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INTRODUCCIÓN GENERAL   

Este trabajo, que fundamenta documentalmente la práctica de una intervención 

didáctica para la enseñanza de la filosofía en el Colegio de Bachilleres, se propone aportar 

algunas observaciones que ayudarán a comprender mejor cómo hacer cosas con conceptos. 

Considero necesario mostrar un cambio de perspectiva en el desarrollo de la tarea más 

urgente en la educación filosófica: prestar especial atención a las creencias y el influjo de la 

cultura que se ajusta constantemente a nuevas circunstancias. Pues aún resultan 

sorprendentes los desajustes de tipo conceptual, que tienen lugar cuando la inseguridad 

intelectual y moral se anticipa a las correspondientes quiebras materiales. Para todo ello se 

divide en cuatro capítulos.  

En el capítulo1, intitulado ‘El panorama de la Educación’, se examina la naturaleza 

de la propuesta con su referente contextual, se pone en claro cuál es el estado del arte; se 

aclara qué es lo que busca que haga el análisis conceptual y por qué es justificado enseñarlo, 

es decir, a la base de qué problemas se inserta como una tesis MADEMS.  

En el capítulo 2, llamado ’Método y alcance’, y que intenta justificar las acciones 

filosóficas a tomar, se desarrolla detenidamente la noción de análisis conceptual como clave 

para una interpretación adecuada del quehacer filosófico. A la luz de la filosofía y, en 

especial, de la filosofía analítica se expone cómo el lenguaje y las creencias deben ser puestas 

en circunstancias propias de una actitud escéptica frente a retos filosóficos como el de la 

certeza y la Identidad Personal. La Identidad Personal se explica en el foco de la discusión 

de los conceptos de libertad y dignidad que proporciona el ejercicio del análisis conceptual. 

Esta visión se enmarca en la discusión de Derek Parfit y Galen Strawson sobre el ejercicio 

de una Narratividad y Episodicidad de la Identidad Personal.  

En el capítulo 3, denominado ‘Aspectos pedagógicos’, examina la justificación 

pedagógica de la propuesta filosófica, se desarrolla un andamiaje de los conceptos filosófico-

pedagógicos, estableciendo sus conexiones internas, además de incluir en su análisis algunos 

problemas contemporáneos de metodología más sobresalientes como las competencias, el 

pensamiento crítico y la formación de la identidad. Este capítulo toma en cuenta el 

humanismo entendido desde una óptica de Kolb, Thorndike y Bloom frente a las propuestas 

de Wittgenstein de cómo elaboramos marcos de referencias a nuestros conceptos, se pone en 

-
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evidencia que, para Wittgenstein, así como para Kolb la categoría de forma de vida es clave 

para la propuesta.  

El capítulo 4, intitulado ‘La práctica’, proporciona un comienzo adecuado para 

establecer la conexión entre filosofía y pedagogía. Pero incluso pensando como el reporte de 

aquellas acciones tomadas en favor de hacer operativa la propuesta y alcanzar una de las 

metas propuestas de la educación: la apropiación de los contenidos en un nivel personal. Este 

capítulo termina siendo, en resumidas cuentas, la evidencia de la propuesta en el escenario 

del Colegio de Bachilleres. 

Los beneficios para llevar a cabo esta tarea se deben principalmente a la 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO, junto con una generosa beca 

por parte del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, que me han permitido dedicar en 

los años 2018-2020 a escribir esta tesis. Reconozco agradecido toda esa ayuda. Y tengo 

además que agradecer a la FACULTAD DE FILOSOFÍA Y LETRAS por el acercamiento a 

mi amigo y profesor el Doctor Armando Rubí Velasco, que me ha permitido beneficiarme de 

su competente crítica y conocimiento. La tesis ha ganado mucho con su ayuda, así como con 

la ayuda de la Doctora Martha Diana Bosco Hernández, que con su sabio y exhaustivo 

consejo me ha orientado muy bien sobre la parte pedagógica. Adicionalmente a ellos, he de 

agradecer al Doctor Fausto Díaz Beristáin, quien de una manera inteligente y paciente ha 

aportado valiosas contribuciones que han mejorado el desarrollo del texto.  

Quiero también agradecer a muchos profesores que de manera directa e indirecta han 

hecho aportaciones a este trabajo mediante sus cursos y constantes observaciones personales 

a: al Doctor Alejandro Alba Meraz, a la Doctora Olivia Mireles Vargas, al Maestro Gabriel 

Ramos García.  

Por último, aunque no menos importante, fue la titánica ayuda de mi esposa, quien 

resistió estoicamente a un continuo corregir y leer mis anotaciones; así como a mis hijas 

Renata y Fátima por el ánimo que me dan.  
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…así tiránicamente cabalgados 

llegamos hasta el tiempo de las ciudades esplendentes 

Tomás Segovia, Parlamento 

 

 

 

 

CAPÍTULO 1. El PANORAMA DE LA EDUCACIÓN 

§1. Introducción  

Hay algunos conceptos que nacen siendo extraordinarios, pero al cabo de algún 

tiempo terminan siendo, al menos en sus formas más generalizadas, una trivialidad 

ampliamente usada. Uno de esos conceptos es el de “progreso” y que, grosso modo, consiste 

en el compromiso de que todo lo que humanamente hagamos debe avanzar hacia lo mejor. 

El nivel de acuerdo, sobre lo que es el progreso y lo mejor, empieza a descender cuando 

intentamos desarrollar principios de nuestra cultura. Uno de esos principios es el de la 

educación. Y en este ámbito el verdadero desacuerdo aparece al intentar especificar funciones 

como las del docente, las del alumno, las de la escuela, de los padres de familia, los 

psicólogos, los pedagogos, los diseñadores curriculares, entre otros.  

Este desacuerdo del progreso de la educación, i.e. su mejora, ha generado un amplio 

debate entre los actores educativos y cómo implementar estrategias, herramientas y 

contenido. El caso de México no es la excepción, aunque el enfoque y la historia que ha 

tenido puede hacer pensar que criticarla o defenderla permite mantener una importante 

diferencia entre lo idealizado y lo real del proyecto. Veamos a continuación cómo se 

encuentra el panorama en México.     

La educación en México ha tenido una historia que recientemente ha sufrido grandes 

transformaciones, y la encargada de su estructuración es la Secretaría de Educación Pública 

(SEP). Concebida de este modo amplio, la SEP incluye como uno de sus departamentos a la 
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Educación Media Superior (EMS), quien hacia 2008 estableció la Reforma Integral de la 

Educación Media Superior (RIEMS), para 2012 consolidó la obligatoriedad de la EMS como 

enseñanza básica, en 2017 presentó el Modelo Educativo, y con ello se pensó que los 

esfuerzos en este particular departamento se hallaban en trance de alcanzar un éxito sin 

precedentes. 

En una perspectiva más reciente, esta suposición parece haberse reforzado con la 

proyección de una educación de calidad. Sin embargo, esta corrección es, conscientemente, 

una decepción, ya que la firmeza y la evidencia actual que asociamos a la EMS no puede ser 

reclamada en términos de sus objetivos: hacer personas críticas, reflexivas y competentes no 

sólo en el ámbito personal y como ciudadano, sino laboral. Pese a todo, el éxito alcanzado en 

la mejora de estándares y procesos de la EMS sigue siendo ejemplar, comparativamente a 

otras pautas, y podemos iluminar de alguna manera las transformaciones de la EMS 

siguiendo su curso histórico.  

En el año 2008, se puso en marcha un proceso de transformación: la RIEMS que se 

completó a nivel constitucional, con la obligación del Estado de mejorar la calidad de la 

educación, a fin de que todos los estudiantes se formen integralmente y logren los 

aprendizajes que necesitan para desarrollar con éxito sus proyectos de vida.  

Como parte de la RIEMS, se realizó una revisión del Modelo Educativo, incluidos los 

planes y programas, los materiales y los métodos educativos. Con estas aportaciones, en 2017 

la SEP presentó un planteamiento para la actualización del Modelo Educativo, es decir, la 

forma en que se propone articular los componentes del sistema para lograr el máximo logro 

de aprendizaje de los jóvenes.  

A partir de la convicción de que el mejoramiento de la educación es un desafío que 

requiere de la participación de diversos actores, como son padres de familia, alumnos, 

docentes, directivos y administrativos, y de que un modelo educativo tiene que conformarse 

como una política de Estado, la SEP sometió los proyectos a discusión mediante varios 

sondeos al análisis y discusión de algunos actores involucrados en la educación. Tras concluir 

la consulta, estas aportaciones contribuyeron a precisar la visión del Modelo Educativo y de 

los nuevos planes y programas de estudio.  

-
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De entre los principales aciertos se señalaron la introducción de un enfoque 

humanista; la selección de aprendizajes clave; el énfasis en las habilidades socioemocionales. 

Y respecto a los principales retos, se informó la necesidad de mejorar la calidad y la 

articulación entre niveles; la pertinencia real de la formación del docente; la claridad en los 

objetivos esperados; y la definición del camino a seguir tras la presentación del documento 

para llevar lo planteado a la práctica.  

En particular, destacan los siguientes puntos que se incorporan en el Modelo (SEP, 

2017):  

· Mejor relación horizontal entre los aprendizajes esperados en cada nivel educativo; y mayor 
vinculación entre estos y los contenidos de planes y programas de estudio.  

· Mejor gradualidad entre los niveles educativos, expresada en los perfiles de egreso, para guiar 
los esfuerzos de padres, docentes y autoridades educativas. 

La explicación de las condiciones del sistema educativo que hicieron necesaria la 

Reforma Educativa, cuyas conclusiones sirvieron para la definición de los fines de la 

educación y una mejor articulación de los componentes del sistema, se muestra en el 

reconocimiento de la diversidad de contextos y modalidades en que se desarrollan las 

comunidades educativas y el fortalecimiento de la perspectiva de inclusión y equidad como 

un componente transversal del sistema educativo.  

Para alcanzar ese propósito, la SEP replanteará el modelo educativo surgido en 2008 

con la Reforma Integral de la Educación Media Superior (RIEMS) y las posteriores 

modificaciones constitucionales de 2012 y 2013 -cuando se estableció como finalidad 

garantizar la calidad en la educación obligatoria-, así como en 2017 con la publicación del 

Nuevo Modelo Educativo. Se considera que, a pesar de la aprobación de leyes secundarias, 

muchas acciones y ejecuciones de esos proyectos no tuvieron resultados positivos porque no 

existió una estrategia pertinente para su implementación.  

La propuesta educativa de la actual administración 2018-2024 considera de manera 

prioritaria que se deben reconocer las necesidades y condiciones reales de los estudiantes y, 

con base en ello, se definirá el perfil que se quiere formar y las rutas que deberán 

implementarse desde el sistema educativo, que favorezcan la formación integral y la 

reducción de las desigualdades sociales que permita consolidar la calidad y equidad en la 

-
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educación. Que los estudiantes tengan los elementos necesarios para continuar con su 

formación superior, o bien, incorporarse a la vida laboral.  

Tras este breve recorrido al panorama de la educación en México hay que precisar 

cuál es el objetivo de esta educación que propone tal reforma y que afecta a escuelas como 

el Colegio de Bachilleres: ser competente. Para que la concepción de la competencia como 

condición de la acción tenga un efecto real en la transformación de la práctica educativa en 

el Colegio de Bachilleres es necesario apartarse de la planificación educativa centrada en el 

contenido o temario, para dar paso al desarrollo del estudiante en relación consigo mismo, 

con el mundo y con respecto del dominio de desempeño (disciplinar), en donde el llamado 

contenido es un objeto de aprendizaje y no lo central del aprendizaje.  

Para ello, es necesario precisar qué entendemos por práctica educativa y por saber 

específico (dominio disciplinar para el cual se fomente la competencia). Se entiende que las 

prácticas educativas son las acciones que el docente, el estudiante y la institución educativa, 

como mediadores de las dinámicas de aprendizaje de los demás y de sí mismos se ponen en 

marcha en una situación sociocultural específica. Son naturalmente intersubjetivas y atañen 

no sólo al desarrollo cognitivo, sino también social culturalmente situado. El saber específico, 

por su parte, es el conocimiento dotado de un cierto valor social (Nersessian, 2007) que 

circula entre los estudiantes; este saber debe tener fundamentos y, por su naturaleza es un 

bagaje conceptual, o acervo cognitivo, contenido que incide en las acciones de los estudiantes 

porque afecta la visión del mundo de ellos.  

Teniendo esto en mente, podemos definir a la educación como el proceso de 

socialización guiado por la incorporación de los individuos a la cultura para facultar y 

desarrollar oportunidades de cambio que mejore sus condiciones en el mundo. La educación 

puede centrarse en diversos aspectos, ya sean cognitivos, psicológicos, prácticos o en una 

mezcla entre ellos. Pero la educación basada en competencias, en un saber específico, del 

cual es mediador el docente, no es sólo un enunciado sobre los estados de las cosas del 

mundo, es un elemento que define el modo de ser y de hacer de los estudiantes. Si las 

prácticas educativas son las acciones y estrategias con las que el docente se pone en la 

posición de mediador entre los conceptos y el estudiante que aprende, el saber específico es 

un complejo entramado de conceptos culturales que inciden en la transformación de quien lo 

-
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aprende, tanto en sus condiciones cognitivas como sociales. Una cosa es el desempeño del 

estudiante porque posee la competencia y el bagaje conceptual para actuar de determinada 

manera; otra cosa es el acto de aprender en ese dominio y apropiarse de los conocimientos 

de ese saber (objetos de aprendizaje).  

Esta visión de competencia ha hecho cambios en la perspectiva de diversas 

asignaturas, entre ellas la Filosofía. Y para adentrarnos en el estudio de la filosofía hay que 

centrarnos en sus objetivos. Las actuaciones filosóficas pueden ser muchas y se manifiestan 

de diferentes maneras, pero interesan las que son perceptibles para un estudiante que obra 

como interlocutor y que puede calificar el acto que presencia: la actuación se puede atestiguar 

y valorar en su vida. Dicho de otra manera, se trata de cómo un estudiante es y obra para 

transformar algo de los estados de la realidad. La acción filosófica está asociada a lo que se 

requiere (objetos de aprendizaje) para obrar y dejar evidencias o resultados.  

