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Entornos virtuales y aprendizaje de la filosofia

Virtual environment and philosophy learning

Saber preguntar es saber esperar,
aun cuando sea toda una vida

Martin Heidegger

Resumen. El articulo se orienta a caracterizar algunas de las alternativas para la introduccién “entornos virtuales”
en la ensefnanza de la filosofia. Para ello se reflexiona acerca del transito De la pregunta por la ensefianza a la
pregunta por el aprendizaje; se estudia como se puede introducir el enfoque de resolucion de problemas en el
aprendizaje de la filosofia; se establece como se puede implementar el uso de entornos virtuales en el aprendizaje
de la filosofia; se caracterizan algunas de las perspectivas para introducir estrategias de aprendizaje con “entor-
nos virtuales”; se muestra como, en estos entornos, se puede llevar a cabo el ejercicio de la clase como ejercicio
filosofico; se presentan algunas conclusiones.
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Abstract. This paper is oriented to characterize some of the alternatives for introducing “virtual environments”
in teaching of philosophy. It reflects the transition from the question about teaching to the question about learn-
ing; it studies how can be introduced the approach of solving problems in the learning of philosophy; how can be
implemented the use of virtual environments in the learning of philosophy; some perspectives are characterized to
introduce strategies of learning with “virtual environments”; it shows how, in these environments, can be carried
out the exercise of the class like philosophical exercise; finally, some conclusions appear.

Key words: philosophy education, virtual learning environments, philosophy, reflective analysis.

De la pregunta por la ensefianza a la
pregunta por el aprendizaje

No solo es clasica la pregunta por la “posibilidad la ética, los valores, la experiencia que dan unidad

del conocimiento”; también lo es el intento por ateoria y practica: puede ser un proceso deliberado

“comprender” si la filosofia es ensefiable; y, de tal mediante el que unos sujetos logren la “formacion”

posibilidad para la ensefianza, si se puede lograr que de otros. Si un “efecto” tal pudiera ser logrado, en-
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tonces quedaria interrogada a su vez la libertad, la
construccion de la autonomia tanto personal como
colectiva, el sentido mismo de la filosofia como
horizonte. En fin, que ensefar resultara posible
no sélo pondria en cuestion una teoria del conoci-
miento, sino los fundamentos mismos de una vida
ética: ;como decidir por otros qué es lo valido de
ser aprendido?

Al cabo, la enserianza se podria comprender
como via del pensamiento sélo para quien esta
en la posicion de su ejercicio. Entonces se tendria
que volver a la construccion de un espacio donde
la misma fuera ejercida por profesores y por estu-
diantes. Se trataria, en buena cuenta, de volver a
una escena mayéutica, bien en la forma o ejercicio
del didlogo socratico (cf. Meléndez, G., 2005); bien
en la modalidad agustiniana (cf. Soto Posada, G.,
2005). Bajo cualquiera de esas dos modalidades
se transforma la exposicion —a la que el alumno es
obsecuente— en la indagacion —acaso seria preciso
decir investigacion— en la que estudiantes y pro-
fesores concurren para resolver preguntas que se
toman el “espacio del pensamiento”.

En esta transformacion se opera el transito de
la enserianza al aprendizaje. Ahi queda preser-
vada la posibilidad del pensamiento. En su lugar
los profesores tienen como ambito el disefio de
“ambientes” en los que los estudiantes ejerzan —o
puedan ejercer— el pensamiento; pero al cabo, los
estudiantes toman decisiones no s6lo sobre los
contenidos, también sobre su elaboracion y sobre
el entorno mismo.

El enfoque de resolucion de problemas en
el aprendizaje de la filosofia!

La investigacion orientada a dar el paso de la
pregunta por la enseflanza a la pregunta por el

! Este planteamiento ha sido discutido y aplicado en el marco del

proyecto Filosofar. Entornos virtuales para el aprendizaje en el
filosofar del Grupo Filosofia y Ensefianza de la Filosofia.
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aprendizaje, en el contexto de la filosofia, se puede
dirigir hacia la resolucion de problemas. Aplicada
en este caso al aprendizaje de la filosofia: el titulo
“problema” se equivale o se puede equivaler al ti-
tulo “pregunta”. Esta posicion tiene su origen en la
propuesta desarrollada por Newell y Simon (1994)
y, en el campo de la representaciéon computacional
de dilemas morales, se ha implementado en la in-
vestigacion sobre inteligencia artificial y procesos
de aprendizaje (Vargas, G. 2004).

