblos civiliza-
dos estan interesados (e implicados) en las diferencias entre bello y feo, bueno y malo, ver-
dad y falsedad, justicia e injusticia. [...] Es indispensable que los nifios adquieran esos
conceptos para dar sentido a los aspectos éticos, estéticos, sociales, de su vida.??

La introduccidon del pensamiento filoséfico en la escuela requiere —y produce— la
transformacion del aula en una “comunidad de investigacion” (community of in-
quiry), con un clima de didlogo que presupone apertura a la evidencia y a la razon.
Lipman rechaza el presupuesto hoy tan extendido de que el didlogo busque ante to-
do el consenso y sefiala que es tarea del docente cuestionar, por ejemplo, la propie-
dad de resolver por el voto una cuestion metafisica. Reconoce como la mayor
dificultad de su programa la formacion de docentes que lo apliquen adecuadamen-
te.

Lipman ha elaborado un curriculo de filosofia para nifios, graduado segun los ni-
veles de escolaridad desde el inicio de la escuela primaria hasta el nivel secundario.
Las tareas que alli se proponen como base del didlogo dirigido se ordenan al desarro-

28 Ekkehard Martens sefiala que el programa cae en el funcionalismo (segun se advierte en el énfasis
en las habilidades logicas y conceptuales en las historias para el nifio y los manuales para el docente) y
puede desembocar en un debate seudofiloséfico. Cfr. De Bruijn, Jan, 1992, “Children’s Philosophy in
Europe”, En Teaching Philosophy, Vol. 15, N° 3, pp. 255-265.

29 Ob. cit., p. 25.
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llo de especificas habilidades de pensamiento contextualizadas a partir de la experien-
cia de los chicos. En uno de sus ultimos trabajos,?® Lipman hace un extenso listado
de las habilidades de pensamiento que se consideran en su programa, cada una de
ellas es descrita y ejemplificada. Se citan: formulacidon precisa de conceptos; genera-
lizaciones; relaciones de causa-efecto; inferencias inmediatas; inferencias silogisticas;
conocimiento de reglas elementales de estandarizacion; conocimiento de reglas que
rigen las relaciones légicas ordinales; reconocimiento de la consistencia y contradic-
cion; inferencias desde proposiciones condicionales; identificacion de asunciones im-
plicitas; captacion de las relaciones parte-todo y todo-parte; manejo de las
ambigiiedades; advertencia de lo relevante; reconocimiento de falacias; provision de
razones; reconocimiento de contexto; manejo de las distinciones; razonamiento ana-
l6gico; construccion de hipdtesis; descubrimiento de alternativas; ejemplificaciones;
analisis de valores; construccion de definiciones; identificacién y uso de criterios;
consideracion de diferentes perspectivas.

Como se puede advertir, en su mayor parte se trata del desarrollo l6gico-formal de
la inteligencia.’!

Sin embargo, Lipman ha elaborado un curriculo de filosofia para nifios, en ocho
niveles, en el cual plantea contenidos especificamente filosoficos.?? Dicho curriculo
comprende una serie de textos para el alumno acompafiado de guias para el docente;
los textos tienen la forma de historias breves, novelas filosoficas, cientificas, éticas,
etc. y sus objetivos van ascendiendo desde la introduccion en un tipo de lenguaje, la
adquisicion de légica formal —e informal— a la especializacion filosofica elemental y
avanzada: 1) Elfie (para nifios de 6 a 8 afios, sobre teoria del conocimiento), 2) Kio y
Gus (de 8 a 10, filosofia de la naturaleza), 3) Pixie (de 10 a 12, filosofia del lengua-
je), 4) El descubrimiento de Harry —considerada la obra central del programa— (de 11
a 13, sobre légica y teoria del conocimiento), 5) Lisa (de 13 a 15, sobre ética), 6) Su-
ki (15/16, sobre estética) y 6) Mark (ultimos dos aiios del nivel medio, sobre filosofia
de las ciencias sociales).

Una consideracion de conjunto de la propuesta de Lipman, la muestra como la mas
organica de las generadas hasta el presente en el ambito de los programas de desa-
rrollo de pensamiento.

30 Lipman, Matthew, “Thinking skills fostered by philosophy for children” (en Segal, G.; Chipman, S.;
Glaser, R.; Thinking and learning skills, V. 1; L. Erlbaum Assoc. Publ.; Hillsdale, Nueva Jersey, 1985) pp.
88-96.

31 Esto mismo se desprende de: “Guiding a philosophical discussion” (cap. 7 de Philosophy in the
classroom, ed. cit., pp. 102-130).

32 Cfr. ob. cit., cap. 5, p. 51.
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Se estiman en 4.000 las escuelas primarias y secundarias que aplican el programa
en Estados Unidos. Se ha traducido al francés, hebreo, espafiol, aleman, portugués, da-
nés, arabe y lenguaje Braile. Mas de 100.000 alumnos internacionalmente participan
de este proyecto educativo.?® En Espafia, el programa se ha adaptado a la lengua cas-
tellana y catalana. Las actividades organizadamente comenzaron en 1987 dentro del
SEPFI (Sociedad Espaiiola de Profesores de Filosofia), pero en 1992 se constituy6 una
sociedad propia, el Centro de Filosofia para Nifios, que edita una revista llamada
Aprender a pensar. Ademas, se constituyo la asociacidon europea de todos los institu-
tos que potencian el proyecto, con el nombre de SOPHIA.3* En nuestro pais, también
se estan llevando a cabo algunas experiencias educativas en escuelas de Buenos Ai-
res.

Como alternativas a este enfoque, se han desarrollado algunos programas en ale-
man y holandés?® que intentan superar las criticas sefialadas a la propuesta de Lip-
man: i) el de Berrie Heesen para la introduccion de la filosofia en las escuelas
primarias holandesas, con un enfoque que el autor llama “especulativo” (porque con-
sidera insuficiente la linea del pensamiento critico que enfatiza solamente el entrena-
miento argumentativo); ii) el enfoque de la “admiracion” de Ekkehard Martens como
respuesta a las grandes preguntas (por ej.: (Como podemos estar seguros de que todo
no es mas que un suefo?), que es un fin en si misma mas que estar al servicio de va-
lores politico-democraticos; iii) la propuesta de Hans-Ludwig Freese que combina la
conceptualizacion de la filosofia como clave para una buena vida y como respuesta a
preguntas metafisicas.

33 Cfr. Sofo, Frank y Imbrosciano, Anthony, 1991, “Philosophy? For Children”, en Educational
Review, Vol. 43, N° 3, pp. 283-305.

34 Cfr. Cuadernos de Pedagogia, 1992, Ne 205, pp. 8-30, que en distintos articulos por los responsa-
bles del IREF (Institut de Recerca per I'Ensenyament de la Filosofia) presenta el programa, sus traduccio-
nes, la bibliografia de apoyo, las actividades de formacion y perfeccionamiento docente, etc.

35 Para la presentacion sintética de los mismos, cfr. De Bruijn, Jan. op. cit.



II y III. PROPUESTA DE CBC PARA LA EDUCACION GENERAL BASICA
Y PARA LA EDUCACION POLIMODAL

1. La presencia de la filosofia en el disefio curricular
La filosofia tiene una doble presencia en todo disefio curricular:

a) Por una parte una presencia que puede llamarse “objetiva”, entendiendo por tal
la filosofia de base que informa el curriculum, es decir las concepciones fundamenta-
les de orden intelectual, las valoraciones y el discernimiento implicito o explicito
acerca de la bondad o no de los diversos modos de actuacion humana.

Estos elementos conceptuales y su articulacion en una estructura axiolégica con-
fluyen en la determinacidn del fin de la educacién y de los objetivos por area.

b) La filosofia de base debe llegar a ser ademas un hilo conductor del aprendizaje
y sus principios y valores deben traducirse en la vida concreta. Llamamos a esto la pre-
sencia “subjetiva” en cuanto se trata de hacerla llegar al sujeto de la educacidn.

Por ello la filosofia no puede estar ausente de ningun intento sistematico de educa-
cion pues le brinda su fundamento, lo conduce y penetra en la existencialidad radi-
cal de un modo implicito o explicito.

El presente trabajo propone la introduccion de la reflexion filoséfica en todos los
niveles y ciclos de escolaridad.

Fundamentacion de los objetivos basicos de la ensefianza de la filosofia

Los objetivos de toda la ensefianza filosofica deben tener en cuenta realidades per-
manentes y situaciones circunstanciales.

Ante la natural propension del hombre al conocimiento y al ejercicio de la libertad
cabe el desarrollo de la capacidad cognoscitiva y volitiva mas alla de la delimitacion
de una ciencia o arte determinados o de la delimitacién temporal o espacial.

El pensamiento humano a través de los siglos descubri6 y fue discerniendo normas
que resultaron validas para llegar a través de un correcto camino a lo verdadero; y
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también descubri6 los caminos que llevaron a una jerarquia de valores cuyos frutos
fueron positivos gracias al recto actuar humano.

Ese camino, sendero desbrozado por la historia de sus obstaculos fundamentales y
manifestado asi en sus lineas esenciales, debe ser retomado por los educandos de to-
dos los tiempos.

El educando esta ubicado en un medio pluralista que resulta de este momento cul-
tural, de cambios cientificos y tecnologicos de gran cuantia, en el comienzo de una
era cultural nueva, momento también de notables crisis —cambios de fondo— en el or-
den social, politico y econdémico, momento de movimientos geopoliticos y de mani-
festacion de variadas ideologias.

La nota distintiva de este momento histérico donde estamos ubicados y en medio
de cuyo desarrollo creciente tendra que vivir el actual educando son los medios de co-
municacion, que desde la television a las redes informaticas no solo van unificando
culturalmente al mundo con sus pros y sus contras, sino que se constituyen en un real
factor de educacion que el sistema educativo debe asumir; ante este factor se requie-
ren instrumentos de valoracion y juicio critico.

Dados estos tres amplios elementos que configuran las necesidades del educando
de hoy y de un mafiana mas o menos inmediato, la filosofia puede brindar un apor-
te fundamental para la mejor formacion en los distintos niveles del sistema educati-
vo. De alli la esencial consideracion de:

¢ su radical presencia con el objeto de lograr ir conformando el pensar con validez
y verdad a proposito de todas y cada una de las disciplinas del curriculo;

e su instrumentalidad critico-valorativa;

® sus especificos contenidos que interrogan por el ser y quehacer humano, sus re-
sultados y el sentido del universo.

1.1. La enseflanza de la filosofia en los enfoques contemporaneos

El presente proyecto ha tenido en cuenta en primer lugar las exigencias perennes de
la persona como tal. Por esto considera su primer objetivo la formacion de la inteli-
gencia en su nivel tedrico, es decir, por una parte el desarrollo de la légica natural
que guia los procesos de pensamiento y por otra el desarrollo de la capacidad de bus-
queda de los principios que fundamentan los diversos 6rdenes de lo real: la naturale-
za del hombre, del medio natural, de lo social, cultural, politico y técnico y en ultima
instancia la pregunta por un fundamento ultimo de estas realidades, es decir, la aper-
tura a la pregunta filosdfica fundamental por el ser de lo real.

Por ello con la especial consideracién en un mundo “comunicado”, y, a la luz de la
vision critico-reflexiva de los medios de comunicacion —supuestas las anteriores exi-
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gencias—, se han tenido en cuenta los antecedentes a nivel mundial de este tema.>®
Al respecto cabe hacer presente que de distinto modo en Alemania, Austria, Suiza,
Filosofia o es materia opcional o tiene una gran libertad programatica. En Italia se
extiende a tres aflos basicos y dos afios mds segun la orientacion que se tome.

En cuanto a lo tenido en cuenta en lo relativo a enfoques actuales, el relevamien-
to bibliografico en obras y revistas psico-educativas especializadas lleva a distinguir
dos enfoques prevalentes en los proyectos pedagogicos para la incorporacion de la Fi-
losofia en el nivel primario y en el ciclo basico del nivel medio: el enfoque del “pen-
samiento critico” y el programa “Filosofia para nifios”, que ya consideramos en la
primera parte.

1.2. Lineas metodologicas para la formacion filosofica

1.2.1. Su importancia radical

Hoy, mas que nunca, en la asuncion de contenidos, juega un papel sustancial el ca-
mino filosofico a seguir con el objeto de lograr la formacién humana que sdlo la fi-
losofia puede brindar al educando, porque sélo ella busca las ultimas causas y solo
ella permite ordenar la totalidad del saber por medio de la universalizacion cognosci-
tiva y valorativa de la realidad y da razén de sus principios a la vez que muestra los
primeros de si y de cada ciencia.

Por ello hay lineas metodoldgicas relacionadas intrinsecamente con la reflexion
filosofica: interdisciplinariedad y las pautas para el tratamiento de textos: com-
prension textual. Lo primero, en razon de la finalidad instrumental de las distintas
disciplinas en la escuela y las caracteristicas de los procesos psicognoseoldgicos en
el aprendizaje. La interdisciplinariedad resulta asi integracion en la diversidad ana-
légica. Lo segundo, en razon de la necesaria capacidad Iogica para abordar la lite-
ratura propia de cada disciplina y la necesidad del uso de textos fuentes para el
conocimiento y valoracion filosdfica ya que en cada problemdtica y su desarrollo
va implicito el pensamiento del hombre a través de los siglos y corresponde cono-
cerlo con objetividad pues se trata de un didlogo personal de manera analoga al
dialogo con los filésofos contemporaneos a fin de no perder la enorme riqueza de
este saber si se lo redujera a la educacion inmediata de conocimientos y valores.

36 Cfr. entre otros Manchon, M., “Forme-t-on encore des philosophes en Europe?”, en Cahiers, N° 49,
1993, pp. 43 a 51.



34 Formacion Etica y Ciudadana

Entendemos que la observacion —punto de partida metodoldgico para lograr una
buena percepcion— cabe para las distintas ciencias, sobre todo para aquéllas que es-
tan mas cerca de la naturaleza como la biologia y la fisica, y para un enfoque inter-
disciplinario, pero dicha observacion cabe también para la propia persona humana
que se manifiesta en su actuar y en su sola presencia, lo mismo que en lo que se bus-
ca conocer: la propia interioridad.

Por ello, la observacion como inicio de toda metodologia es propia de la totalidad
de las ciencias y artes y resulta también el punto de partida del filosofar. De alli que
no dejaremos de hacer referencia a ella en la formacidn filoséfica, tomada de un mo-
do global.

1.2.2. La observacion

Si bien observar supone la espontanea consideracion de un objeto o fendmeno (si nos
queremos referir mas a lo que aparece), hay una cierta atencion que se fija en el ob-
jeto o fenomeno cuando se observa. También se lo puede hacer con cierto método. Los
fenomenos pueden también provocarse para ser observados.

El fin de observar es conocer, por el solo hecho de conocer o para complacerse en
el conocimiento: el caso de un objeto artistico, de un paisaje, de un fendémeno natu-
ral, etc.

Al observar se percibe y desde esa percepcion que presenta la realidad concreta co-
mo dato originario parten las dos direcciones de asimilacion cognoscitiva: la expe-
riencia sensible y el pensamiento.

La percepcidon nos permite aprehender algo unificado, configurado y cualificado,
por lo tanto su objeto no es una cualidad determinada sino una cierta unificacion y
una configuracidn de ellas. La fenomenologia asi nos lo presenta.

Es dato de importancia para todo conocimiento cientifico, como natural o filoséfi-
co, que de la buena percepcion depende una valida, correcta y verdadera relacion con
la verdad. Y depende obviamente el analisis del pensamiento que de ella se deriva y
la validez de la filosofia que se siga de ese pensar.

1.2.3. Consideraciones interdisciplinarias en la EGB como medio fundamental para la
reflexion filosofica

Los contenidos disciplinares tienen el propodsito de orientar el despertar en el nifio del
interés por lo bueno, bello y verdadero y a la vez el caracter instrumental de ordenar-
se a gestar una cosmovision, para lo cual es preciso plantearse la articulacién de las
tematicas curriculares de fondo a fin de que éstas concurran a hacer posible una na-
ciente vision unitaria de lo real.
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Como aun no se conocen los contenidos minimos de las distintas areas, nos limi-
taremos a lo que hace al fin de una educacion: la posesion de una cosmovision fun-
damentada.

Por otra parte, es preciso también tener en cuenta el proceso gnoseo-légico en el

nifio, cuyo resultado esperado es una estructuracion progresiva del conjunto de cono-
cimientos, que vaya respondiendo al desarrollo psico-légico del sujeto —acorde con
las posibilidades y limites de cada etapa evolutiva—.
Los elementos didactico-pedagogicos en los distintos niveles se estructuran con con-
ceptos integradores;’” se coordinan nuevos conceptos a los previamente adquiridos
por lo cual unos u otros (0 ambos) se intermodifican y se diferencian progresivamen-
te segun el grado de inclusividad —disposicién jerarquica del conocimiento en la nue-
va estructura cognoscitiva que ubica los conceptos mas comprehensivos en la cuspide,
de modo tal que éstos se relacionan y se distinguen de los de menor generalidad o
universalidad—. En esta etapa, los conceptos se tornan mas elaborados y por ello se
van diferenciando entre si mas facilmente.

Cada nuevo concepto se puede ubicar en la estructura cognoscitiva en una relacion
de:

e subordinacion por derivacion (el nuevo material se comprende como parte espe-
cifica de un concepto de la estructura cognoscitiva); y por correlacion (exten-
sion, modificacion, cualificacion del precedente);

e “superordenacion” (se aprende una nueva proposicion general que permite in-
cluir ideas ya establecidas);

e combinacion (el material por aprender nace de la coordinacion de ideas apren-
didas anteriormente).

El hilo conductor del proceso interdisciplinario —ya sea que parta de la cotidianeidad
en los primeros afios y acompaiie al proceso psico-logico del nifio, como que se pro-
ponga introducir alguna sistematizacion en correspondencia con la organizacién cu-
rricular en los ultimos afios, con mas acento en lo disciplinar— lo lleva la filosofia a
través de sus procesos de conocimiento y valoracion, lo cual a su vez se traduce en
un inicio de metodologia interdisciplinar, que se retomara en el polimodal.

En razon de la consideracidon expuesta, la diferencia entre los ciclos estara dada, en
definitiva, por el grado creciente de profundizacion y de exigencia de conceptualiza-

37 En la terminologia de Ausubel, los conceptos integradores o conceptos de inclusién de contenidos,
son denominados ejes y funcionan como “ideas anclas” (anchoring ideas) e “ideas andamiajes” (scaffol-
ding ideas) en tanto sirven de armazon y sostén para lo que progresivamente asimila el alumno.
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cion y justificacion racional y valorativa. En efecto, en los primeros afios de la EGB
podran considerarse logros terminales el planteo de las cuestiones filosoficas y algu-
nas respuestas a nivel intuitivo y en parte racional. El avance en los ultimos afios con-
sistira en tratar de promover respuestas sistematicas racionales y valorativas y se
introducira progresivamente una metodologia propiamente filosofica: analisis logico
de las respuestas, prueba y comparacion de argumentos, confrontacion con respues-
tas dadas en el curso de la historia del pensamiento y sobre todo la observacion y ana-
lisis de la realidad para lograr una valida percepcion de la misma.
En la EGB cabe considerar como conceptos integradores:

e La capacidad por parte del nifio de llegar a lo verdadero, bueno y valioso y de
expresar su pensamiento y el de los demas.

e El desarrollo de su ubicacién afectiva en la propia familia y en el medio natural
y social.

e El desarrollo de su relacion con un Ser Superior a quien lo une el amor fami-
liar de Padre Dios.

1.2.4. La interdisciplinariedad diddctica en la actualidad y su especial consideracion
en la ensefianza polimodal

La preocupacion interdisciplinaria surge a nivel cientifico-académico, mas precisa-
mente en el ambito de la investigacion (y es la perspectiva que, en general, enfocan
los autores —ya en si misma, ya para aplicarla a la escuela—) como el medio apto pa-
ra enfrentar la situacion de desmembramiento del saber a que ha llevado la especia-
lizacidn, la expansion del universo cientifico, tanto en sentido espacial como en
profundidad.3®

En los planteos actuales se buscan los puntos de convergencia en los métodos y
procedimientos epistemoldgicos. En este sentido, el trabajo interdisciplinario supone
que “(...) los especialistas de varios sectores deben explicitar los axiomas, el procedi-
miento 16gico, las técnicas de observacion y los procedimientos de control de su dis-
ciplina particular para después poder confrontarlos con el tipo de procedimiento
logico, de explicacion, de objetividad, etc., de otras disciplinas”.?®

38 Cft. entre otros, Antiseri, D., 1975, I fondamenti epistemologici del lavor interdisciplinare, Roma,
Armando Armando, pp. 9 y ss.; Marin Ibafiez, R., 1979, Interdisciplinariedad y ensefianza en equipos,
Madrid, Paraninfo, p. 10: Sicurati, C. y Damiano, E., 1974, Interdisciplinarieta e Didattica, Brescia, La
Scuola, p. 12.

39 Antiseri, D., ob. cit., p. 60. A esto Sicurati lo llama “homologia formal”, o sea, privilegiar el momen-
to metodologico y logico sobre el contenido a fin de encontrar estructuras comunes.
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En el plano de las ciencias humanas, el problema es mas complejo y “(...) la inves-
tigacién interdisciplinaria, aunque se la reconozca en general como destinada a un
gran porvenir, esta en realidad mucho menos avanzada que en las ciencias de la na-
turaleza.”40

El intento de desentrafiar la posibilidad epistemoldgica de la interdisciplinariedad
lleva a considerar que no todas las ciencias gozan de las mismas condiciones de in-
dependencia en tanto unas se fundan en principios inmediatamente evidentes y otras
en conclusiones de una ciencia superior. Luego, el modo de establecer nexos intrin-
secos es identificar aquellos principios de un saber que son conclusiones de otro. A
este respecto, la logica clasica “(...) con la teoria de la subalternacion y sus modos, nos
da un elemento conceptual aplicable, con ciertas salvedades, a nuestros dias para
comprender qué queremos decir y hasta donde podemos decir que los distintos cono-
cimientos integran una unidad.”*!

Las logicas contempordneas con sus operaciones, pruebas por induccién, deduc-
cion y apertura al mundo de lo implicito posibilitan nuevas relaciones entre las cien-
cias.

Presencia de la filosofia en la interdisciplinariedad

Tanto una fundamentacion gnoseologico-metafisica cuanto el uso de la logica y la
epistemologia se hacen presentes apenas quiere abordarse con seriedad el tema inter-
disciplinario. Es por ello que facilmente resulta fuente de reflexion filosofica.*?

El fundamento ultimo de caracter objetivo de las relaciones entre las ciencias se
halla en la unidad de lo real, en el caracter participado de los entes finitos. Es esta
participacién lo que da razén de la relacion de los entes entre si. Por lo tanto, el ob-
jeto propio de cada ciencia es un determinado aspecto de lo real, el resultado de una
abstraccion para su consideracion, pero en la realidad se halla unido a otros aspec-
tos, los cuales son a su vez considerados formalmente por otras dimensiones del sa-
ber.

Por otra parte, esos aspectos no se hallan todos al mismo nivel y en algunos casos
uno resulta fundamento de otros, lo que epistemolégicamente da lugar a la subalter-
nacioén de los conocimientos. Este caracter jerarquico de las dimensiones de lo real de-

40 Piaget, J., 1977, Epistemologie des sciences de I'homme, Francia, Gallimard, p. 261.

41 Blanco, G., 1976, Curso de Antropologia Filosdfica, pro-manuscrito, Buenos Aires, U. C. A., pp. 2
Y ss.

42 Cfr. para este tema: Agazzi, E., 1980, en Scienza e filosofia oggi: “L’Epistemologia contemporanea,
il concetto attuale di scienza”, Milan, Massimo.
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termina que la luz ultima de inteligibilidad —y consecuentemente la norma suprema
de valoracion— la recibe todo saber humano desde la filosofia y la filosofia primera
(si se considera la realidad tal como es, seguin su acto de ser y no solo segun el orden
esencial).

Por ello nosotros en una perspectiva pedagogica preferimos hablar de transdiscipli-
nariedad, para expresar que entre las ciencias las relaciones no son meramente hori-
zontales, sino que las conclusiones de algunas de ellas constituyen los principios en
los que otras resuelven sus proposiciones y en ultima instancia es tarea filoséfica la
justificacion a la luz de los principios ultimos.

Estos elementos hallan luego su traduccion practica en la ordenacion de las disci-
plinas curriculares y a la vez permiten determinar un orden en los objetivos de los
modulos interdisciplinarios que apuntan, en ultima instancia, al fin de contribuir a
gestar en el educando una recta cosmovision.

La metodologia del trabajo interdisciplinario intenta poner en juego simultanea-
mente varias disciplinas curriculares a proposito de una situacion o hecho concreto y
complejo, para cuya inteleccion se requiera la interaccidon de diversos angulos de in-
teligibilidad y el consiguiente uso del saber ldgico.

La justificacion de esta metodologia esta dada objetivamente por la estructura de
lo real y subjetivamente porque el sujeto es uno y el fin concreto de la educacion es
—como se dijo— gestar una cosmovision, es decir una vision cognoscitivo-valorativa de
la realidad natural, socio-politico cultural, que le permita una jerarquia de valores vi-
vida y un actuar consecuente.

Si el primer momento de esta cosmovision, el momento cognoscitivo, es de indole
interdisciplinaria, ello permite salvar el aparente dilema “enciclopedismo/formalis-
mo”.

Cada realidad debe verse en su complejidad concreta y a la vez a la luz de lo uni-
versal —esencia, principios, valores— que realiza en mayor o menor grado.

La tesis de que aprender es reorganizar puede ser asumida por un planteo pedago-
gico integral siempre que esa reorganizacion se refiera a las estructuras conceptuales
que expresan la progresiva captacion de los planos de complejidad de lo real. Esos
planos de complejidad se van alcanzando en un proceso de dialéctica positiva desde
el primer contacto experimental —la percepcidon— a partir del cual el intelecto va cap-
tando un nucleo universal —que no es una pura estructura ni una construccion del su-
jeto sino lo que aparece a través de la experiencia y de la primera aprehension
intelectual—, el concepto. Por ello, para verificarse completa y verdaderamente un co-
nocimiento conceptual se requiere un retorno a lo sensible, un volver a la realidad
concreta que permita articular la experiencia con lo conceptuado y a la vez darle al
conocimiento un contenido concreto, evitando asi tanto el formalismo cuanto el em-
pirismo.
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La actual filosofia de las ciencias estd mostrando en la investigacion cientifica la
necesidad de rigurosidad.

El rigor cientifico exige objetividad y consecuencia légica, lo cual facilmente arri-
ba a la analogia del conocimiento cientifico. La ciencia necesita hoy mas que nunca
de la filosofia para establecer la relacion y distincion entre los “objetos de la expe-
riencia cotidiana”, los “objetos de la ciencia” y un sobreentendido “objeto ontologico
implicito”. Estos estudios en marcha interesan a la interdisciplinariedad.

De alli que la filosofia de las ciencias debe estar presente tanto en la tematica inter-
disciplinar —si no se la quiere puramente extrinseca— cuanto en la objetividad del sa-
ber disciplinario e interdisciplinario. Todo esto exige establecer una relacion estrecha
entre la metodologia del aprendizaje y la metodologia de la investigacion cientifica.*?

Cabe tener en cuenta:

e El aprendizaje de contenidos, referidos a aquello que se adquiere, y que implica
el aprendizaje formal, pues es preciso un proceso de captacion de datos integra-
dos para poder “leer” lo dado en la experiencia y una reorganizaciéon de concep-
tos y juicios que permita avanzar en el conocer.

e FEl aprendizaje de principios y valores, que es de naturaleza “mixta”, pues parti-
cipa del aprendizaje formal —secuencias ldgicas, validez universal, objetividad—
y del de contenidos: la riqueza propia de la realidad total y especialmente de lo
existencial. Implica la posibilidad de hallar en la experiencia lo universal, con-
cretado en principios reales —no simplemente légico-formales— que permiten in-
teligir y valorar lo concreto.

Es evidente la funcion de la filosofia en ambos aspectos.

Se critica con razon la ineficacia de las metodologias de compartimentos estancos,
verbal y enciclopédica, pero, por otra parte, se cae con frecuencia en el extremo
opuesto: el vaciamiento de contenidos bajo el lema “aprender a aprender”, que impli-
ca un formalismo y también como telén de fondo la concepcion de que nada hay de
estable ni de universal en lo real, por lo tanto nada para aprehender, sino mas bien la
habilidad formal de adaptarse a los constantes cambios. En esta postura todo es rela-
tivo y hablar de “verdad” implica dogmatismo. En realidad, lo que hay de verdadero
en esta posicion —sustancialmente inaceptable— es que el momento historico presen-
te, por su complejidad, rapidez de cambios e interaccion de problematicas, requiere
cada vez mas flexibilidad mental para lograr una ubicacidn integral en la realidad.

43 Cfr. “Actas del Seminario de Epistemologia de las Ciencias”, Agazzi, E.; Lejeune, J.; Prosperi, G.;
Brenci, G.; Galvan, S.; Rodriguez, A.; Nassif, S.; Gratton, F.; Archideo, L.; pro-manuscrito, CIAFIC, Mar
del Plata, IX-1994.
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Pero esa ubicacion serd tal si la educacidon capacita para discernir lo universalmente

valido, lo verdadero, en la situacion cambiante, lo esencial, los principios y valores

que aun con distinto ropaje deben permanecer y lo que puede y aun debe cambiar.
Esta es la meta ultima de una metodologia interdisciplinaria.

1.2.5. Pautas para guiar la comprension textual

La investigacion lingiiistica contemporanea puede facilitar el estudio de la filosofia a
proposito del uso de la filosofia en sus textos y manifestar a la vez las relaciones pen-
samiento-lenguaje y lenguaje-pensamiento.

Tanto la psicolingiiistica, como la lingiiistica cognitiva se preocupan del proceso
pensamiento-lenguaje y viceversa para dar cuenta de los procesos de produccion y re-
cepcidn textual.

La teoria psicolingiiistica aplicada a la enseflanza propone hoy un modelo interac-
tivo de la comprension lectora en el cual los procesos de arriba-abajo interactuan con
los de abajo-arriba: se define la lectura como la aplicacion simultanea de varias fuen-
tes de conocimiento.

El lector, por un lado, comprende oraciones y combinaciones de oraciones y, por
otro, comprende (en conexién con éstas) un texto completo o fragmentos de un tex-
to.** Aunque son mutuamente interdependientes, se prueba la preponderancia del tex-
to, por ej. en la accesibilidad del recuerdo: el lector puede evocar sin esfuerzo el
contenido global pero suele tener un recuerdo breve y fragmentario de las unidades
menores.

Por esto se hace necesario conducir al alumno a atender a las seflales o propieda-
des del texto mismo que permiten decisiones firmes sobre su topico,*> presuposicio-
nes e inferencias, conocimiento léxico, etc. Estos recursos y estrategias textuales
seflaladas por las teorias lingiiisticas son utiles para acompafiar el proceso logico y
sirven para conducir el proceso de comprension textual. Cabe su aplicaciéon a través
de las distintas disciplinas para poder llegar a una analogia metodoldgica interdisci-
plinaria y a la consecuente cosmovision.

El texto informativo en la filosofia, que incluye la documentacion y respectiva in-
vestigacion segun los casos, es, al mismo tiempo, extremadamente importante en la

44 Entendemos por texto una coleccion de emisiones orales o escritas a la que puede atribuirsele por
lo menos las propiedades de cohesidon, coherencia y congruencia.

45 Empleamos topico en el sentido de tema (conocimiento dado) en oposicion a tema (conocimiento
nuevo).
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formacion filosofica formal —sobre todo, en el nivel polimodal— como recurso de ad-
quisiciéon del conocimiento. Es dificil de comprender porque se trata de informaciéon
compleja, usualmente nueva para la mayor parte de los estudiantes respecto de la cual
no se puede esperar que ya posean un esquema coherente. Dicho esquema —o cono-
cimiento previo, como también se llama hoy a este factor que incide en la compren-
sidn lectora— guia hacia la focalizacion del lector, su recuerdo, el modo de integrar e
interpretar la informacion y facilita la inferencia de relaciones implicitas, segun se ad-
vierte en las tareas de comprension lectora que exigen mas apoyo en el conocimien-
to previo (por ej.: parafrasis de cada parrafo o elaboraciéon de una conclusiéon derivada
de la informacion provista).

En lo que se refiere al texto filosofico —habida cuenta de las necesarias pautas de
su especificidad: ubicacion del autor y las corrientes que lo influyeron, su creatividad
y el aporte concreto al respectivo saber—, la relacion logico-lingiiistica permite afron-
tar con objetividad las fuentes y la bibliografia y permite el discernimiento con un
analisis logico que conduce desde lo que aparece a lo que es.

2. La enseinanza de la filosofia en la EGB
2.1. Los objetivos en la EGB y su fundamentaciéon

En los primeros afios de la EGB*® la ensefianza de la filosofia se da de modo no for-
mal, como ejercicio de la capacidad reflexiva y valorativa, con tres objetivos funda-
mentales:

e desarrollar capacidades de observacion (percepcion) y capacidades logicas;

e desarrollar habitos de busqueda de fundamentacion de afirmaciones y valoracio-
nes;

e desarrollar la capacidad de discernimiento del bien y del mal y el comienzo de la
formacion de una conciencia psico-ética y la consiguiente responsabilidad.

En los ultimos afios de la EGB las cuestiones filosoficas fundamentales estan presen-
tes —por lo menos de modo implicito— en los contenidos de la mayor parte de las dis-
ciplinas o areas curriculares.

46 Revistas de buen referato han publicado nimeros especiales sobre este tema en los ultimos afios;
entre ellas Metaphilosophy, de Oxford; Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie, de Hanover; Thinking.
The Journal of Philosophy for children, de Nueva Jersey.
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La finalidad fundamental de este ciclo es lograr del alumno una cosmovision de la
que sepa dar razon, lo cual supone cuatro pasos, que son a la vez cuatro niveles de
objetivos filosoficos:

e Lograr la percepcion del medio y de si mismo —percepcion interna y externa— pa-
ra llegar al conocimiento de lo que se manifiesta con objetividad. Aprehender la
naturaleza propia y del medio natural y cultural a través de la conformacion de su
conciencia cognoscente y ser capaz de tener las pruebas de sus principios, ideas y
valores y de los principios de su conciencia ética para un actuar responsable, sin
dejarse llevar por pensamientos y modos de accién que se le imponen en su me-
dio socio-cultural sin que pueda discernir valorativa y criticamente,

e Asegurar la inviolabilidad de su personalidad a la vez que la necesaria relacion
social y la libre eleccion del modo de cumplimiento de sus deberes fundamenta-
les para consigo mismo, para con las otras personas y para con Dios, “fuente de
toda razon y justicia”.

e Estructurar la integracion de conocimientos que se vayan adquiriendo con el de-
sarrollo del habito de pensamiento que le permita probar sus diversos tipos de
juicios y conclusiones argumentativas, y crear el habito del conocimiento ana-
légico a traveés del dialogo.

e Valorar las realidades implicadas en dichos conocimientos y del propio ser y ac-
tuar en relacion a las realidades naturales y culturales.

* Promover actitudes vitales consecuentes, a traves del uso del intelecto y la liber-
tad con el consecuente discernimiento responsable sin dejarse arrastrar por los
golpes a su emotividad y la persuasion propagandistica.

2.2. La fundamentacion de los contenidos en la EGB

Como ya se sefiald, nuestra propuesta introduce la filosofia desde el primer nivel de es-
colaridad, no como un area mas del curriculum sino como un “ejercicio de reflexion”.

Al respecto cabe tener en cuenta la importancia de que el nifio y el adolescente va-
yan advirtiendo la propia identidad de sus actos que les permita ir unificando su per-
sona a través del recto ejercicio de sus capacidades y la paulatina integracidn en la
advertencia psico-ética de su yo con la consecuente responsabilidad.

Hoy no resulta facil al adolescente, dados sus propios cambios personales y el fuer-
te cambio del medio, lograr una advertencia suficiente de si mismo como una unidad
distinta del actuar de su contorno social; resulta asimilado a dicho contorno y muy
dificilmente integrado por propia iniciativa —inclinada sin duda por su sociabilidad—
, sobre todo en lo que respecta al discernimiento de lo que acaece y a su valoracidn.
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El orden propio de la naturaleza, sus ciclos ecoldgicos, el equilibrio de los mismos
a través de una atenta observacion facilita la propia ordenacion y equilibrio.

A la vez, esa observacion le permite distinguir lo esencial de lo accidental y lo que
en su discernimiento distingue como propio de un tipo de seres y no de otros. Esta
distincion y ubicacion a su vez le hace posible lograr extraer las relaciones causales
y las constantes que le van manifestando las leyes en la naturaleza.

Del orden natural el educando debe ser llevado, ademads de al propio orden perso-
nal segun las exigencias de su naturaleza, al ordenamiento que el hombre descubre
en su contorno social: en primer lugar al nucleo familiar del cual proviene y del me-
dio social —barrio, ciudad, regidn— y ser capaz de apreciar sus valores y discernir sus
disvalores.

El mejor modo de desarrollar sus capacidades sensibles, afectivas y estéticas, y lo-
grar que las distinga y ubique respecto de su capacidad intelectual y volitiva resulta
ese discernimiento de valores y disvalores que le permita ser atraido y motivado por
lo valioso en si, unido a lo que para él vale.

Extender la nocion de familia —su amor, respeto y compromiso—, al de la amistad,
al compafierismo escolar, a la conciudadanidad de un barrio, ciudad, region y pais y
paulatinamente al mundo entero, le iran haciendo ver la hermandad de la humanidad
y su fundamento: el Ser Absoluto Creador y Padre que nos une en amor y paz resul-
tado de un orden y que fundamenta toda jerarquia de valores y todo orden.

2.3. Los CBC de filosofia en la EGB

En los primeros afios cabe suscitar cuestiones de indole filoséfica a propdsito de los
contenidos basicos del curriculo:

¢ De la percepcion de si mismo y de su contorno familiar, natural, y cultural:
- el punto de partida del conocimiento: la observacion.
e Del estudio de la naturaleza y la clasificacion de las especies vegetales, anima-
les, geologicas:
- la nocién de propiedad y distincidon especifica;
- las leyes de la naturaleza;
- el principio de no contradiccion e identidad;
- la nocidn de especie.
e De la observacion de la vida en sus distintos niveles hasta llegar a la vida hu-
mana y del equilibrio ecologico:
- la nocién de ley natural como base de las leyes humanas positivas;
- la identidad de la persona humana, su capacidad de conocimiento y libertad;
- su advertencia de los principios del conocer y del obrar:
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- respecto de si;
- de las demas personas;
- de las cosas de la naturaleza y de la cultura;
- de Dios.
¢ De la configuracion de lo social y cultural:
- el orden ético;
- los derechos humanos y las virtudes personales y sociales;
- los derechos de la familia;
- los valores y su jerarquia respecto de las personas y de la sociedad;
- el respeto y la solidaridad en relacion a las distintas sociedades y culturas;
- la verdad, el amor y la paz como habitos de convivencia nacional e interna-
cional;
- la trascendencia a lo Absoluto.

Puede advertirse que los temas implican en general mas de un tema del curriculo de
la EGB; esto es propio de la reflexion que se propicia, pues justamente la filosofia se
caracteriza por la busqueda de fundamentos ultimos y por ello su perspectiva es uni-
ficadora, tiende a mostrar la unidad de lo real.*”

Contenidos minimos

Sintetizando lo presentado y asumiendo la fundamentacion de sus objetivos y conte-
nidos basicos, se podrian delinear los siguientes contenidos minimos:

e La percepcion: punto de partida del conocimiento.

¢ La no contradiccidn en el ser y el pensar.

¢ La reflexién ldgica para llegar a la verdad.

e La identidad de la persona: ser y quehacer del hombre, libertad y responsabilidad.

e La trascendencia —en razon del ser materio-espiritual del hombre— hacia Dios,
fin ultimo y fundamento primero.

3. La ensefianza de la filosofia en el polimodal. Fundamentacion de los objetivos
Se inicia en este nivel la enseflanza de la filosofia sistemdtica partiendo del contor-

no en el cual se vive y logrando a la vez percibir con objetividad lo que aparece ya

47 En razon de esta perspectiva privilegiamos la metodologia interdisciplinaria; a la que nos referi-
mos en el punto 1. 2.
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que es el primer paso del sentido comun y lo que se hace presente como primer pa-
so del conocer sistematico. Alli se muestra la presencia del pensamiento en el hom-
bre y asi se analiza su especifica percepcidon. Luego se establece una relacidon entre
lo que se percibe —que debe llevar al alumno a capacitarlo a “observar” en todas las
otras disciplinas— y lo que se piensa y se hace, y entrar asi en la dimension légica
especifica. El alumno debe apoyarse en la l6gica natural e informal*® desarrollada
en los niveles anteriores y en el conocimiento filosofico y cientifico positivo que el
alumno ya posee, aun en una estructura cognoscitiva precaria y/o poco articulada.

Es necesario perfeccionar la capacidad del adolescente para ubicarse criticamente
en el mundo de hoy, necesidad que emerge, por un lado, de los rasgos evolutivos de
la etapa y, por otro, de los caracteres de este mundo contemporaneo. En esta edad,
despuntan ciertas disposiciones psico-valorativas (como posibilidad y también como
tendencia del sujeto) que requieren actualizacion, en la medida en que no se concre-
tan espontaneamente ni por simple evolucion cualitativa, y que en la situacién actual
parecen mas dificiles de alcanzar por el modo en que se presentan los objetos de co-
nocimiento y porque el adolescente actual esta volcado preferentemente al exterior,
con un cierto rechazo a la interiorizacion.

El adolescente, en general, frente a situaciones reales y problematicas no compren-
de lo que lee o entiende muy poco, no se muestra apto para transferir los aprendiza-
jes sistematicos a la evaluacion del hecho (porque pareciera manejar un conjunto de
verdades aprendidas a nivel abstracto, poco utiles para generar la consideracion de
sus implicaciones practicas) y basicamente no realiza un proceso deliberativo cohe-
rente, porque parte de una inadvertencia total o parcial —capta facetas de la realidad
y no la totalidad—, le es dificil penetrar hasta la esencia de las cosas, manifiesta un
modo ilégico de moverse con las premisas y sus inferencias. En los trabajos realiza-
dos en el Centro se han identificado ciertas categorias de respuesta que manifiestan
las dificultades del adolescente, en el plano formal y/o material, para juzgar valora-
tivamente: inadvertencia del fin (que es el principio en la consulta deliberativa), res-
puestas reductivas o simplistas (incapacidad para advertir la complejidad),
contradiccion, taxatividad (un cierto radicalismo en el planteo, que impide ver los
matices de la situacion), yuxtaposicion (acopio sumativo de razones puestas una al
lado de otra en tanto no se descubren los principios que ordenan la totalidad), res-
puestas descriptivas no valorativas (aunque aparecen razones pro y contra, el proce-

48 Logica informal o métodos basicos del analisis critico de los argumentos tal como éstos se presen-
tan en el lenguaje natural, en el contexto de la persuasion y en lo concerniente a temas controvertidos
de politica, derecho, economia, relaciones humanas, y asuntos de la vida cotidiana.
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so deliberativo no termina en un juicio porque aquéllas generalmente no se jerarqui-
zan).

La capacidad del alumno para comprender y juzgar valorativamente una situacion
(alcanzar un conocimiento aproximadamente completo del problema que se somete a
su juicio y una clarificacion del término de comparacién o criterios) requiere la capa-
cidad para discernir los elementos implicados (de orden econdmico, politico, cultural,
social, moral, religioso), distinguir lo principal de lo secundario, lo verdadero de lo
opinativo, el plano de hecho del plano del deber ser, individualizar relaciones (causa-
efecto, parte-todo, condicionante-condicionado), integrar los elementos y jerarquizar-
los por referencia a un principio de orden.

3.1. Los objetivos

e Lograr una buena percepcion de lo que aparece.

¢ Iniciar en la reflexion filosofica sistematica con la adquisicion de elementos ba-
sicos de Idgica.

e Afianzar la busqueda y valoracion de la verdady de sus exigencias y consecuen-
cias practicas y valorar el uso reflexivo de las propias capacidades.

¢ Profundizar los elementos para la fundamentacion de la cosmovision subjetiva.

e Adquirir capacidades para analizar racionalmente la propia jerarquia de valores
y la que rige socialmente.

e Lograr la posesion de una linea esencial de la historia del pensamiento filosofi-
co y su incidencia en la historia de la cultura.

e Desarrollar la capacidad de juicio moral y de juicio practico valorativo.

e Asegurar la apertura a otros pensamientos y normas de actuar que le permitan
el respeto por los demads, la convivencia y la solidaridad.

3.2. Fundamentacion de los contenidos basicos

En este nivel cabe distinguir conceptualmente el aporte de las distinas disciplinas fi-
loséficas:

e de la Fenomenologia como propedéutica contemporanea de la reflexion filosofi-
ca que le permita al educando ubicarse en el punto de partida del filosofar co-
mo primer elemento de objetividad del cual partir en el didlogo filosofico;

e de la Logica: que le permita poseer el dominio de las operaciones ldgicas a fin
de lograr un pensamiento valido y verdadero, probarlo, lograr precision en la ar-
gumentacion y expresar con exactitud su pensamiento y el de los demas. Cabe
establecer la relacidn y complementaciéon entre la logica formal, la logistica y
otras logicas a fin de facilitar la posesion de la metodologia de las distintas cien-
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cias, su ordenamiento y la capacidad de lograr una sintesis del saber que lo acer-
que a una cosmovision fundada.

Dado que las habilidades formales se ponen en juego a proposito de la materia y de
su contenido, es necesario facilitar el camino para la discusidon de los temas con ob-
jetividad, sin juicios previos, para que el adolescente no juzgue por lo que alguien di-
ce ni con lo que pasivamente se le transmite, sino que esté preparado para adherirse
a lo que ¢l ha visto con claridad y certeza.

La transicion del alumno desde la “absolutizacion falsa” (porque, en definitiva, las
categorias de respuestas deficientes se reducen a un tipo de pensamiento rigido) a la
flexibilidad real, prudencial, debe resultar de los procesos logicos y actitudes psicoso-
ciales que conducen a un juicio valorativo.

® Gnoseologico-metafisicas: que le posibiliten un discernimiento de problematicas
fundamentales que le permitan recorrer filos6ficamente el camino de los pensa-
dores en su linea esencial y ser capaz de valorarlos criticamente, por cuanto se
hace indispensable que el mismo educando parta del inicio del conocer y descu-
bra los principios del conocer y con ellos acceda a los principios del ser. Esta re-
flexion se hace tanto mds necesaria en un momento de dificil ubicacion en la
objetividad del pensamiento y a la vez en el espiritu de un didlogo que busque
lo verdadero y lo bueno sin pre-juicios.

e FEticas: que hagan posible lograr una clara nocién y una problematica existen-
cial de la libertad y sus consecuencias en el actuar humano individual y social.

Y dentro de ese orden social se ve con exigencia la necesidad de una norma acepta-
da en razon de su objetiva verdad y bien y no de un consenso producto en buena par-
te de una mayoria captada politica o ideolégicamente.

La necesaria referencia a un Ser divino no so6lo en razon de su autoridad para la nor-
matividad sino de la infinitud absoluta que da razon de la jerarquia de los valores y del
ser de lo finito. Esto sobre todo en un mundo que no se detiene en su violencia a todos
los niveles ante ninguna autoridad, ni busca el sentido y razén de su existencia.

3.3. Contenidos del polimodal

Gnoseoldgico-metafisicos
e ]a percepcion: punto de partida del conocimiento, su fenomenologia y gnoseo-
logia;
e Jos primeros principios que fundamentan el conocer: no contradiccion e identi-
dad;



48 Formacion Etica y Ciudadana

¢ ¢l fundamento de la verdad del ser y la realidad del devenir —tematicas que la-
braron el acta fundacional de la filosofia, al decir de Hegel—;

¢ la angustia existencial del hombre en su busqueda por la razén de su vida y de
lo Absoluto. Existencia de Dios y ateismo;

e ¢] sentido de la existencia del hombre, vida, muerte, inmortalidad;

e ¢l ser del hombre, su naturaleza esencial y su participacion de lo Absoluto. Sus
capacidades sensibles, afectivas, estéticas.

Logicos
e papel de la definicidn, la demostracidn y division;
e lbgica proposicional y de predicados. Reglas de inferencias;
e teoria de conjuntos y otras légicas: de implicaturas, presuposiciones, modal, de
mundos posibles, polivantes, intencional.

Eticos
¢ la libertad y la responsabilidad que se siguen de la capacidad de conocer y ac-
tuar del hombre; la conciencia psicolégico-moral y los primeros principios del
obrar humano: hacer el bien y evitar el mal;
e las leyes de la naturaleza humana y la normativa ética que se sigue y el hombre
desarrolla;
e las normas de accion social y la interaccion persona-sociedad y la resolucion de
las problematicas actuales:
» la defensa de la vida, la paz y las instituciones fundamentales de la sociedad:
- la familia en el orden natural;
el orden juridico;
la jerarquia de valores de la propia sociedad civil,;
la libertad religiosa;
la solidaridad internacional versus la violencia;
¢ los problemas bioéticos y de ética ecologica.

De Filosofia de lo social, de lo politico, del arte... en aquellas modalidades del Poli-
modal que por su tematica lo requieran.

Contenidos minimos
En su maxima reduccidn los contenidos de la enseflanza polimodal absolutamente in-

dispensables, a fin de lograr satisfacer los fundamentos establecidos para los objeti-
vos y contenidos basicos, son los siguientes:
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Fenomenologia de la percepcion. De ésta al pensamiento.

Reflexion logica: verdad y argumentacion valida.

La fundamentacion metafisica: la verdad del Ser. Ser Absoluto y seres participa-
dos. Dios: su existencia.

La antropologia: conciencia cognoscente y moral en el hombre:

- sus relaciones sociales;

- las virtudes individuales y sociales.






IV. PROPUESTA PARA LA FORMACION DOCENTE

1. La formacion en la actualidad
1.1. Las tendencias dominantes

Una revision de la bibliografia sobre el tema y especialmente de la que influye en
nuestro medio —relevada a partir de lo que se traduce a lengua castellana y/o se cita
en los textos que se leen en facultades o escuelas de educacion— nos permite adver-
tir dos tendencias fundamentales.

