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1. Objetivos propuestos en la presentacion del proyecto

Los objetivos propuestos en la presentacion de este proyecto, al igual que los del
proyecto del cual éste es continuacion (proyecto n® 115 convocatoria 2019-2020),
estaban centrados en la mejora de la formacion del estudiante y de la formacion del
profesor en nuevas metodologias de trabajo docente. Estos objetivos seguian
igualmente orientdndose al corpus clasico de la historia de la filosofia y trataban
igualmente de mejorar las competencias y habilidades del alumnado y las
competencias y habilidades del profesorado.

Por el lado del alumnado, en primer lugar, se trataba y se sigue tratando de
realizar un trabajo empirico de deteccion de las principales dificultades que
encuentran los estudiantes de filosofia en la lectura y escritura de textos. Este trabajo
habia sido ya parcialmente realizado en el proyecto anterior, pero debido a la crisis
sobrevenida del Covid-19, no habia alcanzado los objetivos previstos en el modo en el
gue lo habiamos deseado, por lo que ahora pretendiamos completar esta tarea y
profundizar en ella.

En segundo lugar, el deseo expresado en el proyecto anterior de elaborar
protocolos aplicables al aula sobre la técnica de la disertacion habia tomado cuerpo
y, al margen del trabajo con alumnos del Master de Formacion del Profesorado de la
UCM, que se pretendia continuar en el mismo sentido que el afio pasado, estabamos
ya en disposicién de preparar para la ediciébn un volumen colectivo que, bajo el titulo
¢, Cémo se hace una disertacion filoséfica?, se proponia proporcionar recursos hoy en
dia préacticamente inexistentes en tres sentidos: en primer lugar, ofreciendo
indicaciones precisas sobre las técnicas de realizacién de una disertacion; en segundo
lugar, ofreciendo estrategias para disefar la clase de filosofia real orientada hacia la
elaboracion de una disertacién; finalmente, proporcionando modelos ejemplares
orientados por ese patrén de trabajo que incluyan dos ingredientes fundamentales:
una seleccion de textos que permita al docente/estudiante introducirse en una
problematica, y una disertacion resuelta que sirva de posible modelo de solucién. De
hecho, y gracias al trabajo realizado en el proyecto anterior, el volumen estaba ya
concebido en lineas generales, y s6lo quedaba disefiar su estructura interna y trabajar
con los originales de los autores participantes.

Por otro lado, en la vertiente que corresponderia al profesorado, y dado que el
interés seguia siendo desarrollar metodologias y herramientas que permitiesen la re-
incorporacién de textos clasicos al estudio de la filosofia, nos proponiamos seguir
indagando en un género considerado “menor” pero que sin embargo es —como ya
seflalabamos— transversal a todos los grandes pensadores: la ejemplistica, esto es, el
uso de ejemplos por parte de los fildsofos para ilustrar una teoria, explicar un
concepto, o refutar una interpretacién. En este sentido, pretendiamos continuar con el
trabajo de recopilacién de un repertorio de ejemplos clasicos en la historia de la
filosofia para después comentarlos brevemente y situarlos sisteméticamente en sus
respectivos contextos, de modo que —una vez puestos a disposicién de los profesores
de ensefianza media y superior— contribuyesen a hacer mas intuitivas teorias y
consideraciones que por su propia naturaleza son enormemente abstractas. El
seminario realizado el afio pasado tuvo una acogida muy positiva y produjo ya un
recopilatorio publicado en E-Prints en la memoria final del proyecto anterior. Lo que
nos proponemos ahora era completar y complementar el trabajo del seminario anterior.
En particular, y al margen de otras posibles teméticas, quisimos también dedicar una
parte del seminario a analizar el famoso y correoso ejemplo que utiliza Kant en su
opusculo de 1797 Sobre un presunto derecho a mentir por filantropia.

Por ultimo, y como otra forma de acercar la tradicion textual de la filosofia al
alumno, nos propusimos ensayar la elaboracion de videos cortos que fomentasen el
interés de los estudiantes por las cuestiones clave de la historia del pensamiento a
través de un medio con el que estan altamente familiarizados.

Estos objetivos generales se resumian en los siguientes items concretos:
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a) Deteccion de obstaculos y dificultades en la comprensién y produccion de
textos filoséficos por parte del alumnado del Grado de Filosofia UCM (y, muy
especialmente, del primer curso de dicho Grado).

b) Introduccién y difusion de metodologias innovadoras para la ensefianza de la
filosofia (disertaciones, ejemplistica), validas tanto para el modo presencial o
semi-presencial como para un régimen de ensefianza enteramente virtual.

c) Introduccién del profesorado en el manejo de sistemas de elaboracion de
recursos on-line (videos) y, sobre todo, de entornos de docencia virtual
(Collaborate, Zoom, etc.).

d) Exposicion de practicas docentes y de formacién capaces de mejorar la actual
oferta docente de la UCM (y muy en particular, en el primer curso del Grado).

e) Organizacion de actividades de difusion y transferencia de la docencia
desarrollada en la UCM (seminario de formacion para docentes de secundaria
y Bachillerato).

2. Objetivos alcanzados

El proyecto ha cumplido casi en su totalidad con los objetivos que se marcaba, y sélo
ha experimentado algunas dificultades relacionadas con la persistencia de la anémala
situacion producida por el Covid-19.

El dnico inconveniente que hemos encontrado ha sido el ndmero de
participantes en el cuestionario de la linea 1 del proyecto. Aunque el tratamiento
pormenorizado de esta cuestion se encuentra en el anexo A2, es cierto que este afio
tampoco hemos sido capaces de alcanzar el nimero de respuestas al que
aspirabamos, aungue si hemos mejorado respecto del afio pasado. Creemos que esto
se debe aun a la situacién de (en el mejor de los casos) semipresencialidad en el
sistema educativo, y a la consiguiente saturacion de tareas, trabajos y tiempo de
conexion a la que han estado sujetos los/as alumnos/as.

3. Metodologia empleada en el proyecto

Al igual que en el proyecto anterior, en este proyecto se ha seguido una metodologia
eminentemente practica en sus tres lineas. Después de las tareas de coordinacion,
asignacion del trabajo y distribucion de los distintos grupos (realizadas todas ellas en
octubre de 2020), se procedid, de acuerdo con el cronograma expuesto en la memoria
de solicitud, al desarrollo de cada una de las lineas siguiendo las siguientes
metodologias concretas:

a) Deteccion de dificultades de lecto-escritura en filosofia. Revision del cuestionario
dirigido a alumnos de 1° de Grado y 2° de Bachillerato elaborado en el proyecto
pasado. Difusion. Recogida y analisis de las respuestas (véanse anexos Al y A2).

b) El uso de la disertacion en el aula de filosofia. Trabajo tedrico-practico, en régimen
de taller enteramente presencial, con los/as alumnos/as del Master de Formacion del
Profesorado de la UCM. La metodologia fundamentalmente utilizada en el seminario
ha sido la exposicion por parte dos expertos en disertacion, y la discusion y puesta en
comun por parte del resto de los profesores participantes (véanse anexos B1-B2).
Elaboracion de un volumen colectivo sobre la técnica de la disertacion (anexo B3).
Convocatoria del certamen de disertacion Juan de Mairena y seleccién de los trabajos
ganadores (anexos B4-Bb5).



c) El uso de los ejemplos en el aula de filosofia. Trabajo en régimen de seminario
(enteramente telematico) mediante ponencias y debates. Elaboraciéon de un
recopilatorio de ejemplos para su uso en el aula de filosofia (véanse anexos C1y C2)

d) Los videos didacticos como herramienta complementaria en el aula de filosofia.
Trabajo de disefio, grabacion y produccion de videos. Difusion en redes (véase anexo
D1).

4. Recursos humanos

Profesores e investigadores UCM
Guillermo Villaverde Lépez

Maria José Callejo Hernanz
Marco Antonio Diaz Marsa
Carlos Fernandez Liria

Juan José Garcia Norro

Felipe Martin Ignacio Silvero
Emma Andrea Ingala Gémez

Becarios de investigacion
Lorena Acosta Iglesias
Maria Cafiizares LOpez
Maria Jou Garcia

Alberto Lopez Lépez

José Ramon Suarez Villalba

Profesores e investigadores de otras universidades
Felipe Ledesma Pascal

Profesores de ensefianzas medias
Silvia Castro Garcia
Pilar Mancebo Pérez

Personal de administracién y servicios UCM
Carmen Fernandez Luna

Alumnos de Grado

Daniel Caceres Fernandez
Rubén Gonzélez Lépez
Albora Herranz Molero

Otros
Ana Estebaranz Peres
Soledad Garcia Ferrer

5. Desarrollo de las actividades

Linea 1 — Deteccion de dificultades
[(Coordinadora de la linea: Silvia Castro Garcia. Miembros participantes linea:
Albora Herranz Molero, Rubén Gonzalez Lépez]

A diferencia del proyecto anterior, esta vez ya disponiamos del cuestionario en el
primer cuatrimestre del curso, y por ello decidimos difundirlo y recabar las respuestas
aprovechando el final del periodo de examenes de enero. Gracias a ello, los/as
alumnos/as estaban siguiendo el curso ordinario, pero no estaban ya inmersos en los
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examenes (ni finales in parciales), y quizas por ello la tasa de participacién fue un poco
mas alta que el afio pasado. En cualquier caso, en el anexo Al puede encontrarse el
cuestionario en su version final, y en el anexo A2 puede observarse un andlisis de los
resultados.

Linea 2 — La disertacion como metodologia docente
(Coordinador: Felipe M. Ignacio Silvero. Miembros implicados en esta linea:
Felipe Ledesma Pascal, Soledad Garcia Ferrer, Pilar Mancebo Pérez, Daniel
Caceres Fernandez y José Ramon Suérez Villalba).

La disertacion es probablemente es un ejercicio fundamental para iniciarse en el
estudio de la filosofia. Hay otras herramientas metodoldgicas Utiles para acompafar
ese estudio, como es sin duda el comentario de texto, o cosas como la elaboracion de
resimenes, esquemas y mapas conceptuales, indispensables para la organizacion de
conceptos abstractos. También, por supuesto, pueden incorporarse el uso de nuevas
tecnologias, como es el adecuado manejo de todas las herramientas de
procesamiento de textos, programas de edicion audiovisual o de presentacion.
Ademas, pueden incorporarse a la clase un sinfin de variados productos culturales,
desde las noticias periodisticas hasta los documentales, desde los fragmentos
literarios hasta peliculas y otras formas artisticas. Pero al final, hacer filosofia significa
seguir un razonamiento, y el tipo de ejercicio especifico que entrena esta capacidad, al
modo como el atleta se entrena con sus pesas en el gimnasio, tiene que ver con un
tipo de lectura y escritura que favorezca el desarrollo de la capacidad de pensar por si
mismo. De este modo, la ensefianza de la filosofia no sélo pretende que los alumnos
adquieran una indispensable dosis de erudiciébn sobre algunos de esos nombres e
ideas que han determinado la historia del pensamiento occidental, esos cuya
ignorancia condena a cualquiera al mas completo estado de incultura, sino, sobre
todo, a que el individuo que las estudia se apropie realmente de ellas. Lo que se
espera del alumno es que haga suyos tanto los problemas como los diferentes
argumentos que ensayan resolverlos. Y para esta alcanzar este fin, la disertacién es
indudablemente un vehiculo privilegiado. Es un ejercicio que coloca como ningun otro
al alumno en una situacion tal que le fuerza a digerir los conceptos para comenzar a
pensar por si mismo.

La disertaciéon es un trabajo redactado individuamente que tiene por objeto
defender razonadamente una posicién en torno a una cuestion relativa a un tema
tratado en clase. Por ello el alumno se ve forzado a utilizar de modo propio los
recursos previamente trabajados, poniéndolos al servicio de la busqueda de una
soluciéon al problema propuesto. Esto requiere de €l un especial compromiso. Le
prohibe adoptar una posicion distante. Le prohibe limitarse a exponer unas
conclusiones, 0 a presentar de manera neutra y aséptica los contenidos expuestos en
el aula. Le obliga a comprometerse con el problema y a embarcarse en una discusion
racional tanto con los textos provenientes de la tradicion como consigo mismo. Kant
decia que no puede ensefarse filosofia, puesto que ésta no constituye ningin cuerpo
teorico cerrado, pero si a filosofar. Este es el ejercicio especifico que proporciona al
alumno la ocasién para empezar a filosofar por su cuenta.

Ahora bien, sucede que, a diferencia de la tradicion francesa, en la tradicion
espafiola la disertacion no ha conseguido prender con fuerza. Algunos profesores
utilizan este recurso; otros no. En cualquier caso, resulta mas bien accidental dentro
de un estilo pedagdgico mas bien memoristico, especialmente durante la etapa de
ensefianza secundaria. En muchas ocasiones esto tiene que ver con que los
profesores que estarian interesados en usarla no saben muy bien como hacerlo. Leer
y escribir requiere tiempo de clase. Hay que leer con ellos lentamente, con paciencia,
deteniéndose, sefialando los matices, aclarando las ideas, y después hay que corregir
sus producciones escritas, sefialar las incoherencias, mostrar de qué manera el hilo
conductor del argumento se pierde o reaparece sorprendentemente, o la conclusion
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irrumpe magicamente desde la nada. Y no basta plantear a los alumnos un problema y
pedirles gue hagan una disertacion sobre él, asi sin mas. Hay que proporcionarles las
herramientas para adentrarse en el problema. Por ello, es necesario que los docentes
aprendan a organizar su clase en torno a esta actividad, lo que tiene que ver con la
manera de usar los textos y de situarlos en el centro de la clase, de adecuar el ritmo
del tratamiento de los problemas, de seleccionar tanto esos mismo problemas que van
a ser discutidos como los textos que van a servir de vias para acceder a ellos... vy,
finalmente, hay que ensefiar a los alumnos la técnica necesaria para hacer una
disertacion, el modo filosofico de tratar el discurso, distinto del literario o de otras
formas de produccion cientifica.

Como el ejercicio de disertacion es central en el medio francés, hay disponibles
NnUMerosos recursos en esta lengua. En el caso espafiol nos encontramos con un
enorme espacio vacio. Continuando con el trabajo iniciado en el proyecto de
innovaciéon docente n® 115, convocado por la UCM durante el curso 2019-2020, el
trabajo realizado durante este proyecto pretendia contribuir a llenar ese hueco de dos
maneras.

En primer lugar, hemos realizado por segundo afio consecutivo, en el marco
del Master de Formacion del Profesorado, el Taller de Técnicas de Disertacidn para
futuros profesores de filosofia, impartido por Felipe Ledesma y Soledad G? Ferrer,
docentes con una larga trayectoria en la educacion secundaria y universitaria
especialistas en el uso de este recurso. El Taller se realiz6 el jueves 10 de diciembre
de 2020 de manera presencial y emitido en streaming. Para aplicar de manera
escrupulosa los protocolos covid, se desarroll6 al mismo tiempo en dos aulas distintas,
de tal modo que cada ponente pudo trabajar con un pequefio grupo de alumnos del
Master, asi como otros asistentes que pudieron participar hasta completar aforo.
Durante el mismo, los asistentes pudieron experimentar tanto sobre la manera de
organizar la clase como sobre las estrategias para evaluar los ejercicios, operaron con
diferentes selecciones de ejercicios preparatorios de disertacién y discutieron las
dificultades que esta propuesta les planteaba. La experiencia resultd, segun el
testimonio de los alumnos, muy util y gratificante. Les dio acceso a un recurso con el
qgue no estaban familiarizados y que les ofrecia un enfoque didactico de la asignatura
muy atractivo. En archivo adjunto se remite el Acta que se levantd del Taller, donde se
detalla su desarrollo.

En segundo lugar, en el marco de este proyecto de innovacion docente y del
Master de formacién del profesorado, los profesores Juan José G2 Norro y Felipe M.
Ignacio, con la colaboracién indispensable del Decano de la Facultad de Filosofia, D.
Juan Antonio Valor Yébenes, organizaron la convocatoria del | Certamen de
Disertacion Filosoéfica Juan de Mairena (se adjunta cartel de la convocatoria, con las
bases del certamen, y el acta del jurado con los participantes premiados). El objetivo
fundamental es fomentar el uso de esta herramienta tanto entre los estudiantes de los
diversos Grados de Filosofia, a quienes estaba dirigida la actividad, como entre sus
profesores y los futuros profesores de ensefianza secundaria. Para ello, en efecto, se
cont6 con el apoyo de un grupo de alumnos del Master, Lucas Albor, Mateo Castro,
Alberto Coronel, Oscar Diaz, Enrique Garcia, Iciar Loépez, Beatriz Nozal, y Eduardo
Pazos, quienes, coordinados por el profesor F. Ignacio, se responsabilizaron en gran
medida de su organizacion y difusion, y que ejercieron la funcion de jurado.

El problema planteado fue: “jPodemos seguir creyendo hoy que el desarrollo
tecnolégico nos hara mas libres?”

El Certamen ofrecia tres premios consistentes en la apertura de una cuenta en
la Libreria Guillermo Escolar por valor de:

- 1er Premio: 200€

- Primer Accésit: 100€

- Segundo Accésit: 100€

Ademas, la propia libreria apoy6é la iniciativa ofreciendo tres bonos
complementario para cambiar por material por valor de 50€ respectivamente.
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Los trabajos se recogieron el dia 5 de marzo, y el acto de entrega de premios,
presidido por el Decano de la Facultad de Filosofia, acompafiado de Oscar Diaz,
estudiante del Master que colabor6 en la organizacion del Certamen, y Felipe Ignacio,
organizador del mismo, se realiz6 el 25 de marzo a las 12.30 en el Paraninfo de la
Facultad de Filosofia, restringiendo el acceso exclusivamente a los participantes y un
par de acompafiantes como medida de cautela por la situacion de pandemia,
respetando asi escrupulosamente los protocolos covid.

Fueron premiados los trabajos de los alumnos:
1° Premio: Carolina Cuadrado Bastos, DNI 51725479C, estudiante de 5° Curso Doble
Grado CC. Politicas y Filosofia.
1° Accésit; Alberto Valenciano Garcia, DNI: 51524300E, estudiante de 2° Curso Grado
de Filosofia.
2° Accésit: Olga Aguilar Martinez, DNI: 5034319627, estudiante de 1° Curso Doble
Grado Derecho y Filosofia.

Finalmente, estos tres ejercicios han sido editados y publicados por la Facultad
de Filosofia. Estan actualmente en prensa.

En tercer lugar, el aspecto mas importante de esta linea de trabajo era la
elaboracion de una publicacién sobre la disertacion filoséfica titulada ¢ Cémo se hace
una disertacion filoséfica?, editada por Guillermo Escolar dentro de la colecciéon
“Akroasis. Didactica de la filosofia”, con ISBN 978-84-18093-98-2, que actualmente
esta en proceso de publicacion, y cuya edicién ha corrido a cargo de Felipe M. Ignhacio
(se adjuntan primeras pruebas de la edicion).

Durante el proyecto de innovacion n® 115, el equipo de trabajo se propuso la
elaboracion de una serie de protocolos sobre el uso de la disertacion en el aula. Sin
embargo, conforme el proyecto avanzaba y ganaba consistencia, se fue planteando la
necesidad de darle un mayor desarrollo convirtiendo esos ejercicios preparatorios en
una publicaciéon seria sobre el uso de la disertacion en el aula de filosofia. Una
herramienta Util y necesaria tanto para estudiantes como para profesores de filosofia
gue proporcionara un recurso hoy en dia muy escaso en el medio espafiol. Tenia que
cumplir tres objetivos. El primero, ofrecer indicaciones precisas sobre la propia técnica
de realizacién de una disertacion, es decir, una explicacion sobre cémo se hace una
disertacion. El segundo, ofrecer estrategias para disefiar una clase de filosofia real
basada en el uso de esta herramienta. Finalmente, proporcionar modelos que, a partir
de una problematica concreta que permitiera introducirse en un ambito de la reflexién
filoséfica, propusiera al hipotético docente/estudiante un conjunto de textos de trabajo
y una disertacion resuelta que sirviera de modelo de posible solucién. A lo largo de
este curso, un equipo de colaboradores ha venido trabajando en este proyecto que
ahora ve la luz.

En esta publicacién han participado los siguientes colaboradores:

- Maria José Callejo Hernanz, profesora de la UCM, autora el capitulo 6 de la 22 parte,
“Al menos entre nosotros los hombres, ¢ es posible vivir sin mentir?”.

- Carlos Fernandez Liria, profesor de la UCM, autor del capitulo 5 de la 22 parte, “; Hay
acaso algo mas serio para un ser humano que el amor?”.

- Soledad Garcia Ferrer, doctora en Filosofia y profesora de ensefianza secundaria,
coautora del capitulo 2 de la 1? parte, “;Cémo emplear la disertacion en nuestra
practica diaria en la clase de filosofia?”, y autora del capitulo 9 de la 22 parte, “; Tengo
derecho a desobedecer a la autoridad?” y del Apéndice, “Algunos profesores
franceses se atreven con algunas cuestiones clasicas”.

- Juan José Garcia Norro, profesor de la UCM, autor del capitulo 10 de la 22 parte,
“¢, Puede una obra de arte no ser bella?”.

- Felipe M. Ignacio Silvero, profesor de la UCM, editor del volumen, autor de la
Introduccién, del capitulo 1 de la 12 parte, “¢4 Como se hace una disertacion filoséfica?”,
y del capitulo 1 de la 22 parte, “; Hay todavia profesores de filosofia?”.

- Felipe Ledesma Pascal, profesor de la Universidad de Oviedo, co-autor del capitulo 2
de la 12 parte, “4, Como emplear la disertacion en nuestra practica diaria en la clase de
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filosofia?”, asi como del capitulo 4 de la 22 parte, “¢ Basta con sentirse libre para serlo
efectivamente?”

- Pilar Mancebo Pérez, doctora en Filosofia y profesora de ensefianza secundaria,
autora del capitulo 2 de la 12 parte, “¢ El lenguaje prefigura el pensamiento?”.

- Rogelio Rovira, catedratico de la UCM, autor del capitulo 7 de la 22 parte, “Si Dios no
existe, ¢ esta todo permitido?”.

- Borja Villa Pacheco, profesor de ensefianza secundaria, autor del capitulo 8 de la 22
parte, “;, Son necesariamente malos los que tienen algo que ocultar?”.

- Guillermo Villaverde Lopez, profesor de la UCM, autor del capitulo 3 de la 22 parte,
“¢,.Se ocupan las matematicas de la realidad?”.

Linea 3 — Ejemplistica

[(coordinador de esta linea: Guillermo Villaverde Loépez). Miembros
participantes: Maria José Callejo, Ana Estebaranz Peres, Marco Antonio Diaz
Marsa, Juan José Garcia Norro, Alberto Lopez Lopez, Emma Ingala, Lorena
Acosta Iglesias y Maria Cafizares Lopez]

El trabajo en esta linea se planteaba, de acuerdo con la memoria de solicitud original,
a través de la celebracion de una Seminario de Formacion para docentes de filosofia
de secundaria y bachillerato de la Comunidad de Madrid, en colaboracién con los
Centros de Formacién e Innovacion Territorial de su Consejeria de Educacion. En
particular se constituyd un segundo Seminario de Ejemplistica en el Aula de Filosofia
en colaboracion con el CTIF-Madrid Oeste, que supervisé la actividad y otorgd los
correspondientes créditos de formacién a los profesores de ensefianzas medias que
participaron en él. A diferencia del curso anterior, este seminario 2020-2021 se celebré
enteramente de forma teleméatica. Las sesiones se dividieron, como estaba previsto,
en dos partes, correspondientes a:

1) El andlisis de ejemplos seleccionados de un autor importante de la Historia de
la Filosofia.

2) Una breve discusion de ejemplos de los propios participantes que hayan
demostrado su utilidad en el aula.

En el caso de las sesiones con ponencias externas, y como estaba previsto, solo se
desarrollé el punto 1) de esta planificacién, seguido de un debate con el ponente. En
este curso pudimos contar con las ponencias de Pablo de Lora (profesor de Filosofia
del Derecho de la UAM) y Lydia Feito (Profesora de Bioética y Humanidades Médicas
de la UCM y presidenta de la Asociacién de Bioética Fundamental y Clinica).

Linea 4 — Elaboracién de recursos on-line
[(coordinador: Carlos Fernandez Liria). Miembros participantes: Carmen
Fernandez Luna, Maria Jou Garcia]

La elaboracion y presentacion de recursos on-line de introduccion a la filosofia, a
cargo de Carlos Ferndndez Liria, ha continuado durante este curso académico a través
del canal de Youtube LA FILOSOFIA EN CANAL
(https://www.youtube.com/watch?v=KaHSd9b7I1BY), y de hecho ha aumentado
notablemente el nivel de su difusion, alcanzando (en junio de 2021) los 7700
suscriptores y las 13000 visualizaciones. En el anexo D1 pueden verse algunas
capturas de video.



https://www.youtube.com/watch?v=KaHSd9b7IBY

ANEXO A1l
EL CUESTIONARIO ELABORADO EN LA LINEA 1 DEL PROYECTO

CUESTIONARIO: DIFICULTADES MAS FRECUENTES EN LA COMPRENSION
LECTORA Y LA ESCRITURA FILOSOFICAS
https://www.educa2.madrid.org/web/silvia.castrol/dificultades-comprension-
lectora-y-escritura

! De aqui en adelante la paginacion se referira solamente a las caratulas de cada
anexo y a los materiales que han podido ser recopilados en formato compatible.
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Por favor, responde a las preguntas en orden. Si el cuestionario no te deja enviar las
respuestas, vuelve atras y revisalas. Gracias por participar.

1. Sefnala tu curso
.

2° de Bachillerato ( 1° de Grado

2. Aparte de la asignatura de Filosofia de primero de bachillerato ¢Qué
asignatura/s de la rama de Filosofia has cursado o estas cursando? (puedes
marcar mas de una)

I_ - .
Valores éticos (uno o varios cursos de la ESO)

" Filosofia (4° ESO)
L Historia de la Filosofia (2° Bach.)
L Psicologia (2° Bach.)

3. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:
"Pues detras de la reticencia a juzgar se oculta la sospecha de que nadie es un agente
libre, y de ahi la duda de si todo el mundo es responsable o se puede esperar que
responda por sus actos. En el momento en que se suscitan cuestiones morales,
aungue sea de pasada, quien las suscite se vera enfrentado con esa terrible falta de
autoconfianza y, por ende, de orgullo, asi como con una especie de falsa modestia
que, cuando dice “;Quién soy yo para juzgar?”, quiere decir en realidad: “Todos
somos por el estilo, igual de malos, y quienes intentan, o hacen ver que intentan, ser
medio decentes, son santos o hipdcritas, y en ambos casos deben dejarnos en paz".
(HANNAH ARENDT, Responsabilidad personal bajo una dictadura)

Segun el texto:

4. ¢ Por qué tenemos reticencias parajuzgar las acciones de otros?

{ : {
Porque somos responsables Por un exceso de autoconfianza Por

¢ .
modestia Porque sospechamos que no somos libres

5. ¢ Qué quiere decir en realidad "¢ Quién soy yo para juzgar?"?

. . . {
Que solo los que son medio decentes tienen derecho a juzgar Que todos

. {
somos malos y por ello no tenemos derecho a juzgar Que solo los santos o los

hipdcritas tienen derecho a juzgar Que debemos dejarnos en paz y no molestar a
los demas

6. ¢,Cual dirias que es el tema de este texto?

La esencia de la filosofia ¢ El problema de la libertad ¢ La maldad moral ¢
La ausencia de personas realmente buenas
7. ¢Cudl dirias que es la idea o tesis fundamental del texto?

. . ,
Que no existen personas decentes Que nos sobra autoconfianza y orgullo
Que no queremos juzgar a los demas por miedo a reconocer nuestra propia

responsabilidad Que definitivamente los seres humanos no somos libres
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8. Si hay término/s que no has comprendido, escribelo/s

9. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:
"Si uno de los contrarios es infinito, el otro queda totalmente anulado. Esto es lo que
sucede con el nombre Dios al darle el significado de bien absoluto. Pues si existiese
Dios, no existiria ningin mal. Pero el mal se da en el mundo. Por lo tanto, Dios no
existe". (SANTO TOMAS, Suma Teoldgica)

10. ¢ Cuadl dirias que es el tema del texto?

e La infinitud de los contrarios ¢ La bondad y la maldad ¢ La necesidad de la

existencia de Dios Las consecuencias de que Dios sea bien absoluto

11. Expdn con tus propias palabras y en una sola frase la tesis o idea principal
del texto.
Escribela con la mayor precisibn posible en el siguiente recuadro.

il

=]
< | i

En este texto, Santo Tomas recoge el siguiente argumento: Si existiese Dios, no
existiria ningn mal, pero el mal existe en el mundo, entonces Dios no existe.

12. (Es un argumento formalmente correcto o valido?

{

S|’f No

13. ¢Por qué?

. { . {
Porque la conclusién es verdadera Porque la conclusion es falsa Porque

si las premisas son verdaderas la conclusion también lo es Porque si las premisas

., ., { .
son falsas la conclusion también lo es Porque puede suceder que las premisas
sean verdaderas y la conclusién falsa

14. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:

"Evidentemente, si esto es asi, ya esta resuelta la cuestiébn que propusiste. Si el
hombre es en si un bien y no puede obrar rectamente sino cuando quiere, siguese que
por necesidad ha de gozar de libre albedrio, sin el cual no se concibe que pueda obrar
rectamente. Y no porque el libre albedrio sea el origen del pecado, por eso se ha de
creer que nos lo ha dado Dios para pecar. Hay, pues, una razon suficiente de
habérnoslo dado, y es que sin él no podriamos vivir rectamente".

Teniendo en cuenta lo que dice el texto:

15. ¢Es el libre albedrio el origen del pecado?

{

si® No

16. ¢ Sin qué no podriamos vivir rectamente?

Sin el pecado ¢ Sin Dios ¢ Sin el libre albedrio ¢ Sin gozar
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17. ¢Cudl dirias que es el tema del texto?

Dios ¢ La libertad C La razén ¢ El pecado

18. Expdn con tus propias palabras y con precision la tesis o idea principal del

texto.

=

Escribela en una sola frase en el siguiente recuadro: K1 2]

19. ¢ Qué grado de dificultad asocias a la/s asignatura/s de Filosofia?

Dificultad alta  Dificultad media ©  Dificultad baja

i

=

20. ¢ Por qué?

21. ¢ Qué te resulta mas facil cuando lees textos filos6ficos?
. . L, . N e L
El vocabulario La construccion de las frases (sintaxis) Los implicitos o

connotaciones (sentido figurado) ¢ Otros

Si has elegido "Otros", detallalo: _|_| _r

22. ;Qué te resulta mas dificil cuando lees textos filoséficos?

I ¢ L, . N .
El vocabulario La construccion de las frases (sintaxis) Los implicitos o

connotaciones (sentido figurado) ¢ Otros

Si has seleccionado "Otros", detallalo: _|_| _|

23. ¢Qué tareal/s llevas a cabo para comprender un texto filos6fico? (puedes
marcar mas de una)

=
Hacer un esquema
o . L
Apuntar en una hoja lo mas importante del texto
-
Subrayar palabras clave
Buscar el significado de términos que desconoces o intentar deducirlo
o , i :
Buscar informacion sobre el autor y su pensamiento
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.

=

Otras: _|_| J

24. ¢Qué te resulta mas facil ala hora de redactar un texto filos6fico?
Expresarte con tus propias palabras O Relacionar las ideas O Utilizar un

vocabulario especifico O Construir frases complejas O Otros

=

Si elegiste "Otros", describelo: _|_| _l

25. ¢ Qué te resulta mas dificil ala hora de redactar un texto filos6fico?
Expresarte con tus propias palabras O Relacionar las ideas O Utilizar un

. P . e
vocabulario especifico Construir frases complejas Otros
Si seleccionaste "Otros", describelo:
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ANEXO A2
ANALISIS DE LAS RESPUESTAS AL CUESTIONARIO
ELABORADO EN LA LINEA 1
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Analisis de los cuestionarios sobre
dificultades mas frecuentes en la
comprension lectoray la escritura filosofica

Proyecto Innova-Docencia UCM n° 106 (curso 2020/21):
La filosofia entre el Bachillerato y la Universidad: perspectivas
docentes para la educacion en el siglo XXI (1)

1. METODOLOGIA

Una de las lineas propuestas dentro del proyecto de innovacion La filosofia entre el
Bachillerato y la Universidad (II) es realizar un trabajo empirico de deteccién de las
principales dificultades que encuentran los estudiantes de filosofia en la lectura y
escritura de textos. Este trabajo fue ya parcialmente realizado en el proyecto anterior,
pero debido a la crisis sobrevenida del Covid-19, no alcanzé el numero de
encuestados esperado, por lo que este curso hemos querido ampliar la muestra con
43 estudiantes mas. Puesto que usamos la misma herramienta de diagndstico y la
misma metodologia algunos de los puntos de este analisis seran iguales o similares a
los del proyecto anterior (descripcién del cuestionario, criterios de seleccién de los
textos, hipétesis, etc.), no asi los resultados, pues solo valoraremos las respuestas
obtenidas este curso.