La resolucion de problemas tiene en el item
“cambios de estado” su estructura de desenvolvi-
miento. La mentada resolucion parte de un estado
inicial y se orienta hacia un estado meta. Por aquél
se entiende la formulacion de una pregunta y —en un
aparente ciclo— por éste, igualmente, la formulacion
—de nuevo— de una pregunta. La primera parte de
“alguna” autoridad —el texto, el profesor, el contex-
to—; la segunda es de la autoria del estudiante. Desde
el punto de vista pedagdgico —y mas exactamente
psicopedagogico— estos cambios de estado son ob-
jeto de “representacion de conocimiento” (Novak,
J. D., 1984; Glymour, C., 1997) con estrategias
como “mapas conceptuales”, “redes semanticas”,
“logica clausal” y “Arbol de Porfirio” (cf. Vargas,
G. 2003: 236).

Igualmente, el enfoque tedrico relativo a la
resolucion de problemas toma en consideracion la
doctrina de “aprendizaje colaborativo” asi como la
concepcion de “aprendizaje en red” (Castro, H. y
Rueda, R., 1998; Silvio, J., 2000). Uno y otro tie-
nen “aire de familia” con la estructura dialdgica de
algunas de las vertientes de la filosofia; en ellas se
pone en ejercicio la que Vigotsky llamara la Zona
de Desarrollo Proximo (ZDP)2.

2 No es objeto de este escrito; sin embargo, cabe dejar indicadas las

siguientes preguntas:

(Hay relacion entre “estilos cognitivos” y “enfoques filosoficos™;
es decir, a determinados grupos de aquéllos deben corresponder
grupos de éstos?, ¢ Se derivan determinados “estilos de ensefianza”
de determinados “enfoques filosoficos™?,  Hay algun requerimiento
didactico exigido por cada uno de los “enfoques filosoficos™?
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Asi, pues, la ensefianza de la filosofia por via
de la investigacion parte del supuesto esencial de
que su aprendizaje tiene que ver mas que con la
erudicion, con la “investigacion de las cosas mis-
mas”, con su analisis (Embree, L.; 2003: 11 y 33).
Para llevar a cabo este tipo de concepcion al campo
de los entornos virtuales de aprendizaje, se opera
una reduccion de los procesos de aprendizaje a la
resolucion de problemas.

Frente a las cuestiones: ;qué es un problema
filosofico?, ;como se desarrollan habilidades
cognitivas sobre ¢€1?, ;como se da la sucesion de
“cambios de estado” desde el “estado inicial” hasta
el “estado meta”?, respectivamente se observa que
una ensefianza de la filosofia que parte de pregun-
tas, en funcion de su respectiva reelaboracion, no
es —en si— un “circulo”, sino mas bien un desplie-
gue del horizonte de sentido. En el mismo se da
una transformacion de lo topico —lo cominmente
entendido— a la resemantizacion de los contenidos
implicados en las preguntas en la perspectiva del
sujeto, de lo que prevalece como cuestion que re-
quiere una toma de posicion.

L. Embree (2003) ha mostrado como el apren-
dizaje de la filosofia es, ante todo, correlativo al
entrenamiento en el Andlisis reflexivo. Este es un
peculiar desarrollo de tradicion fenomenologica’
que impone que se traten los problemas sélo en la
medida en que conciernen al orden de la experiencia
subjetiva de mundo. Sin embargo, tal “salto” hacia
el ambito subjetivo puede ser seguido en sus detalles

La “peculiaridad” referida radica en que se combinan “técnicas”
analiticas —diagramaticas— con el estricto recurso a la subjetividad,
a su operar dador de sentido; en cierto modo, se puede caracteri-
zar el ejercicio como la version anglosajona de la fenomenologia
continental. Esta “peculiaridad” se orienta al ejercicio y puesta en
marcha, principalmente, del método; con puesta en suspension de
la validez del principio de autoridad y de la preeminencia tanto de
los contenidos como de la “jerga” especializada. La propuesta de
Embree implementa una concepcion que desarrolla la competen-
cia analitica —reclamada por el Andlisis reflexivo— con el uso del
“pensamiento diagramatico”: los problemas pueden ser reducidos
a formas o diagramas que permiten su comprension, bien bajo un
sistema de diagramas de flujo, bien bajo otros esquemas o modelos
de representacion.
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e incluso presentado en esquemas diagramaticos que
permiten “verificar” el transito de “lo dado” a “lo
experimentado en primera persona”.

