En busca del sentido, p. 5 de 9

APRENDER A PENSAR: EN BUSCA DEL SENTIDOPRIVATE 

Félix García Moriyón

Publicado en en Aprender a Pensar, nº 5 (Madrid, 1992) págs. 29-39
1. INTRODUCCION

Posiblemente, una de las consecuencias de la escolarización uni​versal y obligatoria de los niños y adolescentes, impuesta de forma genera​lizada a partir de la Segunda Guerra Mundial aunque ya había empezado a imponerse mucho antes, fue la necesidad de buscar nuevos métodos que garantizaran el aprendizaje a todos los niños. Esto exi​gió atender a las diferencias específicas, buscando una adecuación a las muy diversas capacidades e intereses de los alumnos, pero tam​bién obligó a replantear​se los objetivos de todo el sistema educa​tivo, dado que los planes de estudio anteriores estaban orientados hacia obje​tivos muy diferentes, asequibles tan sólo a una parte minoritaria de la pobla​ción
. Se produjo entonces un desajuste entre los anti​guos sistemas educativos y las nuevas exigencias planteadas por la asis​tencia masi​va de los niños, desajuste que se va notando más según van pasando los años de esco​larización, notán​dose de forma acentuada a partir de los 10 u 11 años. No es de extra​ñar que empe​cemos a descu​brir en estos momentos fenónemos tan amplios como el analfabe​tismo funcional o que haya un gran acuerdo resp​ecto a las graves carencias de los alumnos después de haber cumplido todo el período de escolari​zación obligatoria. En parte, estos problemas graves pueden tener su origen en esa incapacidad de los sistemas educativos para partir de los intereses reales de los alumnos y provocar el desarro​llo de las capacidades diferenciadas de todos y cada uno de ellos.

Para completar el cuadro de problemas que deben ser resueltos, podemos añadir a lo anterior el progresivo aumento de la compleji​dad en las modernas sociedades industrializadas. Es, igualmente, una tendencia que procede de antiguo, pero que empieza a manifestarse con mucha mayor fuerza a partir de los años cincuenta, coincidiendo con una aceleración de los procesos de transformación económica y social
. Esta mayor complejidad es la que ha contribuido a que se imponga y generalice la escolarización universal y obligatoria, pues los obje​tivos educativos mínimos exceden con mucho las posibilidades de la familia o de los núcleos sociales más próximos. Al mismo tiempo, esa mayor complejidad y la permanente transformación que la acompaña ponen en cuestión cuáles deban ser esos objetivos mínimos, aunque también aquí podríamos encontrar un cierto acuerdo general en algo tan vago y difuso como aprender a ser uno mismo, aprender a pensar, u otras caracterizaciones que tienden a poner el énfasis en el desa​rrollo de algunas habilidades básicas, tanto en el ámbito del pensa​miento como en el del comportamiento. En todo caso, el hecho es que las dificultades no parecen haber disminuido durante estos últimos años, sino más bien aumen​tado, y del mismo modo parece que los esfuerzos realizados en el campo de la educación se quedan siempre algo cortos o llegan siempre algo tarde. 

El hecho es que desde hace unos treinta años, casi todos los sistemas educativos del mundo occidental están en procesos de renova​ción, re​forma o transformación, no existiendo muchas garantías de que esas reformas no vayan a hundirse rápidamente en el pozo sin fondo de los problemas planteados. Dentro de todas las propuestas innovadoras que han ido surgiendo en el mundo de la educación, podemos centrarnos en aquellas que decidieron prestar una atención preferen​te al desa​rrollo de las destrezas cognitivas o habilidades de pensa​miento. A partir de los años sesenta surgen diversos programas dedicados al enriqueci​miento de la capacidad de pensar, que tienen como motiva​ción de fondo esa problemática global a la que hemos hecho mención, más otras moti​vaciones específicas para cada una de las propuestas 
. Es por eso por lo que, junto con un aire de familia que todos ellos com​parten, cada uno cubre ámbitos diferentes y al final terminan siendo en gran parte incompa​rables. Carece, por tanto, de sentido entablar una disputa que pretenda dirimir la mayor o menor calidad de cada uno de esos programas, aunque puede tener bastante sentido el inten​tar precisar cuáles son las características específicas de cada uno y su contribución al proceso educativo.