El objeto de aprendizaje, que en este caso es el análisis conceptual, es un método que 

adquiere valor en relación con la actuación y las intenciones de ésta, pero no es la actuación 

en sí misma. En el plano educativo, se trata de aquello con lo que se entra en relación para 

aprender, lo que rebasa el simple concepto de contenido. La condición fundamental del objeto 

de aprendizaje es que es sometido a valoración por parte del estudiante que lo aprehende o 

lo apropia, y puede verse reflejado en su vida cotidiana.  

Las competencias de un estudiante para hacer algo se manifiestan en las huellas de 

sus actos, es decir, en las pruebas, en las evidencias (que no necesariamente son exámenes y 

que pueden ser mapas conceptuales, infografías o disertaciones, entre otros) y que se pueden 

valorar a través de los indicadores de logro, que son los aspectos observables en que puede 

explicitarse una competencia y ser valorados según las expectativas sociales, como las 

definidas en los diseños curriculares. 

Igualmente valdrá la pena que reconsideremos, en el complejo territorio de la 

educación, la idea de investigación para aprender y el serio interés interdisciplinario que 

permite la innovación teórica en la revisión de casos, pues ello puede permitir mejorar las 

técnicas de enseñanza de la filosofía a nivel bachillerato. Especialmente por el hecho de que 

la enseñanza de la filosofía se circunscribe, dentro de la EMS, a determinaciones 

institucionales como: i) programas específicos de estudio, ii) enfoque por competencias, iii) 

-
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lineamientos de enseñanza aprendizaje (según el Servicio Profesional Docente), es por lo que 

se permite la apertura y la interacción con nuevas formas de enseñanza y aplicación del 

conocimiento.  

En específico, cabe cuestionarse, ¿cómo debemos entender las competencias?, y, 

además, ¿las competencias permiten la enseñanza de la Filosofía? En principio entendemos 

por competencias educativas lo siguiente:  

El concepto de competencia representará aquí una capacidad de 
movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones. 
Esta definición insiste en cuatro aspectos: 1. Las competencias no son en sí 
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran, 
orquestan tales recursos. 2. Esta movilización sólo resulta pertinente en 
situación, y cada situación es única, aunque se la pueda tratar por analogía con 
otras, ya conocidas. 3. El ejercicio de la competencia pasa por operaciones 
mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamiento, los cuales 
permiten determinar (más o menos de un modo consciente y rápido) y realizar 
(más o menos de un modo eficaz) una acción relativamente adaptada a la 
situación. 4. Las competencias profesionales se crean, en formación, pero 
también a merced de la navegación cotidiana del practicante, de una situación 
de trabajo a otra (Perrenoud, 1996: 11). 

De acuerdo con lo anterior entendemos que las competencias permiten la enseñanza 

de la Filosofía si consideramos las competencias como un instrumento para pensar las 

prácticas de vida, prácticas que permiten de manera crítica entendernos a nosotros mismos 

en una esfera de conciencia, descubriendo que como humanos tenemos aspectos emergentes 

en todas nuestras circunstancias. En definitiva, no somos seres estáticos ni podemos 

pretenderlo ya que necesitamos una orientación acerca de nuestra interioridad, es decir, una 

actividad interior del pensamiento y de la voluntad. Y en consecuencia con lo propuesto, este 

ejercicio es estimulado con la práctica del análisis conceptual. Más adelante (§24) veremos 

la competencia filosófica como objetivo de este método.  

Estas consideraciones sugieren que la actuación del docente en Filosofía en el Colegio 

de Bachilleres puede recurrir a su propia experiencia de educación, para distinguir el uso 

general de los programas educativos y el uso singular de los conceptos, herramientas y 

habilidades de la materia. Recurriendo nuevamente a este aparato y en particular a la 

Identidad, podemos precisar que será su habilidad para aplicar el análisis conceptual en su 

Identidad Personal, necesariamente la piedra de toque que ofrecerá soluciones a los 

inconvenientes concretos de la EMS.  

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 13 

§2. Del filósofo   

El filósofo, desde cierta generalidad, atiende a las condiciones de posibilidad del 

lenguaje; puede criticar, analizar o depurar creencias dentro del entramado conceptual que le 

ocupa y, si es preciso, puede revisar ciertos conceptos a la luz de determinados conceptos 

clave que puede usar como método de investigación. De tal manera en este proyecto la labor 

de refinamiento y crítica ha de hacerse desde ese entramado que, por cierto, compartimos 

socialmente. Como veremos a continuación, sólo el universo del filósofo recoge todo aquello 

de lo que podemos hablar de manera inteligible y significativa en nuestras vidas, sobre la 

educación y sobre quienes somos.  

El tema del análisis conceptual, pensamiento crítico y el de la tesis de la identidad 

entre sucesos mentales y físicos ofrecen un punto en común: se implican mutuamente al 

hablar de la enseñanza de la filosofía. A lo que la educación debe propender es a crear los 

espacios necesarios para que dicha actitud filosófica, de pensamiento crítico, pueda ser 

aprendida y practicada, sin que esto deje de significar que cada persona debe hacer de la 

filosofía su opción, es decir, sin olvidar que la filosofía como vivencia es un acto de 

conciencia. Este proceso de concientización implica, por lo tanto, ser parte de los procesos 

de democratización de manera crítica y activa, no de una manera ingenua y repetitiva. Se 

trata de pasar del discurso a la praxis y para lograr esto es necesario obtener las herramientas 

necesarias que permitan reconocer los datos de la realidad y sobre todo reconocer en ellos las 

problemáticas o los nexos que se establecen entre un hecho y otro. Esto es primordial para la 

conciencia histórica y para la conciencia en general. 

 En un primer momento, para esta propuesta educativa de la filosofía, es necesaria la 

pertinencia de la exploración de conceptos de lo mental, y ello sugiere - en un segundo 

momento – profundizar en la autorreflexión de sí mismo y su desarrollo como un ser con 

otros, hablando claro a la educación: nos dirigimos hacía un análisis de la Identidad Personal.  

El análisis conceptual, visto en el lenguaje ordinario y a través de su acepción más 

general, es común que sea utilizado por cualquier persona, referido más bien al hecho de 

criticar o reprobar algo o a alguien, o, en el mejor de los casos, se constituye en una toma de 

posición reflexiva sobre un tema, libro, u obra literaria, consideraciones ambas válidas, pero 

que requieren una construcción conceptual más específica y más fuerte sobre su verdadero y 
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potente significado. En el campo de la educación, y ubicándonos momentáneamente en la 

población sobre la cual se enmarca este proyecto, entendemos como deseable encontrar en 

nuestras aulas de clase, estudiantes críticos, pensantes, que analicen, ávidos de conocimiento, 

que pregunten e indaguen sobre él, que valoren el aprendizaje que adquieren y su importancia 

dentro de sus respectivos proyectos de vida. Sin embargo, dentro de este camino de reflexión, 

surgen algunos cuestionamientos iniciales: ¿son nuestros estudiantes el fruto de una 

educación que los instruyó y educó en esas características que nosotros buscamos en ellos?, 

¿Realmente podemos esperar eso de ellos, si sus estructuras mentales no han sido 

acostumbradas a aquello? Parece que, en general, o, si se quiere, estadísticamente, la 

respuesta es no, lo que inmediatamente, más que un impedimento o un obstáculo hacia la 

enseñanza, se constituye en un reto para nuestra labor educativa y social. ¿De qué manera 

podemos ayudar al estudiante a superar sus fallas, sus vacíos, sus obstáculos hacia el 

conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal? He indagado, escudriñado y 

estudiado posibilidades para una probable respuesta, una propuesta algo diferente a lo 

tradicional: cursos de nivelación reflexiva, exigencia de un estudio personalizado. 

Encontrando como posible luz en el camino el que los estudiantes sean capaces de asumir 

parte de su aprendizaje, único camino para llegar a él, que ellos mismos asuman el reto de 

superar sus propias dificultades. Es en este sendero donde encuentro un sustento en la 

enseñanza de lo que he de llamar pensamiento crítico. Pero claro, debo proponer 

inmediatamente un segundo bloque de preguntas: ¿Tenemos claro de qué hablamos cuando 

nos referimos al pensamiento crítico? ¿Cómo se debe enseñar? ¿Cómo se debe evaluar? 

Resalto lo anterior por el hecho, ya conocido, de las modas que llegan cada intervalo 

de tiempo sobre diversas tendencias y modelos pedagógicos, muy a propósito cuando se trata 

de elegir tal criterio para ser plasmado en los planes y programas de estudio de cada 

institución. Sin embargo, en gran medida, la clase sigue siendo la tradicional, tan criticada. 

Las nuevas tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) en la educación, 

también tratan de aportar en la evolución de este aspecto, sin embargo, y en particular en 

nuestro entorno próximo, distan mucho de estar al alcance de todos nuestros estudiantes. 

Finalmente, y constituyéndose en aspecto fundamental, la correcta aplicación de un 

proceso en la solución de problemas como: la orientación ética de los conceptos, la 
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exploración de la justificación de las creencias y la construcción consciente de la Identidad 

Personal, será mi asunto primordial a resolver: pues todo hombre necesita una visión 

filosófica del mundo y todo filósofo necesita una visión humana. En la enseñanza de la 

filosofía se suelen enfrentar situaciones problemáticas que exigen del estudiante el tener un 

plan de trabajo, sin el cual los resultados serán obtenidos a medias o simplemente no se 

obtendrá ningún resultado. A pesar de que se ha escrito sobre solución de problemas, para la 

presente investigación se tendrán en cuenta los aspectos de: definición adecuada de conceptos 

y sus conexiones relevantes, formulación de posibles caminos de solución a problemas de 

creencias, dando importancia a la existencia de sus redes semánticas, evaluación de las 

propuestas formuladas y finalmente, la puesta en práctica de tales soluciones. 

El principal debate entre el ser y lo que debemos ser se cifra en cuanto contenido 

contextualmente determinado pertenece a lo que se dice y cuánto a lo que se implica; y que 

es vitalmente importante para nuestra actitud frente a la enseñanza y el aprendizaje de la 

filosofía en el bachillerato. Lo que dice de hecho es únicamente que existen alternativas 

sistemáticas al reconocimiento de que nuestros estudiantes deben querer interesarse en la 

filosofía, pero ese interés debe ser sincero y significativo, no puede salir de los intereses del 

docente o de una institución, debe salir de la vida misma del estudiante, y no hay nada más 

transparente y profundo de la vida de uno mismo. 

§3. De la generalidad de la Filosofía y la naturaleza humana  

Este proyecto se centra en una tesis filosófica de la enseñanza y el aprendizaje de la 

filosofía en el bachillerato. Y es que no existe la filosofía fácil o elemental. Evocando una 

imagen parafraseo al filósofo Strawson: ‘en la alberca de la filosofía no existe chapoteadero’ 

(Cfr. Strawson, 1997:41), es decir, no hay un lugar en la filosofía que no sea profundo. Esta 

imagen reacciona a proporcionar una manera de entender la filosofía en un estado progresista, 

algo así como: ‘debemos comenzar con lo fácil y luego pasaremos poco a poco a lo difícil’, 

o, ‘comenzaremos con las cosas simples de la filosofía como son los autores y las teorías, y 

lo demás ya se acomodará’, o ‘’una vez que veamos a los griegos, pasaremos a ver a los 

romanos y así veremos que cada pueblo supera o termina con los problemas del anterior’. Al 

menos este tipo de pensamiento ha sido, con frecuencia, extendido entre los profesores de 

filosofía a nivel de bachillerato.  

-
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Esto sugiere un supuesto que quiero defender, y que muchos, espero, concordarán 

conmigo: la filosofía no es una teoría o conjunto de teorías sino una actividad. Y como tal 

requiere una práctica, práctica que nos obliga a cambiar nuestras actitudes en el mundo y 

frente al mundo- como bien reclamaba en una época Marx. 

Y podría al igual que muchos pensadores ágrafos, como Sócrates o Pirrón, dejar de 

lado la escritura de ensayos filosóficos, pero no la actitud inquisitiva, el compromiso crítico 

frente a lo que pasa en el mundo y la formulación de un mundo que siempre, pero siempre, 

puede ser mejor.  

Incidir en que la filosofía tiene por derecho propio ser un proceso y no una teoría, 

tiene como fin en la trama educativa arrojar luz a la labor docente y del estudiantado y, en 

consecuencia, extender esta visión a nivel profesional. Presumiblemente, lo que se suele 

buscar al aprender son las diferencias que hagan a la filosofía una mejor experiencia de vida.  

Habiendo desechado la noción de la filosofía como una teoría y de que es fácil hacer 

filosofía, puedo considerar qué compromete el filosofar: con el compromiso que tenemos con 

lo que decimos y hacemos, y con las consecuencias que se siguen de ello. 

Y es que la filosofía puede contribuir a la reforma, ilustración e incluso al 

entretenimiento humano cuando propone un análisis del mundo, la realidad y la conciencia 

para evitar un objeto y perseguir otro, de acuerdo con el valor que estos objetos parecen 

poseer: intenta formar el entendimiento para cultivar la conducta. Por lo que nos hace 

examinar las consecuencias de un tipo de comportamiento, censurando el tipo de actitudes 

irracionales, violentas e injustificadas, y que aquí interpretamos como lo que quiere el modelo 

educativo mexicano cuando propone tareas filosóficas: hacer alumnos críticos y que sean 

conscientes (SEP, 2017).  

Una cabal expresión del quehacer filosófico, desde la naturaleza humana, lo muestra 

Pascal cuando dice:  

El hombre no es más que una caña, la más débil de la naturaleza, pero es una 

caña pensante. No hace falta que el universo entero se arme para aplastarlo: un 

vapor, una gota de agua bastan para matarlo. Pero aun cuando el universo le 

aplastara, el hombre sería todavía más noble que lo que le mata, porque sabe 
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que muere y lo que el universo tiene de ventaja sobre él; el universo no sabe 

nada de esto (Pascal, 2011: 94).  

 Dentro de las consecuencias que se desprenden de lo anterior, que pueden ser las de 

considerar pensar profundamente nuestra existencia, hay que entender la gravedad de las 

circunstancias actuales de crisis. Por lo que este proyecto filosófico de educación ofrece una 

reflexión en la que podemos visualizar los nuevos y los viejos problemas en el contexto de 

lo que sabemos, asumiendo lo mucho que ignoramos. Toda actividad mental está situada y 

se apoya en un contexto cultural más o menos facilitador o dificultador de la misma. No 

somos mentes aisladas; el éxito en la construcción de conceptos, así como en la formación 

de la Identidad Personal, depende mucho de cuán favorable facilitador sea tanto el bagaje 

conceptual, o esquema mental propio, en que se estructuran nuestros conceptos, así como de 

la caja de herramientas culturales y personales que el docente, en particular, y la acción 

educativa, en general, ofrecen al estudiante para la elaboración de su construcción personal.   