Partiendo de las consideraciones teoricas previas
cabe, entonces, ver la confluencia entre “resolucion
de problemas”, “fenomenologia” —entendida como
Andalisis reflexivo—, “pensamiento diagramatico”
y “representacion de conocimiento”. Este trabajo
no so6lo da cuenta de la implementacion de los su-
puestos precedentes, sino que mira cOmo se genera
aprendizaje significativo de la filosofia.

Entornos virtuales y aprendizaje
de la filosofia

La nocién de “ambiente de aprendizaje” se define
como un conjunto de experiencias que permite
que el estudiante de filosofia —para su formacion
profesional: investigativa o docente—, de manera
estructurada, ejerza procesos autonomos de cons-
truccion de conocimiento propios de la disciplina
y, preferencialmente, habilidades de conocimiento
dentro de ella.

“Ambientes de aprendizaje” refiere —inclu-
so— entornos virtuales; aunque no exclusivamente.
Forman parte de estos: la biblioteca, la interaccion
personal —entre estudiantes, profesores-estudiantes,
etc.—, el texto, la informacion en linea, las carteleras
—electronicas o fisicas—.

Sin convertir la informatica en sindonimo exclusi-
vo de los “ambientes de aprendizaje”, cabe sefialar
que los “entornos virtuales” también permiten el
ejercicio del aprendizaje autonomo de la filosofia.
Asi, pues, las herramientas informdticas como “en-
tornos virtuales” de aprendizaje son una alternativa
adecuada para satisfacer los requerimientos de los
estudiantes, pues ofrecen ventajas que potencian
el aprendizaje con sentido analitico y critico. Entre
estas se pueden mencionar las siguientes:

» Favorecen el aprendizaje colaborativo, que des-
pliega la zpp, pues permiten la discusion de textos
entre los estudiantes y entre estos con el profesor
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o grupo de profesores; permiten ademas la cons-
truccion de significados en grupo, mediante herra-
mientas propias de las plataformas en linea (chat,
carteleras de discusion, foros, teleconferencias,
etc.) y de herramientas informaticas que facilitan
laimplementacion de estrategias didacticas, como
mapas conceptuales y redes semanticas.

* Permiten implementar estrategias didacticas pro-
pias de la filosofia—como la lectura comprensiva
de textos, la redaccion de ensayos, el comentario
y la resena, entre otras— que implican desafios
para los estudiantes; favorecen en estos el desa-
rrollo de su capacidad de analisis, de critica y de
interpretacion, indispensables en el aprendizaje
del filosofar. Todas estas estrategias, acaso des-
plegadas a partir de la metodologia de “solucion
de problemas”, que también son propias de los
entornos virtuales.

* Propician la presentacion de informacion y de
conceptos, haciendo uso de piezas hipermediales
—como por ejemplo: mapas conceptuales (con
componentes graficos que facilitan diversas
formas de representacion del conocimiento),
videos, audio— que facilitan la compresion de
los temas de estudio.

* Permiten mayor acceso del estudiante —con la
disponibilidad de bibliotecas y/o bibliografias
virtuales, el cotejo de fuentes, la preparacion de
informes individuales a partir de aquél, etc.,— a
la ejercitacion y el analisis individual de textos,
independiente del tiempo y el espacio destinado
para la clase formal.

En la perspectiva de introducir
algunas estrategias de aprendizaje
con “entornos virtuales”

A partir de los requerimientos planteados ante-
riormente y de las ventajas que ofrece el uso de
entornos virtuales de aprendizaje, hay algunas
estrategias desarrolladas —para la atencion de los
estudiantes— que parecen eficaces en el contexto,
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propiamente, del aprendizaje de la filosofia. Tales
estrategias involucran el uso de dispositivos como
el libro de texto, lecturas complementarias, siste-
mas de representacion del conocimiento (mapas
conceptuales y redes semanticas) y herramientas
de e-learning; todo esto bajo la orientacion de un
profesor (experto, con produccion intelectual vali-
dada en el campo disciplinar objeto de la temética
virtualizada) y el apoyo de profesionales tanto en
la disciplina como en el uso de las tecnologias de la
informacion aplicadas a la educacion. A continua-
cion se describen las caracteristicas y la aplicacion
de estas estrategias:

» El libro de texto: éste ofrece la vision del tema
desde el punto de vista del experto. Se utiliza
como una referencia basica para el desarrollo del
proceso. Tiene, anadlogamente, el caracter de un
manual para un curso ordinario. Se mantiene, asi,
la referencia a una exposicion sistemdtica de la
materia, validada por la comunidad disciplinar.