2. RAICES ESPECIFICAS DE FILOSOFIA PARA NIÑOS

2.1. Educación y democracia

Las diferencias suelen proceder, al menos parcialmente, de las raíces, en el sentido de los diferentes contextos en los que cada programa surgió y los problemas específicos que intentó resolver. Si dirigimos la atención a esas raíces que van a sustentar el progra​ma de Filosofía para Niños, nos encontraremos ya con algunas diferencias sustantivas. Matthew Lipman, profesor de filosofía en la Universidad de Columbia en New York durante los años sesenta, constató -como seguimos constatando nosotros en estos momentos- que sus alumnos universitarios no se caracterizaban por un dominio fluido de destre​zas cognitivas básicas, y al mismo tiempo percibió que a esas edades ya resultaba más difícil remediar el problema, o suponía una excesi​va pérdida de tiempo y energía intentar resolverlo. De ahí su primera conclusión elemental: será necesario buscar procedimientos adecuados para garan​tizar que en los años anteriores del proceso educativo, desde los primeros momentos, esas habilidades básicas se desarrollen y se consoliden
.

El problema no sería tan grave para Lipman si no fuera porque parece que hay algo más en juego. Junto a las nefastas consecuencias personales que tiene el haber recibido una educación inadecuada, podemos percatarnos de que nos estamos jugando también el sentido de una sociedad que pretende llegar a ser democrática. Las revueltas estudiantiles de los años sesenta parecen indicar, entre otras cosas, que los sistemas democráticos occidentales no parecen muy inclinados a la discusión racional de los problemas. Pero también debemos admi​tir que una condición necesaria, aunque no suficiente, para que poda​mos considerarnos una sociedad democrática es, precisamente, la exis​tencia de personas que sean capaces de pensar por sí mismas de una forma crítica y creativa, en el marco de un diálogo solidario con las demás personas que nos rodean
. En nuestras sociedades son desgra​cia​damente muchos los que terminan careciendo de las capacidades impres​cindibles para poder hablar y pensar con una voz propia.

2.2. La crisis de la cultura occidental

Las raíces del programa son, sin embargo, algo más profundas alcanzando problemas de fondo que la cultura occidental viene arrastrando desde hace ya mucho tiempo. De sobra son conocidas las tesis de Max Weber sobre las características de las sociedades occi​dentales; de hecho, han llegado a convertirse en un marco de compren​sión que casi nadie pone en duda, siendo esta universal aceptación lo que las hace más válidas, incluso aunque no sean del todo acertadas. Pues bien, Weber mantiene que en las sociedades occidentales se ha producido una ruptura, que él considera irreversible, entre lo que podemos llamar razón técnica, preocupada por cuestiones de verdad y manipulación de la realidad, cuyo paradigma serían las ciencias expe​rimentales; razón de fines, preocupada por las cuestiones que se refieren al destino de los seres humanos y de las sociedades, que intenta resolver los problemas relativos a lo bueno y lo malo y a la felicidad; por último, razón estética, que apuntaría a la dimensión más creativa del ser humano, aquella en la que la búsqueda del senti​do nos lleva a descubrir nuevas dimensiones en el mundo que nos rodea o a crear ámbitos en los que aparezcan posibilidades no contempladas hasta entonces
. El proceso en conjunto es denominado por el mismo Weber un proceso de "desencantamiento".