Por una parte, en el tema de la formacion docente se asume mayoritariamente la
linea de la filosofia critica que hoy consiste fundamentalmente en una relectura de
Kant en parte a la luz de Nietzsche y del neomarxismo de la Escuela de Francfort que
da por resultado un fendmeno pluriforme pero con dos formas basicas en la teoria de
la educacion:

e La pedagogia critica o radical, de orientacidon socio-politica, cuyos representan-
tes mas conocidos son H. Giroux y P. McLaren.*

49 Entre los trabajos inscriptos en esta linea, en los ultimos cuatro afos, pueden citarse: “Absent dis-
courses: A review symposium on Peter Mclaren’s Life in schools and the author’s response” (Editorial), J.
Educ., EE.UU., 1992, 173, 3, pp. 7-8; Anderson, James D., “Power, Privilege, and Public Education:
Reflections on Savage Inequalities”, Educ. Theory, EE.UU., 1993, 43, 1, pp. 1-10; Apple, Michael W., “How
Does Ideology Become Popular? A Sympathetic Rejoinder to Burbules and Kantor”, Teachers Col. Rec.,
EE.UU., 1988, 90, 2, pp. 193-195; “Redefining Equality: Authoritarian Populism and the Conservative
Restoration”, Teachers Col. Rec., EE.UU., 1988, 90, 2, pp. 167-184; Avis, James, “Teacher Professionalism:
one more time”, Educ. Rev., GRB, 1994, 46, 1, pp. 63-72; Bigelow, William, “Inside the Classroom: Social
Vision and Critical Pedagogy”, Teachers Col. Rec., EE.UU., 1990, 90, 3, pp. 437-448; Bizzel, Patricia,
“Power authority, and critical pedagogy”, J. Basic W., EE.UU., 1991, 10, 2, pp. 54-70; Boudin, Kathy,
“Teaching and Practice. Participatory Literacy Education behind Bars: AIDS Opens the Door”, Harvard
Educ. Rev., EE.UU., 1993, 63, 2, pp. 207-232; Britzman, Deborah P., “Decentering discourses in teacher
education: Or, the unleashing of unpopular things”, J. Educ., EE.UU., 1992, 173, 3, pp. 60-80; Bull, Geoff,
“How teachers’thinking changes classroom planning:
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¢ La teoria critica de la educacidn, con elementos mads filoséficos, inspirada prin-
cipalmente en los trabajos de J. Habermas. En esta linea es relevante el trabajo

A study of reflection and action”, Aust. J. Lang. Lit.,, 1992, 15, 2, pp. 145-154; Burbules, Nicholas C., “Forms
of ideology-critique: A pedagogical perspective”, QSE, GBR, 1992, 5, 1, pp. 7-17; Fabri Demartini, Zeila de
Brito; Ferreira Antunes, Fatima, “Magisterio primario: professao feminina, carreira masculina”, Cad. Pesq.,
BRA, 1993, 86, pp. 5-14; Farber, Paul, “The politics of professionalism”, En: Philosophy of education 1990,
Illinois, Philosophy of education society, 1991, pp. 265-269; Fien, John, “Ideology, political education and
teacher education: matching paradigms and models”, J. Curr. St., GBR, 1991, 23, 3, pp. 239-256; Franzo-
sa, Susan Douglas, “Authoring the educated self: educational autobiography and resistance”, Educ. Theory,
EE.UU,, 1992, 42, 4, pp. 395-412; Giroux, Henry A., “Border Pedagogy in the Age of Postmodernism”, J.
Educ., EE.UU., 1988, 170, 3, pp. 162-181; “Educational leadership and the crisis of democratic government”,
Ed. Res., EE.UU., 1992, 21, 4, pp. 4-11; “Postmodernism and the discourse of educational criticism”, J. Educ.,
EE.UU., 1988, 170, 3, pp. 5-30; “Teorias de la reproduccion y la resistencia en la nueva sociologia de la
educacién: un andlisis critico”, En: Cuadernos Politicos N° 44, MEJ, Era, 1985, pp. 36-65; “The Hope of
Radical Education: a Conversation with Henry Giroux”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 2, pp. 91-101; Giroux,
Henry A.; McLaren, Peter, “Writing from the Margins: Geographies of Identity, Pedagogy, and Power”, J.
Educ., EE.UU., 1992, 174, 1, pp. 7-30; Giroux, Henry A.; Simon, Roger I. “Schooling, Popular Culture, and
a Pedagogy of Possibility”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 1, pp. 9-26; Goodman, Jesse, “Teachers as intellec-
tuals: Toward a Critical Pedagogy of Learning”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 2, pp. 142-149; Gottlieb, Est-
her E.; La Belle, Thomas J., “Ethnographic Contextualization of Freire’s Discourse: Consciousness-raising,
Theory and Practice”, Anthr. Educ. Q., EE.UU., 1990, 5, 2, pp. 3-18; Granese, Alberto, “Il “caso italiano”: Un
possibile passaggio dalle “scienze dell’educazione” alla “pedagogia critica” En: Biblioteca di filosofia della
educazione, Pisa, Giardini, 1988, 26 pag; “Pedagogia critica, scienze dell’educazione e organizzazione de-
1la ricerca nel campo dei problemi formativi”, Orient. Pedag., ITA, 1990, 37, 218, pp. 362-367; Grundy, Shir-
ley. Manzano, Pablo (trad. ). Producto o praxis del curriculum, Madrid, Morata, 1991, 278 pag. Pedagogia,
La Pedagogia Hoy; Harris, Kevin, “Schoolin, Democracy, and Teachers as Intellectual Vanguard”, New Zea-
land J. of Ed., NZE, 1992, 27, 1, pp. 21-33; Hayes, Richard L., “Restructuring Schools Through Teacher Em-
powerment”, Moral Ed. F., EE.UU., 1993, 18, 2, pp. 7-27; Henriot-Van Zanten, Agnés; Anderson-Levitt,
Kathryn, “L’Anthropologie de I'éducation aux Ftats-Unis: méthodes, théories et applications d'une discipli-
ne en évolution”, Rev. Fr. Pedag., FRA, 1992, 101, pp. 79-104; Lebowitsh, Peter S., “Critical theory versus
curriculum theory: Reconsidering the dialogue on Dewey”, Educ. Theory, EE.UU., 1992, 42, 1, pp. 69-82;
Hunter, Allen, Review essay: “Social Analysis of Education: After the New Sociology”, Educ. Theory,
EE.UU., 1991, 41, 4, pp. 411-420; Jackson, Philip W. Solana, Guillermo (trad. ), La vida en las aulas, 2da.
ed., Madrid, Morata, 1991, 215 pag. Pedagogia, Educacién Critica; Kanpol, Barry, “Teacher Group Forma-
tion as Emancipatory Critique: Necessary Conditions for Teacher Resistance”, JET, CAN, 1991, 25, 2, pp.
134-149; Kellner, Douglas. “Reading Images Critically: Toward a Postmodern Pedagogy”, J. Educ., EE.UU.,
1988, 170, 3, pp. 31-52; Kincheloe, Joe L., “Border Crossings: Cultural Workers and the Politics of Educa-
tion”, J. Educ., EE.UU., 1992, 174, 1, pp. 130-135; Kohli, Wendy, “Critical hermeneutics: Towards a philo-
sophical foundation for the empowerment of teachers” En: Philosophy of education 1991), Illinois,
Philosophy of education society, 1992, 11 pag; “Reflections of a critical theorist in the Soviet Union: Pa-
radoxes and possibilities in uncertain times”, QSE, GBR, 1992, 5, 1, pp. 29-38; Lather, Patti, “Decons-
tructing/deconstructive inquiry: the politics of knowing and beingknown”.
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de W. Carr y St. Kemmis,*° traducido al castellano y ampliamente usado en nues-
tro medio.

En la primera linea el docente es conceptuado como un “intelectual publico” cuya
principal tarea es llevar a sus alumnos a situarse activamente en el contexto socio-
politico, como agentes de una praxis transformadora del discurso de reproduccion de
las estructuras de poder que se pretende desde el curriculum vigente. El educador se
reduce a ser un operador critico de la transformacién social.

La segunda linea comparte este objetivo, pero acentuando una instancia “teorico-
critica”: promover la reflexion, fundamentalmente a partir de la toma de conciencia
de los elementos ideoldgicos, implicitos en la practica docente —teoria de la practica
reflexiva— y en la estructuracion escolar de los conocimientos.

Educ. Theory, EE.UU., 1991, 41, 2, pp. 153-173; McLaren, Peter, “Broken Dreams, False Promises, and the
Decline of Public Schooling”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 1, pp. 41-65; “Schooling the Postmodern Body:
Critical Pedagogy and the Politics of Enfleshment”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 3, pp. 53-83; Misgeld, Die-
ter, “Pedagogy and Politics: Some Critical Reflections on the Postmodern Turn in Critical Pedagogy”, Phe-
nom. Ped., CAN, 1992, 10, pp. 125-142; Paulston, Rolland, “Interpretaciones del cambio educativo en
America Latina”, Educ., EE.UU., 1991, 108-110, pp. 49-77; Poliner Shapiro, Joan; Parssinen, Carol; Brown,
Shirley, “Teacher-scholars: An action research study of a collaborative feminist scholarship colloquium bet-
ween schools and universities”, Teach. T. Educ., GBR, 1992, 8, 1, pp. 91-104; Popkewitz, Thomas S., “Cul-
ture, Pedagogy, and Power: Issues in the Production of Values and Colonialization”, J. Educ., EE.UU., 1988,
170, 2, pp. 77-90; Popkewitz, Thomas S.; Lind, Kathryn, “Teacher Incentives as Reforms: Teachers’ Work
and the Changing Control Mechanism in Education”, Teachers Col. Rec., EE.UU., 1989, 90, 4, pp. 575-594;
Quantz, Richard A.; Rogers, Judy; Dantley, Michael, “Rethinking transformative leadership toward demo-
cratic reform of schools”, J. Educ., EE.UU., 1992, 173, 3, pp. 96-118; Sacristan, José Gimeno, “La educaciéon
como proyecto politico y cultural”, Cuad. Ped., ESP, 1994, 221, pp. 78-84; Selander, N. Staffan, “The case
of Freire: intellectuals and the transformation of ideas-notes on ideology and context”, J. Curr. St., GBR,
1990, 22, 6, pp. 557-564; Senese, Guy B., “Warnings on Resistance and the Language of Possibility: Grams-
ci and a Pedagogy from the Surreal”, Educ. Theory, EE.UU., 1991, 41, 1, pp. 13-22; Sharma, Vandana; Roe-
mer, Marjorie, “Languages of possibility”, J. Educ., EE.UU., 1992, 173, 3, pp. 130-135; Smyth, John, “Life
in Schools: An Introduction to Critical Pedagogy in the Foundations of Education”, Educ. Theory, EE.UU.,
1990, 40, 2, pp. 267-280; Stout, Maureen, “Rethinking the concept of “The popular” in critical and posts-
tructural social and educational theory”, Educ. Found., 1992, 6, 3, pp. 51-66; Torres, Jurjo, El curriculum
oculto, Madrid, Morata, 1991, 219pag. Pedagogia, Manuales; Walker, J. C. “Democratic and professional
authority in education” En: Philosophy of education 1990, Illinois, Philosophy of education society, 1991,
Pp. 254-264; Zibas, Dagmar, “A funcéo social do ensino médio na América Latina: é sempre possivel o con-
senso?”, Cad. Pesq., BRA, 1993, 85, pp. 26-32.

50 Carr, Wilfred; Kemmis, Stephen, 1986, Becoming Critical. Education, Knowledge and Action
Research, Londres, Falmer Press, 249 pag.
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Ambas parten del tratamiento de la razén como auto-cuestionadora de su natura-
leza y funcion. Afirman una epistemologia contextual: no hay verdades absolutas, si-
no relativas al contexto cultural.

En conformidad con la tradiciéon kantiana, la razén es ante todo razon practica; a
ésta, a su vez, se le adscriben funciones propias de la voluntad. Por ello se insiste en
la unidad teoria-praxis, como explicamos mas adelante.

El primer movimiento es caracterizado como antimoderno, pues opera desde el pre-
supuesto del descrédito de la “razon” moderna, capaz de alcanzar un conocimiento
universalmente valido y en consecuencia una vision unitaria de lo real.

El segundo no rechaza la razon, pero propone una superacion de la ratio cartesia-
na —sustraida de los avatares de tiempo y espacio— por una razon “sustantiva”, cri-
tico-dialéctico-contextual, cuyo criterio de verdad es el consenso (con diversos
matices, segun los autores).

Los temas mas abordados —y que se derivan de estos dos movimientos—, en rela-
cion con la formaciéon docente son:

e La teoria de la practica reflexiva, tal como se sefialé mas arriba.”!

51 Acerca de este tema algunos titulos recientes son:
“Replanteo de la Ensefianza en los Grupos Heterogéneos a Partir de la Reflexion Critica de las Practicas Ha-
bituales”, Rev. Lat. Innov. Ed., ARG, 1992, 4, 10, pp. 174-176; Beynon, Carol; Onslow, Barry, “Teacher Edu-
cation Centres”, Educ. Can., CAN, 1992, 32, 4, pp. 39-47; Carson, Terry, “Pedagogical reflections on
reflective practice in teacher education”, Phen. Ped., 1991, 9, pp. 132-142; Day, Christopher, “Reflection: a
necessary but not sufficient condition for professional development”, Brit. Ed. Res. J., GBR, 1993, 19, 1, pp.
83-93; Fenstermacher, Gary D.; Richardson, Virginia, “The elicitation and reconstruction of practical argu-
ments in teaching”, J. Curr. St,, GBR, 1993, 25, 2, pp. 101-114; Gore, Jennifer M.; Zeichner, Kenneth M.,
“Action research and reflective teaching in preservice teacher education: a case study from the United Sta-
tes”, Teach. T. Educ., GBR, 1991, 7, 2, pp. 119-136; Jarvinen, Annikki, “Development of reflection during
teacher education” En: Learning & Instruction, Nueva York, Pergamon, 1991, 3, pp. 527-538; Johnston,
Sue, “Images: A way of understanding the practical knowledge of student teachers”, Teach. T. Educ., GBR,
1992, 8, 2, pp. 123-136; Kent, Karen M. “The Need for School-Based Teacher Reflection”, Teach. Ed. Quart.,
EE.UU,, 1993, 20, 1, pp. 83-91; Kirby, Peggy C.; Teddlie, Charles, “Development of the Reflective Teaching
Instrument”, J. Res. Dev. Educ., EE.UU., 1989, 22, 4, pp. 45-51; Kubler LaBoskey, Vicki, “Why Reflection in
Teacher Education?, Teach. Ed. Quart., EE.UU., 1993, 20, 1, pp. 9-12; Lambert, Nadine M. “Historical Pers-
pective on School Psychology as a Scientist-Practitioner Specialization in School Psychology”, J. Sch.
Psych., GBR, 1993, 31, 1, pp. 163-193; Lytle, Susan L.; Cochran-Smith, Marilyn, “Teacher research as a way
of knowing”, Harvard Educ. Rev., EE.UU., 1992, 62, 4, pp. 447-474; Morgan, Barbara A., “Practical ratio-
nality: a self-investigation”, J. Curr. St., GBR, 1993, 25, 2, pp. 115-124; Pendlebury, Shirley, “Practical ar-
guments, rationalization and imagination in teachers’ practical reasoning: a critical discussion”, J. Curr.
St., GBR, 1993, 25, 2, pp. 145-151; Reagan, Timothy, “Educating the “reflective practitioner”: The con-
tribution of philosophy of education”, J. Res. Dev. Educ., EE.UU., 1993, 26, 4, pp. 189-196; Russell, Tom,
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¢ El conocimiento docente versus el saber disciplinar:>? este ultimo es el que se
produce desde la investigacion y si bien en mas de un sector es tenido muy en
cuenta es superado en su extension por el conocimiento docente que es un pro-
ducto social que resulta de la interaccion del corpus de saberes escolarmente
transmitidos con creencias propias de la historia personal de cada uno.

e La dialéctica teoria-praxis:>* el conocimiento real surge de la praxis transforma-

“Reflection-in-Action and the Development of Professional Expertise”, Teach. Ed. Quart., EE.UU., 1993, 20,
1, pp. 51-62; Silcock, Peter, “Can We Teach Effective Teaching?”, Educ. Rev., GBR, 1993, 45, 1, pp. 13-19;
Taylor, Nancy E.; Valli, Linda, “Refining the meaning of reflection in education through program evalua-
tion”, Teach. Ed. Quart., 1992, 19, 2, pp. 33-47; Walsh, Paddy, “Discourses of the reflective educator, J. Phil.
Educ., GBR, 1992, 26, 2, pp. 139-151; Wedman, Judy M.; Martin, Marilyn W. “The influence of a reflective
student teaching program: an evaluation study”, J. Res. Dev. Educ., EE.UU., 1991, 24, 2, pp. 33-40; Woods
Scherr, Mary, “Reflected Light: Reflecting about Teaching and Learning”, Teach. Ed. Quart., EE.UU., 1993,
20, 1, pp. 29-36; Zeichner, Kenneth M., “El maestro como profesional reflexivo”, Cuad. Ped., ESP, 1993,
220, pp. 44-49.

52 Sobre el tema puede decirse que el “conocimiento docente” tiene sus principales cultores en EE.UU.
de Norteamérica, Gran Bretafia, Espafia, parte de Francia y algunos paises del norte de Europa. Hay inci-
dencia sobre todo de EE.UU. y Espafia en los paises de América. Pueden citarse: Armour-Thomas, Eleanor,
“The Application of Teacher Cognition in the Classroom: a New Teaching Competency”, J. Res. Dev. Educ.,,
EE.UU., 1989, 22, 3, pp. 29-37; Atkin, J. Myron, “Teaching as research: an essay”, Teach. T. Educ., GBR,
1992, 8, 4, pp. 381-390; Ball, Stephen J.; Goodson, Ivor F. Teacher’s Lives and Careers, Londres, Falmer
Press, 1985, 279 pag; Carlgren, Ingrid; Lindblad, Sverker, “On teachers’practical reasoning and profession-
al knowledge: considering conceptions of context in teachers’ thinking”, Teach. T. Educ., GBR, 1991, 7, 5-6,
pPp. 507-516; Even, Ruhama, “Subjeect-Matter Knowledge and pedagogical content knoeledge: prospective
secondary teachers and the function concept”, J. Res. Math. Ed., EE.UU., 1993, 24, 2, pp. 94-116; Gallego
Arrufat, Maria Jesus, “Investigacion sobre pensamientos del profesor: aproximaciones al estudio de las
teorias y creencias de los profesores”, Rev. Esp. Ped., ESP, 1991, 49, 189, pp. 287-325; Ghilardi, Franco,
Crisis y perspectivas de la profesion docente, 1, Barcelona, Gedisa, 1993, 159 pag; Grossman, Pamela L.,
“Learning to Teach without Teacher Education”, Teachers Col. Rec., EE.UU., 1989, 91, 2, pp. 191-208;
Johnston, Sue, “Images: A way of understanding the practical knowledge of student teachers”, Teach. T.
Educ., GBR, 1992, 8, 2, pp. 123-136; Kagan, Dona M., “Ways of evaluating teacher cognition: inferences
concerning the goldilocks principle”, Rev. Ed. Res., EE.UU., 1990, 60, 3, pp. 419-469; Korthagen, Fred A. J.,
“Two modes of reflection”, Teach. T. Educ., GBR, 1993, 9, 3, pp. 317-326; Orton, Robert E., “Using cogni-
tive theory to support mathematics teachers’ knowledge”, Focus Math., EE.UU., 1991, 13, 3, pp. 17-24; Ross,
E. Wayne, “Critical constructivism and the use of knowledge about teaching”, Teach. Ed. Quart., 1992, 19,
2, pp- 19-31; Soltis, Jonas F., “A Reconceptualization of Educational Foundations”, Teachers Col. Rec.,
EE.UU., 1990, 90, 3, pp. 311-321; Tirosh, Dina; Graeber, Anna 0., “Inconsistencies in preservice elementary
teachers’ beliefs about multiplication and division”, Focus Math., EE.UU., 1990, 12, 3&4, pp. 65-74.

53 Cfr. sobre el tema en los ultimos cuatro afos: Bengtsson, Jan, “Theory and Practice: two funda-
mental categories in the philosophy of teacher education”, Educ. Rev., GRB, 1993, 45, 3, pp. 205-211;
Carr, Wilfred; Kemmis, Stephen, Becoming Critical. Education, Knowledge and Action
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dora. Conocer supone actuar en y sobre un determinado ambito y se produce
cuando se reflexiona criticamente sobre ese actuar: la teoria no es anterior a la
praxis y ésta, en su punto culminante, coincide con el ejercicio de la critica.

e La investigacion-accion: la forma de investigar en la mayor parte de los casos
consiste en situarse como actor en las situaciones docentes y promover en ellas
la reflexion critica sobre las condiciones de la praxis. De alli el uso de los pro-
cedimientos etnograficos de las “historias de vida” que pretenden alcanzar un
contexto sociohistorico a partir de las “narrativas” de los protagonistas,®* espe-
cialmente de los nucleos conflictivos no conscientes.

Research, Londres, Falmer Press, 1986, 249 pag; Carson, Terry, “Pedagogical reflections on reflective
practice in teacher education”, Phen. Ped., 1991, 9, pp. 132-142; Davini, Maria Cristina, “Modelos tedri-
cos sobre formacion de docentes en el contexto latinoamericano”, RAE, ARG, 1991, 15, pp. 35-55;
Feldman, Daniel, “¢Qué practicas, qué teorias? Algunas precisiones conceptuales para el estudio de la
“practica docente”, Rev. Arg. Educ., ARG, 1993, 11, 20, pp. 27-37; Fernandez Corte, Teresa, “Unir teoria
y practica”, Cuad. Ped., ESP, 1994, 221, pp. 27-30; Gordillo Alvarez-Valdés, Ma. Victoria, “El problema
de la relacién entre teoria y practica en educaciéon segun el pensamiento aleman contemporaneo:
Consecuencias para la orientacion educativa”, Rev. Esp. Ped., ESP, 1985, 167, pp. 17-35; Hickling-
Hudson, Anne, “Toward Communication Praxis: Reflections on the Pedagogy of Paulo Freire and
Educational Change in Grenada”, J. Educ., EE.UU., 1988, 170, 2, pp. 9-38; Kirby, Peggy C.; Teddlie,
Charles, “Development of the Reflective Teaching Instrument”, J. Res. Dev. Educ., EE.UU., 1989, 22, 4,
pp. 45-51; Lim-Alparaque, Idrenne, “Making practical notions of pedagogical theorizing”, Phen. Ped.,
1991, 9, pp. 143-157; Malglaive, G.; Weber, A., “Théorie et pratique, approche critique de 1’alternance en
pédagogie”, Rev. Fr. Pedag., FRA, 1982, 61, pp. 17-27; Piper, Terry D.; Rodgers, Robert F., “Theory-prac-
tice congruence: Factors influencing the internalization of theory”, J. Coll. Stud. Dev., EE.UU., 1992, 33,
2, pp. 117-123; Rubbo, Elsa, “La practica de la ensefianza: un espacio de trabajo compartido. Experiencia
piloto para superar la dicotomia entre la teoria y la practica”, Rev. Educ. Cult., ARG, 1988, 9, 2-3, pp.
35-40; Smyth, John, “A critical pedagogy of classroom practice”, J. Curr. St, GBR, 1989, 21, 6, pp.
483-502; Usher, R.; Bryant, 1., La educacion de adultos como teoria, prdctica e investigacion. El tridngu-
lo cautivo, Madrid, Morata, 1992, 190 pag.

54 Cfr. entre los ultimos trabajos sobre el tema: Alexander, Don; Muir, Dawn; Chant, David,
“Interrogating stories: How teachers think they learned to teach”, Teach. T. Educ., GBR, 1992, 8, 1, pp.
59-68; Britzman, Deborah P., “Decentering discourses in teacher education: Or, the unleashing of unpop-
ular things”, J. Educ., EE.UU.,, 1992, 173, 3, pp. 60-80; Buchmann, Margret; Floden, Robert E.,
“Coherence, the Rebel Angel”, Ed. Res., EE.UU., 1992, 21, 9, pp. 4-9; Carter, Kathy, “The Place of Story
in the Study of Teaching and Teacher Education”, Ed. Res., EE.UU., 1992, 22, 1, pp. 5-12; Diamond,
C. T. Diamond, “Writing to Reclaim Self: The Use of Narrative in Teacher Education”, Teach. T. Educ., GBR,
1993, 9, 5-6, pp. 511-517; Freeman, Yvonne; Freeman, David; Lindberg, Scharryl,“Voices of Teacher
Educators Reflecting on Their Curriculum Together”, Teach. Ed. Quart., EE.UU., 1993, 20, 1, pp. 37-49;
Knowles, J. Gary; Holt-Reynolds, Diane, “Shaping pedagogies through personal histories in preservice
teacher education”, Teachers Col. Rec., EE.UU., 1991, 93, 1, pp. 87-113; Sikes, Pat; Troyna, Barry, “True
stories: a case study in the use of life history in initial teacher education”, Educ. Rev., GBR, 1991, 43, 1,
pp. 3-16.
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De modo sintético, puede sefialarse que las bases teoricas para los curriculos de for-
macion docente se toman de la sociologia critica de la educacién, que hoy ha suplan-
tado, en amplios sectores, a la filosofia de la educacion.

1.2. Las exigencias actuales

En contrapartida con este paradigma dominante, se asiste hoy a una situacion para-
dojal: el reclamo universal de

e calidad educativa®® y fijacion de mayores niveles nacionales;®

55 Cfr. como ejemplo en la bibliografia mds reciente: Boulay, Yannick, “Peut mieux faire... Redynamiser
les formations”, Diagonales, FRA, 1991, 20, pp. 29-31; Cumming, Richard L., “Teacher education, Student
Academic Achievement, and Economic Growth”, J. Thought, EE.UU., 1993, 28, 3-4, pp. 51-60; Fisher, Charles
W., “Making a difference and differences worth making”, Teach. T. Educ., GBR, 1992, 8, 2, pp. 219-224;
Ghilardi, Franco, Crisis y perspectivas de la profesion docente, 1, Barcelona, Gedisa, 1993, 159 pag; Housego,
B. E. J., “Monitoring student teachers’feeling of preparedness to teach, personal teaching efficacy, and teach-
ing efficacy in a new secondary teacher education program”, AJER, CAN, 1992, 38, 1, pp. 49-64; Moore,
Kenneth D.; Hopkins, Scott; Tullis, Richard, “Ncate Accreditation: Visions of Excelence”, J. Res. Dev. Educ.,
EE.UU,, 1993, 27, 1, pp. 28-34; Quer Antich, Santiago, “La calidad de la educacion y el profesorado”, Rev.
Ped., CHL, 1990, XL, 334, pp. 312-313; Simmons, Cyril; Wild, Phil, “New forms of student teacher learn-
ing”, Educ. Rev., GBR, 1992, 44, 1, pp. 31-40.

56 Cft. Por ejemplo: AA.VV., “Experiencias”, Rev. Lat. Innov. Ed., ARG, 1992, 4, 11, pp. 81-180; OCDE.
Schools and Quality, 1, Paris, OCDE, 1989, 144 pag; AA. VV., “Para saber mas”, Cuad. Ped., ESP, 1993, 219,
pp. 43-45; AA. VV., “Sistemas de medicién de la calidad de la educacion basica: una propuesta”, Est. Av.
Educ., BRA, 1990, 2, pp. 49-89; Angulo Rasco, J. Felix, “Evaluacion del sistema educativo”, Cuad. Ped., ESP,
1993, 219, pp. 8-15; Broadfoot, Patricia, “Assessment Developments in French Education”, Educ. Rev., GBR,
1992, 44, 3, pp. 309-326; Cambourne, Brian; Turbill, Jan, “Evaluation and the literacy curriculum: who is in
control?”, Aust. J. Read., AUST, 1991, 14, 3, pp. 181-198; Demo, Pedro, “Qualidade da Educacao - tentativa
de definir conceitos e critérios de avaliacao”, Est. Av. Educ., BRA, 1990, 2, pp. 11-25; Duarte Segenreich, Ste-
lla Cecilia, “Participacao na universidade: as mil faces do cotidiano”, Est. Av. Educ., BRA, 1990, 2, pp.
105-118; Habit Cavieres, Ivonne; Silva Raveau, Mdnica, “Optimizacién de la ensefianza y evaluacion edu-
cacional”, Rev. Ped., CHL, 1990, XL, 333, pp. 273-276; Lacelle-Peterson, Mark W.; Rivera, Charlene, “Is It
Real for All Kids? A Framework for Equitable Assessment Policies for English Language Learners”, Harvard
Educ. Rev., EE.UU., 1994, 64, 1, pp. 55-75; Madaus, George F. “A Technological and Historical Consideration
of Equity Issues Associated with Proposals to Change the Nation’s Testing Policy”, Harvard Educ. Rev.,
EE.UU., 1994, 64, 1, pp. 76-95; Pagliari, Maurizio, “Aspetti giuridici e deontologici delle “promozioni facili”,
Sc. Didat., ITA, 1990, 36, 2, pp. 16-19; Pullin, Diana C., “Learning to Work: The Impact of Curriculum and
Assessment Standards on Educational Opportunity”, Harvard Educ. Rev., EE.UU., 1994, 64, 1, pp. 31-54;
Ryba, Raymond; Sutherland, Margaret, “Les nouveaux systemes d’évaluation en éducation au
Royaume-Uni”, Educ. Pedag., FRA, 1993, 20, pp. 55-62; Shrofel, Salina, “Review Essay. School reform,
professionalism, and control”, JET, CAN, 1991, 25, 1, pp. 58-70; Staropoli, André, “Evaluation de I’enseigne-
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e interés por la mayor especializacién en la formacion docente;>’

e revaloracion del rol docente e insistencia en el stress docente, en las crisis de la
autoestima docente y de la autoridad profesional;>®

¢ necesidad de la investigacion pedagogica promovida por los mismos docentes;>®

e elevacion a nivel universitario de la formacion docente.®©

ment et qualité”, Rev. Esp. Ped., ESP, 1990, 48, 186, pp. 229-237; Van Os, Willem, “Strategies for quality
assessment: the human factor”, Rev. Esp. Ped., ESP, 1990, 48, 186, pp. 281-293.

57 En Europa por ejemplo, la XV Conferencia de los Ministros europeos de educacion —que se retine
cada dos afios desde 1959— reunida en 1988, sefiala en su declaracion final la necesidad de proveer a los
futuros docentes de una preparaciéon general amplia y sélida, dominio de los campos disciplinares, for-
macion en los valores y competencia didactica, como medios de responder a los desafios de la cultura
contemporanea. Cfr. Conférence permanente des Ministres européens de I'education, XV Session, Les
nouveaux défis pour les enseignants et leur formation. Rapports nationaux sur la formation des
enseignants, Strasbourg, Conseil de I'Europe, 1987.

58 Entre los ultimos trabajos al respecto, cfr.: Braucht, Stephanie; Weine, Barbara, “The school coun-
selor as consultant on self-esteem: an example”, Elem. S. Guid. Couns., EE.UU., 1992, 26, 3, pp. 229-236;
Finn Maples, Mary, “Teachers need self-esteem too: a counseling workshop for elementary school teach-
ers”, Elem. S. Guid. Couns., EE.UU., 1992, 27, 1, pp. 33-38; Mevarech, Zemira R.; Netz, Nira, “Stability and
change in affective characteristics of teachers: can computer environment make a difference?”, Br. J. Educ.
Psy., GBR, 1991, 61, 2, pp. 233-239; Payne, Beverly D.; Manning, Brenda H., “Self-talk of student teach-
ers and resulting relationships”, J. Educ. R., EE.UU., 1991, 85, 1, pp. 47-51.

59 Subrayan esta necesidad, por ej: Atkinson, Paul; Delamont, Sara, “Writing about Teachers: How
British and American Ethnographic Texts Describe Teachers and Teaching”, Teach. T. Educ., GBR, 1990, 6,
2, pp- 111-125; Ben-Peretz, Miriam; Kremer-Hayon, Lya, “The content and context of professional dilem-
mas encountered by novice and senior teachers”, Educ. Rev., GBR, 1990, 42, 1, pp. 31-40; Day, Christopher,
“Roles and relationships in qualitative research on teachers’ thinking: a reconsideration”, Teach. T. Educ.,
GBR, 1991, 7, 5-6, pp. 537-547; Elliott, John, “Teachers as Researcher: Implications for Supervision and for
Teacher Education”, Teach. T. Educ., GBR, 1990, 6, 1, pp. 1-26; Feldman, Allan, “Promoting Equitable
Collaboration between University Researchers and School Teachers”, QSE, GRB, 1993, 6, 4, pp. 341-357;
Lytle, Susan L.; Cochran-Smith, Marilyn, “Learning from Teacher Research: A Working Typology”, Teachers
Col. Rec., EE.UU., 1990, 92, 1, pp. 83-103; Marland, Percy; Osborne, Barry, “Classroom Theory, Thinking,
and Action”, Teach. T. Educ., GBR, 1990, 6, 1, pp. 93-109; Noffke, Susan E., “The work and workplace of
teachers in action research”, Teach. T. Educ., GBR, 1992, 8, 1, pp. 15-29; Sockett, Hugh, “Research, prac-
tice and professional aspiration within teaching”, J. Curr. St, GBR, 1989, 21, 2, pp. 97-112; Vulliamy,
Graham; Webb, Rosemary, “Teacher research and educational change: an empirical study”, Brit. Ed. Res. J.,
GBR, 1991, 17, 3, pp. 219-236; Vulliamy, Graham; Webb, Rosemary, “The influence of teacher research:
process or product?”, Educ. Rev., GBR, 1991, 44, 1, pp. 41-58; Zellermayer, Michal, “Teachers’ development
towards the reflective teaching of writing: an action research”, Teach. T. Educ., GBR, 1990, 6, 4, pp.
337-354; Zeuli, John S., “How do Teachers Understand Research When They Read It?”, Teach. T. Educ.,
GBR, 1994, 10, 1, pp. 39-55.

60 G. Malizia —en “La formazione degli insegnanti in Europa”, Orient. Ped., 1988, 35, pp. 451-464—
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2. Nuestra propuesta

Nuestro pais no es ajeno ni al marco tedrico aludido ni a los reclamos arriba citados
y son por todos conocidos, por una parte los resultados de la ultima evaluacion na-
cional de calidad educativa y por otra el descenso constante de la matricula en los
institutos de formacion docente.

2.1. Fundamentos

Ante la crisis de la formacién docente en la Argentina se impone profesionalizar al
docente

2.1.1. y para ello en su formaciéon general:

e Abrirlo a la reflexion filosdfica de base, desde una perspectiva fenomenologica
y darle los instrumentos para acceder objetivamente a la verdad.

¢ Hacerle conocer en especial las bases antropologicas del quehacer educativo a tra-
vés de una concepcion de la persona humana que le permita acceder a sus dimen-
siones educables teniendo en cuenta las exigencias naturales de esas dimensiones.

e Lograr que aborde con precision el fin de la educacion en sus elementos univer-
salmente validos y en su adecuacion a la circunstancia histérica y sociocultural;
asi como su relacion con los objetivos de la educacidn.

e Presentarle las bases y criterios para una filosofia de la cultura como uno de los
fundamentos de la teoria curricular.

e Hacerle conocer las cuestiones esenciales de filosofia moral: el obrar moral en su
relacion con la ley natural, la libertad y la conciencia, el valor moral y los res-
tantes valores en su fundamento en el Absoluto.

e Lograr que se plantee y llegue a los fundamentos metafisicos de su ser y queha-
cer humanos.

2.1.2. En su formacion especifica:

e Permitirle acceder con competencia cientifica a los contenidos curriculares y
profundizar en la propia area.

refiere que en Europa en el periodo 1975-85 se llevd aun la formacién del docente de nivel preescolar al
rango universitario. La tendencia es general y comun a todos los tipos de docentes y se remonta a los
afos sesenta. También sefiala la tendencia europea a dar una formacion docente que facilite la movilidad
entre niveles y que a la vez profundice en un drea disciplinar.
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e Lograr que integre su propia drea de conocimiento en una cosmovision.

e Permitir la reflexion sobre el caracter instrumental del conocimiento escolar y
sobre las condiciones para que dicho conocimiento sea rectamente ubicado, va-
lorado y asi se integre en una cosmovision (fin concreto de la educacidon).

e Lograr que se abra a la reflexion epistemologica (especificidad de cada area del
conocimiento, discusion sobre los criterios de verdad y validez).

¢ Posibilitarle el acceso a los avances mas recientes en el campo didactico y en es-
pecial en areas especificas, a fin de capacitarlo para el ejercicio profesional mas
competente.

e Lograr que valore las condiciones de la practica docente en el marco de los pa-
rametros de calidad educativa.

Ambas dimensiones de la formacion general y especifica confluyen en un punto de
partida comun: la naturaleza humana que se muestra como una realidad compleja,
con estratos onticos irreductibles, ordenados jerarquicamente y relacionados en una
unidad cuyas dimensiones indican lineas de desarrollo con término propio, es decir
fines insitos, connaturales y perfectivos. A la vez estos fines son el primer criterio de
seleccion de contenidos. En efecto, a la pregunta ;qué contenidos? respondemos: los
mas aptos para el desarrollo recto de las dimensiones naturales. Esos contenidos se
hallan en la persona humana y en la realidad natural y sociocultural. Son realidades
naturales y culturales no neutras sino portadoras de valor, en mayor o menor grado,
valores que remiten a la verdad, el bien, la belleza y las consiguientes virtudes que
permiten acceder a dichos valores.

De aqui la exigencia de explicitacion y fundamentacion de los criterios onticos y
axioldgicos con que se seleccionan y jerarquizan contenidos, pues no es suficiente se-
nalar que esos valores deben ser “socialmente vigentes”. Mas alla de esta vigencia, que
el educador sin duda debe conocer, es preciso ejercer un lucido discernimiento a par-
tir de criterios-principios. Esta sera la forma de responder a la exigencia de formacién
del juicio critico, hoy tan reclamado y a la vez tan confundido con diversas formas
de adoctrinamiento ideologico, como lo manifiesta la multifacética vigencia de la fi-
losofia critica.

2.1.3. En su formacion instrumental para tener los medios que se requieren para el co-
mienzo de una investigacion es necesario:

e Lograr que asuma un conocimiento basico de informatica

® y que posea idiomas extranjeros de modo tal que le sea posible acceder a la do-
cumentacidn y bibliografia necesarias a su investigacion y actualizacion.

e Lograr una metodologia del estudio y la investigacion que permitan el uso de
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documentacion y bibliografia a través de redes de informatica que lo comuni-
quen no sélo con los centros especializados del pais, sino también a nivel inter-
nacional, para el acceso a un relevamiento y valoracion de:

- documentos-fuentes,

- repertorios bibliograficos,

- libros y revistas de actualidad,

- actas de Congresos y Simposios especializados.

2.2. Objetivos y contenidos basicos
2.2.1. Objetivos

e Asegurar el ejercicio correcto de la capacidad logica y el conocimiento de las li-
neas esenciales de las distintas escuelas.

e Asegurar una formacion ética personal y social y una deontologia profesional, a
la vez que el conocimiento de las principales escuelas éticas.

e Lograr que los docentes tengan criterios filosofico-pedagogicos que logren su
juicio fundado y creatividad en su tarea.

e (apacitar para el diagnostico y valoracion de la situacion de las personas como
tales y de las diversas realidades socio-culturales-educativas.

e Dar elementos de fundamentacion ultima y discernimiento que permitan selec-
cionar y jerarquizar contenidos culturales de auténtico valor formativo para sus
alumnos.

e Desarrollar la capacidad de plantear, discernir y valorar diversas propuestas pe-
dagodgicas.

e (apacitar para acceder a los distintos modos y escuelas del quehacer filosofi-
co.

2.2.2. Contenidos bdsicos

Elementos de formacion filosdfica

¢ Elementos gnoseoldgicos para un adecuado punto de partida del conocer y su
proceso.

¢ Elementos de Idgica y epistemologia que permitan discernir lo verdadero y lo va-
lido de lo que no lo es, identificar falsos argumentos y ordenar el pensamiento
para un recto juicio autonomo y valorativo; distinguir los objetos y métodos de
las distintas ciencias a la vez que establecer sus analogias y la consiguiente uni-
dad del saber.

¢ Conceptos antropoldgicos para una nocion integral de persona.
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e Lineas de un planteo ético a fin de discernir valores y disvalores, lo absoluto y lo
relativo en la conduccion integral del proceso educativo. En particular la proble-
matica de la ética individual y social abierta a la Trascendencia, teniendo en cuen-
ta el deber ser de la persona y evitando su reduccién a situaciones de hecho.

¢ Conceptos metafisicos para una adecuada fundamentacion del saber.

e Elementos de filosofia de la educacion y de la cultura en los que se aplique el
saber filoséfico.

Elementos gnoseoldgicos y epistemoldgicos

La naturaleza del conocimiento humano. Su punto de partida y sus niveles. Percep-
cion. Objetividad y verdad. Unidad del saber. La experiencia. El conocimiento de si.
El conocimiento logico-matematico, el filosofico, el histérico-social, el cientifico po-
sitivo: construccién y validez en cada uno de ellos.

Elementos de Idgica cldsica y moderna
Concepto, juicio, argumentacion, demostracidn, division, inferencia. Definicion. Vali-
dez y verdad. Logica y lenguaje. Légica proposicional y de predicados. Teoria de con-
juntos y otras logicas.
Elementos metafisicos
i. Planteos ontologicos inmanentes y trascendentes que subyacen en las distintas
cosmovisiones.
ii. Ser y devenir.
Primeros principios del ser.
La causalidad y la finalidad.
Ser y participacion. Entes y Ser Absoluto: Dios.

Elementos antropologicos y éticos

La naturaleza humana y sus dimensiones. La diversidad de estratos y la unidad del ser
del hombre. Persona y personalidad. Intelecto y voluntad: sus objetos y su dinamica.
Libertad, conocimiento y fin. Valores y libertad. Otras capacidades del hombre: afec-
tividad, esteticidad, sensibilidad. Unidad ético-existencial de la persona. La especifi-
cidad de lo ético. Orden moral y conciencia. Dimension ética y dimensidon religiosa del
hombre.

Filosofia de la educacion y de la cultura

Concepciones contemporaneas de cultura. Nocion esencial de cultura. Quehacer cul-
tural y quehacer pedagogico. El sujeto de la educacion. El fin de la educacion; su pun-
to de partida y sus dimensiones. Fin y objetivos. Filosofias de la educacién
contemporaneas.
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3. Bibliografia

Cabe tener en cuenta una bibliografia que asuma un nivel de investigacion basico pa-
ra que el futuro docente tenga una formacidn universitaria y pueda acceder con faci-
lidad a su perfeccionamiento continuo.

3.1. Para la lectura de fragmentos escogidos de autores cldsicos que se constituyan
en documentos-fuentes, sefialamos a titulo de ejemplo:

Para elementos de gnoseologia, Iogica y epistemologia:

Platon, Menon o Teeteto; Aristoteles, De Anima, Organon; Santo Tomas, De Veritate,
Suma Teoldgica; Bacon, Novum Organum; Descartes, Discurso, Meditaciones; Hume,
Tratado del entendimiento humano; Kant, Disertacion de 1770, Critica de la razon pu-
ra; Hegel, Fenomenologia del Espiritu; Comte, Curso de Filosofia positiva; Russell, La
Filosofia, Principia Matemathica; Heidegger, Qué significa pensar; Fabro, Percepcion
y pensamiento; Popper, Fundamentos de la Idgica.

Para elementos de antropologia, ética y metafisica:

Platon, Fedon, Alcibiades y La Republica; Aristoteles, De Anima, Metafisica, Etica a
Nicomaco; San Agustin, Confesiones; Santo Tomas, Suma Teoldgica: Tratado del
Hombre, Comentario a la Etica a Nicomaco; Descartes, Meditaciones Metafisicas;
Leibniz, Monadologia; Kant, Prolegémenos a toda metafisica futura, Metafisica de las
costumbres, Critica de la razon prdctica; Hegel, Fenomenologia del espiritu; Nietzs-
che, Genealogia de la moral; Kierkegaard, Diario; Scheler, Etica, El puesto del hombre
en el cosmos; Marx, Tesis sobre Feuerbach o Ideologia Alemana o Manuscritos del 48;
Sartre, El existencialismo es un humanismo; Heidegger, Ser y tiempo, Qué es metafi-
sica; Fabro, Partecipazione e causalita.

Para elementos de Ia filosofia de la cultura y de la educacion:

Platdon, La Republica; Santo Tomas, De Magistro; Dilthey, Filosofia del espiritu; Rous-
seau, Emilio; Levy Strauss, Antropologia estructural; Jaeger, Paideia; Mondolfo, Ro-
dolfo, En los origenes de la filosofia de la cultura.

3.2. Para repertorios bibliogrdficos, también a titulo de ejemplo:

Bibliographie de la Philosophie, J.Vrin, Francia.
Repertoire Bibliographique de la Philosophie, Lovaina, Bélgica.
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The Philosopher’s Index, Philos. Documentation Center, EE.UU.
Francis: Education, CNRS, Francia.

Francis: Philosophie, CNRS, Francia.

Current Index Journal of Education, Oryx Press, EE.UU.

3.3. Para libros y revistas de actualidad, actas de Simposios y congresos, siempre a ti-
tulo de ejemplo:

AA.VV. Actas del Congreso Internacional de Filosofia de la Educacion: Filosofia
de la Educacién Hoy. Entorno filoséfico y contexto pedagdgico. Vol. 2: Comu-
nicaciones (Madrid, 23-26 Nov., 1988), Madrid, Universidad Nacional de Educa-
cion a Distancia, 1990, 312 pag.

AA.VV. Philosophy of Education, 1992, 1, Urbana, Philosophy of Education So-
ciety, 1993, 388 pag.

Apel, K.0., 1991, Teoria de la verdad y ética del discurso, Barcelona, Paidods, 184
pag., Pensamiento Contemporaneo 13.

Barcena Orbe, F., 1986, “La madurez del educador y la sintesis personal entre el
saber pedagogico y la practica educativa”, Rev. Esp. Ped., ESP, 44, 171, pp. 69-
95.

Bloch, M.A., Philosophie de I'éducation nouvelle, 3ra. ed., Paris, Presses Univer-
sitaires de France, 1973, 218 pag., Pédagogie d’aujourd’hui.

Brandt, R.B., 1959, Ethical Theory, The Problems of Normative and Critical Et-
hics, Englewood Cliffs, Ed. Prentice-Hall, 538 p.

Carosella, M. P.; Giorgi, M., 1985, “Le tecnologie della documentazione: nella ri-
cerca, nei servizi, nella professione”. Atti del I Convegno Nazionale AIDA, Roma,
19-20 novembre 1984, Tomo XLVII, Roma, Ed. AIDA, 382 p., bibl.

Carr, W.; Kemmis, St., 1986, Becoming Critical. Education, Knowledge and Ac-
tion Research, Londres, Falmer Press, 249 pag.

Ferrater Mora, J.; Leblanc, H., 1975, Ldgica matemadtica, 6° ed., México, Fondo
de Cultura Econdémica, 227 pag., graf., bibl.

Gresle, F.; Perrin, M.; Panoff, M.; Tripier, P., 1990, Dictionaire des sciences hu-
maines, Paris, Nathan, 1990, 381 pag. bibl.

Heitger, M., 1993, “Sobre la necesidad de una fundamentacion filosofica de la
pedagogia”, Rev. Esp. Ped., ESP, 51, 194, pp. 89-98.

Ibafiez-Martin, J. A., 1982, “La formacion pedagdgica del profesorado y el plu-
ral concepto de la filosofia de la educacidon”, Rev. Esp. Ped., ESP, 158, pp. 61-72.
Jonathan, R., 1993, “Education, Philosophy of Education and the Fragmentation
of Value”, J. Phil. Educ., GBR, 27, pp. 171-178.
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Koslowski, P., 1991, La cultura postmoderna, Milan, Vita e Pensiero, 304 pag.,
graf.

Laeng, M., 1989, Enciclopedia pedagdgica, Brescia, La Scuola, 698 pag.
Landmann, M., 1985, Fundamental Anthropology, Londres, Univ. Press of Ame-
rica, 330 p.

Maffettone, S., 1990, “Moralita e scienza”, (en AA.VV.: Valori, Scienza e Tras-
cendenza, Volume 1II), Turin, Edizioni della Fondazione Giavanni Agnelli, 1990,
pp- 15-25.

Millan Puelles, A., 1981, La formacion de la personalidad humana, 4a. ed., Ma-
drid, Ed. Rialp, 216 pag.

Piaget, J., (direccion de), 1967, Logique et connaissance scientifique, Paris, Ga-
llimard, 1345 pag., bibl.
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I. ENFOQUES PARA EL ABORDAJE DE LOS CONTENIDOS
BASICOS COMUNES DESDE LA PSICOLOGIA

1. Introduccion

Como bien lo sefiala J. Valsiner (1987), los aportes teoricos y empiricos que la cien-
cia psicologica ha elaborado a lo largo de este siglo XX que va transcurriendo ya sus
ultimos afios, se construyeron en base a diferentes representaciones sociales, produc-
to de historias culturales especificas. De todos ellos, se tomaran como referente de es-
te trabajo solo los que responden a una concepcion epistemoldgica basica que
considera la interdependencia dialéctica de dos procesos dindmicos: el desarrollo del
ser humano y el de los contextos culturales en los cuales ese ser vive, se desarrolla y
se consolida como tal.

La revision bibliografica realizada permite sefialar la existencia de marcos tedricos
de referencia diversos:

a) Las propuestas intra-individuales.
Este tipo de estudios analiza los aspectos de toda organizacion psicologica humana
como resultado de procesos (o sus interacciones) existentes “dentro” del propio suje-
to. Como ejemplo podemos citar las propuestas freudianas relativas a la reconstruc-
cion de la personalidad en base a los conceptos de Ello, Yo, Superyo. En cierta medida,
el sujeto esta descontextualizado y la estructuracion psicoldgica se explica en funcion
de una organizacion intrinseca.

También puede citarse, a modo de ejemplo, una concepcidon bastante extendida de
las propuestas de J. Piaget que solo toma en cuenta sus estadios evolutivos, sin con-
siderar, al mismo tiempo, su teoria de la equilibracion.

b) Las propuestas inter-individuales.

Sin lugar a dudas, las de este tipo son las mas comunes en el campo de las investiga-
ciones psicoldgicas; se basan en la comparacion de un organismo individual (o mues-
tras de los mismos) con otros individuos (muestras) a fin de poder determinar la
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ubicacion relativa de los sujetos de ambos grupos. Cualquier tipo de formulacidon ex-
presada en términos comparativos tales como, “Juan tiene un rendimiento superior al
de Susana e inferior al de José en su capacidad lectora” responde a un modelo de ti-
po inter-individual. Pueden compararse grupos (control versus experimental). Tam-
bién en este caso es factible verificar la ausencia de toda referencia contextual al
momento de formular las explicaciones pertinentes. Este enfoque impide considerar
los aspectos generativos y creativos en el desarrollo de los comportamientos huma-
nos, en la medida en que no es posible determinar si, en un proceso de desarrollo, una
estructura es solo predecesora temporal o un agente activo que hace posible el surgi-
miento de otra nueva o diferente.

¢) Las propuestas ecoldgicas-individuales.

Este enfoque considera al individuo (o grupo de individuos) en tanto actia sobre el me-
dio a efectos de resolver algun tipo de problema, surgido en un momento dado de Ia es-
tructura de dicho ambiente y en relacion con las metas de el o los sujetos. Las acciones
de los individuos o grupos se analizan en el contexto de situaciones en las que deben re-
solverse determinados problemas que surgen de la interaccion individuo-medio. Lo im-
portante es poder explicar cdmo se soluciona el problema. Este enfoque esta presente en
gran parte de las investigaciones piagetianas; enfatiza las confrontaciones individuales
con tareas vitales especificas asi como la participacion de los sujetos en su propio desa-
rrollo. Sin embargo, puede sefialarse que deja de lado el efecto que las acciones posibles
de otras personas que comparten el mismo contexto puedan tener sobre el comporta-
miento de las personas cuyas acciones se estan evaluando.

d) Las propuestas socioecoldgicas-individuales.

Este tipo de enfoque incluye la presencia de la asistencia probable por parte de otro
sujeto (o grupos) en el proceso de analisis de la interaccion sujeto-medio. En este sen-
tido, la respuesta o el logro del individuo, sus acciones y pensamientos, son interpre-
tados como un hecho social y no meramente personal. En la historia de la produccién
de teorias psicologicas, tal vez el mejor exponente de la utilizacion de este tipo de
abordaje sea Vygotsky.

Es necesario sefialar que la eleccion de uno de los cuatro enfoques que muy sintéti-
camente se han analizado va a depender exclusivamente de la perspectiva general que
el psicologo tenga acerca de los hechos que esta investigando; en general se utiliza
aquél que se acomoda con menos dificultad metodolégica al tipo de datos que se pre-
tende analizar y a los objetivos del trabajo que se esta llevando a cabo. Aunque exis-
ten posibilidades de combinacion de tales propuestas, la historia de la produccién de
teorias psicologicas permite verificar que las que se han usado en forma conjunta con
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mayor frecuencia son los modelos inter e intraindividuales, con predominio de la in-
terpretacion de tipo intra-individual.