Algunos miembros del proyecto de innovacion anterior desarrollamos un
cuestionario online con preguntas de distinto tipo (opciéon multiple y abiertas) que nos
permitieran valorar las causas de aquellas dificultades y que esta dirigido al alumnado
del Gltimo curso de Bachillerato y del primer curso del Grado en Filosofia.

1.1. CRITERIOS DE SELECCION DE LA MUESTRA

Los estudiantes encuestados estan cursando la materia de Historia de la Filosofia en
2° de Bachillerato o bien el primer curso del grado en Filosofia de la UCM. El motivo
de seleccionar esta muestra es situarnos, como el titulo del proyecto reza, “entre el
Bachillerato y la Universidad” en busca de perspectivas docentes para la ensefianza
actual. Aspiramos entonces a comprender las dificultades a las que se enfrentan unos
estudiantes de instituciones y niveles de ensefianza diferentes, aungque muy cercanos,
asi como a esbozar la percepcién que tienen sobre los textos filos6ficos, sean estos
leidos o escritos. Contamos con que en ambos casos se trata de etapas educativas no
obligatorias, por lo que asumimos que existe una libertad de elecciébn o compromiso
con su estudio que no se encuentra necesariamente en los cursos de la ESO, pero
también somos conscientes de que la decisiébn de quienes cursan Historia de la
Filosofia es menos libre que la de quienes estudian el Grado en Filosofia, pues la
optatividad en el Bachillerato es mas limitada.

1.2. REPRESENTATIVIDAD DE LA MUESTRA
Preveiamos recibir alrededor de 100 respuestas para cada nivel educativo, esto es, un
total de 200 cuestionarios. No hemos alcanzado este objetivo principalmente por la
situacién de semipresecialidad vivida en la ensefianza de Bachillerato y Universidad.
Al reducir las sesiones con el alumnado en el aula, ha sido dificil incluirla entre las
actividades. Asi, no obstante, hemos recopilado 42 respuestas, frente a las 29 del
curso anterior.
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1.3. DESCRIPCION DEL CUESTIONARIO
El cuestionario online, alojado en la web educativa de una de las integrantes del
proyecto?, permite descargar un archivo en formato csv con el que es posible hacer
diferentes célculos y exportar graficos. Como se verd mas adelante, se compone de 25
preguntas que se podrian dividir en 3 grandes apartados.

Inicialmente tenemos las dos primeras preguntas quenos sirven para
determinar, por un lado, el nivel educativo en el que se encuentra el alumnado
encuestado (2° de Bachillerato o primer curso del Grado de Filosofia) y, por otro, las
asignaturas optativas que han cursado a lo largo de su vida académica que
pertenezcan a la rama de la Filosofia (Valores éticos (uno o varios cursos de la ESO),
Filosofia (4° ESQO), Historia de la Filosofia (2° Bach.), Psicologia (2° Bach.)). No se
menciona la troncal de Filosofia puesto que es una materia obligatoria en 1° de Bach.
y se da por hecho que todos la han cursado.

El segundo apartado (desde la 3 a la 18), consta de tres textos sobre los que
se realizan diferentes cuestiones (tanto cerradas como abiertas) que intentan indagar
el nivel de comprensién de los mismos: tema del texto, idea o tesis fundamental,
significado de expresiones concretas e implicaciones l6gicas o semanticas de distintas
partes del texto. Con estas cuestiones pretendemos medir de la manera mas objetiva
posible el nivel de comprension real de textos filoséficos por parte del alumnado y
detectar qué aspectos representan mas dificultades para este.

El tercer apartado (preguntas desde la 19 a la 25) pretende ahondar en la
percepcién subjetiva o personal del alumnado respecto a la dificultad o facilidad de las
asignaturas y los textos de Filosofia y, mas especificamente, en relacion a la lectura y
escritura filoséfica. Con estas preguntas queremos investigar si el grado de dificultad
percibido por el alumnado, asi como la imagen que han construido de la Filosofia y sus
textos tienen relacién con su nivel de comprension.

1.4. CRITERIO DE SELECCION DE LOS TEXTOS
Cada uno de los ocho participantes en esta rama del proyecto de innovacién anterior
buscamos entre dos y tres fragmentos de textos filoséficos que cumplieran diferentes
condiciones:

e La extension deberia ser breve para no incrementar en exceso el tiempo
necesario para completar el cuestionario.

e Al menos uno de los textos debia pertenecer a los 12 autores mas importantes
dentro de los contenidos de la materia de Historia de la Filosofia de 2° de
Bachillerato, de los que se escogen los textos a comentar en el examen de
EVAU, es decir, Platon, Aristoteles, Agustin de Hipona, Tomas de Aquino,
Descartes, Hume, Rousseau, Kant, Marx, Nietzsche, Ortega y Habermas.
Como minimo uno de los otros fragmentos debia corresponder a un autor que
no se estudie habitualmente en 2° de Bachillerato. De esta manera, podriamos
valorar a partir del cuestionario si el conocimiento del pensamiento del autor es
una variable que influye en la mejor o peor comprensién de los textos, pues
seria posible comparar, en el caso de los estudiantes de 2° de Bachillerato si
responden mejor a las preguntas de autores que son para ellos conocidos.

e Los textos debian ser claros, de manera que fuera posible identificar el tema, la
tesis fundamental o realizar preguntas sobre las ideas defendidas por su autor,
pero a la vez tenian que conllevar cierta dificultad para medir el nivel de
comprension de los estudiantes. La dificultad podia ser de distinta indole:
Iéxica, discursiva, l6gico-argumental, etc.

¢ Uno de los textos deberia tener la forma de un razonamiento I6gico para poder
medir el impacto que puede tener sobre la comprensibn un mejor o peor
manejo de nociones basicas de ldgica.

2 https://www.educa2.madrid.org/web/silvia.castrol/dificultades-comprension-lectora-y-escritura
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Después de hacer una primera propuesta de unos 20 textos, seleccionamos los tres
gue presentamos mas adelante, cuyos autores son: Hannah Arendt, Tomas de Aquino
y Agustin de Hipona. El ultimo aparecera sin autor definido con el objetivo de intentar
valorar el impacto que tiene en la comprension la imposibilidad de relacionarlo con un
pensamiento o época determinados.

2. HIPOTESIS

Partimos de la base de que la comprension de cualquier texto complejo depende, en
primera instancia, de las distintas competencias linglisticas de los estudiantes, pero
creemos que ademas los textos filoséficos exigen al lector un vocabulario especifico
mas amplio, asi como una mayor atencién sobre las relaciones ldgicas y semanticas
de sus términos y sobre las preguntas y respuestas que suelen contener explicita o
implicitamente. Teniendo esto en cuenta, las preguntas del cuestionario presuponen
que la comprensién de un texto filoséfico depende de:

e La capacidad de sintesis del alumnado, por eso preguntamos por el tema del
texto que habitualmente se asocia con un concepto sencillo que no requiere
de explicacién detallada. Por tanto, la hipétesis seria que el alumnado capaz
de relacionar el fragmento con un tema o concepto general, podra orientarse
mejor en el sentido general del mismo y, por ello, presentara menos
dificultades a la hora de comprenderlo.

e La habilidad para discernir lo importante de lo secundario, de ahi que pidamos
explicitar la idea o tesis fundamental del texto. En consecuencia, la hipotesis
de trabajo es que quienes no puedan discriminar la informacién que no es
relevante tendran un mayor grado de confusion y, por consiguiente, de
dificultad en la comprension.

e La posibilidad de distinguir las relaciones l6gicas y semanticas entre los
conceptos fundamentales que presenta el propio texto, para lo cual hemos
optado por preguntas concretas que se ocupan de dichas relaciones.
Presuponemos en este caso que las dificultades aumentan cuando no es
posible establecer aquellas relaciones.

¢ La identificacion de las preguntas y respuestas que se plantean en el texto.
Los pasajes filoséficos se caracterizan en mdltiples ocasiones por una
estructura de preguntas y respuestas que guian la reflexion. La hipétesis es,
por tanto, que quienes distingan con claridad las preguntas que orientan el
sentido del fragmento y las respuestas que propone el autor, alcanzaran una
mejor comprension de este.

e EI manejo del vocabulario. El cuestionario pide especificar en varios
momentos si existen términos que no se hayan entendido, pues creemos que
cuantos mas se desconozcan, mas complicado serd alcanzar un grado de
comprension 6ptimo. Entendemos que se explicitaran solo aquellos términos
cuyo significado ni siquiera haya podido deducirse por el contexto.

e Lavision que el alumnado ha construido de nuestra disciplina, de ahi que
les preguntemos por el grado de dificultad que asocian no solo a las
asignaturas de la rama de Filosofia, sino también a la lectura y escritura de
textos filoséficos. En este caso las hipétesis son varias. Primeramente,
suponemos que cuantas mas asignaturas de Filosofia hayan cursado, la
sensacion de dificultad sera menor, por lo que los estudiantes de Grado
deberian ser los que més facilidad reporten. Es decir, cuanta méas familiaridad
con la Filosofia, menos dificultades. En segundo lugar, creemos que las
dificultades en los alumnos de 2° de Bachillerato a la hora de comprender
textos filosoficos tendran no solo que ver con el vocabulario, sino también con
la compleja sintaxis que suele caracterizarlos, mientras que esta Ultima no
supondra tanto problema para los alumnos de Grado. Finalmente, las
dificultades en la escritura de textos filoséficos probablemente tendran mas
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que ver con la falta de vocabulario en los alumnos de Bachillerato, cosa que
no ocurrira tan frecuentemente en los de Grado.

e Por ultimo, la comprension de los textos filosoficos puede depender también
de las estrategias empleadas a la hora de enfrentarse a este, es por ello que
preguntamos a los encuestados por las mismas. Estas técnicas finalmente se
refieren a los pilares de la comprension de todo texto sobre los que indagamos
en el resto de preguntas: distinguir lo importante de lo secundario, sintetizar o
esquematizar las relaciones entre conceptos, situar el texto en su contexto
histérico o de pensamiento y buscar el significado de los términos que se
desconocen. La hipétesis es que cuantas mas estrategias se empleen mejor
serd la comprensién, especialmente en Bachillerato donde no existe
costumbre de leer textos filosoficos y, por tanto, aquellas estrategias no se han
mecanizado, es decir, no se incorporado automaticamente al modo de leer.

3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

1. Sefiala tu curso En este apartado, se presentarda, en

40 primer lugar, la pregunta del
s - cuestionario rodeada de un recuadro,
30 en segundo lugar, una breve
; justificacion de la misma, en tercer
- lugar, una descripcibn de los
10 resultados (que sera de tipo
5 = cuantitativo y se reflejara mediante un
‘ e oot e Bt grafico en el caso de las preguntas
Ne de alumnos cerradas o de tipo cualitativo,

recogiendo un resumen de las
respuestas obtenidas en las preguntas abiertas). Finalmente se incidird en las
diferencias con los resultados del curso anterior.

1. Sefala tu curso

C 2° de Bachillerato C 1° de Grado

De los 42 cuestionarios respondidos, 35 pertenecen a estudiantes de 2° de
Bachillerato y 7a estudiantes de 1° de Grado de Filosofia.

La menor participacion del alumnado de 1° de Grado puede deberse a que el
momento en que se pasoO la encuesta coincidia con fechas de examenes en la
Universidad.

Puesto que este grafico refleja la muestra de la encuesta, su justificaciébn puede
consultarse més arriba.

Se aprecia una mayor participacion que en el curso anterior y mayor diferencia entre el
namero de cuestionarios de 2° de bachillerato y el de 1° de Grado en Filosofia.

2. Aparte de la asignatura de Filosofia de primero de bachillerato ¢Qué
asignatura/s de la rama de Filosofia has cursado o estas cursando? (puedes

marcar mas de una)'_ Valores éticos (uno o varios cursos de la ESO)
Filosofia (4° ESO)
Historia de la Filosofia (2° Bach.)

Psicologia (2° Bach.)
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De los 42 encuestados destacan los 38 que estan cursando o han cursado Historia de
la Filosofia. Este dato nos lleva a pensar que esta asignatura es la que afianza la
decision de estudiar el Grado de Filosofia, pues de los 7 alumnos de Grado que han
contestado la encuesta,5 cursaron Historia de la Filosofia en el Bachillerato. De estos
valores, cabe destacar también que es mas probable que los estudiantes de la ESO y
el Bachillerato cursen en algin momento Valores Eticos, pues pueden elegirlos
durante 4 cursos (desde 1° a 4° de la ESO), de ahi su alto numero (34) y que es
menos frecuente que cursen las optativas de Filosofia de 4° de la ESO y Psicologia de
2° de Bachillerato. En estos ultimos casos, las dos optativas pueden no ser ofertadas
por el centro y ademas compiten con otras del curriculo. Asi mismo, al exigirse un
namero minimo de matriculados (por lo general 14) para que sea posible cursarlas, se
explica la menor proporcion de alumnado que las elije en el cuestionario.

Con respecto al curso anterior, se aprecia un aumento relativo de la cantidad de
alumnos que han cursado Valores Eticos y Psicologia. Una explicacién para el
crecimiento de la Gltima se encuentra en la oferta de la asignatura a diferencia de afios
anteriores.

3. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:
Pues detras de la reticencia a juzgar se oculta la sospecha de que nadie es un agente
libre, y de ahi la duda de si todo el mundo es responsable o0 se puede esperar que
responda por sus actos. En el momento en que se suscitan cuestiones morales,
aungue sea de pasada, quien las suscite se vera enfrentado con esa terrible falta de
autoconfianza y, por ende, de orgullo, asi como con una especie de falsa modestia
que, cuando dice “;Quién soy yo para juzgar?”’, quiere decir en realidad: “Todos
somos por el estilo, igual de malos, y quienes intentan, o hacen ver que intentan, ser
medio decentes, son santos o hipocritas, y en ambos casos deben dejarnos en paz".
(HANNAH ARENDT, Responsabilidad personal bajo una dictadura)

Este fragmento cumple la condicion
de no pertenecer a un autor del
temario de Historia de la Filosofia
de 2° de Bachillerato, por lo que el ..
conocimiento de su pensamiento y o
época no es un factor que influya **

2. Asignaturas de la rama de Filosofia y n2 de
alumnos que las han cursado o estan cursando

en la comprensién del mismo para . 3 =

dichos alumnos. Se trata de un 2
texto que se ocupa de la moral y ° =

donde distintas preguntas vy ’ Valores éticos uno o Filosofia (42 £S0)  Historia de la Filosoffa Psicologia (22 Bach.)
respuestas ordenan el discurso. No varios cursos de 2 (22 Bach.)

ESO)

solo tiene la complejidad suficiente

como para que exija poner en juego distintas estrategias de comprension, sino que
ademds da pie a realizar preguntas sobre su contenido y el significado de distintas
expresiones, como se vera a continuacion.

Segun el texto:
4. ;Por qué tenemos reticencias parajuzgar las acciones de otros?
("
Porque somos responsables
i .
Por un exceso de autoconfianza
. :
Por modestia
v .
Porque sospechamos que no somos libres
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4. iPor qué tenemos reticencias La respuesta correcta es la ultima y puede
deducirse de la primera frase del texto,
gue incluye en su primera parte aquello
por lo que se pregunta y en su segunda
parte la respuesta expresada con algunos
términos diferentes pero sinbnimos.

Como podemos observar una mayoria
25 (25) ha respondido correctamente, aunque
llama la atencion que 6 personas hayan
considerado que, segun el texto de
Arendt, tenemos reticencias para juzgar
las acciones de otros por modestia. El
término “modestia” aparece mas adelante
en el fragmento, pero junto al adjetivo
“falsa” que en principio permite descartarla
como respuesta correcta, pues podria
asimilarse a su negacion desde un punto de vista légico.

Las otras dos respuestas incorrectas se muestran como tal en el texto cuando
la primera frase expresa la duda de que seamos responsables y cuando en la segunda
frase se habla de una “terrible falta de autoconfianza” a la que nos enfrentamos
cuando se plantean cuestiones morales. Vuelve a darse, en el ultimo caso, la negacién
o lo contrario de lo que se propone como respuesta correcta, es decir, que dentro de
las 17 respuestas incorrectas 11 cometen el error de asumir como correcto algo que
en el texto aparece negado o contradicho. Esto puede apuntar a una dificultad l6gico-
linglistica a la hora de distinguir afirmaciones de negaciones e identificar
correctamente lo uno y su contrario en el vocabulario.

para juzgar las acciones de otros?

Porque somos responsables
Por un exceso de autoconfianza
Por modestia

Porque sospechamos que no somos libres

El porcentaje relativo de aciertos y errores es muy similar al del curso anterior.

5. ¢Qué quiere decir en realidad "¢ Quién soy yo para juzgar?"?
Que solo los que son medio decentes tienen derecho a juzgar
Que todos somos malos y por ello no tenemos derecho a juzgar

Que solo los santos o los hipocritas tienen derecho a juzgar

7Y WD

Que debemos dejarnos en paz y no molestar a los demas

Esta pregunta del cuestionario se la
plantea del mismo modo Hannah 5. ¢Qué quiere decir en realidad
Arendt en la Ultima parte del texto y da "iQuién soy yo para juzgar?"?
a continuacion una respuesta que se
corresponde mejor con la segunda

opcién que proponemos. La primera 1

opcién no seria correcta porque segun 16

el texto los “medio decentes (...) deben 25

dejarnos en paz” lo cual se contradice 0

con nuestra propuesta de que estos

“tienen derecho a juzgar”. La tercera

opcién vuelve a decir lo mismo que la Que solo los que son medio decentes tienen derecho a juzgar
primera, pues IOS “medio decentes” se Que todos samas malos y por ello no tenemos derecho a juzgar
Corresponden en el texto con los Que solo los santos o los hipdcritas tienen derecho a juzgar
“santos y IOS hipécritas” Clue “deben Que debemos dejarnos en paz y no molestar a los demas

dejarnos en paz’” en lugar de
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juzgarnos. Y finalmente la Ultima respuesta es incorrecta puesto que se trata de la
consecuencia de la postura de los “medio decentes”, esto es, de los hipdcritas o los
santos. Dicho de otro modo, es una respuesta particular a una pregunta referida a
todos, que se corresponde mejor con la segunda respuesta, que como ya hemos dicho
anteriormente, seria la correcta.

Ningun estudiante ha seleccionado la cuarta respuesta y solo uno ha escogido
la primera, siendo ambas incorrectas. La mayoria ha elegido la segunda opcién que es
la correcta (25 de 42), no obstante, llama la atencibn que 16 personas han
considerado que la cuarta respuesta es la adecuada (“Que debemos dejarnos en paz y
no molestar a los demas”). Una posible interpretacién obedeceria a que dicha opcién
contiene las Ultimas palabras del fragmento, que a veces tienden a interpretarse como
las mas importantes de todo texto. El fallo consiste aqui en que los que deben
dejarnos en paz son, segun Arendt, “quienes intentan, o hacen ver que intentan, ser
medio decentes”, es decir, los “santos o hipdcritas”. Se trata pues de un subgrupo y no
de la mayoria o de la totalidad que Arendt define diciendo “Todos somos por el estilo,
igual de malos” y que responde mejor a la pregunta 5 del cuestionario:“; Qué quiere
decir en realidad "¢ Quién soy yo para juzgar?"?”. En definitiva, quizas se haya dado
en esas respuestas cierta confusion entre el todo y la parte que aparecen
diferenciados de manera compleja en el texto de la alemana.

El porcentaje de aciertos en comparacion a los fallos es mayor este curso (25
frente a 17) que el anterior (15 frente a 14).

6. ¢ Cual dirias que es el tema de este texto?

( La esencia de la filosofia

El problema de la libertad
La maldad moral

La ausencia de personas realmente buenas

Si bien consideramos que la segunda respuesta es la mas ajustada al tema del texto,
pues Arendt se ocupa principalmente de las reticencias a juzgar moralmente a los
otros y de lo que las provoca, esto es, la duda sobre si somos libres, podria decirse
que la tercer respuesta es la menos alejada del tema, pues la maldad moral no solo se
menciona en el texto, sino que forma parte del Ultimo argumento que esgrime Arendt y
gue vendria a decir que nuestras reticencias a la hora de juzgar a los demas se dan
porque pensamos que todos somos mas 0 menos igual de malos. No obstante, esta
tercera respuesta no se corresponderia del todo con el tema del texto porque se trata
de algo mas especifico o secundario que el problema de la libertad.

La primera respuesta, sin duda la mas
alejada del texto ha sido seleccionada por un 6. ¢Cudl dirfas que es el tema
Gnico alumno. La respuesta mayoritaria ha sido de este texto?
la segunda (22), es decir, la que mejor sintetiza
el tema del texto. La cuarta cuestion,
seleccionada por 13 estudiantes, si bien es la 6
segunda mas adecuada, tal y como
explicAbamos arriba, no se corresponde con la 13 -
gue consideramos mas acertada. La razén de
este equivoco puede encontrarse en que la
pregunta anterior incidia precisamente en la

parte del texto donde se habla de la maldad, La esencia de la filosofia

por lo que ha podido generar mas huella en los El problema de la libertad
encuestados y de ese modo aumentar la La maldad moral

importancia que le han atribuido al tema de la La ausencia de personas realmente buenas
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maldad moral. No obstante, no se trata de una respuesta totalmente alejada del tema,
por lo que podria considerarse que la inmensa mayoria (35 de 42) se ha acercado
suficientemente a la respuesta correcta.

Comparativamente, este curso encontramos una mayor tasa de aciertos (22 de
42, frente a los 10 de 29 del curso anterior). Una posible explicacion seria que el
alumnado de 2° de Bachillerato ha realizado el cuestionario en una fecha posterior a la
del afio anterior y ademas ha recibido mas docencia presencial. Si esta fuera la causa,
se entenderia que las clases online a través de videoconferencia o de diferentes
plataformas virtuales son menos efectivas a la hora de alcanzar la habilidad de
comprension lectora indispensable para la asignatura.

7. ¢Cual dirias que es la idea o tesis fundamental del texto?

Que no existen personas decentes
Que nos sobra autoconfianza y orgullo

Que no queremos juzgar a los demas por miedo a reconocer nuestra propia
responsabilidad

T o .
Que definitivamente los seres humanos no somos libres

La primera respuesta a la pregunta 7, “Que
no existen personas decentes”, la 7. éCuél dirias que es la idea o
consideramaos incorrecta porque el fragmento tesis fundamental del texto?
no solo reconoce la posibilidad de que
existan personas buenas (“santos”), sino que
también presenta esta cuestion como algo 6 4
secundario en lugar de central. La segunda
opcién, “Que nos sobra autoconfianza y
orgullo”, queda descartada cuando el texto
afirma precisamente lo contrario: que
adolecemos de una terrible falta de
autoconfianza y orgullo. La tercera respuesta Que no existen personas decentes
(“Que no queremos juzgar a los demas por
miedo a reconocer nuestra  propia
responsabilidad”) seria la correcta, pues Que no gueremos juzgar a los demds por miedo a
Arendt gira continuamente en torno a las reconocer nuestra propia responsablidac .

. A . L, Que definitivamente los seres humanos no somos libres
reticencias a la hora de juzgar a los demas y
su relacion con la libertad. Finalmente, la
ultima opcion, “Que definitivamente los seres humanos no somos libres”, seria errénea
puesto que el texto habla de la sospecha de que no somos libres, por lo que en ningan
momento sentencia que definitivamente no lo seamos.

Las respuestas del alumnado han sido mayoritariamente correctas (29). La
segunda opcidén con mas respuesta (6) es la cuarta, que considera que la idea o tesis
fundamental del texto es “Que definitivamente los seres humanos no somos libres”. Es
cierto que Arendt habla de la sospecha y la duda sobre nuestra condicion de agentes
libres que se esconden tras la reticencia a juzgar a los otros, pero sospecha y duda no
permiten deducir que “definitivamente” no seamos libres. Se podria interpretar que
aguello en que fallan es en confundir lo posible o probable (la sospecha de la falta de
libertad) con lo categodrico (“definitivamente no somos libres”). A nuestro juicio esto
apunta una vez mas a una dificultad relacionada con la I6gica que permite organizar el
discurso y realizar distinciones clave. Si analizamos en qué nivel de estudios se
encuentran los que han fallado, vemos que de las 13 respuestas incorrectas todas
pertenecen a alumnos de 2° de Bachillerato, menos acostumbrados a percatarse de
estas diferencias algo mas tenues.

29

Que nos sobra autoconfianza y orgullo

22



El porcentaje de aciertos (29 de 42) este curso supera una vez mas al anterior
(19 de 29). La posible explicacion puede estar, una vez mas, en la mayor cantidad de
clases presenciales y la fecha mas tardia de realizacién del cuestionario.

8. Si hay término/s que no has comprendido, escribelo/s

13 de los encuestados escriben el mismo término, “reticencia”, que es clave para la
comprension del texto, pues uno de sus nucleos mas importantes es precisamente “la
reticencia a juzgar a los otros”. De ellos, todos menos uno son alumnos de 2° de
bachillerato, demostrando con ello que los estudiantes de Grado han ampliado su
vocabulario filoséfico 0 que su gusto por la Filosofia conlleva unos hébitos linglisticos
o0 de lectura que les proveen de mas terminologia. 7encuestados aluden al verbo
“suscitar” y uno al adverbio “ende” de la construccién “por ende”. No se aprecia una
relacion clara entre el nimero de fallos en las preguntas anteriores y la especificacion
de términos que no se han comprendido, por lo que entendemos que muchos habran
deducido el significado a partir del cotexto.

El curso pasado el término que mas aparecia en esta pregunta fue también
“reticencia”, no obstante, aparecia proporcionalmente en menos ocasiones (5 de 29)
que en este curso (13 de 42). En resumen, este curso apreciamos que mas alumnos
han indicado términos que no comprendian. Las causas pueden ser diversas, pero
apostamos por que el cuestionario esta vez se ha realizado en muchos casos
presencialmente, lo cual ha podido conllevar una mayor atencion y esmero a la hora
de contestar.

9. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:
"Si uno de los contrarios es infinito, el otro queda totalmente anulado. Esto es lo que
sucede con el nombre Dios al darle el significado de bien absoluto. Pues si existiese
Dios, no existiria ningin mal. Pero el mal se da en el mundo. Por lo tanto, Dios no
existe". (SANTO TOMAS, Suma Teoldgica)

El texto siguiente cumple la condicion de pertenecer a un autor del temario de Historia
de la Filosofia de 2° de Bachillerato, Santo Tomas, por lo que el conocimiento de su
pensamiento y época es un factor que puede influir en la comprensién del mismo. En
este caso, el alumnado no solo puede reconocer el problema de Dios como uno de los
mas importantes de la época del autor, sino que deberia ser capaz de recordar el
gusto por las demostraciones de la existencia de Dios de este discipulo medieval de
Aristételes que se aprecia muy bien en sus famosas 5 vias.

Este texto fue escogido porque nos permite evaluar la capacidad de deduccion
I6gica del alumnado, que resulta esencial para la comprension de gran parte de la
literatura filoséfica. Presenta la forma de un argumento l6gico que contiene premisas
con forma de implicacion y ademas se refiere a distintos conceptos légicos como los
contrarios y lo absoluto. Pero, ademas, el texto parece defender algo que estaria en
contradiccién con el pensamiento de un fildsofo cristiano como Tomas de Aquino, por
lo que puede generar cierta disonancia entre lo que realmente dice el texto y lo que el
alumnado conoce del pensador. Esto nos sirve para evaluar si los estudiantes dan
mas importancia a lo que previamente saben del autor o bien se centran en el propio
texto.

10. ¢ Cudl dirias que es el tema del texto?

C La infinitud de los contrarios

~

La bondad y la maldad

La necesidad de la existencia de Dios
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Las consecuencias de que Dios sea bien absoluto

La primera respuesta, “La infinitud de los

contrarios” no resulta adecuada puesto que se 10. ¢Cual dirias que es el
propone como principio I4gico inicial a tener en tema del texto?
cuenta o supuesto que desencadena luego el

resto del argumento. Esto le resta la importancia

y centralidad de las que deberia gozar el tema 20
de un texto. 18
La segunda respuesta seria incorrecta 19

ya que el fragmento no se esta ocupando de la
bondad o maldad en términos genéricos, sino
en todo caso de la maldad en su relacién con la
figura de Dios y su caracter de ente absoluto.

La tercera opcién tampoco representa el
tema del texto debido a que tal afirmacion, “La
necesidad de la existencia de Dios” no se sigue
del argumento, sino que mas bien se acaba
concluyendo lo contrario.

Para terminar, la respuesta que mejor expresa el tema del texto seria la Gltima,
es decir, “Las consecuencias de que Dios sea bien absoluto”. Después de plantear
ciertas condiciones légicas que tienen que ver con lo absoluto (infinito, eterno...) y su
contrario (la nada) y que, por ello mismo, son a priori, el autor lo aplica al caso de Dios
y su bondad para dar cuenta de la conclusiébn a todas luces imposible para un
pensador cristiano como él: que Dios no existe. Sabemos que el fildsofo medieval
tenia predileccién por los argumentos que partian de la experiencia, de ahi que en
este caso muestre las consecuencias de partir de conceptos meramente l6gicos o a
priori.

La infinitud de los contrarios
= La bondad yla maldad
La necesidad de la existencia de Dios

Las consecuencias de que Dios sea bien absoluto

Si analizamos los resultados vemos que una mayoria de estudiantes (19) han
escogido la respuesta correcta, pero que la siguiente respuesta mas veces
seleccionada (en 18 ocasiones) es precisamente la que reafirma los conocimientos
previos que el alumnado ya tiene de Santo Tomas, es decir, la tercera, que afirma “La
necesidad de la existencia de Dios”, a pesar de que el argumento del texto termina
concluyendo claramente que “Dios no existe”. La primera opcion (“La infinitud de los
contrarios”) es elegida por 5 personas, probablemente porque aparece como condiciéon
0 supuesto inicial del texto. En este caso, la dificultad estriba en no reconocer que una
condicion légica o supuesto es menos relevante que la totalidad del argumento. La
segunda opcion no ha sido escogida por ningun estudiante lo cual indica que la
mayoria ha entendido que la bondad o maldad a secas no es el tema del fragmento.

Si comparamos los resultados con el curso anterior, observamos que este afo
ha habido menos aciertos proporcionalmente (19 de 42 frente a 14 de 29 del 2020), sin
embargo, las opciones mas alejadas han sido escogidas por menos alumnos en
términos proporcionales (5 de 42 este curso, frente a 4 de 29 el anterior).

11. Expdn con tus propias palabras y en una sola frase la tesis o idea principal
del texto.
Escribela con la mayor precision posible en el siguiente recuadro:

El texto de Santo Tomas atiende a las implicaciones de asociar propiedades logicas a
lo nombres o conceptos sin atender a la experiencia, es decir, nos habla de los
peligros de quedarnos en lo a priori, si bien no lo expresa de este mismo modo. Asi,
nos dice que, si asociamos al nombre de Dios la cualidad del bien absoluto, al llevarlo
a la experiencia, es decir, si asumimos que Dios existe, deberia existir el bien absoluto
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12. ¢Es un argumento

y, por tanto, no habria mal en el mundo. Sin -
formalmente correcto o valido?

embargo, hay mal en el mundo, por lo que
tendriamos que deducir que Dios no existe.