Weber, intentando llevar a la práctica su propuesta de una neutralidad valorativa en el análisis de los problemas sociales, procura no hacer ninguna valoración de este proceso; vivimos en un mundo "desencantado", y eso es algo con lo que debemos contar. Otros autores no se han resignado a esa pretensión de neutralidad de Weber y han adoptado una posición fundamentalmente crítica; de alguna manera podríamos decir que casi todos los filósofos del s. XX han coincidi​do en el análisis y también casi todos ellos lo han valorado como algo negativo que debe ser superado, si bien han podido diferir en las propuestas ofrecidas. Posiblemente el primero en mencio​narlo explíci​tamente fue Husserl; para él, la cuestión es relativamente clara. Desde Descartes se ha impuesto en la cultura europea un racio​nalismo excesivamente formalizado y restrictivo que ha terminado llevándonos a un callejón sin salida. La pérdida de una visión global y universa​lizadora del sentido de la humanidad, ofrecida tradicional​mente por la filosofía, ha conducido a un escepticismo que pone en juego el ideal de una sociedad que quiere regirse conforme a la razón filosó​fica y que mantiene la aspiración infinita a darse normas a sí misma mediante el desvelamiento de una humanidad genuina y verdader​a. Hace falta, pues, para superar esa crisis y el cansancio europeo, que la razón, el espíritu, se vuelva sobre sí mismo para, en una tarea infi​ni​ta, intentar dar razón y sentido de sí mismo
. El problema del sentido viene, en cierta manera, a superar el problema de la verdad y de la certeza, tanto porque pretende superar esa escisión entre sub​jetivismo y objetivismo, como porque pretende recuperar, a través de una vuelta al mundo de la vida, una visión global y unitaria de la razón humana. En esa tradición fenomenológica se mueven autores como Merleau-Ponty, Ricoeur, Gadamer o Rorty, con valiosas ideas para el propio programa y para la tesis central que he pretendido recoger aquí.

La Escuela de Frankfurt, con Adorno, Horkheimer, Marcuse y Fromm, recoge también ese mismo problema de la vida escindida en las socie​dades occidentales y de la ruptura de la razón en partes inco​nexas. Con una radicalidad mayor, no se limitan a situar en Descartes el origen del problema, sino que lo consideran presente en los mismos orígenes de la tradición filosófica occidental
. Pero lo que nos inte​resa más en estos momentos es señalar cómo estos autores, sin duda menos inclinados al idealismo que Husserl, apuntan a las impli​cacio​nes sociales y políticas de esta concepción reduccionista de la razón. Olvidar que la razón es algo más que un instrumento técnico de dominación y manipulación nos conduce a una sociedad sometida en la que los seres humanos terminan siendo seres unidimensionales y en la que el miedo a la libertad acaba provocando la aceptación falazmen​te gozo​sa del nazismo. Cuando apostamos por una plena recuperación de la razón humana, no empobrecida ni reducida, no estamos sólo buscando una mejora de sus resultados o una ampliación de sus posibilidades, ya sea en la resolución de problemas o en el planteamiento de cues​tiones; estamos apostando por la construcción de una sociedad en la que la libertad y la solidaridad sean algo más que palabras huecas.

Algo antes que los autores que acabamos de mencionar, también Dewey reivindicaba un concepto de razón más integral, más globaliza​dor, que el que venía siendo habitual tanto en las ciencias e incluso en la sociedad. No sólo se niega a aceptar una ruptura radical entre los juicios de hecho y los juicios de valor, es decir, entre la cien​cia y la ética
, sino que también busca una reconcilia​ción entre esas dos dimensiones del ejercicio racional de los seres humanos y la dimensión estética, en la labor creadora del arte
. La clave para poder establecer una continuidad entre esas diferentes dimensiones del ser humano la encuentra Dewey en una concepción de la razón como la capacidad de relacionarse con el medio ambiente y poder reestruc​turarlo, buscando al mismo tiempo un desarrollo armónico de nuestros propios impulsos e instintos que nos lleve a una vida constantemente enriquecida. Desde esta concepción es fácil comprender la preocupa​ción manifestada explicítamente por Dewey respecto a la educación del pensamiento, de esa capacidad de reflexión en la que se consigue una continuidad entre lo que pensamos y lo que hacemos. Ciencia, ética y arte no son dominios separados, sino tres dimensiones interrelaciona​das de un mismo esfuerzo por dotar nuestra vida de sentido
.