2. Los principales aportes de algunas teorias psicologicas

Se hard una breve referencia a las propuestas de Jean Piaget, James Baldwin, Heinz
Werner, Lev Vygotsky y Kurt Lewin, dado que a nuestro entender han contribuido de
manera marcatoria en el desarrollo de la psicologia cientifica contemporanea. Todos
ellos consideran basicos los vinculos sujeto-contexto y solo a partir de su compren-
sién proponen entender y explicar el desarrollo infanto-juvenil.

2.1. El estructuralismo dindmico de J. Piaget

Sin duda alguna, aunque las contribuciones de este autor a la epistemologia contempora-
nea han sido multifacéticas, para la finalidad de este trabajo la mas importante de sus ideas
es la que hace referencia a la interaccion activa del sujeto con su medio en el proceso de
equilibracion, la que posibilita una permanente reestructuracion del conocimiento.

Histéricamente, Piaget continua las propuestas de sus predecesores enrolados en la
teoria gestaltica y los estudios biologicos, quienes rechazaban todo intento explicativo
que reduzca la construccion del conocimiento a una simple suma de procesos aislados
entre si; sus ideas van a estar influidas por las concepciones decimononicas de la
Naturphilosophie, mediadas por los aportes del pensamiento de J. Baldwin y E. Cla-
parede. Su concepto de estructura incorpora tres ideas claves: totalidad, transforma-
cion y auto-regulacion. Las estructuras son totalidades en permanente transformacion
a través de los procesos auto-regulatorios que se concretan en la interaccién sujeto-
medio. En forma analoga a la conceptualizacion de sistemas abiertos y cerrados de la
termodinamica, Piaget se refiere a estructuras abiertas y cerradas en términos de sis-
temas.

Una de las criticas que ciertos investigadores contemporaneos hacen a algunos de
sus aportes se centra en la paradoja de haber enfatizado de manera constante el pa-
pel activo del organismo en la construccion del conocimiento y, al mismo tiempo, la
valorizacion de las estructuras l6gico-matematicas no analizadas en relacion con con-
textos especificos.

Tal vez, esa paradoja sea un producto histdrico del esfuerzo de la epistemologia oc-
cidental por separar las formas logicas de las complejidades que ofrece la diversidad
de significados posibles de encontrar en contextos culturales diversos.

Piaget explica el desarrollo a través de los procesos de equilibracion y reequilibra-
cion: toda equilibracion supone un proceso de eliminacion del desequilibrio, ya sea
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retornando a un estado previo a él o progresando hacia una nueva forma de equili-
brio. Existe una diferencia importante entre su conceptualizacién y la de algunos pen-
sadores contemporaneos como Prigogine (1982), quien resalta el papel que tiene el
aumento de la desequilibracidn en la génesis de nuevas estructuras. El proceso de de-
sarrollo de estructuras nuevas a través de la amplificacidon o fluctuaciones en los sis-
temas bioldgicos fue descrito con bastante claridad por Prigogine y Nocolis ya en
1971.

Es importante destacar que varios trabajos actuales sobre el tema revelan que el
proceso de génesis de estructuras nuevas (cognitivas o bioldgicas) supone poder su-
perar cierta forma de desequilibrio que se ha generado en la relacion sujeto-contex-
to. Las nuevas estructuras de comportamiento (acciones) van a surgir cuando el sujeto
esté actuando sobre contextos estructuralmente organizados, bajo la asistencia orga-
nizada de quienes lo ayuden para que esa transiciéon sea posible.

2.2. Las ideas de J. Baldwin

Este autor precedid a Piaget en el énfasis puesto en la importancia que tiene el rol ac-
tivo del nifio en crecimiento en su interaccion con el contexto, asi como en el uso de
los conceptos de asimilacion y acomodacién para explicar cdmo se produce el desa-
rrollo (Wozniak, 1982).

Los principales aportes de Baldwin al pensamiento psicologico pueden sintetizarse
asi: 1) el énfasis en las relaciones sujeto-ambiente; 2) el rol de la relacion si mismo-
otros en la socializacion ontogenética; 3) la preocupacion por diseflar una metodolo-
gia de investigacion que no sea violatoria de las caracteristicas de los fendmenos
psicologicos.

Para este autor, el hombre es mas un producto social que un ser social.

2.3. El proceso de desarrollo segun H. Werner

Werner describié un principio general que gobierna el proceso de desarrollo y creci-
miento, al que denomind orthogenético; en cualquier momento, ese proceso supone
el pasaje de un estado de globalidad relativa y ausencia de diferenciacion hacia un es-
tado de diferenciacion creciente, articulacion e integracion jerarquica.

Para Werner, el principio orthogenético tiene un valor esencialmente heuristico, en la
medida que es util a los psicologos para pensar nuevas lineas de trabajo e investigacion.

La diferenciacion implica tanto un aspecto cuantitativo (mayor separacion de par-
tes diferentes del organismo, conjuntamente con una mayor especializacion) como un
aspecto cualitativo, que supone nuevas relaciones de tipo jerarquico entre partes di-
ferentes del organismo.
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Los aportes de Werner son muy valiosos en varios sentidos. La orthogénesis permi-
te pensar en cursos de desarrollo diferentes que pueden originar resultados similares.
El énfasis puesto en la reorganizacion jerarquica de organismos diferenciados hace
factible conceptualizar la emergencia posible de partes cualitativamente nuevas de es-
tructuras en desarrollo. Sus ideas van a tener una marcada influencia en las propues-
tas de Vygotsky.

2.4. El enfoque historico-cultural de Vygotsky

Las propuestas de este investigador se basaron en las tradiciones dialéctico-filosdficas
del siglo XIX de las que el marxismo fue parte.

Para Vygotsky, el desarrollo infantil esta intimamente relacionado con el medio
ambiente cultural; este contexto estd organizado por miembros activos de la cultura
que forman parte de una generacion mayor y diferente a la del niflo. Los miembros
adultos guian al nifio en su proceso de crecimiento y se involucran en él. Para este
autor, el desarrollo no se produce espontaneamente, sino que se vincula con las ins-
trucciones que aportan las personas con significacion afectiva que comparten el con-
texto cultural del nifio, de la misma manera que una sombra esta intimamente
relacionada con el objeto al cual reproduce.

Un concepto clave de su teoria va a ser el de internalizacion. Las observaciones
empiricas brindan elementos suficientes que muestran como los fendmenos psico-
légicos aparecen en las interacciones adulto-nifio y, subsecuentemente, se incor-
poran a la esfera de lo intraindividual. Esas relaciones vinculares internalizadas se
convierten en funciones de la personalidad y en las formas de su estructura. En
contraposicion a lo que plantea Piaget, Vygotsky se opone a que el pensamiento
infantil es primero egocéntrico y luego se socializa. Los escritos de Vygotsky po-
nen en evidencia la influencia que ejercieron sobre ¢l las ideas de Janet. Plantea
como ley general del desarrollo infantil el hecho de que el mismo se produce des-
de lo socio-cultural hacia lo intrapsiquico. En este sentido, sus conceptualizacio-
nes se asemejan a lo postulado por Baldwin sobre la orthogénesis.

En el proceso de crecimiento, los nifilos van aprendiendo los significados a partir de
su presencia en toda comunicacidon de la que forman parte. Vygotsky establece una
diferencia entre sentido, que alude a una valoracién personal de un hecho, y signifi-
cado, que siempre remite al contexto cultural.

En la medida en que, en un marco sociocultural, converjan sentidos personales di-
ferentes, pueden generarse nuevos significados; el significado no es una entidad ide-
al inmutable, sino un producto de la transaccidn social que regula las relaciones
sujeto-medio.
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2.5. La teoria del campo de K. Lewin

La perspectiva teorica de Lewin se desarrolla, por una parte, en el seno de la psicolo-
gia de la gestalt, y, por otra, en sus experiencias personales durante la Primera Gue-
rra Mundial. Le preocup6 poder superar el dualismo persona versus ambiente en las
investigaciones psicologicas.

Su produccion cientifica recorrid diferentes momentos: inicialmente estudio pro-
blemas relacionados con la accién, la voluntad y las emociones; posteriormente in-
tentod formalizar sus ideas acerca del “campo psicolégico”.

Hay dos aspectos de sus propuestas teoricas que son de suma importancia: a) el
analisis estructural-cualitativo de las relaciones sujeto-medio; b) el énfasis sobre la
naturaleza dinamica del campo asi como la descripcion de las transformaciones posi-
bles de ese campo.

Posiblemente, desde una perspectiva actual, las propuestas de Lewin puedan ser en-
tendidas mejor en términos de una “metateoria”. Segun sus propias palabras, la teo-
ria del campo debia ser comprendida como un meétodo para analizar relaciones
causales y construir constructos cientificos.

Es conocido su planteo acerca del comportamiento como una funcion entre la per-
sona y el medio ambiente, en interdependencia constante. Esta interdependencia afec-
ta e influye el desarrollo infantil en forma permanente. Otro aspecto interesante a
tener en cuenta es el referido a sus propuestas de considerar no sélo en esos términos
las relaciones del presente, sino también las del pasado y las del futuro.

Los aportes mas importantes de este estudioso relacionados con el desarrollo infan-
til estan presentes en sus trabajos sobre frustracion y regresion en nifios (Baker, Dem-
bo, Lewin, 1941). Pone el énfasis en los procesos de diferenciacion e integracion como
caracteristicas basicas del proceso de desarrollo. Obviamente, es el campo interaccio-
nal sujeto-medio (espacio vital) el que se va diferenciando e integrando a medida que
el niflo se desarrolla y es mas capaz de organizar las partes que componen su medio
ambiente fisico y social, como forma de alcanzar alguna meta. A medida que crece,
el niflo sano se esfuerza por organizar el contexto a fin de evitar que la satisfaccion
de sus necesidades quede librada al azar.

Se han sintetizado ideas centrales de importantes teorias psicoldgicas sobre el desa-
rrollo humano a fin de que las mismas sean tenidas en cuenta al considerar las estra-
tegias metodoldgicas que permitan el aprendizaje de los contenidos curriculares que
se proponen.



II y III. UNA PROPUESTA DE EJES TEMATICOS Y SUS RESPECTIVOS CBC
QUE DEBERIAN INCLUIRSE EN LOS DISENOS CURRICULARES DE
LA EGB Y LA EDUCACION POLIMODAL

Los temas y problemas que se proponen fueron elaborados a partir del analisis de las
siguientes fuentes:

1) Organizacion curricular vigente en las carreras de Psicologia de las siete Univer-
sidades Nacionales donde se dictan.

2) Propuestas brindadas por doce profesionales psicologos que respondieron a un
pedido de colaboracién en la elaboracién del presente trabajo:

Lic. Marina MULLER, docente, Universidad Del Salvador, Buenos Aires.

Lic. Alicia CayssIaLs, docente, Universidad de Buenos Aires.

Prof. Martha CARPANETO, consejera general de Educacion y Cultura, Direccion General
de Escuelas y Cultura, Provincia de Buenos Aires.

Prof. Alicia CoratT0, docente, Universidad de Belgrano, Buenos Aires.

Lic. Matilde CucHuk, directora, Instituto de Educacion Especial Senderos, Buenos Ai-
res.

Lic. Alcira OrsiNi, Asesora, Comision de Educacion, Camara de Senadores, Gobierno
Pcia. de Buenos Aires.

Lic. Ma. Mercedes FERNANDEZ LiBORACE, Facultad de Psicologia, Jefa de Trabajos Prac-
ticos, Universidad de Buenos Aires.

Dra. Nora Blanca LeBovicH, Investigadora CONICET, Buenos Aires..

Lic. Lia ALVAREZ, Servicio de Orientacidn a Estudiantes, Universidad de Belgrano.

Lic. LiLiaN WASSER DE Diuk, Docente, Carrera de Psicologia, Universidad de Belgra-
no.

Lic. Marta Urquiza, Docente, Universidad de Belgrano.

Lic. Maria Elena BReENLLA, Becaria de Investigacion, Facultad de Psicologia, Universi-
dad de Buenos Aires.
3) Relevamiento bibliografico sobre temas de psicologia de la nifiez y la adolescencia,

social, cultural y educativa.
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Se considera importante pensar la incorporacién de temas psicolégicos especificos en
los disefios curriculares, a partir de su agrupamiento en los siguientes cinco ejes o blo-
ques:

Ejes Area psicologica especifica
1 Procesos psicoldgicos basicos
2 Procesos psicosociales

3 El ciclo vital

4 Psicologia de la salud

5 Psicologia de la personalidad
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Eje 1: Procesos psicologicos basicos

Resumen de los contenidos generales:
La vida afectiva. La vida intelectual. La percepcion y la memoria.

EGB

Los sentimientos y las emociones.

¢Como me siento en la escuela, en mi casa, con mis amigos?

Los miedos.

Las alegrias. Los momentos de tristeza.

La comunicacion humana: distintas formas de lenguaje.

Los programas de TV o Radio. Diarios y revistas.

Analisis de algunas situaciones de conflicto en la vida cotidiana de los alumnos.

e Analisis de las concepciones populares acerca de la inteligencia humana.
¢Cémo es una persona inteligente? ;Cémo se comporta?

e Recuerdos lindos y recuerdos feos o desagradables.

e Los olvidos. Las causas posibles del olvido.

e ;Como ejercitar la memoria? ¢Cual es tu tipo de memoria?

POLIMODAL

Las principales emociones de los seres humanos.

El arte de amar. Estar enamorado.

Conflictos comunes entre padres e hijos. Formas de resolverlos.

Los conflictos entre hermanos. Soluciones posibles.

Analisis de los distintos tipos de inteligencia humana. Su relacion con el contexto
socio-cultural.

La percepcion. Los errores perceptivos. Los rumores.

¢ El aprendizaje. Factores que lo obstaculizan y lo facilitan.

e El pensamiento y el lenguaje.
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Eje 2: Procesos psicosociales

Resumen de los contenidos generales:
Grupos. Instituciones. Interaccidn social. Prejuicios. Estereotipos.

EGB

El grupo familiar de los alumnos: caracteristicas generales.

Caracteristicas del grupo escolar. Roles. Liderazgo.

Tipos de liderazgo.

e Puesta en practica de distintos recursos grupales para el aprendizaje: psicodramas,
juego de roles, grupos de reflexidn, trabajo en equipo.

Nocion de prejuicio y estereotipo. Analisis de casos.

POLIMODAL

e Grupos primarios y secundarios: estructura y funcion.

e Roles y funciones en el grupo familiar. Lo deseable y lo posible.

e Las crisis familiares: divorcios, separaciones, abandono. Analisis de las principales
causas y efectos.

e Los grupos de pares en la adolescencia. Las barras. Las patotas. Violencia y socie-
dad.

e Valores: conceptualizacidon y clasificacion. Autodefiniciones en términos de valo-
res deseables.

e Analisis de los prejuicios mas frecuentes en nuestra sociedad.

e Andlisis de estereotipos segun género, roles ocupacionales, lugar de residencia. Los
chistes.

e Las normas sociales y su transgresion:los comportamientos delictivos.
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Eje 3: El ciclo vital

Resumen de los contenidos generales:
El nacimiento y el crecimiento: la infancia, la nifiez, la adolescencia, la juventud,
la adultez, la vejez. Algunas concepciones acerca de la muerte.

EGB

e En base a la descripcion de distintos miembros que componen la familia extensa
caracterizar: el neonato; los parvulos;los infantes; los nifios; los adolescentes; los
jovenes; los adultos; los abuelos.

e Los origenes de la vida. El nacimiento.

e (ausas y significaciones culturales de la muerte.

POLIMODAL

® Los adolescentes: las tareas a realizar y resolver.

El desarrollo de la sexualidad. Relaciones heterosexuales. Embarazo. Aborto. El ma-
trimonio. La homosexualidad.

El mundo del trabajo. La decision vocacional.

Las funciones maternas y paternas. Derechos y responsabilidades.

Los vinculos docentes-alumnos.

Los vinculos abuelos-nietos.

La vejez. La jubilacion.
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Eje 4: Psicologia de la salud

Resumen de los contenidos generales:
Nociones de salud y enfermedad mental. Andlisis de factores de riesgo. Atencion de
la salud mental: prevencion, asistencia, rehabilitacion.

EGB

e Nocién de “trastorno mental”: el retardo mental, las psicosis, problemas afectivos
de tipo depresivo, las adicciones, el alcoholismo, los trastornos por ansiedad, las de-
mencias. Analisis de las causas posibles y su tratamiento.

e Las tareas preventivas: la participacion comunitaria.

¢ La asistencia. La rehabilitacion. La hospitalizacion.

e Los profesionales de la salud mental: psicélogos, psiquiatras, enfermeras, trabaja-
dores sociales.

¢ La medicina popular: chamanes y curanderos.

POLIMODAL

e Andlisis y evaluacion de los principales problemas psicopatolégicos prevalentes en
la region.
e Los factores psicologicos presentes en los siguientes trastornos:
Depresiones y suicidios.
SIDA.
Drogadicciones.
Accidentes reiterados.
Alcoholismo.
Enfermedades mentales organicas.
Dificultades para los aprendizajes escolares.
e Trabajo y estrés.
e Desempleo y salud psiquica.
¢ Delito y salud mental.
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Eje 5: Psicologia de la personalidad

Resumen de los contenidos generales:
La personalidad. Estructura de la personalidad. Las diferencias individuales y regio-
nales. Tipos de personalidad.

EGB

Yo y los Otros.

Las diferencias individuales: semejanzas y diferencias entre compafieros.

La identidad propia y la ajena.

Influencias de las identificaciones sobre la identidad: el presente, el pasado, el fu-
turo.

POLIMODAL

e ;Quién soy? ;Como quiero ser? ;Cémo soy?

Los modelos de identificacidon: padres y adultos significativos. Los modelos que
ofrecen los medios de comunicacion.

Autoconcepto y Autoestima.

Las adopciones. Los vinculos con padres adoptivos.

El proyecto de vida: factores que facilitan su construccion.

Necesidades. Expectativas.

Personalidades sanas. Los trastornos de la personalidad.






IV. CONTENIDOS CURRICULARES EN LOS PROGRAMAS
DE FORMACION DOCENTE

Se considera pertinente que los cinco bloques o ejes analizados estén presentes en los
disefios curriculares de los institutos de formacion docente.

Esos disefios curriculares deben contemplar dos tipos basicos de asignaturas: teori-
cas y pasantias, desde el inicio de la formacion.

En las denominadas pasantias, el alumno realizara tareas de investigacion relacio-
nadas con los contenidos tematicos de las denominadas asignaturas tedricas basicas.

Asignaturas basicas que se proponen

1) Psicologia general. Los procesos bdsicos

El pensamiento y el lenguaje. Los procesos perceptivos.

La atencidn y la memoria. Andlisis de propuestas desde distintos modelos tedricos.
Pensamiento e inteligencia. Las diversas formas de la inteligencia. Creatividad. El pro-
ceso de aprender.

Formacion de conceptos y desarrollo evolutivo. Aprendiendo a pensar.

2) Psicologia social

Los grupos humanos. Grupos primarios y secundarios. Grupos de pertenencia y refe-
rencia. Los roles familiares. Los roles escolares. Instituciones. Actitudes, prejuicios, es-
tereotipos. Las representaciones sociales.

Normas. Cumplimiento y transgresion. Delito y sociedad.

Las interacciones sociales. Redes de apoyo social.

Los valores.

3) Psicologia de la salud

La salud psiquica. Distintas concepciones.
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La enfermedad mental: tipos y formas. Las concepciones académicas y las concepcio-
nes populares.

La atencidn de la salud: prevencion, asistencia, rehabilitacion.

Los estudios epidemiologicos: datos que aportan.

Concepto de factores de riesgo.

Roles y funciones de los integrantes de un equipo de salud.

El docente como agente de salud. Escuela y salud mental.

4) Psicologia del desarrollo: el ciclo vital humano

La concepcion y el nacimiento. El crecimiento y el desarrollo.

El primer afio de vida. La infancia y la nifiez.

Los cuidados maternos y la salud integral.

Los adolescentes. Los jovenes. Los adultos.

La tercera edad.

Caracteristicas afectivas, cognitivas y psicosociales de cada etapa.
Distintas actitudes y concepciones sobre la muerte.

5) Psicologia de la personalidad

La estructuracion de la personalidad. Aspectos concientes e inconcientes. La identi-
dad. Las identificaciones.

Necesidades. Expectativas. Valores.

La construccion del proyecto de vida. El proceso de toma de decisiones.

Diversas teorias de la personalidad: Freud, Jung, Adler, James, Skinner, Rogers, Perls.
La personalidad de los docentes.

Nocién de conflicto. Los mecanismos de defensa. Personalidad sana y enferma.
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1. El problema de la formacion civica/juridica/institucional

Ensefiar un sistema de normas constitucionales, separadas de su insercion en la socie-
dad, su aplicacion y su relacién con la vida del alumno, carece de sentido.

Podria observarse que la informacion sobre los principios y normas de la Constitu-
cion tiene, por lo menos, un significado formativo cultural.

“Siendo la vida personal libertad y superacion —decia Emmanuel Mounier— y no
acumulacion y repeticion, la cultura no consiste, en ninguna esfera, en atiborrarse de
saber, sino en una transformacion profunda de posibilidades por un acrecentamiento
de los llamados interiores... Toda cultura es trascendencia y superacidn; en cuanto se
detiene, la cultura se vuelve incultura: academicismo, pedanteria, lugar comun.”

Cuando se discuten en algunos ambientes académicos las cuestiones curriculares,
suele haber una sobrevaloracidn de los “contenidos” expresados en programas y pla-
nes de estudio. /Alcanza el tiempo para “dar” todo el programa? /No habria que afia-
dirle mas temas que se consideran importantes?... El documento del Ministerio de
Cultura y Educacion sobre “Orientaciones generales para acordar contenidos basicos
comunes” no incurre, por cierto, en esa limitacidn, pues asume un sentido amplio de
los “contenidos”, como capacidades intelectuales, practicas y sociales; valoraciones,
actitudes, habilidades, métodos y procedimientos. Resulta util, de cualquier modo, in-
sistir en el punto, y en particular refiriéndonos a la formacidn civica.

Los planes de estudio y la relaciéon de temas incluidos en los mismos son sélo un
aspecto del “qué” se ensefia, y tanta o mayor importancia tiene el “como” se enseiia.
Las formas de comunicacion entre docentes y alumnos condicionan los mensajes y se
convierten también en contenidos. El alumno que debe “aprender” dogmaticamente
un concepto (aunque éste se refiera a los principios democraticos) incorpora para si
algo muy diferente del que ha llegado al mismo principio a través de la reflexion, del
didlogo, y en especial, a través de la experiencia de su practica.
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La experiencia de la ensefianza-aprendizaje tiene una inevitable dimension comu-
nitaria: es un modo particular de “vivir juntos”, donde puede predominar la integra-
cion, el dialogo, la cooperacion, o el autoritarismo, la pasividad, el individualismo...
Cada curso contribuye a una experiencia formativa (o deformativa) acerca del modo
de vivir la interrelacién social, la autoridad, la cooperacion y la busqueda del cono-
cimiento.

Debemos, entonces, estar prevenidos, para que, cualquiera sea el temario propues-
to para la enseflanza, ésta no se desnaturalice por las siguientes vias:

e En lugar del crecimiento cultural e intelectual, acumulacién de textos recibidos
pasivamente, sin investigacion, elaboracidn ni creatividad.

e En lugar del desarrollo personal y grupal, el predominio de la actitud indiferen-
te o individualista.

e En lugar de la conciencia y compromiso en la relacion con la sociedad, el Esta-
do y el sistema constitucional, la informacion sobre un conjunto de datos aleja-
dos de su sentido, aplicacion y de la vida del alumno.

Organizar y llevar adelante cursos, con objetivos y caracteristicas de verdadera for-
macion civica y constitucional, es una tarea mucho mas exigente, tanto para docen-
tes como para alumnos, que la tradicional enseflanza informativa.

Implica para el docente, en primer lugar, no sélo el dominio de la materia, sino
también una actitud sensible, abierta y actualizada frente a los problemas politicos,
sociales e institucionales.

Implica una activa capacidad de conduccion grupal, de estimulacion e integracion
de esfuerzos, de didlogo y de asistencia a los alumnos en su progresiva experimenta-
cion de la vida civica.

Implica apertura al debate, al riesgo de lo imprevisto, a las observaciones y a los
cuestionamientos fundados de los alumnos; en definitiva, a la practica de los princi-
pios que el docente ensefia.

2. Conciencia del Estado de Derecho y formacion constitucional

Hace diez afios concluyé un periodo oscuro, culminacion de décadas de inestabilidad,
de alteracion de los poderes y de violacién de los derechos constitucionales.

Nos encontramos en un camino de refundacion y consolidacion de nuestras insti-
tuciones politicas.

El restablecimiento del Estado de Derecho y de la democracia no resulta ex-
clusivamente de la convocatoria regular a elecciones, a partir de octubre de
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1983, ni del cumplimiento formal de la Constitucién en el funcionamiento de
los poderes.

La reconstruccién del Estado de Derecho exige una Constituciéon viva, actuante,
operativa, y una sociedad consciente del valor de esa Constitucidn, del valor del res-
peto a las instituciones, del valor de las reglas de juego democraticas.

Entre la normativa constitucional y la sociedad es necesaria una relacion dialécti-
ca, una alimentacion reciproca. Hay dos extremos igualmente inutiles: la Constitucion
idealizada, alejada de la realidad, inaplicable, la “hoja de papel” que describia F. La-
salle; y la Constitucion que se limite a santificar las relaciones de poder y de fuerza
tal como existen, sin un proyecto axiologico.

En un reportaje en el ailo 1956, José Luis Romero, después de reconocer el valor
positivo de la Constitucion de 1853, sefialaba que “el pais ha cambiado profunda-
mente”, que “la Constitucion tiene no sélo que atender a la nueva situacién creada,
sino prever las nuevas situaciones a crearse”, y agregaba que “la mentira no es util
para que una sociedad se ponga al dia con su propia realidad, para que encuentre
sus propias formas de existencia; es imprescindible que nos pongamos a decir con
plena y absoluta seguridad lo que pensamos, lo que creemos del pais, de las fuerzas
que operan en ¢€l, las intenciones que las mueven, los designios que deben guiarlos,
todo lo que pensamos de nuestros problemas y de nuestro futuro” (en: Romero, José
Luis, 1980, La experiencia argentina y otros ensayos, Buenos Aires, pp. 450-451).

En la ultima década del siglo, vivimos una Argentina donde se impuso la nece-
sidad de un profundo cambio en los roles del Estado y de los actores econémicos y
sociales, pero donde el proceso de reforma del Estado todavia deja muchos interro-
gantes.

Dentro de ese cambio, se nota un fuerte descenso de la participacion civica en la
vida publica, una mayor indiferencia o descrédito frente a la actividad politica, un
creciente individualismo que no favorece las soluciones colectivas de los problemas
sociales.

Estas caracteristicas no ayudan a una verdadera formacion civica y constitucional.

Recuperar el Estado de Derecho significa integrar, con la estabilidad y el creci-
miento econdmico y la busqueda de la justicia social, una cultura de la juridicidad,
una conciencia de la importancia y necesidad de reglas de juego asumidas colecti-
vamente. Significa incorporar en la vida social y politica, una cultura viva del or-
den juridico, de los deberes y derechos, de los poderes, funciones y
responsabilidades, del valor de la ley y de sus limites.

La sociedad argentina todavia arrastra elementos de anomia, cuya peor expresion
en el nivel politico-constitucional fue el poder absoluto y la destruccidon de todo de-
recho durante el régimen de facto 1976-1983; pero que también encuentra otro tipo
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de manifestaciones en la vida social. Una de ellas es la corrupcion sistematica, mues-
tra aparente que un resultado exitoso para el interés particular es una regla, no escri-
ta, superior a los valores y cauces del orden juridico. Otra manifestacion es la pérdida
del sentido de servicio en la actividad politica, convertida exclusivamente en una
competencia electoral signada por los intereses personales.

El reconocimiento de tales circunstancias plantea un particular desafio a la forma-
cion civica y constitucional en el sistema educativo, y acentua su relacioén con el pro-
yecto cultural nacional. Un escape frente a ese desafio —al que es proclive la
ensefianza juridica— seria sustituir la formacion por una “informacién” sobre el sis-
tema normativo constitucional, relegando el reconocimiento de la realidad social y
politica, y de la relacién dialéctica entre los principios de la Constitucidén y nuestra
vida.

Por ello, reiteramos la inescindible vinculacion entre los contenidos basicos, los ob-
jetivos formativos (en términos de capacidades, actitudes y valores), el modo de en-
sefianza y la formacion docente.

3. La Constitucion: significado, contenidos y alcances

3.1. Conceptos y perspectivas de la Constitucion

Toda organizacion politica, por el hecho de existir, presupone una constitucion. El
Estado se estructura sobre un conjunto de normas, escritas o consuetudinarias, que
regulan los poderes u 6rganos del Estado, sus relaciones con los ciudadanos, y los
derechos y deberes de estos, dentro de una basica concepcidon del orden social.

Este concepto fue prefigurado ya por Platon y Aristoteles, y en particular por este
ultimo, quien definid la constitucién como el ordenamiento de los poderes en una co-
munidad, sus preponderacias y relaciones, refiriéndose tanto a los o6rganos politicos
como a los sectores sociales; criterio con el cual sistematizo el estudio de las consti-
tuciones de 158 polis griegas.

Dicha perspectiva integra elementos politicos, sociales y juridicos, y permite, en un
sentido amplio, analizar la “constitucién” de cualquier comunidad politica a lo largo
de la historia.

A partir del siglo XVIII, adquiere predominio el concepto formal-racional de la
constitucion, expresado en forma escrita como “Ley Suprema”, vinculado al principio
del Estado de Derecho y de la soberania del pueblo. Su primera expresion relevante
fue la Constitucion de Estados Unidos de 1787, ejemplo seguido por la mayoria de los
paises europeos y americanos en el siglo XIX.
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Cuando nos referimos, entonces, a la “constitucion” de un pais, y pensamos cémo
se vincula con el sistema cultural y educativo, podemos colocarnos en diferentes pers-
pectivas:

a) El concepto racional normativo. Los primeros tedricos del constitucionalismo li-
beral presentaban a la sociedad como una suma de individuos indiferenciados, que la
constitucion organiza. “No hay orden sin Constitucién” escribia Sieyés en 1789. Su
expresion debe ser racional y escrita, por contraposicion al caracter impreciso e irra-
cional de la costumbre.

Asi, la constitucion aparece como un texto, un complejo normativo establecido de
una sola vez, y en el que de una manera completa y sistematica se establecen las fun-
ciones fundamentales del Estado y se regulan los érganos, el ambito de sus compe-
tencias y las relaciones entre ellos. A ello se agrega la declaracion de derechos y
garantias, que la Constitucion de Estados Unidos de 1787 no tenia en su origen, pero
luego se afiade por via de enmienda, y pasa a ser habitual. En el siglo XX se incor-
poran los “derechos sociales”, expresados en nuestro pais por la Constitucion de 1949,
y después de su derogacion, por la reforma de 1957, y por las constituciones provin-
ciales de los siguientes afios.

b) Concepto histdrico tradicional. Frente a las exageraciones del racionalismo ilu-
minista, desde fines del siglo XVIII una corriente de pensamiento sostiene la prima-
cia de lo histdrico-tradicional: los valores y comportamientos sociales y politicos son
producto de una evolucion histérica, a traveés de las generaciones, y no pueden ser
predeterminados por una decision adoptada en un instante ni cristalizados en un tex-
to. “Incluso aquellos legisladores establecidos por la Providencia no hacen mas que
reunir los elementos preexistentes en las costumbres y en el caracter de los pueblos”
(De Maistre, Considérations sur la France, 1796).

¢) Concepto socioldgico. La constitucion escrita es una hoja de papel; la constitu-
cion real esta dada por los factores de poder que imperan en un pais. Asi lo afirma-
ba F. Lassalle en su clasico ensayo “;Qué es una constituciéon?”, donde afiadia “se
toman los factores reales de poder, se los extiende en una hoja de papel, se les da ex-
presion escrita, y a partir de ese momento, puestos en el papel, ya no son simples fac-
tores; se han convertido en Derecho”. También podemos encontrar una fuerte
afirmacion de la realidad politica y econdmica, por encima de los textos, en la carta
de la Hacienda de Figueroa, de Juan Manuel de Rosas (1834).

Una constitucion, en su génesis, contenido y aplicacion, recoge e integra, en diferen-

tes proporciones, todos esos elementos, que necesariamente se interrelacionan.
Hermann Heller, en su “Teoria del Estado”, se ocupo de seflalar los vinculos en-

tre “normalidad” y “normatividad”: una no se puede explicar sin la otra. El analisis
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de las normas en el puro campo del “deber ser”, a través de relaciones de validez
formal, es un ejercicio 16gico que no sirve para explicar su origen, sustento y razén
de ser. Pero también seria insuficiente limitarse a reconocer “la realidad”: toda
constitucion politica, ademas de ser una forma de “normalidad”, resulta igualmen-
te una forma de actividad normada. “Las pautas constitucionales —sigue Heller—
son indicaciones empiricas de prevision pero también criterios positivos de valora-
cion del obrar.” Este aspecto es remarcado por otro destacado constitucionalista,
Maurice Hauriou, para quien “no importan tanto los mecanismos politicos como las
energias espirituales que los han creado y que los animan”; las ideas, las creencias,
las convicciones, son el alma de las instituciones politicas y sociales.

La constitucion se apoya sobre la historia y la realidad social, y al mismo tiempo
significa evaluacion, proyecto, organizacion.

Para ello, decia Alberdi, necesita originalidad, “porque debiendo ser la expresion de
una combinacién especial de hechos, de hombres y de cosas, debe ofrecer esencial-
mente la originalidad que afecte esa combinacion en el pais que ha de constituirse”.
En esta perspectiva, agregaba el autor de las “Bases”, el documento constitucional tie-
ne similitud con una “carta de navegacion”.

Esa “carta” tiene también, inevitablemente, una directa relaciéon con el poder po-
litico. Las constituciones, si bien influidas y enmarcadas por los antecedentes his-
toricos, las circunstancias sociales y las orientaciones ideoldgicas, son producto
inmediato de las luchas y los acuerdos por el poder. Llegan para ser limite, y a la
vez instrumento, del poder politico. Su sentido es encauzar el ejercicio de poder, sin
anularlo, y ser la regla bdsica para el juego, la confrontacidn, el intercambio, de los
actores politicos. Define espacios y protagonismos, en el plano de la distribucion te-
rritorial del poder (mayor o menor centralismo, federalismo, municipalizacion), y de
su distribucion social y politica (formas de eleccidon y de representacion, vias para
la participacion popular, relacion sociedad-gobierno).

3.2. La Constitucion Nacional. Principios y parte dogmatica

La Constitucidon de 1853 adopté como régimen de gobierno el representativo, republi-
cano y federal, con el sistema de division (relativa) de los poderes.

La base de su parte dogmatica es individualista: se reconocen derechos y estable-
cen garantias, atendiendo a la situacion del individuo frente al poder del Estado, pe-
ro sin un concepto social, situado, del ciudadano, ni del conjunto de condiciones para
su realizacion como ser humano.

El posterior desarrollo del constitucionalismo social apunté a una vision integral
del hombre, de su insercion en la comunidad, y de su desarrollo personal y social,
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contemplando asi un concepto sustancial de la igualdad y de los derechos, que atien-
da no sélo a su garantia formal, sino a la posibilidad de su efectivizacion.

Podemos recordar, dentro de esa orientacion, los derechos del trabajo y de la
seguridad social, de las asociaciones profesionales y demas grupos intermedios;
los derechos de la familia, maternidad, infancia y tercera edad; la proteccion de
la salud y de la calidad de vida; la funcién social de la propiedad y de las activi-
dades econémicas y productivas, y los derechos vinculados a la cultura y la edu-
cacion.

La Constitucion de 1949 procuro su incorporacion integral, pero, habiendo sido de-
rogada por el régimen de facto en 1956, los “derechos sociales” lograron un espacio
en la Convencion de 1957, que incorpord un agregado al art.14, conocido como “14
bis”.

El constitucionalismo social obtuvo un importante desarrollo en nuestro pais en las
ultimas décadas, a través del proceso de reforma de las constituciones provinciales,
incoporandose asi en la de Chubut (1957), Chaco (1957), Neuquén (1957), Santa Cruz
(1957), Rio Negro (1957 y 1988), Misiones (1958), La Pampa (1960 y 1986), Salta
(1986), San Juan (1986), La Rioja (1986), Jujuy (1986), Cordoba (1987), San Luis
(1987) y Catamarca (1988).

Ha sido debatida la eficacia de ese tipo de normas; en la doctrina, hay quienes las
consideran directamente operativas (Bidart Campos y Spota; y la Corte Suprema de
Justicia de la Nacion en el caso “Siri”, del 27 de diciembre de 1957); otros las consi-
deran programaticas, pero validas como criterio axiolégico de interpretacion judicial
(el mismo Tribunal, en fallos del 15 de octubre de 1962 y del 3 de mayo de 1965);
otros, como Kelsen, las ven como simples orientaciones propuestas al legislador; e in-
cluso hay quienes las cuestionan como inutiles e ilusorias, critica que por lo general
tiene un base ideoldgica individualista-liberal.

3.3. Organizacion y distribucion del poder
El régimen federal

El caracter federal de la Constitucion, inscripto en su mismo origen (el Acuerdo de San
Nicolas y los “pactos preexistentes” entre las provincias) es, mas que una forma de
gobierno, una forma de Estado. Implica un orden juridico auténomo para cada una de
las provincias, que se dictan su propia constitucion, coordinado con un poder central
al que se han delegado atribuciones, algunas con caracter exclusivo, y otras en for-
ma concurrente con las provincias (conforme Arts. 1, 4, 5, 6, 9, 10, 11, 12, 31, 67, 86,
94, 100, 104, 105, 106, 107, 108 y 109 de la Constitucion de 1853/60).
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Dicho federalismo, acentuado en la reforma constitucional de 1860, fue sin embar-
go perjudicado por diversas circunstancias que resumimos a continuacion:

a) La pérdida de atribuciones provinciales, por delegacion al Estado Nacional o
avance de éste, debido a circunstancias politicas y/o econdmicas y/o tecnoldgicas, al
margen o en contra de los previsto en la Constitucion Nacional (p. €j.: recursos natu-
rales, servicios publicos, régimen de privatizaciones y control de los entes y servicios
privatizados).

b) Concentracion de poder en el Estado Nacional, avanzando sobre las competen-
cias provinciales, y creacion de soluciones de facto en razén de la oscuridad, impre-
cision o carencia de regulaciones constitucionales (p. ej.: régimen impositivo,
regulacion de la radio y TV, explotacion de los recursos en el mar territorial, etc.).

c) Dificultades para la gestion autonoma de algunas provincias, por las limitacio-
nes de sus recursos propios, o por la declinacién de sus posibilidades econdmicas, e
incluso por la crisis de su dirigencia politica (Rosas, en su carta a Quiroga de 1834
que hemos mencionado, afirmaba que “una republica federal es lo mas quimérico y
desastroso que pueda imaginarse, toda vez que no se componga de estados bien or-
ganizados en si mismos”, refiriéndose luego a los limitados recursos de las provincias
y a las dirigencias locales).

La conciencia de dichos problemas se expreso en el “Acuerdo de Reafirmacion Fede-
ral”, firmado en Lujdn el 24 de mayo de 1990 por el Presidente de la Nacion y los go-
bernadores de todas las provincias, donde se decia:

Que la necesidad de reafirmar en nuestra Patria el espiritu federalista, establecido en
la Constitucién Nacional, determin6 que tanto el Gobierno Nacional como los gober-
nadores de todas las provincias produjeran documentos que resaltan la revalorizacion
del federalismo, institucion basica de nuestra organizacion politica. Que el federalis-
mo en la Argentina no surge historicamente ni se concibe actualmente como una me-
ra técnica gubernamental, de division territorial de las competencias estatales, sino
que tiene su origen en un largo periodo signado por conflictos internos que modela-
ron a lo largo de los afios, el perfil de la Nacion Argentina. Que en tal sentido, reafir-
mar el federalismo, no supone sélo redistribuir nuevamente algunas competencias, o
reasignar responsabilidades funcionales, sino reasumir el compromiso de asentar la
convivencia futura sobre la base del respeto, la tolerancia, y la garantia de igualdad
de oportunidades de todas las partes que componen el Estado Nacional, cualquiera sea
su enclave territorial, su densidad poblacional, su potencialidad econémica, o su gra-
do de desarrollo tecnoldgico. Que la desfederalizacion del pais es un problema real,
cuya solucién debe ser encarada efectivamente por el Gobierno Nacional y los gobier-
nos provinciales, mediante conductas que exterioricen una voluntad clara y concreta,
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en orden a revitalizar los principios federalistas sobre los que se asienta nuestro siste-
ma institucional.

A continuacion este nuevo “Pacto Federal” sefialaba sus objetivos y puntos de acuer-
do, con importantes definiciones sobre las competencias provinciales y las orientacio-
nes para la recuperacion de un verdadero federalismo. Debemos advertir que dicho
texto, a pesar de su trascendente enunciacion de principios, ahora, cuatro afios des-
pués, todavia esta lejos de haberse convertido en derecho positivo, y menos aun en
realidad, pero refleja una conciencia politica y social a la que no puede ser ajeno el
sistema educativo.

La ley 24.309, del 29 de diciembre de 1993, declarativa de la necesidad de reforma
de la Constitucion Nacional, incluye como “tema habilitado” (art. 3), el “fortalecimien-
to del régimen federal”, comprendiendo la distribucion de competencias entre la Na-
cion y las provincias, la creacion de regiones, y la aptitud provincial para realizar
gestiones internacionales.

La institucion municipal

El poder municipal se encuentra contemplado en el art. 5 de la Constitucion de la Na-
cion, que impone a las provincias la responsabilidad de respetarlo y asegurarlo.

El municipio fue el marco de las mdas antiguas experiencias de participacion poli-
tica, desde las polis griegas, de una dimension similar a muchas de nuestras actuales
comunas, y cuyos pensadores ya destacaban la importancia del conocimiento y con-
tacto entre los ciudadanos, y de la posibilidad de encuentro y debate en comun de los
problemas publicos.

A pesar de que esas expresiones de autosuficiencia local cedieron ante la forma-
cién de las grandes unidades politicas (imperios, monarquias), se mantuvo una linea
de pensamiento occidental que comprendié a la sociedad como un entramado y esca-
lonamiento de comunidades, una communitas communitatis (en las palabras de San-
to Tomas de Aquino), donde es funcion del poder central conducir y orientar,
procurando el crecimiento y consolidacion de las comunidades intermedias, impulso-
ras naturales del desarrollo social.

En nuestro pais, la institucién municipal también encuentra antiguas raices y fuer-
te tradicion, desde los Cabildos coloniales, con su participacion vecinal en un régimen
de relativa autarquia, presencia que supo expresarse con intensidad en los momen-
tos previos a la Revolucion de Mayo.

A pesar de que el poder comunal se redujo fuertemente a partir de 1821 (disoluciéon
de los Cabildos), Alberdi y los constituyentes de 1853 consideraron necesaria su revi-
talizacion, dandole el reconocimiento del art. 5 de la Constitucion Nacional.
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La doctrina juridica ha discutido prolongadamente si ese texto significaba solo re-
conocer la autarquia de los municipios (el derecho a su propia administracion) o, mas
ampliamente, su autonomia (el derecho a dictarse su propio régimen institucional).

Esta ultima posicion ha sido sostenida por la corriente de pensamiento municipalista,
con el apoyo de importantes constitucionalistas, quienes sostienen la conveniencia de
que los municipios puedan darse su propia organizacion politico-administrativa, con fa-
cultades tributarias, financieras y en materia de servicios publicos.

La Corte Suprema de Justicia de la Nacion ha mostrado un criterio cambiante en la
interpretacion de esa clausula constitucional: se inclind por la autarquia en una serie
de fallos desde 1911 hasta 1986, para definirse por la autonomia municipal en dos di-
fundidos casos de 1989 (casos “Rivademar contra Municipalidad de Rosario” y “Pro-
menade contra Municipalidad de San Isidro”), y luego, en 1991-92, volver a una
posicion intermedia.

De cualquier modo, y sin necesidad de ser impuesta por la Constitucion Nacio-
nal, la autonomia municipal se abrié camino en las reformas a la mayoria de las
constituciones provinciales, con un importante grupo que reconoce la posibilidad
del dictado de “cartas organicas” a los municipios, el equivalente a una constitu-
cion local (en este sentido, Rio Negro, arts. 225 y 228; Formosa, arts. 140 y 143; La
Rioja, art. 154; Cordoba, arts. 180, 181 y 184; Jujuy, art. 188; Neuqueén, arts. 182,
185, 186 y 190; Chubut, arts. 206, 219 y 222; Misiones, arts. 161, 162 y 170; San
Luis, arts. 248; Salta, art. 168; San Juan, art. 241).

El camino hacia una mayor democratizacion, al crecimiento de la participacion
politica, a una relacion mas responsable y cercana entre gobernantes y gobernados,
se vincula al fortalecimiento de la instituciéon municipal. Cuestion que merece una
reflexion detenida en orden a fijar prioridades en la formacion civica dentro de nues-
tro sistema educativo.

La ley 24.309 incluye como tema habilitado en la reforma de la Constitucién la
“autonomia municipal”, lo que afirma la tendencia indicada precedentemente.

El cardcter republicano y representativo

El art. 1° de la Constitucién define su caracter “representativo” y “republicano”.

El sistema representativo de gobierno se manifiesta en la forma de eleccion de la
Camara de Diputados (art. 37), del Senado (art. 46) y del presidente y vicepresidente
de la Nacion (art. 81 y sgtes.).

Son resabios de un concepto oligarquico del poder el art. 22 (“el pueblo no delibe-
ra ni gobierna, sino por medio de sus representantes...”), y la forma mediatizada de
eleccion de senadores, de presidente y vice.
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Estas limitaciones han sido superadas en casi todas las constituciones provinciales,
que incorporan formas directas y semidirectas de ejercicio democratico, tanto en el ni-
vel provincial como en el municipal (plebiscito, referéndum, iniciativa popular, revo-
catoria de mandato).

La convocatoria a la reforma de la Constitucién Nacional (ley 24.309) incluye la
“eleccion directa por doble vuelta del Presidente y Vicepresidente de la Nacion”; la
“eleccidn directa de tres senadores, dos por la mayoria y uno por la primera mino-
ria”; y la “posibilidad de incorporacién de la iniciativa y de la consulta popular co-
mo mecanismos de democracia semidirecta”.

También se habilita como “garantias de la democracia”, “la regulacion constitu-
cional de los partidos politicos, sistema electoral y defensa del orden constitucio-
nal”.

El caracter republicano se expresa en la division de poderes y en los derechos y ga-
rantias para los habitantes.

La proteccion de esos derechos depende, por una parte, de una Justicia indepen-
diente y eficaz, y por la otra, de una fuerte conciencia ciudadana respecto de su de-
fensa.

La jurisprudencia y la legislacion desarrollaron la via del recurso de amparo y del
habeas corpus para la proteccion ultima de los derechos fundamentales; y dichas ins-
tituciones fueron incorporadas en la mayoria de las constituciones provinciales.

Ahora, la ley 24.309 habilita como temas de reforma “la consagracion expresa del
habeas corpus y del amparo”, “la defensa de la competencia, del usuario y del consu-
midor”, “la preservacion del medio ambiente”, y la creacion del “defensor del pueblo”

como organo constitucional.

Igualmente, se proponen modificaciones importantes en la forma de designacion
de los jueces, y en su procedimiento de remocion, tendientes a asegurar una mayor
calidad e independencia.

3.4. El valor simbdlico de la Constitucion

La politica es un “universo de representaciones, de creencias y de apariencias”, sefia-
la George Burdeau, “el poder de la autoridad radica menos en su fuerza intrinseca que
en la idea que de ella se hacen los que se le someten”. Coincidentemente, Mario Jus-
to Lopez agrega que “la realidad politica no es, como la naturaleza, totalmente obje-
tiva, o sea del todo independiente de nuestra voluntad y de nuestros gustos; no es
permanente y consistente como la piedra, ni resistente al cambio. La realidad politica
es cambiante al tiempo y huidiza como el agua, y un tejido de apariencias, de ilusio-
nes, de posibilidades, la envuelven y la penetran. Es una realidad simbdlica”.
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La fuerza de un politico, de una corriente, crece, invade la escena, se afirma... y,
por un golpe de desprestigio, se desmorona, se diluye, desaparece. Las representacio-
nes publicas que sustentan el poder politico son labiles, engafiosas y cambiantes, y el
mantenimiento de ese poder exige una suerte de tacito plebiscito renovado.

Incluso el poder de un régimen militar depende, no solo de la fuerza real de su or-
ganizacion armada, sino de la imagen, respeto o temor que puede infundir. El mis-
mo gobierno militar que en algun momento alcanzo el poder total, puede verse
obligado a la retirada frente al repudio social, aun cuando conserve las armas intac-
tas.

El contenido simbolico también es importante para comprender el significado de la
Constitucion en la vida de un pais.

El peso de la “Ley Fundamental” en los momentos decisivos de la vida politica de
la nacién depende, en gran parte, de su insercion representativa en la conciencia so-
cial.

Las constituciones, en la historia de los pueblos, han sido en determinados momen-
tos bandera de lucha —por su instauracion, por su defensa o por su reforma-, ocupan-
do entonces el valor simbdlico un lugar preponderante.

En 1983, después de siete afios de dictadura, y de bastantes mas de enfrentamien-
tos e inestabilidad institucional, el recitado del “Preambulo” en la campafia presiden-
cial del Dr. Raul Alfonsin adquirié una relevancia directamente vinculada con las
representaciones y demandas de la sociedad.

El Estado de Derecho necesita una presencia viva de la Constitucion en el imagi-
nario social. Esto depende, en gran parte, de la clase dirigente: si la relacion entre los
politicos y la Constitucion aparece vinculada exclusivamente a la apetencia de espa-
cios de poder personal o sectorial, es dificil que el resto de la sociedad asuma plena-
mente el valor de la Ley Fundamental como “proyecto sugestivo de vida en comun”,
como norma necesaria y superior de convivencia.

Y no estamos hablando del culto de una constitucion histérica en particular (1853,
1860, 1949, 1957, ...) sino de la conciencia del valor y del respeto por la norma su-
prema vigente, de la necesidad de ajustarse a una regla compartida y aceptada, de la
disposicion a sostenerla y defenderla.

Con estas palabras lo expresd Bartolomé Mitre: “Esta es la Constitucion definitiva,
el verdadero simbolo de la union perpetua de los hijos de la gran familia argentina,
dispersados por la tempestad, y que al fin vuelven a encontrarse en dias mas serenos
para abrazarse bajo el amparo de una ley comun”.

El sistema educativo puede apoyar el desarrollo de esa conciencia. Empezando,
desde luego, por los docentes: si éstos no han incorporado el valor de la Constitu-
cion en su imaginario personal, es poco lo que podran transmitir a sus educandos.
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La formacién popular en el respeto a la Constitucion y a la ley tiene, ademas, un
efecto dialéctico sobre la clase dirigente, que influye sobre la sociedad pero también
es reflejo de ésta.

“Un pueblo republicano es aquél que sabe igualmente obedecer y mandar a la
sombra de una ley que asegura a la clase pobre la parte de poder que le correspon-
de”, decia Aristoteles. “La republica debe sostenerse por sus propios principios, con-
siguiendo el acuerdo de todos los ciudadanos, ninguno de los cuales quiera cambiar
de régimen” [...] “Las leyes mas utiles, las leyes sancionadas con aprobacion unani-
me de los ciudadanos, se hacen ilusorias, si la educaciéon y las costumbres no corres-
ponden a los principios politicos” (Politica, 1lI-cap. 11; VI-cap. 7; VIII-cap. 7).