Dentro de las 42 respuestas recibidas
hemos distinguido aquellas respuestas que
expresan la estructura de argumento l6gico 14
del texto y que, por tanto, han comprendido
que Tomas de Aquino no afirma que Dios no 28
exista, sino que esa seria la conclusiéon o
consecuencia Si asumiéramos dos
condiciones previas, una légica (la relacion de
oposicion entre los contrarios cuando estos Si = No
son infinitos) y otra semantica (que
asociemos el significado de un contrario infinito, la bondad absoluta, a Dios). Ha
habido 11 respuestas que expresan de uno u otro modo esta estructura condicional y
argumental. En segundo lugar, tendriamos aquellas respuestas (9) que mas que tener
en cuenta lo que se dice en el texto apelan a los conocimientos previos que tienen de
Tomas de Aquino y consideran que el texto constituye una demostracién de la
existencia de Dios, cuando, a primera vista podria decirse lo contrario. En tercer lugar,
tenemos aquellas respuestas (17) que afirman taxativamente que “Dios no existe” o
bien directamente o como efecto de que haya mal en el mundo y que, por tanto, no
han tenido en cuenta los conocimientos previos que nos llevarian a negar que un
pensador cristiano pudiera afirmar tal cosa. En este caso, no observan que las
premisas del argumento apelan a conceptos l6gicos que lo transforman en una
demostracion a priori (mas alla de la experiencia) que Santo Tomas critica en la Suma
Teoldgica, para ofrecernos luego sus 5 vias 0 argumentos a posteriori de la existencia
de Dios, por consiguiente, es necesario poner en juego una serie de conocimientos
previos para escoger correctamente. A continuacion, debemos distinguir aquellas
respuestas (4) que mas que una tesis o idea principal reflejan el tema del texto, por lo
sintético de las mismas. Finalmente tenemos una respuesta que se aleja totalmente
del texto.

Dentro de estos 4 grupos que hemos distinguido, consideramos que los mas
cercanos son los dos primeros, dando como resultado 20 respuestas mas adecuadas
gue el resto. Entre ellos se encuentran los 7 estudiantes de 1° de Grado en Filosofia,
de los cuales 6 reflejan la estructura argumental del texto y uno se guia por sus
conocimientos previos apelando a la necesidad de que un autor como Santo Tomas
demuestre la existencia de Dios. Estos datos revelan que en la Universidad hay una
clara mejora en la capacidad de comprender y expresar ideas fundamentales de textos
complejos y con una estructura légica. Todas las respuestas mas alejadas de la tesis
fundamental pertenecen a 2° de Bachillerato, entre los que se dan también 13
“aciertos”, si bien abundan mas las respuestas acordes con el pensamiento del autor y
no tanto las que inciden en la forma de argumento del fragmento.

En este texto, Santo Tomas recoge el siguiente argumento: Si existiese Dios, no
existiria ningun mal, pero el mal existe en el mundo, entonces Dios no existe.
12. (Es un argumento formalmente correcto o valido?
[
Si

o No

El argumento es formalmente correcto o valido porque la conclusibn se sigue
necesariamente de las premisas. Como sabemos, en logica la validez de un
argumento no depende de la verdad de las proposiciones, sino de que la conclusion se
derive 0 deduzca de las premisas.
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Una mayoria (28) ha respondido correctamente, sin embargo, destaca la gran
cantidad de estudiantes que consideran que no es un argumento formalmente valido
(14), probablemente porque entiendan como contradictorio asociar a Tomas de Aquino
un argumento que concluye que Dios no existe. De estos ultimos, 12 son de
Bachillerato y 2 de Grado lo cual conlleva que fallan mas los estudiantes no
universitarios. Con respecto a los aciertos, presuponemos que esta pregunta deberian
acertarla en proporcion mas alumnos de Universidad (5 de 7) que los de Bachillerato
(23 de 35) y asi es el caso.

El curso anterior hubo mas respuestas incorrectas (12 frente a 17) que este
curso (28 frente a 14). La explicacién puede ser de nuevo el mayor numero de clases
presenciales en ambos niveles.

13. ¢ Por qué?
Porque la conclusion es verdadera
Porque la conclusion es falsa
Porque si las premisas son verdaderas la conclusién también lo es
Porque si las premisas son falsas la conclusion también lo es

Porque puede suceder que las premisas sean verdaderas y la conclusién falsa

Esta pregunta se relaciona con la
anterior, pero pone en juego la relacion
entre la verdad o falsedad de las
5 premisas y la verdad o falsedad de la
. conclusion. De este modo, el
argumento anterior es valido porque si
las premisas son verdaderas la
conclusién también debe serlo, por lo
que la respuesta mas acertada es la
Poraue [ conclusion es verdadera tercera. Las dos primeras respuestas
" foraue s condlusen es ake no permiten explicar la validez formal
ot o 125 e s o s concuion tam o o del argumento anterior porque se
boraue puede suceder que las premisas sean verdaderas y 1 conclusion faea refieren solo a la conclusién y no a la
relacién entre premisas y conclusién. La
cuarta respuesta no es correcta porque es posible que a partir de premisas falsas se
alcance una conclusién verdadera. Y, finalmente, la quinta opcidn es incorrecta porque
si, tal y como propone, las premisas fueran verdaderas y la conclusiéon fuera falsa, el
argumento seria incorrecto o invalido formalmente hablando.

Los resultados de la encuesta arrojan un mayor numero de equivocos que de
aciertos que pueden achacarse a la dificultad de la l6gica y, mas en concreto, al
problema que conlleva, en primer lugar, distinguir la validez formal de un argumento de
la verdad o falsedad de alguna/s de sus proposiciones. Efectivamente, si como
primera premisa afirmo “Michi es un gato”, como segunda “Los gatos vuelan” y
concluyo “Entonces Michi vuela”, nos encontramos con un argumento formalmente
valido, pero que contiene una premisa (“Los gatos vuelan”) que admitimos como falsa
(de momento la ciencia no ha encontrado al “gato volador”). En segundo lugar,
observamos otra dificultad y es que, si bien es posible encontrar argumentos
formalmente validos con alguna premisa falsa (véase el ejemplo anterior), es imposible
gue un razonamiento valido (o lo que es lo mismo deductivo, pues si fuera inductivo no
hablariamos de validez formal, sino en todo caso de fortaleza del argumento) posea
premisas verdaderas y una conclusion falsa, pues la verdad de la conclusién se sigue
necesariamente de la verdad de las premisas.

13. ¢Por qué?

16

Porque si las premisas son verdaderas la conclusion también lo es
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Para interpretar mejor los resultados de la pregunta 13 debemos relacionarlos
con los obtenidos en la anterior, ya que todos los estudiantes que han acertado esta
pregunta (16), respondieron correctamente la nimero 12 y de ellos 4 son alumnos de
1° de Grado, por lo que aparecen en mayor proporcién relativa. Sin embargo, si no se
acierta a ver en la pregunta anterior que el argumento presentado por Santo Tomas es
valido, es evidentemente mas complicado responder correctamente a la pregunta
actual. Es mas, ambas respuestas se retroalimentan, pues es mas complicado
responder bien a la cuestidon 12 si no se conocen las condiciones que harian valido a
un argumento y que se evalUan en la pregunta 13. En definitiva, las cuestiones logicas
gue muy a menudo estructuran los textos filoséficos representan una dificultad
resefiable para el alumnado en general, lo cual tiene un impacto seguro en su nivel de
comprension.

Los resultados a nivel de proporcion apenas difieren con respecto a los obtenidos en el
curso anterior. Entendemos que los conocimientos de ldgica estan infrarrepresentados
en los planes de estudios vy, por tanto, resulta complicado que el alumnado pueda
adquirirlos.

14. Lee con detenimiento el siguiente texto y después responde a las preguntas:

"Evidentemente, si esto es asi, ya esta resuelta la cuestion que propusiste. Si el
hombre es en si un bien y no puede obrar rectamente sino cuando quiere, siguese que
por necesidad ha de gozar de libre albedrio, sin el cual no se concibe que pueda obrar
rectamente. Y no porque el libre albedrio sea el origen del pecado, por eso se ha de
creer que nos lo ha dado Dios para pecar. Hay, pues, una razén suficiente de
habérnoslo dado, y es que sin él no podriamos vivir rectamente".

El siguiente texto se inicia con un razonamiento logico y continda enriqueciendo el
concepto de libre albedrio con diferentes caracteristicas. Este término, “libre albedrio”,
deberia ser conocido por todo el alumnado encuestado, pues se estudia en ambos
cursos del bachillerato, ademas de en la Universidad.

En este caso, decidimos omitir el nombre del autor para poder valorar si la falta
de tal informacién tiene un impacto en la comprensién del texto.

Teniendo en cuenta lo que dice el texto:
15. ¢Es el libre albedrio el origen del pecado?
® g

Ir_‘NO

La respuesta correcta a esta pregunta es “Si”. La razén se encuentra en la siguiente
frase de San Agustin: “Y no porque el libre albedrio sea el origen del pecado, por eso
se ha de creer que nos lo ha dado Dios para pecar.” Se trata de una oracion algo
enrevesada puesto que,a pesar de iniciarse con una negacion, en el fondo se afirma
que el libre albedrio es el origen del pecado. La estructura seria: “no porque ocurra X
debe creerse que ocurre Y”. X seria aqui equivalente a “El libre albedrio es el origen
del pecado”, por lo que queda aseverado. Con esta pregunta pretendemos valorar la
comprension de frases complejas, asi como el
manejo de relaciones légicas en las que se 15. ¢Es el libre albedrio el
sustenta la oracion. origen del pecado?

Si observamos las respuestas, la mayoria
(29) ha respondido adecuadamente, sin embargo,
los resultados no son los esperados, pues la
opcidén correcta es accesible a través de un par de
lecturas reposadas de la frase que hemos
indicado mas arriba. De los 29 que acertaron 4

13
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27

Si = No



son estudiantes de 1° de Grado y 25 de 2° de Bach., lo cual nos indica, al contrario de
lo esperado, que las oraciones complejas que implican afirmaciones “escondidas” en
aparentes negaciones son mas comprensibles para los estudiantes de Bachillerato (el
86,2% de los que aciertan a pesar de que constituyen el 74% de la muestra).La
explicacion puede encontrarse en las diferentes condiciones en que se realizé la
encuesta, pues quizas el alumnado de 2° de Bachillerato estuvo méas controlado y
dedicé mas tiempo a la prueba. Aqui no solo se pone en juego una sintaxis algo
oscura, sino otra vez la légica, pues hay que distinguir qué se esta negando y
consecuencias tiene tal negacion.

Con respecto al afio anterior (17 de 29) encontramos mayor proporcion de
aciertos (29 de 43) este curso.

16. ¢Sin qué no podriamos vivir rectamente?
Sin el pecado
Sin Dios
Sin el libre albedrio

Sin gozar

Otra cuestibn muy importante para poder

comprender cualquier texto es identificar el referente 16. ¢éSin que no
cuando se presentan deicticos como los pronombres podriamos vivir
que sustituyen a términos mencionados con rectamente?

anterioridad. Este es lo que queremos valorar con

esta pregunta ya que, en la ultima frase del texto,

“Hay, pues, una razon suficiente de habérnoslo

dado, y es que sin él no podriamos vivir 4 3

rectamente”, el pronombre “l0o” que hemos 5

subrayado hace referencia al “libre albedrio” que se

menciona en la frase anterior. Por consiguiente, la

respuesta correcta es la tercera (“Sin el libre

albedrio”). 30
Si analizamos las respuestas vemos que la

mayoria (30) han contestado correctamente, lo cual

indica que la identificacion de la referencia a partir

de pronombres no supone una mucha dificultad para Sin el pecado
el alumnado. Sin Dios

En segundo lugar, el alumnado responde que Sin el libre albedrio
es “Dios” sin el que no podriamos vivir rectamente. Sin gozar

Si bien no es la referencia del texto y, por
consiguiente, la respuesta es incorrecta, tiene sentido asumir que algunos pensadores
afirmen que “sin Dios no podriamos vivir rectamente”; en definitiva, apelan al sentido
comun y aprendizajes previos. Lo que llama mas la atencion son los 7 alumnos que
han elegido el resto de opciones, pues ambas (la primera y la Ultima) estarian en
contradiccién con los conocimientos bésicos sobre la religion cristiana.

El afio anterior se alcanzaron proporcionalmente mas aciertos (26 de 29) que el
actual (30 de 42).

17. ¢ Cudl dirias que es el tema del texto?

Dios

La libertad
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La razén

El pecado

Todos los términos que se ofrecen como opciones se mencionan en el texto, sin
embargo, la libertad, expresada a través del sin6bnimo

“libre albedrio”, es sin duda el tema méas importante y 17. iCuél dirias que es el
constante del fragmento. tema del texto?

La mayoria de los estudiantes responden
adecuadamente (24), mientras que, de los que se
equivocan (en total, 18) 15 se deciden por “el pecado”
(probablemente el segundo concepto mas mencionado
en el fragmento), 2 por “la razén”, que aparece en la 15
conclusion final del texto y, finalmente, 1 por “Dios”,
que puede confundirse con el tema al ser un concepto
que opera de trasfondo. En esta pregunta podria darse
el caso de que algunos alumnos desconocieran que
“libre albedrio” y libertad son sinénimos. Esta hipotesis
se fortalece al comprobar que todos los errores (18) los
cometen estudiantes de 2° de Bachillerato, que en
términos generales poseen un vocabulario filos6fico menos extenso que el de los
estudiantes de 1° de Grado.

Comparando con los resultados del afio anterior vemos que acierta el mismo
numero de personas (24), pero fallan muchos méas (18 este curso frente a los 5 del
pasado), por tanto, este es uno de los items en los que mas crecen los errores
proporcionalmente hablando.

24

Dios Lalibertad Larazon El pecado

18. Expdn con tus propias palabras y con precisién la tesis o idea principal del
texto.
Escribela en una sola frase en el siguiente recuadro:

Podria resumirse de manera muy somera la idea principal como que el libre albedrio,
que Dios nos ha dado, es la condicién para poder vivir rectamente o bien para pecar.

Al analizar las respuestas del alumnado observamos que 25 han descrito la
idea principal del texto con suficiente detalle, 4 lo han hecho con algun limite en el
vocabulario o la expresién, 6 han propuesto mas bien un tema en lugar de una idea o
tesis (siendo “La libertad” la respuesta mas repetida) y, por ultimo, 6 han errado, por
diferentes razones: algunos se centran en Dios, otros presentan libertad y libre
albedrio como conceptos distintos y otros se han centrado en el pecado cuando este
es una consecuencia del concepto principal que es la libertad. Entendemos que una
idea o tesis principal conlleva una explicacion mas extensa que la del tema, pues
deben exponerse la o las relaciones de conceptos fundamentales que propone el
autor.

Una vez mas, todos los errores se concentran entre los estudiantes de 2° de
Bachillerato, menos acostumbrados a la lectura y analisis de textos que los
universitarios y que, por ello, no tienen tan clara la diferencia entre tema y tesis o idea
fundamental a la hora de comentar textos filosoficos.

Antes de pasar a las preguntas que se ocupan de la percepcion del propio
alumnado, podemos analizar si conocer al autor de los textos tiene un impacto positivo
en la comprension de estos. Segun la encuesta, los alumnos de 2° de Bach. en
promedio no responden mejor a las preguntas sobre un texto de un autor por ellos
conocido (Tomas de Aquino) que a las que refieren a una autora desconocida (Hannah
Arendt). De hecho, fallan mas en las preguntas sobre el texto del fildsofo medieval,
aunque una de las razones mas probables es que dos de estas versaban sobre légica,
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rama de la filosofia que implica, por lo general, mayores problemas para los
estudiantes. Sin embargo es curioso que, a la hora de determinar el tema del texto de
Santo Tomas, la respuesta errbnea que mas se elige confirme los conocimientos
previos del alumnado: es decir, aqui los que fallan probablemente lo hagan porque la
opcion escogida coincide con la idea de que Santo Tomas es cristiano y, por tanto, no
puede afirmar, segun su logica, que Dios no existe. Esto indicaria que el alumnado
hace uso de sus conocimientos previos para deducir informacién del texto, a pesar de
gue en este caso dicho uso los haya llevado a cometer un error.

19. (Qué grado de dificultad asocias a la/s asignatura/s de Filosofia?
Dificultad alta
Dificultad media

Dificultad baja

Con esta pregunta pretendemos sondear la percepcion que los estudiantes tienen de
la/s asignatura/s de la rama de Filosofia para valorar si existe alguna correlacién con el
nivel de estudios o con el niumero de aciertos obtenidos en el cuestionario.

La mayoria de estudiantes consideran que las asignaturas de Filosofia tienen
una dificultad media (27). De estos, 4
son alumnos de 1° de Grado y el resto 19. éQué grado de dificultad asocias
de 2° de Bachillerato. De los 8 que a la/s asignatura/s de Filosofia?
consideran que la dificultad es alta, 6
son de Bachillerato y 2 del Grado en
Filosofia. Estos ultimos se pueden
interpretar apelando a la subida del nivel 7 8
de exigencia en la Universidad, que
ademas se aprecia especialmente en el
primer curso. También aparecen 7
estudiantes que consideran que las 27
asignaturas de Filosofia tienen una baja
dificultad a diferencia del curso anterior
que fue ninguno. De estos 7, 6
pertenecen a 2° de Bachillerato.

En comparacion con el curso anterior, tenemos mas proporcion de alumnado
que considera que la dificultad es media (27 de 42 frente a los 14 de 29 del afio
anterior) y menos que la consideran alta (8 de 42 frente a los 15 de 29 del curso
pasado).

Otro dato a resaltar es que entre aquellos alumnos de 2° de Bachillerato que
consideran que las materias de Filosofia tienen una dificultad alta (6) se comete un
elevado numero de fallos. Esta cantidad de errores es menor que entre aquellos
estudiantes de Bachillerato que escogen la opcion de dificultad baja, pero no tanto
como cabria esperar.

Dificultad alta Dificultad media Dificultad baja

20. ¢ Por qué?

Dentro de las respuestas de los estudiantes destacaremos aquellos aspectos que mas
se repiten. En primer, lugar hay mas de 20 alusiones a la complejidad de los autores y
su pensamiento que provoca dificultades a la hora de entender o comprender. En
segundo lugar, también con 5 menciones, subrayan la cantidad de contenido a
memorizar, lo cual repercute, segin algunos, en su capacidad de comprension. En
tercer lugar, de entre aquellos que asocian a las asignaturas de Filosofia una dificultad
baja, hay al menos 3 personas que lo achacan a su interés o gusto por la materia.
Finalmente hay quienes apelan a las buenas explicaciones de los profesores (3), a la
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necesidad de mas tiempo para profundizar en los contenidos (1) o en la sencillez de la
asignatura, sin dar mas detalles (1). También hay algunas respuestas que no apelan a
ninguna causa, por lo que no se han tenido en cuenta.

. ¢, Qué te resulta mas facil cuando lees textos filosoficos?
El vocabulario
La construccion de las frases (sintaxis)

Los implicitos o connotaciones (sentido figurado)

0 0R

Otros // Si has elegido "Otros", detallalo:

Puesto que no queriamos subrayar
Unicamente la dificultad de nuestra disciplina, 21. $Qué te resulta mas facil
decidimos incluir una pregunta sobre aquello cuando lees textos filoséficos?
qgue le resulta mas facil al alumnado. Los
resultados de esta cuestion deben vincularse
con los de la siguiente para alcanzar una 1
comprension mas profunda. 10 14
En los resultados del cuestionario
vemos que 10 personas consideran que lo
mas facil de los textos filos6ficos son los 17
implicitos o connotaciones (de ellos 8 son
alumnos de 2° de Bach. y 2 de 1° de grado),

14 el vocabulario (de los cuales 13 son de 2° El vocabulario

de BaCh.) y 17 que es Ia SintaXiS (de IOS La construccion de las frases (sintaxis)
CualeS 13 son de 20 d.e BaCh- y 4 son de 10 Losimplicitos o connotaciones (sentido figurado)
de Grado). Podemos interpretar estos datos Otros

suponiendo que los textos a los que se
enfrenta el alumnado encuestado son todavia poco elaborados, si los comparamos
con los que pudiera leer un estudiante del ultimo curso de la carrea.

Finalmente, un alumno marcé la opcién “Otros” apelando a que lo mas sencillo
es “Leer cosas que para mi tengan sentido (...)", es decir, que se ha negado a
distinguir qué factores intervienen en la facilidad a la hora de comprender (sintaxis,
vocabulario, etc.).

Si comparamos con el curso anterior, observamos que este han aumentado
proporcionalmente el nimero de respuestas que consideran el vocabulario como
aguello que resulta mas facil (14 de 42 frente a 4 de 29 del curso anterior) y el nUmero
de respuestas que consideran que la construccién de las frases es lo mas sencillo (17
de 42 frente a 9 de 29 del afio pasado). Se ha reducido, sin embargo, el nimero de
estudiantes que consideran que lo mas sencillo son los implicitos o connotaciones (10
de 42 frente a los 13 de 29 del curso 2020). Quizas estar mas expuestos al discurso
del profesorado y a la realizacién de mas actividades dirigidas este curso ha movido la
balanza en este sentido.

. ¢,Qué te resulta mas dificil cuando lees textos filos6ficos?
El vocabulario
La construccion de las frases (sintaxis)

Los implicitos o connotaciones (sentido figurado)

SIS BEe BEe BN

Otros // Si has seleccionado "Otros", detallalo:
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Observamos que lo mas complicado para los estudiantes de las materias de Filosofia
a la hora de leer son los implicitos o connotaciones (sentido figurado) con 17
respuestas (destacando 4 de los 7 estudiantes de 1° de Grado; esto puede explicarse
por la mayor complejidad de los textos en la ensefianza universitaria). A continuacion,
aparece la construccion de las frases (14) con una gran mayoria de estudiantes de 2°
de Bach. (12). Sabemos que la sintaxis en la escritura filoséfica es compleja, pues se
expresan relaciones abstractas que requieren habitualmente de frases extensas. En
tercer lugar, para 9 encuestados lo mas dificil de la lectura filoséfica es el vocabulario
(todos alumnos de 2° de Bach.).

De los dos estudiantes que han elegido “Otros”, uno apela a la necesidad de
conocer el vocabulario especifico de cada autor, por lo que podria afadirse a los 9 que
han escogido la respuesta del “Vocabulario” y otro a la sintaxis pero también a poder
comprender el sentido general del texto (“La sintaxis y poder leer todo en conjunto”),
es decir, que apela a una superestructura que ordena y da sentido al texto y que
resulta dificil de concretar pues requiere de conocimientos previos de los que a veces
carecen (pensamiento del autor, contexto histérico y filoséfico, etc.).

La diferencia mas resefiable con respecto a los resultados del curso anterior es
que en este se ha escogido la opcion de los implicitos o connotaciones del texto en
mas ocasiones (17 de 42, frente a los 7 de 29 del afio pasado).

23. ¢Qué tareals llevas a cabo para comprender un texto filosofico? (puedes
marcar mas de una)

=
Hacer un esquema

L Apuntar en una hoja lo mas importante del texto

3 Subrayar palabras clave

3 Buscar el significado de términos que desconoces o intentar deducirlo

I_ . . .
Buscar informacion sobre el autor y su pensamiento

Otras:

La mayoria de los
estudiantes subrayan los 23. éQué tarea/s llevas a cabo para comprender
conceptos claves del texto un texto filoséfico? (puedes marcar mas de una)
(34 de 72). A continuacion,

la estrategia mas utilizada

es buscar informacion sobre a

el autor y su pensamiento 25 24

(25 de 42), seguida de
apuntar en una hoja lo mas

: 22 34

importante del texto (24 de

42). En una proporcién

similar encontramos los 22

alumnos que buscan el = Hacer un esquema

Signiﬁcado de IOS términos Apuntar en una hoja lo mas importante del texto

que no se conocen O Subrayar palabras clave

intentar dedUCirIO a partir del Buscar el significado de términos que desconoces o intentar deducirlo
propio texto. DeStacan IOS Buscar informacidn sobre el autory su pensamiento

pocos  estudiantes que Otras

realizan un esquema de las

ideas o conceptos del texto (3). La explicaciébn puede radicar en la dificultad que
conlleva realizar una sintesis clara de un texto filoséfico y el problema a la hora de
representar visualmente la relacion de los conceptos. No obstante, probablemente sea
de las tareas o estrategias mas valiosas a la hora de comprender textos filosoficos.
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Para terminar, aquellos que han elegido la opcién “otras”, nos hablan de tareas
que podrian incluirse en las que se proponen como cerradas.

No se puede establecer una relacion clara entre el nimero de estrategias
empleadas y la cantidad de errores, pero es curioso observar los casos extremos.
Tenemos un estudiante de 2° de Bachillerato que dice emplear solo una estrategia y
comete un numero de fallos superior a la media, mientras que otro estudiante (de 1°
de Grado) dice utilizar todas las estrategias que ha acertado todas las preguntas
menos dos.

Si comparamos los datos con los del curso anterior llama la atencién que este
afio el alumnado dice realizar menos esquemas (3 de 42 frente a los 8 de 29 del curso
previo). El resto de resultados tienen valores similares desde un punto de vista
proporcional.

24. ¢ Qué te resulta mas facil ala hora de redactar un texto filos6fico?
O Expresarte con tus propias palabras

Relacionar las ideas

Utilizar un vocabulario especifico

Construir frases complejas

TN

Otros // Si elegiste "Otros", describelo:

Nos trasladamos ahora a las dos

preguntas relacionadas con la 24. ¢Qué te resulta mas facil a la hora de
redaccion de textos filosdficos. redactar un texto filosafico?
Para  poder investigar esta

habilidad seria necesario elaborar

otro cuestionario aparte, pero no

queriamos dejar de atender 112
brevemente a la percepcion que el

alumnado tiene de su expresion 16 22
escrita. Una vez mas, mantenemos

la dindmica anterior, a saber,

preguntar por lo que perciben

como mas sencillo primeramente

con intencién de no solo evaluar Expresarte con tus propias palabras = Relacionar las ideas
las dificultades. Utilizar un vocabulario especifico Construir frases complejas
Como vemos en el grafico, lo que Otros

le resulta mas sencillo al alumnado

cuando redactan textos filoséficos (ensayos, comentarios de texto, reflexiones...)
expresarse con sus propias palabras (22) y en segundo lugar es relacionar las ideas
(16). El resto de opciones, sin duda mas dificiles de llevar a cabo, tienen un menor
namero de selecciones, por lo que las consideramos poco representativas.

Podriamos deducir de estos resultados que el alumnado tiene claras las ideas
gue quiere reflejar en un texto filoséfico y es capaz de expresarlas con sus propias
palabras, sin embargo, le cuesta hacerlo utilizando vocabulario especifico de la rama
de la Filosofia, asi como hacer uso de una sintaxis elaborada.

Con respecto al afio anterior, las dos primeras opciones vuelven a ser las mas
elegidas, aunque “expresarte con tus propias palabras” es la mayoritaria (22 de 42)
frente a “relacionar ideas” que obtuvo 15 respuestas de 29 el curso pasado.

25. ¢ Qué te resulta mas dificil ala hora de redactar un texto filos6fico?

Expresarte con tus propias palabras
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Relacionar las ideas
Utilizar un vocabulario especifico
Construir frases complejas

Otros // Si seleccionaste "Otros", describelo:

Encontramos que a 14 alumnos lo 26. ¢Qué te resulta mas dificil a la hora de
que les resulta més dificil a la hora redactar un texto filoséfico?

de redactar un texto filosofico es

“relacionar las ideas”, es decir,

estructurar y ordenar aquello que se

quiere contar. Es curioso porque a 3
su vez esto era considerado la

segunda opcién mas facil a la hora 14

de redactar textos (16), no obstante, 12

como es evidente no son los

mismos alumnos.

En segundo lugar, los
eStUdianteS eligen como mélS dIfI'CII Expresarte con tus propias palabras = Relacionar lasideas
Ia UtilizaCién de un VocabUIariO Utilizar un vocabulario especifico Construir frases complejas
especifico (12). Esta cantidad de otros
respuestas tiene sentido puesto que
dicho vocabulario se puede usar después de haberlo comprendido y memorizado, por
tanto, requiere un trabajo previo que, si ho se realiza, genera problemas en el
alumnado.

Lo que si es coherente con la pregunta anterior es que menos personas (solo
5) creen que es mas dificil expresarse con tus propias palabras (recordemos que
anteriormente era la respuesta mayoritaria elegida como lo mas facil a la hora de
redactar textos filoséficos). En 8 ocasiones considera el alumnado que lo mas dificil es
“construir frases complejas”.

Si comparamos los resultados con los del afio pasado vemos que se ha
reducido proporcionalmente el nUmero de respuestas que consideran que utilizar un
vocabulario especifico es lo que mas dificultades presenta (pasando de 13 sobre 29 a
12 sobre 42) y, sin embargo, ha aumentado la cantidad de alumnos que consideran
gue lo mas dificil es relacionar ideas (pasando de 3 sobre 29 a 14 sobre 42).

4. CONCLUSIONES

Nuestras conclusiones son muy similares a las que alcanzamos el curso anterior. En
términos generales podemos hablar de cuatro dificultades patentes del alumnado ante
la lectura y escritura de textos filos6ficos, que bajo nuestra perspectiva estan
interrelacionados formando dos grandes bloques a los que podriamos denominar el
bloque de la “forma” (que incluye la légica y la sintaxis) y el del “el contenido” (que se
referiria al vocabulario y los conocimientos previos). Creemos que estos grandes
ambitos son dificilmente separables, de modo que cualquier propuesta didactica que
pretenda mejorar los problemas formales y de contenido que ahora resumiremos, pasa
por trabajarlos a la vez, pues ambos se retroalimentan.

Para comenzar, hemos detectado dificultades ldgicas que se han
manifestado de distintas maneras a lo largo del cuestionario. En primera instancia, a
través de los textos. En las preguntas referidas a aquellos, los errores cometidos por
los estudiantes denotan los siguientes problemas: identificar y distinguir entre la
afirmacion y negacién de algunos conceptos, diferenciar entre el todo y la parte a la
que se refiere el texto, o entre lo posible y lo categ6rico que implican ciertas
expresiones. Estos problemas son mas comunes en los estudiantes de 2° de Bach. En
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segunda instancia, las dificultades l6gicas se han hecho presentes mediante las
preguntas que tienen que ver directamente con cuestiones formales como los
razonamientos y su validez. En estas hay més aciertos que errores, pero los primeros
pertenecen mas a los alumnos de 1° de Grado, mientras que los segundos los
cometen por igual los estudiantes de ambas etapas educativas.

Por otro lado, consideramos que la l6gica estd estrechamente vinculada con la
sintaxis, pues esta ultima sirve para dar forma u ordenar el discurso segln una serie
de relaciones y normas abstractas. Por ello, tiene sentido que su dificultad se sefiale
como problemética no solo por parte del propio alumnado, sino también en sus
respuestas sobre los textos. Muchos de los errores se deben a una mala interpretacion
de las oraciones o de las relaciones logicas que estas conllevan. También parecen
utilizar la estrategia de acudir al inicio o final del texto en busca de lo esencial cuando
no han comprendido el sentido completo del texto.

A continuacion, tendriamos el segundo bloque en el que pueden relacionarse
dos dificultades que se han destacado en los resultados de la encuesta: el
vocabulario y la falta de conocimientos previos. Cualquier estudiante que tenga
ricos y variados conocimientos los ha adquirido obligatoriamente mediante una
terminologia igualmente rica y variada. Si atendemos a los cambios en las leyes
educativas que hemos vivido en Espafia, es evidente que con el pasar de estas, se ha
ido privilegiando las competencias y habilidades en detrimento de los contenidos, lo
cual ha perjudicado sin duda alguna a aquellas materias afines a las humanidades.
Por otro lado, a nivel social se ha ido instalando el prejuicio de que no es necesario
conocer aquello que nos aporta “cultura general”, es decir, los contenidos de las
materias, pues en un mundo informatizado como el actual se encuentran accesibles a
un clic de distancia. Esta perspectiva que interpreta el conocimiento como un conjunto
de datos o bits simplifica el proceso de aprendizaje hasta el punto de olvidar que forma
y contenido van de la mano.

Sin embargo, hemos notado una mejoria en las respuestas que ahondaban en
estos aspectos de vocabulario y conocimientos previos si las comparamos con las del
curso anterior. Esto nos lleva a pensar que la ensefianza presencial que se suspendio
el aflo pasado y que si se ha mantenido este, aunque sea en régimen de
semipresencial, ha podido marcar la diferencia. Creemos que el mayor contacto con el
profesorado ha ayudado al alumnado a reforzar el saber sobre los autores, asi como a
aumentar su vocabulario a partir de las actividades habituales que se realizan en las
clases de Filosofia (lecciones magistrales, practicas del comentario, realizacion de
examenes, resimenes 0 mapas conceptuales, etc.).