Un problema, que se desprende de querer perfilar alumnos como ciudadanos libres, 

participativos, responsables e informados, entre otros atributos son los que exige el perfil, es 

que, en la asignatura de Filosofía, el contenido temático se encuentra poco vinculado con los 

propósitos de este perfil de egreso, lo que ocasiona que se pierda el interés por la asignatura, 

y en especial, la reflexión y la crítica como cierta disposición a enjuiciar, valorar y analizar 

nuestras creencias y nuestros actos, que tanto énfasis propone la asignatura.  

Una de las consecuencias de este problema es que ignoran al docente, y que 

consideran que los cursos de filosofía no sirven. Otra consecuencia es la facilidad con que 

ello se acepta y la homologación cultural a la que ello conduce, es decir, la falta de crítica 

para poner en tela de juicio a las creencias que se nos imponen socialmente y que dan 

dirección y significado a nuestros conceptos.  

Como una tercera consecuencia a este problema, podemos decir, además, que en este 

contexto ser docente, en ocasiones se torna, de algún modo en intentar enseñar a quien no 

quiere recibir enseñanza alguna, educar a aquél que no quiere educar-se. ¿Por qué esto resulta 

un problema? Porque se vuelve ilusorio el ejercicio de la educación y de la filosofía.  

Además, resulta necesario intentar resolver este problema si entendemos que la 

filosofía es un proceso crítico que busca acercar al hombre a conocerse a sí mismo, a través 
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de diversas técnicas o enfoques para entender su actuar en el mundo, buscando cuál es su 

papel como persona en una familia, en una sociedad, en una cultura, etc. La necesidad de la 

formación de sí mismo para conectar el saber y el desarrollo de las capacidades del alumno 

se comprende mejor si se tiene presente que “para poder acceder al significado pleno y 

verdadero de cualquier entidad, debemos analizar las prácticas culturales y políticas que 

vinculan nuestro acceso al campo semántico del mundo y su interacción con los rasgos 

semánticos de la palabra. Como el significado es, como menos, huidizo, tenemos que 

basarnos en aquellos modelos culturales que son responsables de “nuestros cuentos y, 

frecuentemente, ‘los cuentos con los que nos engañamos’” (Chomsky, 2003, p. 19). 

Sin ejercicio crítico que cuestione lo establecido, sin ese modo de ser dotado de 

análisis propio del filosofar, nos colocamos frente a la posibilidad del dogma, frente a la 

autoridad que establece principios sin oportunidad de réplica. Debido a que el pensamiento 

crítico se entiende como el desarrollo personal de normas trascendentales que ponen al 

hombre como el fin en sí mismo.  

§4. Del papel de la educación en la formación del hombre  

Este proyecto propone una didáctica pedagógica del análisis conceptual como un 

método filosófico en la materia de Filosofía, para producir pensamiento crítico sobre sí 

mismo y sobre los otros en los alumnos del Colegio de Bachilleres. La finalidad de lo anterior 

es, pues, utilizar un método filosófico: análisis conceptual (Quine, 2001; Strawson 1997; 

Strawson, 1989) que atienda a una necesidad de enseñanza actual: la Filosofía desde las 

competencias (SEP, 2017), ubicándonos específicamente en el terreno de la enseñanza de la 

filosofía en el Colegio de Bachilleres; al mismo tiempo que permita al estudiante buscar ser 

crítico desde el análisis conceptual de sí mismo, auto-conocerse y distinguirse siendo 

consciente de lo que implican sus conceptos, dándose cuenta de que ellos forman parte de la 

propia Identidad, todo ello apoyado en las herramientas que para tal fin aporta el ejercicio 

crítico-filosófico: estrategias de indagación de saberes propios, para organizar información 

nueva por aprender, de elaboración, de comunicación, de análisis y razonamiento. 

Se propone desarrollar en el estudiante competencias significativas en el ámbito 

filosófico, que le permitan – considerando su trayectoria formativa y de egreso- comprender, 

criticar, evaluar su posición como estudiante mejorando su comprensión educativa, y 
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evidenciando una mayor significatividad en sus asignaturas, al mostrar la conexión entre 

temas escolares y proyectos personales. Ello para incidir de manera filosófica, según la 

filosofía analítica, en los conceptos de uso cotidiano, que llamamos bagaje conceptual; lo que 

se espera, tenga como consecuencia el impacto en el uso de los conceptos filosóficos para 

replantear objetivos de la vida: 

Ni siquiera podemos presuponer que el filosofar analítico ya es una 

doctrina acabada en la que se puede introducir a alguien, para exponer a 

continuación, tal vez en un apéndice, su diferencia respecto de las posiciones 

anteriores. No está escrito en ninguna parte lo que es el filosofar analítico, y si 

intentáramos obtener una definición de la filosofía analítica mediante la 

inducción y la abstracción a partir de los estudios filosóficos existentes a los 

que se denominan analíticos, lograríamos como mucho una caracterización 

vacía que no se podría servir de punto de partida para un filosofar correcto. 

Así pues, ¿les voy a introducir en algo que todavía no existe? En el 

caso de la filosofía, esto no es tan absurdo como parece. Una filosofía sólo al 

filosofar. (Tugendhat: 2003, 17) 

Esta manera de entender la filosofía busca acercar a los estudiantes a una visión más 

humanística como condición de una existencia más sensible a retos, propuestas y actitudes 

que se han devaluado en gran parte de lo que hacemos, y que a continuación expondremos. 

Diseñar procesos de intervención en los escenarios de aprendizaje de los estudiantes 

significa tomar decisiones con respecto del nivel de complejidad de la competencia deseable 

que ellos deben alcanzar, es por ello que esta propuesta se plantea en tres niveles de acción: 

recordar y reconocer información, identificar y relacionar conceptos clave, y, por último, 

revisar y reconstruir una visión personal con información procesada. Por lo que en principio 

debemos identificar el nivel de reflexión del proceso de construcción de un bagaje conceptual 

frente y respecto a lo que afirmamos, dado que ese bagaje conceptual conformará el conjunto 

o red de creencias que estructuran nuestro mundo cotidiano. Este ideal está vinculado en la 

EMS al ideal: si se definen los conceptos, usando algún subconjunto más favorecido de ellos- 

en este caso de la filosofía sería la ética-, se muestra por tal modo cómo jerarquizar esquemas 

de algunos conceptos a otros más favorecidos, para ser más puntual me refiero a la ‘libertad’ 

y la ‘dignidad’.  
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Cuanto más precisas sean las conexiones de los conceptos de libertad y dignidad que 

utilizaremos, más verosímil será que las verdades que se expresen por ellos sean obviamente 

verdaderas. Si, en particular, los conceptos de la Filosofía fuesen todos reducibles a los claros 

términos del sentido común, entonces todas las verdades de la filosofía que utilizamos se 

tornarían en verdades de sentido común; y, con seguridad, todas las verdades de sentido 

común serían derivables por pasos individualmente obvios.  

Pero si se carece de este ejercicio en el análisis reflexivo, careceremos de la capacidad 

de conocernos a nosotros mismos, lo que tiene el fin de señalar y discriminar todo aquello 

que no contribuya con el desarrollo cuyo único sentido es lo humano y no el sentido del 

enriquecimiento desmedido, u otro tipo de enajenación, entonces, se está destinado a la 

esclavitud intelectual, a la existencia propia de un espíritu perturbado (Moore, 1970), y con 

ello la cancelación de la libertad, la autenticidad y plenitud de la propia existencia: la 

posibilidad de vivir en un sentido voluntario y racional, porque se vive no bajo los intereses 

propios de cada naturaleza en particular, sino bajo los intereses de una mínima y relativa 

“inteligencia superior” que se adueña del sujeto con falta de ejercicio crítico sumiéndole en 

la indiferencia.  

Sin pretender ser recurrente y repetitivo respecto de aquellos discursos en donde se 

nos presenta una propuesta como “contraria a la educación tradicional, memorística, 

transmisora, etc.”, muy común en la escuela regular, debemos decir que el análisis 

conceptual, que aquí propicia el pensamiento crítico y reflexivo de la Identidad Personal, 

comienza a constituirse en interesante sólo si se han desarrollado indagaciones en el sentido 

de la libertad y de la dignidad como redes de creencias. Entiendo por ‘red de creencias’ a un 

conjunto de creencias que constituyen un núcleo mínimo de información propia de un campo 

semántico, lo que permite diversas asociaciones, conexiones y relaciones de las creencias 

entre sí.  

Lo interesante de esta propuesta radica, fundamentalmente, en el hecho de que 

aplicarla en la práctica implica, desde el comienzo, un cambio radical en su puesta en escena: 

hacer filosofía desde el alumno. No se trata de revisar conceptos académicos, se trata de girar 

la mirada de la vida del alumno. La forma misma de asumir el ejercicio pedagógico diario, 

de enfrentar un auditorio de estudiantes ávidos de conocimientos, ya no es igual, en el sentido 
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clásico de la palabra. No es, entonces, una mera modificación teórica o de forma, se considera 

una profunda reflexión y puesta en práctica, donde no es posible asumir la enseñanza del 

análisis conceptual bajo la metodología tradicional de enseñanza, puede decirse entonces que 

encaja más con los modelos pedagógicos interesctructurantes (Merani, 1960). 

Como ya se dijo, el problema que identifica esta intervención didáctica es que no hay 

crítica ni conciencia de nuestro entorno, por lo que la tarea que se propone este proyecto para 

resolverlo es esclarecer el análisis conceptual como método de acercar la filosofía a los 

alumnos del Colegio de Bachilleres en el tema de la Identidad Personal y repensar el impacto 

de nuestros conceptos en nuestras conductas en el programa de Problemas Filosóficos. Se 

entiende por ‘análisis conceptual’ al proceso de elaborar una explicación sistemática de la 

estructura conceptual general de la que nuestra práctica diaria muestra que tenemos un 

dominio de reglas. Y la finalidad del proceso del análisis conceptual es la de “liberarnos de 

las confusiones y perplejidades en que caemos cuando nuestros conceptos remolonean en la 

mente” (Strawson, 1997: 52). Dicho de otra manera, hacer análisis conceptual es pensar sobre 

uno mismo y sus conceptos, es conseguir un pensamiento reflexivo en la identidad personal.  

 Dewey (2007), define el pensamiento reflexivo como: La consideración activa, 

persistente y cuidadosa de una creencia o forma supuesta de conocimiento a la luz de los 

fundamentos que la apoya y de las conclusiones a las que tiende. Ennis y Norris, plantean 

que pensar críticamente es: Un pensamiento razonado y reflexivo, orientado a una decisión 

de qué creer o hacer (Norris, 1989, citado por Boisvert, 2004). Paul (1992), plantea que el 

pensamiento crítico es disciplinado y autodirigido, y ejemplifica las perfecciones del pensar 

adecuado ante un modo o área particular disciplinar, y lo entiende mejor como la habilidad 

de los sujetos para hacerse cargo de su propio pensamiento. Esto requiere que desarrollen 

criterios y estándares apropiados para analizar y evaluar su propio pensamiento y utilizar 

rutinariamente esos criterios y estándares. 

  Con ello se pretende mostrar que las aspiraciones de lo que se denomina como análisis 

conceptual, pueden aclarar las tareas filosóficas que, incluso actualmente, permean el ámbito 

filosófico en el nivel de bachillerato, debido a que (Strawson, 1989, 14): “podría sostenerse 

que es esencialmente un instrumento de cambio conceptual, un medio de promover o registrar 

nuevas direcciones o estilos de pensamiento. Ciertamente los conceptos cambian, y no sólo, 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 

22 

aunque principalmente, en la periferia del especialista; e incluso los cambios del especialista 

provocan reacciones en el pensar ordinario”, al pretender desvelar los rasgos más generales 

de nuestra estructura conceptual, puede dar mucho menos por sentado que una investigación 

conceptual más limitada y parcial. De ahí, también, una cierta diferencia en el método. Hasta 

un cierto punto, el confiar en un atento examen del uso efectivo de las palabras es el mejor 

camino, y en realidad el único seguro, en filosofía. Pues cuando preguntamos cómo se usa 

esta o aquella expresión, nuestras respuestas, por muy reveladoras que sean a un cierto nivel, 

tienden a asumir, y no a exhibir, esos elementos generales que el filósofo quisiera ver 

revelados. La estructura que él busca no se muestra fácilmente en la superficie del lenguaje, 

sino que yace sumergida.  

De esta manera el ejercicio analítico de la filosofía consiste en estar una y otra vez 

pensando nuestros conceptos y cómo se estructuran en nuestra vida: “la filosofía es como 

una señora vieja que pierde continuamente esta o aquella cosa y debe buscarla siempre de 

nuevo: unas veces las gafas, otras veces las llaves” (Wittgenstein, 2008: 60). Esta suposición 

sugiere que los conceptos que manejamos deben, una y otra vez, estarse analizando y 

justificando para clarificar su sentido en nuestro esquema conceptual, así se entiende que la 

pregunta ¿Quién soy yo?, en sentido filosófico, no pierde su vigencia. Cabe concluir que la 

Filosofía, al menos así entendida, como un proceso iterativo, no es una teoría que pueda 

aprenderse, sino que es una actividad que frecuentemente nos exige comprobar nuestros 

principios como los de libertad y dignidad.  

El proceso de construcción de la intelectualidad para el ejercicio adecuado de la 

autonomía y con los límites ya señalados, es un problema que atañe también y de manera 

directa al Colegio de Bachilleres, puesto que si queremos que el estudiante sea autónomo, 

creativo, responsable y crítico1, debemos sensibilizar e intentar propiciar la reflexión sobre 

el proceso de construcción de su bagaje conceptual, puesto que se es autónomo si se tiene 

                                                             
1 Que es el fundamento del Aprender a aprender entendida como capacidad de adquirir nuevos conocimientos 
de manera autónoma; aprender a hacer o bien poner en práctica lo aprendido; y aprender a ser bajo un sentido 
de pertenencia a ciertos rasgos y valores propios de lo humano. Objetivos del Nivel Medio Superior. Cfr.,Villa 
Lever Lorenza, La educación media superior: su construcción social desde el México independiente hasta 
nuestros días.     -



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 
23 

cierta certeza y confianza en el propio yo que sabe, es y construye, tomando siempre en 

cuenta las implicaciones de lo que cree o acepta como verdadero.  