Quizás deberíamos terminar ya aquí, pero parece necesario al menos recordar una última característica que podemos descubrir en esas raíces profundas del planteamiento de Filosofía para Niños. Tam​bién es posible encontrar en casi todos los autores anteriormente mencionados una común referencia al carácter dialógico de la razón. Posiblemente el camino comúnmente aceptado por todos ellos para ir más allá de esa escisión, asociada habitualmente a un cierto solip​sismo, es recuperar el carácter dialógico de la razón, tal y como ya había sido propuesto por Sócrates y Platón. Es en el diálogo inter​subjetivo donde podemos acceder a la verdad, el bien y la belleza, superando tanto el escepticismo como el dogmatismo. Eso ya lo había visto muy bien Peirce, pero ahí podemos encontrarnos también con la insistencia husserliana en la intencionalidad y la intersubjetivi​dad, que luego desarrollan todavía más si cabe autores de la corriente hermenéutica como pueden ser Levinas, Ricoeur o Gadamer, o últimamente, aunque quizás en un sentido diferente alguien como Rorty. La propuesta de Peirce de aspirar a una comunidad de investi​ga​ción en la que se comparte un mismo compromiso por la búsqueda de la verdad y del sentido se convierte en un concepto medular de todo el programa de Filosofía para Niños
.

3. PENSAMIENTO CRITICO Y PENSAMIENTO CREATIVO

Podemos alcanzar ahora una mejor comprensión de lo que puede suponer Filosofía para Niños dentro del conjunto de propuestas educa​tivas, dirigiendo otra vez nuestra atención al mundo de la investiga​ción e innovación educativa que mencionábamos al principio de este artículo. Ya en los años cincuenta, Bloom exponía una taxonomía de obetivos educativos que llegó a convertirse en una fuente de obligada referencia para todo el mundo dedicado a la educación. En dicha taxo​nomía aparecían actividades cognitivas de diferente nivel, empezando por las de bajo nivel (como establecer diferencias y comparaciones), pasando por las intermedias (como clasificar, establecer series o realizar analogías), para terminar en las de alto nivel (razonamiento silogístico y uso de criterios)
. Por las mismas fechas se comenza​ba a hablar de pensamiento crítico, como la mejor manera de expre​sar la pretensión de insistir en el desarrollo de destrezas básicas de razonamiento que pudieran mejorar el nivel educativo de los alumnos. La idea de que el pensamiento debe ser crítico es, obviamente, mucho más antigua, pero es en aquellos momentos cuando adquiere un sentido específico en el mundo de la educación. Desde entonces, el movimiento en favor de una introducción del pensamiento crítico en la enseñanza no ha hecho más que crecer, experimentando un fuerte impul​so nueva​mente en los años 80.

Pues bien, partiendo de las raíces específicas que antes mencio​nábamos, la primera matización importante realizada por Filosofía para Niños es la de que no es posible hablar de una jerarquización rígida entre los diferentes niveles de pensamiento, como tampoco es posible hablar de una estricta correspondencia entre el nivel de pensamiento y el nivel de habilidades de pensamiento. Es decir, que es posible encontrarnos con habilidades propias del nivel más bajo en actividades de pensamiento muy complejas o altamente creativas, del mismo modo en que ya en los primeros años de la infancia, aquellos en los que el niño com​ienza hablar, todas las habilidades de pensamien​to, incluidas las de más alto nivel, están presentes, aunque sea de una manera rudimentaria y primitiva. Por otra parte, es posible encontrar un pensamiento de alto nivel que no está empleando habili​da​des cogni​tivas de alto nivel. Es importante, por tanto, evitar cual​quier jerarquización valorativa de los niveles de pensamiento, aunque sea muy conveniente mantener su serialización en un diseño curricu​lar, del mismo modo en que es muy importante no caer en visio​nes muy compartimentadas del pensamiento humano
. De no tener cuidado con esto, es posible que resolvamos algunos problemas educa​tivos, pero quizás no hagamos frente a esos otros problemas más profundos de toda la cultura occidental.