Asi, a medida que el alumnado se enfrenta a contenidos (relatos, discursos,
acontecimientos, etc.) mas complejos es capaz de establecer relaciones mas ricas y
abstractas entre aquellos, es decir, es capaz de deducir, comprender y reconstruir las
formas y vinculos que ordenan el conocimiento y la realidad. Esto se asocia no solo
con los comentarios de varios alumnos respecto de la exigencia de comprension, en
lugar de memorizacion, que asocian a la Filosofia, sino también con la complejidad del
pensamiento de sus autores y temas a la que aluden en varias ocasiones.
Efectivamente, los estudiantes se ven cada vez menos enfrentados con el grado de
abstraccion y complejidad que exige la vision del mundo de los grandes fil6sofos. Esto
no solo se debe a los cambios legislativos que regulan la educaciéon en nuestro pais,
sino también al sino de los tiempos donde la informacién cada vez mas se consume en
formato de pildoras pequefias e inmediatas: el modelo del bit que mencionabamos
antes. Sin embargo, la Filosofia resulta ser una carrera de fondo que requiere de
tiempo, conocimientos y reflexion sosegada, por eso cuando hay mas tiempo, se
reciben mas contenidos y se practican las tareas propias de la comprension y
expresion, los resultados mejoran tal y como ha pasado este curso en comparacion
con el anterior.

Ahora bien, ¢qué se podria proponer para mejorar esta situaciéon? En primer
lugar, reforzar los conocimientos de l6gica del alumnado, dotdndola de mas presencia
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no solo en las asignaturas de la rama de la Filosofia, sino también en las Matematicas
y la Lengua, que gozan de mas presencia en el curriculo de la ensefianza secundaria.
En segundo lugar, fomentar la lectura de textos extensos y cuyo grado de complejidad
vaya aumentando a lo largo de la ensefianza secundaria y el bachillerato. Es habitual
gque se propongan relatos de ficcion desde el departamento de lengua de los institutos,
por lo que quizas deberia fomentarse otros estilos o géneros como el ensayo, la
novela historica o el cémic filosofico desde el resto de departamentos. Asi mismo,
seria imprescindible que existiera un ciclo completo de asignaturas de Filosofia en la
ensefianza secundaria que fueran obligatorias para el alumnado desde 4° de la ESO a
2° de Bach. Esto le ayudaria a enriquecer el vocabulario y la cultura general, asi como
a desarrollar la capacidad de enfrentarse a textos complejos de distinta indole,
mejorando su desempefio en distintas asignaturas y diferentes ambitos de la vida. Y,
finalmente, seria imprescindible que la ensefianza en tiempos de pandemia fuera lo
mas presencial posible; para ello habria que movilizar mas recursos tanto a nivel de
profesorado como de espacios disponibles, pues los resultados tal y como se ve en el
analisis de estos cuestionarios, mejoran cuando el profesorado esta en contacto con
los estudiantes.
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ANEXO B1
CARTEL DEL TALLER DE DISERTACION DE LA LINEA 2
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“TALLER DE TECNICAS
|3|smc|tm PARA FUTUROS
DE FILOSOFiA

Jueves, 10 de diciembre de 2020
de 16:00 a 19:00h.
Aulas 216 y 217 (edificio A)

Felipe Ledesma
Soledad Garcia Ferrer

Facultad de Filosofia UCM

Entrada libre hasta completar aforo

PROYECTO INNOVA-DOCENTIA n°106
Convocatoria 2020/2021
La filosofia entre el Bachillerato y la Universidad:
perspectivas docentes para la educacion en el siglo XXI (1)

Mas informacion:
https://www.ucm.es/mcyp/la-filosofia-entre-el-bachillerato-y-la-universidad-ii




ANEXO B2
ACTAS DEL TALLER DE DISERTACION (LINEA 2)
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ACTA DEL TALLER DE TECNICAS DE DISERTACION PARA FUTUROS
PROFESORES DE FILOSOFIA
Jueves, 10 de diciembre de 2020, de 16:00 a 19:00h
(Universidad Complutense de Madrid, Facultad de Filosofia, edificio A, Aula 217)

Directora de la sesidn: Soledad Garcia Ferrer

En el aula 217 de la Facultad de Filosofia tuvimos el honor de contar con la presencia
de Soledad Garcia Ferrer, profesora de filosofia de secundaria y bachillerato durante
més de 35 afios y experta en el uso de la disertacion, herramienta didactica clave en la
ensefianza de la filosofia en Francia y poco practicada en el contexto espafiol. El taller
se dividié en dos partes: en primer lugar, una ponencia magistral sobre la nocién de
disertacion; en segundo lugar, una practica con disertaciones reales anénimas de
alumnos y alumnas de la ponente.

La ponencia estuvo a su vez dividida en dos secciones: se ofrecio
primeramente una definicion de la nocion de disertacion filoséfica; mas tarde, se
plantearon diversas estrategias para su implementacion en el contexto de la
asignatura de filosofia de primero de bachillerato.

En cuanto a la definicion: una disertacion filosofica es un escrito breve de
caracter individual en el que el alumno o alumna debe contestar a una pregunta
planteada por el profesor o profesora. Por orden, sus partes son:

e Introduccion: consiste en un primer planteamiento o abordaje de la
interrogacion planteada. Debe ser capaz de captar el fondo de la cuestion y las
posibles preguntas subsecuentes que suscita. Su importancia radica en el
vinculo que establece entre quien pregunta y quien diserta.

e Andlisis terminologico: debe ofrecer una minima definicibn operativa de las
nociones fundamentales que aparecen en la pregunta que permita clarificar el
marco de la propuesta, asi como su alcance. Implica una primera decision por
parte de la persona que diserta.

e Argumentacion: es el grueso de la disertacion. En ella ha de ser posible
encontrar la tesis de quien diserta, los argumentos que la respaldan y los
contraargumentos que debilitan la postura o posturas opuestas. Es la seccion
puramente dialéctica y presupone la capacidad de quien diserta de ponerse
momentaneamente en la posicion contraria.

e Conclusion.

Segun Soledad, existen ciertos “ingredientes que no pueden faltar” en una verdadera
disertacion filosofica:

o Referencia a autores: constituyen un argumento de autoridad positivo, un
anclaje del pensamiento individual en la tradicion filoséfica.

e Ejemplos: ayudan a vivificar la cuestion planteada, dando a entender que la
filosofia no es juego l6gico de caracter abstracto sino que tiene consecuencias
de caracter practico y esta perfectamente capacitada para lidiar con los
acontecimientos y problemas actuales.

e Fuentes de informacion: principalmente textos de la tradicion filosofica o
literaria, pero también peliculas, canciones o poemas que hayan conseguido
captar la esencia de algunas de las cuestiones suscitadas en la disertacion.

El estilo de una disertaciébn es evidentemente ensayistico, breve, estructurado en
parrafos con una redaccion adecuada que prepare y evidencie las distintas secciones,
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preferente continuado, esto es, sin epigrafes y con citas textuales, aunque sean
breves.

En cuanto a las estrategias de implementacion de la disertacién en primero de
bachillerato, Soledad sugirié planificar toda clase (y preferiblemente todo el curso) en
torno a la disertacion, no tratarla como una herramienta puntual o un ejercicio
particular de cada alumno o alumna para casa. Esto fue justificado aludiendo, por una
parte, al enorme potencial que la disertacion tiene para insuflar en el alumnado un
verdadero espiritu filoséfico, critico, riguroso y valioso para la vida y, por otra parte, al
caracter artesanal de la misma, que exige una practica repetida y guiada para que
ofrezca sus mejores frutos.

Una pieza fundamental a la hora de implementar la disertacion es la selecciéon
cuidadosa de textos sobre los distintos temas que han de tratarse en el curriculo de la
asignatura. Esta es, en opinion de la ponente, la tarea mas ardua e importante a la que
se enfrenta el profesor o profesora de filosofia.

Existen varios criterios que ha de cumplir una buena coleccion de textos
orientados a la disertaciéon en primero de bachillerato: 1) no deben ser exclusiva o
principalmente explicativos, dando también pie la interpretacion, la discusion y la toma
de posicion (en palabras de Soledad, “tienen que dar juego”); 2) tiene que incluir un
grueso de textos clasicos de filosofia; 3) no han de ser excesivamente eruditos, para
captar la atencion del alumno y no desanimarle en los comienzos de su aventura en el
mundo de la filosofia; 4) deben abarcar otros d&mbitos no estrictamente filosoficos,
pudiendo ser extraidos de poemas, canciones, peliculas, documentales, obras
ensayisticas de la ciencia, la antropologia, la sociologia...; y 5) deben procurar,
especialmente los primeros textos que lean los alumnos y alumnas, no desviarse
excesivamente de una paridad de género: esto es especialmente importante para
demostrar a las alumnas, la mitad de nuestro alumnado, que la filosofia no es una
cuestion exclusivamente masculina.

La importancia de una seleccion adecuada de textos se hace patente a la hora
de realizar lecturas conjuntas en el aula que posibiliten el planteamiento por parte del
alumnado de preguntas de dificil solucion (si es que la tienen), que mas tarde podran
ser reformuladas por el profesor o profesora en forma interrogativa para el disefio de
las diferentes propuestas de disertacion.

La ponente insistid en la importancia de ensefiar al alumnado el método de
lectura filoséfico, que consiste en interrumpir, volver a empezar, buscar, subrayar,
releer... En definitiva, pensar con el texto. Una buena coleccién de textos posibilitara la
discusion oral de temas filoséficos presentes en el curriculum de la asignatura y
servira como ensayo oral de lo que mas tarde pondran en palabras a la hora de
escribir sus disertaciones individuales.

En este punto, es asimismo importante que el profesor o profesora sea capaz
de ensefiar al alumnado a registrar la discusion que acaece en el aula mientras se lee
y se piensa sobre los textos, anotando las distintas tesis y sus consecuencias, los
autores de referencia, ejemplos... Segun la ponente, en filosofia, al fin y al cabo,
estudiar equivale a investigar: a hacerse preguntas, leer, anotar... poner en juego la
curiosidad ante cuestiones relevantes para la humanidad.

Tras la lectura en clase de varios textos, el alumnado estara preparado para la
realizacion de una disertacion individual escrita en el aula. Soledad sugiere ofrecer
mas de una pregunta para la disertacion y ofrece la posibilidad de poner condiciones
adicionales a la misma, segun quiera potenciarse uno u otro aspecto que el alumnado
deba mejorar con respecto a ejercicios anteriores (por ejemplo “cita por lo menos tres
textos relacionados” o “realiza la disertacion en cuatro parrafos que ofrezcan una
introducciéon, un andlisis terminolégico, una argumentacion y una conclusion,
respectivamente”). La ponente permite a sus alumnos llevar material no electrénico:
apuntes, libros, informacion, disertaciones previas....

Por ultimo, se incide en la importancia de la correccion grupal tras la
disertacion. Se intentar4 trazar con la ayuda de todo el alumnado un plan de
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disertaciéon “a agua pasada”, para que cada alumno o alumna sepa qué ha sabido o no
hacer y qué aspectos de la disertacibn debe mejorar (planteamiento, expresion
rigurosa, exposicion razonada, orden y estructura, e informacion, desglose que ofrecié
la ponente para evaluar la calidad de la disertacion).

En la segunda parte del taller, Soledad entregé tres disertaciones distintas (una
muy buena, una correcta y una pobre) a los asistentes para que intentaran evaluarlas
ellos mismos. Después, se procedi6 a discutir las distintas opiniones.

La ponencia de Soledad Garcia Ferrer nos ofrecié una opcién valiosa para la
ensefianza de la filosofia en el bachillerato. En sus propias palabras, la disertacion
abre la posibilidad de “entender la filosofia en primero de bachillerato como préctica de
la filosofia”, posibilitando la apertura de un espacio de libertad desgraciadamente
escaso en la ensefanza, ya que es posiblemente “la Unica asignatura donde se puede
fomentar la toma de postura, permitiendo ese uso de la libertad” tan caracteristico de
la filosofia.

ACTA DEL TALLER DE TECNICAS DE DISERTACION PARA FUTUROS
PROFESORES DE FILOSOFIA
Jueves, 10 de diciembre de 2020, de 16:00 a 19:00h
(Universidad Complutense de Madrid, Facultad de Filosofia, edificio A, Aula 217)

Director de la sesion: Felipe Ledesma Pascal

A las 16:00 h. da comienzo el seminario con una presentacion a cargo de Guillermo
Villaverde, que dio paso al profesor Felipe Ledesma, el cual introdujo el taller con unos
comentarios acerca de la brecha abierta entre la educacion secundaria y la institucion
universitaria y su caracter engafioso al tiempo que repartié entre los asistentes tres
ejercicios de disertacion elaborados por distintos alumnos para su utilizacién en la
sesidn (se tratan de ejercicios realizados en clase por los alumnos, escritos durante
una hora y en base a problemas tratados en sesiones anteriores. En este caso se trata
de desarrollar la cuestidon “sbasta con que nos sintamos libres para estar seguros de
que lo somos?”). Los temas fundamentales que estructuraran la sesién son: qué se
entiende por disertacion, cual es su sentido en clase de filosofia , cdmo y para qué se
hace y como se evalla y puntia.

¢Qué es la disertacion? En lo esencial, la disertacion es un ejercicio en el que
partimos de una pregunta tipicamente dialéctica y que da pie para que alguien redacte
un escrito en que se replantea esa pregunta. Por tanto, la pregunta no se contesta sin
mas, debe ser reformulada y discutida. Sélo mas adelante debe darse una respuesta,
la cual justifica todo esfuerzo de discusion y argumentacién. En la disertacion no
buscamos que los alumnos den la respuesta correcta, no buscamos que trabajen un
material que cierre el problema, sino que les pedimos que aborden el problema, desde
una de las perspectivas clasicamente planteadas y con conciencia de que el problema
esta abierto, siempre esperando ser de nuevo planteado. Lo relevante en el ejercicio
es la argumentacion, la alusion a referencias y la problematizacion y limitacion de la
propia respuesta. Se trata, en definitiva, de aprender a discutir de un modo metddico.

Se suceden varias preguntas de alumnos tras la intervencién de Felipe: ¢cémo
evaluar el ejercicio?, ¢es relevante en un ejercicio realizado en aula la capacidad de
referenciar, de citar correctamente?, ¢en qué medida evaluar segun el perfil singular
del propio alumno?, ¢cuantas disertaciones se puede pedir a los alumnos en un
cuatrimestre, cada cuanto tiempo y qué carga de correccion supone para el profesor?.
Felipe responde que la calificacion depende de la estructura y redaccién de la
argumentacion, la hilazon y la justificacion de las propias afirmaciones. El ejercicio es
elaborado con materiales, lo cual obliga a los alumnos a citar adecuadamente. La
periodicidad del ejercicio puede ser mensual, de 15 dias. En un pais en el que se
redacta poco y se lee menos, en la secundaria se tiende a olvidar la cuestién de leer y
escribir. Lo prudente en la implementacion del ejercicio es procurar que poco a poco
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los alumnos se fijen en distintos aspectos de la disertacion: primero en la estructura,
mas adelante en la argumentacién, en la expresién o retorica al final.

El profesor Ledesma comienza la segunda parte aclarando que plantear un
ejercicio de disertacion como mero complemento ocasional en un curso puede ser muy
desalentador. Lo conveniente es que el curso esté orientado y estructurado en torno a
la disertacion. Para ello, el curso debe ir acompafiado de un trabajo de lectura de
ejemplos de ejercicios de discurso. Todos estos textos levan como enunciado una
pregunta del tipo dialéctico. Se trata de ver qué han dicho ciertos autores en torno a
tales preguntas. Deben abordarse teniendo conciencia de la distancia que separa a los
alumnos de ellos, pero no por alejdndoles de la complejidad de los problemas que
contienen. Hay que leer en voz alta, ensefiarles a entonar para entender la sintaxis
gue estructura el texto. Del texto hay que extrae los problemas concretos, a lo cual se
llega normalmente en una segunda lectura. En el ejercicio es siempre relevante como
formulamos la cuestién en el enunciado, dejar claro qué pedimos a los alumnos. El
alumno debe en su respuesta siempre replantear la cuestibn para dar paso al
problema que va a desarrollar.

Un estudiante pregunta cual es el canon de estos textos y si es preferible
elegirlos de entre los clasicos o de entre autores modernos. Felipe responde que es
indiferente, si bien no por ser mas modernos pueden despertar mayor interés. Los
textos son pertinentes por su provecho en la discusion y no por su estatuto en la
historia de la filosofia como tal. Una segunda estudiante pregunta si es posible
precisar lo que seria un planteamiento erréneo: ¢se puede plantear un problema mal?,
¢cual seria esa correccion del planteamiento? Felipe responde que de lo que se trata
sobre todo es que aprendan a diferenciar entre decir algo y hablar de algo. En la
introduccion y replanteamiento del problema se trata de presentar un problema sin
decir alin nada de él, sin concretar una respuesta, desplegando sus aristas. Hay que
conseguir que los alumnos tropiecen con las palabras, que vuelvan sobre el textos
para descubrir los sentidos que habian permanecido desapercibidos.

En la tercera parte de la sesion, Felipe aborda el problema de cémo calificar y
evaluar estos ejercicios. En el ejercicio emplea una rabrica que distingue diferentes
aspectos evaluables. La nota final no es la nota media de los aspectos, es una
calificacion global, no una mera media. Teniendo en cuenta todo lo evaluado, hay
defectos que no deben tenerse en cuenta al evaluar desde el comienzo. Son dejados
para mas adelante, cuando el alumno ha adquirido una minima destreza. La
correccion debe ser constructiva, resaltar los aspectos positivos en el desemperio del
alumno y dejar ver los negativos. No queremos un alumno orientado a encajar una
respuesta correcta, aceptada, sino un alumno que se arriesgue e implique en los
problemas. Quizas en ocasiones se equivoque. Lo importante es que lo haga en medio
de un proceso de reflexion y argumentacién, en el cual vaya adquiriendo recursos
retéricos con que armarse en futuras disertaciones.

Un estudiante pregunta por el baremo de exigencia y correccion. Felipe aclara
gue debe ser fijado por el profesor, medido con el paso de los cursos y de la
experiencia con el alumnado. Los criterios deben siempre ser explicados y ser
comprensibles para los alumnos, de forma que entiendan aquello que se les pide. Esto
puede resultar conflictivo. A menudo estan acostumbrados a ser bien evaluados por
encajar una respuesta considerada correcta. Esto les predispone a no entender que en
filosofia, y en este tipo de ejercicio, no sea acertado devolver sin mas el texto, sin una
discusién y problematizacion propias.

Felipe prosigue comentando que uno de los problemas clave en la educacion
secundaria que hace realmente pertinente el ejercicio de la disertacion es dar por
supuesto que los alumnos aprenden sin mas a leer y escribir en educacion basica y
secundaria. Esto es cierto sélo en un sentido muy limitado. El uso del discurso y sus
herramientas de redaccion y comprension lectora son algo muy alejado de la
capacidad de manejo del lenguaje de los estudiantes. En este sentido, la actividad de
disertacion debe ser precedida de un entrenamiento en la escritura, en técnicas de
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construccién discursiva. Hay que trabajar ese uso del lenguaje desde el comienzo. Por
ejemplo, resumir, una tarea tan escolar y rutinaria, es importante. Saber reducir a la
mitad un texto sin que sufra merma significativa su contenido o extraer la sinopsis de
un texto literario no son tareas nada obvias. Para ello hace falta vocabulario y
capacidad para separar lo esencial de lo accesorio.

Al comienzo del curso debiera tratarse de hacer un uso del discurso pero
reduciendo su dificultad al méximo y trabajando probablemente con textos literarios:
una sinopsis de un cuento, una caracterizacidon concisa de un personaje, hablar en
lugar de los personajes, desde su punto de vista, imaginando que eres un personaje
concreto en una situacion concreta... Todo ello facilita la redaccion y desata la lengua.
Esto también ayuda a aprender qué es tener una opinién y como se forma desde un
punto de vista, como esto la limita y la posibilita a un tiempo. Hay que despertar la
sensibilidad por los conectores, por las preposiciones y conjunciones, su utilidad y su
sentido como estructuradores del discurso. Se les pide también que comenten un
texto. “Comentar” es un verbo que genera miedo: ;donde hay que mirar para hacer el
comentario? A ninguan sitio. Es el alumno el que debe comentar sobre lo leido,
comenzando por temas simples, desarrollando la capacidad interpretativa y
hermenéutica y la aptitud para sacar conclusiones.

Al finalizar la tercera parte de su exposicion, Felipe se despide de todos y le
agradecemos su presencia, cerrando el seminario pasadas las 19:00 h.
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ENSENAR FILOSOFIA, ENSENAR A FILOSOFAR

FELiPE M. IGNACIO

No hay filosofia sin pregunta por la filosofia, y esta a su vez dispara una
segunda pregunta sobre la forma adecuada de ensenarla. A diferencia
de otros saberes que se lanzan inmediatamente a su objeto de inves-
tigacion sin prestar especial atencién a su propia naturaleza, aclarar
esta es un aspecto inevitable de la reflexion filoséfica. Esta reflexion
se refleja, para empezar, en la proliferacién de géneros literarios y sus
diversas justificaciones, desde el didlogo a la epistola pasando por el
tratado y el ensayo, pero también en los esfuerzos por encontrar la fér-
mula adecuada para institucionalizar su ensefanza, por establecer un
cierto canon de clase de filosofia. ; Cémo, pues, hay que ensenar filoso-
fia? ;Cuadl es el enfoque adecuado para comunicar esta forma de saber?
:Qué fines debe perseguir y qué medios debe adoptar? Y, finalmente, lo
que aqui mds nos interesa: ;puede ser el ejercicio escolar de la diserta-
cion la herramienta que mejor se adapte a esta tarea, el cémo mas ade-
cuado a su qué?

1. ;ENSENAR FILOSOF{A O ENSENAR A FILOSOFAR?
Una de esas querellas mds aparentes que reales que llenan la historia del
pensamiento es precisamente la que protagonizan Kant y Hegel sobre
esta cuestion, implicita dentro de una mas ancha meditacién sobre la
naturaleza del saber en general y de la filosofia en particular.

Se trata de una historia bien conocida. Kant fija su posicién en el
Aviso para su curso del semestre de invierno de 1765". Su punto de
partida es la experiencia cotidiana de los alumnos que pisan por pri-

'Cfr. Kant, L., Aviso de I. Kant sobre la orientacion de sus lecciones en el semestre de invierno
de 1765-1766, trad. de X. Intxausti y A. Freire, en Agora 10 (1 99 1), Pp- 131-152.
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cPodemos seguir
creyendo hoy
que el desarrollo
tecnologico nos
hara mas libres?

Certamen de disertacion
fillosofica Juan de
Mairena

Convoca la Facultad de Filosofia UCM

Organizado desde el Master de Formacion del Profesorado y vinculado al Proyecto Innova-Docentia n°106:
La filosofia entre el Bachillerato y la Universidad: perspectivas docentes para la educacion en el siglo XXI (ll)



BASES:

1) ;Quién puede participar?

Estudiantes del Grado en Filosofia y Doble Grado en Derecho y Filosofia y en CC.
Politicas y Filosofia de la UCM.

2) cCual debe ser el formato de la disertacion?

La composicion tendra un maximo de 3.600 palabras (6 paginas). Times New
Roman, 12. Margenes izdo./dcho: 3cm. Margenes superiores/inferior. 2,5 cm. Espacio
interlineal sencillo. Separacion entre parrafos: 6 puntos.

Una disertacion es una reflexion razonada que trata de resolver una cuestion
propuesta. Para ello, hay primero que plantear adecuadamente el problema
(introducciodn), desplegar ordenadamente los argumentos que permitan resolverlo
(desarrollo), y sintetizar brevemente las conclusiones alcanzadas (conclusion).

3) ¢Como y cuando entregarlo?

Cada participante podra presentar un unico trabajo inédito y original. Se entregara
en un sobre cerrado en el que figurara el pseudonimo del autor. Dentro del sobre,
ademas del trabajo, se incluira una plica (un segundo sobre pequeno) que contendra
los datos personales del participante: nombre, apellidos, DNI, Grado en el que esta
matriculado y curso, teléefono de contacto y correo electronico. El trabgjo se
depositara en la conserjeria de la Facultad de Filosofia A desde el lunes 1 hasta el
viernes 5 de marzo de 2021.

4) ;Cuadles son los premios?

Publicacion de los trabajos por la Facultad de Filosofia y apertura de una cuenta en
una libreria por valor de:

- Primer Premio: 200€

- Primer Acceésit: 100€
- Segundo Accesit: 100€

El acto de entrega de premios se realizara el jueves 24 de marzo a las 12.00 horas
en el Paraninfo de la Facultad de Filosofia.

"El hecho de participar en este certamen supone la aceptacion de todas y de cada una de las bases.



5) ¢Cuales son los criterios del jurado?

El jurado, compuesto por un comité de alumnos y profesores del Master de
Formacion del Profesorado, valorara los siguientes elementos de la composicion:

1) PERTINENCIA: la adecuacion con el tema planteado. Que no
huya del tema.

2) SISTEMATICIDAD: el orden, cohesion y coherencia de la
argumentacion. Que la introduccion presente con claridad la
problematica, que el desarrollo sea continuo y progresivo, y que la
conclusion se siga realmente de la argumentacion. Que no sea
desordenado e inconsecuente.

3) CONOCIMIENTO DEL TEMA: el dominio de la cuestion, la
riqueza y rigor de los argumentos empleados y de los autores
discutidos. Que no sea una improvisacion, ni un conjunto de
ocurrencias.

4) CARACTER DIALECTICO: que tenga en cuenta diferentes puntos
de vista, desarrollando argumentos tanto a favor como en contra.
Que no sea univoco vy parcial.

5) USO DE PRUEBAS Y EJEMPLOS: el empleo de pruebas vy
ejemplos suficientes para corroborar o refutar los argumentos. Que
Nno sea dogmatico.

6) ESTILO ELEGANTE: que la redaccion sea clara, sencilla y vivaz.
Que evite tanto la pedanteria como la palabreria inutil.

7) ORIGINALIDAD: que sea una reflexion propia y personal. Que no
sea uha mera recopilacion o reproduccion de conocimientos
ajenos.

Su fallo sera inapelable, y podra declarar los premios desiertos o ex aequo.

"El hecho de participar en este certamen supone la aceptacion de todas y de cada una de las bases.



- iSus dioses! No se trata de sus dioses, uno o tres, hombre o
mujer. Lo que importa es la gente. Ellos se mueven, no los
dioses de los constructores del puente -dijo Krisna.

- Asi sea. He hecho que un hombre venerara el carruaje de
fuego cuando estaba todavia quieto respirando humo, y no
sabla que me estaba venerando a mi -intervino Hanuman el
mono-. Ellos solo cambiaran un poco los nombres de sus
dioses. Yo conducire a los constructores de puentes como en la
antiguedad; Siva sera venerado en las escuelas por los que
dudan y desprecian a sus semejantes, Ganesha tendra a sus
mahajun, y Bhairon a los conductores de burros, los peregrinos
y los vendedores de juguetes. Amado, no haran otra cosa que
cambiar los nombres, y eso ya lo hemos visto mil veces.

-Seguramente que no haran mas que cambiar los nombres -
repitio Ganesha, pero entre los dioses se produjo un movimiento
de inquietud.

- Cambiaran algo mas que los hombres. A mi es al unico que no
podran matar mientras las doncellas y los hombres se unan o la
primavera siga a las lluvias del invierno. Seres Celestiales, no por
nada he caminado sobre la tierra. Mis gentes no saben ahora lo
que son; pero yo, que vivo con ellos, leo en sus corazones.
Grandes Reyes, el principio del final ya ha nacido. Los carruajes
de fuego gritan los nombres de dioses nuevos que no son los
antiguos con nombres nuevos. iBebed y comed ahora a lo
grande! iBanad vuestros rostros en el humo de los altares antes
de que se enfrien! Seres Celestiales, recibid los cumplidos vy
escuchad los cimbalos y los tambores mientras haya todavia
flores y canciones. Tal como los hombres cuentan el tiempo, el
final esta lejos; pero tal como lo contamos nosotros, ya es hoy.
He hablado.

R. Kipling, Los constructores del puente
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I CERTAMEN DE DISERTACION FILOSOFICA
JUAN DE MAIRENA

R R b,
Y ’“f:;.
s FACULTAD DE FILOSOFIA UCM
CURSO 2020-2021

ACTA DEL JURADO

Reunido en la Facultad de Filosofia de la Universidad Complutense de Madrid el
Jurado del I Certamen de Disertacion Filosofica Jran de Mairena, convocado por esta

Facultad durante el curso 2020-2021, formado por los alumnos del Master de Formacion
del Profesorado (especialidad de Filosofia) Lucas Albor, Mateo Castro, Alberto Coronel,

Oscar Diaz, Ennique Garcia, Iddar Lopez, Beatriz Nozal, y Eduardo Pazos, coordinado por
el profesor Felipe M. Ignacio, organizador del Certamen, se certifica que los participantes

premiados son los siguientes:
1° Premio — Carolina Cuadrado Bastos, DINI 51725479C, estudiante de 5° curso del

Doble Grado de CC. Politicas y Filosofia.
1° Accésit — Alberto Valenciano Garcia, DNI 51524300E, estudiante de 2° Curso

del Grado de Filosofia.
2° Accesit — Olga Aguilar Martinez, DNI 503431967, estudiante de 1° curso del

Doble Grado de Derecho y Filosofia.

Y para que asi conste, firmo la presente Acta en Madrid a 22 de Marzo de 2021,

Fdo.: Felipe M. Ignacio

Otrganizador del Certamen
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(A esta lista debe afiadirse los demas miembros de la UCM y otros consignados como

participantes en esta linea)

F. Raul Garcia Tendero 04222177K RESPONSABLE | IES Jaime Ferran
Roberto Lago Fernandez 77004466Y Participante IES Agora
Alcobendas
Andrea Mosquera Varas 02717535Q Participante IES Maria
Guerrero
Carolina Santiago 02268313F Participante Ceipso Velazquez
J P (Fuenlabrada)
David Dominguez Manzano 204834697 Participante IES Jaime Ferran
Clara Serrano 70249942F Participante IES Vicente
Aleixandre
Teodoro Mora Minguez 50194339J Participante IES Fgggsco de
José Miguel Hernando Santacruz | 05297684W Participante | CSIPSO Velazquez
(Fuenlabrada)
Abel Fernandez Rivera 02726451P Participante IES EIl Espinillo
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Seminario 2020-2021 EJEMPLISTICA EN EL AULA DE FILOSOFiA

SELECCION DE
EJEMPLOS
EN EL AULA DE
FILOSOFIA

Seminario 2020-2021
Ejemplistica en el Aula de Filosofia!
CTIF Madrid-Oeste

t Grupo de trabajo integrado por David Dominguez Manzano, Carmen Adriana Santander Garcia,
Abel Fernandez Rivera, Carolina Santiago Prats, José Miguel Hernando Santacruz, Andrea
Carolina Mosquera Varas, Roberto Lago Fernandez, Teodoro Mora Minguez y F. Ratl Garcia

Tendero.
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EJEMPLO N° 1: LA SUERTE MORAL

1. Autores: Bernard Williams, Thomas Nagel, John Greco.

2. Localizacion exacta del pasaje:

a. Williams, B., 1981, “Moral Luck”, en Moral Luck, Cambridge: Cambridge
University Press, 20-39.

b. Nagel, Thomas, 1979, “Moral Luck”, en Mortal Questions, New York:
Cambridge University PressMoral Luck

c. Greco, J., 1995, “A Second Paradox Concerning Responsibility and Luck”,
Metaphilosophy, 26: 81 96.

3. Contexto general de la obra:

Los articulos de Williams y Nagel, ambos titulados «Moral Luck», surgen de
sendas comunicaciones que sus autores presentaron en un Simposio organizado
por la Aristotelian Society y la Mind Association en 1975. Ambos—y muy
especialmente el de Nagel—estan considerados los textos fundacionales de la
ingente literatura dedicada en el ambito de la filosofia moral analitica al problema
de la suerte moral. El articulo de Greco es una contribucién posterior a esta
literatura dedicada a explorar el hecho aparentemente paraddjico de que nuestra
evaluacion moral de un agente puede en ocasiones depender de factores azarosos
que escapan a su control y su responsabilidad.

La mejor formulaciéon del problema de la suerte moral la encontramos en el
articulo de Nagel. Segun él, aceptamos intuitivamente que nuestros juicios
morales estan regulados por un principio del control: «No se puede evaluar
moralmente a las personas por aquello que no es culpa suya, o por aquello que se
debe a factores que escapan a su control Asi que una ausencia clara de control,
producida por movimientos involuntarios, fuerzas fisicas o la ignorancia de las
circunstancias, excusa lo que se hace de ser juzgado moralmente». Sin embargo,
hay casos en los que factores que escapan al control de los agentes si influyen en
los juicios morales que realizamos acerca de ellos: «Cuando un aspecto
significativo de lo que uno hace depende de factores que escapan a su control,
pero aun asi continuamos tratandolo a tal respecto como objeto de juicio moral,
podemos llamar a esto suerte moral».