4. Proyecto de sociedad, formacion civica y sistema educativo®

El sistema educativo cumplio un rol trascendente en la consolidacién de la sociedad
proyectada en la Constitucion de 1853-1960, y conformada en especial entre 1870 y
1910. Para aquellos constituyentes, “la educacion era un derecho fundamental, valo-
rada en su capacidad para desarrollar las potencialidades de todos los hombres y co-
mo instrumento de formacion ciudadana”, por lo que “estos principios fundamentan
el art. 67, inc. 16, de la Constitucion Nacional vigente, que atribuye al Congreso la fa-
cultad de proveer lo conducente... al progreso de la ilustracion, dictando planes de
instruccion general y universitaria” (Gelli).

También ahora el sistema educativo se vincula necesariamente al proyecto social, pe-
ro bajo condiciones muy diferentes: las de una sociedad que ha adquirido forma pero
mantiene cierta movilidad, con culturas y subculturas establecidas y sometidas a diver-
sas influencias, cambios acelerados y nuevas exigencias tecnologicas, y una presencia
determinante de los medios masivos de comunicacion. Y, por otra parte, no es facil —
pero tampoco omitible— referirnos al “proyecto social”, que no es el producto simple de
la elaboracién de una “minoria ilustrada”, sino el resultado complejo de la interaccion de
factores sociales, representaciones colectivas, valores comunes, y de la capacidad de in-
terpretacion de la clase dirigente.

Pensamos en una “educacién comprometida con el desarrollo personal, social y ci-
vico de las personas” (Gelli), cuyo objetivo sea “la formacion de la moderna ciudada-

* En este punto incorporamos al texto una seleccion de fragmentos de las opiniones de los especia-
listas consultados (véase el Anexo), a quienes se menciona luego de cada transcripcion, y del cap.V del
documento de CEPAL/UNESCO, Educacion y conocimiento, Chile ,1992.
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nia”, para “reforzar la organizacion institucional y los valores de la democracia”; “la
formacion de los ciudadanos en una conciencia de responsabilidad social, que signi-
fica hacerlos solidarios y activos al asumir tareas como miembros de una organiza-
cion con un proyecto en comun”; “formar a las personas en los valores y principios
éticos y desarrollar sus habilidades y destrezas para la participacion politica y la vi-
da de su comunidad” (CEPAL/ UNESCO, pags. 126-127).

Ocupa un primer plano en esta formacion la conciencia del Estado de Derecho (Te-
ruel), del significado e importancia de las normas aceptadas para la vida en comun (a
esta cuestion nos hemos referido precedentemente, en el punto 2).

Para que dicha formacion cumpla sus fines, es indispensable acentuar la importan-
cia de las actitudes por sobre la simple informacion. Se recuerda una antigua forma
de enseflanza de “educacion moral y civica”, “muy arcaica, muy apegada al texto, con
palabras altisonantes”, frente a las cuales “la reaccion logica de los adolescentes era
reirse de esas cosas, no darles ninguna importancia, estudiarse de memoria algunas
palabras, algunos conceptos para la prueba, y nada mas” (Abal Medina); los alumnos
eran “indiferentes, no les interesaba, quizas debido a los textos arcaicos y a la meca-
nica de las clases” (Wajntraub).

En la ensefianza de los derechos y deberes fundamentales, deben alcanzarse “obje-
tivos de habilidades y de conducta, ademas de los objetivos de conocimiento”, por lo
que deberia “partirse de la practica de esos derechos” (Gelli, Padilla, Abal Medina). La
ejercitacion es “muy conveniente, porque quizas es la mejor forma de asimilar los de-
rechos”, a pesar de reconocer “la muy baja participacion de los alumnos, la apatia
bastante generalizada, probablemente relacionada con la baja participacién de la so-
ciedad en general en la vida politica” (Wajntraub).

“Tradicionalmente el concepto de aprendizaje se vincul6 con el estudio y la ense-
flanza como en una relaciéon de dependencia, como que la enseilanza y el estudio pro-
ducian el aprendizaje. Hoy se sabe que el aprendizaje es una construccion interna
individual que cada uno de los alumnos logra utilizando datos que incorpora en la si-
tuacion de experiencia educativa mas todos los elementos que tiene internalizados
con anterioridad”, de alli que el aspecto practico es esencial en este proceso formati-
vo (Pitrau).

Antes que la aplicacion a los textos, debe prestarse atencion a las actitudes: “las
instituciones no son las normas escritas en un papel, sino las normas que se institu-
cionalizan en la cabeza de la gente; son los actores politicos, entre los que esta, en
una democracia, el conjunto de la poblacién, quienes deben hacerse cargo de las ins-
tituciones y llevarlas a cabo” (Abal Medina). Si no existe la actitud, la enseflanza de
la Constitucidn se transforma en letra muerta en un papel.

Teniendo claro ese punto de partida en el concepto de la formacién civica, ésta
debe comprender los principios badsicos de los derechos, deberes y responsabilidad
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personales, y del régimen institucional y politico nacional, provincial y municipal
(Gelli, Padilla, Teruel, Pitrau, Abal Medina y Wajntraub).

“Debe darse prioridad en la ensefianza de los principios y/o derechos constituciona-
les, a aquellos que protegen la persona humana, en su naturaleza individual y social,
y luego vincular tales aspectos fundamentales con las lineas de organizacion del Esta-
do” (Teruel); cabe resaltar “el derecho a la vida y la dignidad humana como derechos
personales prioritarios en la enseflanza, porque en ellos se resumen todos los demas”
(Gelli, Abal Medina).

Para la ensefianza del sistema institucional, “debe tomarse como base los conoci-
mientos adquiridos por el alumno a través de la experiencia y de la transferencia del
medio cultural”, comenzando por lo mas cercano, “ubicando al alumno en su familia
y en su escuela, los grupos que mas conoce, para luego insertarlo pedagégicamente
en su barrio, en su municipio, en su provincia, y en la Nacion” (Pitrau).

El concepto del “Estado de Derecho” debe ser una referencia permanente, dentro de
la cual cabe estudiar, progresivamente, las instituciones municipales, provinciales y
nacionales (Teruel), y luego se agrega la ensefianza sobre sistemas electorales y de los
partidos politicos (Gelli, Padilla).

Dentro de ese desarrollo, cabe mencionar las siguientes técnicas, de especial impor-
tancia por su sentido formativo:

a) Resolucion de problemas a partir de la deliberacion y la obtencion de consensos; b) de-
cision de cuestiones estudiantiles, por medio del sufragio; c) ejercitacion de responsabili-
dad en la organizacion escolar; [ ] d) eleccion de delegados estudiantiles, estudio de
cuestiones en grupos operativos para aprender a escuchar y respetar la opinidon ajena; e)
[ 1; f) aprendizaje de la coordinacion, a partir de la tarea y no sélo por el ejercicio de la
autoridad; g) [ ]; h) redaccién de codigos de ética y su aplicacion por los mismos estu-
diantes; i) aprender a ‘leer’ los medios de comunicacion, evaluar el impacto que todo ello
produce en el que observa, detectar la consistencia o contradiccion en el mensaje, etc. (Ge-
11i).

“Role-playing dramatizado sobre organizacion y funcionamiento de poderes”, con
atribucion de los roles del Ejecutivo y del Legislativo, dramatizacidn de las sesiones y
del debate; analisis de las consecuencias de la ley votada, de su aplicacién en casos
particulares y de su tratamiento en la Justicia (Pitrau, Padilla).

Aplicacién en los cursos de ejercicios electorales, estimulo de la participacién, recon-
sideracion de la actividad y funciones de los centros de estudiantes (Abal Medina, Wajn-
traub).

La formacion civica incluye el ejercicio de la solidaridad social.

“La solidaridad social sobre todo en situaciones de emergencia integra la ense-
fianza constitucional y contribuye a la formacion civica del estudiante, quien sa-
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bra asi asociar su participacion al funcionamiento de las instituciones cuyo desti-
natario es la persona humana” (Padilla). “La formacion civica y constitucional en
la escuela deberia incluir la practica de la solidaridad social en el ambito de la pro-
pia institucion; la préactica de la solidaridad social fuera de la escuela debe ser
siempre voluntaria, ajena a lo politico-partidario, con autorizacion familiar y am-
plio margen de libertad para docentes y directivos que la organicen” (Gelli). “Con-
sidero importante incorporar practicas de solidaridad social, que deberian
realizarse mediante acciones conjuntas con entidades intermedias de la comuni-
dad” (Teruel). “La solidaridad social puede ensefiarse, pero fundamentalmente ha-
bra que practicarla con casos concretos dentro del aula entre los compafieros del
curso, y fuera del aula, visitando lugares donde los alumnos puedan tomar contac-
to con la realidad social y llevar a cabo alguna accién social concreta” (Pitrau). “La
practica de la solidaridad social: en la escuela primaria, todo tipo de cooperacion
que puedan hacer con los necesitados; en la secundaria, se podria dentro de las ac-
tividades de los centros de estudiantes, hacia dentro de la escuela, y hacia fuera, en
actividades concretas, alfabetizacidn, hospitales, etc.” (Abal Medina, Wajntraub).

Las caracteristicas de las pautas expresadas acentuan la importancia de una forma-
cion de los docentes adecuada para este tipo de ensefianza.

5. Contenidos Basicos Comunes (sintesis)

La propuesta de Contenidos Basicos Comunes toma en cuenta lo expuesto preceden-
temente, los resultados de las opiniones de los especialistas consultados y las carac-
teristicas sintéticas propias de su objetivo.

5.1. Para la Educacion General Basica

¢ Identificacion de la sociedad a la que se pertenece, desde las comunidades o insti-
tuciones mas cercanas (familia, escuela, barrio, municipio) hasta las superiores
(provincia, nacion).

e Comprensién de las funciones que cumplen y de las necesidades que atienden las
instituciones de gobierno.

e Diferenciacion de roles y responsabilidades en las instituciones sociales (escuela,
club, cooperativa, etc.) y politicas (municipio, provincia, nacion).

e Comprensién y practica de las funciones electivas y relaciones de representacion.

e Comprensidn y practica de las formas de participacion directa en decisiones de in-
terés comun.
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Estado de Derecho: concepto y practica. Determinacion de reglas grupales por con-
senso, aceptacion y cumplimiento.

La Constitucién Nacional. Conciencia y valoracion de los principios, deberes, dere-
chos y garantias. En especial, el respeto a la vida, a la libertad, a la dignidad hu-
mana.

Conocimiento de la Constitucion de la Provincia e identificacion de sus poderes pu-
blicos.

5.2. Para la Educacion Polimodal

El sistema social: investigacion y practica relacionada con asociaciones intermedias,
locales y provinciales (desde la cooperadora o asociacion de padres, a los sindicatos
y entidades empresariales). Organizacion, actividad, funciones, forma de resolucion
de conflictos. Los problemas sociales: practica de identificacién de problemas socia-
les cercanos, y de actividad cooperativa y solidaria para su atencion.

El sistema representativo: investigacion y practica relacionada con las formas de re-
presentacion electiva, social y politica; y con las actividades de los partidos politicos,
funciones que cumplen, forma de nominacion de candidatos. Consenso, conflicto, ne-
gociacion.

El sistema de gobierno: investigacion y practica sobre la organizacién y funciona-
miento de los poderes publicos provinciales y municipales. Vias de participacion di-
recta o semidirecta, posibilidades y experiencias de aplicaciéon. Funciones y
presencia del gobierno nacional en la provincia.

Derechos, deberes y garantias: investigacion sobre los derechos constitucionales, su
aplicacion en la realidad, formas de violacion, garantias y vias para su defensa.
Los medios masivos de comunicacion. Lectura critica de sus mensajes; analisis de
su poder.

5.3. Para la formacién y actualizacién docente

La formacion de los docentes responsables del area de ensefianza civica y constitu-
cional debe incluir el conocimiento de las materias comprendidas, y especiales habi-
lidades con relacion a:

Conduccion y trabajo grupal.

Técnicas participativas, deliberacion y consenso.
Investigacion, andlisis y critica social, politica e institucional.
Analisis del mensaje en los medios escritos y audiovisuales.
Practicas de cooperacion y solidaridad social.
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Las consultas a especialistas se realizaron tomando como base un cuestionario-guia,
pero sin requerir que las respuestas se ajustaran estrictamente al mismo.

Al par de las personas elegidas por su formacién y trayectoria, se efectuaron con-
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I. ENFOQUES PARA EL ABORDAJE DE LOS CONTENIDOS
BASICOS COMUNES DESDE EL DERECHO CONSTITUCIONAL

1. Supuestos tedricos

La ensefianza del Derecho Constitucional tiene el proposito de transmitir un con-
junto de valores y principios inherentes al denominado Estado de Derecho. Dicho
con las palabras de la Ley Federal de Educacion: “consolidar la democracia en su
forma representativa, republicana y federal”.

Es indudable que todo Estado tiene una constitucidon, en el sentido de que no pue-
de funcionar sin normas basicas de organizacion y en el de que siempre se dan cier-
tas relaciones de poder. Con ese significado, desde mucho antes de la era del
constitucionalismo se hablaba de las “leyes fundamentales”. Pero la idea moderna
de constitucion corresponde a la concepcion racionalista, que aspira a construir un
sistema universal a partir de leyes generales a la manera de los principios de la fi-
sica.

La idea de regir al Estado por una norma basica en la cual se subsume la totali-
dad del sistema juridico implica el proposito racional de dirigir la vida individual y
colectiva en determinado sentido: de hacer previsibles las conductas y de proyectar
cambios en lugar de aceptar la fatalidad del devenir histérico.

Esa idea se origina en la mentalidad que transformé el orden feudal en una so-
ciedad después definida como moderna —en lo que José Luis Romero llamé “revo-
lucidn burguesa en el mundo feudal”’— y que, a través de un largo proceso historico
iniciado en el siglo XI, produjo la Reforma, el Renacimiento y la Revolucion Indus-
trial.

Hace poco mas de doscientos ailos que se inicio la practica de consagrar un cuer-
po organico de normas escritas en virtud de las cuales se crean los 6rganos estata-
les, se define su modo de eleccién y el procedimiento para la sancidn de las leyes,
se establecen los derechos y garantias individuales y las atribuciones y deberes de
los gobernantes.
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2. Evolucion, cuestionamiento y transformacion

Lejos de ser estatico, el Derecho Constitucional vive en permanente crisis. Los autori-
tarismos del siglo XX cuestionaron sus supuestos fundamentales: los regimenes fas-
cistas desconocen el sistema de derechos y garantias, y el nacional-socialismo, al
identificar el Derecho con la voluntad del fiihrer, lo convierte en un conjunto de de-
cisiones imprevisibles. El comunismo soviético dicté en 1936 una constituciéon que
pretendia incorporar y perfeccionar el sistema de derechos y garantias del constitu-
cionalismo, pero paradojalmente esa época coincidié con el apogeo de las “purgas” y
los procesos arbitrarios. Durante el franquismo prevalecia la voluntad del “caudillo”
y el Derecho Constitucional no era reconocido como disciplina universitaria, ya que
estaba englobado en el Derecho Politico.

El constitucionalismo social, cuyo primer hito se reconoce en la Constitucién me-
xicana de 1917, modificé a su vez uno de los supuestos del constitucionalismo clasi-
co: el hombre dejo de ser considerado como un ente solo vinculado a sus semejantes
por medio de relaciones contractuales; se consagraron los llamados derechos sociales
o de segunda generacion, pero no como sustitucion de las llamadas libertades burgue-
sas sino como su complemento y refuerzo.

Este movimiento tuvo un impulso notable después de la Segunda Guerra Mundial,
y quiza su ejemplo mas elocuente es el de la constitucidon de Italia, que llego a impo-
ner al Estado el deber de “remover los obstaculos que se oponen a la verdadera igual-
dad entre los hombres”.

La incorporacidn de los llamados derechos sociales ha planteado al Derecho Cons-
titucional una nueva gama de problemas: en la medida en que el constitucionalismo
clasico consagraba preferentemente obligaciones pasivas del Estado (no violar la es-
fera intima, no violar la garantia de defensa, no dictar leyes penales retroactivas), és-
tas eran directamente exigibles; pero cuando se consagra el derecho a una vivienda
digna o a una remuneracion justa, se pone en evidencia la inadecuacién de los me-
canismos clasicos para exigir su cumplimiento.

Otro problema es el de la insuficiencia de los medios de asegurar el derecho a las
prestaciones estatales y a los servicios publicos, sin los cuales no es concebible la vi-
da en una civilizacién urbana.

En las ultimas décadas, los llamados derechos de tercera generacion —proteccion de
las minorias, preservacion del medio, derecho a la informacion— se incorporaron al
constitucionalismo planteando una nueva crisis de contenidos, hasta el punto en que
se encuentran grandes diferencias tematicas entre las obras recientes y los tratados de
algunos afios atras.

El énfasis del trabajo tedrico en la actualidad esta puesto en disefiar los medios ope-
rativos para lograr que los derechos y garantias tedricas tengan vigencia efectiva.
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Se han construido nuevas categorias e institutos que si bien no siempre integran los
textos constitucionales, los complementan y mejoran las posibilidades de su efectiva
aplicacion.

Como fenomeno general, se observa la extension de los llamados derechos publi-
cos subjetivos (referidos, por ejemplo, a la exigibilidad de las prestaciones de seguri-
dad social, a las acciones u omisiones estatales, a la cesacion de conductas ilegitimas,
arbitrarias, inconvenientes o inoportunas, o al derecho a obtener informacién acerca
de los registros y constancias oficiales). Paralelamente, se difunde la creacion de 6r-
ganos de control fuera de la jerarquia administrativa o con dependencia directa de los
organos legislativos, se admite una funcion coadyuvante por parte de las organiza-
ciones no gubernamentales con fines de interés general y se debilita el clasico mono-
polio estatal sobre lo publico mediante la categoria de los denominados entes publicos
no estatales. Este cuadro de cambios se amplia, finalmente, con la legitimacion pro-
cesal para la defensa de los intereses difusos y la accién popular, que cuestionan el
clasico requisito de la existencia de un derecho subjetivo para que una accion sea ad-
mitida ante la Justicia.

Pero estos cambios —sin duda positivos— no resuelven el desafio mas grave para el
Derecho Constitucional, que es el de su escasa aplicacion: el mantenimiento impasi-
ble de los textos y de su ensefianza frente a una realidad que muestra su violacidn co-
tidiana y a menudo sistematica.

La respuesta a este estado de cosas fueron los diversos movimientos por la defen-
sa de los derechos humanos, que —en principio— exigen por lo menos el respeto por
los derechos y garantias formalmente consagrados en los propios regimenes que los
violan.

Pero cuando para cuestionar las leyes positivas se recurre al concepto de derechos
humanos, se suele apelar —parad¢jicamente— al respaldo del Derecho Natural, que la
teoria liberal esgrimio en la etapa anterior a su consagracion en el constitucionalis-
mo.

La invocacién de un Derecho cuya jerarquia seria superior a la de las leyes positi-
vas puede constituir un respaldo para cuestionar estas ultimas, pero deja en pie el pro-
blema de establecer el contenido del sistema frente al cual se les niega validez. Ese
sistema puede fundarse en una concepcion religiosa, en una determinada moral o en
un conjunto de valores y creencias, pero siendo asi dificilmente puede pretender va-
lidez universal.

No es este el lugar para dilucidar ese complejo problema tedrico, pero si para sefia-
lar que de la postura que ante ¢l se adopte dependera el enfoque con que se encare su
ensefianza.
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3. Recepcion en nuestro pais

Argentina registra varias constituciones de vida efimera antes de la sancionada en
1853, en que la incorporacidén al constitucionalismo forma parte de un proyecto cons-
ciente y explicito.

En ese sentido tiene algo de implantacion o de copia, pero mas apropiado seria uti-
lizar el término recepcion, acufiado para describir lo que ocurrioé con el Derecho Ro-
mano en la alta Edad Media.

La Argentina de 1853 ya tenia una constitucidon en términos reales, o sea una si-
tuacion de hecho que consagraba determinada estructura del poder y de las relacio-
nes sociales. El debate era, pues, entre quienes querian mantenerla y los que
deseaban modificarla: la espontaneidad histérica, que invocaban quienes se oponian
al dictado de una constituciéon, no era mas que un modo de mantener la situacion
existente.

Ambas actitudes estan expresadas en las discusiones de la Asamblea Constituyente.
Facundo Zuviria se opuso con el argumento de que el pueblo no estaba preparado, y
que en todo caso la Constitucion debia originarse en las costumbres, necesidades y ca-
racter de aquellos a quienes estuviera destinada. Juan Maria Gutiérrez contesto que s6-
lo habia dos opciones: consagrar las costumbres, caracter y habitos vigentes o intentar
transformarlos. Si el pais —como se dijo en la Asamblea Constituyente— era un caos,
para Gutiérrez la Constitucion era la manera de conjurarlo.

La invocacidn de la espontaneidad y del espiritu del pueblo eran argumentos tipi-
cos de la Escuela Historica. No se trataba, pues, de la “autenticidad vernacula” contra
las ideas “extranjeras”, porque una y otra postura eran repeticion de las planteadas en
el debate europeo.

Los que querian dictar una constitucién expresaban la mentalidad liberal que as-
piraba a materializar un determinado proyecto. Los que se oponian, repetian los ar-
gumentos de quienes en Europa fueron denominados reaccionarios por su oposicion
a la Revolucion Francesa y su apoyo a la Santa Alianza, restauradora del poder de
las monarquias. No se trata de opinar aqui acerca de quiénes tenian razon, sino de
sefialar que la oposicién al liberalismo se hacia en nombre de la tradicion y del pa-
ternalismo: en suma, de valores vinculados a las formas de vida rurales, mas cerca
de la mentalidad feudal que de la modernidad.

4. Problemas y alternativas para su ensefianza

Por las razones que quedan expuestas, la ensefianza del Derecho Constitucional no es
neutra desde el punto de vista valorativo, lo que equivale a decir que no es posible
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ensefiarlo sin ser consciente de su ideologia, sea para impartirla, describirla o criticar-
la.

Es significativo observar al respecto que durante los gobiernos dictatoriales en nues-
tro pais nunca se dejo de ensefiar el Derecho Constitucional, como si hubiera estado en
vigor o como si, aun en el supuesto de estarlo de modo tedrico, hubiese tenido efecti-
va vigencia.

Por otra parte, si la ensefianza se encara como una mera transmision de datos se
cae en la clasica memorizacion del Preambulo y del articulo 14 de la Constitucidn,
para lo cual no hubo inconvenientes ni siquiera durante las mas sangrientas dictadu-
ras: su recitado podia mantenerse dentro de lo permitido siempre que fuera atempo-
ral y abstracto, constituyendo el hipdcrita “homenaje del vicio a la virtud”.

El hecho es que si bien todos los gobiernos que se sucedieron desde 1853 le rindie-
ron tributo (por lo menos verbal), la Constitucion de 1853 fue mas violada que respe-
tada.

Esta realidad ha generado construcciones juridicas justificatorias y una jurispru-
dencia que acepto progresivos avances hasta configurar un verdadero derecho de fac-
to —valga la paradoja—, que coloca al Derecho Constitucional ante la triple alternativa
de ignorarlo, admitirlo o criticarlo.

Es obvio que la primera pregunta que cabe formular ante la tarea de disefiar los
contenidos basicos de su ensefianza es qué se aspira a lograr con ella.

Los objetivos fueron muy claros en la etapa fundacional de la escuela publica:
“educar al soberano”, lograr la integracion cultural de una poblaciéon heterogénea e
impartir la instruccion necesaria para el ejercicio de las actividades productivas de la
época.

El deterioro de la educacion hace dudar acerca de que esos objetivos se hayan mante-
nido o hayan seguido siendo comprendidos o (en su caso) compartidos por los grupos do-
minantes.

Si bien los enunciados de la Ley Federal de Educaciéon en materia de politica educa-
tiva reiteran aquellos propdsitos fundacionales, en la situacién actual estan lejos de su
cumplimiento efectivo. Reiterarlos, sin embargo, puede ser un punto de partida.

La pregunta que queda abierta es como se hace para contribuir a la consolidaciéon
del sistema democratico desde el campo de la educacion.

La memorizacion de partes de la Constitucion fue el modo preponderante con que
durante varias generaciones se consider6 contribuir a propositos similares, mientras
se acentuaba su inaplicabilidad en la practica.

Ademas de este problema basico, constituido por la posible discrepancia entre los
principios y preceptos y la realidad cotidiana, la ensefianza del Derecho Constitucio-
nal presenta un problema pedagogico en cuanto se pretende impartirla a quienes no
conocen los conceptos juridicos fundamentales.
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Esto ultimo solo es posible si la materia se encara como una mera transferencia de
datos, pero no si se aspira a transmitir valores y desarrollar aptitudes.

Para concluir esta introduccion, me parece oportuno sefialar que —en mi opinién—
la manera en que la ensefianza del Derecho Constitucional puede inscribirse en las po-
liticas consagradas por la Ley Federal de Educacion no consiste en transmitir precep-
tos sino en proporcionar la informacion, los problemas y las alternativas de modo tal
que su discusion desarrolle las aptitudes de analisis y de critica.



II. PROPUESTA DE CBC PARA LA EDUCACION GENERAL BASICA

Finalidad esencial

La ensefianza del Derecho Constitucional debe estar orientada a proporcionar a los
educandos los instrumentos que les permitan desempefiarse como ciudadanos capa-
ces de discernir, criticar, ejercer opciones y adoptar decisiones referidas a la vida pu-
blica.

Las capacidades a desarrollar consisten esencialmente en la aptitud para razonar,
analizar, comprender y elaborar criterios y opiniones.

Para aplicar esas capacidades se requiere un determinado nivel de conocimientos y
un cierto grado de adiestramiento en su ejercicio.

Estos requerimientos solo son compatibles con un sistema politico democratico, de
modo que su satisfaccion lleva implicita la necesidad de infundir los valores que ello
entrafia.

La enseflanza debe cumplir el papel de “educar al soberano”, lo que implica una
funcién politica. Pero esta funcion, en su sentido profundo, implica la necesidad de
formar individuos con sentido de solidaridad social cuya relacidon con los demas esté
basada en la tolerancia y el respeto mutuo.

Entendida de este modo, la ensefianza del Derecho Constitucional no puede consis-
tir en la mera transmision de datos, aunque éstos sean necesarios como uno de los
elementos que integran el conjunto de lo que debe impartirse.

Con esta aclaracion, se indican los contenidos que debieran constituir el disefio cu-
rricular de la enseflanza de esta disciplina.

1. Concepto de norma. Normas de convivencia. Normas morales. Normas juridicas.
Relaciones reciprocas y caracteres especificos

Estos conceptos introductorios tienen la finalidad de hacer posible la comprension del
papel del Derecho en la organizacion social y en la vida cotidiana.
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Si no se imparten estas nociones basicas, las normas constitucionales se presentan
como meras prescripciones estaticas, y la distancia entre su enunciado y su grado de
cumplimiento efectivo producen perplejidad y descreimiento.

Si, en cambio, se explica el origen de las normas y los intereses y las relaciones so-
ciales en que ellas estan insertas, se proporcionan elementos para la comprension del
mundo juridico y su funcién en la vida social.

En este modulo se propone analizar la naturaleza de las normas, los factores que
las generan, los criterios de validez y la funcién que cumplen.

Se describiran los diferentes tipos de normas de conducta, sus modos de genera-
cion, su grado de aplicabilidad, los subsistemas normativos parciales y su relacién con
el Estado.

La nocion de jerarquia de las normas es necesaria para comprender la esencia del
constitucionalismo, en cuanto sistema basado en la existencia de ciertas reglas de las
cuales deriva el conjunto del ordenamiento juridico. Es necesaria, por otra parte, pa-
ra entender la nocién de inconstitucionalidad.

2. Principios, supuestos y valores del sistema democrdtico

Este mddulo se refiere al conjunto de conceptos a los que la Constitucidon alude, tie-
ne en cuenta, supone o aplica y que a su vez permiten interpretarla de acuerdo con
la finalidad que persiguen sus normas.

Su enseflanza es no sdlo esencial sino quizd mas importante aun que la del texto
constitucional, porque tiende a preservar sus principios por encima de las modifica-
ciones que puedan establecerse, de las interpretaciones que puedan tergiversarlos o de
las violaciones que eventualmente pudieran cometerse.

La Constitucion misma da un ejemplo de esto ultimo cuando, en su articulo
33, invoca el “principio de soberania del pueblo y la forma republicana de go-
bierno” para que de alli se deduzcan los derechos que no enumera en forma ex-
presa.

Ese principio supone la idea de que el origen del poder reside en el pueblo, y que
los gobernantes reciben de éste un mandato por cuyo cumplimiento deben respon-
der.

Entre los supuestos esenciales se encuentra el de igualdad ante la ley, que no sélo
esta consagrado en forma expresa en la Constitucion sino que constituye una condi-
cion basica de la teoria contractual del origen de la sociedad, ya que un pacto sélo
puede ser valido si se celebra entre iguales.

Como ejemplo de uno de los valores primordiales se encuentra el respeto por la dig-
nidad humana, consagrado en diversas normas expresas como la intangibilidad de las
acciones privadas, la inviolabilidad del domicilio, la correspondencia y los papeles
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privados, la libertad de expresion y la prohibicion de toda clase de tormentos y azo-
tes.

3. Formas y sistemas de gobierno. Funcion de los poderes y controles reciprocos. De-
mocracia directa y semidirecta. Representacion

La finalidad de este rubro consiste en ofrecer una descripcion de las formas posibles
de gobierno, explicando su evolucion, su papel historico y las consecuencias que de-
rivan de cada una de ellas. De este modo sera posible comprender mejor las diferen-
cias en favor del sistema democratico y se adquiriran elementos que permitan
discernir y desechar las alternativas autoritarias.

El conocimiento de los diferentes sistemas de gobierno —parlamentario, presiden-
cialista, semipresidencialista— abrira al educando el horizonte de posibilidades, ven-
tajas e inconvenientes de una u otra opcion.

La ensefianza de la funcion de los poderes, sus relaciones y controles reciprocos es
necesaria para comprender el fundamento de esa caracteristica esencial del Estado de
Derecho.

El analisis de las formas directas y semidirectas de democracia y la representacion
politica permite tomar conciencia de la relacion entre gobernantes y gobernados y la
responsabilidad de los primeros en las funciones que desempefian.

4. Igualdad ante la ley y desigualdades materiales. Diferencias, diversidad y pluralis-
mo. Xenofobia, discriminacion y genocidio

La igualdad ante la ley no sélo es un principio y un supuesto esencial para el sistema
democratico, sino ademas un requisito de su funcionamiento. Pero la existencia de de-
sigualdades materiales, de disimiles posibilidades para ejercer los derechos constitu-
cionales, de acceder a la Justicia, de difundir las ideas por los medios masivos o,
simplemente, de gozar de aceptables condiciones de vida, coloca a los educandos en
una situacion de perplejidad. Para despejarla, es necesario explicar que la garantia de
igualdad es un punto de partida y una condicion para recorrer el camino hacia su vi-
gencia efectiva.

El reconocimiento de la diversidad, el respeto por los demas, la tolerancia y la acep-
tacion de la pluralidad cultural, ideologica y politica son las actitudes y valores mas
importantes para la convivencia y, por consiguiente, las finalidades esenciales de la
educacion civica.

Es necesario que mediante esta ultima se pongan en evidencia las consecuencias
inmediatas y mediatas del prejuicio, y se describan y critiquen las espantosas expe-
riencias historicas a las que es capaz de conducir.
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5. Derechos y garantias. Categorias y tipos histdricos. Jerarquia y relatividad

La finalidad de este rubro no consiste en que el educando memorice la enumeracion
constitucional sino en que comprenda sus motivos, sus origenes y su evolucion his-
torica, ubique sus tipos y relaciones y pueda ordenarlos de acuerdo con criterios de
jerarquia e importancia.

Debera explicarse la razén de su relatividad y los limites en su ejercicio como con-
dicion para todos tengan la posibilidad teorica de alcanzar su goce.

6. Deberes y cargas publicas
Los derechos constitucionales deben relacionarse con los deberes y cargas que les son

correlativas. Este modo de encarar su enseilanza contribuira a la formacion de la con-
ciencia civica y al desarrollo de los sentimientos y actitudes de solidaridad social.



III. PROPUESTA DE CBC PARA LA EDUCACION POLIMODAL

Los contenidos de este nivel deben constituir un desarrollo y profundizacion de los de
la EGB. La diferencia principal consiste en una mayor desagregacion y en un grado
mas alto de complejidad.

En este nivel es posible aumentar el grado de abstraccion y proporcionar mas ele-
mentos tedricos, con miras a que los educandos puedan elaborar y sostener sus opi-
niones.

1. Estado y Derecho. Poder y estructura social

Deben explicarse los rasgos esenciales del Estado de Derecho: el sometimiento a la ley,
las limitaciones impuestas al poder, la periodicidad de los mandatos, la responsabili-
dad de los gobernantes, los derechos y garantias de los habitantes.

La caracterizacion del Estado de Derecho no tiene caracter valorativo si se limita a
la descripcion formal de un Estado que respeta las normas que él mismo dicta. Es ne-
cesario ademas que se den por lo menos estas tres condiciones: que el procedimiento
para la generacion de esas normas y la eleccién de quienes han de dictarlas obedez-
ca a ciertos principios (de los cuales el basico es el de soberania del pueblo); que el
contenido de esas normas incluya un conjunto de libertades y garantias, y que estas
ultimas sean respetadas en los hechos.

Para que la explicaciéon no resulte abstracta o utdpica, es necesario contemplar las
situaciones reales que plantea la relacidn entre Estado y Derecho y analizar tanto las
caracteristicas del poder como las relaciones sociales en que se funda.

2. Constitucionalismo y constitucionalismo social. Cldusulas programaticas
Partiendo de ubicar la Constitucion Nacional en el movimiento historico del cons-

titucionalismo, es necesario explicar las implicaciones de la idea de establecer nor-
mas basicas de las cuales derive la totalidad del ordenamiento juridico. Desde esa
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idea podra abordarse el tema de los llamados derechos sociales y cldusulas programa-
ticas, y sus consecuencias politicas y juridicas.

Se debe sefialar la diferencia entre la consideracion de las personas como indivi-
duos aislados —propia del constitucionalismo clasico— y su tratamiento como seres
sociales cuya vida es interdependiente. Interesa asimismo mostrar cémo los llamados
derechos sociales o de segunda generacion constituyen un intento de disminuir las de-
sigualdades materiales que existen a pesar de la igualdad formal consagrada en las
normas.

3. Derechos de reciente desarrollo: proteccion de las minorias, identidad cultural, in-
formacion, réplica, preservacion del ambiente natural

Estos derechos —llamados de tercera generacion por considerar como la primera la de
las libertades y garantias politicas y como segunda la de los derechos sociales— han
adquirido fundamental importancia en la actualidad.

Si bien se refieren a temas de diversa indole, tienen en comun el contemplar si-
tuaciones e intereses hasta ahora no tenidos en cuenta de modo expreso o no tra-
tados adecuadamente.

Su ensefianza es necesaria para ubicar al educando en los problemas contempo-
raneos y ensefiarle el modo en que ellos pueden ser abordados desde una perspec-
tiva juridica.

Tanto por su actualidad como por la gravedad e inmediatez de los problemas a
que se refieren, la ensefianza de este grupo de derechos es capaz de suscitar un vi-
vo interés y, por lo tanto, constituye un invalorable medio de fomentar la concien-
cia social.

4. Principio de legalidad. Supremacia de la Constitucion. Control de constitucionali-
dad. Reforma de la Constitucion

Este punto esta destinado a mostrar el ordenamiento jerarquico de las normas dentro
de los sistemas juridicos del constitucionalismo, y a explicar los mecanismos median-
te los cuales se procura someter el Estado al Derecho y preservar el principio segun el
cual el pueblo es el titular del poder constituyente.

5. Organizacion y atribuciones de los poderes
Se refiere a la integracion de los tres poderes constitucionales, a sus relaciones y con-

troles reciprocos, a la funcion prevista para cada uno de ellos y a los temas cuyo tra-
tamiento y decision les estan asignados.
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6. Conceptos de discrecionalidad, razonabilidad y arbitrariedad

La idea segun la cual las garantias individuales estdn aseguradas mediante la sujecién
a la ley resulta incompleta si no se explica el sentido y funcidn de los conceptos de
discrecionalidad, razonabilidad y arbitrariedad.

De otro modo, la tarea de gobernar es concebida como de mera ejecucion, y ello
hace dificil comprender el funcionamiento de los controles y los criterios con que és-
tos deben ejercerse.

Si, en cambio, se explica que generalmente la ley acuerda a los funcionarios un
margen de decision y que es precisamente la utilizacion que de €l se hace lo que di-
ferencia a los buenos de los malos gobiernos, se comprendera mejor el papel de los
ciudadanos en la eleccion y el control de los actos de los gobernantes.

El concepto de razonabilidad resulta también esencial para completar la idea de un
sistema democratico moderno, porque implica una pauta de interpretacion y un cri-
terio para el control sobre el modo en que las facultades son ejercidas y un analisis
critico sobre la relacion entre fines perseguidos y medios empleados.

El cuadro se completa con el concepto de arbitrariedad, que permite ubicar y caracte-
rizar las diferentes formas que puede adquirir la violaciéon de requisitos y supuestos le-
gales tanto en la actuacion de los funcionarios como en las decisiones de los jueces.

7. Igualdad ante la ley. Desigualdades materiales y deberes de solidaridad social. Dis-
criminacion racial, social, ideoldgica y religiosa. Experiencias histdricas de discrimi-
nacion y genocidio

La igualdad ante la ley no debiera ser explicada como una mas de las garantias que
consagra la Constitucion sino como el supuesto esencial sobre el cual se construye la
totalidad del sistema, ya que el consenso, los acuerdos y las decisiones que constitu-
yen la base de la democracia so6lo tienen sentido si son adoptados entre iguales.

Pero si la explicacion se limita a ese supuesto, es desmentida por la experiencia co-
tidiana de los educandos ante la pobreza, la insatisfaccion de necesidades basicas y
las deficiencias somaticas que esa situacion provoca.

La paradoja solo puede despejarse si se ensefia al mismo tiempo que la democracia
no solo es la unica forma de pacifica convivencia sino también el medio para hacer
posible el permanente mejoramiento de las condiciones materiales de vida.

8. Defensa de la persona y de los derechos. Derecho a recurrir ante una justicia inde-
pendiente, a ser oido, a producir prueba y a obtener una resolucion fundada

La ensefianza de esta garantia cumple una doble funcién: por una parte, hace co-
nocer uno de los requisitos esenciales del Estado de Derecho, y por otra muestra al
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educando que la consagracion constitucional de los derechos sdlo tiene sentido si es-
td acompafiada de medios eficaces para su proteccion.

Es importante explicar que la garantia de defensa no se limita a la posibilidad de
recurrir ante la Justicia, sino que —como lo ha interpretado una antigua y reiterada
jurisprudencia de la Corte Suprema de Justicia— es aplicable también en los procedi-
mientos que se siguen ante la administracion publica.

Cuando el alumno aprende que sus derechos deben ser respetados y pueden ser de-
fendidos, tiene la posibilidad de asumir un papel mas activo en su futuro ejercicio de
la ciudadania.

9. Proteccion de la esfera intima. Libertad de expresion y derecho a la informacion

La idea de que cada persona esta protegida en el ambito de su intimidad de un modo
inviolable por los poderes publicos o por otras personas es esencial para comprender
el concepto moderno de libertad. Pero para que esa idea no induzca a una vision de
los individuos como seres aislados, sin deberes sociales, es necesario explicarla en re-
lacién con las acciones privadas que trasciendan la esfera intima para afectar a otros.

Enfocado de esta manera, el concepto esta vinculado al derecho a exteriorizar el
pensamiento y limitado en la medida en que al hacerlo se invade la intimidad de los
demas.

Sin embargo, si la enseflanza se limitara a estos conceptos no se haria cargo de un
derecho reconocido hoy como integrante de los denominados de tercera generacion,
que consiste en obtener una informacion adecuada como requisito para formar las
propias opiniones y ejercer las opciones consiguientes.

10. Licitud, ilicitud y delito. Principios de irretroactividad y tipicidad. Finalidad de Ia
pena

El principio de legalidad y la regla de libertad implican que la imposicion o la prohi-
bicion de conductas sélo puede provenir de la ley. Si el educando internaliza este con-
cepto adquiere un argumento invalorable para defender sus derechos y poner vallas a
los abusos de los gobernantes.

En relacidon con ello son esenciales los conceptos de culpa, dolo e imputabilidad,
que relacionan el castigo con una accion u omisién y no con responsabilidades co-
lectivas arbitrarias como las de pertenencia a determinado grupo, etnia o religion.

La irretroactividad de las leyes penales es consecuencia de estos principios, dado
que toda conducta es licita mientras no esté prohibida. Si pudieran sancionarse he-
chos que en el momento de cometerse no eran delito, desapareceria la seguridad ju-
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ridica y los individuos quedarian a merced de la voluntad arbitraria de los gober-
nantes.

El tercer tema esencial para este modulo consiste en la discusion de las finalidades
de la pena, lo que requiere una reseila de sus diferentes concreciones histéricas y su
hipotética funcién actual. De esto ultimo surgiran las razones de la mencién consti-
tucional de “carceles sanas y limpias”, la prohibicion de tormentos y la consecuente
garantia de no ser obligado a declarar contra si mismo.

11. Nacion y provincias. Atribuciones exclusivas y concurrentes. Municipios: cardc-
ter, funciones y papel en el sistema democrdtico

En este modulo se deben explicar los principios del sistema federal y el modo en que
éste concilia la existencia de estados provinciales con la unidad que configura la Na-
cion.

Se incluye en este tema la referencia a los municipios, cuyo papel politico y social
ha adquirido mayor relevancia a partir de la restauracion de la vigencia constitucio-
nal. En relacion con ello es necesario que los educandos comprendan las posibilida-
des que el régimen local ofrece para el aumento de la participacion y el afianzamiento
del sistema democratico.






IV. CRITERIOS Y PAUTAS PARA LA FORMACION DOCENTE

La formacion de docentes para la ensefianza del Derecho Constitucional requiere dos
tipos de tarea: por una parte, la atinente a los institutos en los cuales se graduan quie-
nes han de ejercer la ensefianza; por otra parte, la que se refiere a la capacitacion es-
pecifica de los docentes en funciones.

Es obvio que en condiciones ideales la formacion de docentes en las respectivas
instituciones, la seleccion adecuada de quienes han de cubrir las catedras y las apro-
piadas condiciones de trabajo, remuneracidon y exigencias debieran bastar para ase-
gurar un nivel aceptable, y los cursos de perfeccionamiento y actualizacién harian el
resto.

Pero la situacidon actual esta muy lejos de ese ideal, de modo que el mejoramiento
de la ensefianza no es un objetivo susceptible de ser alcanzado actuando so6lo sobre
uno de los factores enunciados.

Con esta salvedad, considero que en el corto plazo seria posible por lo menos ofre-
cer oportunidades de perfeccionamiento mediante la distribucion de materiales para
la ensefianza y la realizacion de cursos intensivos.

Si se tiene en cuenta la bibliografia seleccionada, ha de advertirse que s6lo en par-
te incluye obras especificamente juridicas. Del mismo modo, los cursos de perfeccio-
namiento debieran tener como base el conjunto de las disciplinas que estudian la
sociedad, en especial la historia, la sociologia y la politica.

El objetivo no consiste tanto en ensefiar a los docentes normas juridicas como en
proporcionarles elementos que les permitan ubicar esas normas en un contexto mas
amplio, comprender su razon de ser y advertir sus finalidades y funciones.

El s6lo hecho de ser abogado no garantiza la idoneidad para esa tarea, pero es in-
dudable que por lo menos una parte del cuerpo docente que la lleve a cabo debe te-
ner formacion juridica.

Los cursos intensivos debieran contemplar tres dreas: la referida a ciencias sociales
en general, la especificamente juridica y la de metodologia y pedagogia.
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Los contenidos de la primera y segunda area tematica deben ser los mismos que los
indicados para el nivel de educaciéon polimodal, pero han de dictarse con mayor de-
talle y profundidad.

Me parece importante que los cursos sean breves (no mas de una semana) pero de
jornada completa y, de ser posible, residenciales.

La interaccion entre cursantes y de éstos con los docentes crea un clima que inten-
sifica los efectos motivadores y permite ir adaptando la actividad a las necesidades
especificas que se detecten.

La actividad debiera comenzar por la seleccion de un equipo de docentes, la reu-
nion de un conjunto de materiales y la elaboraciéon de un programa-tipo. Esto permi-
tiria realizar una oferta de cursos a las respectivas jurisdicciones, con las cuales
debieran ajustarse los detalles segun las necesidades especificas.



BIBLIOGRAFIA PARA LA CAPACITACION DE LOS DOCENTES

Esta bibliografia no aspira a ser exhaustiva, sino a proporcionar una guia de lecturas
que permitan comprender los conceptos basicos que deben inspirar la enseflanza y
proporcionen elementos para impartirlos.

La seleccidon ha obedecido a los siguientes criterios basicos:

a) Profundidad y nivel intelectual.

b) Enfoque que permite su comprension por parte de quienes no tengan formaciéon
juridica.

c) Asequibilidad en nuestro medio, sea porque hayan sido editadas en el pais y las
respectivas ediciones no estén agotadas, o porque —aun cuando no sea posible encon-
trarlas en venta— sea posible consultarlas en bibliotecas.

Estos criterios no implican un juicio sobre el mérito o importancia de los manuales de
publicacion reciente, sino la intencidon de escoger solo las obras que han adquirido el
caracter de “clasicos” por la consideraciéon generalizada de que gozan y porque su co-
nocimiento puede considerarse poco menos que indispensable.

Lista de obras

DEL VALLE, Aristobulo, 1953, Nociones de Derecho Constitucional, Buenos Aires, Al-
batros.
Auna el rigor académico y la amenidad, ya que se trata de la versidn escrita de las
clases dictadas por su autor. Es una historia constitucional en la que se explica la
génesis factica e ideologica de los sucesivos textos, se describen las posturas y los
debates y se transmite un cuadro vivo de los conflictos que subyacen en cada uno
de los momentos en que fueron dictados.

Diaz, Elias, 1966, Estado de Derecho y Sociedad democrdtica, Madrid, Cuadernos pa-
ra el Didlogo.
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Obra polémica de un eminente filosofo del Derecho. El autor describe los rasgos esen-
ciales del Estado de Derecho y del Estado Social de Derecho, y formula su critica des-
de un punto de vista que propone su superacion disminuyendo la injusticia y las
desigualdades materiales para alcanzar lo que denomina “sociedad democratica”.

DUVERGER, Maurice, 1962, Instituciones politicas y Derecho Constitucional, Barcelona,
Ariel.
Manual ya consagrado como clasico, analiza el Derecho Constitucional desde la
perspectiva de la sociologia y la politica.

UNESCO, 1984, El derecho de ser hombre, Madrid, Tecnos.
Ofrece una seleccion de materiales historicos, testimoniales y literarios de gran uti-
lidad para la enseflanza de los derechos humanos.

GoNzALEZ, Joaquin V., 1964, Manual de la Constitucion Argentina, Cordoba, Univer-
sidad Nacional de Cérdoba.
Escrito para la ensefianza en los colegios secundarios, se ha convertido en un cla-
sico. Por su profundidad excede su objetivo originario, manteniendo, sin embargo,
la sencillez expositiva.

LATORRE, Angel, 1971, Introduccion al Derecho, Barcelona, Ariel.
Explica con claridad y sencillez los diferentes enfoques del fendmeno juridico y el
objeto y métodos de la ciencia juridica, y describe el contenido de las llamadas ra-
mas del Derecho.

LoeweNsSTEIN, Karl, 1970, Teoria de Ia constitucion, Barcelona, Ariel.
Es un analisis de las formas de gobierno, los controles entre los poderes y las fun-
ciones de la Constitucion en el estado moderno.

SANCHEZ VIAMONTE, Carlos, 1964, Manual de Derecho Constitucional, Buenos Aires, Ka-
pelusz.
Uno de los mejores manuales que se han escrito al respecto, que tiene ademas el
mérito de su postura militante en contra de las dictaduras y en favor de los dere-
chos humanos.

Vanossl, Jorge Reinaldo, 1987, El Estado de Derecho en el constitucionalismo social,
Buenos Aires, EUDEBA.
Reune diversos trabajos en los que se analizan los problemas basicos del Estado
contemporaneo, y en especial del constitucionalismo social y de la representacion
politica.



ANEXO
CRITERIO DE CONSULTA Y NOMINA DE COLEGAS CONSULTADOS

El objeto de la consulta consistio en conocer la opinion de expertos cuya diferente es-
pecialidad, enfoque y experiencia pudieran proporcionar una vision mas amplia de las
opciones y posibilidades para la elaboracion de los contenidos curriculares.

En la seleccion de los consultados se ha procurado que estuvieran representados los
siguientes perfiles: a) autores de indiscutido prestigio académico; b) docentes en di-
versas etapas de su carrera; c¢) abogados con experiencia activa en el ejercicio de su
profesion; d) abogados que ejercen funciones judiciales.

La consulta se llevd a cabo en dos entrevistas. En la primera se explicaron las fi-
nalidades del proyecto y se proporcion6 una guia de temas sobre los cuales se requi-
rio opinién. La segunda entrevista tuvo por objeto recoger la respuesta, que en
algunos casos fue verbal y en otros escrita.

Contenido de la consulta

Se trata de emitir opinion acerca de los contenidos basicos curriculares que debiera
contemplar la ensefianza del Derecho Constitucional en los niveles bdsico y polimo-
dal que define la Ley Federal de Educacion.

Debe tenerse en cuenta que no necesariamente se incluira el Derecho Constitucio-
nal como materia: sus contenidos (sobre todo en el nivel bdsico) estarian contempla-
dos en bloques mds amplios, como “ciencias sociales” o “el individuo y la sociedad”.

Las preguntas que se consignan a continuacion son sélo una guia para la respuesta.

1. /Qué finalidad debe perseguir la ensefianza del Derecho Constitucional en cada
nivel?

2. ¢/Qué aptitudes y capacidades debiera proporcionar o desarrollar la ensefianza de
la materia?

3. /De qué manera debe vincularse la ensefianza del Derecho Constitucional con la
de otras disciplinas?
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4. ;/Como debe encararse la capacitacion de los docentes?
5. ¢Cudles son los conocimientos que debieran adquirir los educandos en cada ni-
vel?

Nomina de colegas consultados

Vanossl, Jorge R., Profesor Titular, Universidad de Buenos Aires; especialidad: Dere-
cho Constitucional.

SANGUINETTI, Horacio, Rector del CNBA, Profesor Titular, Universidad de Buenos Aires;
especialidad: Derecho Politico.

SIPERMAN, Arnoldo, Profesor Titular, Universidad de Buenos Aires; especialidad: Dere-
cho Civil y Teoria del Derecho.

GuLLco, Hernan, Relator en la Corte Suprema de Justicia de la Nacidn; especialidad:
Derecho Constitucional.

Carcova, Carlos, Profesor Titular, Universidad de Buenos Aires; especialidad: Filoso-
fia del Derecho.

SABSAY, Daniel, Profesor, Universidad de Buenos Aires; especialidad: Derecho Consti-
tucional.

ZBAR, Agustin, Profesor, CNBA; especialidad: Derecho Constitucional.

LOPEZ VERGARA, Patricia, Auxiliar Docente, Universidad de Buenos Aires; especialidad:
Derecho Administrativo.

Ruiz, Alicia, Jueza del Trabajo, Profesora en la Universidad de Buenos Aires; especia-
lidad: Filosofia del Derecho.

PraDO, Juan José, Profesor, Universidad de Buenos Aires, Secretario de APDH.; espe-
cialidad: Derechos Humanos.



Osvaldo Guariglia, Filosofia

Doctor en Filosofia, Universidad Eber hard-Karl de Tiibigen,
Alemania; Licenciado en Letras, Universidad Nacional de Buenos
Aires; Investigador Principal del CONICET. Profesor Titular Regular
de Filosofia Practica en la Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional de Buenos Aires.