* Las lecturas complementarias*. presentan el
mismo tema, expuesto por otros autores desde
otros puntos de vista que permiten al estudiante
hacer la construccion de su propio conocimiento.
Se trata, en todos los casos de “desdogmatizar” el
punto de vista del manual, y consecuentemente
del de su autor. Para tal efecto, la eleccion de
estas lecturas se ordena, de manera explicita, a
teorias rivales que permiten poner en cuestion
las tesis del /ibro de texto.

* Los mapas conceptuales®: se usan como una
representacion grafica de conceptos, conecta-

Estas se han implementado en las modalidades tanto de biblioteca
virtual como de bibliografia virtual. En todo caso, estas tienen un
caracter tematico; procuran ofrecer informacion completa, actua-
lizada, en castellano y en las lenguas originales, de los principales
autores, textos y comentarios que apuntan al objetivo que se explica
en las siguientes lineas.

Para este objetivo tiene particular importancia el programa cmap,
disponible en la direccion electronica: http://cmap.coginst.uwf.
edu. Por supuesto, se considera que ésta, como otras ayudas, son
basicas para lo que en el contexto de esta investigacion viene a ser
la dimension del “pensamiento diagramatico” con el que se aporta,
—como se dice mas adelante— a la “poda de la verbosidad”.
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dos significativamente por palabras que forman
proposiciones de manera que dan sentido a un
concepto especifico.

La importancia del uso de mapas conceptuales
en procesos de aprendizaje radica en el efecto de
comunicacion que produce entre estudiantes y pro-
fesor o experto en el tema, pues estos los realizan
los estudiantes. El profesor puede reconocer expli-
citamente lo que éstos han comprendido del tema.
Los mapas construidos por expertos son objeto
de cotejo con los elaborados por los estudiantes.
De ahi se desprende la consabida “negociacion
de significados” que se orienta a lograr una mejor
comprension.

» Las redes semanticas: son estructuras de repre-
sentacion —no de conceptos y su distribucion
espacial jerarquicamente ordenada—, sino de los
significados que se dan en una teoria, que a su
turno representa un conjunto de relaciones entre
fenomenos (hechos, datos) del mundo.

Las redes semdnticas son, pues, estructuras
de la representacion de la representacion que los
estudiantes se hacen del mundo, que expresan
significados, relativizan teorias y comprensiones
del mundo. Por tanto, mas que instrumentos para
la negociacion de significados son dispositivos de
conceptualizacion.

» Herramientas e-learning: son dispositivos soft-
ware que se encuentran disponibles en internet y
actuan como medios de comunicacion sincronica
y asincronica. Son especialmente ttiles para
comunidades de aprendizaje, pues, a partir de
estrategias didacticas previamente establecidas,
favorecen aspectos como el cooperativismo en
el proceso de aprendizaje, la conexion a infor-
macion y datos disponibles en Internet, y la co-
municacion bidireccional rapida, independiente

Para este fin se hace uso de la plataforma Moodle [http://virtual.cucs.
udg.mx/moodle/] para procesos de virtualizacion de sus programas
académicos. Esta plataforma ofrece los siguientes servicios: chat,
correo electronico, foros de discusion, cartelera electronica, enlaces
a sitios web y publicacion de calificaciones.
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del tiempo y del espacio.

Cabe hacer mencion sobre el uso de —en la
funcién del docente de filosofia— herramientas de
Word como la de “comentarios” y “resaltar”. La
experiencia muestra que la correccion de los escritos
de los alumnos mediante la primera: permite hacer
sugerencias precisas tanto sobre el estilo como
sobre el contenido de los planteamientos de estos.
Mediante la segunda: se asegura que la tendencia
del profesor a hacer directamente las correcciones,
por ejemplo, ortograficas en los escritos de los
estudiantes se cambien por destacados que llevan
al aprendiz mismo a descubrir donde y por qué se
precisa de una modificacion.

Al lado de las “herramientas” de propdsito ge-
neral de caracter asincroénico —como Word—, estan
las de caracter sincrénico, como los chat. Estos
permiten: la conversacion tematica, que suple la
asesoria y que puede generar automaticamente un
protocolo de trabajo a partir del que se pueden desa-
rrollar o articular escritos sistematicos que reflejan
la investigacion compartida de los estudiantes y los
profesores. Este uso tiene principalmente alcance
entre los aprendices que tienen funciones de in-
vestigacion, pues evidentemente las interacciones
cualificadas toman mas tiempo.