4. Contexto concreto del pasaje:

El ejemplo que seleccionamos del articulo de Bernard Williams se enmarca en su
discusion de lo que él denomina lamento del agente [agent regret].

“Pero hay una especie particularmente importante de arrepentimiento, al
cual llamaré «lamento del agente» [agent-regret], que una persona puede
sentir hacia sus propias acciones pasados (0, alo sumo, acciones en las que
se ve a si mismo como participante). En este caso, la supuesta posible
diferencia es que uno podria haber actuado de otra manera, y el foco del
lamento recae sobre esa posibilidad, siendo formado el pensamiento en
parte sobre la base de concepciones de primera persona sobre como uno
podria haber actuado de otro modo.

[...] El sentimiento de lamento del agente no est4 en absoluto restringido
a las acciones voluntarias. Se puede extender mucho més all4 de aquello
que uno hizo intencionalmente hasta cubrir casi cualquier cosa por la cual
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uno fuera causalmente responsable en virtud de lo que hizo de manera
intencionada”. (Williams, 1981: 27-28)

Los ejemplos escogidos del texto de Nagel ilustran tres de los cuatro tipos en los
que el autor clasifica las diversas manifestaciones del fenomeno de la suerte
moral:

“En términos generales, hay cuatro modos en los que los objetos naturales de
evaluacion estan perturbadoramente sometidos a la suerte. Una es el
fenomeno de la suerte constitutiva—el tipo de persona que eres, donde esto
no es solo una cuestion de lo que haces deliberadamente, sino de tus
inclinaciones, capacidades y temperamento. Otra categoria es la suerte en las
circunstancias—el tipo de problemas y situaciones que uno enfrenta. Las otras
dos tienen que ver con las causas y los efectos de la accion: hay suerte en como
uno esta determinado por las circunstancias antecedentes, y suerte en el modo
en que nuestras acciones y proyectos resultan. Todas ellas presentan un
problema comiin. Se oponen a la idea de que uno no puede ser mas culpable
o digno de estima por nada salvo por aquella fraccion que esta bajo nuestro
control. Parece irracional arrogarse o dispensar crédito o culpa por cuestiones
sobre las que la persona no tiene control alguno, o por su influencia en
resultados sobre los que sélo tiene un control parcial”.

El ejemplo de Greco es el caso nuclear sobre el que construye su paradoja acerca
de la suerte moral. Es una variante de un ejemplo que tanto Williams como Nagel
toman en consideracion: el del conductor que atropella accidentalmente a alguien
cuando bien podria haberse dado la buena suerte de que nadie se cruzara en su
camino.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Bernard Williams

El conductor de camién que, sin ninguna falla por su parte, atropella a un nifo,
se sentira de manera muy distinta a cualquier espectador, incluso un
espectador que estuviera sentado junto a él en la cabina, excepto quizas en la
medida en que el espectador considere que él mismo podria haber prevenido el
accidente [...]. Sin duda, y acertadamente, la gente intentar4, al consolarle,
sacar al conductor de este estado de sentimiento, moverle de donde esta a algo
mas parecido al lugar de un espectador, pero es importante que esto se vea
como algo que es necesario hacer, y seguramente albergaremos alguna duda
con respecto a un conductor que con demasiado facilidad o presteza se mueva
a esa posicion. Lo sentimos por el conductor, pero ese sentimiento coexiste con,
y de hecho presupone, que hay algo especial acerca de su relaciéon con lo
sucedido, algo que no puede eliminarse meramente por la consideracion de que
no fue su culpa [...].

Las diferencias entre el lamento del agente y el lamento sentido por un
espectador no s6lo emergen en los pensamientos e imagenes que entran en el
sentimiento, sino también en diferencias de expresion. Puede que el camionero
actte de algiin modo que espera que constituya o al menos simbolice algin tipo
de recompensa o restitucion, y esto sera una expresion de su lamento de agente.
(Williams, 1981: 28).

Thomas Nagel




Seminario 2020-2021 EJEMPLISTICA EN EL AULA DE FILOSOFiA

Suerte resultante

El camionero, si estd enteramente desprovisto de culpa, se sentira
terriblemente por su papel en el evento, pero no tendra nada que reprocharse.
Asi pues, este ejemplo de lamento del agente no es todavia un caso de mala
suerte moral. Sin embargo, si el conductor fue culpable de una negligencia,
aunque fuese minima—olvidarse de revisar sus frenos, por ejemplo—entonces
si esa negligencia contribuye a la muerte del nino, no sélo se sentira terrible. Se
culpara a si mismo por la muerte. Y lo que convierte a esto en un ejemplo de
suerte moral es que s6lo tendria que culparse muy ligeramente por la
negligencia misma si no hubiera emergido ninguna situacion que le hubiera
requerido frenar subita y violentamente para evitar atropellar a un nifio. Y aun
asi la negligencia es la misma en ambos casos, y el conductor no tiene control
alguno sobre si un nifio se cruzara o no en su camino.

Lo mismo se verifica con niveles méas elevados de negligencia. Si alguien ha
bebido demasiado y su coche invade la acera, se puede tener a si mismo por
moralmente afortunado si no hay peatones en su camino. Si los hubiera,
seguramente seria culpable de sus muertes, y probablemente seria procesado
por homicidio. Pero si no hiere a nadie, aunque su temeridad es exactamente
la misma, tan solo es culpable de una ofensa legal mucho menos seria y se
reprochara a si mismo y sera objeto de reproche ajeno de manera mucho menos
severa.

Suerte constitutiva

Kant fue particularmente insistente acerca de la irrelevancia moral de las
cualidades del temperamento y la personalidad que no estan bajo el control de
la voluntad. Cualidades como la simpatia o la frialdad pueden proveer el
trasfondo contra el cual la obediencia a los imperativos morales se haga méas o
menos dificil, pero no pueden ser ellos mismos objeto de evaluacion moral, y
podrian interferir con la evaluacion correcta de su objeto genuino—Ila
determinacion de la voluntad por el motivo del deber. [...] Y aun asi la gente es
moralmente condenada por semejantes cualidades, y estimada por otras que
también estan mas alla del control de su voluntad: son evaluadas por cémo son.

Suerte circunstancial

Un ejemplo conspicuo de esta es politico. Los ciudadanos ordinarios de la
Alemania Nazi tuvieron una oportunidad de comportarse heroicamente
oponiéndose al régimen. También tuvieron una oportunidad de comportarse
mal, y muchos de ellos son culpables de haber fallado esta prueba. Pero es una
prueba a la cual los ciudadanos de otros paises no fueron sometidos, con el
resultado de que incluso si ellos, o algunos de ellos, se habrian comportado
igual de mal como los alemanes en circunstancias semejantes, no se vieron en
posicion de hacerlo y por tanto no son igualmente culpables. Aqui de nuevo nos
vemos moralmente a expensas del destino, y podria parecer irracional si
reflexionamos sobre ello, pero nuestras actitudes morales ordinarias serian
irreconocibles sin ello.

John Greco

C1 va a una fiesta y se emborracha, decide conducir de todos modos y procede
a conducir borracho. De camino a casa pierde el control de su coche, se desvia
hacia la acera y mata a un peatén. Un segundo conductor, llamémoslo C2, va a
una fiesta y se emborracha, decide conducir de todos modos y procede a
conducir borracho. En el camino a casa, C2 pierde el control de su automovil y

5
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se desvia hacia la acera, pero no mata a nadie porque no hay nadie para que lo
maten. C2 recupera el control de su coche y llega a casa sano y salvo.

El problema aqui es que se supone que la suerte no afecta la responsabilidad
moral. Por otro lado, es solo una cuestion de suerte que haya un peatén en la
acera donde C1 perdid el control de su automévil, y ninglin peaton en la acera
donde C2 perdi6 el control de su automovil. Pero entonces C1 no puede ser mas
culpable que C2 por matar a un peatéon. Por decirlo mas claramente, parece
incorrecto decir que C1 es peor persona que C2 por haber matado a un peaton.
Una vez mas, la tnica diferencia entre ellos era una cuestion de suerte. Ademas,
C2 obviamente no es culpable de matar a ningin peat6n, ya que C2 no mat6 a
ningtn peaton. Pero entonces C1 tampoco es responsable de matar a un peaton.
Podemos enunciar el argumento de manera mas formal de la siguiente manera.

Argumento 2

1. Sino hay diferencia entre las personas S1y S2 con respecto a un
evento X, excepto por factores que escapan al control de ambas,
entonces S1y S2 son igualmente responsables con respecto a X.

2. No hay diferencia entre C1 y C2 con respecto al homicidio del
peaton, salvo por factores que escapan al control de ambos
conductores.

3. Por lo tanto, C1 y C2 son responsables en igual medida del
homicidio de un peatén (por 1y 2).

4. Pero C2 no es moralmente responsable por el homicidio de un
peaton, ya que no matd a ningtin peatén.

5. Por lo tanto, C1 no es responsable del homicidio de un peaton
(por 3y 4).

[...] considérese el caso de C3. C3 va a una fiesta, se emborracha, decide
conducir en estado de ebriedad, pero se desmaya antes de que pueda poner su
coche en marcha. Ahora no podemos culpar a C3 por beber y conducir, ya que
no condujo ebrio. Pero, por supuesto, es solo una cuestiéon de suerte que C3 se
desmaye antes de conducir ebrio, mientras que C1 y C2 no. Entonces, écomo
podemos apoyar la afirmaciéon de que C1 y C2 tienen mas culpa que C3? De
hecho, parece incorrecto decir que C3 es mejor persona que C1 o C2 en virtud
del hecho de que C3 no condujo ebrio. Si vamos a continuar con la estrategia
actual para aislar la responsabilidad sustancial de la suerte, entonces habra que
buscar la culpa en otra parte.

El siguiente lugar donde buscar es obvio, porque aunque C3 no condujo ebrio,
decidi6 hacerlo. Esto sugiere que la culpa sustancial debe basarse en las
decisiones libres del agente. Los tres conductores son moralmente iguales a
este respecto, ya que los tres decidieron libremente conducir ebrios. Pero
considere una cuarta persona. C4 ni siquiera decidié conducir ebrio, pero solo
porque le tocaba trabajar esa noche. Podemos imaginar que si a C4 no le
hubiera tocado trabajar, habria ido a la fiesta y habria decidido libremente
conducir ebrio. No veo que haya nada de paradoéjico en tal sugerencia. Podemos
decir que C4 es una persona que decide libremente conducir ebria
constantemente, y habria persistido en ese comportamiento esa noche si se le
hubiera dado la oportunidad de hacerlo. ¢C4 es moralmente superior a C1, C2
o C3 por no haber decidido conducir ebria? Mi intuicién es que la respuesta es
no y, sin embargo, es solo una cuestiéon de suerte que a C4 le tocara trabajar la
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noche de la fiesta, y solo una cuestion de suerte que a C1, C2 y C3 no les tocara
trabajar.

Aqui podemos seguir buscando un motivo de culpa sustancial, pero al hacerlo
nos alejamos bastante de nuestras intuiciones de sentido comiun. Por ejemplo,
se podria sugerir que podemos culpar a las cuatro personas por ser el tipo de
persona que decidiria conducir ebria, si se les diera la oportunidad. No6tese que
en esta sugerencia las personas nunca son sustancialmente culpables por sus
decisiones, sus acciones o las consecuencias de sus acciones. Es maés, las
personas son sustancialmente culpables por ser el tipo de persona que tomaria
decisiones o que actuaria de una determinada manera, incluso si finalmente no
tomaron decisiones o no actuaron de esa manera. Como senalé anteriormente,
nos hemos alejado mucho de nuestras intuiciones de sentido comun con tal
sugerencia.

Pero incluso si aceptaramos estos resultados contrarios a la intuicién, la
sugerencia actual aun no resuelve nuestro problema. Esto se debe a que
podemos imaginar una quinta persona, C5. C5 ni siquiera es el tipo de persona
que decidiria beber y conducir si tuviera la oportunidad, pero solo porque
perdi6 a un amigo cercano por conducir ebrio y, por lo tanto, se ha sensibilizado
sobre los peligros que conlleva tal comportamiento. Y podemos imaginar que
C1, C2, C3y C4 son todos tales que, si hubieran perdido a un amigo cercano por
conducir en estado de ebriedad, ellos también se habrian convertido en
personas que no decidirian libremente conducir ebrios (Greco, 1995: 86-88).

6. Indicaciones para su uso en clase:

Sugerencia de presentacion de ejemplos de este tipo en el aula:

CONDUCTOR 1 CONDUCTOR 2 CONDUCTOR 3 CONDUCTOR 4

Es insultado en una fiesta Es insultado en una fiesta Es insultado en una fiesta Es insultado en una fiesta

Decide aplacar su enfado  Decide aplacar su enfado  Decide aplacar su enfado  Dado que su padre murié

conduciendo a gran conduciendo a gran conduciendo a gran atropellado por un
velocidad velocidad velocidad conductor imprudente, se
Arranca el coche Arranca el coche En el momento de coger el abstiene de coger el coche

I cuando estd alterado

Conduce de manera Conduce de manera
imprudente imprudente
Atropella a un peaton No atropella a ningiin

peaton
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EJEMPLO N° 2: LA SUERTE EPISTEMICA: LOS CASOS DE
GETTIER

1. Autores: Edmund Gettier y Alvin Goldman
2. Localizacion exacta del pasaje:

a. Gettier, Edmund L., 1963, “Is Justified True Belief Knowledge?”, Analysis,
23(6): 121—123. d0i:10.2307/3326922

b. Goldman, A. 1976, “Discrimination and Perceptual Knowledge”, The Journal
of Philosophy, 73(20): 771—791. doi:10.2307/2025679

3. Contexto general de la obra:

Los casos de Gettier son contraejemplos a lo que se presume que seria el analisis
clasico del conocimiento, segin el cual (cito aqui el analisis ofrecido por Gettier
al principio de su articulo):

(a) S sabe que P si y solo si

(1) P es verdadera,

(i1) S cree que P, y

(iii) S esté justificado en creer que P.

Dicho de otro modo: alguien sabe que P si y s6lo tiene una creencia verdadera
justificada en P.

Los dos casos propuestos por Gettier en el articulo citado dieron pie a una ingente
literatura dedicada a la busqueda de analisis del conocimiento alternativos que
sortearan este tipo de contraejemplos. Sin embargo, cada nueva propuesta
parecia venir acompafiada por nuevos contraejemplos—el caso del condado de los
graneros falsos, propuesto por Alvin Goldman y recogido aqui, es uno de los méas
famosos—.

4. Contexto concreto del pasaje:

Como ya hemos dicho, los dos casos propuestos por el propio Gettier fueron
ofrecidos como contraejemplos al anélisis clasico del conocimiento. Por lo que
respecta al ejemplo de los graneros, Goldman lo propuso en el contexto de su
defensa de una teoria causal del conocimiento perceptivo. Paradéjicamente, poco
tiempo después Goldman abandonaria la teoria causal en favor de una
concepcidn fiabilista del conocimiento para la cual el caso del condado de los
graneros falsos resulta especialmente problematico.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Edmund Gettier

Caso 1

Supdngase que Smith y Jones presentaron una solicitud para determinado
empleo. Y supdngase que Smith tiene evidencia solida de la siguiente
proposiciéon conjuntiva:

(d) Jones es el hombre que obtendra el empleo, y Jones tiene diez monedas en
su bolsillo.
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La evidencia que Smith tiene para (d) podria ser que el presidente de la
compania le asegur6 que Jones seria seleccionado después de todo, y que él,
Smith, conté las monedas en el bolsillo de Jones hace diez minutos. La
proposicién (d) implica:

(e) El hombre que obtendra el empleo tiene diez monedas en su bolsillo.

Vamos a suponer que Smith ve la implicacién que va de (d) a (e), y acepta (e)
basado en (d), para la cual tiene evidencia s6lida. En este caso, Smith esta
claramente justificado en creer que (e) es verdadera.

Pero imaginese, ademas, que aunque Smith no lo sepa, él mismo, no Jones,
obtendra el trabajo. Y, también que, aunque Smith no lo sepa, él mismo tiene
diez monedas en su bolsillo. La proposicion (e) es entonces verdadera, aunque
la proposicion (d), desde la cual Smith infiere (e), es falsa. En nuestro ejemplo,
por tanto, todo lo que sigue es verdadero:

(1) (e) es verdadera
(ii) Smith cree que (e) es verdadera
(iii) Smith esté justificado en creer que (e) es verdadera.

Pero es igualmente claro que Smith no sabe que (e) es verdadera; puesto que
(e) es verdadera en virtud del nimero de monedas en el bolsillo de Smith, aun
cuando Smith no sepa cuantas monedas hay en el bolsillo de Smith, y basa su
creencia en (e) sobre la cantidad de monedas en el bolsillo de Jones, de quien
falsamente cree que sera la persona que obtendra el trabajo.

Caso I1
Vamos a suponer que Smith tiene evidencia sélida para la siguiente
proposicién:

(f) Jones es propietario de un Ford.

La evidencia de Smith podria ser que Jones tenia en el pasado, hasta donde
alcanza la memora de Smith, en todo momento un automovil, y siempre fue un
Ford, y que Jones acab6 de ofrecer a Smith un paseo mientras conducia un
Ford. Vamos a imaginar, ahora, que Smith tiene otro amigo, Brown, cuyo
paradero desconoce totalmente. Smith selecciona tres nombres de lugares de
manera completamente aleatoria y construye las tres proposiciones siguientes:

(g) o Jones es propietario de un Ford o Brown est4 en Boston;
(h) o Jones es propietario de un Ford o Brown esta en Barcelona;
(i) o Jones es propietario de un Ford o Brown esta en Brest-Litovsk.

Cada una de estas proposiciones esta implicada por (f). Imaginese que Smith
ve la implicacion de cada una de estas proposiciones que él ha construido a
partir de (f), y procede a aceptar (g), (h), e (i) sobre la base de (f). Smith ha
inferido correctamente (g), (h), e (i) a partir de una proposiciéon para la cual
dispone de evidencia s6lida. Smith, por tanto, estd completamente justificado
en creer cada una de estas tres proposiciones. Smith, por supuesto, no tiene
idea donde esta Brown.

Pero imaginemos ahora que tenemos dos condiciones adicionales. Primero,
Jones no es propietario de un Ford, sino que en la actualidad conduce un
automovil alquilado. Y segundo, que por la més pura coincidencia, y
enteramente desconocido por Smith, el lugar mencionado en la proposicion (h)
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resulta ser realmente el lugar donde estd Brown. Si estas dos condiciones se
dan, entonces Smith no sabe que (h) es verdadera, aun cuando:

(1) (h) es verdadera
(ii) Smith realmente cree que (h) es verdadera
(iii) Smith est4 justificado en creer que (h) es verdadera.

Estos dos ejemplos demuestran que la definiciéon (a) no establece una condicion
suficiente para que alguien sepa una proposicion dada. Los mismos casos, con
los cambios apropiados, seran suficientes para demostrar que ni la definiciéon
(b) ni la definicién (c¢) tampoco lo hacen.

Alvin Goldman

Considere el siguiente ejemplo. Henry conduce por el campo con su hijo. Para
edificacion del nifio, Henry identifica varios objetos en el paisaje a medida que
aparecen a la vista. "Eso es una vaca", dice Henry, "Eso es un tractor”, "Eso es
un silo", "Eso es un granero", etc. Henry no tiene ninguna duda sobre la
identidad de estos objetos; en particular, no tiene ninguna duda de que el objeto
mencionado en ultimo lugar es un granero, y de hecho lo es. Cada uno de los
objetos identificados tiene caracteristicas propias de su clase. Ademas, cada
objeto esta completamente a la vista, Henry tiene una vista excelente y tiene
tiempo suficiente para mirarlos con razonable atencién, ya que hay poco trafico
que lo distraiga.

Dada esta informacion, ¢diriamos que Henry sabe que el objeto es un granero?
La mayoria de nosotros dudaria poco en decir esto, siempre y cuando no
estemos en un cierto estado de animo filos6fico. Compare nuestra inclinacion
aqui con la inclinacién que tendriamos si nos dieran informacion adicional.
Supongamos que nos dicen que, sin que Henry lo sepa, el distrito al que acaba
de entrar esta lleno de facsimiles de graneros hechos con papel maché. Estos
facsimiles se ven desde la carretera exactamente como graneros, pero en
realidad son solo fachadas, sin paredes traseras ni interiores, completamente
ineptos para ser utilizados como graneros. Estan construidos con tanta
inteligencia que los viajeros los confunden invariablemente con graneros.
Henry acaba de entrar en el distrito y no ha encontrado ningan facsimil; el
objeto que ve es un verdadero granero. Pero si el objeto que esta en ese sitio
fuera un facsimil, Henry lo confundiria facilmente con un granero. Dada esta
nueva informacion, estariamos muy inclinados a retirar la afirmacién de que
Henry sabe que el objeto es un granero. ¢Cémo se explica este cambio en
nuestra evaluacion? (Alvin Goldman, 1976: 772-73)

6. Indicaciones para su analisis:

Estos casos pueden ser analizados desde el concepto de suerte epistémica. Lo
que tienen en comun los casos de Gettier es que en todos ellos un sujeto alberga
una creencia que es a la vez verdadera y justificada, pero cuya justificacion y cuya
verdad no parecen conectadas entre si. Es una casualidad, una cuestion de suerte
que, haciendo un uso adecuado (justificado) de sus capacidades perceptivas,
Henry se forme una creencia verdadera con respecto a que lo que tiene enfrente
es un granero. También es una cuestion de suerte que el uso adecuado
(justificado) de su evidencia previa y de sus capacidades inferenciales lleve a
Smith a formarse una creencia verdadera acerca de quién obtendra el empleo.
Una postura muy extendida en la epistemologia contemporanea es la de que el
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conocimiento excluye la suerte y los casos de Gettier pueden ser aportados como
evidencia en este sentido.
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EJEMPLO N° 3: EL DILEMA DEL TRANVIA

1. Autor: Philippa Foot y Judith Jarvis Thomson
2. Localizacion exacta del pasaje:

a. Philippa Foot, “The problem of Abortion and the Doctrine of the Double
Effect”. Oxford Review, no. 5, 1967.

b. Judith Jarvis Thomson, “The Trolley Problem” The Yale Law Journal. Vol.
94: 1395 (1985).

3. Contexto general de la obra:

El titulo del articulo, “The problem of Abort and the Doctrine of Double Effect”
ya nos pone en antecedentes del problema que va a tratar. La cuestion del aborto,
asi como las cuestiones de las aplicaciones practicas de la teoria ética del
consecuencialismo moral es lo que Philippa Foot va a poner en tela de juicio desde
su posicion de una ética de virtudes morales, dentro de un neoaristotelismo,
cercana a otros autores contemporaneos como Alasdair Macintyre2 o de la ética
del deber de John Rawls3, dentro de la tradicion anglosajona.

Este dilema fue contestado por otra filosofa norteamericana: Judith Jarvis
Thomson, en un articulo de 1985. En este caso se trata de un tren y un puente
sobre las vias en el que se encuentran dos personas.

4. Contexto concreto del pasaje:

Los problemas en relacién con el aborto, con la inseminaciéon artificial, la
eutanasia, la bioética, la ecologia y demas temas polémicos en la aplicacion de
una normatividad homogénea basandose en los criterios del pragmatismo de la
teoria de la decision racional, es lo que ella va a criticar desde dentro de sus
planteamientos, no mostrando una critica basada en otros parametros fuera de la
tradicion anglosajona, sino mostrando contraejemplos a la teoria de la decision
racional basada en el utilitarismo y pragmatismo que afirma que hay que buscar
el “mayor bien para el mayor nimero posible de personas”. En este caso Philippa
Foot lo que hace es plantear el contraejemplo contrario, pero simétrico en su
planteamiento: buscar el “menor mal posible para el menor nimero de personas”.

Si bien en el argumento de Foot la mayoria de la gente preguntada optaba por la
solucion utilitarista de preferir el mal menor, esto es, pulsar el interruptor para
cambiar el tranvia de via para atropellar al individuo que esta solo frente a los
cinco individuos de la via central. En cambio, ante la variaciéon del dilema de
Judith Jarvis Thomson, pocos optarian por tirar al hombre grueso a la via del tren
para salvar a las otras cinco personas.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

| Philippa Foot

2 Macintyre, Alasdair. C.: After virtue. (1981) “Tras la virtud” en la traduccién en castellano. La
vuelta a un paradigma ético basado en el concepto de “teleologia”. En el caso de la sociedad, una
busqueda del sentido de las practicas sociales y de los procedimientos de los Estados actuales,
buscando en ellos, la virtud para todos.

3 Rawls, John: Justice Theory. “Teoria de la justicia” (1971) en la traduccion en castellano. La
propuesta de una reconciliacion entre los principios de libertad y de igualdad en una recuperaciéon
del emotivismo moral de Hume y de la moral del deber kantiana.

12
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Un tranvia corre fuera de control por una via. En su camino se hallan cinco
personas atadas a la via por un filésofo malvado. Afortunadamente, es posible
accionar un boton que encaminard al tranvia por una via diferente, por
desgracia, hay otra persona atada a ésta. {Deberia pulsarse el boton?

Judith Jarvis Thomson

Como antes, (en este caso), un tren descontrolado se dirige hacia cinco
personas. El sujeto se sitda en un puente sobre la via y podria detener el paso
del tren lanzando un gran peso delante del mismo. Mientras esto sucede, al lado
del sujeto sélo se halla un hombre muy gordo; de este modo, la inica manera
de parar el tren es empujar al hombre gordo desde el puente hacia la via,
acabando con su vida para salvar otras cinco. ¢Qué debe hacer el sujeto?

6. Indicaciones para su analisis:

La complejidad de la sociedad contemporanea hace que la relacion entre las
decisiones que tomamos y las consecuencias que se siguen de estas decisiones no
se puedan reducir a la mera presuposicion de un célculo de causas y efectos.
Incluso aunque tengamos en cuenta una concepciéon probabilistica en términos
de ganancias y perjuicios en un calculo de riesgos4 en tantos por ciento. La accion
humana, hasta coger un autobis, puede tener consecuencias insospechadas. Esto
es lo que nos hace ver en su texto, mostrando una multitud de ejemplos, la fil6sofa
inglesa Philippa Foot.

El planteamiento es el siguiente: hay una persona que esta al cargo de las vias del
tranvia y a éste corresponde la decision de modificar el trayecto del tranvia
haciendo que, en lugar de atropellar a las cinco personas que el “filosofo malvado”
ha colocado sobre la via, llevarlo por otra via secundaria en la cual atropellaria
solamente a otra persona que esta también atada a la via.

La diferencia que se muestra en la variaciéon de Jarvis es la que relaciona a la
eutanasia pasiva de la eutanasia activa, nadie, al menos, muy pocas personas,
estarian dispuestas a defender que es moralmente bueno el matar a alguien para
salvar a otras cinco personas, ahora bien, si esto se hace mediante un botén, un
dispositivo aséptico, resulta menos sangrante, ya que se ha mediado mediante un
mecanismo objetivo el funcionamiento de esta administracion de la muerte, tal y
como sucede en la eutanasia pasiva, en los casos de aborto “natural” por causas
debidas a graves problemas para la madre o graves malformaciones del feto, en
cambio, resulta mas violenta la situacion de accion directamente aplicada,
intencionada, deliberada y ejecutada con las propias manos, hacia la muerte del
otro, en un acto como arrojar a otra persona a las vias, tal y como, siguiendo la
analogia, se puede pensar de un aborto cuando se hace méas alla de las
consideraciones legales establecidas, de las consecuencias negativas hacia la
madre o /y el feto, en los casos de aborto, o en la eutanasia activa concebida como
“ayuda activa al suicidio”.

Jarvis reflexiona sobre el dilema de Foot llevandolo hacia el extremo de mostrar
la diferencia entre la accidon “aséptica” realizada mediante la mediaciéon de un

4 Beck, Ulrich: Risikogesellschaft - Auf dem Weg in eine andere Moderne (1986) “Risk Society”
traducido en inglés; “La Sociedad del riesgo”, traducido al castellano. Beck sostiene dentro de la
corriente sociolégica critica alemana que la complejidad progresiva de la sociedad contemporanea
conlleva una mayor fuente de incertidumbre, inseguridad y riesgos.
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mecanismo objetivo instrumental, como el botén de cambio de carril con la
accion directamente implicada en la muerte de otra persona. Si nos basamos
solamente en el andlisis de las consecuencias para fundamentar si un acto es
moral o no, ambos actos, el cambio de carril y arrojar al hombre voluminoso,
darian lugar a idéntico resultado, pero, los elementos mediadores de esta accion
hacen que sean actos completamente distintos. Esto es lo que tanto Foot, como
después Jarvis, muestran con sus variaciones del dilema. La consecuencia es que
una ética no puede ser tomada solamente en funcion de las consecuencias de los
actos, sino también de su intencionalidad y grado de compromiso en su
realizacion.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Este ejemplo, el dilema y su variacion del puente, pueden utilizarse a la hora de
comparar las éticas de la virtud, que defiende Foot con las éticas
consecuencialistas, y las éticas del deber, cuyo resultado seria no hacer nada en
ninguno de los dos casos, ya que por deber, segiin Kant, no se debe hacer el mal
ni por accion, ni por omision, siendo el pulsar el boton para cambiar de carril,
una accion que estaria guiada por una intencion, no malvada, pero si que
ocasionaria un mal, y su intencionalidad seria matar a una persona, asi pues, lo
mas ético desde la ética del deber, seria no hacer nada en absoluto. Quiza llamar
por teléfono para avisar del incidente, pero nunca pulsar el boton.

Este dilema puede hacerles reflexionar a los alumnos sobre la aplicacion posible
de los distintos tipos de ética que hemos dado a lo largo del curso de Valores
Eticos de 4° ESO.

14
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EJEMPLO N° 4: EL PESCADOR DE CANA

1. Autor: Platéon
2. Localizacion exacta del pasaje:

Sofista (219a-221c), Traducciéon de Francesc Casadestis Bordoy, Alianza
Editorial, 2010, Madrid.

3. Contexto general de la obra:

Escrito probablemente alrededor de los afios 370-360 a. C., el Sofista es, en el
conjunto de la obra platénica, uno de los didlogos considerados “tardios”, un
ultimo periodo en el que también fueron redactados otros didlogos de gran
complejidad expositiva como el Parménides, el Teeteto y el Politico.

Esta época se caracteriza, entre otros rasgos, por el afan de Platén de revisar
algunos de los conceptos y nociones filoséficas que ya habian sido sometidos a
discusion en muchos de sus didlogos anteriores.

El Sofista forma parte de un proyecto mas amplio que Platon se habia propuesto
afrontar. De hecho, ofrece pistas suficientes para que podamos situar el dialogo
en el conjunto de su obra: en la introducciéon, Teodoro recuerda que “segun el
acuerdo de ayer”, acude a la cita con Socrates. De esta manera se enlaza este
didlogo con el Teeteto, que precisamente finaliza cuando Socrates debe
interrumpir la conversacion, porque debe acudir a la citacién judicial que le
obliga a responder a la acusacion que Meleto ha presentado contra él y que
acabara con su juicio y condena.

Ahora bien, Teodoro, que acude “puntualmente” a la cita, se presenta con un
acompafante anonimo y extranjero presentado como discipulo de Parménides y
Zendn. Tras una irdnica presentacion en la que Socrates bromea ante la
posibilidad de que el extranjero sea un dios disfrazado, se le plantea la cuestion
acerca de como consideran en su pais a tres personajes: el sofista, el politico y el
filésofo. Con esta solicitud, Sécrates explicita el proyecto platénico de una trilogia
que no llegd a concluir: analizar al sofista en este didlogo, al politico en el
siguiente y al filosofo en una obra que nunca fue escrita. Por tanto, el Teeteto, el
Sofista y el Politico constituyen una sucesion en la que se repiten algunos de los
personajes: Teodoro, Socrates y el extranjero.

4. Contexto concreto del pasaje:

Una vez acordado que el anélisis de estos personajes debe comenzar por el sofista
y después de unas consideraciones metodologicas previas, rapidamente los
interlocutores se percatan de que, si bien usan habitualmente el significante
“sofista”, no coinciden en su significado o referente. Es como si fuera “arduo y
dificil de cazar”, como ocurre con los leones, los centauros o los lobos. Se trata,
por tanto, de un caso que responde a la exigencia de llegar a la definicion
exhaustiva de los conceptos mediante el método de la division o diairesis.