Guillermo Obiols, Filosofia

Profesor en Filosofia, Universidad Nacional de La Plata. Profesor
Regular Adjunto en la Catedra de Diddactica Especial y Practica de
la Enseflanza, en la Facultad de Humanidades, UNLP, y Facultad de
Filosofia y Letras, UBA.






Nota aclaratoria: Las partes II, IIl y IV de los contenidos basicos de filosofia son el
producto del trabajo en colaboracion de los profesores O. Guariglia y G. Obiols. El
Prof. Obiols ha desarrollado el borrador general de la propuesta, siguiendo las lineas
directrices presentadas por el Prof. Guariglia en la parte I, tratando de concretar estas
ideas generales en los items de los Bloques tematicos, tanto para la Educacion Gene-
ral Basica como para la Educacion Polimodal. La supervision y redaccion final de am-
bas partes estuvo a cargo del Prof. Guariglia. En su version definitiva, pues, esta
propuesta representa la concepcion compartida por ambos autores.
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I. ESTADO ACTUAL DE LA FILOSOFIA

Resumen

En una Introduccion se presenta la nueva etapa de la filosofia en la modernidad a par-
tir de la emergencia de dos factores decisivos: la apariciéon de la nueva ciencia natu-
ral, especialmente la fisica newtoniana, y la adopcion del sujeto como punto de partida
incuestionado de la reflexion. Es I. Kant quien extrae las consecuencias de la nueva si-
tuacion para la elaboracion filoséfica y lleva a cabo un giro critico o reflexivo de la fi-
losofia, que pasara a ocuparse prioritariamente de la investigacion de las condiciones
del conocimiento cientifico en el campo tedrico y de la elaboracion de una ética aut6-
noma y universalista en el campo practico. A continuacion en el punto 2 se seleccio-
nan tres areas principales en las que se concentran las investigaciones de la filosofia
actual: (i), filosofia de la ciencia; (ii), ética, o de modo mas general, filosofia practica,
y (iii), 1a historia conceptual de la propia disciplina. Se pasa sucintamente revista a los
contenidos tematicos centrales de estas tres areas. En el punto 3 se discute la cuestion
del método en la filosofia actual, fundamentalmente luego del giro lingiiistico y prag-
matico de la disciplina a comienzos del presente siglo y tras el abandono de una no-
cion de razén trascendental como facultad fundacional del conocimiento y la
moralidad humanas. Se caracteriza brevemente la emergencia de un sustituto mas mo-
desto de esta ultima, la razonabilidad argumentativa. En el punto 4, por ultimo, se ex-
traen los criterios generales para formular tanto los contenidos basicos en las tres areas
indicadas como la actitud metodica que se recomienda adoptar en la transmision de
éstos.

1. Introduccion

La delimitacion conceptual de los contenidos que deben reunirse bajo el término co-
mun de “filosofia” ha dado lugar a una discusion tan antigua como interminable.
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Una de las razones, por cierto la mas decisiva, de la diversidad de posiciones sosteni-
das al respecto, reside en la peculiar conexion que se establece intrinsecamente entre
la actitud filosofica que se adopta y los contenidos u “objetos” que se le atribuyen. No
es, por tanto, extrafio que tanto el significado del término “filosofia” como la especi-
ficidad de los temas a ser tratados por ella varien a veces en matices y otras de modo
mas drastico entre las varias posiciones, tanto entre épocas distintas como entre las di-
versas corrientes de una misma época.

Una exposicién de las concepciones y de los temas filoséficos actuales debe partir,
pues, de la existencia de esta pluralidad de enfoques y de tematicas, que se extiende
también al método en cada caso propiciado. Sin embargo, la aceptacion de esta plu-
ralidad no debe inhibir el intento de mostrar cémo ella se origin6 histéricamente ba-
jo la revolucionaria influencia de dos fuerzas que confluyeron hacia mediados del
siglo XVIII y dieron un caracter definitivo e idiosincrasico al movimiento de la Ilus-
tracion: la conformacion de la nueva ciencia de la naturaleza, paradigmaticamente re-
presentada por la Mecanica de I. Newton, y la admision incontrovertida del sujeto
como nuevo y determinante punto de partida, como principio incontestado de todo
filosofar.

Con relacion a la nueva fisica newtoniana, es imposible exagerar su influencia en
el pensamiento filoséfico de la modernidad. En efecto, con ella se hacia realidad el
ideal platénico de una ciencia exacta de la naturaleza, que podia ser construida de-
ductivamente a partir de primeros axiomas, es decir, satisfaciendo por primera vez en
la historia de la ciencia natural el modelo que desde la Antigiiedad era concebido co-
mo insuperable: la Geometria de Euclides.! A pesar de ello, no se trataba de meras es-
peculaciones matematicas sin conexion con los hechos, sino que, por el contrario,
permitia realizar predicciones exactas que comprendian tanto a los fendmenos celes-
tes como al comportamiento de los cuerpos en la esfera terrestre.

Es I. Kant el gran pensador que extrajo las consecuencias revolucionarias que la
existencia de la nueva ciencia matematica de la naturaleza traia consigo para la fi-
losofia. En primer lugar, Kant coloca la relacion entre el conocimiento por leyes de
la naturaleza y los hechos observacionales en su justa perspectiva: es la razén quien
aporta la conexidn causal y el concepto de necesidad y de ley, que es a priori y no
podra ser tomada nunca de la experiencia, mientras que no hay conocimiento po-
sible mas alla de los datos empiricos que provee la experiencia sensible, de modo
tal que todo intento de la razén de desbordar ese limite se convierte eo ipso en es-
peculacion vacia. Esta relacion entre conocimiento tedrico a través de leyes natura-
les, por un lado, y contenidos empiricos, por el otro, determina, en segundo lugar,

1 Cft. Popper, 1972, pp. 185-186.
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la nueva posicion de la filosofia frente a la ciencia: su objeto no puede ser ya el con-
junto de los fendomenos naturales, bajo la forma de una cosmologia u ontologia ra-
cional, sino que debe dar un giro critico e investigar las condiciones bajo las cuales
tendra lugar todo conocimiento posible. Estas condiciones seran, entonces, previas a
toda experiencia, es decir, a priori en la terminologia kantiana, necesarias y univer-
sales, y estaran provistas por la actividad del puro entendimiento, es decir, en ultima
instancia, por la conciencia de si del sujeto que accede a estas formas puras a través
de una reflexion trascendental.?

Con esto se enlaza el segundo factor determinante de la modernidad: la nocion de
sujeto. En efecto, en la filosofia kantiana culminan, se funden y se renuevan las pro-
fundas tendencias que se habian abierto paso tanto en el pensamiento como en la mo-
ralidad y la cultura de la sociedad europea desde el siglo XV en adelante, y en especial
luego de la Reforma. El concepto de “sujeto” extiende sus raices hasta el pensamien-
to teoldgico de San Agustin, pero habia alcanzado su plena articulacidon a partir del
lugar central en el que Descartes lo habia colocado mediante su formula, cogito ergo
sum. La determinacion de la realidad, del ser, a partir de la representacion por parte
del sujeto, y la consiguiente autonomia que éste adquiere frente al conjunto de la rea-
lidad exterior, del ob-jectum, pasa a ser el rasgo distintivo de la filosofia de la mo-
dernidad, rasgo que alcanza su culminacion en el caracter fundante que la “unidad de
la percepcion de la conciencia” tiene para el conocimiento de la realidad en la teoria
kantiana.’?

Al realizar este giro copernicano de la filosofia mediante la adopcion de una ac-
titud reflexiva volcada sobre si misma, tipica del pensamiento critico, Kant determi-
né en mas de un sentido el futuro de la disciplina hasta la actualidad. En primer
lugar, todo conocimiento tedrico quedaba reservado exclusivamente a las ciencias
particulares y vedado al mero juego de la razon, con lo que desaparecian del indice
de temas tradicionales de la metafisica todos aquellos que presuponian un conoci-
miento meramente especulativo de la realidad. En segundo lugar, el conocimiento
cientifico se colocaba definitivamente en el centro de la reflexion filosofica, de mo-
do tal que esa privilegiada relacion del hombre con el mundo se convertia ahora en
el modo dominante de pensar, un hecho que un autor reciente ha denominado la
preeminencia de la filosofia “epistemoldgica”.* Por ultimo, al remitir las condiciones
de todo conocimiento posible a la unidad que la conciencia trascendental de si del

2 Cfr. Cassirer, 1992, III, pp. 669 y ss.

3 Cfr. Kant, KrV, A 117, Anm.; sobre la concepcion del sujeto en la filosofia (“metafisica”) de la mo-
dernidad, cfr. Heidegger, 1957, pp. 69 y ss. y especialmente pp. 91 y ss.

4 Cfr. Rorty, 1980, pp. 315 y ss.
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sujeto instaura en la pluralidad de los fendémenos, Kant culmina la historia de eman-
cipacion del sujeto de todo lazo exterior y pone al descubierto su radical autonomia
frente al mundo. No sélo el idealismo aleman posterior, de Fichte a Hegel, habra de
desarrollar hasta la exasperacion este aspecto de la filosofia kantiana, reintroducien-
do la metafisica desde el lado del sujeto, sino también las reacciones contra ese mis-
mo idealismo, desde Kierkegaard y los Jovenes Hegelianos (incluyendo a Marx) hasta
Nietzsche, Heidegger y Foucault, estaran signadas por esa caracterizacion central de
la autoconciencia, cuya fenomenologia, historia, genealogia o desconstruccién se in-
tentard descifrar.”

A partir de la completa autonomia del sujeto, se transformo6 concomitantemente
el fundamento de la filosofia practica, en especial de la ética. La distincidn entre el
ambito del ser y el del deber ser, introducida por D. Hume, se convirtio por obra de
Kant en una divisidn clara y sin retorno entre dos usos posibles de la razon, la que
sélo se siente en su propia casa en el campo normativo practico. En éste, en efecto,
dicta sus propias leyes, haciendo un uso irrestricto de su autonomia y de su libertad.
La transformacion de la ética mediante este giro no fue menos radical que la de la
filosofia teorica: con sus dos obras, la Fundamentacion y la Critica de la razén prac-
tica, Kant se enfrentaba a las corrientes que tradicionalmente dominaban la discipli-
na y desde alli ejercian su influjo en la moralidad popular, en varias cuestiones
centrales a un mismo tiempo. En primer lugar, su pretension de quitar todo funda-
mento a una moral basada en el principio de la felicidad chocaba con una tradicion
que se habia mantenido ininterrumpidamente desde la Antigiiedad hasta la Ilustra-
cion, con independencia del ropaje religioso con el que se habia vestido en el esco-
lasticismo. Luego, su decidido vuelco hacia el deber como fendmeno moral central
por oposicion a toda ética basada en el bien o los bienes venia a oponerse drastica-
mente a las distintas formas que la moral de la virtud habia asumido tanto en los co-
digos sociales de conducta como en las elaboraciones filosoficas de ella. Por ultimo,
Kant introducia una original y compleja teoria metafisica como fundamento de la
posibilidad de la moralidad en el ser humano, cuyos conceptos claves, el de la vo-
luntad y el de la libertad, desencadenaron una polémica que aun hoy continda.

Sin embargo, para la ética universalista actual sigue siendo determinante el con-
cepto restringido de “kantismo” en ética, entendiendo por ¢l una determinada fun-
damentacion de las normas morales, cuyos rasgos caracteristicos son: concentracion
al fenomeno de la obligacion moral como fendmeno basico; procedimiento de uni-
versalizaciéon de la maxima de la accion como criterio por antonomasia de lo moral

5 Cfr. Habermas, 1985, pp. 104 y ss.
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y, en consecuencia, irrelevancia del contenido material de las acciones (valores his-
toricos, tradicion, costumbres, etc.) para la determinacion del caracter moral o inmo-

ral de las mismas —lo que se entiende principalmente por formalismo—2°

2. Areas tematicas principales en la actualidad

En conexidn con lo expuesto en el punto 1, agruparemos los temas centrales de la
filosofia actual en tres grandes areas, las que, a nuestro juicio, mejor representan los
intereses y las contribuciones mdas importantes de la disciplina en la actualidad. Pre-
viamente, es necesario indicar que la continuidad tematica y de problemas que va de
Kant hasta hoy no se ha mantenido ni en el aspecto metodologico ni en el punto de
partida que se toma como base de donde debe iniciarse la reflexién. En efecto, la fi-
losofia de la conciencia, que encuentra en Kant su mas acabado expositor, agotada
en sus posibilidades, dio paso a un radical cambio de paradigma hacia la veintena
del presente siglo: el lenguaje se convirtio en la evidencia inmediata de la que se de-
bia partir en toda reflexion. Los antecedentes de este cambio se dieron casi simulta-
neamente en las distintas corrientes de fines del siglo pasado y principios del actual,
pero encontraron en la légica matematica de G. Frege y B. Russell, en la semantica
del joven L. Wittgenstein y en los trabajos ldgicos y semanticos de los miembros del
Circulo de Viena, en especial R. Carnap, sus mas decididos defensores. A partir de la
segunda mitad del presente siglo, este cambio se ha extendido y diversificado, de
modo que junto al positivismo légico y, mas tarde, a la filosofia analitica, han apa-
recido otras corrientes, sobre todo a partir del ultimo Wittgenstein y de la obra de J.
Austin con relacion a la pragmatica, por una parte, y a partir de M. Heidegger con
relacion particularmente a la hermenéutica, por la otra, que han ampliado y enrique-
cido nuestro instrumental metodologico. Como consecuencia, la actitud metodica ge-
neralizada conserva el giro reflexivo y critico, introducido por Kant, pero su objeto
no son ya los actos cognitivos de la propia conciencia, sino la estructura logica y
sintactica del lenguaje cientifico u ordinario, las reglas semanticas de los términos
que los forman, el significado habitual de esos mismos términos, tal como éste se re-
vela en las reglas implicitas de su uso, la historia conceptual de las palabras claves
y sus sutiles conexiones con la totalidad de un mundo de la vida, etc.

Tres son, a nuestro juicio, las grandes areas tematicas que concitan en su mayor
parte la reflexion filosofica de la actualidad: i), la filosofia de la ciencia; ii), la ética

6 Cfr. Guariglia, 1992, pp. 53 y ss.
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0, de modo mas general, la filosofia practica, y por ultimo, iii), la historia conceptual
de la propia filosofia. Pasamos a comentar cada uno de estos items.

i) La filosofia de la ciencia constituye la heredera mas directa de la filosofia te6ri-
ca en sentido tradicional, luego de su transformacion por la critica kantiana a la que
me he referido en en el punto 1. Esta continuidad tanto de la problematica, por una
parte, como de la actitud reflexiva o de segundo nivel, por la otra, ha sido resaltada
por diversos autores a pesar de las profundas diferencias que separan la filosofia de
la ciencia actual de las posiciones de Kant.” Podemos considerar, entonces, de un mo-
do amplio a la filosofia de la ciencia como aquella rama de la disciplina que se ocu-
pa del andlisis y la reconstruccién de los métodos, conceptos basicos, desarrollo
diacronico, areas tematicas, etc., de las ciencias particulares, entendidas éstas dentro
de tres grandes divisiones: a) las ciencias formales: matematica, calculo 16gico, infor-
matica, etc.; b) las ciencias naturales, distribuidas, a su vez, en dos grandes clases, cu-
yas transiciones comienzan a ser cada vez mas matizadas e imperceptibles:
fisico-quimicas y bioldgicas; y c) las ciencias sociales: historia, sociologia, economia,
etc. Algunos de sus temas centrales son los siguientes: caracter y funcion de las teo-
rias cientificas; términos tedricos y observacionales; el método cientifico: axiomatico,
hipotético-deductivo, induccidon y probabilidad; el concepto de ley cientifica; el cam-
bio cientifico; semdantica y ontologia de las teorias cientificas; la distincion entre cien-
cias naturales y ciencias sociales: explicacién versus comprension; analisis y
comprension de la accidon intencional; explicacion nomologica y explicacion narrati-
va, etc.8

ii) La filosofia practica prosiguio la emancipacion, iniciada por Hume y Kant, de
todo lazo con cosmovisiones metafisicas o religiosas del mundo o con concepciones
generales del bien ultimo, para ir transformandose en la contrapartida reflexiva de
una moralidad abstracta, universalista y cognitiva que ha ido acompafiando e inte-
grandose en los principios universales y las normas institucionales de los estados de
derecho, en primera instancia, y, mas tarde, de la comunidad internacional. El largo
eclipse sufrido por la ética normativa desde la veintena de este siglo hasta mediados
de la década de los sesenta ha dado lugar, en la actualidad, a un florecimiento de
una vasta bibliografia tanto sobre problemas generales como sobre una gran diver-

7 Cfr. en especial Popper, 1992, pp. 188 y ss.; Gomez, 1987, pp. 15y ss.; Moulines, 1993, pp. 11 y ss.

8 Una adecuada exposicion sucinta de los temas centrales en cada una de las especies de ciencias se
encontrara en los dos correspondientes volumenes de la Enciclopedia iberoamericana de filosofia, 4: “La
ciencia: estructura y desarrollo”, y 5: “Filosofia de la historia”; para la historia y la sociologia, véase tam-
bién Cornblit, 1992, passim. y Guariglia, 1993, primera parte.
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sidad de temas novedosos, sobre los cuales trabaja la nueva rama de la ética aplica-
da. En resumen, la ética constituye aquella rama de la filosofia que se ocupa del exa-
men de los conceptos basicos involucrados en los juicios morales, y que estudia la
semantica de los términos que expresan valores u obligaciones (como “bueno” o “de-
ber”), el tipo de argumentos que se ofrecen como respaldos de juicios morales parti-
culares, y, en especial, la remision a procedimientos formales, como Ia
universalizacidn, generalizacion, imparcialidad, etc. Por ultimo, se interesa muy par-
ticularmente en la justificacion de los principios universales de justicia y de las nor-
mas que garantizan un conjunto minimo de derechos de los ciudadanos en su calidad
de personas, los cuales estan en la base de una sociedad democratica.’

iii) La historia conceptual de la propia filosofia ha formado parte desde siempre
de los contenidos de la disciplina. Recordemos, simplemente, las remisiones y criti-
cas constantes que hace Platon en sus dialogos a sus grandes predecesores o el pri-
mer libro de la Metafisica aristotélica, con el desarrollo dialéctico de las opiniones
de los filosofos naturales sobre el objeto de la ciencia primera, y comprenderemos
rapidamente que el tipo de analisis conceptual que ha caracterizado desde el co-
mienzo a la filosofia va intrinsecamente unido a una revision permanente de sus
propias propuestas, enigmas y soluciones. Ya W. Dilthey, a comienzos de este siglo,
desarrolld extensamente la necesaria conexion entre lo que entendemos por “filoso-
fia” y las instancias historicas de cada filosofia, que desplegaban sus propios conte-
nidos en una serie inagotable y, a pesar de ello, intelectualmente concatenada.!® Pero
ha sido la obra de H.G. Gadamer la que nos ha hecho comprender hasta qué punto
la historia de los conceptos filoséficos es inseparable de nuestros propios conceptos,
de modo tal que tanto el esclarecimiento como el sutil deslinde de problemas, acti-
tudes y contextos histéricos forma parte no solamente de la comprensién histérica
sino de nuestra propia comprension.!! La tematica de la historia conceptual es enor-
memente vasta, ya que comprende, por una parte, los términos centrales de la filo-
sofia, como “sustancia”, “esencia”, “causa”, “naturaleza”, “sujeto”, “objeto”, etc., y,
por otra, las distintas posiciones filosoficas al respecto, histéricamente consideradas.
No se trata, pues, ni de una historia lisa y llana de la filosofia ni de una simple ex-
plicacion del vocabulario filoséfico; se trata, mas bien, de una interrelacion entre
textos filosoficos clasicos de la disciplina, seleccionados de acuerdo con un criterio

9 Para una exposicion mas amplia de las corrientes actuales en ética, remito a Guariglia, 1993, cap.
12, pp. 315 y ss.; una instructiva lista de concepciones actuales se encontrara en el volumen 2 de la En-
ciclopedia iberoamericana de filosofia, “Concepciones de la ética”.

10 Cfr. Dilthey, 1952, espec. pp. 79 y ss.

11 Cfr. Gadamer, 1986, pp. 77 y ss.
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que haga resaltar la continuidad de una misma terminologia y la divergencia de sus
significados.

3. La cuestion del método

Por lo expuesto hasta el momento, se hace evidente que asi como la cuestion de los
contenidos tematicos de la filosofia estd intrinsecamente conectada con la posicidon
que se tome con respecto a la disciplina, de la misma manera ésta determinara el mé-
todo que se adopte en la presentacion, investigacion y solucion de los distintos pro-
blemas. Algo, sin embargo, es claro: el suefio del método unico, que persiguieron
distintas corrientes filosoficas hasta casi la mitad del presente siglo, se ha definitiva-
mente disipado.

Ahora bien, esta conclusion no ha traido consigo, como podria preverse, un gene-
ralizado escepticismo con relacion a la capacidad de la filosofia para presentar resul-
tados que puedan ser objetivamente puestos a prueba y, consiguientemente,
imparcialmente admitidos o rechazados. Por cierto, ha habido corrientes extremas, co-
mo el primer positivismo 16gico, representado principalmente por R. Carnap, que con-
denaba justamente por la ausencia de un meétodo asimilable al de las ciencias
naturales a toda la filosofia como un mero sinsentido o una expresién mas de la ca-
pacidad artistica; o como el insistente relativismo, inaugurado por F. Nietzsche en los
albores de la centuria y prolongado, luego, por el ultimo Heidegger, la segunda fase
de la Escuela de Francfort y el ultimo T. Adorno, M. Foucault, y, mas recientemente,
J. Derrida y J. F. Lyotard, que abomina de todo intento de racionalismo que se pre-
tenda objetivo, en el sentido de intersubjetiva y discursivamente argumentable. Se
trata, en realidad, de desafios que la filosofia acepta como incitaciones para su per-
manente renovacion —aunque se intente presentarlos como ataques devastadores— y
asimila mediante la elaboracion de nuevas problematicas y nuevos puntos de vista.
Queda, sin embargo, la cuestién del método, que como sefialamos al comienzo, es muy
controvertida.

Descartados, empero, los lenguajes fuertemente formales con los que se intentd
encorsetar toda la reflexion filosofica, y abandonada, por otro lado, la introspeccion
como via regia para el despliegue de intuiciones fundamentales, se ha ido constitu-
yendo de hecho una suerte de método comun de la indagacion filosofica actual, que
en realidad es mas bien una familia de distintos procedimientos, derivados, a su vez,
de corrientes distintas. Por un lado, tenemos todas las variantes del analisis del uso
de los términos y de sus reglas implicitas, la gramdtica profunda de los juegos de len-
guaje, proveniente del ultimo Wittgenstein, que se amplio también a los juegos im-
plicitos en las reglas de inferencia utilizadas y admitidas en nuestros argumentos
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informales, especialmente por obra de su discipulo, S. Toulmin; por el otro, las re-
glas pragmaticas que rigen el intercambio comunicativo y preparan las correspon-
dientes actitudes proposicionales por parte de los hablantes, derivadas de las
investigaciones de J. Austin. Por ultimo, la reconstruccion hermeneutica de los sig-
nificados a través de la historia conceptual de los términos y de sus entrecruzamien-
tos contextuales, tal como fue desarrollada especialmente por H. G. Gadamer. En su
conjunto, estos distintos procedimientos argumentativos, que aqui sélo puedo esbo-
zar, han conformado algo asi como una alternativa a la razon como capacidad tras-
cendental del sujeto en la filosofia moderna, que podemos denominar razonabilidad
argumentativa, la cual, como su propia denominacion indica, no tiene la pretension
de exclusividad y certidumbre cuasi metafisica de su antecesora, pero tampoco aban-
dona la pretension de validez compartida que es propia de toda argumentacion hu-
mana.'?

Esta transformacion de la razon trascendental en razonabilidad argumentativa ha
sido acompaiiada de un paralelo desplazamiento del portador de esta razon: éste no
puede ser mas el sujeto solipsista centrado en torno al Yo de la filosofia moderna,
agobiado por las aporias a que su situacion de preeminencia diera lugar y condena-
do por las perversiones que el uso irrestricto de la racionalidad instrumental trajera
al mundo. En su lugar aparece una entidad polifacética, que se diferencia de acuer-
do con el complejo tematico que en cada caso esté en cuestion: la comunidad. En
efecto, en el caso de la filosofia de la ciencia, por ejemplo, el sujeto basico sera la
comunidad de expertos o cientificos, introducida por el pragmatista C.S. Pierce; en
el caso de la filosofia politica, se tratara de la comunidad de ciudadanos integrada
en instituciones basicas, tal como la presenta J. Rawls, y, si lo que se enfoca es la
sociedad como tal, el sujeto estard constituido por la comunidad de comunicacidn,
articulada en diversas esferas de accion comunicativa segun la férmula de J. Haber-
mas.

4. Conclusion: criterios generales

Si la exposicion del estado actual de la disciplina que hemos realizado hasta el mo-
mento permite inferir una consecuencia inmediata, ésta creemos que es obvia: es
imposible hoy en dia presentar un indice exhaustivo de temas que integran el “ob-

12 Sobre la cuestion del método, la bibliografia es demasiado amplia y extensa. Me limito a sefialar
algunos trabajos fundamentales para la concepcién mas arriba expuesta: Toulmin, 1958; Tugendhat,
1992, pp. 261 y ss. y Habermas, 1988, pp. 153 y ss.
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jeto” de la filosofia. Un intento de esa naturaleza no solamente estara desde el co-
mienzo irremediablemente desactualizado sino que inducira directamente a confu-
sion a los estudiantes sobre qué es filosofia. Si, en cambio, nuestro interés como
filosofos profesionales e investigadores en la materia esta dirigido a transmitir del
modo mas fidedigno posible en el campo de la educacién lo que efectivamente pasa
en el campo de la investigacion, por un lado, y, desde el punto de vista propedéuti-
co, a contribuir a la formacion de los educandos con aquel aporte que es exclusivo
de nuestra disciplina, por el otro, entonces debemos preocuparnos para que los con-
tenidos basicos no reflejen una concepcion de la filosofia perimida o dogmatica si-
no que transmitan la imagen de una ciencia viva y en permanente renovacion que
mantiene, sin embargo, una continuidad conceptual en el mismo cambio.!? Lo prin-
cipal y lo mas dificil, a nuestro juicio, sera el poder transmitir a los estudiantes mo-
delos del procedimiento argumentativo y discursivo que utiliza la filosofia en la
elaboracién y reelaboracidon de sus problemas, pero no bajo la forma de esqueletos
formales ya preparados por la logica proposicional, sino bajo la especie de argumen-
tos concretos tomados directamente de textos filoséficos o cientificos de las diversas
areas tematicas. En este aspecto, el movimiento de la informal logic que se desarro-
116 especialmente entre los profesores de escuelas secundarias y de colleges en Esta-
dos Unidos, abrio una nueva perspectiva al mostrar que lo que realmente es necesario
transmitir es la capacidad discursiva para analizar y refutar argumentos presentados
en el lenguaje ordinario sobre temas de la vida cotidiana o sobre problemas cuyos
datos estén al alcance de los propios alumnos a partir de sus conocimientos cienti-
ficos, histéricos, econdmicos, sociales, etc.!4

Con esto no queremos disminuir la importancia que tiene el conocimiento de la
légica formal en la formacion del pensamiento riguroso, sino que sugerimos que se
la presente como lo que realmente es: como el caso extremo de argumentacidn, en
el que todas las conclusiones son necesarias, algo extraordinariamente inusual tan-
to en el ambito de la filosofia como en el de las demas ciencias. Dicho en otros tér-
minos, nosotros en nuestro papel de fildsofos activos y en el desempefio de nuestro
rol como profesores nos movemos permanentemente en medio de lo contingente, de
lo problematico, fragmentario e inconcluso, a partir de lo cual debemos sacar con-
clusiones, lo mas imparciales y objetivas posibles pero raramente concluyentes, al
menos con la fuerza de un silogismo deductivo. Lo mismo le ocurre al cientifico ac-

13 Cfr. al respecto el interesante analisis de los contenidos de los programas de filosofia en la escue-
la secundaria y los correspondientes textos en Obiols y Rabossi, 1993, pp. 123 y ss.
14 Para una vision de la nueva Idgica informal, véase Walton, 1989, passim.
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tivo que esta innovando en su especialidad: nada ni nadie puede garantizarle que los
resultados obtenidos serdn definitivos, que no aparecera otro colega con un experi-
mento que refute sus conclusiones o con una demostracion mas simple y elegante de
sus mismas tesis. Es, pues, esta doble actitud: por una parte, de permanente incerti-
dumbre y, por la otra, de confianza en los recursos discursivos de la razén para re-
solver problemas y alcanzar conclusiones provisorias pero lo mejor respaldadas que
sea posible, la que se debe transmitir como la mayor contribucion que la filosofia ac-
tual puede hacer a la formacidon de nuestros futuros ciudadanos en el campo tedri-
co.

De un modo similar, en el campo de la ética estamos situados tras el colapso de
los ultimos fundamentalismos, es decir, en medio de una tradicion democratica, cu-
yas raices intelectuales se remontan a J. J. Rousseau e I. Kant. A la cosmovision me-
tafisica o religiosa de la moral positiva, esta tradicion opone una concepcion de la
esfera ética y politica como producto de la creacion racional del hombre, sobre la
cual es posible basar las leyes universales de una sociedad de seres concebidos como
personas. Dentro de ésta, el Estado sera la expresion de la voluntad comun, cuya le-
gitimidad reside precisamente en preservar y extender principios elementales de jus-
ticia. Esta tradicion democratica, representada por un cierto liberalismo en el siglo
pasado —piénsese en M. Moreno y D. F. Sarmiento—, fue retomada a comienzos de
la centuria luego de un eclipse de medio siglo por los grandes partidos socialistas eu-
ropeos, representantes de las clases con menos recursos —no exclusivamente los
obreros—, a las que el vertiginoso avance del capitalismo amenazaba con marginar
completamente de la vida social, cultural y politica. A favor de esta tradicion social-
demdcrata, que abandona definitivamente el fundamentalismo marxista hacia los
afios veinte, se construyo el moderno estado de bienestar que asegura, ademas de una
representacion politica adecuada de los intereses de todos los ciudadanos, el goce por
parte de todos de aquellos bienes minimos que constituyen la condicion necesaria
para poder crear y gozar los demas bienes: educacion, salud, seguridad social para
ancianos e invalidos, etc.

Hoy esta concepcion democratica ha dejado de ser patrimonio de los partidos so-
cialistas para incorporarse en el nucleo de las convicciones de toda la ciudadania de-
mocratica y del amplio espectro de los partidos que la representan. En efecto, se trata
del nucleo de la conciencia moral colectiva sobre la que se apoya la concepcion de
una sociedad democratica como una sociedad basada en una idea de justicia. Esta
concepcion ha sido precisada con trazos cada vez mas nitidos en los ultimos veinte
afios por los dos filésofos politicos y sociales a mi juicio mas importantes del pre-
sente siglo, Jiirgen Habermas y John Rawls. Podemos decir que especialmente en los
ultimos cinco afios ambos se han esforzado por destacar ese nucleo basico de prin-
cipios inmanentes dentro de una determinada tradicion cultural democratica, que son
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constitutivos de una ética universalista de la que se nutre tanto el moderno derecho
como las metas basicas de una politica disefiada con la mirada puesta en una socie-
dad moderna equitativa.!®

La ensefianza de la ética, en consecuencia, debe partir de dos tesis. La primera
puede enunciarse asi: una moral publica basada en una ética universalista debe re-
nunciar expresamente a imponer una unica concepcion ontolégica, metafisica o aun
cientifica del mundo y, consecuentemente una concepcion antropoldgica o religio-
sa del ser humano como base de sus preceptos. En efecto, ésta ha sido siempre una
de las pretensiones del fundamentalismo en sus diversas versiones, que inevitable-
mente conduce a la instauracion de fisuras irremediables y a distorsiones intolera-
bles de la comunicacion intersubjetiva en el interior de la sociedad moderna. La otra
es la siguiente: es imposible pretender establecer una moral publica sustentada so-
bre una concepcion unanimemente compartida de la vida buena. La modernidad se
caracteriza, precisamente, por separar la cuestiones normativas de las aspiraciones
a la eudemonia, propias de la moral tradicional. Lo que resta como nucleo de una
moralidad publica, “politica y no metafisica” (Rawls), es, por lo tanto, la regulacion
puramente procedimental de las interacciones sociales mediante principios univer-
sales de justicia, que aseguren la igualdad de todos los miembros de la comunidad
social y garanticen el goce de aquellas oportunidades minimas, abiertas a todos, pa-
ra que cada uno, a través de su propia formacion y de la elaboracién de sus capa-
cidades, fisicas, emocionales y cognitivas, encuentre la via de su autorrealizacion,
libremente elegida.

Propiedades, pues, como la universalidad, la imparcialidad y la reciprocidad son
la garantia, argumentativa y discursiva, de la correccion, en el ambito ético, de los
juicios morales, cualquiera sea el contenido que éstos tengan —que inevitablemen-
te variara contextualmente—, de la misma manera que, en el campo teorico, son los
soportes de las pretensiones de verdad de los juicios empiricos, independientemen-
te del contenido especifico, que variara de acuerdo al area cientifica en el que és-
tos se situen. La ensefianza de la filosofia, orientada hacia el desarrollo de actitudes
epistémicas y morales que den prioridad a las capacidades y disposiciones para pen-
sar, deliberar y decidir de acuerdo con el conjunto de condiciones y propiedades dis-
cursivas que hemos sefialado, podra hacer una contribucién unica y, como creemos,
indispensable para la formacion de ciudadanos de una moderna sociedad de dere-
cho, en la que, por un lado, las fuerzas sociales del trabajo y del mercado imponen
una formacién y una capacitacion para la innovaciéon y la solucién de problemas
técnicos cada vez mas amplia, y, por el otro, exigen la participacion cada vez mas

15 Cfr. Rawls, 1985, pp. 225 y ss.; Guariglia, 1993, pp. 320 y ss.
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alerta y activa de todos los miembros de la sociedad en el mantenimiento y la am-
pliacidon de requisitos basicos de justicia, que contrarresten las tendencias a la ine-
quidad, la corrupcioén y la miseria que la propia expansion de la economia moderna,
altamente concentrada y tecnificada, trae aparejadas.






II. PROPUESTA DE CBC PARA LA EDUCACION GENERAL BASICA

El problema que abordamos en esta parte es el de la seleccion y organizacion de con-
tenidos basicos de filosofia para la Educacion General Basica a partir de los linea-
mientos generales presentados en la primera parte y considerando la Ley Federal de
Educacion, la Resolucion 26/92 del Consejo Federal de Cultura y Educacidn, las
Orientaciones Generales y las Orientaciones Especificas que figuran en los documen-
tos A6 y A7 en version aprobada por la Asamblea del CFdeCyE.

1. Fundamentos

Del anadlisis efectuado en la parte I de este documento se concluye que las areas te-
maticas fundamentales de la filosofia contemporanea son la filosofia de la ciencia,
la filosofia practica y la historia conceptual de la propia filosofia. La primera cons-
tituye la heredera mas directa de la filosofia tedrica en sentido tradicional, luego de
su transformacion por la critica kantiana y se la puede definir como la que se “ocu-
pa del analisis y la reconstruccidon de los métodos, conceptos basicos, desarrollo dia-
cronico, areas tematicas, etc., de las ciencias particulares”. La filosofia practica “se
ocupa del examen de los conceptos basicos involucrados en los juicios morales, es-
tudia la seméantica de los términos que expresan valores u obligaciones (como “bue-
no” o “deber”), el tipo de argumentos que se ofrecen como respaldos de juicios
morales particulares, y, en especial, la remisiéon a procedimientos formales, como la
universalizacidn, generalizacion, imparcialidad, etc. Por ultimo, se interesa muy par-
ticularmente en la justificacion de los principios universales de justicia y de las nor-
mas que garantizan un conjunto minimo de derechos de los ciudadanos en su calidad
de personas, los cuales estan en la base de una sociedad democratica”. Finalmente,
la historia conceptual de la propia filosofia que forma parte de nuestra propia com-
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prension de conceptos tales como “sustancia”, “esencia”, “causa”, “naturaleza”, etc.
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trata de realizar una “interrelacion entre textos filosdficos clasicos de la disciplina,
seleccionados de acuerdo con un criterio que haga resaltar la continuidad de una
misma terminologia y la divergencia de sus significados”.

En cuanto al método filosdfico se concluye que “se ha ido constituyendo de he-
cho una suerte de método comun de la indagacion filosofica actual, que en reali-
dad es mas bien una familia de distintos procedimientos, derivados, a su vez, de
corrientes distintas. Por un lado, tenemos todas las variantes del analisis del uso
de los términos y de sus reglas implicitas (...); por el otro, las reglas pragmaticas
que rigen el intercambio comunicativo y preparan las correspondientes actitudes
proposicionales por parte de los hablantes, derivadas de las investigaciones de J.
Austin. Por ultimo, la reconstruccion hermenéutica de los significados a través de
la historia conceptual de los términos y de sus entrecruzamientos conceptuales
(...). En su conjunto, estos distintos procedimientos argumentativos (...) han con-
formado algo asi como una alternativa a la razon como capacidad trascendental
del sujeto en la filosofia moderna, que podemos denominar razonabilidad argu-
mentativa, la cual, como su propia denominacion indica, no tiene la pretension de
exclusividad y certidumbre cuasi metafisica de su antecesora, pero tampoco aban-
dona la pretension de validez compartida que es propia de toda argumentacion
humana”.

Corresponde ahora que nos preguntemos si esta concepcion de la filosofia tiene
algo para aportar en la Educacién General Basica de nuestro pais o solo debe limi-
tarse a la Educacidon Polimodal. Tradicionalmente, y hasta hace muy pocos afios, se
consideraba que la ensefianza de la filosofia sélo podia fructificar en los alumnos
que se hallaban finalizando sus estudios secundarios (16 o 17 afios) en su funcién
preparatoria para los estudios superiores (bachillerato). Esta tradicion se apoyaba,
por una parte, en la concepcidon de que la filosofia “coronaba” organizando y es-
tructurando los saberes particulares previamente adquiridos, concepcion que se re-
monta a Platon y su idea de que el estudio de la filosofia debia estar precedido por
un largo aprendizaje de los conocimientos matematicos, y, por la otra, desde Pia-
get, en la idea de que a esa edad el joven ha alcanzado el pensamiento hipotético-
deductivo. Expresion acabada de estas ideas es el bachillerato francés que ubica el
curso de filosofia en “terminal” o el Liceo Clasico en Italia que ubica la ensefianza
de la filosofia en los tres ultimos afios de la secundaria superior. Sin embargo, des-
de hace algun tiempo estan en curso, exitosamente, en varios paises como EE.UU.
o Espafla, diversos programas para una ensefianza filosofica a los nifios ya desde la
educacion inicial y el nivel primario, como en el caso del conocido programa “Phi-
losophy for children” impulsado por el Institute for the Advancement of Philosophy
for Children de Nueva Jersey, programa que actualmente se desarrolla en varios
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paises y multiples lenguas y que se halla en proceso de traduccidn, adaptacion y
aplicacion en Argentina. '°

Los programas de ensefianza de filosofia a los nifios tienen en comun la idea de
que mas que de aprender contenidos conceptuales, se intenta lograr el desarrollo de
habilidades intelectuales y actitudes, considerando problemas filoséficos. Pero esto
se vincula con el uso en sentido amplio del término “contenidos”, que incluye: con-
tenidos conceptuales (conocimiento y comprension critica de conceptos, teorias, de-
sarrollos historico-filosoficos, etc.), procedimentales (aprendizaje de habilidades y
métodos filoséficos) y actitudinales (desarrollo de actitudes, habitos y valores impli-
citos en la practica filosofica) que deberian hallarse estrechamente articulados en una
propuesta didactica integral capaz de desarrollar en los alumnos “competencias edu-
cativas basicas” que impliquen la “posibilidad de seleccionar, aplicar y evaluar es-
quemas conceptuales, de accion, valorativos y decisorios adaptados a las
caracteristicas de las situaciones que se enfrentan”.!”

La Educacion General Basica se propone, segun el Art. 15 de la Ley Federal de Edu-
cacion, entre otros, los siguientes objetivos:

a) Proporcionar una formacién basica comun a todos los nifios y adolescentes del
pais garantizando su acceso, permanencia y promocion y la igualdad en la calidad y
logros de los aprendizajes.

b) Favorecer el desarrollo individual, social y personal para un desempefio respon-
sable, comprometido con la comunidad, consciente de sus deberes y derechos, y res-
petuoso de los de los demas.

c) Incentivar la busqueda permanente de la verdad, desarrollar el juicio critico y
habitos valorativos y favorecer el desarrollo de las capacidades fisicas, intelectuales,
afectivo-volitivas, estéticas y los valores éticos y espirituales.

d) Lograr la adquisicién y el dominio instrumental de los saberes considerados so-
cialmente significativos: comunicacion verbal y escrita, lenguaje y operatoria mate-
matica, ciencias naturales y ecologia, ciencias exactas, tecnologia e informatica,
ciencias sociales y cultura nacional, latinoamericana y universal.

16 E] programa “Philosophy for children”, originado en Nueva Jersey ha sido traducido al castellano y
al catalan en Espatfia por el Centro de Filosofia para Nifios, de Madrid y el Institut de Recerca per I'Ensen-
yament de la Filosofia de Barcelona respectivamente. Ediciones de la Torre ha publicado las obras corres-
pondientes a la version castellana. Con el titulo El descubrimiento de Ari Stoteles, el Centro Argentino de
Filosofia para Nifios y la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA han realizado una coedicion de una ver-
sion en un castellano rioplatense de la obra central del programa “Philosophy for children”, Harry Stot-
tlemeier’s Discovery.

17 Recomendacioén 26/92 del Consejo Federal de Cultura y Educacion. Ministerio de Cultura y Educa-
cion, Secretaria de Programacion y Evaluacion Educativa.
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La ensefianza de la filosofia puede contribuir al logro de estos objetivos a través de la
consideracion de dos tematicas relacionadas entre si que se desprenden de la resefla
efectuada del estado actual de la disciplina. Estas dos tematicas podrian denominarse
“Logica del discurso argumentativo”, por una parte, y, “Problematica ética”, por la
otra.

1.1. Légica del discurso argumentativo

Los estudios de Idgica, y en particular, los estudios de Idgica informal constituyen un ele-
mento valioso para la adquisicion de procedimientos argumentativos y discursivos para
analizar y refutar argumentos presentados en el lenguaje ordinario sobre temas de la vi-
da cotidiana o sobre problemas cuyos datos estén al alcance de los propios alumnos a
partir de sus conocimientos cientificos, historicos, econémicos, sociales, etc.

Se trata de retomar y actualizar, a la luz de las investigaciones filosdficas de los ul-
timos decenios, el programa que esbozara el filosofo uruguayo Carlos Vaz Ferreira en
su Légica Viva de 1910, cuando concebia una légica que:

Seria un estudio de la manera como los hombres piensan, discuten, aciertan o se equivo-
can —sobre todo, de las maneras como se equivocan—; pero de hecho: un analisis de las
confusiones mas comunes, de los paralogismos mas fecuentes en la practica, tales como
son... Sencillamente, un libro (que seria, si se quiere, la segunda parte de cualquier trata-
do de logica de los comunes), con muchos ejemplos, tomados no sélo de la ciencia sino
de la vida corriente, de las discusiones diarias; destinado, no a demostrar o a aplicar nin-
guna doctrina sistematica, sino sdlo al fin positivamente practico de que una persona
cualquiera, después de haber leido ese libro, fuera algo mas capaz que antes de razonar
bien, por una parte, y mas capaz, por otra, de evitar algunos errores o confusiones que
antes no hubiera evitado, o hubiera evitado con menos facilidad.

Y agregaba mas adelante algunas tematicas que comprenderian estos estudios:

Ejemplos de malos razonamientos (tomados de la realidad); su analisis. Muchos de esos ma-
los razonamientos, serian utilizables didacticamente, como ejercicios (en distintos grados de
la enseflanza), sefialandose al estudiante la tarea de analizarlos.

Estudio 16gico y psico-l6gico de discusiones tomadas de la realidad (es aplicable la mis-
ma observacidon anterior).

Estudio de la logica habitual de ciertos profesionales (Diderot hablaba de “idiotismos mo-
rales”, en los profesionales de las diversas artes; estos otros serian los idiotismos logicos). '8

18 Vaz Ferreira, Carlos, 1962, Légica viva, “Prologo de la primera edicion” (1910), Buenos Aires, Lo-
sada.
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El programa esbozado por Carlos Vaz Ferreira puede retomarse y concretarse hoy a
partir de los aportes efectuados por distintas corrientes filosoficas analiticas y herme-
néuticas que han estudiado el lenguaje, los procedimientos discursivos, la argumen-
tacion, etc. y, mas en particular, a partir del desarrollo de la pragmatica como
perspectiva privilegiada en los estudios sobre el lenguaje.

Desde hace tiempo, en EE.UU. y otros paises se desarrollan cursos de lo que se de-
nomina “Clear Thinking” que apuntan a la presentacion y tratamiento de las falacias,
los prejuicios y otros obstaculos de la reflexidon y del lenguaje y las formas cuasilogi-
cas de la argumentacion.

Este tipo de estudios apunta a desarrollar en los educandos instrumentos, habilida-
des, herramientas de pensamiento, las famosas skills y tienen varias virtudes impor-
tantes:

a) Generalidad. El desarrollo del pensamiento critico constituye un objetivo abso-
lutamente general y basico para todos los educandos. En una época en la que las teo-
rias pedagdgicas enfatizan en dotar a los alumnos de conocimientos generales porque
son los que no se devaluan o lo hacen mas lentamente que los especializados, los pro-
puestos constituyen la generalidad por excelencia.

b) Significatividad social. Por su generalidad, estos estudios poseen una amplia sig-
nificatividad social: constituyen elementos basicos para estudios ulteriores, apuntan
al desarrollo de un ciudadano capaz de participar criticamente de la vida social y po-
litica de la comunidad y configuran la base para un desempefio laboral eficaz. Los
mismos poseen una amplia “potencia educadora” y reunen los requisitos de “integra-
cion” y “totalizacion”, como se los consigna en el documento A-6. 1°

c) Interdisciplinariedad. Debe subrayarse que los estudios que se proponen, aunque
tienen un fundamento de tipo l6gico-filoséfico constituyen un punto de encuentro en
el que confluyen tematicas lingiiisticas y conocimientos matematicos para operar so-
bre contenidos de ciencias sociales y naturales, de modo que los mismos permiten rea-
lizar una rica practica interdisciplinaria.

1.2. Problematica ética
Como se sefiala en I de este documento, la ensefianza de la ética debe partir de dos

tesis. La primera afirma que “una moral publica basada en una ética universalista de-
be renunciar expresamente a imponer una unica concepcion ontoldégica, metafisica o

19 “Orientaciones generales para acordar contenidos basicos comunes”, Documento Serie A, N° 6, Mi-
nisterio de Cultura y Educacidn, Secretaria de Programacion y Evaluacion Educativa.
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aun cientifica del mundo y, consecuentemente, una concepcion antropoldgica o reli-
giosa del ser humano como base de sus preceptos”. La segunda, que “es imposible pre-
tender establecer una moral publica sustentada sobre una concepcion unanime de la
vida buena”. El nucleo de una moralidad publica es la regulacion procedimental de
las interacciones sociales mediante principios universales de justicia, que aseguren la
igualdad de todos los miembros de la comunidad social y garanticen el goce de aque-
llas oportunidades minimas, abiertas a todos, para que cada uno, a través de su pro-
pia formacién y de la elaboraciéon de sus capacidades, fisicas, emocionales y
cognitivas, encuentre la via de su autorrealizacion, libremente elegida.

A partir de estos principios, esta claro que no se trata de adoctrinar moralmente,
sino de realizar un enfoque critico-ético en la linea de contribuir a una autonomia
moral, mediante el desarrollo del juicio critico sobre la realidad social y politica. Los
Contenidos Basicos Comunes, en este campo, deberian permitir desarrollar en el alum-
no una conciencia critica de las normas y valores socialmente establecidos. No se tra-
ta de reforzar el proceso de endoculturaciéon como en las sociedades tradicionales,
sino de admitir que en las sociedades modernas la pluralidad y la tolerancia permiten
la convivencia de diversos ideales y doctrinas morales y que el desarrollo moral de los
individuos consiste en un progreso en el sentido de la racionalidad, es decir, en la
aceptacion o no aceptacion de los cddigos sociales por razones, y no por mera disci-
plina ante las convenciones de la tradicion o por temor a las presiones del grupo.?°

Esta parece ser la linea predominante en la escuela espafiola en cuestiones de edu-
cacion moral, como lo dice con toda claridad Miguel Martinez Martin en su articulo
“Educaciéon moral: el estado de la cuestion”:

La sociedad plural en la que vivimos exige un modelo de educaciéon moral que haga posi-
ble la convivencia justa, que sea respetuoso con la autonomia personal y que potencie la
construccion de criterios racionales. Este modelo se distancia de toda posicién autoritaria y
heteronoma que se autoconsidere capaz de decidir lo que esta bien y lo que estd mal, pero
también se distancia de aquellas posiciones que, ante situaciones de conflicto moral, afir-
man que lo maximo que podemos esperar es que cada uno de nosotros elija segun criterios
personales.

Este modelo de educacion moral, basado en la construccién racional y auténoma de va-
lores, no defiende determinados valores absolutos, pero tampoco es relativista. Este mode-
lo, que es el que compartimos, afirma que a través de la razén y el didlogo podemos
determinar algunos principios de valores que puedan guiar la conducta de todos nosotros

20 Salmerén, Fernando, 1991, Ensefianza y filosofia, México, Fondo de Cultura Econémica y El Cole-
gio Nacional, p. 90.



O. Guariglia y G. Obiols / Filosofia 169

ante situaciones concretas que supongan conflicto de valores. Ante estas situaciones, debe-
mos saber conjugar dos principios: la autonomia del sujeto y la razén dialégica. El primero,
la autonomia, como oposicidn a la presion colectiva y a la alienacién de la conciencia de ca-
da uno de nosotros. El segundo, como oposicion a la decision individualista que no contem-
pla la posibilidad del didlogo. Nuestro modelo debe potenciar la autonomia y el uso de la
razon dialogica para lograr formas de convivencia personal y colectiva mas justas y, a la vez,
tan variadas y diversas como las personas y grupos implicados decidan. A través de este mo-
delo debe ser posible hablar y dialogar en torno a todos aquellos temas en los que no esta-
mos de acuerdo, con el objetivo de que por medio del didlogo, a la vez que reconocemos
nuestra mutua competencia comunicativa, nos aproximamos en la busqueda de consenso
que, sin ser necesario alcanzar, si es bueno y conveniente apreciarlo como deseable. A tra-
vés de este modelo debe ser posible crecer en autonomia y, a la vez, reconocer en el otro,
y en su derecho a ser y crecer en autonomia, un limite a la posible presion o alienacion
que las diferencias individuales pueden generar.?!

2. Bloques tematicos

En funcién de lo expuesto se proponen los siguientes bloques tematicos para la Edu-
cacion General Basica.

2.1. Logica del discurso argumentativo

Contenidos conceptuales

1) El argumento: estructura basica de un argumento. Diferentes tipos de argu-
mentos. El argumento deductivo. El argumento inductivo. El argumento por analo-
gia.

2) Anadlisis formal del argumento deductivo: lenguaje formal y lenguaje natural.
Logica formal. Forma proposicional y forma de un argumento deductivo. Validez e
invalidez. Consistencia y solidez. Procedimientos para determinar validez e invalidez.

3) El lenguaje y la argumentacién: usos del lenguaje. Los actos de habla y el uso
performativo. Presuposiciones. Ambigiiedad y vaguedad. La definicion. Definicion
informativa, estipulativa y persuasiva. Efectos emotivos.

4) Falacias: falacias formales y no formales. Falacias de apelacién al pueblo, a la
fuerza, a la piedad, a la autoridad, contra el hombre. Errores inductivos, prejuicios y
falacias.