Una primera forma de entender el pensamiento de alto nivel es, precisamente, el equipararlo al pensamiento crítico, que tanta fuerza está teniendo en estos momentos y en torno al cual giran muchas de las propuestas innovadoras. Es posible que incurramos en algún tipo de simplificación, pero bien podemos definir el pensamiento crítico con un conjunto de características claramente delimitadas. En primer lugar, es un pensamiento que está orientado a la elaboración de juicios, entendiendo esta de una manera amplia, es decir, una acti​vidad que incluye resolución de problemas, toma de decisiones, apren​dizaje de nuevos conceptos, y en la que se incluyen juicios prácti​cos, productivos y teóricos. En segundo lugar, el pensamiento crítico se basa en criterios y puede ser valorado recurriendo a criterios; estos son razones fiables, entre las que podemos recordar la coheren​cia, la validez, las evidencias, los supuestos, y otros muchos más específicos o más amplios, como podrían ser los meta-criterios y los mega-criterios, estando entre estos últimos el de sentido como más general.

Una tercera característica importante del pensamiento crítico es su capacidad de autocorregirse, es decir, su atención constante para descubrir sus propios fallos y rectificar lo que no se ha hecho bien. Posiblemente sea esta capacidad autocorrectora la que más directamen​te define en el lenguaje cotidiano lo que entendemos por una persona crítica. Por último, el pensamiento crítico está muy pendiente del contexto; en este sentido supera un puro relativismo, apuntando más bien hacia un relacionismo. Efectivamente, cuando vamos a emitir un juicio, podemos afirmar que todo depende, pero con este depende no queremos decir que todo valga lo mismo, sino que el juicio dependerá de las condiciones específicas en las que nos estemos desenvolviendo. Todos nos podríamos dar con un canto en los dientes, por decirlo con cierta claridad, si consiguiéramos desarrollar este tipo de pensa​miento en nuestras escuelas, y no cabe la menor duda de que las dife​ren​tes propuestas, entre ellas de modo especial Filosofía para Niños, tienden a desarrollar ese pensamiento crítico.

Se trata, por tanto, de un alcanzar un pensamiento de alto nivel. Pero si sólo fuera esto nos habríamos quedado a mitad de cami​no, sobre todo si volvemos a fijar nuestra atención en esa crisis de la cultura occidental a la que antes hacíamos referencia; incluso creo que nos quedaríamos a mitad de camino si pretendiéramos hacer frente a los desafíos a los que nos estamos viendo abocados los seres humanos en los próximos decenios. Hace falta apuntar de alguna manera un poco más alto, hacia actividades de pensamiento de alto nivel pero que desborden las posibilidades del pensamiento crítico y nos abran nuevos horizontes de sentido 
. Es en este ámbito donde desvela sus múltiples posibilidades la pretendida correlación entre ciencia, ética y arte a la que ya hicimos alusión, correlación que está presente precisamente en la reflexión filosófica, y posiblemente sea la analo​gía de la creatividad artística la que mejor nos manifieste cuáles serían las características de ese pensamiento creativo que queremos poten​ciar.