Este procedimiento consiste en ir estableciendo continuas divisiones que, a su
vez, son sometidas a nuevas biparticiones. Cada parte dividida debe coincidir con
una especie, eidos, o género, genos, que a su vez se identifica con una ciencia,
episteme, o una técnica, techne, que le resulta propia.

Plato6n eligio al pescador de cana como paradigma con el que comparar al sofista,
apelando a un oficio manual conocido por todos, porque ambos coinciden en su
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intencion de capturar a sus desprevenidas presas. El objetivo es, por tanto,
atrapar dialécticamente a un profesional que vive de embaucar a los demas,
hechizandolos con sus palabras.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Extranjero — Asi pues, équé podriamos proponer que sea bien conocido y de
poca importancia, pero que no comporte un razonamiento inferior en nada a
los asuntos méas importantes? Por ejemplo, el pescador de cana: é¢acaso no es
conocido por todos y no muy digno de una gran atencion?

Teeteto — Asi es.

E — Espero que este método y razonamiento no nos resulte inadecuado para lo
que pretendemos.

T — Podria estar bien.

E — Venga, pues, comencemos asi por él. Dime: ¢consideraremos que él es un
técnico o alguien que esta falto de técnica, pero que posee otra capacidad?

T — En absoluto esta falto de técnica.
E — Pero, en verdad, de todas las técnicas hay probablemente dos especies.
T - ¢Coémo?

E — La agricultura y todo cuanto se cuida de cada cuerpo mortal y, ademas, lo
que estd en relacion con lo compuesto y lo fabricado, lo que llamamos
instrumento, y la técnica imitativa, todas estas cosas podrian ser denominadas
muy justamente con un tnico nombre.

T - ¢Cémo y con cual?

E — A todo lo que no es antes y alguien lo conduce después al ser, decimos de
algdin modo que quien lo conduce “produce”, y que lo conducido “es
producido”.

T — Correcto.

E — Y todas las cosas que ahora mismo hemos mencionado tienen su propia
capacidad para ello.

T — La tienen, en efecto.
E — Por tanto, para resumir, las denominaremos “técnica productiva”.
T — Sea.

E — A su vez, después de esta, toda la especie del aprendizaje, la del
conocimiento, la de la ganancia econémica, la de la lucha y la de la caza; puesto
que ninguna de ellas fabrica nada, sino que unas se apropian con palabras y
acciones de las cosas que son y han sido producidas y otras no ceden ante las
que se apropian, por esto convendria especialmente que, de alguna manera, el
conjunto de todas estas partes fuese llamado “técnica adquisitiva”.

T — Convendria, en efecto.

E — Al ser todas las técnicas adquisitivas o productivas, éen cual de las dos
colocaremos, Teeteto, la técnica de la pesca con cana?

T — Es evidente que en alguna parte de la adquisitiva.
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E - ¢Acaso no son dos las especies de la técnica adquisitiva? Una, la del
intercambio voluntario entre unos y otros por medio de regalos, alquileres y
compraventas; la restante, todo el conjunto de la que se apropia con hechos o
con palabras, ¢no seria la especie de la apropiacién?

T — Eso parece, al menos de lo que se ha dicho.
E - ¢Y qué? éLa técnica de la apropiacion no se ha de cortar en dos?
T - ¢Coémo?

E — Poniendo, de un lado, la especie de la lucha en la parte en que todo es visible
y, de otro, la especie de la caza en la parte de esta en que todo esta oculto.

T - Si.

E — Sin embargo, seria il6gico no cortar en dos la técnica de la caza.

T — Di como.

E — Poniendo, en una parte, el género inanimado y, en otra, el género animado.
T - éPor qué no? Si es que realmente ambos se dan.

E - éComo no van a darse? Y a uno, el de los inanimados, que no tiene nombre,
excepto para algunas de las partes de la técnica del buceo y otras semejantes de
poca importancia, debemos dejarlo a un lado; pero al otro, que es la caza de
seres animados, debemos denominarlo “técnica de la caza de animales”.

T — Sea.

E - ¢Y no se podria decir justamente que la especie de la técnica de la caza de
animales es doble, una la del género pedestre, el género de la caza de los
animales pedestres, dividido en muchas especies y nombres; y la otra, la de todo
el género de los animales que nadan, el género de la pesca de los animales
acuaticos?

T — Sin duda.

E - ¢Y no vemos que, del género de los que nadan, hay una clase alada y otra
acuatica?

T - éCOHmMo no?

E — Y a toda la caza del género alado la llamamos, en cierto modo, “técnica de
la caza de aves”.

T — Asi se llama, en efecto.

E —Y a casi todo el conjunto de la caza del género acuatico, la llamamos “técnica
de la pesca”.

T - Si.

E - (Y qué? ¢A esta caza no la podriamos dividir, a su vez, en dos partes muy
grandes?

T - ¢En cuéles?
E — Segun la caza se realice por medio de cercos, o por medio de un golpe.

T - ¢Coémo dices y de qué manera divides a cada una?
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E — A una, porque todo cuanto encierra lo rodea para retenerlo, es verosimil
llamarla “cerco”.

T — Sin duda.

E — A las nasas, redes, lazos, trampas y cosas semejantes, ¢de qué otra manera
hay que denominarlas sino “cercos”?

T — De ninguna.

E — Luego a esta parte de la caza la llamaremos “caza con cerco” o algo
semejante.

T - Si.

E — Y ala otra, distinta de esta, la que se hace mediante un golpe, con anzuelos
y tridentes, ahora tenemos que denominarla, con una tnica palabra, técnica de
la caza “por golpe”. ¢O alguien podria, Teeteto, decirlo mejor?

T — Despreocupémonos del nombre, pues con este basta.

E — Entonces, de la técnica por golpe, la que se hace de noche, a la luz de un
fuego, resulta, creo, que es llamada por quienes se dedican a ella “técnia de la
caza con fuego”.

T — Sin duda.

E — Sin embargo, la que se hace de dia, puesto que los tridentes también tienen
anzuelos en sus extremos, toda ella se llama “pesca con anzuelos”.

T — Asi se la llama, en efecto.

E — Entonces, de la técnica por golpe, la parte de la pesca con anzuelos que se
realiza de arriba hacia abajo, por servirse asimismo sobre todo de tridentes, se
llama, creo, “pesca con tridente”.

T — Al menos algunos la llaman asi.
E — Queda todavia por decir una sola y Gnica especie.
T - ¢Cual?

E — La del golpe contrario a esta, que se realiza con anzuelo, y no golpea en
cualquier parte del cuerpo de los peces, como con los tridentes, sino siempre en
la cabeza y en la boca de la presa, tirando en direccion contraria, de abajo hacia
arriba, con palos y canas. ¢A esta, Teeteto, con qué nombre diremos que hay
que llamarla?

T — Creo que lo que hace un momento nos hemos propuesto que se debia
indiagar es esto mismo que ahora se ha logrado.

E — Asi pues, ahora ti y yo hemos alcanzado un acuerdo sobre la técnica de la
pesca con cafa, no solo en el nombre, sino que también hemos conseguido de
manera adecuada la definicion acerca del hecho mismo. Pues del conjunto de
toda la técnica, la mitad era la parte adquisitiva; de la adquisitiva, una parte era
la apropiacién; de la apropiacion, una parte era la caza; de la caza, una parte
era la caza de animales; de la caza de animales, una parte era la pesca de los
animales acuaticos; de la pesca de los animales acuaticos, la seccion inferior era
todo el conjunto de la pesca; de la técnica de la pesca, una parte era la caza por
golpe; de la técnica por golpe, una parte era la pesca con anzuelo; de esta, la
que se hace mediante un golpe que tira de abajo a arriba, a partir de cuya accion
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se origina, por semejanza, el nombre de la técnica que ahora, al ser investigada,
ha sido llamada “de la pesca con cana”.

6. Indicaciones para su analisis:

El extranjero propone analizar al sofista para investigar y mostrar qué es. Esta
eleccion se ajusta a los intereses de Platén, quien en numerosos didlogos
anteriores, como el Hipias Mayor, el Eutidemo, el Gorgias o el Protagoras, habia
manifestado su tendencia a denunciar las fraudulentas actividades de los sofistas.
Estos individuos trastocaban continuamente los fundamentos epistemologicos,
éticos y politicos del pensamiento platonico.

Plat6on los denuncia constantemente por cobrar por sus ensefianzas, por buscar
persuadir y deleitar a sus oyentes mas que formarlos intelectualmente, por
relativizar las nociones de verdad o justicia, por poner los intereses particulares
por encima de los comunes y colectivos.

Una vez conseguida la definicion del pescador de cana por el método de la
division, el extranjero realiza siete divisiones para definir al sofista:

i.  Elsofista busca su presa en “prados rebosantes de riqueza y juventud” para
atrapar jovenes “ricos y nobles” mediante la técnica de la persuasion.

ii.  El sofista es un comerciante que “mercadea con el alma en relaciéon con la
venta de discursos y conocimientos sobre la virtud”.

iii.  El sofista es un “vendedor al por menor” de conocimientos ajenos.

iv.  El sofista es “uno que nos vende conocimientos producidos por éI”.

v.  El sofista es un atleta de la técnica de la lucha con palabras, un especialista
de la contradicciéon mediante la eristica, con la que busca adquirir
ganancias de los conflictos privados.

vi.  El sofista es “un purificador de las opiniones que, en el alma, obstaculizan
los conocimientos” y utiliza la técnica de la refutacién para provocar la
verglienza del refutado. Esta division podria estar recordando a Socrates,
y por eso es una caracteristica alabada por Platon (“noble género”).

vii.  El sofista fuerza “a quien dialoga con él a contradecirse a si mismo”,
aunque en realidad, es solo un ignorante “imitador del sabio”.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Este ejemplo puede servir en todos los cursos como caso practico de aplicacion
del método de la division. Convendria, para su correcta asimilacion, realizar el
esquema en la pizarra:

Productiva
Técnica F Intercambio
Adgquisitiva < __seres
inanimados
Captura Terrestres
Seres <
. Con cerco
animados
Acuaticos < Con tridente
Con golpe <

Con anzuelo

Se pueden utilizar otros ejemplos de aplicacion de este método como el del propio
sofista como productor humano de iméagenes por imitacion que desconoce el
objeto que imita y que desconoce que no sabe, o la definicion aristotélica del ser
humano como animal racional.
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Por otro lado, se puede utilizar en 1° de bachillerato en la unidad que trata la
argumentacion y la retorica, para ilustrar la concepcidon que Platon tenia de la
eristica sofista y por qué desdefiaba la retorica como arte de la persuasion. Sera
Aristoteles quien, ya en la Academia, intente rehabilitar esta técnica oratoria
desde una consideracién mas comprometida con la verdad.

Por dltimo, se recomienda su uso en 2° de bachillerato, asi como una
profundizaciéon méas sosegada de todos los temas tratados en los dialogos del
ultimo periodo de la vida de Platon, para mostrar la evolucion intelectual de este
autor y evitar caer en la simplificacién en que hemos convertido el Platon
canonico y tradicional. Servird también para una aclaraciéon del concepto de
dialéctica (ascendente y descendente) que en la Repiiblica parece reducirse a salir
de la caverna (ascension) recorriendo los grados de conocimiento que constituyen
los segmentos de la linea hasta llegar a la Idea de Bien, para luego volver al
interior de la caverna (descenso). Posiblemente este ejemplo explica el proceso
dialéctico mas adecuadamente que la alegoria y el simil.
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EJEMPLO N° 5: EL TROZO DE CERA

1. Autor: René Descartes

2. Localizacion exacta del pasaje:

Meditaciones metafisicas, II, pagina 151, traduccion de Vidal Pefia, KRK, 2004,
Oviedo.

3. Contexto general de la obra:

Las Meditaciones metafisicas fueron publicadas por Descartes en 1641, cuando
residia en Holanda, pais en el que reinaba en ese momento una gran tolerancia
religiosa. Alli encontro el reposo y la soledad necesarios, tras sus afios de viajes y
su experiencia como soldado, para desarrollar el sistema filosofico esbozado en el
Discurso del método (1637).

Constituye, sin duda, su obra mas importante y la que él mas apreciaba. El libro
apareci6 acompafiado por una serie de objeciones de filésofos y tedlogos
contemporaneos, como Hobbes, Arnauld y Gassendi, junto con las respuestas de
Descartes a ellas, que ampli6 en 1642.

En las Meditaciones metafisicas, Descartes, preocupado por el resurgimiento del
escepticismo, provocado por el conflicto religioso entre los protestantes y los
catblicos, que amenazaba con extenderse hasta arruinar el pensamiento
cientifico, trata de sentar las bases de una nueva metafisica, capaz, a la vez, de
sustituir a la antigua metafisica escoléstica, ya en decadencia, y de superar los
argumentos escépticos mediante el hallazgo de una verdad indudable y
absolutamente cierta. Con esta obra, Descartes funda el racionalismo e inaugura
la filosofia moderna.

4. Contexto concreto del pasaje:

La primera meditacion contiene la duda metddica, que, partiendo de la
suposicion de que toda percepcion de los sentidos es ilusoria, conduce a la duda
de las certezas matematicas y a la existencia de un Dios sumamente bondadoso;
con lo cual el autor va mas all4 de la duda descrita en el Discurso. Para ejercitarse
en esta duda universal, supone que un espiritu maligno (genius malignus) pone
todo su empefio en enganarlo.

En la segunda meditacion, Descartes encuentra la propia certeza del que piensay
el conocimiento de si mismo como cosa pensante (res cogitans). Un pedazo de
cera en sus distintos estados le sirve como ejemplo de que también las cosas
corporales en su sustancia, a saber, como cosas extensas (res extensa), no se
conocen sensiblemente, sino mentalmente.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

“Tomemos, por ejemplo, este pedazo de cera que acaba de ser sacado de la
colmena. Atn no ha perdido la dulzura de la miel que contenia; conserva
todavia algo del olor de las flores con que ha sido elaborado; su color, su figura,
su magnitud son bien perceptibles; es duro, frio, ficilmente manejable, y, si lo
golpeadis, producira un sonido. En fin, se encuentran en él todas las cosas que
permiten conocer distintamente un cuerpo. Mas he aqui que, mientras estoy
hablando, es acercado al fuego. Lo que restaba de sabor se exhala; el olor se
desvanece; el color cambia, la figura se pierde, la magnitud aumenta, se hace
liquido, se calienta, apenas se le puede tocar y, si lo golpeamos, ya no producira
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sonido alguno. Tras cambios tales, ¢permanece la misma cera? Hay que
confesar que si: nadie lo negara. Pero entonces, équé es lo que conociamos con
tanta distincion en aquel pedazo de cera? Ciertamente, no puede ser nada de lo
que alcanzdbamos por medio de los sentidos, puesto que han cambiado todas
las cosas que percibiamos por el gusto, el olfato, la vista, el tacto o el oido; y, sin
embargo, sigue siendo la misma cera. Tal vez sea lo que ahora pienso, a saber:
que la cera no era ni esa dulzura de miel, ni ese agradable olor a flores, ni esa
blancura, ni esa figura, ni ese sonido, sino tan solo un cuerpo que un poco antes
se me aparecia bajo esas formas, y ahora bajo otras distintas. Ahora bien, al
concebirla precisamente asi, équé es lo que imagino? Fijémonos bien, y
apartando todas las cosas que no pertenecen a la cera, veamos qué resta.
Ciertamente, nada méas que algo extenso, flexible y cambiante. Ahora bien, ¢qué
quiere decir flexible y cambiante? ¢No sera que imagino que esa cera, de una
figura redondeada puede pasar a otra cuadrada, y de esa a otra triangular? No:
no es eso, puesto que la concibo capaz de sufrir una infinidad de cambios
semejantes, y esa infinitud no podria ser recorrida por mi imaginaciéon: por
consiguiente, esa concepcion que tengo de la cera no es obra de la facultad de
imaginar.

Y esa extension, ¢qué es? ¢No sera algo igualmente desconocido, pues que
aumenta al ir derritiéndose la cera, resulta ser mayor cuando est4 enteramente
fundida, y mucho mayor cuando el calor se incrementa mas atn? Y yo no
concebiria de un modo claro y conforme a la verdad lo que es la cera, si no
pensase que es capaz de experimentar mas variaciones, segun la extension, de
todas las que yo haya podido imaginar. Debo, pues, convenir en que yo no
puedo concebir lo que es esa cera por medio de la imaginacion, y si solo por
medio del entendimiento: me refiero a ese trozo de cera en particular, pues en
cuanto a la cera en general, ello resulta aiin mas evidente. Pues bien, ¢qué es
esa cera, solo concebible por medio del entendimiento? Sin duda, es la misma
que veo, toco e imagino; la misma que desde el principio juzgaba yo conocer.
Pero lo que se trata aqui de notar es que su percepcién, o la accién por cuyo
medio la percibimos, no es una visiéon, un tacto o una imaginacion, y no lo ha
sido nunca, aunque asi lo pareciera antes, sino solo una inspeccién del espiritu,
la cual puede ser imperfecta y confusa, como lo era antes, o bien clara y distinta,
como lo es ahora, segiin atienda menos o més a las cosas que estan en ella y de
las que consta”.

6. Indicaciones para su analisis:

La duda permite a Descartes afirmar la existencia de una primera sustancia, el yo
pensante. A su vez, el yo pensante descubre una segunda sustancia, Dios, ser que
redne todas las perfecciones, entre ellas la veracidad. ¢Y qué ocurre con el mundo
exterior y con mi propio cuerpo? ¢Puedo hablar de ellos con certeza y garantizar
su existencia?

Antes de corroborar si los cuerpos existen con independencia de nuestro
pensamiento, Descartes se propuso determinar en qué consisten. Senald
entonces que la primera idea clara y distinta que aparece en nuestra mente
referida a los objetos materiales es la de extension en el espacio segin tres
dimensiones: longitud, anchura y profundidad. No podemos concebir ningan
objeto material sin extension. Ademas, de esta idea parecen depender todas las
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cualidades o atributos que percibimos en los cuerpos, como la dureza, el peso, el
color, etc.

Es cierto que la mayoria de los fil6sofos no habian sido escépticos, sino que
habian afirmado la realidad de los cuerpos. El mismo Descartes tampoco parecia
dudar efectivamente de su existencia real, pero la duda metédica lo obligaba a
buscar el modo de asegurarse. Del analisis de la misma idea de extensién no se
deduce necesariamente su existencia.

Si yo tengo una idea clara y distinta de mi cuerpo extenso y existe un Dios perfecto
y veraz que es causa de todo lo que existe, este Dios, que me ha creado racional,
no puede permitir que me engafie cuando hago uso adecuado de mi razon. Asi, la
bondad de Dios garantiza que no sea equivocada la grandisima inclinaciéon o
tendencia natural humana a creer que nuestras ideas sobre las cosas extensas
provienen de objetos corporeos realmente existentes: debe darse algan principio
activo del que provengan estas ideas que tenemos en nosotros.

Este principio no puedo ser yo mismo porque, si hemos seguido los pasos que ha
ido dando Descartes, solo me reconozco como sustancia pensante (no extensa) y,
ademaés, a menudo estas ideas de cosas se me presentan sin que yo influya en ello,
incluso contra mi voluntad. Ahora quizd querria escuchar musica buena de
verdad, pero me veo obligado a oir regueton.

Tampoco puede ser Dios ni cualquier otro ser no corpéreo el principio activo de
estas ideas sobre el mundo material: ciertamente, Dios podria ser la causa de
estas ideas, ya que Descartes lo ha reconocido como omnipotente; pero si fuese
asi, yo me estaria enganando siempre porque me inclino a pensar que la causa de
estas ideas son cosas materiales y corporeas, y Dios, que me ha creado, me
enganaria. Y esto es contrario a la veracidad que ha sido reconocida como una de
las perfecciones de Dios.

Por lo tanto, ademas de la sustancia pensante (es decir, de mi yo), existe otro tipo
de sustancia finita y creada: la de los cuerpos; todos ellos con un atributo
fundamental: la extension. La materia o res extensa (es decir, cualquier realidad
material, incluido mi propio cuerpo) constituye la tercera sustancia de la
metafisica cartesiana. Cualquier cuerpo, el mio propio, el de cualquier animal o
el de las plantas, no es nada mis que un mecanismo, un conjunto de piezas
articuladas y extensas que fabrican movimiento.

De este modo Descartes llega a la conclusion de que la sustancia extensa, esto es,
el mundo material, existe. ¢Significa entonces que todo aquello que captamos
mediante los sentidos es real? No exactamente. Dios no garantiza que a todas mis
ideas corresponda una realidad extramental.

Para analizar las cualidades de los cuerpos, Descartes expone este ejemplo que
aqui nos ocupa, gracias al cual distingue entre cualidades primarias y
secundarias:

a) Cualidades primarias: son la extensién o magnitud de un cuerpo. Son
medibles geométricamente y son objetivas. Segin Descartes, solo Dios
garantiza la existencia de lo que tiene estas cualidades primarias.
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b) Cualidades secundarias: son las que solo existen en el pensamiento; son
subjetivas y causan sensaciones en el sujeto, como el sabor o el dolor.
Descartes las desecha: “los cuerpos no son propiamente conocidos porque los
vemos y los tocamos, sino porque los entendemos o comprendemos por el
pensamiento”.

Asi pues, Descartes considera que Dios es garantia de conocimiento de nuestras
verdades claras y distintas, lo cual no significa que todo lo que puedan captar
nuestros sentidos haya de recibir dicha consideracion (pues en un determinado
momento podria sufrir una alucinacién, por ejemplo). Descartes (como Galileo
y como toda la ciencia moderna) niega que existan las cualidades secundarias, a
pesar de que tenemos las ideas de los colores, los sonidos, etc. Dios solamente
garantiza la existencia de un mundo constituido exclusivamente por la extension
y el movimiento (cualidades primarias). A partir de estas ideas de extension y
movimiento puede, segiin Descartes, deducirse la Fisica, es decir, las leyes
generales del movimiento.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Este ejemplo puede resultar muy util en la explicacion de contenidos relacionados
con la gnoseologia y la metafisica en 1° de bachillerato. También puede servir
para la explicacion del nacimiento de la ciencia moderna, puesto que la distincion
entre cualidades primarias y secundarias es central en la nueva concepcion
mecanicista de la Fisica que se esta gestando en el siglo XVII.

Como es obvio, este fragmento también puede ser de especial interés al explicar
el pensamiento del filésofo francés en 2° de bachillerato, mas en concreto al
exponer su concepcion del conocimiento y de la realidad.
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EJEMPLO N°© 6: DEL MAS ALLA, EPISTEMOLOGIA Y
METAFISICA

1. Autor: Howards Phillip Lovecratft.

2. Localizacion exacta del pasaje:

Del mas alla (From Beyond), 1920. Edicion castellana: H. P. Lovecraft, Narrativa
completa, Vol. 1, pagina 233.

3. Contexto general de la obra:

En el presente cuento de terror, su ya clasico autor, Lovecraft, plantea la historia
de un cientifico que crea una maquina que es capaz de “despertar los sentidos
aletargados de la mente humana”, haciendo que tanto él como nuestro
protagonista puedan acceder a realidades o mundos normalmente invisibles para
el limitado conocimiento humano.

Lovecraft, padre del horror cosmico, mezcla en este breve relato con gran atino
teorias cientificas de su época, reflexiones epistemologicas y metafisicas,
antropologia filosofica y literatura de terror de manera evidente, explicita,
concisa e interesante. De ahi que sea una lectura que puede proporcionar diversos
pasajes que sirven de ejemplo para tratar dichos temas en clase, si dirigimos al
alumnado adecuadamente.

4. Contexto concreto del pasaje:

Tillinghast ha invitado al protagonista a su casa para ensenarle su tltimo gran
descubrimiento. Cuando acceden a la habitacion donde se encuentra la maquina
por él creada, el cientifico loco realiza un monologo acerca de la importancia de
la misma a la hora de poner en entredicho las capacidades de la mente humana.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

“éQué sabemos nosotros — habia dicho— del mundo y del universo que nos
rodea? Nuestros medios de percepcion son absurdamente escasos, y nuestra
nocién de los objetos que nos rodean infinitamente estrecha.

Vemos las cosas so6lo segun la estructura de los 6rganos con que las
percibimos, y no podemos formarnos una idea de su naturaleza absoluta.
Pretendemos abarcar el cosmos complejo e ilimitado con cinco débiles
sentidos, cuando otros seres dotados de una gama de sentidos mas amplia y
vigorosa, o simplemente diferente, podrian no sélo ver de manera muy
distinta las cosas que nosotros vemos, sino que podrian percibir y estudiar
mundos enteros de materia, de energia y de vida que se encuentran al alcance
de la mano, aunque son imperceptibles a nuestros sentidos actuales.

Siempre he estado convencido de que esos mundos extrafios e inaccesibles
estdn muy cerca de nosotros; y ahora creo que he descubierto un medio de
traspasar la barrera.”

“éCrees que tienen realidad las nociones de espacio, de tiempo y de magnitud?
¢Supones que existen cosas tales como la forma y la materia? Pues yo te digo
que he alcanzado profundidades que tu reducido cerebro no es capaz de
imaginar. Me he asomado mas all4 de los confines del infinito y he invocado a
los demonios de las estrellas.”
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6. Indicaciones para su analisis:

Se observa claramente que estos pasajes introducen problematicas tratadas por
autores como Platon, Aristoteles, Descartes, Locke, Hume, Kant, Schopenhauer...
tales como los limites del conocimiento humano, la importancia de la experiencia
de los cinco sentidos en los mismos, la posibilidad o imposibilidad de acceder a
un conocimiento de entidades suprasensibles, el papel del espacio y el tiempo a
la hora de configurar el conocimiento humano, etc. Todos estos temas son
tratados en las unidades didacticas correspondientes, y a raiz de dichos temas ha
de realizarse el analisis del ejemplo.

7. Indicaciones para su uso en clase:

La presente obra deberia leerse, ya sea con el alumnado, ya ellos por su cuenta, al
mismo tiempo que se explica la unidad de epistemologia o teoria conocimiento
de Filosofia de 4° de la ESO y 1° de Bachillerato, o como mucho justo tras finalizar
las explicaciones.

Algunas preguntas que podrian dirigir la lectura del texto son:

- ¢Cuél es el motivo, segin Crawford Tillinghast (el cientifico que ha creado la
maquina capaz de acceder al “mas alla”), de que el conocimiento humano sea tan
limitado?

- ¢Qué efecto produce la maquina de Tillinghast en la mente humana?

- ¢En qué se parecen las teorias de Tillinghast a la alegoria de la caverna
platonica?

- ¢Qué similitudes encuentras entre las ideas que expone Tillinghast en sus
discursos y las teorias de Kant acerca de los fenémenos, las cosas en si o
notimenos?
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EJEMPLO N° 7: LA VERDAD SOBRE EL CASO DEL SENOR
VALDEMAR Y LA CUESTION DE LA MUERTE

1. Autor: Edgar Allan Poe.

2. Localizacion exacta del pasaje: La verdad sobre el caso del Sefior
Valdemar, 1845. Edicion castellana: E. A. Poe, El gato negro y otros cuentos,
pagina 81.

3. Contexto general de la obra:

En el presente relato, el célebre Edgar Allan Poe plantea la historia de un anciano
(el Senor Valdemar) que decide voluntariamente someterse a un tratamiento de
mesmerismo o magnetismo animal justo antes de que acaezca su previsible
muerte. Los cientificos que realizan dicho tratamiento observan, anonadados,
cémo el cuerpo de Valdemar mantiene las constantes vitales durante meses y
meses, a pesar de que la vida tendria que haberle ya abandonado tiempo atras.

Los sucesos que después acontecen, incluyendo algunos dialogos con Valdemar
en trance mesmérico y en un estado intermedio entre la conciencia y la
inconsciencia, nos permiten reflexionar acerca de la vida, la muerte, la diferencia
entre ciencia y pseudociencia e incluso algunas cuestiones de bioética como el
consentimiento del paciente y los limites morales de la experimentacion cientifica
con seres humanos.

Especialmente notable es la relaciéon de este relato con las reflexiones que realiza
Arthur Schopenhauer en algunas de sus obras (por ejemplo, El mundo como
voluntad y representacion) acerca del anhelo metafisico de los seres humanos, el
miedo a la muerte y el sentido de la vida.

4. Contexto concreto del pasaje:

El an6nimo protagonista del relato es avisado de que Valdemar se encuentra,
segin sus médicos, al borde de la muerte. Decide entonces encaminarse a su casa
para realizarle un procedimiento mesmérico de cara a comprobar las
consecuencias que tiene entrar en trance justo antes del fallecimiento.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

“Por la tarde todos regresamos a ver al paciente. Su estado seguia siendo
exactamente el mismo. Tuvimos entonces una discusion sobre la conveniencia
y la posibilidad de despertarle, pero nos cost6 poco trabajo ponernos de
acuerdo en que ningin buen proposito se lograria al hacerlo. Era evidente que,
hasta entonces, la muerte (o lo que suele designarse con el nombre de muerte)
habia sido detenida por el proceso mesmérico. Nos parecio claro a todos que el
despertar al sefior Valdemar seria, sencillamente, asegurar su instantaneo o,
por lo menos, su rapido fin.”

“Durante estos tres tltimos afos ha sido repetidamente atraida mi atencion por
el tema del Mesmerismo o hipnotismo animal, y hace nueve meses,
aproximadamente, se me ocurri6 de pronto que en la serie de experimentos
efectuados hasta ahora existia una muy notable y muy inexplicable omision:
nadie habia sido ain mesmerizado in articulo mortis. Quedaba por ver,
primero, si en semejante estado existia en el paciente alguna sensibilidad a la
influencia magnética; en segundo lugar, si, en caso afirmativo, estaba atenuada
o aumentada por ese estado; en tercer lugar, cual es la extension y por qué
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periodo de tiempo pueden ser detenidas las intrusiones de la Muerte con ese
procedimiento. Habia otros puntos que determinar; pero eran estos los que
mas excitaban mi curiosidad, el Gltimo en particular, dado el caracter
enormemente importante de sus consecuencias.”

6. Indicaciones para su analisis:

El relato de Poe puede ser leido desde la metafisica y la antropologia filosofica, ya
que ambas se pueden hilar con el tema de la finitud del ser humano como uno de
los grandes resortes que ponen en marcha la reflexion filosofica.

Se recomienda utilizar, como acompanamiento, los siguientes fragmentos de los
complementos a El mundo como voluntad y representacion (capitulos 17y 41):

“El asombro filoséfico surge de un alto grado de desarrollo de la inteligencia, pero
es sobre todo el conocimiento de la muerte, junto con la consideracion del
sufrimiento y la penuria de la vida, lo que enciende verdaderamente la llama de
la reflexion filosoéfica y las explicaciones filosoficas del mundo.

Si nuestra vida fuera infinita y carente de dolor quiza a nadie se le ocurriria
preguntarse por qué existe el mundo y por qué es justamente asi. El interés que
ha inspirado a los sistemas filosoficos y religiosos tiene su punto de apoyo
principal en la creencia en cierta vida més alla de la muerte.

Aun cuando las religiones parecen convertir el punto central de sus ideas la
existencia de los dioses, en el fondo s6lo lo hacen porque estas ideas se hallan
muy vinculadas con su creencia en la inmortalidad: la inmortalidad es lo que les
interesa realmente.

La muerte es la auténtica inspiracion de la filosofia. Dificilmente se filosofaria sin
la muerte. El animal vive sin conocer verdaderamente la muerte: por eso
simplemente suele disfrutar del presente. En el hombre, con la razén, aparece
también la espantosa certeza de la muerte. A este mal se le afiade un remedio o al
menos una compensacion: la propia reflexion que lleva al conocimiento de la
muerte proporciona también pareceres metafisicos destinados a consolarnos al
respecto, de los que el animal ni precisa ni tampoco es capaz.”

7. Indicaciones para su uso en clase:

A través de la lectura de los fragmentos de Schopenhauer sugeridos, podemos
dirigir la lectura del relato con preguntas como las siguientes:

- ¢En qué consistia el mesmerismo o hipnotismo animal? Restimelo en unas 3
lineas.

- ¢Por qué motivo el investigador quiere realizar su experimento con Valdemar?
- ¢Crees que lo que se hizo con Valdemar fue moralmente correcto? ¢Por qué?
- ¢Cudl es, segiin Schopenhauer, el principal origen de la metafisica y la religion?