Para que el estudiante afirme su voluntad, en un querer ser parte del proceso de 

construcción de su bagaje conceptual, es necesario que se dé cuenta de la magnitud e 

importancia de dicho acto de voluntad, por ende, entre más conocimiento y certeza se tenga 

respecto de lo que implican sus conceptos y su proceso de construcción (Cfr. §15), con el 

rumbo o sentido que se dé a la existencia -tanto colectiva como individual de tales conceptos- 

se estará más cerca de la autenticidad: ser conscientes de lo que aceptamos, y reconocer como 

Sócrates, que nadie actúa mal sino por ignorancia. Se entiende por ‘concepto’ a los objetos 

mentales más básicos de nuestra cognición como unidades de significado que no permiten 

división.2 Los conceptos determinan, por aseveraciones lingüísticas proposicionales, la 

existencia de objetos (mentales o físicos) que creemos que existen; lo cual supone que, si 

dejamos de creer, dejarán, al menos para nosotros, de existir.  

Tales herramientas y peculiares peligros se ponen delante gracias al ejercicio 

filosófico y su enseñanza que bien puede llegar a corromperse y degenerar en un 

adoctrinamiento. Lo más deseable de lograr en el ámbito de la enseñanza de la filosofía, es 

el ejercicio crítico conducido de manera tal que exhorte a cada ser humano a conducirse bajo 

sus propios intereses sin caer en la limitación del intelecto que pretende globalizar y 

adueñarse de todo, incluso de la conciencia del hombre. Sin embargo y de manera paradójica, 

actualmente dicha enseñanza se encuentra en desventaja respecto a la técnica y la ciencia 

exaltadas por la modernidad y devorada por las leyes del mercado, según señala la UNESCO 

(UNESCO, 2001: 52) a partir de su investigación sobre la situación de la enseñanza de la 

filosofía en el mundo.    

Si existe el problema o crisis de análisis de conceptos para generar pensamiento 

crítico debido en gran parte a la lógica de una razón dogmática (Foucault, 1980: 63); si son 

varias las formas de expresar los conceptos de libertad y dignidad y a su vez las propuestas 

a los mismos desde la tradición filosófica analítica, lo cual significa que la filosofía analítica 

tiene una propuesta ética (Moore 2002b) desde el ejercicio crítico, entonces es necesario 

                                                             
2 Podemos encontrar una inspiración de esta definición en la teoría que Peter Frederick Strawson propone en su 
libro Individuos de 1989, véase bibliografía. En especial la sección 6 del capítulo 6.  
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intentar incidir en la filosofía detrás de nosotros, como actores docentes en el bachillerato, 

para lo cual es pertinente diseñar una propuesta de intervención didáctica que pretenda incidir 

de manera significativa. 

§5. Problemas educativos y el papel de la Filosofía  

La educación surge y se desarrolla en el marco contextual de una sociedad y es parte 

fundamental de la cultura. Pero no siempre resulta fácil reconocer los parámetros de una 

sociedad, ni las claves culturales de cada periodo histórico. Actualmente es todavía más 

difícil, pues como momento histórico nos encontramos en el centro de un gran cambio de 

modelos, que parece arrastrar como un torbellino desde lo económico, afectando los procesos 

antropológicos, ideales, culturales, donde la educación es uno de los más importantes.  

Nuestra aspiración actual, debido a los cambios al artículo 3° constitucional, es sentar 

las bases para que los alumnos desarrollen capacidades esenciales a las nuevas necesidades, 

como son, principalmente, las habilidades de comunicación, adaptabilidad, creatividad, 

adecuado manejo de las relaciones interpersonales, capacidad de solucionar problemas, 

capacidad de trabajo en equipo, pensamiento crítico, capacidad de innovación, habilidades y 

actitud de emprendimiento, dominio de las tecnologías de la información y comunicación, 

capacidad de gestión. 

Para favorecer la formación integral de los estudiantes se necesita garantizar que se 

haga efectivo el derecho que tienen a un sistema permanente de actualización y formación 

continua, y que sea reconocida su contribución educativa para la sociedad. Se debe poner 

énfasis en actualizar y diversificar los métodos de enseñanza para el aprendizaje de los 

estudiantes y el logro académico; impulsar una gobernanza en la escuela de la comunidad 

escolar y fortalecer los mecanismos de coordinación y colaboración entre las diferentes 

autoridades educativas; así como mejorar la infraestructura y el equipamiento de los 

planteles. 

En la reflexión alrededor del estudiante que queremos formar a partir de una nueva 

política educativa, debe considerarse centralmente los siguientes aspectos (SEP, 2019): 

 Se atiende al grupo poblacional de jóvenes entre 15 y 18 años de edad, quienes se 

encuentran en tránsito a la edad adulta, -etapa en la que comienzan a desarrollar una 
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vida autónoma y a ejercer sus derechos como ciudadanos-, como también a mayores 

de 18 años que por diversas causas no concluyeron sus estudios y desean hacerlo. 

 Los desafíos que enfrentarán los jóvenes en el siglo XXI, tales como: los cambios 

tecnológicos, la rápida transformación de las exigencias del ámbito laboral, la 

desaparición y aparición de campos de trabajo y profesiones, el auge del aprendizaje 

flexible a través de medios electrónicos o plataformas virtuales, entre otros. 

 La diversidad de formaciones y perfiles de egreso de los más de treinta planes de 

estudio en el bachillerato, tanto de técnicos profesionales como propedéuticos. 

 La necesidad de diseñar una política pública general para el nivel educativo y 

diferenciar las orientaciones de ésta con arreglo a los distintos modelos educativos, 

formas de sostenimiento y necesidades de atención que requiere de cada subsistema 

para su implementación. 

Nos hemos acostumbrado a hablar en términos del Modelo Educativo, y de su 

incidencia en la EMS, para pensar acerca de una educación de calidad. Cuando adoptamos el 

modo ilustrativo para examinarla, el ejemplo obvio son las clases en el aula; pero también 

están todas las determinaciones institucionales en conjunto con las del plantel y las actitudes 

del profesor que se conjuntan con las de la asignatura -o al menos esto es lo que se sostiene- 

y que comprenden el universo de la EMS. Constantemente nos empeñamos en descomponer 

de alguna manera esta realidad en una multiplicidad de factores a los que nos referimos en 

favor de analizar qué sucede con cada uno de ellos, así encontramos:  

I. Educación con calidad y equidad 

II. Contenidos y actividades para el aprendizaje 

III. Dignificación y revalorización del docente 

IV. Gobernanza del sistema educativo 

V. Infraestructura educativa 

VI. Financiamiento y recursos 

 

-
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Es fácil mostrar que al recurrir a estas categorías podemos señalar su función e 

incidencia de una sobre alguna otra. Después de todo, lo que se exige de la EMS es un perfil 

de egreso como producto terminado. Sin duda, en el caso de la Filosofía hay una dificultad 

muy particular respecto de su enseñanza: se nos enseña a seguir una serie de instrucciones en 

política educativa que atienden a un Modelo Educativo y se está dejando de lado el sentido 

reflexivo y crítico de este incidir en nosotros mismos y nuestro entorno que tanto exige la 

naturaleza filosófica. Sin embargo, a pesar de todas las dificultades de trascender nuestro 

modo de pensar dirigido a un perfil de egreso, podemos examinar nuestro modo de enseñar 

y aprender la Filosofía en la EMS y observarla sobre un trasfondo coherente entre la 

educación de calidad según las EMS y los principios de la Filosofía misma.   

Es necesario analizar los resultados de las acciones educativas instrumentadas en la 

EMS hasta el momento (Marco Curricular Común, modelo por competencias, aprendizajes 

clave, entre otros) y, con base en ese análisis, plantear alternativas para una educación de 

calidad. A continuación, se presentaré los elementos básicos para la revisión de los 

contenidos curriculares: 

i) Promoviendo la comprensión del entorno social de los estudiantes a través del pensamiento 

y los métodos de las ciencias sociales, lo que implica el entendimiento integrado de éstas y 

de sus diversas manifestaciones culturales. El conocimiento se generará a partir del estudio 

de problemas locales que se vincularán con la situación nacional y mundial en la que se 

ubican los mismos, con la finalidad de acercar y orientar la comprensión de la diversidad de 

manifestaciones sociales de acuerdo a los contextos. 

ii) Promoviendo en los estudiantes la práctica del civismo, la lógica, la ética, la estética y la 

filosofía, con el fin de formar ciudadanos responsables que se reconozcan como personas con 

valores positivos y con un sentido de pertenencia e integración social, capaces de aportar 

elementos valiosos para su comunidad y el país. Estas habilidades se adquirirán a partir de 

las prácticas cotidianas de búsqueda de consensos, establecimiento consensuado de 

reglamentos en el aula o en el plantel, con participación de los profesores y de normas 

escolares a nivel institución, de respeto a los integrantes del grupo y de la comunidad, de la 

resolución no violenta de conflictos en el ámbito escolar, y del involucramiento de los 

estudiantes en proyectos sociales, culturales, artísticos y ambientales en sus comunidades. 

-
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Teniendo esto en mente, concebimos la educación filosófica como una educación que, 

tomada en su concepto más general y abarcador, se funde con el proceso socializador, y se 

convierte en ese complejo fenómeno que estimula y guía la incorporación de los individuos 

a la cultura y a todos sus mecanismos, entre los cuales el más importante para este proyecto 

es la propia construcción de las creencias y la Identidad Personal como fundamento de ellas. 

Porque no hay educación sin cambio y éste debe afectar, para bien, tanto el pensamiento 

como la vida afectiva, social y ética de los alumnos; es decir, la construcción de la mente 

como entidad rectora de la acción y la relación del individuo con su entorno.   

§6. Niveles de enseñanza de la Filosofía  

Estas razones de la enseñanza del análisis conceptual constituyen un intento de 

construcción naturalista de entender nuestro lenguaje, y que, por consecuencia, extendemos 

a nuestra vida. Se puede preguntar: ¿por qué insistir en una formulación filosófica que valore 

algunos conceptos más que otros?, ¿por qué no buscar las condiciones de significatividad 

desde los estudiantes mismos?, ¿cómo sabe el docente lo que les es común y más importante 

a todos y cada uno de sus estudiantes? La respuesta es inmediata, bajo la siguiente fórmula: 

vamos a especificar esa clase deseada de condiciones necesarias y suficientes de cada 

estudiante, sólo si como docentes tenemos el mismo bagaje conceptual. No obstante, una 

respuesta tal no cierra el asunto, pues debemos ahora percatarnos de un resultado 

sorprendente que se encuentra en el deber del docente: potenciar los talentos que los 

estudiantes tengan y fomentar su descubrimiento.  

El lenguaje ha ampliado enormemente las posibilidades de la 

educación, aunque ésta pueda realizarse también por métodos no 

verbales. Podemos imaginar a nuestros lejanos antepasados de la 

prehistoria, en las largas noches a la luz del fuego, transmitiendo sus 

experiencias y los conocimientos útiles a los más jóvenes. Por eso 

cuando aparece la escritura en Egipto y Mesopotamia, hace unos 5000 

años, se empiezan a escribir historias en las que hay una innegable 

intención no sólo de distraer, sino también de comunicar experiencias 

con un valor formativo. Durante miles de años los cuentos y las historias 

tradicionales, que se transmitían oralmente, fueron un vehículo 

educativo privilegiado. También cuando apareció la escritura 

empezaron a surgir las primeras escuelas en las que se formaban 
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quienes iban a tener el privilegio de ser los principales depositarios del 

saber acumulado. El establecimiento de esas instituciones encaminadas 

a la transmisión y conservación del saber constituye sin duda la primera 

gran revolución educativa.  

La segunda gran revolución se hizo esperar mucho más tiempo y ha 

consistido en generalizar la educación sistemática para ponerla al 

alcance de todos. (Ortega, 2005: 15-6) 

Evidentemente hay muchas maneras de hacer todo esto en la práctica. Aquí sólo se 

muestra una pequeña investigación, que, de manera focalizada, espero llevar a buen puerto 

en la práctica educativa. Sólo contar con la actitud del estudiante y decodificar el bagaje 

conceptual permite que, de manera libre, los estudiantes potencien su formación filosófica, 

que es práctica, por supuesto, y como tal es importante para ellos como estudiantes y para 

nosotros como docentes.  

Así, mi posición actual es que la filosofía tiene un carácter general de investigación 

que no se puede reducir a otras disciplinas, lo que es compatible con rechazar la noción de 

una filosofía fácil, y ello se debe a la tendencia a encontrar un holismo de creencias 

sustentado en la vida del estudiante de filosofía. La aplicación de consecuencias a esta 

investigación puede ir en la línea de la identidad personal, la responsabilidad, el perdón, la 

justicia, el respeto y la libertad, entre otras. 

Cuando veo las consecuencias que se siguen de la propuesta, me doy cuenta de la 

amplitud de la filosofía y sus intereses, que no pueden ni deben reducirse al estudio de la 

historia, ni de la lingüística, ni de la psicología o de la pedagogía, sino que busca nuestro 

sistema global de creencias del mundo, es decir, de nuestro mundo; y que puede utilizar, y a 

veces utiliza, a la historia, a la lingüística o a la psicología. Queda entonces por considerar 

que no hay problema filosófico que se pueda traducir en términos de otra disciplina y tenga 

el mismo rigor y precisión que la filosofía exige. 

Como ya he apuntado, este proyecto tiene tres ejes que lo conforman: la filosofía, la 

lingüística y la psicología, con lo que se entiende que se está exigiendo un análisis de los 

conceptos desde los marcos referenciales familiar, social, cultural, histórico del alumno, ello 

en una primera fase (psicológica) constituye la parte de ir recordando y reconociendo 
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información e ideas en la forma en que se aprendieron; en específico, las ideas de libertad y 

dignidad. Pasando a la identificación de conceptos (libertad y dignidad) para pasar a la 

elaboración de mapas conceptuales (fase lingüística y filosófica) que permitan reconocer los 

nexos que existen con otros conceptos en un bagaje conceptual. En una segunda fase se 

propone categorizar conceptos en redes de creencias (fase lingüística, psicológica y 

filosófica) para la construcción de una infografía que jerarquice creencias y vea las 

implicaciones que arrastran los conceptos, y por último, en una tercera fase se promueve una 

postura sobre la identidad personal (fase psicológica y filosófica) a través de la elaboración 

de una disertación filosófica.  