21 Martinez Martin, Miguel, 1992, “Educacién Moral: el estado de la cuestion” en: Cuadernos de Pe-
dagogia, N° 201, Barcelona
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Contenidos procedimentales

Reconocimiento de argumentos en el lenguaje cotidiano. Identificacion de premi-
sas y conclusiones. Distincion entre argumentos deductivos, inductivos y analogicos.
Produccién de argumentos.

Establecimiento de la validez o invalidez de un argumento deductivo.

Distincion entre distintos usos del lenguaje. Reconocimiento de expresiones ambi-
guas y/o vagas en el lenguaje cotidiano. Reconocimiento de la presencia de efectos
emotivos. Distincién entre diferentes tipos de definicion.

Reconocimiento de falacias e identificacion de distintos tipos de falacias.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una actitud critica frente a los productos lingiiisticos.

Desarrollo de una disposicidon favorable para examinar argumentos propios y aje-
nos.

2.2. Problematica ética

Contenidos conceptuales

1) Moral positiva y moralidad critica. La moral positiva como fenomeno cultural:
las costumbres y los codigos morales de los distintos grupos sociales (generacionales,
diferenciados por el nivel de ingreso, de formacion, minorias religiosas y étnicas,
cuerpos militares o militarizados, etc.). La moralidad como el ambito publico de inte-
rrelacion de los ciudadanos considerados como personas libres e iguales. El papel de
la reflexion en la formacion de una moralidad critica.

2) La argumentacion moral. Los niveles del razonamiento moral: i) factico, ii) mo-
ral y iii) de los principios. Analisis de razonamientos morales tipicos: formas mas co-
munes de argumentacion moral: universalizacién, generalizacion de las
consecuencias, calculo de beneficios y perjuicios para la mayoria, etc. Los aspectos
formales del juicio moral: generalidad, universalidad, imparcialidad y reciprocidad.

3) El sujeto moral y su desarrollo. El sujeto moral como el portador de la persona-
lidad moral. Heteronomia y autonomia moral. Libertad y responsabilidad: la educa-
cion para la madurez. Las interrelaciones personales como relaciones entre sujetos
emancipados y la manipulacion.

4) Algunos problemas de ética aplicada. Nociones sobre los problemas clasicos de
la bioética: aborto y eutanasia, algunos argumentos a favor y en contra. Las relacio-
nes entre médico y paciente: paternalismo y consentimiento informado. Nociones so-
bre ética y economia: propaganda engafiosa, informacion deficiente y manipulacion
del consumidor. Derechos de los consumidores, etc.
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Contenidos procedimentales

Distincidn entre moral y ética. Distincidn entre ciencia social y ética en la conside-
racion de la moral. Distincion entre autonomia y heteronomia moral.

Analisis de términos y juicios morales.

Analisis de argumentos, principios y normas morales.

Consideracion de problemas de ética aplicada.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una actitud critica y constructiva frente a las pautas y normas mora-
les en las que los alumnos viven inmersos.

Desarrollo de una disposiciéon a hacer uso del analisis ético en relacion a acciones
y discursos morales.

3. Consideraciones finales

Los bloques tematicos correspondientes a “Légica del discurso argumentativo” y “Pro-
blematica ética” deberian implementarse en el tercer ciclo de la Educacién General
Basica, en el que puede esperarse un grado de desarrollo psicologico suficiente para
tratar los temas seleccionados, dado que “el alumno accede a una logica de lo posi-
ble que le permite reflexionar y elaborar hipotesis trascendiendo los limites de lo con-
creto en el espacio que crea la escuela para el aprendizaje”;*?> ademas posee un grado
de dominio del lenguaje y las matematicas y una informacion basica en materia de
ciencias naturales y sociales que resulta suficiente para abordar las tematicas propues-
tas.

Desde el punto de vista de la metodologia didactica adecuada para abordar estos
contenidos en el nivel del tercer ciclo de la Educaciéon General Basica se recomienda
emplear, en diferentes momentos, distintas dinamicas grupales que posibiliten una
consideracion abierta y problematica de los temas seleccionados y, a la vez, constitu-
yan un entrenamiento para la consideracion del discurso argumentativo y de proble-
mas éticos presentes en discursos y situaciones de la vida cotidiana.

22 “Estructura del Sistema Educativo Nacional”, Ministerio de Cultura y Educacion, Secretaria de Pro-
gramacion y Evaluaciéon Educativa.






III. PROPUESTA DE CBC PARA LA EDUCACION POLIMODAL

El problema que abordamos en esta parte es el de la seleccion y organizacion de con-
tenidos basicos de filosofia para la Educacién Polimodal a partir de los lineamientos
generales presentados en la parte I sobre el estado actual de la filosofia, las propues-
tas efectuadas en la parte II para la Educacion General Basica y tomando en conside-
racion la Ley Federal de Educacion, la Resolucion 26/92 del CFCyE, las Orientaciones
Generales y las Orientaciones Especificas que figuran en los documentos A6 y A7 en
version aprobada por la Asamblea del CFCyE.

1. Fundamentos

Las asignaturas de filosofia en el ultimo ciclo de la escuela secundaria en Argentina
tienen una antigua tradicién que se remonta al siglo pasado. Figuras como Amadeo
Jacques, en el siglo XIX, y Francisco Romero o Vicente Fatone, en el presente siglo,
ensefiaron filosofia en la escuela secundaria y/o redactaron, en sus respectivas épo-
cas, manuales para la ensefianza de la filosofia que se usaron con gran éxito en to-
dos los paises de habla castellana.?? Desde la segunda mitad del siglo pasado, la
ensefianza de la filosofia siguio la tradicion francesa, que ubicaba las asignaturas de
filosofia hacia el final del ciclo secundario y la hacia consistir en el tratamiento de
una serie de problemas o nociones, mas que en una historia de los sistemas filosofi-
cos, que es la modalidad italiana desde la reforma Gentile en 1925.

Al presente, en el plan de estudios del bachillerato comun, cuyos programas da-
tan de los afios cincuenta, hay dos asignaturas del area de filosofia: la primera, en

23 Jacques, Amédée; Simon, Jules y Saisset, Emile, 1877, Manual de filosofia, Paris, Hachette; Rome-
ro, Francisco y Pucciarelli, Eugenio, 1938, Ldgica y nociones de teoria del conocimiento, Buenos Aires,
Espasa-Calpe; Fatone, Vicente, 1951, Ldgica y teoria del conocimiento, Buenos Aires, Kapelusz.
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cuarto afio, titulada “Filosofia. Nociones generales y psicologia”, y la segunda, en
quinto afio, “Filosofia. Légica, nociones de Teoria del Conocimiento, de Etica y de Me-
tafisica”.?* La asignatura de cuarto afio se fue transformando en una psicologia cien-
tifica, empirica o positiva (aunque bastante desactualizada y desestructurada),
perdiendo su caracter filosofico, en la medida en que la psicologia emigraba de las fa-
cultades de filosofia y letras y trataba de constituirse como ciencia. Debe entenderse
como legitimo este proceso de constituciéon de la psicologia como ciencia autonoma,
y debe apoyarse la existencia de una asignatura de psicologia en la escuela secunda-
ria, pero el resultado ha sido que la asignatura de quinto afio constituye hoy la uni-
ca presencia significativa de la filosofia en el bachillerato comun, debiendo encarar
dos tematicas marcadamente distintas: logica y metodologia de las ciencias (unidades
1 a 5) y problemas filosoéficos (unidades 6 a 9). Con una carga horaria de sdlo tres ho-
ras semanales, el tiempo es notoriamente insuficiente para desarrollar ambas temati-
cas, por lo cual, los profesores, en su gran mayoria, optan por tratar en sus cursos
alguna de ambas.

En el plan de estudios del Bachillerato con Orientacion Docente (BOD), cuyos pro-
gramas datan de los afios setenta, se contempla la existencia de dos asignaturas: “Pro-
blematica filosofica”, en cuarto afio y “Logica y metodologia de las ciencias” en
quinto. Una distincion similar existe en el plan de estudios de las escuelas de ense-
flanza media en la provincia de Buenos Aires, que en el ciclo superior del nivel me-
dio, en cuarto afio incluye una “Introduccion a la filosofia” y en quinto afio
“Metodologia de la investigaciéon y del trabajo cientifico”. Ya en el nivel universita-
rio, pero en el Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires, es decir, en la
etapa preparatoria y de nivelacion, hay una distincién similar, ya que se encuentra
una asignatura denominada hasta hace algun tiempo “Introduccion al conocimiento
cientifico” y hoy “Pensamiento cientifico” y otra denominada hasta hace poco “Pro-
blemas filosoficos” y al presente “Filosofia”. Debe hacerse notar que la primera de es-
tas asignaturas es obligatoria para todas las carreras que se cursan en la UBA,
mientras que la segunda es optativa para la mayor parte de las carreras y obligatoria
para algunas carreras humanisticas.

Mas alla de las denominaciones de las asignaturas puede afirmarse que, hoy por
hoy, es posible distinguir entre una tematica a la que podriamos llamar Idgica epis-
temoldgica, fundamentalmente de tipo instrumental, en la que se busca que el alum-
no se familiarice con procedimientos logicos, comprenda, reconozca y eventualmente

24 10s principales programas nacionales del drea se hallan transcriptos en Obiols, G.A. y Frassineti de
Gallo, Martha, 1991, La ensefianza filosofica en la escuela secundaria, Buenos Aires, A-Z Editora, p. 24

y ss.
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pueda aplicar algunos métodos cientificos, y reflexione sobre el conocimiento cienti-
fico; y una problemadtica filosdfica, a través de la cual se intenta que el alumno abor-
de algunas cuestiones filosdficas socialmente significativas, se informe y reflexione
sobre ellas, con el proposito de desarrollar una conciencia critica. Ambos saberes se-
rian utiles tanto para desarrollar estudios superiores como para una formacion gene-
ral. La distincion entre una tematica de Idgica y epistemologia y una problemadtica
filosofica se halla presente no sélo en planes y programas, sino también en libros de
texto en Argentina y varios paises extranjeros y se justifica también en la especifici-
dad y la marcada instrumentalidad de la primera de estas tematicas.

En funcién de lo expuesto podria pensarse que seria deseable que el area de filo-
sofia en la futura educacidon polimodal comprenda, al menos, dos grandes temati-
cas, que podrian denominarse “Légica y epistemologia” y “Problematica filosofica”,
y que podrian incluirse en los dos ultimos afios de estudio de este nivel, respectiva-
mente.

1.1. Logica y epistemologia

La seleccion de contenidos dentro de la tematica légico-epistemologica deberia apun-
tar a la consideracion de los principales problemas de dicha area, a saber: 1°) distin-
cion entre investigacion y teoria cientifica (proceso y producto) y, a continuacion,
entre diferentes tipos de ciencias; 2°) el lenguaje de las ciencias; 3°) la logica subya-
cente a las teorias cientificas; 4°) los métodos de las ciencias; 5°) las implicancias so-
ciales y éticas del desarrollo cientifico y tecnologico.

1.2. Problematica filosofica

La organizacion de los contenidos filosoficos puede hacerse con un criterio historico
o bien con uno problematico. Como deciamos mas arriba, la tradicion italiana es, des-
de 1925, la ensefianza de la filosofia con un enfoque histdrico, mientras que la fran-
cesa, también seguida por Argentina, es mas bien la de considerar problemas y
nociones filosoficas. En Espafia, a una asignatura problematica sigue ya en el final del
bachillerato, en el Curso de Orientacion Universitaria, una asignatura de tipo histori-
co. Ambas modalidades presentan argumentos a su favor, pero la mejor, posiblemen-
te, es la que logra una sintesis, es decir, realizar un enfoque de tipo
histdrico-problematico o que plantea los problemas filoséficos en relacion con la his-
toria. El enfoque de tipo problematico permite una mejor conexion de la tematica fi-
loséfica con las motivaciones y problemas del alumno adolescente, posibilitando que
la reflexion se dispare a partir de las preocupaciones operantes en el mismo. Al res-
pecto decia Rodolfo Mondolfo:
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El secreto para despertar la necesidad de la filosofia —sin la cual su ensefianza seria, mas
que vana, dafiina, porque engendraria la aversiéon o el escarnio que acompafian siempre a
la incomprensidn— esta precisamente en establecer un punto de apoyo sobre intereses ya
operantes y vivos para mover al espiritu hacia el camino que desemboca en los problemas
filosoficos. La filosofia no debe presentarse como una region nueva y separada de aquellas
en que suele detenerse la mente del joven; debe presentarse como el desemboque natural
de muchos caminos que suele recorrer. El interés debe nacer de la realidad concreta de la
vida espiritual vivida por el mismo joven.?®

Nos parece que el punto de partida problematico favorece también una apertura a otras
disciplinas (desde las matematicas hasta el area de expresion pasando por las ciencias
naturales o las sociales) con las que los problemas filosoficos se encuentran estrecha-
mente relacionados, posibilitando una aproximacion a un enfoque interdisciplinario.
La experiencia francesa, por ejemplo, incluye al tratar un problema filoséfico como po-
dria ser el de la libertad y el determinismo, la consideracion previa de los enfoques de
las ciencias naturales y sociales sobre la cuestion, de modo que el curso de filosofia,
ubicado en el ultimo afio del bachillerato viene a culminar la formacion del alumno,
integrando y profundizando en problemdticas ya consideradas.?® De todas maneras, la
apertura hacia un enfoque interdisciplinario no debe exagerarse e ir en desmedro del
tratamiento de una tematica especificamente filosofica que deberia ser conocida y
comprendida por el alumno.

En la propuesta de bloques tematicos que se detalla mas abajo se ha intentado
realizar un enfoque problematico de la filosofia sin descuidar el desarrollo histori-
co como el marco imprescindible para comprender los problemas y teorias filoséfi-
cos y poder desarrollar una historia conceptual de la disciplina como la sefialada en
la parte I. En el primer bloque se intenta lograr una caracterizacion conceptual de
la filosofia por medio del analisis de algunos de los términos centrales de la disci-
plina cuyo uso se mantiene en el lenguaje cotidiano, aunque muchas veces con un
significado desgastado o completamente distorsionado. Los siguientes bloques plan-
tean el desarrollo de problemas filoséficos desde la Antigliedad hasta nuestros dias.
El bloque dos aborda la tematica del problema del conocimiento en la filosofia co-
mo un marco basico para comprender todos los desarrollos filosoficos posteriores.
El tercer bloque se refiere al pensamiento ético, presentando cuatro paradigmas de
posiciones éticas que siguen siendo las principales en la actualidad. El cuarto blo-

25 Mondolfo, R., 1952, “Didéctica de la filosofia”, en: Problemas de cultura y educacién, Buenos Ai-
res, Hachette, p. 138.
26 Cfr., por ejemplo, Vergez, A. y Huisman, D. 1980, Nouveau “cours de philo”, Paris, Nathan.
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que se centra en el andlisis de algunas nociones basicas del pensamiento politico, en
especial de aquellas que son esenciales para la comprension de la sociedad y el esta-
do actual: “democracia”, “principios y garantias del ciudadano”, “los derechos huma-
nos: historia y proclamacion”, “el Estado como garante de la distribucién de bienes
basicos: salud, educacidon y seguridad”, etc. El ultimo bloque se dejara abierto a la
ejercitacion de los anteriores mediante la formulacidon de debates entre nociones an-
tagonicas, como por ejemplo: “posibilidad del conocimiento objetivo versus escepti-
cismo”; “ética cognitiva versus relativismo moral”; “filosofia politica de Ia
modernidad versus posmodernismo”, etc. Con ello se plantean cuestiones contempo-
raneas, cercanas al alumno adolescente, en las que estan involucradas las nociones
previamente adquiridas, las cuales requieren ser absorbidas y empleadas mediante un
ejercicio de argumentacion reglada, que permita la practica del discurso riguroso. De
este modo, este quinto bloque, funciona como una instancia de sintesis y aplicacion
de los bloques anteriores.

2. Bloques tematicos

En funcion de lo expuesto se proponen los siguientes bloques tematicos para la Edu-
cacion Polimodal.

2.1. Légica y epistemologia

Contenidos conceptuales

1) La ciencia y las teorias cientificas: caracter y funcion de las teorias cientificas.
La investigacion cientifica. Distintos tipos de ciencias: ciencias formales, naturales y
sociales.

2) El lenguaje de las ciencias: semantica y ontologia de las teorias cientificas. Tér-
minos teoricos y observacionales. Proposiciones cientificas. Hipdtesis cientificas.

3) La logica de las ciencias: logica proposicional. Conectivas y tablas de verdad.
Tautologias, contradicciones y contingencias. Razonamientos proposicionales y prue-
bas de validez e invalidez. Logica de predicados. Funciones proposicionales y cuan-
tificadores. Proposiciones universales y existenciales.

4) Métodos cientificos: método axiomatico, hipotético-deductivo, inducccion y pro-
babilidad. Concepto de ley cientifica. Explicacion y comprension. Analisis y compren-
sion de la accion intencional. Explicacion nomoldgica y explicacion narrativa.

5) Ciencia y sociedad: ciencia y tecnologia. Desarrollo cientifico y sociedad. El pro-
greso cientifico. Las comunidades cientificas. Estructura de las revoluciones cientifi-
cas. Implicancias éticas de la ciencia y la tecnologia.
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Contenidos procedimentales

Desarrollo de habilidad para reconocer razonamientos correctos e incorrectos en el
lenguaje natural.

Desarrollo de habilidad para detectar supuestos, ambigiiedades, vaguedades, inconsis-
tencias.

Desarrollo de habilidad para reconstruir argumentos.

Desarrollo de habilidad para reconocer la presencia o ausencia de métodos cienti-
ficos en distintas producciones.

Desarrollo de habilidad para aplicar conceptos y teorias del area al planteo y la re-
solucion de problemas.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una disposicion general critica y reflexiva sobre el conocimiento
cientifico.

Desarrollo de una disposicidon general a hacer uso de planteos logicos y metodolo-
gias cientificas.

2.2. Problematica filosofica

Contenidos conceptuales

1) Concepto de filosofia: significado del término: su oposicién tanto al conocimien-
to empirico como a la actitud sofistica. Elaboracion de la historia conceptual de algu-
nos temas basicos que persisten en el vocabulario del lenguaje ordinario: “metafisica”,
“esencia”, “existencia”, “objetivo”, “subjetivo”, “en si”, “para si”, “conciencia”, “auto-
conciencia”, “ética”, “ethos”, “moral privada y moral publica”, “sociedad civil”, “Esta-
do”, etc.

2) El problema del conocimiento: el tema del conocimiento: creencia y justifica-
cion. El planteo de Platon. El escepticismo antiguo y su diferencia con el escepticis-
mo moderno. Las dos fuentes del conocimiento de acuerdo con la filosofia moderna:
racionalismo y empirismo. La critica kantiana. El pragmatismo, el empirismo légico,
el racionalismo critico y el planteo historico en la actualidad. El relativismo radical:
Nietzsche y Foucault.

3) Elementos de ética. la ética de Aristoteles como modelo de ética de la virtud:
concepto de “practica” y de virtud como disposicion a actuar bien. La eudemonia
como fin ultimo. La ética de Kant como modelo de ética universalista y formal. El
concepto de “persona” como fin en si mismo y el reino de los fines. El utilitarismo
de J. Stuart Mill como modelo de ética teleologica y como criterio de reformismo
social. Nietzsche y el posmodernismo como modelos de escepticismo moral radical.
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4) Elementos de filosofia politica y social: el problema de la organizacion politica
como problema filosofico: evolucion del concepto de lo politico, de la polis griega al
estado nacional. El concepto de “democracia” y su contraposicion a otros regimenes
politicos: “monarquia”, “aristocracia”, “oligarquia”, etc. El ciudadano y el régimen po-
litico: participacion politica y legitimidad. La tradicion de la democracia de la Ilustra-
cion a la actualidad: J. J. Rousseau. El liberalismo y su confluencia con la democracia
en el siglo XIX. El pensamiento socialista y el concepto de democracia social en el si-
glo XX. El estado de bienestar. Historia y proclamacion de los derechos humanos.

5) Los debates de nuestra época: conocimiento versus escepticismo. Ciencia versus
ideologia. Etica cognitiva versus relativismo moral. Democracia versus dictadura. So-
ciedad equitativa versus individualismo posesivo. Libertad de conciencia versus fun-

damentalismo. Modernidad versus posmodernidad.

Contenidos procedimentales

Distincion entre las disciplinas filoséficas y las grandes etapas de desarrollo histo-
rico de la filosofia.

Desarrollo de habilidad para la comprensidn critica de textos filosdficos relativa-
mente sencillos.

Desarrollo de habilidad para reconocer conceptos y teorias filosoficas en discursos
literarios, politicos, etc.

Desarrollo de habilidad para comparar tesis o posiciones filosoficas.

Desarrollo de habilidad para tomar posiciéon y emitir juicios personales fundamen-
tados sobre cuestiones filosoficas.

Contenidos actitudinales
Desarrollo de una actitud reflexiva y critica frente a las ideas y las cosmovisiones.
Desarrollo de habitos de discusion racional de ideas filosoficas.
Desarrollo de una actitud de tolerancia hacia las diversas ideas y teorias filosofi-
cas.
Desarrollo de una actitud de valoracion positiva de la filosofia.

3. Consideraciones finales

Los contenidos seleccionados tanto en el area de “Logica y epistemologia”, como en
“Problematica filosofica” son lo suficientemente generales y significativos como pa-
ra que los mismos se incluyan en las distintas orientaciones de la educacion polimo-
dal tal como las sefiala el inciso ¢ del articulo 16 de la Ley Federal de Educacién
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(“humanistica, social, cientifica y técnica”), maxime si se tiene en cuenta que el inci-
so f del mismo articulo sefiala como un objetivo comun a la Educacién Polimodal,
mas alla de sus diversas orientaciones: “Favorecer la autonomia intelectual y el desa-
rrollo de las capacidades necesarias para la prosecucidn de estudios ulteriores”. Como
dice Augusto Salazar Bondy: “Las asignaturas de filosofia no pertenecen exclusiva-
mente a una u otra rama de las que suelen distinguirse en la secundaria. Aceptada la
conveniencia de impartir su ensefianza, debe impartirse por tanto en todas ellas sin
excepcion.”?’

Se conciba a la escuela secundaria como preparatoria para estudios superiores, su fun-
cion mas antigua y clasica, como formacion profesional para el mundo del trabajo, o
como formacion basica o general, capaz de otorgar una base de sustentacidon cultural
desde la cual se pueda entender el mundo y participar en €l, los objetivos de la ense-
nanza filosofica son validos en cualquiera de estas instancias.

Por ultimo, vale la pena sefialar que, aunque los bloques de contenidos selecciona-
dos tanto en la temdtica de “Logica y epistemologia” como en la de “Problematica fi-
losofica” ofrecen multiples posibilidades para llevar adelante enfoques
interdisciplinarios y que seria conveniente que la educacidén polimodal contemplara
instancias interdisciplinarias, a juicio de los autores de este documento seria necesa-
rio que ambas tematicas se trataran en sendas asignaturas especificas que les otorga-
ran unidad y presentaran a la filosofia como una opcidn para la eleccion de estudios
universitarios.

27 Salazar Bondy, A., 1968, Diddctica de Ia filosofia, Lima, Universo, p. 26.



IV. PROPUESTA DE CONTENIDOS PARA LA FORMACION DOCENTE

El problema que abordamos en esta parte es el de la formacion de docentes para la
Educacion General Basica y la Educacion Polimodal, a partir de las propuestas de con-
tenidos bdsicos comunes desarrolladas en las partes II y III, para las mencionadas ins-
tancias educativas, respectivamente, y de los lineamientos generales presentados en la
parte I. Se consideran a este respecto la Ley Federal de Educacion, la Resolucion 26/92
del Consejo Federal de Cultura y Educacion, las Orientaciones Generales y las Orien-
taciones Especificas que figuran en los documentos A6 y A7 en version aprobada por
la Asamblea del CFCyE.

1. Educacion General Basica

De acuerdo con lo sefialado en la parte II, nuestra propuesta de contenidos basicos co-
munes para EGB se centra en dos grandes tematicas: la ldgica del discurso argumen-
tativo y la problematica ética. En cada caso se sefialan bloques de contenidos que se
consideran fundamentales y cuyo tratamiento se propone efectuar en el tercer ciclo
de la EGB.

Segun la informacion con la que contamos, no se halla definido a la fecha el perso-
nal docente que tendra a su cargo este tercer ciclo de EGB: podrian ser maestros, gene-
rales o especializados en un drea determinada, o profesores, especialistas en distintas
asignaturas. Para el caso de la segunda alternativa ver las consideraciones que se reali-
zan mas adelante en el punto 2, “Educacion Polimodal”, de este mismo documento.

Los contenidos propuestos para EGB pueden ser ensefiados por un maestro que ha-
ya hecho en su formacion, a nivel terciario, sendos cursos de “Logica del discurso ar-
gumentativo” y de “Problematica Etica”.?® Dichos cursos deberian formar parte del

28 E] ya mencionado programa “Philosophy for children” se basa en la capacitacion de maestros del
nivel primario para que desarrollen la ensefianza filosofica en las escuelas.
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plan de estudios de fodos los maestros de EGB, pues abordan tematicas que, como se
seflalaba en la parte II, poseen:

a) Generalidad. El desarrollo del pensamiento critico, en general, y aplicado a la pro-
blematica ética, en particular, constituye un objetivo absolutamente general y basico
para todos los educandos. En una época en la que las teorias pedagdgicas enfatizan en
dotar a los alumnos de conocimientos generales porque son los que no se devaluan o
lo hacen mas lentamente que los especializados, los propuestos constituyen la genera-
lidad por excelencia.

b) Significatividad social. Por su generalidad, estos estudios poseen una amplia sig-
nificatividad social: constituyen elementos basicos para estudios ulteriores, apuntan
al desarrollo de un ciudadano capaz de participar criticamente de la vida social y po-
litica de la comunidad y configuran la base para un desempefio laboral eficaz. Los
mismos poseen una amplia “potencia educadora” y reunen los requisitos de “integra-
cion” y “totalizacion”, como se los consigna en el documento A6.

c) Interdisciplinariedad. Debe subrayarse que los estudios que se proponen, aunque
tienen un fundamento de tipo légico-filosofico, constituyen un punto de encuentro en
el que confluyen tematicas lingiiisticas y conocimientos matematicos para operar so-
bre contenidos de ciencias sociales y naturales, de modo que los mismos permiten rea-
lizar una rica practica interdisciplinaria.

Los contenidos de estos cursos destinados a los maestros deberian abordar, en un ni-
vel de mayor profundidad, la misma problemadtica que se pide a los maestros que en-
sefien a sus alumnos de EGB. Por lo tanto se seflalan los siguientes contenidos como
fundamentales.

1.1. Logica del discurso argumentativo

Contenidos conceptuales

1) El argumento: estructura basica de un argumento. Diferentes tipos de argumen-
tos. El argumento deductivo. El argumento inductivo. El argumento por analogia.

2) Analisis formal del argumento deductivo: lenguaje formal y lenguaje natural.
Logica formal. Forma proposicional y forma de un argumento deductivo. Validez e
invalidez. Consistencia y solidez. Procedimientos para determinar validez e invali-
dez.

3) El lenguaje y la argumentacion: usos del lenguaje. Los actos de habla y el uso
performativo. Presuposiciones. Ambigiiedad y vaguedad. La definicidn. Definicion in-
formativa, estipulativa y persuasiva. Efectos emotivos.
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4) Falacias: falacias formales y no formales. Falacias de apelacion al pueblo, a la
fuerza, a la piedad, a la autoridad, contra el hombre. Errores inductivos, prejuicios y
falacias.

Contenidos procedimentales

Reconocimiento de argumentos en el lenguaje cotidiano. Identificaciéon de premi-
sas y conclusiones. Distincion entre argumentos deductivos, inductivos y analégicos.
Produccidn de argumentos.

Establecimiento de la validez o invalidez de un argumento deductivo.

Distincién entre distintos usos del lenguaje. Reconocimiento de expresiones ambi-
guas y/o vagas en el lenguaje cotidiano. Reconocimiento de la presencia de efectos
emotivos. Distincion entre diferentes tipos de definicion.

Reconocimiento de falacias e identificacion de distintos tipos de falacias.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una actitud critica frente a los productos lingiiisticos.

Desarrollo de una disposicion favorable para examinar argumentos propios y aje-
nos.

1.2. Problematica ética

Contenidos conceptuales

1) Moral positiva y moralidad critica: la moral positiva como fenémeno cultural:
las costumbres y los codigos morales de los distintos grupos sociales (generacionales,
diferenciados por el nivel de ingreso, de formacion, minorias religiosas y étnicas,
cuerpos militares o militarizados, etc.). La moralidad como el ambito publico de inte-
rrelacion de los ciudadanos considerados como personas libres e iguales. El papel de
la reflexion en la formacidon de una moralidad critica.

2) La argumentacion moral: los niveles del razonamiento moral: i) factico; ii)
moral y iii) de los principios. Analisis de razonamientos morales tipicos: formas
mas comunes de argumentacion moral: universalizacion, generalizacion de las
consecuencias, calculo de beneficios y perjuicios para la mayoria, etc. Los aspec-
tos formales del juicio moral: generalidad, universalidad, imparcialidad y recipro-
cidad.

3) El sujeto moral y su desarrollo: el sujeto moral como el portador de la persona-
lidad moral. Heteronomia y autonomia moral. Libertad y responsabilidad: la educa-
cion para la madurez. Las interrelaciones personales como relaciones entre sujetos
emancipados y la manipulacion.
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4) Algunos problemas de ética aplicada: nociones sobre los problemas clasicos de
la bioética: aborto y eutanasia, algunos argumentos a favor y en contra. Las relacio-
nes entre médico y paciente: paternalismo y consentimiento informado. Nociones so-
bre ética y economia: propaganda engafiosa, informacién deficiente y manipulaciéon
del consumidor. Derechos de los consumidores, etc.

Contenidos procedimentales

Distincidon entre moral y ética. Distincidon entre ciencia social y ética en la conside-
racion de la moral. Distincion entre autonomia y heteronomia moral.

Angdlisis de términos y juicios morales.

Analisis de argumentos, principios y normas morales.

Consideracion de problemas de ética aplicada.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una actitud critica y constructiva frente a las pautas y normas mora-
les en las que los alumnos viven inmersos.

Desarrollo de una disposiciéon a hacer uso del andlisis ético en relacion a acciones
y discursos morales.

Desde el punto de vista de la metodologia didactica adecuada para abordar estos con-
tenidos se recomienda emplear distintas dinamicas grupales que posibiliten una con-
sideracion abierta y problematica de los temas seleccionados y, a la vez, constituyan
un entrenamiento para la consideracion del discurso argumentativo y de problemas
éticos presentes en discursos y situaciones de la vida cotidiana. De este modo, los
maestros practicarian en su propia formacion una metodologia similar a la que debe-
rian aplicar con sus alumnos de EGB.

Estos cursos deberian tener una carga horaria minima de 60 horas reloj cada uno
y estar a cargo de profesores en filosofia.

Mientras se adecua el plan de estudios de formacidn de maestros a las nuevas nece-
sidades de la EGB seria necesario que el Ministerio de Cultura y Educacion, quizas en
colaboracion con las Universidades Nacionales, ofreciera cursos de actualizacion do-
cente para los maestros en ejercicio de tenor similar a los propuestos. Dichos cursos de-
berian tener caracter obligatorio para los maestros en ejercicio.

2. Educacion Polimodal

La ensefianza de las tematicas propuestas para la educacion polimodal (“Logica y epis-
temologia” y “Problematica filosofica”) supone la existencia de un cuerpo docente es-
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pecializado, adecuadamente formado y actualizado. Lamentablemente, ninguna de
las tres condiciones abundan en la Argentina de hoy. Muchos de los que ensefian
filosofia en la actual ensefianza media no tienen titulo alguno o sélo tienen titulos
supletorios, aun aquellos que formalmente han estudiado filosofia no estdn dema-
siado bien formados, y por ultimo, falta actualizacion en buena parte de los profe-
sores del ciclo medio (poco conocimiento de los desarrollos filosoficos
contemporaneos).

El problema debe atacarse en el corto y en el mediano plazo. Con caracter urgen-
te, el Ministerio debe ofrecer a los docentes de filosofia de la actual ensefianza me-
dia y de la proxima educacion polimodal cursos de actualizacién en “Légica y
epistemologia” y en “Problematica filoséfica” de acuerdo con los contenidos pro-
puestos para dichas asignaturas en la Educacion Polimodal. Cursos con la modalidad
presencial o a distancia, en los que participen los especialistas de las distintas cate-
dras universitarias. Naturalmente, estas mayores exigencias a los profesores deberian
ir acompaiadas de mayores sueldos y mejores condiciones laborales.

Los contenidos de estos cursos destinados a los profesores deberian abordar, en un
nivel de mayor profundidad, la misma problemadtica que se pide a los profesores que
enserien a sus alumnos de Polimodal. Por lo tanto se seflalan los siguientes conteni-
dos como fundamentales.

2.1. Légica y epistemologia

Contenidos conceptuales

1) La ciencia y las teorias cientificas: caracter y funcion de las teorias cientificas.
La investigacidn cientifica. Distintos tipos de ciencias: Ciencias formales, naturales y
sociales.

2) El lenguaje de las ciencias: semantica y ontologia de las teorias cientificas. Tér-
minos teoricos y observacionales. Proposiciones cientificas. Hipdtesis cientificas.

3) La légica de las ciencias: 16gica proposicional. Conectivas y tablas de verdad.
Tautologias, contradicciones y contingencias. Razonamientos proposicionales y
pruebas de validez e invalidez. Logica de predicados. Funciones proposicionales y
cuantificadores. Proposiciones universales y existenciales.

4) Métodos cientificos: método axiomatico, hipotético-deductivo, inducccion y
probabilidad. Concepto de ley cientifica. Explicacién y comprension. Analisis y
comprension de la accion intencional. Explicacion nomologica y explicacion na-
rrativa.

5) Ciencia y sociedad: ciencia y tecnologia. Desarrollo cientifico y sociedad. El pro-
greso cientifico. Las comunidades cientificas. Estructura de las revoluciones cientifi-
cas. Implicancias éticas de la ciencia y la tecnologia.
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Contenidos procedimentales

Desarrollo de habilidad para reconocer razonamientos correctos e incorrectos en el
lenguaje natural.

Desarrollo de habilidad para detectar supuestos, ambigiiedades, vaguedades, in-
consistencias.

Desarrollo de habilidad para reconstruir argumentos.

Desarrollo de habilidad para reconocer la presencia o ausencia de métodos cienti-
ficos en distintas producciones.

Desarrollo de habilidad para aplicar conceptos y teorias del area al planteo y la re-
solucion de problemas.

Contenidos actitudinales

Desarrollo de una disposicion general critica y reflexiva sobre el conocimiento
cientifico.

Desarrollo de una disposicion general a hacer uso de planteos légicos y metodolo-
gias cientificas.

2.2 Problematica filosofica

Contenidos conceptuales

1) Concepto de filosofia: significado del término: su oposicién tanto al conocimien-
to empirico como a la actitud sofistica. Elaboracion de la historia conceptual de algu-
nos temas basicos, que persisten en el vocabulario del lenguaje ordinario “metafisica”,
“esencia”, “existencia”, “objetivo”, “subjetivo”, “en si”, “para si”, “conciencia”, “auto-
conciencia”, “ética”, “ethos”, “moral privada y moral publica”, “sociedad civil”, “esta-
do”, etc.

2) El problema del conocimiento: el tema del conocimiento: creencia y justifica-
cion. El planteo de Platon. El escepticismo antiguo y su diferencia con el escepticis-
mo moderno. Las dos fuentes del conocimiento de acuerdo con la filosofia moderna:
racionalismo y empirismo. La critica kantiana. El pragmatismo, el empirismo légico,
el racionalismo critico y el planteo historico en la actualidad. El relativismo radical:
Nietzsche y Foucault.

3) Elementos de ética: la ética de Aristoteles como modelo de ética de la virtud:
concepto de “practica” y de virtud como disposicion a actuar bien. La eudemonia
como fin altimo. La ética de Kant como modelo de ética universalista y formal. El
concepto de “persona” como fin en si mismo y el reino de los fines. El utilitaris-
mo de J. Stuart Mill como modelo de ética teleoldégica y como criterio de refor-
mismo social. Nietzsche y el postmodernismo como modelos de escepticismo
radical.
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4) Elementos de filosofia politica y social: el problema de la organizacion politica
como problema filosofico: evolucion del concepto de lo politico, de la polis griega al
estado nacional. El concepto de “democracia” y su contraposicion a otros regimenes
politicos: “monarquia”, “aristocracia”, “oligarquia”, etc. El ciudadano y el régimen po-
litico: participacion politica y legitimidad. La tradicion de la democracia de la Ilustra-
cion a la actualidad: J. J. Rousseau. El liberalismo y su confluencia con la democracia
en el siglo XIX. El pensamiento socialista y el concepto de democracia social en el si-
glo XX. El estado de bienestar. Historia y proclamacion de los derechos humanos.

5) Los debates de nuestra época: Conocimiento versus escepticismo. Ciencia versus
ideologia. Etica cognitiva versus relativismo moral. Democracia versus dictadura. So-
ciedad equitativa versus individualismo posesivo. Libertad de conciencia versus fun-

damentalismo. Modernidad versus posmodernidad.

Contenidos procedimentales

Distincidn entre las disciplinas filosoficas y las grandes etapas de desarrollo histo-
rico de la filosofia.

Desarrollo de habilidad para la comprensidn critica de textos filosdficos relativa-
mente sencillos.

Desarrollo de habilidad para reconocer conceptos y teorias filosoficas en discursos
literarios, politicos, etc.

Desarrollo de habilidad para comparar tesis o posiciones filosoéficas.

Desarrollo de habilidad para tomar posiciéon y emitir juicios personales fundamen-
tados sobre cuestiones filosoficas.

Contenidos actitudinales
Desarrollo de una actitud reflexiva y critica frente a las ideas y las cosmovisiones.
Desarrollo de habitos de discusion racional de ideas filosoficas.
Desarrollo de una actitud de tolerancia hacia las diversas ideas y teorias filosdficas.
Desarrollo de una actitud de valoracion positiva de la filosofia.

En cuanto al mediano plazo la formacidn de profesores de filosofia debe guiarse por
el principio de que no se puede ensefiar aquello que no se sabe hacer y que, por en-
de, es conveniente que los profesores de filosofia tengan la formacion de un licencia-
do mas una capacitacion pedagogica. Esto soélo se puede llevar adelante en el marco
de una defensa de la profesion docente que, sobre la base de una mejora general de
las condiciones laborales, establezca claramente la obligatoriedad de poseer el titulo
especifico para estar al frente de las asignaturas que comprenda la educaciéon polimo-
dal y, en particular, las del area filosofica.
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I. ENFOQUES PARA EL ABORDAJE DE LOS CONTENIDOS
BASICOS COMUNES DESDE LA FILOSOFIA

Aclaracion

Para hablar del estado de la filosofia en su dimension conceptual y metodologica me
ha parecido pertinente referirme al estado actual de la ensefianza de la filosofia. Pa-
ra esto ultimo, he tenido como referencia principal una provincia argentina tan ale-
jada de la Capital Federal como es Salta, ya que, como se dice en la documentacion
elaborada por el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion: “Todos los argenti-
nos deberian concluir cada uno de los niveles del sistema educativo compartiendo los
conocimientos comunes actualmente necesarios, y aun ausentes de muchos curricu-
los vigentes en el territorio nacional. Y es muy urgente que asi suceda” (punto 2.2. del
Anexo 1, Serie O, N° 1, “Metodologia para acordar aspectos pioritarios para la aplica-
cion de la Ley Federal de Educacion”, p. 6).

Un diagndstico de la situacion actual de la ensefianza de la filosofia nos ayudard a
sefialar los items para los CBC.

1. Situacion actual de la ensefianza de la filosofia, con especial mencion
a la provincia de Salta

Cabe aqui distinguir si se trata de la ensefianza de la filosofia a nivel secundario, ter-
ciario o universitario, pero, aun considerdndola por niveles, seria muy apresurado ha-
cer generalizaciones, ya que en cada uno de ellos existen diferencias causadas por
multiples variables que resultan relevantes.

1.1. Escuela secundaria
La filosofia: esa gran ausente

A pesar de que se reiteran permanentemente los objetivos de “formar en el alum-
no un pensamiento critico”, la materia Filosofia sdlo existe en los planes del ba-
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chillerato y en algunos planes especiales, y en estos casos, apenas en el quinto cur-
s0 0 a veces también en el cuarto y con poca carga horaria (dos o tres horas sema-
nales).

El problema de la ausencia de la filosofia en la escuela media parece no ser ex-
clusivo de Argentina: el Instituto Italiano de Cultura difundid en junio de 1993 una
carta documento firmada por 74 destacadas personalidades del mundo de la cultu-
ra universal como Hans-Georg Gadamer, Ilya Prigogine, Jean Guitton, Paul Ricceur,
que nombro solo a titulo de ejemplo, en la que se sefiala esta misma carencia. Me
permito transcribir ese documento dada la significatividad que reviste para nuestros
fines.

R.A.L Radio-Television Italiana. Departamento escolar de educacion. Instituto Italiano para
los Estudios Filosoficos. Instituto de la Enciclopedia Italiana: A pesar de que es por todos
reconocido que no se puede diferir mds una discusion racional de las experiencias cultura-
les del mundo, el encuentro entre las diversas civilizaciones estuvo y continua estando mar-
cado por el achatamiento de las costumbres y las formas mds expresivas, o por la pérdida
de la memoria histdrica: mds que las respectivas virtudes, algunas civilizaciones intercam-
bian con otras los defectos, los aspectos deteriorados.

En aquel crisol de civilizacion que fue el mundo cldsico surgio un vital y perpetuo ali-
mento: la reflexion filosofica, un saber que ha cambiado nuestra historia y a quien le de-
bemos los rasgos distintivos de nuestra civilizacion. Sin embargo, la actitud de la sociedad
contempordnea hacia la filosofia no resulta adecuada a los problemas del presente. En las
escuelas de muchos paises la ensefianza de la filosofia y de la historia del pensamiento cien-
tifico es desde siempre ignorada o reducida cada vez mads: millones de jovenes estudiantes
desconocen realmente el significado de la palabra “filosofia”. Educamos talentos técnico-
practicos y atrofiamos el desarrollo de la invencion filosdfica. De esto se sigue que hay ca-
da vez menos personas que comprenden —o estdn efectivamente en la posibilidad de
comprender— las conexiones de los factores que constituyen la realidad historica. Por el
contrario, hoy el mundo necesita cada vez mds de la capacidad creadora. Para estimular la
creatividad hace falta una educacion de la capacidad de juzgar y por consiguiente de hom-
bres educados en la filosofia.

Dirigimos por lo tanto una apelacion a los parlamentos y gobiernos del mundo para que
integren y refuercen, o introduzcan con pleno derecho en todas las escuelas el estudio de
la filosofia en su devenir histdrico y en su relacion con las ciencias —desde el pensamien-
to griego al pensamiento de las grandes civilizaciones orientales y hasta la actualidad— co-
mo condicion indispensable para un auténtico encuentro entre los pueblos y la cultura y
para la fundacion de nuevas formas de pensar que superen las contradicciones actuales y
orienten el camino de la humanidad hacia el bien.

En esta extraordinaria y convulsionada hora de la historia, cuando el término “humani-
dad” empieza a asumir el significado de “todos los hombres”, advertimos la necesidad de
una orientacion civil. Vemos Ila necesidad de la filosofia. 30 de noviembre de 1992.
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Asimismo me parece pertinente hacer una mencion especial al estudio de la Idgica en
la escuela secundaria. Retomo, para ello, las ideas de la ponencia que presenté en el V°
Congreso Nacional de Filosofia, celebrado en noviembre de 1986 en la Universidad Na-
cional de La Plata, publicada en los numeros 26-27 de la Revista de Filosofia y Teoria
Politica del Departamento de Filosofia de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion de la mencionada universidad, con la aclaracion de que lo dicho alli no se
refiere tan sdlo a la ldgica formal, sino también a una ldgica del lenguaje comun que
maneja el estudiante, pues ambas se complementan.

Es una preocupacion generalizada de quienes somos docentes, ensefiar a pensar y formar el
espiritu critico de los alumnos.

Entonces nos preguntamos /como estimula y desarrolla nuestra educacion estas poten-
cialidades humanas?

Vemos desde la escuela primaria hasta su egreso en la escuela media que el nifio prime-
ro y luego el adolescente debe someterse a un sistema que ojald fuera cientificista en el buen
sentido de la palabra porque ello formaria su espiritu critico, pero que es enciclopedista, en-
tendiendo por enciclopedismo pedagdgico al sistema que considera al alumno como recep-
tor y valoriza el conocimiento por su aspecto cuantitativo y el atin memoristico, ddndose
las asignaturas como compartimentos estancos.

A menudo los docentes de todas las asignaturas nos quejamos de que los alumnos no sa-
ben pensar, no saben escribir, no son capaces de inferir correctamente, no saben organizar
su propia actividad intelectual, no reflexionan, dicen cosas inconexas y otro tipo de cues-
tiones de esta indole. Y entonces, ante este panorama, el profesor se tienta a estimular al
alumno memorista porque tiene un vocabulario preciso, porque su lenguaje esta bien es-
tructurado —es decir igual que el libro— y porque se ve que se preocupa por preparar la lec-
cion. Pero nos preguntamos, Jevalua el profesor alli la capacidad del alumno de pensar y
de elaborar un discurso propio? ;Fomenta de alguna manera su espiritu critico? Por supues-
to que no.

Volviendo a los objetivos de la ensefianza, parece muy obvio que si nuestro fin es for-
mar agricultores, el plan contemplard materias especificas y prdcticas en el campo; si el
plan se propone formar enfermeras, los alumnos tendrdn ademds de las materias tedricas,
que estar en contacto con hospitales, vendas, gasas, inyecciones y todas las técnicas que
ayuden a aliviar el dolor de los enfermos, y si se tiene como meta formar peritos mercan-
tiles, no podra dejarse de impartirles materias contables.

Pero resulta que no parece tan obvio que siendo el hombre el ser de la expresion —y to-
da expresion, aun en el plano artistico, implica una racionalidad— no se ensefie a pensar
mediante una asignatura cuyo objeto es justamente la estructura del pensamiento, la infe-
rencia valida, como es Ldgica.

Como es bien sabido, pensamiento y lenguaje forman una unidad indestructible, de ma-
nera que si nosotros no sabemos hablar con correccion es porque no pensamos estructura-
damente, porque no tenemos claras las ideas, porque no hay un orden Iogico en nuestras
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proposiciones. Y es en este sentido que la Logica resulta ser una materia formativa que da
al que la maneja elementos para la elaboracion de un pensamiento formalmente coheren-
te, a la vez que una buena ejercitacion para el desarrollo de la capacidad de razonar. Algu-
nos autores como J. Royce la definen como ciencia del orden mental.

A este respecto nos remitimos a las declaraciones que hizo a la prensa argentina el filo-
sofo polaco J. Bochenski con motivo de su visita a nuestro pais.

En un articulo aparecido en el diario La Nacidn, titulado “La moral del pensamiento”, se
le pregunta a Bochenski cudl es el objeto de la ensefianza de la légica y a quiénes se debe-
ria preparar en esta disciplina. Su respuesta es categorica: A toda la juventud, pues su fun-
cion no tiene parangon. La logica es la moral del pensamiento y la palabra (Bochenski,
Joseph, “La moral del pensamiento”, en: La Nacion del 2 de diciembre de 1977).

Gracias a la labor de la inteligencia clasificamos, numeramos, definimos, conceptualiza-
mos, afirmamos o negamos, inferimos, es decir, ordenamos y explicamos el conocimiento
acerca del mundo fisico natural, social e ideal. La ldgica precisamente nos ayuda a organi-
zar los datos que nos llegan a través de las distintas fuentes, de tal suerte que también po-
demos organizar el proceso intelectual. Tanto es asi que para la mayoria de los autores la
metodologia es parte de la logica.

No queremos decir con esto que la Idgica es una varita mdgica para alcanzar la verdad,
cosa que no nos muestra la ciencia ni la filosofia, pero si es un gran instrumento.

Por supuesto que hay una Idgica natural, pero quien internalice los tecnicismos de la Io-
gica moderna, ademds de perfeccionar su Iogica natural, podra esclarecer los propios me-
canismos del pensamiento, descubrir mads facilmente las falacias, dar mayor rigor a su
discurso, agudizar su espiritu critico, hacer andlisis del lenguaje, justificar racionalmente
sus afirmaciones, y esto no es poco, ya que nos pone en camino de lo verdadero.

La Idgica es un gran instrumento, una gran herramienta tanto para investigar, como pa-
ra organizar sistemdticamente un discurso.

Como dice un autor, si un gran cirujano usa bien el bisturi, no serd todo el mérito del
bisturi, pero sin el instrumento perfeccionado no podra realizar con precision la interven-
cion quirurgica.

Nosotros creemos que la 1dgica como estructura de toda ciencia da solidez al edificio, ya
que en una construccion, aunque los materiales sean buenos, si la estructura que sostiene
esos materiales es endeble, se caerd el edificio.

Todos conocemos el nacimiento de la I6gica como ciencia con Aristdteles y su eclosion
actual, asi como su relacion con las matematicas, la linguistica, la biologia, la psicologia,
es decir con toda ciencia o discurso razonado. Ademads constituye la base de la cibernética
y de la computacion.

Por otro lado, sostenemos que la logica contribuye en buena medida a la capacidad
creativa. Existe una concepcion entre nosotros de que se es creativo mediante el arte. Es-
to es verdad, pero no absoluto. Para la ciencia y la tecnologia necesitamos una gran ca-
pacidad de creatividad. Las conjeturas cientificas para la formulacion de una hipdtesis son
obra del genio y del ingenio, de la invencion y de la intuicion. Galileo, Copérnico, New-
ton o Einstein son revolucionarios cientificos porque fueron capaces de dar otra interpre-
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tacion del mundo que la vigente en su época, y en la interpretacion hay siempre un marco
tedrico estructurado con inferencias logicas.

Entonces nos preguntamos, /por qué si nuestros conocimientos quedan al imperio de Ia
logica y estamos de acuerdo en que hay que ensefiar a pensar, la Iogica es la gran ausente
en nuestras escuelas medias?

Volviendo al citado articulo de Bochenski, éste termina —después de algunas disquisicio-
nes— diciendo: “Es necesario hacer pesar estas reflexiones a la hora de apreciar la amplitud
de los sectores estudiantiles secundarios, de las escuelas técnicas y comerciales, que care-
cen de formacion Iégica”.

En efecto, en los planes de estudio de nuestras escuelas comerciales y técnicas no se con-
templa la ensefianza de la Iogica, en los bachilleratos se ensefia un minimo de Idgica den-
tro de la materia Filosofia, lo que resulta sumamente insuficiente.

Solamente en los planes del Bachillerato con Orientacion Docente, con muy buen crite-
rio, se consigna “Ldgica y metodologia de la ciencia” como una asignatura distinta de “Pro-
blemdtica filosofica’.

La carrera terciaria del Magisterio carece de “Logica”, de manera que si a ella accede un
bachiller con orientacion docente satisfara el requisito; pero si es bachiller comun o con
otra salida laboral, sélo a medias y de manera deficiente, ddndose el caso, entonces, del
maestro que tenga que ensefiar a sus alumnos “Teoria de Conjuntos” y “Gramdtica” sin ha-
ber visto nunca “Ldogica Moderna’.

En las demads carreras de nivel terciario y universitario no hay uniformidad en los pla-
nes, pero si quienes los elaboran se proponen como objetivo formar un profesional critico,
con sentido comun, riguroso y con capacidad de analisis no pueden prescindir de esta cien-
cia, que es la que brinda una formacion adecuada para pensar con correccion.