Tanto en el uso asincréonico como en el sin-
cronico, el efecto de personalizacion al trato de
todos y cada uno de los estudiantes se incremen-
ta. La competencia escrita, base de toda activi-
dad investigativa, se ve impulsada de manera
explicita.

Como ha quedado indicado, la introduccion de
“herramientas virtuales” no sustituye la interaccion
personal. Acaso es preciso reiterar que se busca
paulatinamente ver como se experimenta subjetiva-
mente la experiencia de construccion de sentido de
la filosofia —entre los estudiantes, entre estudiantes
y profesores—.

103



El ejercicio de la clase
como ejercicio filosofico

El proceso que siguen los estudiantes se orienta
al desarrollo de las habilidades que se quieren
potenciar en ellos; para lograr este fin, se ponen en
practica las estrategias mencionadas en el numeral
anterior. Este se describe a partir de las siguientes
etapas:

Primera

A partir de una lectura inicial del texto base, el
estudiante elabora, de manera individual, un mapa
conceptual (que puede ser sustituido por un cuadro
sindptico, un resumen o una guia de palabras clave)
que representa su compresion del conocimiento.
Este mapa (cuadro sinoptico, resumen o guia de
palabras clave) es cotejado con la comprension
sugerida por el experto para cada caso. Producto
de la negociacion de significados entre estudiantes
y experto, cada participante logra una comprension
inicial del tema y ejercita su capacidad de interpre-
tacion frente a las posturas de los otros —expertos y
estudiantes—. La interaccion estudiante-estudiante
o estudiantes-profesor, sea en actividades de grupo
o en linea, se orienta a socializar las construccio-
nes individuales. En todo caso, rige el respeto a
la variedad de interpretaciones, pero, asi mismo,
el respeto de las tradiciones en la interpretacion
—especialmente de los textos clasicos—.

Segunda

Consiste en abordar, de manera individual, lectu-
ras complementarias que cuestionan la tesis de la
lectura principal, y en elaborar en grupos de dos o
tres estudiantes, mapas conceptuales o ensayos que
corresponden a estas lecturas. Esta etapa permite
que los estudiantes ejerciten sus habilidades de
interpretacion y de argumentacion.

Tercera

Durante esta etapa se logra, de manera cooperativa,
la construccion de redes semanticas o ensayos que

104

sirven como dispositivo de conceptualizacion del
tema que se aborda. Esto da a los estudiantes las
bases teoricas para emprender la siguiente etapa.

Cuarta

Por tltimo, se plantean a los estudiantes situaciones
problematicas que puedan ser resueltas por ellos,
de manera individual y grupal, haciendo uso de
su comprension del tema y de sus habilidades de
analisis, interpretacion y critica en la realizacion
de un ensayo comprensivo de la tematica abordada
en el curso.

Conclusiones

La incorporacion de tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion (TIC’s) ofrecen una “recon-
ciliacion” entre la tecnologia y las humanidades.
Para la misma se tiene, en su horizonte, la hipotesis
de que los dispositivos tecnoldgicos —concretamen-
te las tecnologias de “entornos virtuales para el
aprendizaje”— propician una mayor formacion en
las habilidades que permiten realizar el proyecto
kantiano “aprender a filosofar”.

En la formacion pedagdgica resulta de importan-
cia que los maestros, en su proceso de apropiacion,
tanto de habilidades como de conocimientos, hagan
la experiencia de aprendizaje que se perfila como
presupuesto del “mundo de la vida” que experimen-
tan sus futuros estudiantes; esto es, en “entornos
virtuales” —como tecnologia vigente, con seguridad
superada cuando estos formandos realicen su vida
profesional—.

Filosoficamente, tanto los “entornos virtuales”
como los procesos de discusion en linea hacen
que se experimenten de manera diferente catego-
rias como las de subjetividad, intersubjetividad,
cuerpo, otro, alteridad; y, finalmente, mundo de
la vida.

Procediendo, incluso, contra una tradicion
secular de la filosofia, este proyecto —al hacer
peculiar énfasis en la representacion de conoci-
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miento (diagramatico, espacial, topologicamente,
etc.)— tiende a “podar” la verbosidad y a lograr
tanto precision como sintesis en la elaboracion de
los conceptos.
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