§7. Aprendizaje significativo en la Filosofía  

Al intentar incidir en el aprendizaje significativo, desde las políticas educativas, sobre 

la Filosofía y su actuar crítico en los estudiantes del Colegio de Bachilleres, se propone una 

técnica de reflexión, valoración y producción de conceptos clave desde el análisis conceptual 

como didáctica para la materia de Filosofía según las propuestas al tema que P. F. Strawson 

hizo al respecto. Todo ello con la finalidad de que el alumno se encuentre a sí mismo desde 

su actuar en el mundo. Esta didáctica considera, además, la propuesta de Carl Rogers (1902-

1987), representante de la corriente humanista en la educación, para que los alumnos 

identifiquen y analicen los presupuestos de su bagaje conceptual, y las implicaciones que 

tiene en un pensamiento crítico, respecto a eventuales decisiones tomadas desde los 

conceptos propios.  

Teniendo en cuenta que el propósito de la Nueva Escuela Mexicana es el compromiso 

por brindar calidad en la enseñanza. Las mediciones de diversos instrumentos aplicados en 

educación básica y media superior muestran que hay un rezago histórico en mejorar el 

conocimiento, las capacidades y las habilidades de los estudiantes en áreas fundamentales 

como la comunicación, las matemáticas y las ciencias. A los jóvenes egresados les cuesta 

mucho incorporarse a un trabajo, algunos por la baja calidad de su educación, pero a otros 

porque la economía y la sociedad no abren los espacios suficientes para la realización de su 

vida. Ante este escenario debemos dedicar muchos recursos para mejorar las habilidades 

socioemocionales con la idea de facultar a la población para el empleo, y llamó la atención 

de la inminente relación entre educación y desarrollo social (incluyente, orientado al 
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bienestar y con mejor distribución de la riqueza), ni se puso énfasis en los alcances que tienen 

las y los estudiantes cuando realizan sus capacidades en condiciones de bienestar. Los 

siguientes son los principios en que se fundamenta la NEM3: 

i) Fomento a la Identidad con México 

ii) Responsabilidad ciudadana  

iii) La honestidad 

iv) Participación en la transformación de la sociedad 

v) Respeto de la dignidad humana 

vi) Promoción de la interculturalidad 

vii) Promoción de la cultura de la paz 

viii) Respeto por la naturaleza y cuidado del medio ambiente 

El humanismo es una herramienta para el acercamiento y consolidación de una visión 

compartida. Por ello, la NEM insta a que todo estudiante sea capaz de participar 

auténticamente en los diversos contextos en los que interactúa. Al mismo tiempo, las 

orientaciones educativas fortalecen el acercamiento de los alumnos a la realidad cotidiana 

para afrontar en lo colectivo los problemas que se viven en los diversos contextos del país.  

Retomando lo anterior, dos líneas de investigación moverán el desarrollo de este 

proyecto: i) el análisis conceptual y ii) la teoría psicopedagógica de Rogers. Para abordar la 

dimensión afectiva y las actitudes del estudiante es necesario retomar al psicólogo de la 

escuela humanista, además a Maslow y Goleman con sus conceptos de motivación e 

inteligencia emocional. Rogers define tres actitudes básicas que una persona ha de desarrollar 

en su vida: congruencia, aceptación y empatía. Su postura se aleja de un proceso educativo 

de tipo meramente instructivo, centrándose en los estudiantes y en la importancia de crear 

ambientes de respeto, comprensión y apoyo que faciliten el aprendizaje. Privilegia una 

                                                             
3 Para los fundamentos y lineamientos de la Nueva Escuela Mexicana véase el documento de la bibliografía: 
Líneas de política pública para la Educación Media Superior.  
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disciplina no impositiva: ésta surge como resultante del proceso grupal en función de las 

necesidades y los integrantes del grupo.  

La condición para que esto suceda es que el docente en tanto que mentor pueda crear 

ambientes donde los alumnos se sientan aceptados y se establezca una atmosfera de 

confianza, libertad y seguridad psicológica. Considerando que se destacan principalmente las 

siguientes actitudes del maestro para lograrlo: 

i) Aprecio por el alumno 

ii) Autenticidad 

iii) Comprensión empática 

iv) Confianza en los alumnos 

v) Respeto 

Coherente con este enfoque, se trata de mostrar que el análisis conceptual permita en 

la materia de Problemas Filosóficos, que el alumno adquiera un bagaje conceptual sofisticado 

que le permita abordar y profundizar en los problemas filosóficos y de su contexto, hasta 

incidir en las creencias de su vida cotidiana y proyectar su personalidad. Intentando que el 

alumno mediante esta teoría del aprendizaje (humanismo) y metodología (análisis 

conceptual) desarrolle, con la didáctica del pensamiento reflexivo, el propio aprendizaje 

autogenerado y mejore, el aprendizaje fomentado, promovido u orientado como 

consecuencia de la actividad conjunta con el docente como mentor, para que depure sus 

creencias desde sus conceptos y considere su existencia como un ser digno y libre. 

Los retos que la educación nos exige hoy en día el país, piden un cambio de actitud 

para crear ambientes adecuados para motivar a los alumnos al deseo por aprender. En 

conjunto con lo mencionado, podemos agregar las siguientes actitudes: ganarse el respeto, 

con el ejemplo y al escuchar; promover la participación del grupo, apoyándolos y 

reconociendo sus contribuciones; y ayudarles a pensar, sin proporcionar todas las respuestas.  

Todas estas actitudes, que van de la mano de los 8 principios de la Nueva Escuela 

Mexicana hacen que estemos los docentes preparados no sólo en la asignatura, sino con la 
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disposición a relacionarnos con los alumnos, y a partir de esta relación, formar estudiantes 

que aprendan a pensar por ellos mismos y motivados por aprender de forma continua.  

Con esto, el análisis conceptual pretende marcar pautas sobre la implementación de 

la enseñanza del pensamiento crítico en la vida cotidiana de los estudiantes, pues al aceptar 

el uso de conceptos nos comprometemos con creencias éticas, religiosas, científicas, entre 

otras y ello es lo que determina nuestra identidad. Habitualmente este tema tiende a pensarse 

como perteneciente a las ciencias sociales, sin embargo, es una necesidad que en este 

contexto educativo, el estudiante adquiera destrezas de pensamiento crítico, desde la 

educación como un todo, que le permitan el acceso a cualquier conocimiento disciplinar con 

autonomía, calidad, criterio y argumentación necesaria para que dicho conocimiento no sólo 

sea un cúmulo de información, sino más un saber qué hacer con la información, cómo 

procesarla, dónde informarse, cómo solucionar los problemas que a diario le acompañan 

como creer en la amistad, la familia, el amor, o la libertad, la dignidad, el perdón, el 

resentimiento con seguridad y claridad conceptual. 

Dada la complejidad de la educación filosófica y de los temas que la constituyen, es 

necesaria una dinámica cognitiva compleja para comprender la naturaleza de la realidad 

próxima, para la que se aprende y para la cual se educa. Así, la actividad diseñada para 

aprender debe considerar el valor y la naturaleza del cambio de conceptos, la propiedad en 

todo acto de conocer, la pertinencia de lo aprendido para obrar y para reflexionar sobre las 

consecuencias complejas de las decisiones, del actuar y del existir mismo. 

Frente a la filosofía aparece como una preocupación de nuestra sociedad el que los 

jóvenes aprendan rápidamente lo que les sirva en función de un futuro trabajo en detrimento 

de conocimientos que se suponen caducos. La consideración de la acción educativa sólo en 

su utilidad fáctica nos dificulta la visión de la importancia de una educación del ser humano 

en lo humano, ya que educar no es principalmente un proceso mecánico del cual se obtienen 

determinados productos, sino la toma de conciencia ofrecida a un ser libre y libremente 

asumido. Todo logro educativo es limitado y tiene valor educativo en tanto que moviliza a 

nuevas vías de perfeccionamiento. Desde esta perspectiva considero que la tarea de la escuela 
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es procurar a los estudiantes la ayuda necesaria para que se desarrollen plenamente, sin perder 

de vista factores determinantes (situación socioeconómica, familia, contexto).4 

§8. Poner en práctica la Filosofía 

La estrategia diseñada aborda en simultaneidad varios aspectos de las competencias 

genéricas y filosóficas mostrando que el empleo de estas medicaciones se sostiene en un 

aprendizaje complejo, multifacético, conceptual y práctico a la vez. Esta propuesta integral 

aborda a la vez el desarrollo de destrezas de manejo técnico de textos (Rochín, 2018), la 

promoción en el uso reflexivo de los conceptos y creencias como medio para la participación 

ciudadana y la integración social; el desarrollo de predisposiciones (valores, actitudes) y la 

capacidad para usarlas críticamente como recursos para la creación, expresión, producción 

de argumentos e intercambio cultural. Para ello, se desarrollan un conjunto actividades de 

familiarización y apropiación crítica de herramientas filosóficas, como son los mapas 

conceptuales, el diálogo crítico, la disertación filosófica y la elaboración de redes semánticas. 

El abordaje es teórico práctico, pues integra permanentemente la fundamentación teórica 

propuesta como marco del análisis conceptual y de la experiencia práctica. Esta propuesta es 

pensada como un proceso que se desarrolla a lo largo de toda la asignatura, cada estrategia 

focaliza en un aspecto o habilidad de la competencia que se pretende desarrollar y, a su vez, 

se integra en un proceso amplio y complejo como es el desarrollo de la competencia 

filosófica, que más adelante veremos (§24). Los conceptos adquieren sentido en su conjunto 

y no de manera aislada. 

Debemos distinguir entre dinámica y técnica, que en el lenguaje escolar 

frecuentemente se usan de manera indistinta. Mientras que las técnicas didácticas son 

aquellos procedimientos que se seleccionan para lograr el aprendizaje en el marco de una 

estrategia educativa, la dinámica de un grupo es el efecto en el ambiente grupal resultante de 

la aplicación de técnicas didácticas y demás recursos educativos, incluido el docente. La 

                                                             
4 No se trata del legado de la modernidad que Descartes nos procuró, al postular una antropología filosófica 
donde él puso la certeza del conocimiento en la pura certeza de la conciencia (cogito ergo sum). El «yo» de la 
conciencia está seguro de su propia existencia antes que de la existencia del resto de las cosas. Con la conciencia 
Descartes no se refiere al hombre, sino a la pura razón. De este modo en el modelo cartesiano el ser humano se 
presenta como un agregado de dos realidades distintas e incomunicables. Por un lado, la razón, la conciencia 
pensante (res cogitans) y por otro el mundo corporal extenso (res extensa). Con ello se niega la unidad 
substancial entre cuerpo y alma espiritual en el hombre y la posibilidad de una interacción entre las dos 
substancias. -
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selección de técnicas didácticas depende en gran medida de los objetivos de aprendizaje que 

se deseen cumplir, sin embargo, para elegir una técnica didáctica consideraremos también lo 

siguiente: 

Tamaño del grupo. 

Tiempo disponible. 

Conocimiento previo del grupo. 

Madurez de sus alumnos. 

Espacio y materiales requeridos 

Este proyecto al estar enmarcado en las líneas de política pública de la Nueva Escuela 

Mexicana se plantea desenvolver el pensamiento crítico, analítico y flexible de los jóvenes 

para que puedan solucionar problemas y construir nuevo conocimiento. Esto implica que 

organizaremos la asignatura usando el número de herramientas didácticas que permitan el 

autodesarrollo de dicho desenvolvimiento, y que se aleje del rol tradicional del docente. 

En favor de lo anterior, esta propuesta de planeación requiere de una serie de espacios 

de enseñanza - aprendizaje, productos, momentos y herramientas de evaluación. Los 

procesos de evaluación valorarán cada secuencia de actividades a fin de emitir un juicio 

crítico y reflexivo sobre el nivel de logro alcanzado por el docente. 

El orden en que la estrategia se pondrá en práctica es el siguiente:  

1. Indagación de saberes previos (conceptos de libertad y dignidad) en su familia, sociedad, 

cultura, históricamente. 

Ello tiene por objetivo conocer y valorar las competencias iniciales del estudiante, para 

trabajar el proceso de formación con base en las expectativas y necesidades. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: un cuestionario de diagnóstico sobre el 

conocimiento de conceptos básicos, en el sentido de elementales; y lo que ellos implican.  

2. Organizar la información nueva por aprender. 

-
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Este paso está destinado a ayudar a crear enlaces adecuados entre los conocimientos previos 

y la nueva información por aprender, asegurando con ello una mayor significatividad de los 

aprendizajes logrados y un mejor despliegue de la enseñanza, entendida desde la óptica de la 

filosofía. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: discurso argumentado, razonable y coherente del 

estudiante según lo que entiende por libertad y dignidad en su vida y cómo los usa.  

3. Jerarquización de la información 

Permite hacer una reorganización constructiva de la información por aprender. Este paso 

hace posible organizar, agrupar y clasificar la información, con la intención de lograr una 

representación correcta de la información según mapas conceptuales, explotando ya sea las 

relaciones posibles entre distintas partes de la misma y las relaciones entre la nueva 

información por aprender, así como las formas de organización esquemática internalizadas 

por el estudiante. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: mapa conceptual. 

4. Elaboración 

Este paso supone integrar y relacionar la información reflexivamente que se va a estructurar 

con los conocimientos previos pertinentes, e incluye procesamiento simple y procesamiento 

complejo. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: infografía de creencias sobre la libertad y la 

dignidad y lo que ello implica con otras personas.  

5. Comunicación 

Este paso contempla la expresión oral, expresión escrita y expresión a través de información 

gráfica, numérica e icónica favoreciendo el aprendizaje significativo. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: exposición de la infografía. 

6. Análisis y razonamiento 

Este paso implica que el estudiante tome decisiones y las seleccione de forma inteligente de 

entre un conjunto de alternativas posibles, dependiendo de las tareas cognitivas que se le 
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planteen, de la complejidad del contenido, de la situación académica en que se ubica y de su 

autoconocimiento como ser social. 

La evidencia que se solicita es la siguiente: disertación filosófica sobre la identidad personal.  