- ¢Como crees que “el interés que ha inspirado a los sistemas filosoficos y
religiones” se refleja en este relato?
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EJEMPLO N° 8: SOBRE UN PRESUNTO DERECHO A MENTIR
POR FILANTROPIA

1. Autor: Immanuel Kant

2. Localizacion exacta del pasaje: Ubicacion del pasaje en la edicion
canonica: KANT, I.: Kants gesammelte Schriften. Werke, Briefe, Opus
postumum, Vorlesungen, edicion de la PreuPische Akademie der
Wissenschaften, Berlin, 1900-. Ak. VIII, pag. 425y ss. Ubicacion del pasaje segin
la edicion de preferencia en castellano: KANT, I., «Sobre un presunto derecho a
mentir por filantropia», Kant, volumen 2, Editorial Gredos, 2010, pag. 349y ss.

3. Contexto general de la obra:

El texto es de 1797, es decir, pertenece a la etapa critica y es posterior a las obras
mas importantes del filosofo. Kant se siente aludido por un texto de Benjamin
Constant de ese mismo afio en el que éste pretende refutar que exista una
obligacion absoluta de decir siempre la verdad. Constant se apoya en un ejemplo
que dice haber encontrado en un “fil6sofo aleman”, y Kant aprovecha la ocasion
para proponer una respuesta al francés, aunque en realidad no se ha encontrado
referencia a tal ejemplo en ningtn lugar de su obra (en realidad, la referencia de
Constant era a J. D. Michaelis). El ejemplo en cuestion es el siguiente.

Un asesino persigue a un amigo nuestro, que se oculta en nuestra casa para
escapar del peligro. Si el asesino llegara a nuestra puerta y preguntara si el asesino
esta oculto en nuestra casa, ¢tenemos el deber de contestar la verdad?

Lo inaceptable de responder afirmativamente lleva a Constant a concluir que no
existe un deber absoluto de decir la verdad, cosa que Kant no esta dispuesto a
aceptar.

4. Contexto concreto del pasaje:

En su refutacion de Constant, Kant hace varias precisiones acerca del sentido del
término “derecho” cuando hablamos del “derecho a mentir”, también acerca de
las consecuencias juridicas imputables a aquel que miente, pero para el analisis
en clase nos quedaremos con el argumento central de Kant, a saber: que un
principio reconocido como verdadero a priori no debe abandonarse nunca, pues
al hacerlo lesionamos en general el principio, que es algo mucho mas grave que
perjudicar accidentalmente a alguien en particular. Este argumento viene
desarrollado en la parte final del texto (Ak, VIII, 429-430 / Gredos, 355).

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Dice el autor: “Un principio reconocido como verdadero (yo anado aqui:
reconocido a priori y, por tanto, apodictico) no debe abandonarse nunca, sea
cual fuere su peligro aparente”. Ahora bien, no ha de entenderse aqui el peligro
de perjudicar (accidentalmente), sino mas bien el de hacer una injusticia; cosa
que aconteceria si se convirtiese el deber de la veracidad, que es absolutamente
incondicionado y constituye la suprema condicién juridica de las declaraciones,
en un deber condicionado y subordinado a otras consideraciones. Pues, a pesar
de que yo, con una determinada mentira, no haya hecho ninguna injusticia a
nadie, sin embargo lesiono en general el principio del Derecho referente a todas
las declaraciones ineludiblemente necesarias (cometo injusticia formaliter,
aunque no materialiter). Lo cual es mucho mas grave que hacer una injusticia
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con cualquiera en particular, pues semejante acto no siempre presupone un
principio de él en el sujeto.

El que acepta la pregunta a él dirigida por otro de si pretende o no ser veraz en
la declaracion que ahora ha de hacer y no se indigna por la expresada sospecha
de que bien podria él ser un embustero, sino que reclama la venia de concebir
posibles excepciones para él, es ya un embustero (in potentia), pues con ello
muestra que no reconoce la veracidad como un deber en si mismo, sino que se
reserva para si excepciones a una regla que en esencia no admite excepcion
alguna, pues con una se contradiria precisamente a si misma.

Todos los principios juridico-practicos han de contener estricta verdad, y los
aqui llamados principios intermedios no pueden encerrar sino la més precisa
determinacion de la aplicacion de aquellos a los casos que se presenten (segin
las reglas de la Politica), mas nunca excepciones a ellos: pues tales excepciones
aniquilarian la universalidad, solo de la cual toman su nombre de principios.

6. Indicaciones para su analisis:

Este fragmento debe entenderse a partir de la teoria ética desarrollada por Kant
en la Critica de la Razén Practica, en particular en relacion con el imperativo
categorico. Es a partir de este principio como debe entenderse la posicion de
Kant. Las formulaciones mas claras para ver el vinculo son:

«Obra s6lo segiin aquella maxima por la cual puedas querer que al mismo tiempo
se convierta en ley universal».

«Obra de tal modo que trates a la humanidad, tanto en tu persona como en la
persona de cualquier otro, siempre al mismo tiempo como fin y nunca
simplemente como medio»

El ejemplo es un buen apoyo para comprender el alcance del imperativo
categorico dado que en él el principio parece chocar con la intuicién que todos
tenemos de una situaciéon semejante. Ello obliga a pensar el problema desde la
abstraccion, distinguiendo nuestra inclinacién del imperativo en sentido estricto.

También se puede plantear si a partir de la teoria kantiana podria alcanzarse otra
conclusion distinta a la de Kant acerca del ejemplo en cuestion.s

7. Indicaciones para su uso en clase:

En la asignatura de Filosofia de 1° Bachillerato se puede proponer el ejemplo en
el bloque de ética para acompanar al estudio de la ética kantiana.

Nota: la cuestion de la mentira merece ser tratada por si misma, y se puede
proponer una reflexion previa acerca de qué es exactamente mentir.

5 En esta linea, ver por ejemplo: Granja Castro, Dulce Maria, and Eduardo Charpenel Elorduy.
"Kant y escandaloso topico de la prohibiciéon de mentir: una lectura alternativa desde la filosofia
del derecho”. ENDOXA: Series Filosoficas, n® 29, 2012, pp. 15-44. UNED, Madrid.
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EJEMPLO N° 9: LA INMIGRACION DESDE LA ETICA
UTILITARISTA Y LA ETICA DEONTOLOGICA

1. Autor: John Stuart Mill e Immanuel Kant
2. Localizacion exacta del pasaje:

a. Mill, J. S. El utilitarismo. Alianza Editorial, 2007, p. 45y p. 58.
b. Kant, I. Critica de la razon practica en Kant, volumen 2, Editorial Gredos,
2010 (Ak.V, 28 / A 50).

3. Contexto general de la obra:

El utilitarismo es la obra en la que Mill expone mas extensamente su doctrina
ética. Se trata de justificar que las acciones son moralmente correctas en la
medida en que contribuyen a aumentar la felicidad humana. Es, por tanto, una
ética consecuencialista. No obstante, conviene precisar que Mill no era partidario
del individualismo o el egoismo como tnico motor de la accion humana. En sus
articulos acerca de la filosofia de Jeremy Bentham, Mill explica que el hedonismo
no puede tomarse indiscriminadamente como movil de toda accidn, sino que cabe
distinguir entre la “calidad” de distintos tipos de placeres, e incluso admitir que
la felicidad del otro nos mueve también a actuar. Todo ello permite matizar el
analisis y enfocarlo desde diferentes perspectivas y con distintos grados de
sofisticacion.

En la Critica de la Razon Practica Kant desarrolla su teoria ética basada en
principios a priori. El didlogo entre las tradiciones kantiana y utilitarista viene de
antiguo, y los pasajes elegidos tratan de mostrar esa contraposicién de la mano
de los propios autores.

4. Contexto concreto del pasaje:

En el primer pasaje Mill se refiere directamente a la ética de Kant. Cita el
imperativo categorico, y explica por qué la justificacién kantiana fracasa siempre.
En efecto, Mill identifica perfectamente como Kant, para sostener que los
principios son irrenunciables, intenta demostrar que de su violacion se deriva una
contradiccién. Sin embargo, Mill sefiala que mas que llegar a una contradiccion,
Kant lo que consigue es mostrar como de la obediencia al principio se siguen unas
consecuencias que nadie desea, lo cual hace inviable su sistema.

El segundo pasaje expone propiamente la teoria de Mill, que ya hemos resumido
en el apartado anterior.

El tercer texto pertenece cuarto paragrafo del primer capitulo de la KpV, en el que
Kant esta fundamentando la ley basica de la acci6on pura practica a partir de la
libertad. Kant se esfuerza en distinguir una libertad como mero escapar a la
cadena causal de los fendmenos y una libertad como ser capaz de obrar por deber.

5. Fragmento que recoge el ejemplo: (copiese integro)

Primer fragmento. J. S. Mill

“[Kant] establece un principio universal como origen y fundamento de la
obligacion moral. Dice asi: «obra de tal modo que la regla conforme a la que
acties pueda ser adoptada como ley por todos los seres racionales». Pero
cuando comienza a deducir a partir de este precepto cualquiera de los deberes
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relativos a la moralidad, fracasa, de modo casi grotesco, en la demostracion de
que se daria alguna contradiccion, alguna imposibilidad logica (y no digamos
ya fisica) en la adopcién por parte de todos los seres racionales de las reglas de
conducta méas decididamente inmorales. Todo lo que demuestra es que las
consecuencias de su adopcién universal serian tales que nadie elegiria que
tuvieran lugar” (p. 45).

Segundo fragmento. J. S. Mill

“Conforme al Principio de la Mayor Felicidad, tal como se explico
anteriormente, el fin Gltimo, con relacion al cual y por el cual todas las demés
cosas son deseables (ya estemos considerando nuestro propio bien o el de los
demaés), es una existencia libre, en la medida de lo posible, de dolor y tan rica
como sea posible en goces, tanto por lo que respecta a la cantidad como a la
calidad [...]. Puesto que dicho criterio es, de acuerdo con la opinion utilitarista,
el fin de la accién humana, también constituye necesariamente el criterio de la
moralidad, que puede definirse, por consiguiente, como «las reglas y preceptos
de la conducta humana» mediante la observacion de los cuales podra
asegurarse una existencia tal como se ha descrito, en la mayor medida posible,
a todos los hombres. Y no sélo a ellos, sino, en tanto en cuanto la naturaleza de
las cosas lo permita, a las criaturas sintientes en su totalidad” (p. 58)

Tercer fragmento. 1. Kant.

Como quiera que el anhelo de felicidad es universal, y por ende también lo son
esas maximas mediante las que cada cual viene a colocar dicha felicidad como
fundamento para determinar su voluntad, a ciertos hombres juiciosos esto les
ha inducido a hacerla pasar por una ley prdctica universal, cuando nada podria
resultar mas extravagante. Pues alli donde generalmente una ley de la
naturaleza hace que todo resulte arménico, aqui, por el contrario, cuando se
pretende otorgar a la maxima esa universalidad propia de una ley, se sigue lo
mas contrario a la coincidencia, el mas rudo antagonismo, asi como el total
exterminio de la propia maxima y de su proposito. Ya que la voluntad de todos
no alberga entonces a uno y el mismo objeto, sino que cada cual cobija el suyo
(su propio bienestar), el cual puede avenirse desde luego por casualidad con los
propositos ajenos que se orientan igualmente hacia si mismos, mas tal cosa no
basta ni mucho menos para una ley, porque las excepciones que
ocasionalmente queda uno autorizado a hacer son ilimitadas y no pueden verse
comprendidas en modo alguno bajo una regla universal.

6. Indicaciones para su analisis:

El ejemplo que se quiere abordar desde estas coordenadas tedricas es el de la
inmigracion por causas bélicas o economicas hacia paises occidentales (en
particular, Espana). Este es un tema recurrente en los medios de comunicaciéon y
que en los dltimos afios esta teniendo una creciente importancia. Lo tomamos
aqui como motivo para lanzar una discusiéon que ponga en juego dos de las teorias
éticas mas importantes de la historia de la filosofia.

Desde un punto de vista utilitarista, puede plantearse la cuestion desde una
posicion puramente egoista, desde un egoismo que tenga en cuenta el
sentimiento de solidaridad como una fuente de placer, o incluso desde un
egoismo mas “ilustrado” que estudie las consecuencias econémicas positivas que
la llegada de inmigrantes puede tener (ejemplo: Alemania y la acogida de
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800.000 sirios como futura mano de obra, ademas con un nivel de cualificacion
medio-alto). En todos los casos, se trata de analizar qué posicion produce la
mayor cantidad de felicidad para uno mismo y para el mayor niimero de personas.
La tension entre la felicidad individual y la felicidad colectiva es uno de los puntos
débiles del utilitarismo, que Mill, consciente de ello, se esforzé por resolver. A raiz
de ese problema puede introducirse la ética deontologica para compararla con la
utilitarista, identificando qué aportaciones implica y qué limitaciones tiene. Por
ejemplo, la ética kantiana da una respuesta a la tension senalada entre felicidad
individual y colectiva; pero tomada con excesiva rigidez y sin atender a sus
consecuencias puede dar lugar a resultados dificiles de aceptar (como indica Mill
en el primer fragmento). Para el ejemplo de la inmigracion, la ética kantiana
introduce la posibilidad (fundamentada te6ricamente) de valorar a los migrantes
como personas merecedoras de dignidad, aunque ello no suponga una utilidad
para el individuo o la sociedad.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Se puede proponer este ejemplo en la asignatura de Valores Eticos de 4° ESO para
ilustrar la diferencia entre las éticas consecuencialistas y deontologicas. En la
asignatura de Filosofia de 1° Bachillerato se puede proponer el ejemplo en el
bloque de ética.
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EJEMPLO N° 10: SALVAR A UN NINO

1. Autor: Peter Singer.

2. Localizacion exacta del pasaje: Singer, Peter, 2009, The Life you can save,
Random House, New York, p. 3. Version espanola: Singer, Peter, 2012, Salvar
una vida, Katz, Madrid. La traduccién del pasaje es nuestra.

3. Contexto general de la obra:

Defensa del altruismo efectivo (donar el dinero que no necesitamos a ONG que
funcionen bien y salvar asi la vida de personas).

4. Contexto concreto del pasaje:

Se sitda al inicio del libro. Se propone el ejemplo para defender, a partir de él, que
si en ese caso somos capaces de arruinar nuestro traje y nuestros zapatos para
salvar una vida y no pensamos que esas posesiones son mas valiosas que una vida
humana, entonces deberiamos donar ese mismo dinero, que frecuentemente
gastamos en cosas que no necesitamos, para salvar las vidas de otros individuos.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Cuando vas de camino al trabajo pasas por un pequeno estanque. En los dias
calidos hay a veces ninos jugando en ese estanque, que cubre hasta la rodilla.
Hoy hace frio y es pronto, por lo que te sorprendes de ver un nifio chapoteando
dentro. Segun te acercas ves que es un nino muy pequeiio que se tambalea y es
incapaz de estar de pie o de salir del estanque. Buscas a sus padres o su
cuidador, pero no hay nadie cerca. El nifo es incapaz de mantener la cabeza
fuera del agua por mas de unos pocos segundos cada vez. Si no te metes en el
estanque y lo sacas de alli, probablemente se ahogara. Caminar dentro del
estanque es facil y seguro pero al hacerlo arruinaras los zapatos que te has
comprado hace unos dias y tu traje se mojara y llenara de barro. El tiempo
necesario para poner el nino a salvo junto a otra persona y cambiarte de ropa
conllevara llegar tarde al trabajo. ¢Qué deberias hacer?

6. Indicaciones para su analisis:

El fragmento como tal no tiene dificultad de analisis. Al plantearlo en clase se
pueden desarrollar las opciones a las que se enfrenta el agente moral y explicar
qué presupuestos implica cada una de ellas.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Se puede utilizar al explicar el utilitarismo tanto en la ESO como en Bachillerato,
para exponer cudles son algunas de las consecuencias del mismo.

A lo largo del libro Singer responde a las tipicas objeciones que planteamos
cuando nos hablan de donar. Esta contraargumentacion es ttil en clase porque
responde a los argumentos que los estudiantes suelen plantear cuando se pasa a
la consecuencia del ejemplo (si consideras que tus zapatos y tu traje son menos
importante que la vida del nifio, deberias donar ese dinero a ONG que funcione
bien porque sirve igualmente para salvar una vida). En tal sentido sirve para
cuestionar ideas socialmente asumidas e interiorizadas, funcién esencial de la
Filosofia.
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Esta discusion se puede introducir al hablar de la accion moral en Valores y
también al tratar cuestiones de Etica y Filosofia Politica en 1° de Bachillerato (por
ejemplo, al hablar de la justicia y de la responsabilidad individual respecto de
ella).

En la discusion que el ejemplo suscita también se puede hacer un
cuestionamiento de las necesidades que realmente tenemos y de qué es lo
verdaderamente importante en nuestra vida.
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EJEMPLO N° 11: EL EJEMPLO DE HUCKLEBERRY FINN

1. Autor: Mark Twalin.

2. Localizacion exacta del pasaje:
Las aventuras de Huckleberry Finn, El Pais Aventuras, Madrid
3. Contexto general de la obra:

Novela que retrata el Estados Unidos sureiio decimonénico, con especial énfasis
en la cuestion del racismo y la esclavitud.

4. Contexto concreto del pasaje:

El pasaje que nos ocupa es central en el mensaje de la novela. Huckleberry Finn
ha estado viajando con el esclavo negro Jim, siendo ambos fugitivos de dos
formas distintas de esclavitud; Huck es esclavizado por su padre borracho que
quiere obtener dinero de él y Jim siendo un esclavo negro al uso. En el pasaje
elegido Huck se plantea si debe seguir la moral corriente en su época y devolver
al esclavo a su dueno o si debe anteponer la amistad y la dignidad de su amigo.
En su sociedad lo correcto era devolver al esclavo, ya que se corria el riesgo de ir
al infierno si no se hacia. Huck lo sabe y esto complica su decision.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

De manera que estaba lleno de problemas, todos los problemas del mundo, y
no sabia qué hacer. Por fin tuve una idea y me dije: «Voy a escribir la carta y
después intentaré rezar». Y, bueno, me quedé asombrado de como me volvi a
sentir ligero como una pluma inmediatamente, y sin mas problemas. Asi que
agarré una hoja de papel y un lapiz, sintiéndome muy contento y animado, y
me senté a escribir:

«Senorita Watson, su negro fugitivo Jim esta aqui dos millas abajo de Pikesville
y lo tiene el senor Phelps, que se lo devolvera por la recompensa si lo manda a
buscar.

»HUCK FINN»

Me senti bien y limpio de pecado por primera vez en toda mi vida y comprendi
que ahora ya podia rezar. Pero no lo hice inmediatamente, sino que puse la hoja
de papel a un lado y me quedé alli pensando: pensando lo bien que estaba que
todo hubiera ocurrido asi y lo cerca que habia estado yo de perderme y de ir al
infierno. Y segui pensando. Y me puse a pensar en nuestro viaje rio abajoy vi a
Jim delante de mi todo el tiempo: de dia y de noche, a veces a la luz de la luna,
otras veces en medio de tormentas, y cuando bajabamos flotando, charlando y
cantando y riéndonos. Pero no sé por qué parecia que no encontraba nada que
me endureciese en contra de él, sino todo lo contrario. Le vi hacer mi guardia
ademas de la suya, en lugar de despertarme, para que yo pudiera dormir mas,
y vi como se alegré cuando yo volvi en medio de la niebla, y cuando volvimos a
encontrarnos otra vez en el pantano, alla lejos donde la venganza de sangre, y
todos aquellos momentos, y como siempre me llamaba su nifio y me acariciaba
y hacia todo lo que podia por mi, y lo bueno que habia sido siempre, hasta que
llegué al momento en que lo habia salvado cuando les dije a los hombres que
teniamos la viruela a bordo y lo agradecido que estuvo y que habia dicho que
yo era el mejor amigo que tenia en el mundo el viejo Jim, y el Gnico que tiene
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ahora, y después, cuando miraba al azar de un lado para el otro, vi la hoja de
papel.

Me cost6 trabajo decidirme. Agarré el papel y lo sostuve en la mano. Estaba
temblando, porque tenia que decidir para siempre entre dos cosas, y lo sabia.
Lo miré un minuto, como conteniendo el aliento, y después me dije:

«iPues vale, iré al infierno!», y lo rompi.

6. Indicaciones para su analisis:

Este fragmento narra un gran ejemplo de accién moral. Es interesante analizar
cuales eran las ideas morales de la época (basadas en la concepcién de los esclavos
como propiedad y su justificacion religiosa, con las consecuencias pertinentes),
que no estan explicitamente recogidas en el mismo, aunque se pueden reconstruir
a partir de la mencién del infierno y también analizar cuales son los valores
morales con los que Huck finalmente decide (Explicitamente son a amistad y la
consideracion de los bienes recibidos, pero en un nivel mas profundo esta el
reconocimiento de la igualdad y de la dignidad del otro, por muy diferente que lo
haya pintado la sociedad en la que vives). En clase se puede complementar la
explicacion del punto de vista de esa sociedad con las ideas que aparecen en la
pelicula 12 anos de esclavitud, particularmente el momento en el que el amo
violento lee la Biblia a las personas que pertenecen a su plantacion.

También resulta interesante analizar los sentimientos morales asociados con los
diferentes tipos de moralidad presentes: Huck siente alivio al obrar de acuerdo a
la moral propia de su época y miedo de ir al infierno por obrar en contra de dicha
moral. La accion de Huck requiere de criterio propio y valentia, aspectos que
también se pueden analizar.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Este fragmento se puede usar en clase de valores y también en Filosofia de 1° de
bachillerato.

El ejemplo puede servir para reflexionar sobre como las sociedades codifican en
su moral aquello que protege sus intereses y para generar cierta actitud critica
hacia nuestro propio c6digo moral. En mi opinion, ese es el principal uso en clase
de este ejemplo. Puede ser un ejemplo de moral ideolégica. En tal sentido puede
servir para cualquier nivel en el que se trate esa cuestion.

En el primer ciclo de ESO puede servir para ilustrar los conceptos fundamentales
de la dignidad de la persona, de los valores personales y de la accién ética. Del
mismo modo, por su énfasis en la amistad asociada con el cuidado, puede servir
para ilustrar aspectos del segundo bloque (influencia del entorno y la critica
racional de la moral circundante para adaptarla a los Derechos Humanos).
También puede muy bien servir de ejemplo de la reflexion ética, tema del tercer
bloque.

También puede utilizarse como ejemplo para los tres primeros bloques de Valores
en 4° de ESO, haciendo mas énfasis en los aspectos relevantes en este nivel. Puede
ser interesante senalar la insuficiencia de la perspectiva de Huck desde el punto
de vista de una ética formal. Y también, mas en general, el problema de
parcialidad que supone basar la accion moral en la amistad o los sentimientos de
aprecio hacia otros.
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Respecto de 1° de Bachillerato, puede ilustrar las ideas relacionadas con la accion
moral que se tratan en el bloque 6, concretamente las relativas a la consciencia,
el caracter y la madurez moral.
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EJEMPLO N° 12: LA REVOLUCION COMO EJEMPLO DE
ACONTECIMIENTO

1. Autor: Alain Badiou.
2. Localizacion exacta del pasaje:

L’Etre et l'événement, Paris, Seuil, 1988. Ubicacién del pasaje segtin la edicion de
preferencia en castellano: Badiou, A., El ser y el acontecimiento, Buenos Aires,
Manantial, 1999.

3. Contexto general de la obra:

La filosofia de Alain Badiou queda fundamentada en los tres tomos que
constituyen la ontologia basica de todo su pensamiento: El ser y el
acontecimiento. Esta filosofia trata de pensar la ruptura con respecto a “lo que
hay”, esto es, se pregunta acerca de la posibilidad de que se den transformaciones
radicales en el mundo. Para ello, se vale del concepto de acontecimiento, que
distingue del ser, el cual se da en cada caso como situacion. El cambio es posible
a partir de un acontecimiento, relampago efimero que deja paso a la tormenta de
la verdad (amorosa, artistica, politica o cientifica), inclasificable por parte del
saber de la situacion con la que el acontecimiento ha establecido un corte. Asi, la
verdad no formara parte de los saberes, sino de lo que es propio a los
acontecimientos; no sera una iluminacion, sino que constituira un procedimiento
que se da gracias a la fidelidad al acontecimiento. Es precisamente porque no
pertenece al saber enciclopédico del ser, es decir, porque sus elementos no estan
clasificados ni descritos segin el mismo, que para Badiou el advenimiento del
acontecimiento es impredecible. Se trata de la posibilidad de que ocurra algo que
no se deja prever, ni calcular a partir del estado de cosas vigente, que no se deja
organizar por aquello de lo que procede; es la creaciéon de la posibilidad de lo que
era imposible. El advenimiento de dicho acontecimiento es impredecible porque
no pertenece al saber enciclopédico del ser, esto es, sus elementos no estan
clasificados y descritos segtn dicho saber de la situacion. Un acontecimiento es
siempre localizable, pero el sitio de un acontecimiento, dado que sus elementos
no estan representados segin el saber de la situacion, solo puede ser calificado
asi retroactivamente, post-acontecimentalmente. Dicho de otro modo, si existe
un acontecimiento, su pertenencia a la situacion es indecidible desde el punto de
vista de la situacién en si.

4. Contexto concreto del pasaje:

Este ejemplo se encuentra en la meditacion diecisiete, titulada “El matema del
acontecimiento” de El ser y el acontecimiento. Esta meditacion esta contenida en
el primer capitulo que se encarga de elaborar el pensamiento sobre el concepto
de acontecimiento: el capitulo IV “El acontecimiento: Historia y ultra-uno”. Toda
la elaboracidon anterior no es sino el aparataje ontologico del ser, de las
situaciones, en las que podra aparecer, de forma azarosa, un acontecimiento.
Pues bien, dicha meditacion se encarga de analizar la cuestion acerca de como es
posible que un acontecimiento esté siempre localizado en una situacion, esto es,
en la estructuracion en el ser de un conjunto de elementos, pero que, a la vez, la
enumeracion de esos elementos no haga posible la prediccion y la decision sobre
ese acontecimiento mas que post-acontecimientalmente, esto es, en una suerte
de retroaccion de una contingencia necesaria, de la contingencia del
advenimiento de un acontecimiento, que sélo podra decidirse como necesario
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una vez que haya acontecido. Es en este contexto en el que aparece, de forma
paradigmatica, el ejemplo de la revoluciéon francesa, como modelo de un
acontecimiento politico que se da en cierta situacion histérica, pero que sin
embargo, rompe con ella, abriendo una discontinuidad entre la ley de
estructuracion de esa situacion anterior y la serie de posibilidades que abre la
ruptura acontecimental.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Consideremos el sintagma “Revolucion francesa”. ¢Qué dan a entender estas
palabras? Se puede decir, por cierto, que el acontecimiento “Revolucion
francesa” hace uno de todo lo que compone su sitio, esto es, la Francia entre
1789 y, digamos, 1794. Encontramos alli a los electores de los Estados
generales, los campesinos del Gran Miedo, lo sans-culottes de las ciudades, el
personal de la Convencion, los clubes de jacobinos, los soldados del
levantamiento en masa, pero también el costo de la subsistencia, la guillotina,
los efectos de la tribuna, las masacres, los espias ingleses, los vandeanos, la
moneda creada en la revolucion, el teatro, la Marsellesa, etc. El historiador
termina por incluir en el acontecimiento “Revolucién francesa” todos los rasgos
y los hechos que ofrece la época. Sin embargo, puede ocurrir que por esta via —
que es la del inventario de todos los elementos del sitio— lo uno del
acontecimiento se descomponga hasta llegar a no ser mas que la enumeracion
siempre infinita de los gestos, las cosas y las palabras que coexisten con él. Lo
que marca un punto de detencién para esta diseminacion es el modo segun el
cual la Revolucion constituye un término axial de la Revoluciéon misma, es
decir, la manera en que la conciencia del tiempo —y nuestra intervencion
retroactiva— filtra todo el sitio a través de lo uno de su calificacion de
acontecimiento [...] A la vez, es preciso decir que la Revolucion francesa como
acontecimiento presenta lo multiple infinito de la secuencia de los hechos
situados entre 1789 y 1794 y, ademas, que ella misma se presenta como
resumen inmanente y marca-de-uno de su propio miltiple. La Revolucién, aun
cuando sea interpretada como tal por la retroaccion histérica, no deja de ser
por eso, en si misma, supernumeraria respecto de la mera enumeracion de los
términos de su sitio, si bien ella presenta esa enumeracion [...]. Si existe un
acontecimiento, su pertenencia a la situacién de su sitio es indecidible desde el
punto de vista de la situacion en si.

6. Indicaciones para su analisis:

El anélisis de este ejemplo ha de tomar pie en la distincion previamente asentada
de los siguientes conceptos de Badiou:

- Situacidn: la sociedad francesa de finales del siglo XVIII: los estratos de
esa sociedad, sus conflictos econémicos, politicos, ideolégicos, etc., son
accesibles al saber.

- Acontecimiento politico: la Revolucién francesa hizo visibles/legibles los
excesos y las inconsistencias, la “mentira” del Antiguo Régimen, por lo que
es la verdad de la situacion del Antiguo Régimen, localizada, ligada a esa
situacion.

- Indecidibilidad: el acontecimiento es impredecible y contingente respecto
de esa situacion. El acontecimiento no tiene ninguna garantia ontologica:
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no puede ser reducido a una situacion previa ni deducido de ella, ni es
tampoco generado por ella. Surge “de la nada”.

- Ruptura: el acontecimiento engendra un tiempo propio y abre un espacio
subjetivo autoconstituyente (se desarrolla sin terceros y en la ausencia de
todo criterio externo a ese mismo desarrollo). Es un cambio que supone
una discontinuidad con lo anterior.

- Fuera-de-ley: un acontecimiento no se reduce a la legalidad del ser de la
situacion. Es emergencia de un nuevo comienzo. Hace aparecer en una
situacion aquello que no existia en ella.

- Universalidad: «Lo que hace que un acontecimiento verdadero pueda
constituirse en origen de lo universal, que es para todos y que es eterno,
reside en que justamente esta ligado a la particularidad de una situacion
sblo por la via de su vacio. El vacio no excluye ni obliga a nadie» (Badiou,
A., La ética, p. 106).

- Fidelidad: deben desplegarse sus consecuencias por el sujeto politico: el
pueblo.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Este ejemplo puede utilizarse a la hora de explicar parte del bloque
“Transformacion” de Filosofia de 4°, y la Filosofia politica de 1° de Bachillerato.
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EJEMPLO N° 13: LA PROHIBICION DEL DERECHO DE
RESISTENCIA (A LA CONSTITUCION POLITICA DE LA
REVOLUCION FRANCESA)

1. Autor: Immanuel Kant.

2. Localizacion exacta del pasaje:

Kants gesammelte Schriften, edicibn de la Preufische Akademie der
Wissenschaften, Berlin, 1900-, 29 vols. (edicién en curso): Die Metaphysik der
Sitten, vol. VI (203-493). Ubicacion del pasaje segtn la edicion de preferencia en
castellano: KANT, 1., Metafisica de las costumbres, Madrid: Tecnos, 2005.

3. Contexto general de la obra:

La Metafisica de las costumbres es considerada la altima gran obra sistematica
de Kant, que se encarga de desarrollar la metafisica de la esfera de la libertad. La
publicacion de la obra, como sistema de los principios metafisicos practicos, se
anuncia desde 1765, pero la primera edicion no vera la luz hasta 1797. Una de las
razones, que nos interesaran en el desarrollo del ejemplo, se encuentra en la carta
dirigida a Lagarde en noviembre 1794, que apunta a cierto temor a la censura por
motivos politicos. Esta obra desarrolla los contenidos practicos tanto referentes
al bien juridico como al bien moral. De este modo, se trata, en su primera parte,
la “Doctrina del Derecho”, de elaborar la tarea critica en el dominio de la filosofia
juridica y, en su segunda parte, la “Doctrina de la virtud”, en el ambito de la
filosofia moral. Asi, las leyes de la libertad, en contraposicién con las leyes
naturales, seran leyes morales en tanto en cuanto se refieran a la conformidad
interna de las maximas con la ley universal como movil de la accién, mientras que
seran leyes juridicas en tanto en cuanto se refieran a la conformidad externa de
las acciones con las leyes. Son, por lo tanto, dos modos distintos de legislacion.
En el ambito moral, se establece un deber interno de cada sujeto respecto a si
mismo, mientras que en el &mbito juridico se regulan externamente las relaciones
mutuas entre las personas.