Por otra parte, cabe hacer notar que existe bibliografia en castellano de muy buen nivel
¥y con criterio diddctico para la escuela media.

En el Fausto de Gdethe, Mefistéfeles le aconseja al discipulo: “Emplead bien el tiempo,
que se va tan aprisa; el orden os ensefiard a aprovecharlo. Os aconsejo, pues, mi caro ami-
go, que entréis primero en el Collegium Logicum/...] En realidad, comparo yo la fabrica de
los pensamientos con un telar, en el que a un golpe de pedal muévense mil hilos, suben y
bajan las devanadoras y corren invisibles los cabos|...] lo primero tiene que ser asi, lo se-
gundo asad; y de ahi se deriva lo tercero y lo cuarto; y si no existiera lo primero y lo segun-
do, pues no tendriamos lo tercero y lo cuarto” (Géethe, J. W., Fausto, Centro Editor de
Ameérica Latina, Buenos Aires, 1968, pp. 47-48).

Coroliano Ferndndez termina su articulo titulado “Légica reciente” diciendo: “Por qué
razon si la bibliografia de nuestra disciplina —y no sdlo la bibliografia— viene creciendo
sin pausa, la légica aplicada o lo Idgico o la Idgica en tanto arte que permite dirigir el ac-
to mismo de la razon, si cabe citar a un fildsofo adversario de la logistica... por qué, de-
cimos, sigue siendo la logica en Ila vida argentina el sempiterno “caballero inactual” como
diria Azorin? ;Serd por temor a Mefistofeles?” (Ferndndez, Coroliano, “Légica reciente”,
en: Revista de Investigaciones Educativas, afio 3, N° 14, Buenos Aires, 14 de noviembre de
1977).
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Nosotros reiteramos la pregunta de Ferndndez por considerarla de plena vigencia y ha-
cemos un llamado para que en los cambios de planes de ensefianza secundaria, terciaria y
universitaria se le dé a nuestra materia el “razonable” y “légico” lugar que se merece.

Tipo de escuela

Aunque lo que voy a decir es muy obvio, estimo que vale la pena recalcar, una vez
mads, que no es lo mismo ensefiar filosofia —o cualquier otra disciplina— en un cole-
gio de la Capital Federal que en la escuela secundaria de San Antonio de los Cobres,
ya que no es la misma realidad geografica ni cultural; no existe el mismo tipo de re-
cursos materiales ni humanos, ni son idénticas las motivaciones de los alumnos ante
toda la situacion escolar. Tampoco postulo la total falta de unidad de criterios en la
enseflanza de la disciplina, ya que creo sumamente necesario que el organismo com-
petente dé pautas claras, las que —por otra parte— son esperadas por los docentes a
modo de orientacion.

Por eso adhiero a la idea de Guillermo Obiols cuando, refiriéndose a los programas
de filosofia de la escuela secundaria, dice: “Tal programa minimo debe, por una par-
te, proporcionar unidad a la ensefianza de la filosofia en la escuela secundaria argen-
tina y, por otra parte, garantizar una amplia libertad y pluralismo a las respectivas
jurisdicciones y a los profesores que se encuentren al frente de los cursos. Unidad y
pluralidad deben ser los limites de la propuesta”.!

Profesores

Este es un punto clave para hablar de la ensefianza de la filosofia, ya que es muy dis-
par la formacion de los profesores que ensefian esta disciplina en nuestro pais.

Generalmente, los que tienen antecedentes —y pueden—, tratan de ejercer la docen-
cia en la universidad o en el nivel terciario convirtiéndose el secundario para ellos en
“el infierno tan temido que han logrado evitar y del que no quieren oir ni hablar”?

Por otra parte, en muchas universidades e institutos terciarios “Diddctica” o “Me-
todologia de la ensefianza de la filosofia” —segun como se llame en el Plan— estd a
cargo de profesores de Ciencias de la Educacion, y sostenemos que no se puede ense-
fiar a ensefiar una disciplina desconociendo los contenidos.

I Obiols, G. y Rabossi, E., compiladores, 1993, La filosofia y el filosofar: problemas en su ensefian-
za, Buenos Aires, Centro Editor de América Latina, p. 143.

2 Obiols, G. y Frassinetti de Gallo M., 1991, La ensefianza filoséfica en la escuela secundaria, Bue-
nos Aires, A-Z Editora, p. 145.
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En el secundario, entonces, hay profesores con titulo especifico, pero con una for-
macion muy dispar: los que han recibido una actualizada formacion universitaria; los
que egresan de establecimientos que forman en una sola linea de pensamiento filoso-
fico; los que egresan de institutos terciarios que otorgan en cuatro afios titulo de pro-
fesor para la Ensefianza Media y Terciaria en tres especialidades juntas: Psicologia,
Pedagogia y Filosofia. También hay docentes con titulo habilitante y docentes con ti-
tulo supletorio que no tienen competencia en la disciplina.

A este respecto, en el Anexo “Titulos del estatuto del docente”, suministrado para
este informe por la Junta de Clasificacion y Disciplina de Ensefianza Media, se puede
observar que entre los titulos supletorios se encuentra, por ejemplo, el de Maestro o
el de Psicologo Clinico.

Como dato importante debo consignar que en el interior de nuestra provincia ejer-
cen una cantidad considerable de personas con titulo supletorio.

Respecto de este punto habria que sefialar también que la situacion del profesor de
Filosofia que se dedica a la escuela secundaria es muy especial, ya que existiendo la
materia solo en uno o dos cursos y con muy poca carga horaria, no puede concentrar
sus horas en uno o dos establecimientos y se convierte mds que ninguno, en profesor
“taxi”, debiendo trasladarse de un lugar a otro y afrontar cambios de directivos, mo-
dalidad de escuela, de realidad social, etc., desgaste éste que le resta tiempo para su
perfeccionamiento.

Planes

En primer lugar marcaré el absurdo de que en los planes oficiales del bachillerato
comun en 4° Afio figura una materia con el titulo de “Filosofia. Nociones generales
y psicologia”. El programa —también oficial— indica en su mayor parte contenidos
que pertenecen a la psicologia, como si no fuese ya la psicologia una ciencia auto-
noma.

Este es el momento de distinguir con total precision a la filosofia y a la psicologia
como disciplinas independientes; en Salta, en los nuevos planes de algunos colegios
secundarios privados se sigue ensefiando “Psicologia” bajo el titulo de “Filosofia”. Sin
embargo, también debo aclarar que en los colegios secundarios de jurisdiccion esta-
tal en la provincia, los planes aprobados recientemente identifican con propiedad es-
tas dos disciplinas.

Con respecto a planes de estudio de escuelas que se van creando, no existe ningu-
na uniformidad. Citaré algunos ejemplos atipicos:

a) Instituto de Ensefianza Media dependiente de la Universidad Nacional de Salta:
contempla en sus dos modalidades de bachillerato (uno con orientacion en Viveros y
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otro en Comunicaciones Sociales) “Logica y metodologia de la ciencia” en 5° Afio y
“Etica” en 6° Afio, con una carga horaria de tres horas semanales en cada caso.

b) Instituto secundario “San José”, dependiente de la Direccion de Estudios Supe-
riores de la provincia: se da “Filosofia” de primero a quinto afio.

¢) Escuela de Comercio “Dr. Arturo Illia”, dependiente de la Direccion de Ensefian-
za Media de la provincia: se cursa “Etica profesional” en 5° Afio, con dos horas sema-
nales (titulos que se otorgan: Perito Mercantil y Operador de Sistemas).

d) Instituto Integral (privado): dos horas semanales de “Sociologia y Filosofia” en
40 y 5° Afio.

e) Escuela “Dr. Joaquin Castellanos” de Educacion Técnica, que otorga titulo de
Maestro en Actividades Prdcticas en alguna especialidad como Cocina, Corte y Con-
feccion, Tejido, etc.: su plan contempla “Filosofia” en 4° Afio, con una carga horaria
de tres horas semanales.

Esto muestra que, actualmente, un egresado del secundario puede recibir algun tipo
de formacion filosdfica o ninguna, pero que la tendencia —por lo menos en la provin-
cia de Salta— es incluir Filosofia en los nuevos planes de orientaciones que tradicio-
nalmente no la incluian, como los comerciales y los técnicos.

Programas

En la provincia de Salta no se ha elaborado un programa oficial. Cubren esa catego-
ria los programas elaborados por la Nacion, que datan de muchisimo tiempo atrds. Es-
to significa que un alumno que rindiere examen como libre deberia remitirse a los
programas oficales nacionales; en la prdctica, sin embargo, cada establecimiento le
exigird su propio programa vigente. Mds aun, en la provincia de Salta es politica ofi-
cial dejar a criterio del docente la elaboracion de su propio programa.

La situacion precedente, si bien es positiva en cuanto a “libertad de cdtedra” ya que
permite al profesor desarrollar su propuesta, conduce inevitablemente a la coexisten-
cia de multiplicidad de criterios y asi, por ejemplo, un alumno puede egresar cono-
ciendo apenas una vision unilateral de la filosofia (modelo dogmatico) o puede llegar
a “aprender a filosofar” (modelo critico).

Los programas oficiales del bachillerato comun y del Bachillerato con Orientacion Do-
cente son por todos conocidos y han sido ampliamente analizados por diversos autores.
Es por ello que voy a hacer referencia a los programas oficiales de los Bachilleratos Co-
merciales que dependian de la SNEP, transferidos actualmente a las provincias.

En el programa de 5° Afio (3 horas semanales), bajo el titulo de “Filosofia. Psicolo-
gia y Logica” se trata en la primera bolilla la caracterizacion de la filosofia, de la bo-
lilla 2 a la 7 se ve Psicologia y de la 8 a la 14 Logica Tradicional. El programa de 6°
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Afio consta de 25 bolillas —uso el término “bolillas” por estar expresamente asi indi-
cado en los programas— bajo el titulo de “Filosofia” y subtitulo “Metafisica, Historia
de la filosofia y Etica” y es una transcripcion textual del indice del libro Lecciones
preliminares de filosofia de Manuel Garcia Morente. Estos programas constituyen una
muestra acabada de una sobresaturacion de contenidos, imposibles de desarrollar en
un ano lectivo a ese nivel, que prevé 3 horas semanales, y sin el minimo criterio di-
ddctico.

Los docentes que no tienen titulo de Filosofia, generalmente siguen el programa
oficial y bibliografia que no estd actualizada.

Nunca mds acertada, entonces, la convocatoria para consensuar lineamientos cla-
ros y sencillos acerca de la ensefianza/aprendizaje de la filosofia, de acuerdo con el
estado actual de la disciplina, con los intereses de los alumnos y con los objetivos que
se proponga alcanzar.

Bibliogratia

Para serialar el panorama heterogéneo en la ensefianza de la filosofia en cuanto a bi-
bliografia, enumeraremos los textos que se usan en Salta capital, aclarando que no se
trata de una lista completa, sino de un muestreo representativo.

MARITAIN, Jacques, El orden de los conceptos, Club de Lectores.

CASAUBON, J. A., Nociones generales de Idgica, Estrada.

Cory, Irving, Introduccion a la Iégica, EUDEBA.

GIANELLA DE SALAMA, Alicia, Logica simbdlica y elementos de filosofia de la ciencia, El
Ateneo.

NuDLER, Telma Barreiro de, Logica dindmica, Kapelusz.

CorAciLLr DE Muro, M. A. y J. C., Elementos de logica moderna y filosofia, Estrada.

Osiots, G., Curso de ldgica y filosofia, Kapelusz.

Osiors, G., Nuevo curso de Idgica y filosofia, Kapelusz.

FATONE, Vicente, Logica e introduccion a la filosofia, Kapelusz.

Ruiz, Daniel, Filosofia general, Ed. Braga.

GARcia VENTURINI, Jorge, Curso de filosofia, Troquel.

FRrASSINETI DE GALLO, M., Filosofia, A-Z Editora.

JoLIver REGIs, Curso de filosofia, Ed. Desclée de Brouwer.

MARITAIN JACQUES, Introduccion a la filosofia, Club de Lectores.

Horkins, Patricio, Filosofia, Ed. Almagro.

ARPINI Y DOUFOUR, Introduccion a la problemadtica filosdfica, El Ateneo.

GARciA MoRENTE, Manuel, Lecciones preliminares de filosofia, Losada.

ONETTO, Fernando, Un tiempo para pensar, Bonum.
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DALLERA, Osvaldo, Temas de filosofia, Don Bosco.
CArpio Adolfo, Principios de filosofia, Glauco.

Integracion departamental

Por lo que conozco en Salta, los llamados “Departamentos de Areas Afines” no reali-
zan articulacion horizontal para integrar conocimientos. En la prdctica existen sdlo
formalmente para organizar la distribucion de las tareas extra-dulicas, como por
ejemplo la preparacion de actos, iniciativas, etc.

Por otra parte, en la mayoria de los colegios los docentes de Filosofia tienen la op-
cion de integrar un departamento propio o pertenecer a otro. Como en general hay
pocas divisiones que tienen Filosofia y los profesores suelen ser no mas de uno o dos,
éstos se integran al Departamento de Ciencias Sociales, Ciencias de la Educacion o
Lengua y Expresion. También aqui, la funcion del departamento (cuyo jefe fue remu-
nerado en un tiempo y ahora no lo es) estd totalmente desvirtuada.

Creo que los Departamentos de Areas Afines han nacido como una necesidad de
subsanar parcialmente el actual sistema de compartimentos estancos, sin que se haya
cumplido ese objetivo.

Este es el momento, repito, de elaborar planes coherentes en los que los conoci-
mientos se integren con una buena articulacion tanto horizontal como vertical. Al res-
pecto, creo que el profesor de Filosofia especializado en Epistemologia tiene
particularmente una palabra importante que decir, en virtud de que puede aportar ele-
mentos tedricos acerca de la division e interaccion entre las ciencias.

1.2. La ensefianza de la filosofia en la universidad y en el nivel terciario

La formacion del profesor de Filosofia depende de la Institucion de la que egrese. Y
dentro de cada institucion, del nivel de cada catedra. Por eso, de nada valdra una re-
formulacion de los CBC en la nueva estructura educativa, si siguen existiendo insti-
tuciones que formen deficientemente a los profesores. Esto para sefialar solamente que
ello tiene incidencia en la forma como el profesor encararda —por lo menos cuando es
recién egresado— la ensefianza de la Filosofia.

2. El estado actual de la disciplina
Se podria entender como estado actual de la disciplina todo el corpus del saber filo-

sofico desde su constitucion como ciencia hasta el presente y entonces habria que ha-
cer una historia de la filosofia, lo que no nos parece relevante para estos fines.
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También se podria consultar actas de congresos internacionales de filosofia para
ver qué pasa con la actividad filosdfica hoy. En ese caso se constatard la existencia
de trabajos que abarcan todas las ramas de la filosofia y de gente que reflexiona acer-
ca del pensamiento de autores de otras épocas, pero esto no nos pondria en pista a
los fines de este trabajo.

De igual modo, seria inoficioso hacer un catalogo de los filosofos del siglo XX, co-
sa que ya estd hecha. Solo para poner un ejemplo, Ferrater Mora en la nueva edicion
de su Diccionario de filosofia consigna alrededor de quinientos nombres.

Por esto adoptaré el criterio de sefialar aquellas dreas sobre las que han tematiza-
do los fildsofos en la actualidad, que sean relevantes para la seleccion de los CBC y
que respondan a un modelo critico de la ensefianza de la filosofia, teniendo en cuen-
ta —por otra parte— los lineamientos elaborados por el Ministerio de Cultura y Edu-
cacion de la Nacion.

Aclararé también que la ubicacion de los autores que menciono al final de cada
drea o tema, no es rigida y que —obviamente— hay pensadores que deberian ser co-
locados en mds de un drea temadtica.

Podriamos agrupar la tematizacion del pensamiento contempordneo en:

1. Cuestiones relacionadas con la justificacion del conocimiento matemadtico y de las
ciencias empiricas

El conocimiento matemdtico ha dado Iugar a la constitucion de la Idgica actual que
comprende la Iégica estandar (calculo proposicional, cdlculo cuantificacional, Iogica de
clases, I6gica de relaciones) y una Iégica no estandar. Susan Haack incluye dentro de
esta ultima: las Idgicas “extendidas”, que comprenden las modales, temporales, deon-
ticas, epistémicas, de la preferencia, imperativas y erotéticas (interrogativas); las 10gi-
cas “divergentes”, que comprenden las plurivalentes, intuicionistas, cudnticas, libres; y
las Idgicas “inductivas”.’

Esta Iinea también estudio y reelaboro en parte la Idgica tradicional abordando una
serie de problemas especialmente relacionados con el lenguaje informal; los nortea-
mericanos hablan de clear thinking cuando dentro de esta drea tratan temas tales co-
mo: la definicion, las inferencias inmediatas de acuerdo a la estructura de las
oraciones, las falacias, los dilemas y contradilemas, paradojas, argumentos vs. didlo-
go, la analogia, reglas del didlogo, apelaciones emocionales, etc.

3 Haack, Susan (1982), Filosofia de las Idgicas, Madrid, Cdtedra, p. 24.
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Habria otro grupo de problemas relacionados con la filosofia de la Idgica y la
metaldgica. Segun la autora citada precedentemente, en el dmbito de la filosofia de
la Iogica se suscitarian cuestiones tales como: /qué quiere decir que un argumen-
to es vdlido o que un enunciado se sigue de otro?; ;/qué tiene que ver el ser vali-
do con ser un argumento bueno?; ;/ha de ser explicada la validez como relativa a
algun sistema formal? En cambio, la metalogica estudia las propiedades formales
de los sistemas logicos formales: pruebas de consistencia, completitud e indepen-
dencia, etc.

En lo referente a las reflexiones acerca de las ciencias empiricas, cito items como:
Caracterizacion del conocimiento cientifico; Cuestiones acerca de si hay un método
que sea peculiar de la ciencia; Distincion entre ciencias de la naturaleza y ciencias so-
ciales; El progreso cientifico; La objetividad cientifica; La verdad en la ciencia; Justi-
ficacion y validacion de las teorias cientificas; Términos tedricos y observacionales;
Explicacion y prediccion; Construccion social del conocimiento cientifico; Ciencia, ci-
bernética y sistema, etc.

Para esta drea tematica menciono algunos autores tales como: Gottlob Frege, Bertrand
Russell, George E. Moore, Rudolf Carnap, Kurt Gddel, Karl R. Popper, Thomas Khun,
Imre Lakatos, Richard Rudner, Quentin Gibson, Paul Feyerabend, Gaston Bachelard,
Michel Foucault.

2. Cuestiones acerca del lenguaje

/Qué es el significado? ;Las palabras significan o los hablantes significan a través de
las palabras? La denotacion. La referencia. Semdntica. Pragmadtica. El metalenguaje.
Lenguaje, pensamiento y realidad.

Algunos autores: Gottlob Frege, Ludwig Wittgenstein, Willard van Orman Quine,
John L. Austin, Peter Strawson, Donald Davidson, Saul Kripke, Edward Sapir,
Benjamin L. Worf, Adam Schaff, John Searle, H. P. Grice, Chaim Perelman.

3. Cuestiones acerca de la mente

¢De qué tipo son los fendmenos mentales? ;Qué relacion hay entre los fenomenos
mentales y los procesos cerebrales? Las respuestas que dan los dualismos, monismos,
funcionalismo y eliminacionismo. El funcionamiento de la mente humana. El proble-
ma acerca de si las mdquinas son capaces de “pensar’.

Algunos autores: Gilbert Ryle, Alan Tiiring, Donald Davidson, Hilary Putnam,
Richard Rorty, John Searle.
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4. Cuestiones acerca de las acciones humanas y del discurso ético

Libre albedrio vs. determinismo. La justicia. Los valores. Justificacion de las normas.
Derechos, deberes y obligaciones. Interés y racionalidad. La virtud. El bien. El deber.
Universalismo vs. particularismo. Significado de los términos y enunciados éticos.
Anadlisis del razonamiento ético.

En cuanto a “Etica aplicada”, se podria distinguir: a) problemas que surgen del de-
sarrollo tecnocientifico, tales como los referidos al ambito de la ecologia y aspectos
derivados de lo que se ha dado en llamar bioética, como técnicas reproductivas, abor-
to, eutanasia, etc., y b) problemas sociales actuales, tales como discriminacion, dro-
gadiccion y trdfico de drogas, violencia, corrupcion, pornografia, objetores de
conciencia.

Algunos autores: Bertrand Russell, José Ferrater Mora, Georg Henrik von Wright,
Stephen E. Toulmin, Elizabeth Anscombe, John Rawls, Jiirgen Habermas, Karl Otto
Apel, Jesus Mosterin, Javier Muguerza, Eduardo Salmerdn, Félix Guattari.

Entre los filosofos argentinos que deberian ser tenidos en cuenta en relacion a todas
las dreas que hemos mencionado, cada uno en su especialidad, podemos citar a:
Eduardo Rabossi, Gregorio Klimovsky, Félix Schuster, Carlos Alchourrdn, Osvaldo
Guariglia, Carlos Nino, Genaro Carrio, Tomds Moro Simpson, Enrique Mari.

Las temadticas y autores mencionados precedentemente muestran un panorama a par-
tir del cual se puede determinar un criterio para la seleccion de los Contenidos Bdsi-
cos Comunes, pero no implica que sean necesariamente incluidos.

3. Ideas preliminares que se derivan del analisis realizado

De lo acotado hasta ahora y como primera aproximacion, diré que la seleccion de con-
tenidos deberia hacerse sobre temadticas referidas a:

1) Logica informal, complementada con una logica formal, pero ensefiada esta ulti-
ma no sélo como mero cdlculo, sino haciendo notar su operatividad para el analisis del
lenguaje comun y para el desarrollo de la capacidad argumentativa. Creemos que esta
Idgica, ademads de tener un fuerte valor instrumental, tiene un valor en si misma como
aporte al campo del conocimiento en su cardcter de ciencia y por las relaciones que es-
tablece con la matemadtica, la lingtiistica y la psicologia, entre otras disciplinas.

2) Conocimiento cientifico, con una inclusion de temas que ayuden al estudiante a
comprender tanto la estructura conceptual de la ciencia, como la constitucion y ubi-
cacion de la ciencia en el contexto social.
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Dentro de esta problemadtica se deberd apuntar también a lo que llamo “las ense-
flanzas éticas que nos lega el conocimiento cientifico”. Para dar sdlo unos ejemplos:
la ciencia es critica, no acepta nada dogmadticamente sino que somete sus afirmacio-
nes a criterios racionales y empiricos y por ello tiene cardcter universal. Esto deberia
enseriarnos a ser Criticos y a no manejarnos con pre-juicios sino con juicios argumen-
tativamente buenos (correctos y fundados). La ciencia se equivoca. La teoria de Pto-
lomeo fue verdadera en su época, pero superada gracias a un proceso autocorrectivo.
Esto deberia llevarnos a ser tolerantes con la opinion ajena y a no creernos duefios de
la verdad. La ciencia también se esfuerza por hacer el mundo inteligible. Y si noso-
tros no renunciamos a entender a los demads, si somos tolerantes y somos criticos, es-
taremos creando las condiciones para convivir en democracia.

3) El documento Serie 0, N° 1, Anexo I del Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacion, “Los Contenidos Bdsicos Comunes”, dice en el punto 2.2.: “Se entiende por
orientaciones especificas a los aportes para una mejor seleccion y graduacion de los
contenidos de cada drea o disciplina y en torno a temas especiales que deban presen-
tarse en varias o en todas, por ejemplo: el trabajo, la lucha contra la discriminacion,
la conservacion del medio, la salud, etc.”. Es obvio que quienes han elaborado los
ejemplos lo han hecho teniendo en cuenta su significatividad social.

Hoy, el pensamiento filosdfico estd inclinado a la filosofia prdctica y desde la éti-
ca se analizan los temas candentes que preocupan a este convulsionado fin de mile-
nio en el cual tendran que formarse nuestros estudiantes.

Por eso es insoslayable una ética aplicada, cuya investigacion ha tomado auge en
los ultimos tiempos. Estos problemas de ética aplicada deben ser analizados a la luz
de una teoria ética fundamentada racionalmente, que permita sentar las bases para
una convivencia universal en lo social y politico respetando las diferencias, pero ga-
rantizando ciertos derechos como el de la preservacion y mejor calidad de vida, la in-
tegridad fisica, la igualdad social y juridica y las mismas oportunidades para el
desarrollo de las potencialidades humanas.

4) La historia de la filosofia es parte constitutiva de este saber, cosa que no ocu-
rre con otras ciencias. Propongo, no una historia de la filosofia en el sentido de una
doxografia, que provoca aburrimiento y desinterés en los alumnos, sino el trata-
miento de una problemdtica que dé cuenta de las preocupaciones y de los argumen-
tos que han dado los grandes filosofos que han marcado las peculiaridades de cada
época.

5) Por ultimo sefialo que, ademads de los nucleos tematicos consignados, “actual-
mente necesarios” dentro de la disciplina, si los Polimodales tienen una orientacion
determinada, seria conveniente la inclusion de una reflexion filosdfica propia de la
orientacion. Por ejemplo, si la orientacion es Arte, seria conveniente que el alumno
adquiera nociones de estética; si la orientacion es en Ciencia y Técnica, podria darse
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filosofia de la ciencia y de la tecnologia; si es en Ciencias Sociales, filosofia social y
politica; si es en Computacion, el estudio del lenguaje 1ogico en el que se basan las
computadoras y los nuevos enfoques metodologicos sobre ciencia, cibernética y sis-
tema; y asi podriamos seguir especificando, pero este punto serd motivo de un anali-
sis posterior mds profundo.






II. PROPUESTAS DE CBC PARA LA EDUCACION GENERAL BASICA

De acuerdo con lo fundamentado en el primer capitulo, con la documentacion envia-
da por el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion y con algunos puntos con-
sensuados en la reunion del 10 de marzo de 1994, explicito lo siguiente:

Z/Qué se propone desde la disciplina en el tercer ciclo de la EGB? (bloques teméticos)

Pensamiento critico y Etica
Pensamiento critico (o Logica del discurso argumentativo)

L. Lenguaje y realidad
Lenguaje y objeto. Tipos de objetos. Palabras y oraciones. Oraciones simples y oracio-
nes con cldusula adicional. Significado y referencia. Lenguaje y metalenguaje (uso y
mencion).

Discurso informativo (descriptivo) y discurso argumentativo (exposicion de razones
a favor o en contra).

El lenguaje ambiguo, vago, emotivo. Significaciones neutrales, peyorativas y valo-
rativas.

Descripciones. La definicion. Propdsitos, tipos y reglas de la definicion.

Dimension locutoria, ilocutoria y perlocutoria.

1I. Razonamiento y argumento
Estructura de un razonamiento.
Razonamientos inductivos, deductivos y analdgicos. Nociones de validez y verdad.
Indicadores de argumento. Razones y conclusion. Pertinencia de las razones.
Contrargumentos. Los didlogos. La argumentacion y el contexto. Mensajes no-ver-
bales.
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1Il. Falacias
Falacias formales: afirmacion del consecuente y negacion del antecedente.
Falacias informales: ambigiiedad; generalizacion inadecuada; generalizacion apre-
surada; falta de pruebas; causa falsa; contra el hombre; apelacion a la fuerza; a la au-
toridad; al pueblo; por la ignorancia; blanco o negro.

Etica

IV. El dmbito de la ética

Distincion entre teoria ética y problemas morales. Caracterizacion de lo moral. Au-
tonomia y heteronomia moral. Libertad y responsabilidad moral. Importancia de la re-
flexion moral.

V. Problemas de ética aplicada

Tratamiento de algunos problemas que interesan al alumno adolescente, como pue-
den ser: a) los de indole personal: afectividad; amistad; sexualidad; b) los de indole so-
cial: cumplimiento de las normas; convivencia; respeto; tolerancia; autoridad y
autoritarismo,; democracia; derechos y obligaciones; violencia familiar y social; justi-
cia; discriminacion; c) los relacionados con la vida y la calidad de vida: respeto por la
vida propia y por la de los demds; adicciones (alcohol, droga, tabaco, etc.); d) los rela-
cionados con el medio ambiente: conservacion y destruccion de la naturaleza.

Estos temas se aplicardn —entre otras cosas— en:

VI. Una propuesta para analizar, evaluar y construir una argumentacion

Para analizar:

a) Verdad, falsedad o indeterminacion de las razones o enunciados que se susten-
tan (premisas). b) Conclusion. ¢) Términos ambiguos, vagos o emotivos. d) Justifica-
cion de la clasificacion de las razones que sustentan la conclusion en verdaderas,
falsas o indeterminadas. e) Falacias detectadas. f) Contrargumentos. g) Respuesta a los
contrargumentos. h) Acuerdos y desacuerdos. i) El propio punto de vista.

Para evaluar:
a) Perfecta; b) muy fuerte; c) fuerte; d) buena; e) débil; f) muy débil; g) contradic-
toria.

Para emitir juicio critico:
a) Acuerdo total; b) acuerdo parcial; c) no emision de juicio por insuficiencia de in-
formacion; d) desacuerdo parcial; e) desacuerdo total.
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Para elaborar un discurso argumentativo:

a) Formular términos precisos. b) Dar razones bien fundamentadas. c) Reparar en
la pertinencia entre las razones y la conclusion. d) Expresarse de manera clara. e)
Organizar légicamente el discurso, de modo que sea comprensible. f) Evitar fala-
cias, redundancia, vaguedad y ambigiiedad sintdctica y semdntica. g) En lo posible
ofrecer pruebas, demostraciones y ejemplos atinentes que se puedan verificar o en-
tender.

¢Por qué se proponen los anteriores bloques temdticos aqui (tercer ciclo de la EGB) y
ahora (fines del siglo XX) desde la filosofia?

En primer lugar, porque para el aprendizaje de “Pensamiento critico y Etica” se
requiere manejo del lenguaje natural oral y escrito, cosa que el alumno de 12, 13
y 14 afios ya tiene adquirido. El adolescente en esta etapa se desprende de lo con-
creto (operar con objetos) y situa lo real en un conjunto de transformaciones po-
sibles.

En segundo lugar, esta temadtica filosdfica estd pensada para esta época, ya que
en la actualidad nos vemos saturados por la informacion propia de los medios ma-
sivos de comunicacion e inmersos en una crisis de valores, y porque constituye un
niucleo de contenidos aplicables a todas las otras disciplinas.

¢/Para qué se proponen, con qué intencion?

Se propone “Pensamiento critico” o “Ldgica del discurso argumentativo” o “Logi-
ca informal”, puesto que constituye un drea de conocimiento tendiente a desarrollar
en los alumnos capacidades cognitivas (reflexion y analisis de la informacion); afec-
tivas (seguridad y autoestima por la capacidad para argumentar) y de insercion so-
cial (tolerancia y respeto por la opinion de los demads), lo que permitird en gran
medida:

Favorecer el desarrollo individual, social y personal para un desempefio responsable, com-
prometido con la comunidad, consciente de sus deberes y derechos, y respetuoso de los de-
mds.

Incentivar la busqueda permanente de la verdad, desarrollar el juicio critico y habitos va-
lorativos y favorecer el desarrollo de las capacidades fisicas, intelectuales, afectivo-voliti-
vas, estéticas y los valores éticos y espirituales.

Lograr la adquisicion y el dominio instrumental de los saberes considerados socialmente
significativos: comunicacion verbal y escrita, lenguaje y operatoria matemadtica, ciencias
naturales y ecologia, ciencias exactas, tecnologia e informadtica, ciencias sociales y cul-
tura nacional, latinoamericana y universal.
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Incorporar el trabajo como metodologia pedagogica, en tanto sintesis entre teoria y prdc-
tica, que fomenta la reflexion sobre la realidad, estimula el juicio critico y es medio de
organizacion y promocion comunitaria.

Conocer y valorar criticamente nuestra tradicion y patrimonio cultural, para poder optar por
aquellos elementos que favorezcan el desarrollo integral como persona.

(Incisos b, ¢, d, e y h respectivamente del Art. 15 de la Ley Federal de Educacion).

Repdrese que he transcripto integramente el inciso d), ya que considero que “Pensa-
miento critico” desarrolla la capacidad para analizar, evaluar, desentrafiar, elaborar y
emitir juicios acerca de: a) el lenguaje comun que el alumno maneja (didlogos, revis-
tas, television, periddicos, libros, etc.); b) el lenguaje cientifico de las demas discipli-
nas; c) el lenguaje valorativo. Ademds tiene que ver con la comprension de la
operatoria matemadtica, ya que ésta es explicada, ensefiada, comprendida y aprendida
con la ayuda del lenguaje natural y estd vinculada con la Idgica formal.

¢Cudl es la relacion entre Pensamiento critico y Etica?

Si partimos de que el fin de la ética no es adoctrinar, sino ayudar a comprender
cudles son las opciones morales y a dilucidar criticamente esas opciones, es induda-
ble que ambas temadticas estan intimamente relacionadas. Es mds, en el ordenamien-
to de los bloques esta primero “Pensamiento critico”, ya que la implementacion de
estos contenidos servira para el andlisis de los problemas éticos y la formacion de una
conciencia civica y moral.

Transcribiré, por considerarlo relevante para explicar este pardgrafo, las ideas que
a este respecto desarrolla Matthew Lipman:*

La aplicacion de las habilidades de pensamiento a los valores. Como bien sabemos, el pen-
samiento efectivo se basa en una bateria —casi podriamos llamarlo un batallon— de habi-
lidades de razonamiento. Muchas de esas habilidades representan una pericia en el uso de
la Idgica. Sdlo la ldgica contiene los criterios mediante los que se puede diferenciar un ra-
zonamiento sdlido de otro que no lo es; es por tanto, una disciplina unica entre las cien-
cias e inapreciable para un planteamiento de la educacion que se orienta a la mejora del
pensamiento.

Esas habilidades de razonamiento no varian gran cosa de un campo a otro; de ese modo,
la deduccion es deduccion, ya sea en las ciencias naturales o en las humanidades. En con-
secuencia, razonar en el drea de los valores no exige unas habilidades especiales en el razo-

4 Lipman, Matthew y otros, 1992, La filosofia en el aula, Madrid, Ediciones de la Torre, pp. 324-326.
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namiento sobre valores; simplemente significa que las mismas habilidades, las habilida-
des generales de razonamiento, tienen que aplicarse ahora a problemas de valores, como
los que aparecen en la ética, de una forma orquestada. No se nos debe pasar por alto es-
to; las habilidades de razonamiento desarrolladas con el propdsito de mejorar el juicio
ético también se pueden aplicar a las disciplinas académicas, y a los nifios que se mane-
jan con soltura razonando académicamente pero tienen dificultades para aplicar esas mis-
mas habilidades a problemas de valor se les puede ensefiar a hacerlo. La perspectiva de
que razonar en el dmbito de los valores deberia provocar beneficios académicos asi co-
mo morales, debe ser atractiva para las administraciones educativas tanto como para los
padres.

Hablar de la “aplicacion de las habilidades de razonamiento a los problemas de valo-
res” puede ser algo penosamente insulso. /Como hay que hacerlo? ;Como se llevan a
efecto los conceptos? Es necesario aqui especificar algo mds y ninguna otra cosa servird
excepto que identifiquemos algunas de las habilidades mds importantes y ofrezcamos
ejemplos de como seria posible utilizarlas en el campo de la ética o en asuntos de valor
en general.

A continuacion el autor ofrece una lista de habilidades, que me permitiré sintetizar
adaptdndolas a los bloques tematicos propuestos:

1. extraer inferencias de una o mds premisas;
2. normalizar los enunciados del lenguaje ordinario;
3. utilizar la Idgica ordinal o de relaciones;
4. trabajar con la coherencia y la contradiccion;
5. saber reconocer y/o tratar las ambigiiedades, vaguedades y el tono emotivo;
6. formular preguntas;
7. captar las relaciones parte-todo y todo-parte;
8. Identificar los supuestos subyacentes;
9. formular relaciones causa-efecto;
10. desarrollar conceptos;
11. generalizar;
12. reconocer la interdependencia entre medios y fines;
13. saber como tratar las falacias;
14. definir términos;
15. identificar y utilizar criterios;
16. poner ejemplos;
17. construir hipotesis;
18. contextualizar;
19. anticipar, predecir y estimar las consecuencias;
20. clasificar y categorizar;
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21. tomar todos los aspectos en cuenta.
Luego, el autor considera un ejemplo: una clase en la que se intenta aclarar el pro-
blema de Ia guerra, no existiendo un acuerdo sobre la deseabilidad de la paz, ya que
algunos mantienen que la guerra es una situacion internacional, necesaria y saluda-
ble, y otros que la paz es deseable.

Se produce el siguiente didlogo:

SANTIAGO: Si lo que quieres es la paz, prepdrate para la guerra.
ROBERTO: Si lo que quieres es la paz, prepdrate para la paz.

El tema se ha enfocado proponiendo hipotesis diametralmente opuestas para llegar al
mismo fin. Al descubrir las probables consecuencias de cada uno de los grupos, qui-
za sea posible mostrar que una hipdtesis tenga mayor plausibilidad que la otra. Hay
que fijarse, sin embargo, en las habilidades que los interlocutores deben ordenar y
aplicar adecuadamente en la discusion: hay que entender completamente los concep-
tos de paz, guerra y preparacion (10); hay que reconocer la interdependencia entre
medios y fines (12); hay que tener en cuenta todas las consideraciones (21); se debe
manejar informacion adecuada sacada de las ciencias sociales para obtener un senti-
do del contexto y de la situacion (18); se debe citar ejemplos historicos como ejem-
plos pertinentes (16); se debe identificar los supuestos subyacentes (8); y utilizar otras
habilidades de diverso grado.

¢Como abordar los bloques tematicos?

Como “Pensamiento critico” es una tematica novedosa de la cual no existe biblio-
grafia muy especifica en castellano ni hay demasiadas experiencias de su ensefianza
en la curricula de nuestro pais, antes de explicar el como, trataré de mostrar de qué
trata lo propuesto.

Para ello me valdré de un test que aparece en el libro Critical thinking notes de
Priscilla Agnew (32 ed., Saddeleback College, Mission Viejo, Bellwether Press Division,
California, 1992; traduccion realizada a efectos de este trabajo).

¢/QUE ES EL PENSAMIENTO CRITICO?

El “pensamiento critico” es el estudio de la Idgica, y tiene que ver con el razonamiento, esto
es, con la manera en que somos capaces de extraer conclusiones basdndonos en algun susten-
to o razones. El “pensamiento critico” trata de las distinciones entre el buen razonamiento y
el razonamiento pobre.

¢JPuede usted reconocer un buen razonamiento?

/Cual es su coeficiente de razonamiento ?

Para averiguarlo, realice el siguiente test. Las respuestas estdn a continuacion del mismo.

Antes de realizar el test, lea las instrucciones muy cuidadosamente.
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INSTRUCCIONES: En la pdgina siguiente hay un pdrrafo y luego una serie de enunciados nu-
merados. Lea el pdrrafo cuidadosamente. Usando solamente la informacion contenida en el pd-
rrafo (no presuponga nada que no esté en el parrafo) encierre con un circulo la respuesta
apropiada para cada enunciado numerado. Existen tres posibilidades, tal como sigue:

V' : Haga un circulo en la respuesta, solamente si el enunciado es absolutamente cierto o
verdadero sin lugar a dudas, basado sdlo sobre los hechos contenidos en el pdrrafo.

F : Haga un circulo en esta respuesta solamente si estd seguro que el enunciado es falso,
basado solamente en los hechos contenidos en el pdrrafo.

7:  Haga un circulo en esta respuesta si Ud. no puede decir con certeza si el enunciado es
verdadero o falso, basado solamente en los hechos contenidos en el pdrrafo.

Usted puede releer estas instrucciones y el pdrrafo tantas veces como quiera, pero una vez que
tenga contestada la pregunta no cambie esta respuesta.
¢Listo? Tiene cinco minutos para realizar el test.

La primera vez que Maria se dirigio en automovil al Saddleback College, pensaba acerca de las
clases que podria tomar. Cuando Ilego a la congestionada playa de estacionamiento, encontro
un espacio vacio. En ese momento, su auto fue ligeramente embestido. Maria mird por su es-
pejo retrovisor y vio detrds de ella a una persona que conducia un camion. Esta persona son-
rio, y luego rdpidamente ocupd el espacio disponible. Fastidiada, Maria se alejo hasta que
encontro otro espacio donde estacionar y luego fue a inscribirse. Mientras esperaba en la fila,
pensaba acerca de qué estudiaria. Ella quiere estudiar Literatura, pero sus padres insisten en
que estudiar Negocios seria mds ttil para ella. Después de todo, dicen ellos, es dificil encon-
trar un trabajo; pero al menos uno puede buscar empleo en la industria con un titulo en Ne-
gocios. Mientras pensaba en esto, se encontro con una persona interesante que le recordd a la
que conducia el camion. Nada dijeron acerca del incidente de la playa de estacionamiento; ha-
blaron acerca de lo que significa ser responsable de la propia vida y de la eleccion de las op-
ciones disponibles. Maria concertoé una cita con esta persona, porque deseaba continuar con
la conversacion. (El primer dia de clase, Maria estuvo complacida de ver a esta persona en dos
de sus clases!

Encierre una respuesta

1. Maria asiste al Saddleback College por primera vez en el semestre. Vv F ?

2. Cuando Maria llegé habia sdlo un espacio vacio en la playa de
estacionamiento. Vv F 7?2

3. La playa de estacionamiento estd congestionada. v F 7
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4. El hombre del camion embistio el auto de Maria. F 72
5. El hombre del camion sonrid. F 72
6. Maria no podia encontrar un lugar donde estacionar. F 7
7. Maria no estudiard Literatura. F 72
8. Los padres de Maria pensaban que estudiar Negocios seria util
para Maria. F 72
9. Si Maria estudia Negocios podrd ganarse la vida. F 7
10. La mayoria de los que estudian Literatura no pueden encontrar
un empleo. F 7
11. Maria estudiard Negocios. F 7
12. El estudiante interesante se parecia a la persona que conducia
el camion. F 72
13. El hombre del camion que embistio levemente el auto de Maria,
luego olvido el episodio. F 7
14. Maria es influenciada por el estudiante interesante. F 7
15. Maria planea una cita con el amigable estudiante. F 7
16. El estudiante interesante esta en dos de las clases de Maria. F 72
17. En la historia sdlo se hace referencia a cuatro individuos. F 7
Respuestas:
1.7 2.7 EAS 4.7 6.F
7.2 8.V 9.7 10.7 11.7 12.7

13.7 14.7 15.7 16.7 17.?
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¢Como lo hizo? La mayoria de los individuos que han realizado esta prueba obtienen en-
tre 8 y 11 respuestas correctas. Si lo sorprenden algunas de las respuestas, recuerde que se
le habia requerido usar Verdadero o Falso unicamente si tenia la certeza acerca de ello, ba-
sado en la informacion contenida en el pdarrafo. Aun cuando muchos de los enunciados fue-
ran probablemente verdaderos o falsos, no lo sabriamos con certeza, por las siguientes

razones:

o

®

10.

11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

N

N

NN N YN YN

Si bien es la primera vez que Maria fue en automdvil al College, puede ser que
ella haya ido caminando el pasado semestre.

No sabemos cudnto tiempo Maria tuvo que buscar otro lugar para estacionar, tal
vez encontro uno inmediatamente o tuvo que estar dando vueltas por media ho-
ra hasta que alguien se fuese de la playa.

La playa de estacionamiento estaba congestionada, de acuerdo a la historia.
Nosotros no sabemos quién embistié levemente el auto de Maria. Ademds, Ila
persona que conducia el camion no es identificada ni como hombre ni como
mujer.

La persona que conducia el camion puede ser un hombre o una mujer.

Maria pudo encontrar un espacio en el estacionamiento.

Maria puede o no estudiar Literatura, a pesar de la insistencia de sus padres de
que Negocios seria una eleccion mucho mejor para ella.

Esto es verdad, de acuerdo con el pdrrafo.

Los padres de Maria creen que si ella tiene un titulo en Negocios, podria buscar
un empleo en la industria, pero de esto no se sigue que podrd encontrarlo y ga-
narse la vida.

Los padres de Maria dicen que es dificil encontrar un empleo, pero esto no im-
plica que a la mayoria de los que estudian Literatura les sea imposible encon-
trar empleo.

Nosotros no sabemos si Maria aceptara o no las recomendaciones de sus pa-
dres.

La persona interesante le recuerda a Maria a quien conducia el camion, pero es-
to podria deberse a rasgos de la personalidad mds que a la apariencia. Ademads,
no es evidente que la persona interesante sea estudiante.

Nosotros no sabemos si quien conducia el camion era un hombre.

En ninguna parte del parrafo se dice que la persona interesante sea estudiante.
De nuevo, la persona interesante puede no ser estudiante.

La persona interesante podria ser el instructor en dos de las clases de Maria.
Nosotros no podemos decir si hay cuatro o cinco individuos citados en el pdrra-
fo: Maria, sus dos padres, y la persona que conduce el camidn, quien puede o
no puede ser la persona interesante.

Este fue un test para determinar su capacidad para decidir si los enunciados se apoyan o no
en la informacion contenida en el pdrrafo. El pdrrafo contiene razones, las cuales podrian ser
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usadas para apoyar cada enunciado o conclusion. La ldgica es el estudio de las relaciones en-
tre los sustentos o razones que se dan y la conclusion, y este es el tema del que trata la “I6-
gica informal” o “pensamiento critico”.

Ahora diré como se podria trabajar con las argumentaciones aplicando el marco ted-
rico.

En el citado libro aparece una hoja de trabajo que ha sido traducida y adaptada de
acuerdo a los bloques propuestos.
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HOJA DE TRABAJO

A} ARGUMENTO Verdadero Falso Incierto

Razones o premisas

Conclusion

B) TERMINOS NO PRECISOS (ambiguos, vagos
o emotivos, etc.)

C) VERDAD DE LAS RAZONES O PREMISAS

D) FORTALEZA DEL ARGUMENTO

Perfecto | Muy fuerte | Fuerte | Bueno | Aceptable | Débil | Muy débil | Contradictorio

Uso del tono emotivo:

Excesivo Fuerte Moderado Limitado Neutral

Falacias (enumerarlas y dar la respectiva explicacion):

E) CONTRARGUMENTOS

F) RESUMEN
Acuerdo Acuerdo con No emito juicio Desacuerdo con Desacuerdo
totalmente algunos reparos por necesitar mds | algunos reparos totalmente
informacion

Informacion faltante

Respuesta a los contrargumentos

Mi opinidn personal
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Elegimos una argumentacion cualquiera para ser trabajada en la hoja:

¢JPor qué a algunas personas sanas e inteligentes les gusta fumar? Ante todo, se ha
encontrado en el fumar la causa del cancer de pulmon y otros serios problemas de sa-
lud. Jane Fonda ha indicado que fumar es un hdbito indeseable. Ademads, nadie besa
a un fumador. (Véase en la pagina siguiente el ejemplo del llenado de una hoja de tra-
bajo.)
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EJEMPLO DEL LLENADO DE UNA HOJA DE TRABAJO
A) ARGUMENTO
Razones o premisas -
(1) El cigarrillo causa cdncer de pulmdn y otros serios Verdadero Falso Incierto
problemas de salud. X
(2) Jane Fonda ha dicho que fumar es un habito indeseable. X
(3) Nadie besa a un fumador.
Conclusion No es conveniente fumar. X

B) TERMINOS NO PRECISOS (ambiguos, vagos o emotivos, etc.)
“Fumador” es un término vago porque puede referirse a alguien que viene inhalando cigarrillos desde hace

20 afios a razon de 2 paquetes diarios o a alguien que ocasionalmente pita una pipa sin inhalar el humo.

C) VERDAD DE LAS RAZONES O PREMISAS

(1) Es probablemente verdadera para quien fuma excesivamente e inhala el humo.

(3) Es falsa, porque yo conozco a algunas personas que besan a fumadores.

D) FORTALEZA DEL ARGUMENTO

Perfecto | Muy fuerte | Fuerte | Bueno | Aceptable | Débil | Muy débil | Contradictorio
Uso del tono emotivo:
Excesivo Fuerte Moderado Limitado Neutral

Falacias (enumerarlas y dar la respectiva explicacion)

Falacia de autoridad, porque Jane Fonda es bien conocida, pero no es autoridad en materia de medicina.

E) CONTRARGUMENTOS
(1) Es muy dificil dejar de fumar.

(2) Fumar me ayuda a controlar mi peso.

(3) Fumar es un placer.

F) RESUMEN
Acuerdo Acuerdo con No emito juicio Desacuerdo con Desacuerdo
totalmente algunos reparos por necesitar mds | algunos reparos totalmente

informacion

Informacion faltante

Respuesta a los contrargumentos
(1) Hay profesionales que pueden ayudarme.

(2) El sobrepeso es menos perjudicial que fumar.

(3) Puedo encontrar otros placeres como sustituto.

Mi opinion personal: No hay razones débiles en el argumento. La razon (1) es una muy buena razon para
sostener la conclusion de que no es conveniente fumar.
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En lo que respecta a “Etica”, ademds del analisis de las argumentaciones de tipo mo-
ral, lo que implica técnicas de clarificacion de razonamientos morales que pueden
traer aparejado el planteo de dilemas y las posibles soluciones, propongo:

e Actividades para la comprension del tema: aclaracion de cuestiones, lecturas,
comparacion, ampliacion de la informacion.

e Actividades para formar criterios: debates, discusion de un caso, proyeccion de
un film.

e (Consultas interdisciplinarias: los problemas de ética aplicada deben analizarse
desde una perspectiva que contemple a las otras disciplinas.

e Técnicas de comunicacion: mesas redondas, etc.

e Trabajo de campo: sondeo de opinion, encuestas, etc.

Esta propuesta acerca de la metodologia y actividades respecto de la ensefianza no es
mads que un esbozo y a modo de ilustracion, ya que se supone que una actividad no
excluye la otra. Una consulta interdisciplinaria (al profesor de Biologia, por ejemplo)
puede hacerse mediante una encuesta y simultineamente puede llevarse a cabo un
sondeo de opinion o cualquier otra técnica adecuada.

En concordancia con lo dicho en el capitulo I, reitero que los temas de ética apli-
cada deben ser analizados desde una perspectiva que permita sentar las bases para
una convivencia universal en lo social y politico, respetando las diferencias, pero ga-
rantizando ciertos derechos como el de la preservacion y mejor calidad de vida; la in-
tegridad fisica; la igualdad social y juridica y las mismas oportunidades para el
desarrollo de las potencialidades humanas. Esta perspectiva deberd ser fundamentada
racionalmente.



III. PROPUESTAS DE CBC PARA LA EDUCACION POLIMODAL

¢/QUE SE PROPONE PARA LA DISCIPLINA EN EL POLIMODAL? (bloques tematicos)

Aclaraciones

1) Subrayo “para” la disciplina, ya que en la Educacion Polimodal es necesario
que exista la materia Filosofia como tal y no bloques filosdficos o interdisciplina-
rios que puedan ser abordados desde otra materia. Ademds debe ser ensefiada por
un profesional de la filosofia o alguien que tenga una suficiente formacion filoso-
fica.

En el diario La Prensa aparecio una entrevista a los Agregados de Cooperacion
Linguistica y Educativa de la Embajada de Francia. Alli, una de las Agregadas —Cat-
herine Mac-Lorin— comenta que Francia no ha quedado ajena al proceso de descen-
tralizacion educativa que estd llevdandose a cabo en Europa y que en los ultimos
afios se ha producido un avance de las carreras tecnoldogicas sobre las humanisti-
cas. “Disciplinas tradicionales —agrega— como psicologia, sociologia e historia, han
quedado desprovistas de salida laboral”. Siguiendo esta tendencia se han introduci-
do materias tecnologicas en los liceos, aunque “paraddjicamente la filosofia es una
asignatura de peso en todos los bachilleratos, porque se considera que ninguna for-
macién puede prescindir de una buena reflexién filosofica”.”