Lo que se pretende para llegar a la enseñanza del análisis conceptual es reflexionar sobre la 

necesidad de una formación integral, porque una visión sesgada o unilateral en cuanto a la 

formación lleva a un retroceso en otros aspectos del crecimiento humano. En el proceso 

educativo cuando se acentúa el desarrollo en un solo sentido se crean estudiantes 

incompletos: todo plan de estudios que tienda al equilibrio debe ofrecer promover el 

desarrollo en ciencias, en técnicas, en letras, en moralidad, en vida política, en vida afectiva 

de los estudiantes. El probable logro de esta formación integral de las personas no depende 

sólo de los agentes educadores (familia, maestros, instituciones) sino también de los 

estudiantes. 

§9. Conclusión  

Intentando mostrar la naturalidad en que este proyecto se inserta, como una 

metodología filosófica para cualquier programa y materia filosófica, propongo utilizarla en 

el programa de estudios de la materia de Filosofía denominada: Problemas filosóficos, del 

Colegio de Bachilleres, para ello se presenta una tabla que corresponde a los temas del curso 

respecto del bloque temático 2 : CRÍSIS DE LA RAZÓN MODERNA, que tiene una carga 

horaria de 18 horas, y tiene como propósito: “El estudiante será capaz de explicar las 

consecuencias de la crisis de la razón moderna para que reflexione sobre su dignidad, sentido 

de la vida y libertad”.  

Contenidos y Aprendizajes para la evaluación  

 Contenidos específicos   Aprendizajes esperados 

1. ¿Cuál es el sentido de la vida humana, si 

el hombre es un ser arrojado en el mundo y 

ajeno a la trascendencia? 

 Existencialismo 

- Distinguir la crisis de la existencia como 

rasgo ontológico del hombre actual y su 

relación con la libertad.  

- Identificar los problemas referentes a la 

dignidad y libertad del hombre alienado.  

-
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2. ¿Cuáles son las restricciones y límites de 

mi libertad? 

 Objetivación y alienación 

3. Si todo es válido, ¿Cómo podemos hablar 

de la verdad? 

 Incertidumbre y relativización  

 4. ¿Desde dónde significamos nuestra vida 

y nuestro entorno? 

Nihilismo y crítica a la razón moderna 

- Valorar las decisiones autónomas, el 

desarrollo pleno, la felicidad y las 

consecuencias del trabajo en la persona.  

- Analizar críticamente la incertidumbre y 

relativización de la verdad como 

consecuencias de la crisis de la razón 

moderna.   

- Explicar la relación entre nihilismo y razón 

moderna.  

- Reflexiona sobre los elementos que 

constituyen su dignidad y libertad desde el 

existencialismo, el problema del hombre 

alineado, la incertidumbre sobre la verdad y 

el nihilismo.  

 Tabla 1. Contenidos del bloque 2 del programa de Problemas filosóficos.  

Esta tabla nos permite explicar en qué medida podremos incidir cuando intentemos, 

en nuestra práctica docente, hacer realidad la enseñanza que tan teórica se ha vuelto. 

Considero que hay que desarrollar una mentalidad del mundo como la manera más corta, más 

inmediata, de encontrar una solución. Cuando hablo de encontrar una mentalidad, me refiero 

en un sentido espiritual, pero no estoy hablando de una visión religiosa del mundo. Las 

religiones no poseen el monopolio de la espiritualidad. La espiritualidad es la dimensión de 

lo humano al proponer una mirada reflexiva sobre sí mismo. Tenemos el cuerpo y somos, 

como lo dice Pascal, parte del universo. Tenemos una psique que es parte de toda la vida 

interior de todos los seres vivos. No obstante, tenemos también el espíritu, que es aquel 

momento de la conciencia por el cual nos sentimos parte de un todo, que nos desborda por 

todas partes. Hay un mensaje que tiene que decirnos el universo: que el ser humano es aquel 

que puede escuchar, pensar, ser consciente, descifrar los mensajes que provienen de la 

realidad; que puede escuchar con sensibilidad a los llamados a la generosidad, la libertad y 

el respeto, a la compasión, al amor, al cuidado por todo lo que vive y existe, porque lo que 

existe merece existir, y todo lo que vive merece vivir.  

-
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Y para alcanzar lo anterior sólo lo puede lograr encontrando la filosofía que puede y debe 

incidir en un cambio en nosotros, si entendemos que (Russell, 1945: 33):  

La filosofía es la tierra de nadie que se encuentra entre la teología y la ciencia y 

que está expuesta a ataques de ambas partes. Como la teología, consiste en 

especulaciones sobre temas a los que los conocimientos exactos no han podido 

llegar; como la ciencia, apela más a la razón humana que a una autoridad, sea 

ésta de tradición o de revelación.  

Con lo que debemos incidir en el aula mediando entre lo imaginativo del alumno, sus 

sentimientos y aptitudes, sin perder de vista la rigurosidad y objetividad de nuestros procesos. 
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Hoy me quito la máscara y me miras vacío 

y ves en mis paredes los trozos de papel no desteñido 

donde habitaban tus retratos,  

y arriba ves las cicatrices de tus clavos. 

Giberto Owen Estrada, Perseo Vencido 

 

 

 

 

CAPÍTULO 2. MÉTODO Y ALCANCE 

§10. Introducción   

Habiendo ya mostrado en el capítulo anterior: 

1) Que la tendencia progresista de la educación ha hecho cambios sustanciales en la cultura 

pedagógica para interpretarla desde sus diversos actores. 

2) Que en México esta tendencia se vio influenciada en la educación básica, la cual se 

comprende por la educación primaria, la secundaria y la Educación Media Superior (EMS), 

por las competencias. 

3) Que, dentro de la EMS, el Colegio de Bachilleres, ha adoptado una singular manera de 

incorporar este enfoque educativo por competencias, pero que no queda claro que se puedan 

cumplir los objetivos de “desarrollar las competencias genéricas y las competencias 

disciplinares básicas que implican el desarrollo y uso estratégico de conocimientos, 

habilidades y actitudes relacionadas con ramas del saber específico, ya sean científicas, 

humanísticas, artísticas o tecnológicas, que le permiten interpretar la realidad de manera 

racional, actuar sobre ella y transformarla; así como identificar problemas de la vida cotidiana 

y proponer alternativas de solución.” (SEP, 2008b: 15), ya que los programas educativos 

están enfocados a la acumulación de información, desarrollo de competencias, compromisos 
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de investigación, análisis y comprensión de textos y al fortalecimiento de la manipulación de 

las tecnologías de la información. 

4) Que incluso cumpliendo con los objetivos que han sido determinados, para la materia de 

Filosofía el cambio en su vida de manera reflexiva se pierde.  

 Como todas estas premisas han quedado probadas, es necesario que quienes buscan 

educar adecuadamente, es decir, siguiendo principios críticos y reflexivos para una 

construcción integral del hombre en la sociedad y del conocimiento, hagan cambios en el 

origen mismo de los estudiantes: su conciencia. De manera que aunque en una sociedad se 

aumenten las riquezas, se genere una policía más eficiente con la delincuencia, se desarrolle 

una incalculable tecnología futurista o se optimicen los procesos de construcción de 

viviendas, productos o servicios, sin un cambio directo en la educación de las personas 

seguirá imperando la desigualdad, la injusticia, la violencia, la pobreza y todos los efectos 

colaterales de desplazar al hombre del centro en los modelos políticos, económicos y 

productivos.  

Para este propósito, no estará de más en establecer que, a fin de generar conciencia en 

los procesos educativos, se intente incidir en las aulas con una visión centrada en el aspecto 

filosófico del hombre, como es el caso presente del análisis conceptual. Y todo ello con la 

única intención de lograr el bien y la felicidad, que no puede ser otra cosa más que producto 

de la reflexión y el modelamiento de uno mismo.  La asignatura Problemas filosóficos, tiene 

como propósito general, que el estudiante comprenda y explique los problemas de la 

existencia del Hombre y de la razón moderna, para que asuma con responsabilidad su 

identidad como ser humano y como miembro de una comunidad cultural en un contexto de 

diversidad tanto en lo local, como en lo nacional y global. En este sentido, el programa de 

estudios tiene organizados sus aprendizajes en contenidos específicos de una forma 

articulada a partir de los siguientes propósitos: que el estudiante sea capaz de 1) contrastar 

diferentes enfoques filosóficos sobre el sentido de la vida para que valore el impacto de la 

filosofía, la ciencia y la experiencia estética en el desarrollo de su comunidad; 2) explicar el 

problema de la existencia del hombre contemporáneo, para que reflexione respecto a su 

dignidad y libertad, en su vida cotidiana, y 3) argumentar una propuesta de solución a la crisis 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 41 

de la razón moderna, para que asuma con responsabilidad la relación que tiene consigo 

mismo y con los otros.     

§11. De los conceptos y de la filosofía  

Una forma de abordar el tema consiste en proceder a dar una descripción 

completamente general de lo que es, lo que implica y lo que supone la investigación del 

análisis conceptual. Nombraré a la primera tesis que supone mi argumentación como la tesis 

de la Implicación de los conceptos, escribiendo la palabra “Implicación” con mayúscula para 

denotar una propiedad o perspectiva específicamente lógica, así:  

[I] uno acepta o rechaza ciertos principios, ya sean científicos, religiosos, 

éticos, filosóficos, entre otros, aceptando o rechazando, según sea el caso, 

cierta terminología conceptual. 

Tal y como esta formulada, la tesis de la Implicación de los conceptos es una tesis 

específicamente lógica, descriptiva, acerca de cómo formulamos nuestros conceptos y como 

se relacionan entre sí. Un ejemplo que puede ilustrar esta manera de presentar las cosas es 

cuando utilizamos palabras como “bueno”, “correcto”, “Dios”, “progreso”, “pseudociencia”, 

“magia” y que revelan una serie de compromisos con los campos de la ciencia, de la ética, 

de la religión o de la filosofía ya mencionados.  

Con esta tesis se podría reconocer un patrón de conducta socialmente compartido por 

los conceptos que utilizamos. Considero además que insistir en un análisis de tales conceptos 

puede muy bien potencializar la autocomprensión de las personas, abrir importantes avenidas 

del pensamiento, enriquecer nuestra comprensión de las posibilidades de conocimiento, de 

la psicología y de la ética, generando confianza de forma natural y correcta a aquellos que 

deseen cambiar modelos y patrones de conducta. 

Como ya he apuntado, un correcto uso de los conceptos y una conciencia clara de 

cuáles son los nexos que tienen y lo que implican permite visualizar una red de creencias. La 

fuerte exigencia del análisis conceptual es que nuestros conceptos constituyen los objetos 

básicos del pensamiento y que al suponer la materia básica de nuestros pensamientos se 

encuentran conectados con otros, lo que acarrea como consecuencia que tengamos redes de 

creencias a la base de esos conceptos.  
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La idea del análisis conceptual es escarbar, incluso desde la psicología, el origen del 

uso de nuestros conceptos, desvelando los principios fundamentales en que descansan 

nuestras creencias y que sólo pueden ser estudiadas bajo un enfoque de segundo orden, es 

decir, desde la filosofía, la psicología y la lingüística en conjunto.  

Para expresar con más claridad la serie de ideas que quiero defender es preciso definir 

cómo se utiliza el concepto de ‘filosofía’, pues la serie de definiciones que se pueden 

encontrar en diccionarios de filosofía han sido presentadas, en muchos casos por filósofos de 

la tradición, como una reacción y un vuelco respecto de las ideas rectoras de la cultura a la 

que pertenecieron. Las propuestas de autores orientados por la pedagogía (Cerletti: 2017, 

Cholbi: 2007, Robeck: 2007, entre otros) aparecen, en otro sentido, como fundantes de una 

nueva visión filosófica práctica opuesta a los cánones tradicionales de ver a la filosofía como 

una teoría o sistema. En el caso particular de esta investigación, el carácter teóricamente 

dependiente de toda observación, la naturaleza revolucionaria de la reflexión y la crítica, la 

necesidad de una sensibilización a problemas sociales que despojan al hombre de su 

naturaleza, y el consecuente giro hacia la intencionalidad en la educación nos hace 

posicionarnos con una visión de la filosofía como un proceso.  

Lo primero que quiero establecer, tras la distinción entre la visión filosófica práctica 

de la teórica, es que la filosofía es propia del ámbito de una práctica muy específica de 

enseñanza, y que sirve para examinar el uso efectivo de los conceptos, conceptos que se 

encuentran en un núcleo del pensar humano y responden a una lógica y a principios o 

categorías que estructuran constantemente desde prácticas sociales la manera en que 

pensamos y actuamos.  

La manera en que podemos constatar esta serie de ideas es entendiendo por definición 

de filosofía como: 

[F] la filosofía se entiende como el proceso o manera de hacer reflexión 

mediante la crítica, la controversia o la duda que conlleva la actitud de 

buscar cierta firmeza susceptible de ofrecer explicaciones viables a diversos 

problemas.  
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Una aclaración puede hacerse a esta definición y es que se puede preguntar: ¿cuál es 

el objeto de estudio de la Filosofía? La reflexión sobre lo que existe. Ello debido a que se 

supone la filosofía como una manera o método de investigar ciertos problemas de los cuales 

se puede apropiar, aunque no le sean específicos. De lo anterior podemos establecer ciertas 

directrices del filosofar: 

1) Hacer filosofía es definir. 

2) De 1), definir consiste en identificar y describir el conjunto de conceptos de un área 

determinada.  

3) De 2), al identificar y describir se necesita que los conceptos tengan una relevancia 

constructiva, es decir, proporcionar un análisis de los conceptos definidos, que, respetando 

el lenguaje ordinario, exijan precisión de los conceptos implicados.  

Con lo anterior se propone que al hacer filosofía se juegan los presupuestos teórico-

metodológicos de quien la hace. Es necesario con esto reconocer el carácter personal que 

tiene la filosofía. Y que aquello que quiera gozar de sus dominios deberá apropiarse de una 

actitud frente al mundo, una actitud reflexiva de acuerdo a lo que le acontece.  