Si ya podía resultar difícil definir el pensamiento crítico, más difícil resulta todavía definir lo que podemos entender por pensa​miento creativo, siendo un concepto que está más bien en fase de elaboración, o que quizás vaya a estar siempre en fase de elabora​ción. Por descontado que el pensamiento creativo apunta también a la elaboración de buenos juicios, en el mismo sentido que el pensamiento crítico. La diferencia empieza a notarse más claramente cuando pasa​mos a hablar de los criterios y de la sensibilidad hacia el contexto. Por decirlo brevemente, tomando palabras casi textuales de Lipman, podemos decir que el pensamiento crítico tiene como guía en su mayor parte un conjunto de criterios, siendo siempre sensible al contexto; por el contrario, el pensamiento creativo se deja guiar en su mayor parte por el contexto, siendo siempre sensible a los criterios. Hay, por tanto, un cierto sentido de irrepetibilidad o de excepcionalidad única e irrepetible en todo pensamiento creativo, que le lleva a otras características decisivas como su capacidad de ampliar la propia experiencia o de generar nuevos contextos, o la posibilidad de romper con marcos de referencia establecidos y su estrecha vincula​ción con la imaginación
. 

El pensamiento creativo se asienta así en una perspectiva mucho más globalizadora, posiblemente la más global, intentando mantener siempre una visión del conjunto en la que pueda insertar su propia creación. Más allá de un interés por la verdad, el bien o la belleza, parece estar fundamentalmente interesado por el sentido, pues de eso se trata en definitiva, de descubrir e inventar el sentido de noso​tros mismos y del mundo. Desde esta perspectiva adquiere todo su significado la insistencia de Filosofía par Niños en que el objetivo es conseguir que los niños y profesores piensen por sí mismos y que esto sólo puede alcanzarse a través de un diálogo intersubjetivo que se desarrolla en el seno de una comuni​dad de investigación.

4. A MANERA DE CONCLUSION

Hemos llegado al final de nuestro recorrido. No hemos pretendido en absoluto ofrecer una panorámica global de las características fundamentales de Filosofía para Niños; nuestro objetivo ha sido más limitado: mostrar en qué medida dicha propuesta adquiere todo su sen​tido si, trascendiendo el marco del movimiento educativo en torno al pensamiento crítico o el desarrollo de las habilidades de pensamien​to, la entroncamos con toda una línea de reflexión del pensamiento contemporáneo que, consciente de una profunda crisis de orientación en la cultura occidental, intenta superarla recuperando un ejercicio global de la razón. Visto desde esta perspectiva, el programa de Filosofía para Niños puede diferenciarse de otras propuestas al menos en las siguientes características:

1. Volver a una concepción amplia de la razón. Algo que ya está presente en autores decisivos para nuestro método, como es el caso de Dewey, pero que también está presente en otros autores que han pretendido superar la crisis varias veces mencionada. Estamos pensando en el raciovitalismo de Ortega, el mundo de la vida de Husserl, la gramática del lenguaje vital a la que alude Habermas o la dialéctica negativa de Adorno y Horkheimer. Todos ellos comparten un marco de referencia global en el que la razón es comprendida como algo en lo que está en juego la propia vida.

2. Recuperar una concepción dialógica e intersubjetiva de la razón y del propio pensamiento. Es una vuelta hacia los orígenes de la filosofía occidental, el momento en el que Sócrates dialogaba con los jóvenes en la plaza pública intentado clarificar los problemas de su vida cotidiana y desvelar el oculto sentido que en ellos residía. Pero estamos también próximos a la comunidad de investigación de un Peirce, o a la intersubjetivididad seña​la​da por Merleau Ponty o Gadamer y todo el pensamiento hermenéu​tico. Saliéndonos del campo de la filosofía, nos encontramos con Vigotsky y otros autores en la psicología, o con Freire si nos vamos hasta el terreno más estric​tamente pedagógico.