También hay que tener en cuenta que la filosofia no es una ciencia social, sino
un tipo muy especial de conocimiento que fundamenta a las demds ciencias. La fi-
losofia se pregunta no sdlo acerca de las cuestiones filosdficas suscitadas por las
ciencias sociales, sino también por las que surgen de las ciencias de la naturaleza,
de las matemadticas, del conocimiento, del lenguaje, de los valores, de las acciones
humanas, de la inteligencia artificial, de lo trascendente, de la realidad, etc. Por lo

> “Para una sociedad tecnoldgica”, en: La Prensa, Buenos Aires, 27 de marzo de 1994.
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tanto, circunscribirla al drea de las ciencias sociales no es sdlo restringir su dmbi-
to, sino una notable equivocacion.

2) Presentar la filosofia simplemente como historia es hacer doxografia, lo que ade-
mads de aburrir a los alumnos no ensefia a “filosofar”, sino a repetir. Pero presentarla
como un conjunto de problemas descontextualizados de su marco historico hace que
preguntas y respuestas, que siempre nacen en un eje témporo-espacial, se vuelvan
abstractas, de modo que el alumno no pueda comprender la linea de evolucion del
pensamiento ni tampoco el porqué del pensamiento presente. Por eso me inclino por
el enfoque problematico historico, dando especial énfasis al siglo XX, ya que los
alumnos que se inserten en el nuevo sistema educativo, seran los jovenes que asistan
al cambio de milenio. Si la filosofia es la “conciencia de la época”, el estudio del pre-
sente no solo los motivard, sino que los ayudard a comprender los problemas de su
tiempo y lo que es muy importante, a ser criticos y, en consecuencia, protagonistas
Iucidos de la historia que les toca Vivir.

3) Los bloques de lo que denomino “Filosofia I” (Problemdtica historica de la filo-
sofia) responden a los capitulos VI a XI del libro de Guillermo A. Obiols: Nuevo cur-
so de logica y filosofia (Buenos Aires, Kapelusz, 1993), ya que considero que la
estructura y tratamiento de la problematica historico-filosofica tal como el autor la
plantea constituye una propuesta innovadora; el libro es actualizado; debidamente
probado por el resultado de cursos ya desarrollados; pensado en y desde nuestro pais
Yy para nuestros alumnos; con una serie de indicaciones pedagogicas y —lo que es muy
importante— concebido desde un “paradigma diddctico”, porque incluye un numero
considerable de adecuadas actividades para el alumno, que sirven a la vez de guia de
ensefianza para el profesor.

Esto —desde ya— no implica que el profesor deba seguir el mencionado libro, pero
me parece un muy buen ejemplo de como se puede conjugar la parte histdrica con la
problematica filosofica surgida en cada momento y su proyeccion en la actualidad.

4) Incluyo lo que comunmente se denomina como “Logica y metodologia de la
ciencia” no como propedetitica, sino dentro de la filosofia del siglo XX, es decir, con
un criterio cronologico, ya que si bien la Iogica nace magistralmente con Aristote-
les, la Iogica contempordnea surge merced a los intentos de fundamentacion de las
matemadticas, retoma la logica aristotélica, la matematiza y —en buena medida— la
recrea.

5) En el bloque sobre “Cuestiones acerca de la accion humana y los valores” he se-
guido —con algunas modificaciones— lo planteado en el punto 10, “La vida moral y
la reflexion ética”, del curriculo espafiol para el nivel secundario (Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia, 1992: Ciencias Sociales, Geografia e Historia, “Curriculo Oficial”, p.
38), por haberme parecido muy bien pensado, coincidente con mi propia opinion y
coherente con el esquema general que propongo.
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6) Si bien la propuesta puede parecer enciclopédica, he preferido ser explicita, para
luego formular algunas flexibilizaciones, ya que los contenidos de una disciplina nun-
ca se implementan en iguales situaciones. Los mismos tienen que adaptarse a escuelas
de distinto nivel socio-econdmico, diversas regiones, con alumnos cuyos intereses y
preocupaciones difieren y con profesores de heterogéneos criterios y formacion.

Alternativas:

Filosofia 1
Propuesta de maxima: todos los bloques tal como estdn presentados.
Propuesta de minima: seleccion de temas dentro de cada bloque.

Filosofia II (siglo XX)

Propuesta de mdxima: todos los bloques.

Propuesta de minima: a) Cuestiones acerca del lenguaje; b) de la fundamentacion
de las ciencias empiricas (con algunos puntos de logica matemadtica que se necesitan
para la comprension de este bloque como: formalizacion del lenguaje; nociones de
verdad y validez; la Iogica proposicional; variables y constantes; tablas de verdad; las
leyes de la logica proposicional); c) ética.

Propuestas intermedias:
1. Seleccion de temas dentro de cada bloque.
2. La propuesta de minima, mds uno o dos de los otros bloques.

7) Para la implementacion de estos bloques se necesitard un afio con una carga hora-
ria de 4 horas semanales para Filosofia I y un afio con una carga horaria de 5 horas
semanales para Filosofia II, o bien tres afios de tres horas semanales con la siguiente
distribucion: primer arfio, Filosofia I; segundo afio, Filosofia Il (exceptuando ética) y
tercer ario, ética.

Filosofia
Filosofia I (Problemdtica histdrica de Ila filosofia)
L ;/Qué es Ia filosofia?
El problema. Ciencia y filosofia. Ideologia y filosofia. Los origenes de la Filosofia.
Los problemas de la filosofia y las disciplinas filosoficas. El sentido del estudio de la

filosofia. La filosofia en la Argentina.

II. La realidad y su conocimiento en la filosofia griega antigua
El problema. Los comienzos de la filosofia. Mito y filosofia. Herdclito y Parméni-
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des. El cambio y lo permanente. El atomismo. La filosofia en el siglo de Pericles: los
sofistas y Socrates. Aristoteles: el realismo. A modo de conclusion.

II Un cldsico problema metafisico en la filosofia medieval: /existe Dios?
El problema. EI cristianismo y la cultura cldsica. La patristica y la escoldstica: la fe
y la razon. La existencia de Dios. La mistica. A modo de conclusion.

IV. El problema del conocimiento en la filosofia moderna

El problema. Ideas y sociedad en los comienzos de la modernidad. Descartes y el
racionalismo. Hume y el empirismo. El idealismo en la filosofia moderna. Kant: el
idealismo trascendental. A modo de conclusion.

V. Etica y filosofia politica en los siglos XVIII y XIX
El problema. El siglo XVIII. La llustracion. El romanticismo. La ética kantiana. El
utilitarismo ético. A modo de conclusion.

VI. La filosofia de la historia y la cuestion del progreso en el siglo XIX

El problema. Economia, politica y sociedad en el siglo XIX. La filosofia de Hegel. El
marxismo y el materialismo histdrico. Comte y el positivismo. Kierkegaard y la existen-
cia. Nietzsche: la critica radical de la cultura occidental. A modo de conclusion.

Filosofia II (Siglo XX)

VII. Cuestiones acerca del lenguaje

La semidtica. Sintaxis, semdntica y pragmadtica. Funcion descriptiva, directiva, ex-
presiva y operativa del lenguaje. Lenguaje natural y lenguaje artificial (técnico y for-
mal).

Lenguaje y metalenguaje.

El significado. Significado y referencia. El lenguaje ambiguo, vago y emotivo. La
definicion. Falacias no formales.

La argumentacion.

VIII. Cuestiones acerca de la fundamentacion de la matemadtica

El nacimiento de la légica matemdtica. Formalizacion del lenguaje. Nociones de
verdad y validez. La Idgica proposicional. Variables y constantes. Andlisis semadntico
de las conectivas. Tablas de verdad. Razonamiento y forma de razonamiento. Enun-
ciado y forma de enunciado. Las leyes de la 1dgica proposicional.

La Idgica de predicados. Funcion proposicional y proposicion. Los cuantificadores.
Las proposiciones categoricas en la Iogica cldsica y su interpretacion en la Iogica de
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predicados. Leyes de oposicion simple. El cuadro tradicional de oposiciones en la 10-
gica cldsica y en la de predicados.
La Idgica de clases y el silogismo.

IX. Cuestiones acerca de la fundamentacion de las ciencias empiricas

Enfoques contempordneos de la filosofia de la ciencia.

EI conocimiento cientifico. Ciencias formales y ciencias facticas. La concepcion in-
ductivista de la ciencia y las criticas a la induccion. El método hipotético deductivo.

Hipdtesis. Ley y teoria. La observacion cientifica. Explicacion y prediccion.

El progreso cientifico. Paradigmas y programas de investigacion.

Ciencia, investigacion y tecnologia.

Nuevos enfoques metodologicos: ciencia, cibernética y sistema.

X. Cuestiones acerca de la mente

Los fenomenos mentales. Relacion entre fenomenos mentales y procesos cerebra-
les. Monismo. Dualismo. Funcionalismo. Eliminacionismo.

La inteligencia artificial. El problema respecto de si las mdquinas son capaces de
pensar. Habilidades y limitaciones de los robots.

XL Cuestiones acerca de las acciones humanas y los valores.

Moral, ética y metaética.

Valores morales absolutos y relativos. Racionalidad y ética.

Autonomia y heteronomia moral. Normas éticas y moral publica y privada.

La autoridad y su legitimacion. Justificacion de las normas. Derechos, deberes y
obligaciones.

Algunas teorias éticas contempordneas: pragmatismo; existencialismo; ética de va-
lores; analisis del lenguaje ético; ética discursiva o argumentativa; constructivismo.

Problemas morales. Principales problemas de nuestro tiempo (las relaciones ser hu-
mano-naturaleza; las aplicaciones de la tecnociencia en la salud; la determinacion
acerca de la vida (contracepcion, aborto, eutanasia, manipulacion genética); guerra y
carrera armamentista, desigualdades Norte-Sur, violencia social, consumismo, margi-
nalidad y discriminacion, corrupcion...)

Algunos proyectos éticos contemporaneos (derechos humanos, pacifismo, feminis-
mo, ecologismo...).

XII. Modernidad y la posmodernidad en los finales del siglo XX
El proyecto de la modernidad: sus propdsitos. Discusion sobre su realizacion.
El posmodernismo como Idgica cultural del capitalismo tardio.
Ideas de la posmodernidad: la concepcion de la historia; el fin de las ideologias; la
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idea de progreso; el abandono del sentido de la tragedia; el fin de la razon; la nega-
cion de los proyectos de emancipacion y de transformacion de la realidad social; la
muerte del sujeto; los cambios en la conciencia del tiempo.

¢ZPor qué se proponen los anteriores bloques tematicos aqui (Polimodal) y ahora (fi-
nes del siglo XX) para Filosofia?

Porque el alumno de 15, 16 y 17 afios ya ha alcanzado el pensamiento hipotético-
deductivo y por las razones puntualizadas en el punto 2) de las “Aclaraciones”.

¢Para qué se proponen, con qué intencion?
Estimo que la seleccion temdtica responde de una manera notable a los objetivos
enunciados por la Ley Federal de Educacion ya que:

a) La filosofia en general, pero de manera especial los bloques propuestos en “Pro-
blematica historica de la filosofia” y “Etica” tienden a preparar al ciudadano para el
uso responsable de la libertad, respetando el pluralismo con tolerancia y comprome-
tiéndose con un cambio social que tienda a la consecucion de derechos universales y
a la consolidacion de la democracia (incisos a y b del Art. 16 de la referida Ley).

b) Aunque los restantes bloques enfocados principalmente desde el drea epistemo-
Idgica también tienen que ver con los objetivos arriba puntualizados, apuntan espe-
cialmente a una reflexion critica acerca de las ciencias empirico-naturales y sociales,
y de la tecnologia, para “desarrollar habilidades instrumentales, incorporando el tra-
bajo como elemento pedagdgico que acrediten para el acceso a los sectores de pro-
duccion y trabajo; a desarrollar una actitud reflexiva y critica ante los mensajes de
los medios de comunicacion social y a favorecer la autonomia intelectual y el desarro-
llo de las capacidades necesarias para la prosecucion de estudios ulteriores” (incisos
¢, d, ey fdel Art. 16 de la referida Ley).

Por otra parte, la temdtica 10gico-epistemoldgica y la de la filosofia prdctica estdn in-
timamente relacionadas no solo por las razones apuntadas en la parte Il bajo el titu-
lo “/Cudl es la relacion entre pensamiento critico y ética?”, sino también porque la
competencia en el drea cognoscitiva respecto de la problemdtica histdrica de la filo-
sofia, del analisis critico del lenguaje y de la reflexion sobre la ciencia, tiene conse-
cuencias en el plano de la accidn.

¢Como abordar los bloques temdticos?

Con respecto a Filosofia I, estimo que en el citado libro de Obiols hay suficiente ma-
terial acerca de la metodologia a seguir, ya que incluye una seleccion de textos y un
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buen numero de actividades tendientes a desarrollar tanto aptitudes en el campo cog-
nitivo como habilidades.

Ademas, la organizacion se presta para integrar conocimientos con Historia y Ile-
var a la prédctica la capacidad de andlisis que el alumno habrd adquirido en “Pensa-
miento critico”, propuesto en la EGB y que le servird como un valioso instrumento en
todo el Polimodal. Esto no solo en lo que respecta al discurso filosofico, sino también
a las argumentaciones dadas en las otras disciplinas, en el discurso politico, publici-
tario, etc.

En lo que hace a Filosofia II, propongo primero las cuestiones acerca del lenguaje,
ya que la temdtica constituyo un significativo aporte a la filosofia de esta época, sir-
ve de propedetitica para los demds bloques y es una profundizacion y ampliacion de
lo visto en la EGB.

La problemadtica filosdfica acerca del lenguaje se presta para integrar conocimien-
tos con todas las disciplinas, pero especialmente con Lengua.

La Iégica (bloque VIII) debe servir para que el alumno aprenda a formalizar el len-
guaje ordinario y debe ser ensefiada no sélo como mero cdlculo de formulas vacias,
sino aplicdndola constantemente al lenguaje de la ciencia y al lenguaje ordinario. Es-
te bloque puede ser integrado con conocimientos de matematicas, lengua, computa-
cion y todo el lenguaje cientifico en general.

El bloque de filosofia de Ia ciencia (IX) viene concatenado con el de lenguaje (la
ciencia es expresada en lenguaje) y el de logica (la estructura proposicional de los tra-
bajos cientificos debe ser coherente).

Ademads de constituir un bloque adecuado para una vertebracion horizontal con
las otras disciplinas, debe ser aprovechado para que el alumno se dé cuenta de “las
enseflanzas éticas que nos lega el conocimiento cientifico”. No se trata de una re-
flexion ética sobre los problemas morales que trae aparejado el avance de la tecno-
ciencia —que es otra cuestion—, sino que tiene el sentido expuesto en mi ponencia
titulada “Filosofia en el secundario: un espacio para reflexionar acerca de los otros
tipos de conocimiento”, presentada en el VI° Congreso Nacional de Filosofia, cele-
brado en Rio Cuarto (Cordoba) en noviembre de 1993, cuya parte pertinente trans-
cribo:

Los conocimientos acerca de las ciencias facticas deberdn ser ttiles para reflexionar filoso-
ficamente acerca de lo que yo vengo llamando “las ensefianzas éticas que nos lega el co-
nocimiento cientifico”, vinculadas no sélo con el drea cognoscitiva, sino también con las
actitudes en el campo socioafectivo.

1. La ciencia es critica. No acepta nada dogmdticamente. Todo lo fundamenta y lo somete
a criterios racionales y empiricos. Esto nos debe ayudar a formar el espiritu critico.

2. La ciencia se equivoca. La verdad es contextual y no por eso es falsedad. La teoria de
Ptolomero fue verdadera en su tiempo y en su contexto. Comprender esto nos debe Ilevar
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a ser tolerantes con la perspectiva, el punto de vista, la opinion ajena y a no creernos due-
fios de la verdad. Ello es necesario para convivir en democracia.

3. La ciencia no se maneja con prejuicios, sino con juicios fundados, aunque sean provisio-
nales y falibles. Esto nos debe ensefiar a ser cautos para juzgar y para obrar y a tener una
comprension de las cosas de manera global. A no ser apresurados, sino mesurados, lo que
hace a las normas de convivencia.

4. La ciencia opera con observacion selectiva, buscando los datos que confirmen la hipdte-
sis. El color de un cuerpo es irrelevante para la formulacion de la caida libre, en tanto fue
primordial para que Gregorio Mendel explicitara —segun el color de las arvejillas con que
experimentaba— las leyes de la genética. Ello nos debe ensefiar que lo que puede ser rele-
vante en un contexto puede no serlo en otro.

5. La ciencia nos ensefia a darnos cuenta de la importancia del trabajo comunitario, pues
el avance cientifico —sobre todo en esta época— no es obra de genios solitarios, sino de co-
munidades cientificas que trabajan mancomunadamente confrontando sus ideas con la rea-
lidad y con otras ideas.

Estas apreciaciones, que vengo sosteniendo desde hace mucho tiempo en mis cursos y
charlas, se han visto corroboradas —con gran complacencia de mi parte— con las declara-
ciones formuladas por Jorge Wagensberg en el suplemento “Cultura y nacion” del diario
Clarin.

Jorge Wagensberg es fisico y fildsofo, discipulo de Ilya Prigogine. Es también Director
del Museo de Ciencias de Barcelona y editor de libros de difusion cientifica (la coleccion
“Metatemas”).

En una entrevista aparecida en el citado diario en su edicion del 12 de agosto de 1993
titulada “La ciencia ante la nueva oleada de irracionalismo”, declara que lo alarma la olea-
da de irracionalismo que, como un fantasma, recorre el mundo. Y lo alarma porque, en la
medida en que la gente se aleje del pensamiento cientifico, se aleja también de la posibili-
dad de vivir en democracia.

El periodista le pregunta qué tiene que ver una cosa con la otra y el entrevistado pone

énfasis en que el método cientifico es uno de los pilares de la democracia y la tolerancia
argumentando con los principios bdsicos del método cientifico:
‘Primero: la objetividad. Si alguien es objetivo comprende mucho mejor a una persona de
otra ideologia. Segundo: el mundo es inteligible, no hay que renunciar a comprender. Y en-
tonces, uno no puede renunciar a entender a su vecino porque piensa diferente. Y tercero,
no existen verdades absolutas y hay que estar dispuestos a cambiar. Cuando un politico es
mads mistico o artista hay que temblar. Las dictaduras estdn llenas de personajes que se
creen en una mision divina. Por eso, no estd mal que un politico sea cientifico; que sea ob-
jetivo, que procure que las cosas sean inteligibles y que arbitre métodos para ver las con-
secuencias de sus decisiones. /Es mucho pedir?””.

El bloque sobre filosofia de Ia ciencia finaliza con: “Nuevos enfoques metodoldgicos:
ciencia, cibernética y sistema”, siguiendo el titulo del texto preparado por Ricardo V.
Guarinoni y Ricardo A. Guibourg que constituye el modulo 5 de Introduccion al co-
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nocimiento cientifico (UBA XXI, Eudeba, 1988). El tema tiene estrecha relacion con
“computacion”, “légica” y con el bloque que sigue acerca de “filosofia de la mente”
(X), que ha sido introducido, ya que, cuando se trata de enunciar cosas que interesan
a los adolescentes de fin de siglo, surge inmediatamente en la lista la computadora.
Sea por los video-juegos o por su uso en la educacion, la electronica se ha vuelto par-
te de sus vidas.

La aparicion de computadoras electronicas cada vez mds perfeccionadas, sus capa-
cidades y su “competitividad” con el ser humano han provocado una interminable
controversia. La problematica ha Ilegado hasta tal punto que hay quienes se cuestio-
nan si hay alguna diferencia fundamental entre un hombre y una mdquina. Algunos
afirman, incluso, que no aceptar que las mdquinas piensen es un prejuicio cultural que
otorga al hombre un lugar muy diferente en el universo.

La representacion tradicional que el hombre tiene de si mismo es incompatible con
una concepcion como la citada, asi que constituye un tema de discusion qué lugar
ocupan las computadores; qué relacion guarda la mente humana con el universo, pe-
ro bdsicamente, cudl es la naturaleza de la mente humana.

Esta nueva tecnologia de efectos positivos muy grandes se convierte en algunos ca-
sos en un elemento alienante y se presta para preguntarse —entre otras— por cuestio-
nes tales como: ;puede el hombre “crear” inteligencia?; ;/pueden las mdquinas superar
al hombre?; /la inteligencia estd relacionada con la creatividad o con la invencion?;
Zqué relacion hay entre inteligencia y emocion?; ;/qué es la mente?; /pueden sentir los
robots?, que indudablemente son preguntas atractivas para los jovenes.

Con respecto al bloque de ética (XI) reitero los conceptos vertidos en el primer ca-
pitulo y manifiesto por ultimo estar de acuerdo con lo expresado en el documento
presentado por Osvaldo Guariglia, cuando sostiene que la ensefianza de la ética debe
partir de dos tesis: la primera: “una moral publica basada en una ética universalista”,
La segunda: “la regulacion puramente procedimental de las interacciones sociales me-
diante principios universales de justicia, que aseguren la igualdad de todos los miem-
bros de la comunidad social y garanticen el goce de aquellas oportunidades minimas,
abiertas a todos, para que cada uno, a través de su propia formacion y de la elabora-
cion de sus capacidades fisicas, emocionales y cognitivas, encuentre la via de realiza-
cion, libremente elegida”.

Por ultimo, incluyo el bloque sobre modernidad y posmodernidad (XII) por ser una te-
madtica reveladora de la manera de ser y el modo de vida del adolescente y por pres-
tarse para hacer un andlisis de los rasgos de la posmodernidad a partir de la
cotidianeidad.






IV. CONTENIDOS PARA LA FORMACION DOCENTE

Coherentemente con lo expuesto en los capitulos anteriores, propongo los siguientes
bloques temadticos para la formacion docente, sugiriendo en cada caso alguna biblio-
grafia:

L Cuestiones acerca del lenguaje
(Incluido Pensamiento critico o Logica del discurso argumentativo)

Semidtica. Caracteristicas del signo. Ramas de la semidtica. La dimension sintdctica,
semantica y pragmadtica del lenguaje. Tipos de signos. Designado y denotado.

Lenguaje y metalenguaje. Los usos del lenguaje. El uso de las palabras generales.
Ambigiiedad y vaguedad.

Clases de lenguajes: lenguaje natural y lenguaje artificial (técnico y formal).

Funciones del lenguaje: la funcion descriptiva, directiva, expresiva y operativa. Los
usos mixtos.

Dimension locutoria, ilocutoria y perlocutoria del lenguaje.

El significado de las palabras. Significados de la palabra “significado”. Significa-
ciones neutrales, peyorativas y valorativas.

La definicion. Propdsitos, tipos y reglas de la definicion.

La descripcion.

La argumentacion. Verdad y validez. Estructura de una argumentacion. Razones
que sostienen la conclusion. Indicadores de conclusion .

Argumentaciones o razonamientos deductivos, inductivos y analogicos. Sus carac-
teristicas.

Contrargumentos; dilemas y contradilemas. Paradojas. La paradoja del mentiroso y
sus variantes.

La argumentacion y el contexto. Mensajes no-verbales.

Los dialogos.

Falacias formales. Falacias informales: ambigiiedad; generalizacion inadecuada;
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generalizacion apresurada; falta de pruebas; causa falsa; contra el hombre; apelacion
a la fuerza; a la piedad; por ignorancia; blanco o negro.
Criterios para analizar, evaluar y elaborar un discurso argumentativo.

Bibliografia sugerida:

AGNEW, Priscilla, Critical Thinking Notes, California, Bellwether Press Division.

BuNGE, Mario, compilador, Antologia semdntica, Buenos Aires, Nueva Vision.

CARRIO, Genaro, Notas sobre derecho y lenguaje, Buenos Aires, Abeledo-Perrot.

Cory, Irving, Introduccion a la Idgica, Buenos Aires, EUDEBA.

FogELIN, Robert, Understanding Arguments. A Introduction to Informal Logic, Harcout

Brace Jovanovich, Publisher.

Haack, Susan, Filosofia de las 16gicas, Madrid, Cdtedra.

GUIBOURG, R. y otros, Introduccion al conocimiento cientifico, Buenos Aires, EUDEBA.

HospPErs, John, Introduccion al andlisis filosofico, Madrid, Alianza Editorial.

Jason, Gary, Clear Thinking. A Invitation to Logic, Boston, Jones and Bartlett Publis-
her.

Lorretg, Carlos A., El lenguaje oral, Buenos Aires, Plus Ultra.

Moreris, Charles, Signo, lenguaje y conducta, Buenos Aires, Losada.

PizARRo, Fina, Aprender a razonar, Madrid, Alhambra.

Sivpson, Thomas M., Formas ldgicas, realidad y significado, Bs. As., EUDEBA.

Smvpson, Thomds M., compilador, Semdntica filosdfica: problemas y discusiones, Bue-
nos Aires, Siglo XXL

TouLmin, Stephen E., The Uses of Argument, Cambridge, Cambridge University Press.

WaLton, Douglas N, Informal Logic: A Handbook for Critical Argumentation, Cam-
bridge University Press.

II. Cuestiones acerca de la fundamentacion de la matemadtica (Logica formal)

Ldgica. Metalogica. Filosofia de la Idgica.

Ldgica cldsica: Los principios Iégicos. El concepto: extension y comprension. El dr-
bol de Porfirio. El juicio. Sus elementos. Clasificacion de los juicios. Los juicios o pro-
posiciones cldsicas. Proposiciones categoricas y clases. Distribucion de sus términos.
Contenido existencial. El razonamiento. Inferencias inmediatas por conversion, opo-
sicion, obversion y contraposicion. La teoria silogistica. Los diagramas de Venn como
meétodo de decision.

Ldgica matemadtica. La formalizacion del lenguaje. El lenguaje de la 1dgica propo-
sicional: variables, constantes y signos de puntuacion. El método de las tablas de ver-
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dad. Tautologia, contradiccion e indeterminacion. Leyes de la Iégica proposicional. El
condicional asociado. La deduccion natural. Formas normales booleanas.

Logica cuantificacional o de predicados. La necesidad de considerar la estructura
interna de la proposicion. Simbolizaciones. Leyes de oposicion simple. Interpretacion
del cuadro tradicional de oposiciones a la luz de la légica de predicados. Método de
la deduccion natural. Método de reduccion al absurdo.

El cdlculo de clases. Funciones proposicionales y clases. Pertenencia, inclusion,
complemento, union, interseccion, identidad. La clase universal y la clase nula. Defi-
niciones y teoremas.

Logica de la identidad. Leyes de la Idgica de identidad. Teoremas bdsicos. Descrip-
ciones.

Logica de relaciones. El concepto de relacion y de par ordenado. Referente, relato,
alcance, rango y universo de discurso de una relacion. Dominio, condominio y campo.
Operaciones entre relaciones. Propiedades de la relacion. Tipos de relaciones.

Sistemas deductivos. Sistemas deductivos formales. Atributos de los sistemas de-
ductivos: consistencia, completitud e independencia. Sistemas logisticos.

Bibliogratia sugerida:

AGAzzi, Evandro, La ldgica simbdlica, Barcelona, Herder.

BLANCHE, Robert, Introduccion a la Iogica contempordnea, Buenos Aires, Lohlé.

BocHEnsk, J. M., Historia de la Iégica, Madrid, Gredos.

Cory, Irving, Introduccion a la Idgica, Buenos Aires, Eudeba.

Cory, Irving, Logica simbdlica, México, CECSA.

Darra CHIARA ScABiA, Maria Luisa, Logica, Barcelona, Labor.

DEARo, Alfredo, Introduccion a la Iégica formal, Madrid, Alianza.

EcHAVE, Delia, T. y otros, Logica, proposicion y norma, Buenos Aires, Astrea.

FERRATER MORA, J. y Leblanc, H., Ldgica matematica, México, Fondo de Cultura Eco-
nomica.

GARRIDO, Manuel, Logica, Madrid, Tecnos.

GIANELLA DE SALAMA, Alicia, Logica simbdlica y elementos de metodologia de la cien-
cia, Buenos Aires, El Ateneo.

HAAck, Susan, Filosofia de las I6gicas, Madrid, Catedra.

KnearlE, M. y W., El desarrollo de la Idgica, Madrid, Tecnos.

MATES, Benson, Logica matemdtica elemental, Madrid, Tecnos.

QuINE, Willard van Orman, Los métodos de la Iogica, Barcelona, Ariel.

QuiNg, Willard van Orman, El sentido de la nueva Idgica, Buenos Aires, Nueva Vi-
sion.

RusskELL, Bertrand, Introduccion a la filosofia matematica, Madrid, Aguilar.
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IIl. Cuestiones acerca de la fundamentacion de las ciencias empiricas (Filosofia de la
ciencia)

Ciencia y metaciencia.

Ciencias formales y fdcticas (de la naturaleza y sociales). Caracterizacion de las
ciencias fdcticas.

Ciencia, investigacion y tecnologia.

La hipdtesis: aspectos logicos, metodologicos y epistemoldgicos.

La ley cientifica. Diversos tipos de leyes. Su valor explicativo.

La teoria. Construccion y validez.

La observacion cientifica. Percepcion y teoria.

Explicacion y prediccion. Modelos de explicacion: deductiva, probabilistica, teleo-
légica, genética.

Criticas a la induccion. El método hipotético deductivo.

Popper y la Iogica de la investigacion cientifica. El falsacionismo.

Khun y el progreso cientifico. Ciencia normal. Paradigma. Revolucion cientifica. La
comunidad cientifica.

Lakatos y la metodologia de los programas de investigacion.

La problemdtica de las ciencias sociales.

Nuevos enfoques metodologicos: ciencia, cibernética y sistema.

Bibliografia sugerida:

Brown, Harold L, La nueva filosofia de Ia ciencia, Madrid, Tecnos.

BunGE, Mario, La investigacion cientifica, Barcelona, Ariel.

CHALMERS, Alan F., /Qué es esa cosa llamada ciencia?, Madrid, Siglo XXI.

GAETA, R. y RoBLES, N. (compiladores), Nociones de epistemologia, Buenos Aires, EU-
DEBA.

GUARINONI, Ricardo V. y GUIBOURD, Ricardo A., “Nuevos enfoques metodologicos: cien-
cia, cibernética y sistema”, en: Introduccion al conocimiento cientifico, modulo N°
5, UBA XXI, Buenos Aires, EUDEBA.

HEewmPEL, Carl, La filosofia de la ciencia natural, Madrid, Alianza.

HEewmpEL, Carl, La explicacion cientifica, Buenos Aires, Paidds.

KHun, Thomas, La estructura de las revoluciones cientificas, México, Fondo de Cultu-
ra Econdomica

KHun, Thomas, /Qué son las revoluciones cientificas? y otros ensayos, México, Pai-
dos

Lakatos, Imre, Metodologia de los programas de investigacion cientifica, Madrid,
Alianza.
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PorpPER, Karl, La Idgica de la investigacion cientifica, Madrid, Tecnos.

PoppER, Karl, Conjeturas y refutaciones. El desarrollo del conocimiento cientifico, Bar-
celona, Paidos.

Russerr HANsoN, Norwood, Patrones del descubrimiento. Observacion y explicacion,
Madrid, Alianza.

SHUSTER, Félix Gustavo, El método en las ciencias sociales, Buenos Aires, Centro Edi-
tor de América Latina.

SUPPE, Frederick, La estructura de las teorias cientificas, Madrid, Editora Nacional.

Von WRIGTH, Henrik, Explicacion y comprension, Madrid, Alianza.

IV. Cuestiones acerca de la mente (Filosofia de la mente)

Los fenomenos mentales. Relacion entre fendmenos mentales y procesos cerebrales.

Propuestas realistas: a) dualismos: interaccionismo psicofisico; epifenomenalismo;
paralelismo psicofisico; animismo; autonomismo psicofisico. b) Monismos: monismo
neutral o teoria del doble aspecto; monismos no neutrales; panpsiquismo o panmen-
talismo; materialismo psicofisico; conductismo 1ogico o filosofico; materialismo del
estado central; modelos computacionales de la mente y teorias de la inteligencia ar-
tificial. ¢) Funcionalismo.

Propuestas antirrealistas: a) instrumentalismo; b) eliminacionismo.

Bibliogratia sugerida:

BEcHTEL, William, Filosofia de la mente, Madrid, Tecnos.

BuUNGE, Mario, El problema mente-cerebro, Madrid, Tecnos.

CampBELL, Keith, Cuerpo y mente, México, UNAM.

CHURCHLAND, Paul, Materia y conciencia. Introduccion contempordnea a la filosofia de
la mente, Barcelona, Gedisa.

HoOFSTADTER, D. y DENNETT, D., El ojo de la mente, Buenos Aires Sudamericana.

HospPers, John, “Mente y cuerpo”, en: Introduccion al andlisis filoséfico, Madrid,
Alianza.

Purnam, Hilary, Representacion y realidad, Barcelona, Gedisa.

RortY, Ricardo, La Filosofia y el espejo de la naturaleza, Madrid, Cdtedra.

SEARLE, John, Mentes, cerebros y ciencia, Madrid, Cdtedra.

TURING, A., PUINAM, H. y DAVIDSON, Mentes y mdquinas, Madrid, Catedra.
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V. Cuestiones acerca de las acciones humanas y los valores (Etica)

El objeto de la ética. El dmbito de la ética. Distincion entre problemas morales, ética
y metaética. Caracterizacion de lo moral. Moral y moralidad. Responsabilidad moral,
determinismo y libertad.

Teorias éticas contempordneas. Pragmatismo; existencialismo; ética de valores; and-
lisis del lenguaje ético; ética discursiva o argumentativa; constructivismo.

El razonamiento moral. Acciones morales y razonamiento moral. Los juicios morales.
Estructura del juicio moral. Juicios de hecho y juicios de valor. La falacia naturalista.
Racionalidad y razonabilidad. Naturalismo y racionalismo en FEtica.

La obligatoriedad moral. El conflicto entre el deseo y el deber. Teorias de la obliga-
cion moral. Teorias deontoldgicas y teleoldgicas. Lo bueno moral. Autonomia y hete-
ronomia. El relativismo ético.

Democracia y ética. El ethos democrdtico: telos, valor, virtud. Una teoria de los dere-
chos humanos. Autonomia y solidaridad.

Etica aplicada.

Bibliografia sugerida:

ApEL, Karl, Una ética de la responsabilidad en la era de la ciencia, Buenos Aires, Al-
magesto.

BiLBENY, Norbert, Aproximacion a la ética, Barcelona, Ariel.

Cawmps, Victoria, Virtudes publicas, Madrid, Espasa-Calpe.

Camps, Victoria (coordinadora y directora), Historia de la ética, Barcelona, Critica.

FARREL, Martin, La ética del aborto y la eutanasia, Buenos Aires, Abeledo-Perrot.

FERRATER Mora, J. y CoHN P., Etica aplicada. Del aborto a la violencia, Madrid, Alian-
za.

Furiart, O. y FERRER, G., La moral como problema, Barcelona, Vicens-Vives.

Furiat, O. y Gowis, C., El hombre, un animal ético, Barcelona, Ed. Vicens-Vives.

Furrat, O. y MELIcH, J., Los sistemas morales, Barcelona, Vicens-Vives.

GUARIGLIA, Osvaldo, Ideologia, verdad y legitimacion, Buenos Aires, Fondo de Cultura
Econdmica.

GUATTARI, Félix, Las tres ecologias, Madrid, Pre-textos.

HaBERMAS, Jiirgen, Escritos sobre moral y eticidad, Barcelona, Paidos.

HABERMAS, Jiirgen, Teoria de la accion comunicativa, Buenos Aires, Taurus.

HosPErs, John, La conducta humana, Madrid, Tecnos.

Hupson, W. D., La filosofia moral contempordnea, Madrid, Alianza.

MUuUGUERzA, Javier, La razon sin esperanza, Madrid, Taurus.

Nino, Carlos, Etica y derechos humanos, Buenos Aires, Paidos.
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Rawts, John, Una teoria de la justicia, México, Fondo de Cultura Econdmica.
SANCHEZ VAzQuEz, Adolfo, Etica, México, Grijalbo.

Von WRIGTH, Georg, “Ciencia y razon”, en: Etica y Ciencia, Afio 1I, N° 2.
WELLMAN, Carl, Morales y éticas, Madrid, Tecnos.

VI. Modernidad y posmodernidad en los finales del siglo XX

Ideas de la modernidad. Posibilidad de acceder a la realidad por medio de la razon.
Autolegitimacion racional. Optimismo ante el progreso cientifico, politico y social.
Los proyectos de emancipacion. La unidad de la historia universal. Las teorias éticas
universalistas de fundamentacion racional.

La ruptura con la modernidad.

El debate modernidad-posmodernidad. Criticas al paradigma de la racionalidad mo-
derna. Crisis de legitimacion en los dmbitos cientifico, politico y social. El ocaso de
las utopias. El fin de la Historia. Universalismos vs. particularismos. El fin de la Filo-
sofia y “la tarea de pensar’.

Bibliografia sugerida:

CasuLLo, Nicolds, compilador, El debate modernidad-posmodernidad, Buenos Aires,
Puntosur.

Foster, H., HABERMAS, J. y otros, La posmodernidad, Barcelona, Kairos.

JAMESON, Fredric, Ensayos sobre el posmodernismo, Buenos Aires, Imago Mundi.

Lyotarp, Jean F., La condicion posmoderna, Madrid, Cdtedra.

Lyotarp, Jean F., La posmodernidad (explicada a los nifios), Barcelona, Gedisa.

VArTiMo, Gianni, El fin de la modernidad, Barcelona, Gedisa.

VarriMo, Gianni y otros, En torno a la posmodernidad, Barcelona, Anthropos.

En lo que respecta a problemadtica historica de la filosofia estimo innecesario formu-
lar bloques temdticos de contenidos para la formacion docente, puesto que la historia
de la filosofia constituye la parte veterbral de la formacion bdsica de cualquier plan
de estudio. Para rastrear la tematica puede tomarse como guia una buena Historia de
la Filosofia critica y la lectura de fuentes y comentarios.

Por ello, para esta cuestion solo me limitaré a sugerir alguna bibliografia que a
mi juicio trata la tematica desde una perspectiva critica, ya que, como dice B. Rus-
sell: “El examen de la historia de la filosofia puede abordarse de dos maneras dis-
tintas. O bien el estudio es de cardcter puramente expositivo, dando a conocer lo
que dijo este o aquel hombre y como fue influido tal o cual otro, o bien puede com-
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binarse la exposicion con cierta dosis de discurso critico, con el fin de mostrar como
procede la discusion filoséfica”.®

Bermupo, J. M., director, Los fildsofos y sus filosofias, Barcelona, Vicens-Vives.

MAGEE, Bryan (redactor), Los grandes filosofos, Madrid, Catedra.

0’ ConNor, D. J., compilador, Historia critica de la filosofia occidental, Barcelona, Pai-
dds (siete tomos).

RussELL, Bertrand, Historia de Ia filosofia occidental, Madrid, Aguilar (tomo I de Obras
Completas).

RussELL, Bertrand, La sabiduria de Occidente, Madrid, Aguilar (fomo I de Obras Com-
pletas).

Asimismo consigno dos antologias y un texto, cuyos autores son docentes especiali-
zados en diddctica de la filosofia en nuestro pais, que estimo pueden ser muy utiles
para Problematica historica de la filosofia:

BacH, Ana M. e INTAGLIATA, Vilma S., Filosofia. Fuentes y actividades, Buenos Aires,
Ediciones Esenciales (tomos I y II).

FrassINETI DE GALLO, M. y AGUIRRE DE MARTINEZ, E., Antologia. Filosofia viva, Buenos
Aires, A-Z Editora.

OBioLs, Guillermo, Problemas filosoficos. Antologia basica de filosofia, Buenos Aires,
Hachette.

6 Russell, Bertrand, La sabiduria de Occidente, en: Obras Completas, Madrid, Aguilar, 1973, tomo I, p.
716.



BIBLIOGRAFIA GENERAL

Actas del Congreso Internacional Extraordinario de Filosofia, 1987, Cordoba (Argen-
tina).

Actas de las I Jornadas Nacionales de Filosofia y Il Congreso de la Asociacion Filoso-
fica de la Republica Argentina, 1993, Temas actuales de filosofia, ed. Universidad
Nacional de Salta y Comision Bicameral Examinadora de Obras de Autores Salte-
fios.

AGNEW, Priscilla, 1992, Critical Thinking Notes, Bellwether Press Division.

Bermupo, J. M., director, 1983, Los fildsofos y sus filosofias, Barcelona, Vicens-Vi-
ves.

BocHenski, 1. M., 1976, Historia de la Idgica formal, Madrid, Gredos.

Cawmps, Victoria, coordinadora y directora, 1989, Historia de la ética, Barcelona, Criti-
ca.

Ministerio de Cultura y Educacion de Espafia, Curriculo Oficial, “Ciencias Sociales,
Geografia e Historia”, enviado a los consultores de este trabajo.

FERRATER MORA, José, 1990, Diccionario de filosofia, 1990, Barcelona, Alianza, ultima
edicion.

GUARIGLIA, Osvaldo, 1993, Ideologia, verdad y legitimacion, Buenos Aires, Fondo de
Cultura Economica.

Haack, Susan, 1982, Filosofia de las l1dgicas, Madrid, Cdtedra.

HackinG, Ian, 1985, Revoluciones cientificas, México, Fondo de Cultura Economica.

KNEALE, M. y W., 1980, El desarrollo de la Iogica, Madrid, Tecnos.

Ley Federal de Educacion y demds documentacion del Ministerio de Cultura y Educa-
cion de la Nacion.

LiPMAN, Matthew y otros, 1992, La filosofia en el aula, Madrid, Ediciones de la Torre.

Osiots, Guillermo y FRASSINETI, M., 1991, La ensefianza filosdfica en la escuela secun-
daria, Buenos Aires, A-Z Editora.

OBioLs, Guillermo, 1993, Nuevo curso de Iogica y filosofia, Buenos Aires, Kapelusz.
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OBioLs, G. y RABossi, E. (compiladores), 1993, La filosofia y el filosofar: problemas en
su enserfianza, Buenos Aires, Centro Editor de América Latina.

PAssMORE, 1981, 100 arfios de filosofia, Madrid, Alianza.

RaBossi, Eduardo, “La filosofia y las Facultades (de Filosofia). Dos modelos vigentes y
un modelo deseable”, ponencia presentada en el V Congreso Nacional de Filosofia,
La Plata, 24 al 28 de noviembre de 1986.

RivapurLA RODRIGUEZ, Andrés, 1986, Filosofia actual de la ciencia, Madrid, Tecnos.

RorTY, R. ¥ otros, compiladores, 1990, La filosofia en la historia, Barcelona, Paidos.

RussELL, Bertrand, 1973, La sabiduria de Occidente, Madrid, Aguilar (tomo I de Obras
Completas).



ANEXO
CRITERIO DE CONSULTA Y NOMINA DE COLEGAS CONSULTADOS

En la gran mayoria de los casos se realizaron entrevistas a fin de intercambiar opi-
niones, con entregas del trabajo mientras se lo elaboraba. A algunas personas que es-
tdn fuera del dmbito profesional de la filosofia se cursd nota solicitando opinion por
escrito. En virtud de que esto fue en la fase final del trabajo —a fin de entregar un
ejemplar completo del mismo— sdlo se recibid la contestacion del sefior director de la
revista Claves, estando a la espera de las restantes.

Para la elaboracion del presente documento se han realizado las siguientes consul-
tas:

A profesionales de filosofia

AUSTERLITZ, Maria Fernanda. Profesora de Filosofia en distintos colegios secundarios
de Salta, Capital. Coordinadora de las Jornadas de Actualizacion Curricular de Fi-
losofia convocadas por el Ministerio de Educacion de la Provincia de Salta, lleva-
das a cabo en diciembre de 1993, quien ademds ha colaborado en la realizacion de
este trabajo.

ALBESA, Graciela. Docente de la UNSa. y de colegios secundarios y terciarios de Salta,
dedicada a temas de Ldgica y de Metodologia de la Ciencia.

BARGARDI DE ARROYO, Daniela. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas de Filo-
sofia de la Ciencia y Metodologia.

CARRIQUE, Violeta. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas Filosotfia y Episte-
mologia de la Historia; de Etica y Etica Aplicada y Teoria del Género, quien aseso-
10 acerca de los bloques de Etica.

CorNEJO DE LARRAN, Maria Raquel. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas de
Gnoseologia y de Antropologia Filosofica.

COURREGES, Pablo Guillermo. Ex director de Ensefianza Media de la provincia de Sal-
ta. Ex-director del Colegio Secundario de Aguaray (Pcia. de Salta). Docente de Fi-
losofia en diversos establecimientos.
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FERNANDEZ ACEVEDO, Yolanda. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas de Filo-
sofia del Lenguaje; Ciencia Cognitiva y Epistemologia Genética.

HErrERO, Félix. Profesor en Filosofia y Prof. en Pedagogia. Asesor pedagogico en el
Instituto Secundario “San Alfonso”. Ex profesor de la UNSa.

Manzur, Analia. Docente de la UNSa. y de la Universidad Catélica de Salta. Vicedi-
rectora del Colegio Secundario “América Latina” , dedicada a temas de Filosofia
Medieval y Teoria de la Argumentacion.

Paracios, Maria Julia. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas de Filosofia y
Epistemologia de la Historia; Epistemologia de las Ciencias Sociales y Teoria del
Género.

PERrCELLO, Maria Rosa. Docente regular de la UNSa., profesora de Etica en el Instituto
de Enserianza Media de la UNSa. y de Filosofia y Logica en colegios secundarios y
terciarios. Dedicada a temas sobre Diddctica de la Filosofia.

REeGarLAD0 GoMEz, Heliodoro. Director del Colegio Secundario “Dr. Arturo Illia”. Docen-
te regular de Filosofia de la Universidad Nacional de Jujuy y de colegios secunda-
rios de la Provincia de Salta. Realizo la traduccion del italiano del documento de
la RA.L

SANTILLAN, Miguel Angel. Docente regular de la UNSa., dedicado a temas de Logica
Formal e Informal y de Metodologia de la Ciencia. Ex profesor en el nivel secun-
dario.

SARAVIA, Hugo 0. Docente regular de la UNSa., dedicado a temas de Gnoseologia; On-
tologia; Filosofia de la Mente y Filosofia del Lenguaje, quien realizo sugerencias
acerca de la estructuracion de los bloques sobre filosofia actual; asesoro acerca de
Filosofia de la Mente y reviso la traduccion del inglés sobre “Pensamiento critico”.

SIMESEN DE BIELKE, Ana Silvia. Docente regular de la UNSa., dedicada a temas de Filo-
sofia Moderna y de Filosofia Contempordnea.

A otras personas

AMADO DE ORNAS, Sara. Maestra Normal Nacional. Ex secretaria técnica del Consejo
General de Educacion de la Provincia de Salta.

FAJRE, Cristina. Profesora de Letras. Decana de la Facultad de Humanidades de la UN-
Sa. Ex docente de Lengua del Instituto de Educacion Media de la UNSa., con apli-
cacion de programas pilotos sobre Analisis del Discurso.

GonNzALEz, Pedro. Director de la revista cultural mensual Claves, en la que se publican
regularmente articulos de filosofia.
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Aclaracion:

Este documento fue expuesto en una reunion con los profesores de Filosofia del se-
cundario (estatal y privado) de la Capital de la provincia de Salta, llevada a cabo el
dia 12 de mayo de 1994. En virtud del interés demostrado por los mismos, quedo
constituida una comision para tratar la tematica de la ensefianza de la filosofia, a par-
tir de la profundizacion de la presente propuesta.

En dicha reunion se conto con la presencia de la supervisora técnica, profesora en
Filosofia Betty Torino. Agradezco a la supervisora citada, a la supervisora general de
Ensefianza Media Prof. Amalia Ugarte de Trogliero y a la secretaria técnica de la Di-
reccion de Ensefianza Media de la Provincia de Salta, Prof. Nilda Gasser, l1a buena
disposicion puesta de manifiesto con respecto al suministro de datos para la elabo-
racion del diagndstico sobre la ensefianza de la filosofia en el nivel secundario en
Salta y para la organizacion de la mencionada reunion.



Produccion grdfica a cargo de la Direccion General de
Investigacion y Desarrollo.

Coordinacion: Unidad Técnica de Publicaciones de la
Secretaria de Programacion y Evaluacion Educativa.
Armado: Silvana Ferraro.

Disefio de tapa: Juan Pablo Ferndndez.



	Tapa
	Indice
	Presentación
	Lila B. Archideo
	Sumario
	1 Fundamentos de la propuesta: La Filosofia en la transformación curricular
	A. Fundamentación
	B. Algunos antecendentes de la enseñanza de la filosofía

	II y III Propuesta de CBC para la EGB y para la EP
	1 La presencia de la filosofía en el diseño curricular
	1.1 La enseñanza de la filosofia en los enfoques contemporáneos
	1.2 Líneas metodológicas para la formación filosofica

	2 La enseñanza de la filosofía en la EGB 
	2.1 Los objetivos en la EGB y su fundamentación
	2.2 La fundamentación de los contenidos en la EGB
	2.3 Los CBC de filosofía en la EGB

	3 La enseñanza de la filosofía en el polimodal. Fundamentación de los objetivos
	3.1 Los objetivos
	3.2 Fundamentación de los contenidos básicos
	3.3 Contenidos del polimodal


	IV Propuesta para la Formación Docente
	1 La formación en la actualidad
	2 Nuestra propuesta
	3 Bibliografía

	Anexo

	María Martina Casullo
	Sumario
	I Enfoques para el abordaje de los CBC desde la Psicología
	1 Introducción
	2 Los principales aportes de algunas teorías psicológicas

	II y III Una propuesta de ejes temáticos y sus respectivos CBC
	Eje 1
	Eje 2
	Eje 3
	Eje 4
	Eje 5

	IV Contenidos curriculares en los programas de Formación Docente
	Bibliografía

	Abel Fleitas Ortiz de Rozas
	Sumario
	1 El problema de la formación cívica/jurídica/institucional
	2 Conciencia del estado de Derecho y formación constitucional
	3 La Constitución: significado, contenidos y alcances
	3.1 Conceptos y perspectivas de la  Constitución
	3.2 La Constitución Nacional. Principal y parte dogmática
	3.3 Organización y distribución del poder
	3.4 El valor simbólico de la Constitución

	4 Proyecto de sociedad, formación cívica y sistema educativo
	5 Contenidos Básicos Comunes (síntesis)
	5.1 Para la Educación General Básica
	5.2 Para la Educación Polimodal
	5.3 Para la Formación y actualización docente

	Anexo

	Enrique Groisman
	Sumario
	I Enfoques para el abordaje de los CBC desde el Derecho Cons
	1 Supuestos teóricos
	2 Evolución, cuestionamiento y transformación
	3 Recepción en nuestro país
	4 Problemas y alternativas para su enseñanza

	II Propuesta de CBC para la EGB
	III Propuesta de CBC para la EP
	IV Criterios y pautas para la Formación Docente
	Bibliografía
	Anexo

	O. Guariglia - G. Obiols
	Nota aclaratoria
	Sumario
	I Estado actual de la Filosofía
	1 Introducción
	2 Areas temáticas principales en la actualidad
	3 La cuestión del método
	4 Conclusión: criterios generales

	II Propuesta de CBC para la EGB
	1 Fundamentos
	2 Bloques temáticos
	3 Consideraciones finales

	III Propuesta de CBC para la EP
	1 Fundamentos
	2 Bloques temáticos
	3 Consideraciones finales

	IV Propuesta de contenidos para la Formación Docente
	1 Educación General Básica
	2 Educación Polimodal

	Bibliografía
	Anexo

	Elena T. José
	Sumario
	I Enfoques para el abordaje de los CBC desde la filosofía
	1 Situación actual de la enseñanza de la filosofía, con especial mención a la prov. de Salta
	2 El estado actual de la disciplina
	3 Ideas preliminares que se derivan del análisis realizado

	II Propuestas de CBC para la EGB
	III Propuestas de CBC para la Educación Polimodal
	IV Contenidos para la Formación Docente
	Bibliografía General
	Anexo