Tal manera de concebir nuestra propuesta filosófica se enmarca en los presupuestos 

de la filosofía analítica. Entiendo por ‘filosofía analítica’ un conjunto de ideas en el campo 

lógico, epistemológico, metafísico y ético que aparece en Inglaterra en los primeros años del 

siglo xx, ideas que son contribuciones típicas del pensamiento de esa época – y que muchas 

de ellas están asociadas al positivismo lógico o al círculo de Viena –, que están asociadas a 

nombres fundamentales en la historia de las ideas de Inglaterra, y cuya importancia ha sido 

reconocida a raíz de la percepción de su carácter a la vez fundador y continuador de un 

enfoque lingüístico. Entre estos aspectos constitutivos son importantes, a mi juicio, los 

siguientes: las influencias formadoras de este pensamiento no sólo en lo que concierne a la 

historia interna de su desarrollo conceptual – lo que tiene que ver con lo heredado y lo nuevo 

en la formación de conceptos y categorías de distintos niveles – sino también, en vista de los 

objetos de que se ocupa la filosofía del lenguaje y la filosofía de la lógica, del desarrollo de 

instrumentos de verificación (i.e. de falsación) de hipótesis científicas, y de las prácticas 

discursivas – de libros y artículos de los cuales hoy somos herederos en la academia – que 
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presuntamente jugaron un papel relevante en su constitución; la determinación en los campos 

de su reflexión y de la producción de instrumentos de análisis de fenómenos en esos campos.  

§12. Enseñar – Aprender Filosofía desde la filosofía analítica 

Como sabemos, los procesos de enseñanza sólo adquieren significatividad en el éxito 

del aprendizaje dirigiendo el conocimiento a resolver de manera competente los retos de la 

vida cotidiana y profesional. Por eso, el concepto de educación (§7), que involucra el de 

enseñanza y el de aprendizaje, no puede dejar de ser uno de los escenarios principales, es el 

eje de la motivación de la conciencia, la imaginación y la ilustración con la que nuestros 

jóvenes se moverán el resto de sus vidas. El repertorio de beneficios y objetivos 

educacionales no se puede restringir a principios cívicos, utilitaristas o empresariales, sino 

que deben tener como miras el sentido humanista. No es suficiente, pues, que se prohíba 

hacer daño a sus seres cercanos, el ser imprudente, desobedecer las reglas; es necesario, 

además, que haga todos los beneficios que pueda, que lleve a cabo todos los servicios que de 

él dependen, incluso aunque no le sean solicitados. Por lo tanto, la educación, para ser 

denominada como tal, sólo puede verse en un sentido humanista, y este sentido se explora 

directamente desde la filosofía.  

Y es que, el conocimiento filosófico consiste, entre muchas circunstancias, en la 

reflexión de uno mismo y solamente es posible por la existencia de redes sociales, que en 

muchos casos privilegia categorías, autores, épocas y métodos. Como una consecuencia de 

[I] y de [F] podemos entender que, de manera muy general, los procesos filosóficos consisten 

en definir y redefinir conceptos y que tal trabajo abarca desde la interdependencia de los 

individuos y sus relaciones sociales hasta la resolución de problemas cotidianos muy 

concretos, como saber quién somos, para qué somos útiles, cuál es nuestro objetivo en, etc. 

Se abre así un campo nuevo de reflexión que puede considerarse como análisis conceptual 

social. Teniendo por objetivo la legitimación de conceptos socialmente reconocidos ante los 

desafíos de argumentos que se originan en el centro de instituciones y propuestas 

institucionalizadas de conocimiento.  

En primer lugar, tengo que despejar una doble necesidad que surge de [F]: ¿cuál es el 

método filosófico con que se está trabajando y en qué consiste?  

-
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Para abordar la cuestión de manera directa propongo como método el siguiente 

esquema:  

[M] i) Comenzar postulando proposiciones de sentido común que se 

reconocen en tanto que creencias cotidianas.  

ii) Identificar, en su campo de acción, los nexos que tienen los conceptos con 

otros conceptos (a su alrededor).  

iii) Establecer una jerarquía de importancia por el valor y origen de los 

conceptos.  

iv) Plantear de manera explícita la justificación de la jerarquía. 

v) Mostrar los nexos de los conceptos, formando así redes de creencias.  

vi) Elaborar una explicación de cómo funciona la identidad personal a partir 

de los conceptos, su valor y su jerarquía, en las redes de creencias.   

Mi argumento es que el trabajo de autorreflexión en el terreno del análisis conceptual, 

cuando se dirige a la Identidad Personal, es relevante cuando tiene efectos sobre la calidad 

de las creencias y sus procesos de depuración que mantienen los sujetos, los únicos capaces 

de mantenerlas. Quiero traducir este criterio en la medida en que hay un conjunto de normas 

o patrones de conducta que definen la calidad epistémica que no podrían ser seguidos a menos 

que en la sociedad se dieran ciertas condiciones de relación.  

En segundo lugar, es necesario contestar la pregunta ¿Dónde y quién puede aplicar tal 

método?, debido a que se puede malinterpretar el alcance de la propuesta. La utilidad de esta 

forma de hacer filosofía, que es limitada, tiene cierto alcance y objetivos muy precisos. El 

carácter propedéutico del análisis conceptual sugiere que, como un bien público, se puede 

aplicar en las investigaciones filosóficas que tienen los sujetos sobre quiénes son, pregunta 

muy pertinente y recursiva en filosofía, debido a que exige conciencia como una virtud social, 

se sostiene solamente en la medida en que el contexto descrito sea lo suficientemente riguroso 

y, permita desarrollar una actitud reflexiva en esta dirección humanística y solamente en la 

medida en que se mantenga el estatuto conseguido.     

-
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En tercer lugar y, por último, cabe responder de la línea de pensamiento que se está 

siguiendo ¿Cuáles son las reglas de operación del método? El caso que estoy pensando es 

claramente el del autoconocimiento. El análisis conceptual es un tipo específico de filosofar 

que se desarrolla sobre formas de organización del conocimiento de creencias.  

Como reglas de operación del método, se entiende 

[R] i) Que el sujeto, por intuición, sugiera prima facie un concepto importante 

para él, respecto de su vida [libertad y dignidad]. 

ii) Analizar los supuestos conectores que ligan los conceptos a otros 

conceptos en un marco de acción.  

iii) Reconocer mediante una crítica escéptica, que busca reconocer las 

justificaciones de una suposición, si realmente los conceptos que parecen 

importantes son o no así.  

iv) Preguntarse qué es la identidad personal y en qué consiste, y, más aún, en 

qué consiste mi identidad personal frente a otros.  

Podría argüirse, entonces, que mientras en el caso de [M] se está planteando un camino 

entre reglas teóricas, en el caso de [R] se ofrecen las reglas prácticas, que a grandes rasgos 

determinan el marco de acción propia del análisis conceptual. Esto marcaría un fuerte 

problema: saber si es necesario suponer que la Identidad Personal es un concepto y se puede 

trabajar desde esta perspectiva o si es un objeto empírico y tiene otros medios de conocerse.  

Sin embargo, si bien en [R] hay un salto que intenta justificarse suponiendo que aún en 

el caso de ser un objeto empírico puede ser conceptualizada la Identidad Personal, la noción 

que se manejó desde [F] nos permite apelar a un proceso filosófico como el definir. La 

Identidad Personal adquiere un carácter conceptual y se expresa cuando se trabaja con 

procesos de reflexión sobre la experiencia de la vida, a partir de estos supuestos el sujeto 

puede modificar su tesis restringiéndola exclusivamente al ámbito lingüístico, y dentro de 

este ámbito a una clase particular de términos, los términos de las teorías propias de la 

narratividad (Parfit: 1983, Taylor: 1996, Schechtman: 1996) o de la episodicidad (Strawson: 

2013).   
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Así, la tesis del análisis conceptual, una constante en las explicaciones de carácter 

lingüístico con trasfondo epistémico-metafísico, lejos de exhibir una ruptura con la tradición 

filosófica, manifiesta una soslayada continuidad con los problemas filosóficos tradicionales 

centrándose en la enseñanza de la filosofía desde la visión especifica del sujeto mismo. 

Teniendo esto en cuenta, podemos interpretar pedagógicamente este proyecto entendido 

como una concepción humanista del aprendizaje.  

Al método aquí mencionado se le pueden presentar dos objeciones más: la primera que 

consiste en el esencialismo de las palabras (Quine: 2001); y la segunda, respecto del 

reduccionismo que sugieren las teorías del atomismo lógico (Russell: 1999).  

Para responder a la primera objeción, me sitúo dentro del marco de la práctica social 

como referente del significado de las palabras. Cuando aprendemos el uso de la adscripción 

de un tipo de conceptos específicos, aprendemos a aplicarlos tanto desde una posición de 

espectadores (desde fuera) como desde la de hablantes (como actores), si bien lo primero es 

una condición de posibilidad de lo segundo. Con lo que el análisis conceptual nos ha de dar 

cuenta de nuestra condición de observadores como de hablantes; y la aplicación correcta de 

conceptos. Tales consideraciones dejan de lado la autonomía del significado de los conceptos 

y a cierta objetividad de los significados de los conceptos. En resumen, tanto las palabras 

como los conceptos pueden cambiar, así como sus significados5.  

Respondiendo a la segunda objeción se hace notar que el punto de partida de las 

creencias y conceptos a analizar es dado por la intuición del sujeto, según lo que se estableció 

en [R]. Esta libertad en la predicación e importancia de los conceptos tienen que ver con la 

vida del que hace filosofía, cualquier intento de limitar la tarea filosófica será, desde esta 

perspectiva, una forma de traicionar la necesidad de generalidad que la caracteriza. El punto 

de partida es el lenguaje que utilizamos, con los compromisos preteóricos naturales que 

asumimos en él; y son naturales en el sentido general de natural a la especie humana; porque 

actuamos, de hecho, con una naturaleza común.  

                                                             
5 En esta posición sigo la argumentación de Saul Kripke en su libro El nombrar y la necesidad, en especial la 
tercera conferencia. Véase la bibliografía. Sin embargo, la discusión de los conceptos y las palabras ya había 
sido profundamente discutida por San Anselmo de Canterbury y Gaunilo monje de Marmoutier. Véase en 
especial el Libro escrito en favor de un insensato, de Gaunilo y el Proslogion, de San Anselmo.  
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§13. Filosofía analítica y análisis conceptual en el problema de la identidad personal 

La filosofía analítica tiene diversos y coloridos proyectos. Uno de ellos es del 

significado de los conceptos, otro el de la forma lógica de las proposiciones, uno más es el 

intentar postular un método de investigación que explique la realidad desde el análisis del 

lenguaje. Como respuesta a estas y otras cuestiones surgió el análisis conceptual. Y no es que 

no haya en la historia de la filosofía intentos de esclarecer la comprensión de los conceptos, 

pues basta con mirar a Platón y su Cratílo, Aristóteles y su Órganon, las contribuciones de 

los estoicos a la lógica – en especial la implicación material –, los retóricos forenses en la 

Roma Imperial, a San Agustín en De magistro, por considerar algunos casos, para darse 

cuenta de que más que una excepción es una regla el estudio del lenguaje para la filosofía. 

Pero, ¿Qué diferencia hace el análisis conceptual? El análisis conceptual puede describir la 

serie de creencias que motivan tanto nuestra realidad interna, como nuestra realidad social, 

da cuenta de los rasgos fundamentales de nuestro pensamiento.  

Para estudiar la pertinencia de esta visión he de considerar la caracterización del 

análisis conceptual como una investigación de las estructuras que de hecho gobiernan nuestro 

pensamiento, partiendo de lo que tenemos, de lo ‘ya dado’, pues es algo que ya está presente 

en el ámbito preteórico y que no podemos escoger o rechazar, pues suponen nuestras más 

firmes convicciones: nuestras creencias. Lo que hace a este ejercicio un promotor de la salud 

mental o proporcionar satisfacción debido a que, consiste en investigar para ‘sacar a la luz’ 

ciertas tendencias naturales a creer en determinadas cosas, ciertos hábitos de pensamiento 

que no se suelen poner en duda como las certezas, los dogmas o los artículos de fe. Esos 

compromisos preteóricos se encuentran aclimatados en las redes conceptuales con las que 

pensamos el mundo.  

Así, es importante enfatizar que el análisis conceptual apunta siempre al pensamiento 

y las estructuras conceptuales que lo gobiernan, pero siempre dentro de un entramado que 

nos viene dado por el lenguaje público compartido que, de hecho, utilizamos para la 

comunicación. Esto se puede ver reforzado:  

El lenguaje es un arte social. Para asimilarlo no disponemos de más medios 

que unos indicios sugestivos, intersubjetivamente disponibles, que indican qué 

puede decirse y en qué circunstancia. Por eso la comparación de 
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significaciones lingüísticas no tiene justificación alguna, salvo cuando se hace 

entendiéndolas como disposiciones humanas a responder abiertamente a 

estímulos sociales observables (Quine, 2001:13).   

Así, las reflexiones en torno a esos tópicos parecen apoyar la tesis del holismo 

conceptual. Si aceptamos esta tesis que consiste en afirmar los conceptos como un todo 

continuo, entonces no podemos, consistentemente, argumentar desde una sola disciplina, ya 

que el conjunto total de creencias se compromete en un todo que está interconectado y 

algunas secciones de creencias se superponen a otras. Y si la revisión conceptual resultase 

completa, comprobaríamos directamente que la tesis del lenguaje como un arte social se 

desarrolla a la base del holismo conceptual.  

Podría perecer, en principio, que este acercamiento filosófico a los conceptos marca 

profundas diferencias con la investigación entre uno u otro concepto. La construcción de un 

determinado marco lingüístico es, simplemente, un asunto de convención: cada uno es libre 

de elegir, en función de ciertos fines prácticos y educativos, los conceptos que desee analizar. 

Pero para los fines de esta investigación será pertinente hablar de dos conceptos que 

construyan el marco lingüístico, sujeto a reglas, para interpretar la Identidad Personal: la 

libertad y la dignidad.  

Si bien el análisis de estos dos conceptos (libertad y dignidad) declaran una actitud 

neutral, puesto que hay una sólida médula central del pensar humano, esto no significa que 

tales conceptos no acepten compromisos ontológicos, éticos, o de otra índole. Para analizar 

teles conceptos es pertinente comparar su uso – utilizando la fórmula wittgensteiniana – de 

las familias o parentescos de significado, según el contexto en el que aparecen. Si el léxico 

de una comunidad es condición de posibilidad de la experiencia, si la divergencia taxonómica 

estima una variedad de mundos posibles, entonces es la estructura léxica la que determina la 

ontología, por lo tanto: “los límites de mi lenguaje significan los límites de mi mundo” 

(Wittgenstein, 2002: 143). 