3. Mantener profundamente unidas la preocupación por la verdad, lo que nos lleva a buscar los criterios más adecuados para elaborar buenos juicios; la preocupación por la bien, lo que nos sitúa en una concepción del desarrollo moral, y por tanto, de la educa​ción moral mucho más amplia que la ofrecida por Kohlberg o por la escuela de la clarificación de valores; la preocupación por la belleza, entendida tanto en el sentido de potenciar la capa​cidad creadora de los niños como en el de reno​var profundamente su capacidad de observar el mundo que les rodea. Y sería preci​sa​mente la búsqueda del sentido lo que permitiría recuperar esa unidad perdida.

4. Sustentar la profunda articulación que existe entre método y contenido, defendiendo que no es posible enseñar a pensar si no se está pensando sobre algo. En este caso, los temas adquieren una relevancia decisiva, si el objetivo es algo más que la reso​lución de problemas o un puro desarrollo instrumental de ciertas destrezas cognitivas. Pensar en el propio pensamiento, es desa​rrollar la capacidad reflexiva de los alumnos. Discutir sobre los temas tradicionales de la filosofía occidental, es intentar recuperar la frescura originaria que alimenta el asombro ante el mundo que nos rodea y que nos puede ayudar a ser miembros acti​vos de una sociedad que pretende ser más justa y más solidaria.

Es cierto que objetivos tan globales pueden ser considerados como irrealizables, o como excesivamente ambiciosos. En todo caso, no nos conformaríamos con menos, posiblemente porque estamos más que escarmentados de una sociedad que, aferrada ciegamente a una induda​ble eficacia en objetivos parciales y específicos, ha terminado sien​do absolutamente ineficaz en los asuntos fundamentales de los que depende una vida humana buena.

    �. Son muchos los autores que han llamado la atención sobre este punto. Posiblemente uno de los autores clásicos que más ha criti�cado esa falta de adecuación sea BERNSTEIN, BASIL: Class, Codes and Control. III Vol. Routledge & Keagan Paul. London 1971-75


    �. Un autor clásico que llamó la atencion sobre este problema es DEWEY, JOHN: Democracy and Education. Free Press. New York 1966 (1ª ed., 1916). Más recientemente, podemos citar BOTKIN, J.W.; ELMANDJRA, M.; MALITZA, M.: Aprender, horizonte sin límites. Informe al Club de Roma. Santillana. Madrid, 1979.


    �. Entre las obras que ofrecen una panorámica general sobre estos programas, podemos destacar NICKERSON, R.S.; PERKINS,D.V.; SMITH, E.E.: Enseñar a pensar. Aspectos de la aptitud intelectual. Paidós/MEC. Barcelona, 1987.


    �. LIPMAN, M.; SHARP, A.; OSCANYAN, F.: Philosophy in the classroom. Temple Univ. Press. Philadelphia, 1980.


    �. Existe un notable paralelismo entre la propuesta de Lipman y sus colaboradores y el trabajo de Paulo Freire, paralelismo que ha sido explícitamente reconocido por ambos. También sería posible encontrar un paralelismo con la obra de Habermas, aunque en este caso existan diferencias importantes respecto a la forma de concebir la comunidad ideal de diálogo.


    �. Este análisis aparece en toda la obra de Weber, pero de forma más específica en WEBER, M.: Economía y sociedad, parte I, cap. I. F.C.E. Méxi�co, 1970, donde expone la escisión entre diferentes nive�les de racio�nalidad. El papel de esa escisión en la historia de Occi�dente puede verse en WEBER, M.: La ética protestante y el espíritu del capita�lismo. Penín�sula. Barcelona, 1969.


    �. HUSSERL, E.: La crisis de las ciencias europeas y la fenome�nología trascendental. Crítica. Barcelona, 1991. 


    �. HORKHEIMER, M. y ADORNO, T.W.: Dialéctica del iluminismo. Sur. Buenos Aires, 1971. pp. 48-53. Ponen el relato de las sirenas en la Odisea como ejemplo de esa dialéctica del iluminismo que conduce a la reifi�cación, la dominación y la escisión entre objeto y sujeto.
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