4. Contexto concreto del pasaje:

Este ejemplo se encuentra en la primera parte de la Metafisica de las costumbres:
“Los principios metafisicos de la Doctrina del Derecho”. Dentro de esta, nos
hallamos en la segunda parte: “El derecho publico”, dentro del cual se encuentra
la seccion primera, “El derecho politico”, cuya “Observacion general: efectos
juridicos que se derivan de la naturaleza de la unién civil” contiene el ejemplo a
analizar, pp. 320-323.

Aqui, Kant comienza desarrollando la exigencia de la obediencia del pueblo hacia
el poder supremo del Estado. El argumento reside en que el ordenamiento
juridico solido es la condicion para el ejercicio mismo de los derechos de los
miembros del Estado y lo que define al pueblo es el ser y el actuar como un todo
regulado por leyes, de modo que en la rebeliéon violenta no puede emerger el
pueblo, sino las facciones en lucha. Ademéas, no puede permitirse en la
constitucién misma de un Estado la destruccion violenta de un ordenamiento
juridico positivo, al precio de la destrucciéon del fundamento altimo del Estado,
porque la union de los seres humanos entre si es un fin en si mismo y un deber
para cada uno. Se afirma con ello la ilegalidad del derecho de resistencia o de las
revueltas (una Constitucion no puede recoger en sus articulos el germen de su
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auto-disolucion). Y, sin embargo, por otra parte (y esta es la clave en el analisis
del ejemplo), cuando una revolucién haya triunfado, podremos aplaudirla y
deberemos reivindicar la ley que ella construya a través de un proceso
constituyente. Aunque, antes de que ocurra, nunca deberemos reclamarla, una
vez haya sido, no podremos sino quererla, como una contingencia necesaria:
aunque la trayectoria azarosa de su fundacion sea en si misma ilegal, su
constitucién misma habra de ser legitima, lo que no constituye sino la legitimidad
del poder constituyente, incluso si éste ha resultado de una revolucién.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Contra la suprema autoridad legisladora no hay, por tanto, resistencia legitima
del pueblo; porque s6lo la sumisién a su voluntad universalmente legisladora
posibilita un estado juridico; por tanto, no hay ningtin derecho de sedicién
(seditio), ain menos de rebelion (rebellio) [...]. La razén por la que el pueblo
debe soportar, a pesar de todo, un abuso del poder supremo, incluso un abuso
considerado como intolerable, es que su resistencia a la legislacion suprema
misma ha de concebirse como contraria a la ley, incluso como destructora de la
constitucion legal en su totalidad. Porque para estar capacitado para ello
tendria que haber una ley publica que autorizara esta resistencia del pueblo; es
decir, que la legislacién suprema contendria e si misma la determinaciéon de no
ser la suprema y de convertir al pueblo como subdito, en uno y el mismo juicio,
en soberano de aquel al que esta sometido; lo cual es contradictorio. Esta
contradiccién se evidencia al preguntar: ¢quién entonces deberia ser juez en
este conflicto entre el pueblo y el soberano? (porque, desde un punto de vista
juridico, son siempre dos personas morales diferentes); porque queda claro que
el primero quiere ser juez en propia causa.

Por tanto, un cambio en una constitucién politica (defectuosa), que bien puede
ser necesario a veces, s0lo puede ser introducido por el soberano mismo
mediante reforma, pero no por el pueblo, por consiguiente, no por revoluciéon

[...].

Por lo demaés, si una revolucién ha triunfado, y se establece una nueva
constitucion, la ilegitimidad del comienzo y de la realizacion no puede librar a
los stibditos de la obligaciéon de someterse como buenos ciudadanos al nuevo
orden de cosas, y no pueden negarse a obedecer lealmente a la autoridad que
tiene ahora el poder.

6. Indicaciones para su analisis:

La clave del anélisis de este ejemplo reside, en primer lugar, en la distincién entre
legalidad y legitimidad y, en segundo lugar, en la atencion al contexto histérico
en el que Kant estableci6 esta prohibicion del derecho de resistencia. Cf., para
ello, Domenico Losurdo, Autocensura y compromiso en el pensamiento politico
de Kant, Madrid, Escolar y Mayo, 2010 [1984]. La tesis principal de Losurdo
mantiene que, teniendo en cuenta el contexto en el que Kant teoriz6 acerca del
derecho de resistencia, su negacion permitia justificar la irreversibilidad de la
Revolucion francesa y condenar, por tanto, los intentos de restauracion
contrarrevolucionaria llevados a cabo por las sublevaciones vandeanas (Guerra
de la Vandea: 1793-1796).

7. Indicaciones para su uso en clase:
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Este ejemplo puede tanto en las sesiones de Valores éticos de 4° en las que se
desarrolle la diferencia entre legalidad y legitimidad, como en la diferenciacion
entre la Etica, la Politica y el Derecho. Asimismo, puede utilizarse en el temario
de Filosofia politica de la programacion de Filosofia de 1° de Bachillerato.
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EJEMPLO N° 14: EL DEPORTE COMO ESPECTACULO

1. Autor: W. Th. Adorno

2. Localizacion exacta del pasaje: Th. W. Adorno “Critica de la cultura y
Sociedad I1” pag 600. Capitulo: <Educar después de Auschwitz> Editorial Akal.

3. Contexto general de la obra:

Critica de la cultura y Sociedad se integra dentro de la coleccion Obras
Completas de Adorno de nueva traduccion. La presente es una de las mas
representativas del filosofo en la que expone su concepcion acerca del
pensamiento y la critica filoséfica de la cultura y sociedad de su época.

Los articulos reunidos en este volumen se extienden desde los <grandes > temas
filosoficos, pasando por temas politicos, hasta llegar a temas, en cierto modo
efimeros, desde las experiencias profesionales en la universidad hasta complejos
demasiado poco académicos. La exposicion tiene esto en cuenta; segin cual sea
su tema, varia su densidad y su severidad. Un lenguaje que se independiza de lo
que reclaman las cosas cambiantes no es su estilo.

Miembro de la Escuela de Frankfurt, Adorno, hace una critica a la industria de la
cultura a través del arte. La industria de la cultura, que es la industria de la
diversion, supone la expropiacion de la conciencia de los hombres sustituyendo
la experiencia artistica genuina con otra inferior lo cual es sinébnimo del fracaso
de la cultura.

4. Contexto concreto del pasaje:

El contexto en el que encontramos el pasaje seleccionado engloba una serie de
reflexiones desde la teoria critica, propia de nuestro autor y la Escuela de
Frankfurt a la que pertenece, sobre el tiempo libre en la sociedad actual. El
deporte, desde el punto del espectador es el ejemplo que recoge.

La tesis que sostiene la seleccion de las reflexiones es la siguiente: Uno de los
medios mas poderosos por los cuales la sociedad actual preserva su sistema es la
industria cultural constituida y difundida fundamentalmente por los medios de
comunicacion de masas, los cuales conforman un modo de establecer modelos de
conducta, valores, lenguajes...

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

La exigencia de que Auschwitz no se vuelva a repetir es la primera que hay que
plantear a la educacién. Esta exigencia es tan importante que creo que ni debo
ni puedo justificarla. No puedo entender que hasta ahora apenas haya sido
estudiada. Justificarla resultaria monstruoso a la vista de la monstruosidad que
sucedid. Pero que apenas se tome conciencia de la exigencia y de las preguntas
que plantea muestra que la monstruosidad no ha entrado en las personas, y
esto es un sintoma de que la posibilidad de la repeticién persiste por cuanto
respecta al estado de la conciencia y de lo inconsciente de las personas...

La conciencia, cuando estd mutilada, retrocede mediante una figura esclava y
tendente a la violencia al cuerpo y a la esfera de lo corporal. No hay méas que
mirar como el lenguaje de un tipo determinado de personas incultas pasa ya a
la amenaza (sobre todo cuando se les critica por alguna razén) como si los
gestos lingiiisticos fueran los de una violencia corporal apenas controlada. Aqui
habria que analizar la funcién del deporte, que la psicologia social critica
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apenas ha estudiado. El deporte es ambiguo: por una parte puede tener un
efecto antibarbaro y antisadico mediante la caballerosidad, el respeto a los
débiles, pero por otra parte, en algunas de sus modalidades y de sus
procedimientos puede fomentar la agresion, la rudeza y el sadismo, sobre todo
en las personas que no se exponen al esfuerzo y a la disciplina del deporte, sino
que lo contemplan; en las personas que suelen rugir en los estadios. Habria que
analizar sistematicamente esta ambigiliedad del deporte. Si la educaciéon puede
influir en esto, habria que aplicar los resultados a la vida deportiva.

6. Indicaciones para su analisis:

Para analizar el fragmento y el ejemplo del deporte como espectaculo de masas,
hemos de aclarar de donde parte éste punto que llamamos teoria critica de la
sociedad, desde la formacién de una serie de pensadores de corte marxista, La
escuela de Frankfurt y su creacion del Instituto de Investigacion Social.

Adorno pertenece a la primera generaciéon de la escuela y es miembro activo en
su fundacién y desarrollo. Analizando las relaciones entre los factores
econdémicos, psicoldgicos, historicos y culturales que influyen en el desarrollo de
la sociedad contemporanea.

El hegelianismo, marxismo y psicoanélisis resumen los rasgos definitorios de la
escuela cuyo objetivo principal es conseguir una sociedad sin explotacion
mediante una transformacion de la sociedad, con vistas a que el ser humano
pueda conseguir su libertad mediante su desarrollo creativo.

La critica de la organizacion de nuestro tiempo libre y de los espectaculos elegidos
para nuestro ocio, como el deporte, constituye una de las reflexiones que Adorno
ha elegido para mostrar esa permanencia en la dominacion ejercida por los
medios de comunicacion masas.

La menci6n a los campos de concentracion de Auschwitz tiene todo que ver con
el momento historico en el que se desarrolla la escuela, cuya creacion queda
interrumpida por el ascenso al poder de Hitler y ante tal situacién sus miembros
tienen que exiliarse primeramente en Viene y después a Estados Unidos. Los
temas que frecuentan estos pensadores son, por tanto, el nazismo, fascismo,
estalinismo... entre otros muchos.

El deporte como espectaculo supone una normalizacion de determinadas
conductas que se desarrollan como colectivo, realzando determinados valores de
[13 »
grupo”.

Precisamente este rasgo de la conducta y valor individual que queda arrasado por
la homogeneizacion de grupo y de lo mayoritario es lo que reclama Adorno ya que
arrasa con la posibilidad de creacion, de reflexion.

La industria cultural genera habitos, fija diversiones y horarios.... Y este es el caso
del deporte como espectaculo.

7. Indicaciones para su uso en clase:

El ejemplo est disefiado para utilizarse en los tltimos cursos de la Valores Eticos
de la Eso y también en la asignatura de Filosofia de 4° de la ESO.

Se requiere hacer una planificacion de su tiempo libre en la cual aparezca la
frecuencia con la cual consumen ese tipo de ocio pasivo. (Se hace la diferenciacion
con el deporte como préactica, ya que en la practica se adquieren valores distintos.)
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Vamos a reflexionar, sobre el deporte como espectaculo, desde los siguientes
ambitos:

-La falta de cuestionamiento de tal “ritual” debido al habito o costumbre de
“quedar para ver un partido”.

-Las conductas que se normalizan cuando se consume este tipo de ocio. (Por
ejemplo: gritos, insultos, ataque a los rivales)

-Los valores que envuelven a estas actividades (Un ejemplo: Si no eres de mi
equipo eres mi enemigo... 0 conmigo o contra mi)

-Los valores de significaciéon de la derrota y el éxito que envuelven al resultado
del partido, del esfuerzo...

-Lo que simbolizan algunos equipos de futbol, lo que se considera que es
importante en la sociedad.

47



Seminario 2020-2021 EJEMPLISTICA EN EL AULA DE FILOSOFiA

EJEMPLO N° 15: THROFFER ({OFERTA O AMENAZA?)

1. Autor: Robert Nozick.
2. Localizacion exacta del pasaje:

“Coercion”, White Morgenbesser (ed.), Philosophy, Science, and Method: Essays
in Honor of Ernest Nagel. St Martin's Press. pp. 440-72 (1969).

3. Contexto general de la obra:

El articulo Coercion es un articulo que se enmarca dentro de la discusion sobre
los limites de la voluntariedad en el afio 1969. Es un articulo previo a su explosion
publica con Anarquia, Estado y Utopia, una de las cubres del pensamiento liberal
libertario, o su obra magna Philosophical Explanations(1981). Nozick plantea la
cuestion de en qué consiste la libertad — ampliacion requerida en su capitulo
Libertad (1981). La libertad, entendida como libertad negativa, es la ausencia de
coaccién. Somos libres en tanto que nuestras acciones no son interferidas por la
coaccion de otras personas. En términos millianos, el iinico limite de la libertad
es el dafo a otras personas, pero no estaria justificada ninguna interferencia a
nuestra libertad. El concepto de interferencia es demasiado borroso, de modo que
en la tradicion liberal tiene distintas acepciones o limites:

i) En uno de los extremos, la coaccion seria solamente fisica. Estarian
coaccionados todos aquellos individuos que actian bajo una promesa de dafio
fisico. La tradicion libertaria partiria de esta premisa — Spencer, Hayek, Nozick.

ii) En otro de los extremos, la interferencia se da siempre y cuando exista una
modificacion o manipulacion de los estados mentales de los individuos. Tenemos
aqui a los defensores del paternalismo y la filosofia estructuralista. El ser humano
actuaria libremente siempre y cuando la formacién de sus preferencias fuese
libre.

Iii) En el término medio estaria la filosofia del propio Mill: existirian situaciones
propiamente coercitivas, pero también presiones sociales que harian inviable la
consideracion del ser humano como libre. Una sociedad prejuiciosa o que no
permita trabajar a individuos que no participan de las creencias mayoritarias
acabara interfiriendo con la libertad de los individuos.

Sin embargo, el planteamiento liberal deja una ambigiiedad que se puede
observar desde el contractualismo posesivo del siglo XVII: ¢ésomos mas libres o
menos libres cuando actuamos bajo leyes? Las leyes distribuyen bienes de mérito:
premian al honrado y castigan al que las conculca. Nozick irrumpe en el debate
clasico, el que divide a los hobbesianos de los lockeanos, kantianos y, en general,
los republicanos. Las interferencias legales serian, en la mayor parte de casos,
interferencias que protegen, y no atacan, nuestra libertad. Somos libres cuando
vivimos en sociedad.

El debate sobrevive al paso del tiempo con la filosofia de corte positivista juridico
de Kelsen y Hart: el hecho diferencial de una norma juridica es su Giiltigkeit,
validez, esto es, su caracter coercitivo mas su reconocimiento autoritativo o, si
queremos, autoridad mas coercién.

El articulo de Nozick especifica qué es la coercion y si esta es una condicion
necesaria y suficiente para que no seamos libres, para pasar después a analizar
qué situaciones son limites de la coercion: amenazas, ofertas, advertencias y
explotacion.
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4. Contexto concreto del pasaje:

Nozick comienza analizando cuales son las condiciones necesarias y suficientes
para que no seamos libres. Partiendo de un endoxa, que solemos considerar que
si hay coercion no hay libertad, Nozick pone tres contraejemplos en los que se
muestra que es posible ser libre existiendo coacciéon y no ser libre no existiendo o
no siendo reconocida la coacciéon. A partir de esta idea, Nozick reconoce que la
coaccion tiene que implicar una promesa de una consecuencia no deseable que
tiene que ser reconocida por el agente y el paciente de la coaccion. Si la coaccién
no es reconocida por agente o paciente esta no existe, aunque Nozick se plantea
si podrian existir contraejemplos relevantes. La coaccidon tiene la forma
proposicional “Si haces X, entonces tendras la consecuencia negativa Y”.

¢Serian todas las propuestas que se expresan de este modo coactivas?
Intuitivamente consideramos que una expresion de esta forma es una amenaza.
Sin embargo, Nozick considera que toda amenaza se podria expresar a través de
una contraria. “Si no haces X, no tendras la consecuencia negativa Y”. Es decir,
que toda amenaza se puede expresar como una oferta. ¢Estamos coaccionando a
alguien cuando hacemos una oferta? La intuicion procedente del paradigma
liberal es que no: ofrecemos ayuda a un amigo a cambio de otro favor, y
consideramos una amenaza apuntar a alguien con una pistola diciéndole “la bolsa
o lavida”. Sin embargo, se podria convertir cada proposicion en la alternativa: las
ofertas se vuelven amenazas, son equivalentes, throffers. Nozick tratara de
explicar que la consideracion de oferta o amenaza dependera de cudl fuese el
curso normal de los acontecimientos. Asi, desarrollara el Test del curso esperado
de los acontecimientos: una propuesta es coercitiva si empeora la situacion de la
persona que recibe la oferta respecto del curso esperado; si la mejora, es una
oferta.

A partir de este articulo se desarrollaron multiples discusiones sobre la naturaleza
de nuestras interferencias sobre la libertad, tanto por la explotacion econdémica
como por interferencias paternalistas no coercitivas.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:

Consider the following example. Q is in the water far from shore, nearing the
end of his energy, and P comes close by in his boat. Both know there is no other
hope of Q’s rescue around, and P knows that Q is the soul of honesty and that
if Q makes a promise he will keep it. P says to Q “I will take you in my boat
and bring you to shore if and only if you first promise to pay me $10,000
within three days of reaching shore with my aid.” Is P offering to take Q to
shore if he makes the promise, or is he threatening to let Q drown if Q doesn’t
make the promise? If one views the normal or expected course of events as one
in which Q drowns without P’s intervention, then in saying that he will save Q
if and only if Q makes the promise, P is offering to save Q. If one views the
normal or expected course of events as one in which a person in a boat who
comes by a drowning person, in a situation such as this, saves him, then in
saying that he will save Q if and only if Q makes the promise, P is threatening
not to save Q. Whether P’s saying that he will save Q if and only if Q makes
the promise is an offer to save Q or a threat not to save Q depends upon what
the normal or expected course of events is.

Consideremos el siguiente ejemplo: Q esta en el agua lejos de la costa, y esta
quedandose sin energia, y P se acerca con su barco. Ambos saben que la tinica
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esperanza es que Q haga el rescate, y P sabe que Q es la esencia de la honestidad
y que si Q promete algo lo cumplira. P dice: “Te recogeré en mi barco y te llevaré
a la orilla si y solamente si prometes primero pagarme 10.000 euros en los tres
dias siguientes a llegar a la costa con mi ayuda”. ¢P ofrece a Q llevarlo a la orilla
si hace la promesa o lo esta amenazando con ahogarse si no hace la promesa?
Si uno ve las cosas por el curso normal de los acontecimientos o el curso
esperado, en el que Q se ahogaria sin la intervencion de P, entonces diriamos
que salvaria a Q si y solamente si Q hace la promesa, P ofrece salvar a Q. Si uno
ve el curso normal de los acontecimientos como uno en el que una persona que
va con su barco y se encuentra con una persona ahogandose, dadas las
circunstancias, lo salva, entonces diciendo que P salva a Q si y solamente si Q
hace la promesa, P esta amenazando con no salvarlo. Si P esta ofreciendo con
salvar a Q o lo esta amenazando si y solamente si hace la promesa o no la hace
depende de lo que consideremos el curso normal de los eventos.

6. Indicaciones para su analisis:

El ejemplo escogido por Nozick esta entrelazado con al menos dos ejemplos
anexos. Por una parte, el ejemplo de la pistola, que pretende ser intuicién coman
para el publico. Si se introduce este ejemplo de throffer, oferta que no se puede
rechazar, es porque existen interferencias no tan intuitivamente violentas, las que
no implican dano fisico. El siguiente ejemplo manejado en el articulo es el de un
esclavo al que se ofrece liberarse a cambio de dinero. Asi, se trataria de encontrar
un contraargumento al test del curso esperado de los acontecimientos. ¢Qué
ocurre si el curso esperado es en si mismo coercitivo? ¢Se anularia toda
posibilidad de oferta?

Por otro lado, metodolégicamente el texto plantea definiciones a través de
condiciones necesarias y suficientes que después procuran ser cuestionadas. La
ambicion del texto es mas bien apagogica, de modo que conviene entenderlo
como un ejercicio de destruccion de ciertos planteamientos acerca de la coaccion.
Los contraejemplos son muy relevantes para que se entienda que el concepto de
coaccion, moneda comun de la filosofia politica, en realidad dista mucho de ser
claro.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Es conveniente que los alumnos sean conscientes del modo de definicion
utilizado, que no es por género préoximo y diferencia especifica — la coaccién seria
un modo de propuesta que se diferencia de otros en su caracter negativo — sino
que se trata de enumerar una serie de condiciones necesarias y suficientes.
Conviene que en la parte del curso correspondiente a la argumentacion hayan
trabajado en la elaboracién de contraejemplos.

Los ejemplos de Nozick son especialmente utiles para el concepto analizado, pero
seria muy positivo que propongan sus throffers y sus conversiones. Para esto
seria necesario haber trabajado algo de logica.

Por ultimo, el test de curso esperado no es el tnico planteado para resolver el
problema de las throffers. Existen otros tests como el talis qualis o el test de
Zimmerman, para lo que conviene trabajar con modalidad y contrafacticos.

EJEMPLO N° 16: PATERNALISMO
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1. Autor: Joel Feinberg

2. Localizacion exacta del pasaje:

Harm to self. The moral limits of criminal law, 1989, Oxford University Press.
3. Contexto general de la obra:

Esta obra forma parte de un proyecto de justificacion moral de los limites del
derecho penal. Feinberg desarrolla esta obra en cuatro volimenes que pretenden
analizar todas las justificaciones posibles de las interferencias en la libertad
humana.

En el primer volumen, Feinberg analiza sobre todo el problema del dafio. éQué
consideramos un dafno? Comenzariamos diciendo que existe dano fisico, pero se
nos plantea la cuestion platonica del dafio moral, el dafio a la propiedad, la
preservacion de intereses, la legitimidad de los intereses y muchas otras
cuestiones en relacion con el problema del dafo a terceros. Si no estuviésemos
dispuestos a introducir el derecho penal més alla del dafio a terceros estariamos
en la posicion libertaria.

El segundo volumen introduce el principio de ofensa: habria ciertos casos en los
que la libertad de expresidon podria estar limitada. Desde el caso clasico de
Wendell Holmes, el del individuo que grita /Fuego! En el teatro, hasta casos de
delitos de odio, quemar banderas y cruces, injurias, calumnias, mala publicidad,
Feinberg elabora una sofisticada lista de casos en los que al menos intuitivamente
aceptariamos que la ofensa legitima la intervenciéon del cédigo penal. Analiza el
problema de la nuisance en Mill, pero habria ciertos casos en los que
justificariamos limitaciones de la libertad de expresion. Feinberg se imagina un
metro en el que un individuo esta o bien hablando y molestandonos sin que
podamos hacer nada hasta distintos casos de obscenidad. La mayor parte del libro
es precisamente un analisis detallado de los limites del discurso obsceno:
palabras insultantes, pornografia y otras formas de expresion de lo intimo que
legitimamente exigimos que no se compartan. El liberal aceptaria también el
segundo principio.

Sin embargo, el liberal habra de plantearse qué ocurre cuando el dafio no se
inflige a los demés, sino a uno mismo. Para ello analizara en el tercer volumen,
Harm to self, si seria deseable introducir limitaciones a la libertad para evitar un
dafio autoinfligido. En casos en los que ese dafio afecte a los demas podria estar
justificado en términos del principio de dafio, pero éseria posible si s6lo nos
afectase a nosotros mismos? Estamos hablando del problema del paternalismo.
Feinberg distingue entre paternalismo blando y paternalismo fuerte, segin no
exista o exista voluntariedad. El paternalismo es una violacién de la autonomia
de los individuos por su propio bien, pero un paternalista blando sostendria que
la voluntariedad no se puede dar en ciertos casos. Feinberg sostiene que el
paternalismo débil no es ni siquiera paternalismo.

¢Cuando estariamos ante un caso de paternalismo? Hablariamos de una
interferencia que viola la voluntad de los individuos para aumentar su bienestar.
El libro procura analizar todos los aspectos de esta definicion: estudia qué es una
interferencia, puesto que habria formas de modificar la voluntad de los
individuos no consideradas paternalistas — pensemos en el mero acto
argumentativo como un acto que intenta mejorar el estado doxastico de otro
individuo interfiriendo en su actividad y por obtener un bien que es el
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conocimiento. Definira a lo largo del libro como se obtiene esa voluntariedad,
puesto que esta es gradual y depende del conocimiento y la competencia del
individuo, y como este forma su conocimiento acerca de lo conveniente, ademas
de qué consideramos un bien para un individuo.

El volumen 3 termina planteAndose si no cabria no solamente proteger al
individuo de si mismo, sino tratar de mejorarlo. Con esto termina el volumen 4,
Harmless wrongdoing, que trata del moralismo y el perfeccionismo. Ambos
compartirian una visiéon sobre el ideal de la vida humana que necesita de una
intervencion por parte de los poderes publicos: ciertos valores se habrian de
preservar. Aunque habria justificaciones puras de estas intervenciones, la mayor
parte del libro esta dedicada a la interferencia impura: hay que preservar los
valores porque es beneficioso para los demas. Este beneficio es perfeccionista
porque no solamente es preventivo sino que favorece la persistencia de ciertos
valores. Feinberg sostiene que no estaria justificada la interferencia en este caso.

4. Contexto concreto del pasaje:

La interferencia con la autonomia sélo esta justificada en casos en los que esta no
se ejercite o sea insuficiente. Hay actos que no son suficientemente voluntarios.
Esto no se aplica solamente a actos discretos, sino también a casos Ulises en los
que dependemos de elecciones que hemos cometido en el pasado. En esos casos,
nuestras acciones no reflejan un consentimiento in acto, sino que existirian otro
tipo de consentimientos. Se requiere de un consentimiento informado en el que
el la voluntad tenga claro el objeto de su decisién. La informaciéon disponible
puede modificar nuestras elecciones, de modo que la ignorancia puede en algunas
ocasiones modificar el grado de voluntariedad de las mismas. Si ignoramos lo
que estamos decidiendo el acto de consentimiento es vacio. Existe entonces la
idea de un consentimiento hipotético racional: para aceptar el consentimiento de
una persona tendriamos que suponer que esa decision corresponde con lo que esa
persona haria hipotéticamente en una situacién en la que tiene informacion
suficiente para juzgar. Si no se cumplen esas condiciones, no habria
voluntariedad y seria posible un paternalismo blando.

El fragmento elegido esta situado dentro de un listado de ejemplos en los que
tomamos un riesgo que puede alterar de forma permanente nuestra autonomiayy,
ademas, modifica para siempre nuestra capacidad para tomar decisiones. Tanto
el consumo de drogas como el uso o no uso del casco son una conducta arriesgada
que supone una incertidumbre y la posibilidad de perder nuestra libertad si todo
sale mal. ¢ Deberiamos prohibir o limitar la posibilidad de tomar esos riesgos? En
el ejemplo, parece que si abogasemos por un consentimiento racional estariamos
en el riesgo de un paternalismo fuerte, puesto que parece que los individuos que
acometen el riesgo estdn tomando decisiones conscientes acerca de sus propios
fines y concepciones del bien. Feinberg rechaza esta exigencia fuerte de
consentimiento, pero sostiene que habria casos en los que no se puede dar el
consentimiento ex post. El consentimiento futuro no seria posible, de modo que
habria que optar por la suposicién de que si dispusiésemos de toda la informacién
aceptariamos aquello que ahora mismo se nos impone por ley. Debido a que en
esa situacion hipotética los actores aceptarian la situacién que de facto impone la
ley, seria aceptable imponer algo que, de algin modo, ellos habrian estado
dispuestos a aceptar.

5. Fragmento que recoge el ejemplo:
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When Victor Vroom turned eighteen he purchased a second-hand motorcycle
so that he could transport himself quickly and economically to his job. He did
this despite the misgivings of his parents, who had read the chilling statistics—
"In 1978, 166,000 Americans were admitted to hospitals for emergency
treatment after motorcycle accidents; 4,700 of them died. Many others were
crippled for lite",'1 and heard the testimony of attending physicians— "Some
of these kids look like ground hamburger when they re brought to us. They've
been dragged along the ground for 40 feet with a 500-pound bike on top of
them, or hurled through the air at 60 miles an hour before striking a tree.
Anyone who rides a motorcycle is a potential human cannonball.""" Victor
was annoyed that state law required him to wear a hot and uncomfortable
protective helmet while riding the motorcycle, on pain of a fifty-dollar fine.
He also resented the special scrutiny policemen seemed to reserve for bikers;
he knew there was no way he could flout that law without being caught. One
hot summer day, already late for work, Victor had to go out of his way to pick
up his helmet, making him still later. He was tempted to leave the helmet and
drive straight to work without it, but he did not wish to risk the fifty-dollar
fine. For that reason only, he retrieved the helmet, and trapped it securely on
his head as he began his fifteen-minute drive through crowded city streets to
his job. Half way through the trip, a confused motorist coming from the
opposite direction made a sudden illegal left turn, swerving right into his
path. He could not avoid smashing into the side of the automobile. The
collision threw him high in the air over the top of the car, and he landed on his
head twenty feet away. He was rushed to the hospital and treated for cuts and
a minor concussion. Without the helmet, he was told, he would have been
killed or severely brain-damaged. Ever since the accident Victor has worn his
helmet faithfully, not only because the law requires it, but because he wishes
to be protected from other unforeseeable accidents. But in the first instance,
he would never have worn the helmet but for fear of legal penalties.

Cuando Victor Vroom cumpli6 los 18 se compr6 una moto de segunda mano,
de modo que pudiese desplazarse rapida y econdmicamente al trabajo. Lo hizo
a pesar de las regafiinas paternas, que leian las estadisticas intranquilizantes.
“En 1978, 166.000 americanos ingresaron en Emergencias tras un accidente de
moto. De ellos murieron 4.700. Otros se quedaron tullidos de por vida” y
oyeron el testimonio de los médicos presentes. “Algunos de estos chicos
parecian hamburguesas cuando vinieron. Se arrastraron por el suelo durante
15 metros con una moto de 250 Kkilos sobre ellos o volaron por el aire a 80
km/hora antes de chocar contra un arbol. Cualquiera que monte una
motocicleta sabe que es una posible bola de cafiéon humana”. Victor estaba
enfadado porque el Estado obliga a llevar un caluroso e incomodo casco
protector mientras conduce, con una multa de 50 dolares. También le
molestaba el escrutinio de los policias. Sabia que no podia incumplir la ley sin
que ellos lo pillasen. Un dia caluroso de verano, llegando tarde al trabajo, Victor
tuvo que desviarse de su camino para coger el casco, lo que le hizo llegar mas
tarde todavia. Tuvo la tentacién de dejar el casco e ir directamente al trabajo,
pero no lo hizo para evitar la multa. Por eso cogi6 el casco y se lo at6 de forma
segura tan pronto como emprendié su viaje al trabajo. Habia trafico. En el
medio del camino, un motorista despistado apareci6 en direccion contraria e
hizo un giro repentino a izquierdas, irrumpiendo en su camino. No pudo evitar
caer al lado del automovil. La colisidn le hizo volar y cay6 a 5 metros. Se le llevo
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pronto al hospital y fue tratado por cortes y contusiones menores. Sin el casco,
le dijeron, habria muerto o tenido un dafio cerebral severo. Desde entonces,
Victor lleva casco con conviccidn, no s6lo porque la ley lo requiere, sino porque
quiere protegerse de accidentes imprevisibles. Sin embargo, en primera
instancia nunca lo habria vestido salvo por miedo a los castigos legales.

6. Indicaciones para su analisis:

Para exponer este pasaje se ha de introducir el problema del paternalismo y su
justificacion. El paternalismo estd solamente justificado si el objeto del
paternalismo carece de competencia para tomar decisiones, carece de
informaciéon o no actia con un grado suficiente de voluntariedad. Se deben
plantear los requisitos del consentimiento y los problemas del consentimiento
hipotético.

7. Indicaciones para su uso en clase:

Hay ejemplos en las leyes espanolas de paternalismo que son analogos al
estudiado aqui. La obligatoriedad de llevar cinturén de seguridad o las
restricciones en el acceso a medicacion pueden ser ejemplos propios que los
alumnos investiguen. Se ha de distinguir muy claramente entre interferencias
debidas a voluntariedad, interferencias debidas a la falta de racionalidad o falta
de informacion. Un buen texto suplementario es el texto de VandeVeer
Paternalistic intervention: the moral grounds of paternalism, en el que ofrece
un listado de ejemplos en los que de hecho nuestras leyes interfieren con la
libertad individual.
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ANEXO D1
CAPTURAS DE PANTALLA DE LOS VIDEOS ELABORADOS
EN LA LINEA 4
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