Detrás de los acalorados debates del existencialismo por resaltar el carácter filosófico 

continental que lo separa de la filosofía analítica en donde el hombre es libre para ser lo que 

quiera, podemos encontrar un punto de encuentro con esta filosofía para definir qué es la 

identidad personal. Ya que no se trata de encontrar el modelo que postularía cómo deben ser 
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todos y cada uno de los seres humanos, sino de encontrar los elementos que nos definen para 

cambiarlos o reestructurarlos y poder modificar nuestras creencias en el intercambio de 

compromisos según la coherencia, precisión y rigor filosófico con que podríamos 

fundamentar la Identidad Personal. Sin embargo, el ejercicio del análisis de la Identidad 

Personal desde las creencias y los compromisos conceptuales se justifica por su posición 

absolutamente renovadora a los compromisos.  

Lo que aquí se ha mostrado es cómo de manera muy natural la filosofía analítica, a 

través del análisis conceptual, puede llevarnos a investigaciones pertinentes sobre la 

identidad personal. Aunque las diferentes posturas de lo que es la Identidad Personal pueden 

variar, gran parte de los argumentos que se han erigido para sostener o rechazar ciertas 

concepciones muy particulares se ofrecerán más adelante (§18).  

§14. Cómo y porqué enseñar análisis conceptual 

Que las investigaciones de las Ciencias Naturales son más exactas que las de la 

Filosofía es cosa que no está muy claro; sin embargo, el cientificismo se ha levantado en 

nuestra cultura frente a las humanidades como el límite más alto de nuestro conocimiento, 

mientras que la Filosofía ha caído en un cierto desprestigio que se la usa para designar una 

opinión que se encuentra poco o visiblemente infundada. Si digo que algo está 

científicamente probado, eso quiere dar a entender que no se debería dudar de su 

justificación, que es o tiene todas las pretensiones de validez eterna; pero si alguien me dice 

que se maneja en el mundo según su propia filosofía, con ello me quiere dar a entender que 

bien podría estar equivocado, pero que su punto de vista es tan válido como cualquier otro, 

y que si está equivocado podría cambiar ese punto de vista: no es nada estable.  

Todo ello tiene que ver con una perspectiva de la cultura, es decir, en cómo hemos 

adquirido ciertos valores del conocimiento a través de nuestra educación. En resumen, puedo 

hacer una pregunta que podría muy bien resolver el asunto poniendo las cosas en claro: ¿Qué 

se persigue al enseñar análisis conceptual?  

El análisis propio de esta investigación bien puede, como ejercicio inocente, ayudar 

a aclarar ciertas ideas sobre el impacto que deberíamos tener en nuestro conjunto de 
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creencias, ya que al estar mejor informados sobre nuestra propia constitución podemos 

elaborar una reforma más profunda en nuestra propia vida. 

No cabe duda en que el modo de vida entre un hombre y otro puede ser tan distinto a 

causa de la educación, dado que a lo que a uno le puede parecer algo digno de placer, para 

otro ese mismo objeto le puede resultar repugnante e incluso tormentoso. Es por ello que en 

esta investigación resulta pertinente encontrar esos principios que nos hacen dirigir nuestra 

acción bajo ciertos presupuestos. 

La primera circunstancia que deseo nombrar es la perspectiva de vida. Entiendo este 

término según un conjunto de datos desde los que comienza la investigación en una persona, 

es decir, aquel enfoque que nos induce a la toma de decisiones. Cuando pienso en la 

‘perspectiva de vida’ pienso en las motivaciones que definen una vida como: edad, momento 

histórico, situación económica, cultura y sociedad. Y con esto quiero recuperar una intención 

central que casi no se toma en cuenta en investigaciones filosóficas: la formación 

humanística. Todo esto no es más que el estadio en que se generan los valores, lo que le da 

vida a nuestra personalidad. ¿Cuántos valores puedo enumerar? Ello depende de la 

perspectiva que tome. Así como el que pregunta por una dirección: - ¿Es esta la calle 

correcta? – Ello depende de a dónde quiera Usted llegar. 

La segunda circunstancia que quiero mencionar es el criterio. Entiendo por ‘criterio’ 

aquella manera en que se decide afirmativamente mediante un juicio, esto es, ciertas actitudes 

o inclinaciones por alguna tendencia social. Digo que el criterio juzga porque en él recae toda 

toma de decisiones y que puede aumentar su asentimiento según lo racional. Vuelvo una vez 

más a ello: en la medida en que busquemos condiciones cada vez más racionales y sensibles 

al otro tendremos justificaciones cada vez más coherentes, sistemáticas e interesantes. Cabe 

aclarar: las dos circunstancias deben ir juntas. No separemos la perspectiva de vida, que 

atiende al humanismo, del principio del criterio, que atiende a la racionalidad. Apelar a estas 

dos circunstancias permite aguardar una visión más integral del hombre.  

Dotemos a un humano con una sola cualidad como definición de su persona y lo 

haremos unidimensional, desequilibrado e infeliz. Ser humano, ya se dijo, no es una 

circunstancia aislada, un elemento capaz de reducirse; visto desde una óptica totalitaria es un 

ser integral, mixto, hibrido. Pero el fin mismo del humano debe ser sólo uno: la búsqueda de 
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la felicidad. Al hablar de circunstancias sociales, racionales o científicas todas deben 

encaminarse a ese fin último; y es que todo se centra en esta noción, tanto las cualidades del 

humano como sus circunstancias: ser feliz.  

Hasta aquí el discurso sobre los principios que maneja el ser humano. ¿He encontrado 

la respuesta que se proponía con la pregunta sobre porqué enseñar análisis conceptual? Creo 

que no totalmente. Aunque he preparado los conceptos clave, pero faltan dos cuestiones para 

dar respuesta completa: ¿Qué nos da identidad?, y ¿cuál es la naturaleza de nuestras 

creencias? 

Pretender aislar nuestras creencias de lo que somos, o intentar separarlas, es un 

sinsentido. Sin embargo, puedo disponer de algunos elementos prioritarios que aclaren otros 

más oscuros. Me explico. La pregunta ¿en qué consiste la identidad? Nos importa en la 

medida en que se puede focalizar con esta otra: ¿Qué es ser yo? Se da como presupuesto que 

se puede saber qué es ser yo, y como el saber presupone que creemos aquello que sabemos, 

y el conjunto de creencias nos da como resultado algún tipo de saber; es necesario explicar 

lo que creemos qué es ser lo que soy y ello nos dará nuestra identidad. 

En orden a las creencias puedo considerarlas por igual en género. Esto es, en términos 

axiológicos, ninguna convicción es mejor o peor que otra, pues, ¿cuál sería, o debería ser, 

mejor que otra?, ¿en qué sentido?, entonces ¿una creencia podría ser mejor y peor a la vez?, 

todas estas cuestiones necesitan, al menos, una acotación, podría pensar las creencias en 

niveles, es decir, en sentido relativo y absoluto; pero ello necesitaría ulteriores argumentos 

justificatorios sobre lo que implica creen en tal o cual opinión. Además, es pertinente tener 

en cuenta a las creencias según su función, esto es, las creencias tienen un carácter explicativo 

y afirmativo sobre la realidad, así cuando digo que algo es verde o gris es para denotar un 

cierto estado de hechos que acaece en el mundo, o cuando digo que me gusta el rock o la 

ópera es porque me identifico con ciertos elementos contenidos en esos tipos de música, 

también cuando alguien dice que cree en Dios pero no en el Big-Bang quiere dar una 

afirmación sobre un estado psicológico de su persona. Tengamos en cuenta que para 

cualquiera que crea algo ello es ajeno al hecho de poder justificarlo: la justificación de las 

creencias es algo ajeno a las creencias mismas, incluso en creer en creencias verdaderas o 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 53 

falsas. Se entiende por creencia al estado mental en que una persona supone como verdaderos 

ciertos conceptos que hacen referencia a la realidad, un hecho o una intuición.  

Sin embargo, en el problema de la justificación de las creencias hay algo distinto que 

no puede parecer trivial o simple. Hay creencias que permiten la supervivencia como: comer 

para alimentarse, beber quitará la sed, o, dormir regenera y descansa el cuerpo, etc., un cierto 

tipo de conexiones entre estas creencias me inducen a elaborar juicios y con ello puedo 

determinar circunstancias, predecir acontecimientos o evitar con cierto grado de seguridad 

algún peligro que se esconda en los poderes de la naturaleza. Por ello, ¿por qué he de creer 

que el alimentarme me quitará el hambre y no dormir? ¿Por qué tomo un café y no como un 

pan para satisfacer mi sed? Daré una primera respuesta: porque la experiencia nos ha 

enseñado así el mundo, el mundo, mi mundo, es así porque así lo concibo, así se me enseñó. 

Habrá ciertamente alguna diferencia al observar un mismo objeto cuando dos personas de 

diferente cultura dicen lo que creen sobre él; obsérvese el ejemplo “la nieve es blanca” 

(Quine, 2002a: 200). Ello me da la ocasión para explicar mi supuesto, pues al mencionarle a 

una persona con otra cultura esta misma sentencia entenderá otra cosa con esas mismas 

palabras. Pienso en algún norteamericano, el cual conoce español, y le preguntamos: ¿qué 

entiendes por ‘la nieve es blanca’?, dentro de las muchas cosas que podría decir sería que 

para él la nieve es un efecto climático que modifica su entorno y su cultura, que lleva ciertas 

consecuencias en su manera de vivir, comprar autos, usar ropa térmica, adornar con muñecos 

de nieve la calle o el patio, etc.; mientras que para un mexicano hablar sobre ‘la nieve es 

blanca’ tiene un sentido distinto como un helado de una paletería, lo que está en las montañas 

o lo que viven los norteamericanos. Con esto podemos determinar el impacto que tienen en 

nuestra cultura las creencias a través de los conceptos. Considérense otros conceptos que nos 

determinan como mexicanos: la muerte, la vida, el amor, Dios, la educación, la familia, etc., 

y sostengo que nadie los puede concebir como lo hacemos en nuestra cultura, según nuestra 

educación, es decir, nuestro marco contextual.  

§15. Sobre la interpretación de los conceptos en la educación  

El interés por los conceptos, en el sentido de determinaciones o acotaciones (§4) del 

uso o significado de una creencia, tiene filosóficamente un inicio en el ejercicio social de las 

conversaciones y en la práctica lingüística que hacemos frente a los demás usuarios. Por una 
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parte, los conceptos cuentan con usos y aplicaciones múltiples en diversos contextos: hay 

distintos seres, cosas, objetos y relaciones que se consideran susceptibles de 

conceptualización y hay distintos modos de pensar esos seres, cosas, objetos y relaciones. 

Sin embargo, una actividad tal como el análisis conceptual se supone especialmente 

interesada en cómo los conceptos, al pertenecer a estructuras proposicionales, parten de 

creencias, lo cual tiene implicaturas ontológicas y cognitivas en diversos sentidos.  

Todos los conceptos guardan una relación sustancial con las creencias en la medida 

en que de ellas extraen su fuerza significativa, sea real o aparente. Como ejemplo de lo 

anterior podemos pensar en la mutua dependencia que existe entre los conceptos éticos y las 

creencias que lo sustentan; ya que sobre la base de la definición de la libertad cabe pensarse 

ciertos supuestos conceptuales. 

Pero la vida diaria no deja de ofrecernos muchos ejemplos, más comunes y no menos 

ilustrativos de creencias a partir de la definición de un concepto. Recordemos, por ejemplo, 

los debates ideológicos, políticos y jurídicos en torno a la dignidad: aquí la creencia de quien 

define la dignidad como ‘calidad en el trato humano’ se opone directamente a la de quien 

parte de su concepción como ‘límite en el cual ya no nos deben ofender’. Ahora bien, según 

muestran esos mismos ejemplos, está claro que el uso de un concepto en una creencia no 

implica que el sentido empleado no sea problemático, ni garantiza que su instrumentalización 

no sea falaz.  

Según lo hemos definido (§4), debemos entender por ‘concepto’ a los objetos 

mentales más básicos de nuestra cognición a las unidades de significado que no permiten 

división. De aquí que los conceptos cumplen la tarea típica de fijar la realidad de los hablantes 

en la medida en que registran los significados, dentro de los juicios proposicionales que sean 

el caso, por parte de una comunidad lingüística. Según esto, los conceptos determinan las 

señas de identidad inmutables e intrínsecas de lo que creemos. Por otra parte, descansan en 

alguna suerte de intuición o de conocimiento infalible que transmite certeza (Cfr. §22). 

La investigación del origen y relación de nuestros conceptos tiene tanta importancia 

no sólo para ser conscientes de nuestras creencias y lo que ellas implican, sino para el soporte 

de nuestras creencias: la identidad personal, que veremos más adelante en la §18. Este estudio 

filosófico sobre la naturaleza de nuestros conceptos cobra mayor relieve en los ámbitos lógico 
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y lingüísticos de nuestro discurso, ya que los conceptos determinan, por aseveraciones 

lingüísticas proposicionales, la existencia de objetos (mentales o físicos) que creemos que 

existen; lo cual supone que, si dejamos de creer, dejarán, al menos para nosotros, de existir. 

Pero los conceptos presentan varios y diversos tipos. Utilicemos la siguiente clasificación 

como una muestra que, desde luego, no puede ni pretende ser exhaustiva: 

Tipos: Subtipos:  

a. Conceptos que refieren entidades 

físicas 

a.1 Conceptos perceptibles con los sentidos 

a.2 Conceptos de las teorías físicas o 

químicas que refieren cosas que se pueden 

observar  

a.3 Conceptos de la biología de la cual sólo 

suponemos su existencia física por medio de 

los efectos que producen  

b. Conceptos metafísicos b.1 Conceptos que refieren entidades 

abstractas 

b.2 Conceptos acerca de relaciones  

b.3 Conceptos de segundo orden  

c. Conceptos contextuales c.1 Conceptos de uso cotidiano que se 

modifican constantemente  

d. Conceptos estipulativos  d.1 Conceptos éticos 

d.2 Conceptos de la legalidad 

Tabla 2. Tipos de conceptos (Elaboración propia)6.  

 La anterior tipología de los conceptos sólo se plantea para expresar el distinto uso en 

que se definen los niveles discursivos en cualquier fórmula del lenguaje y que permiten ser 

creativos para determinar el uso lógicamente correcto de expresiones del tipo ‘el tal y cual’ 

en un contexto denotativo. Aunque esta propuesta no es cerrada en la medida en que los 

conceptos se mantienen puros, puede considerarse como una muestra modélica del análisis 

procedente de la construcción de creencias señalando, primero, sus elementos iniciales para 

                                                             
6 Esta tabla hace eco de la visión que Frege tiene en su escrito Concepto y Objeto, aunque es de elaboración 
propia, tuvo sus raíces en la lectura del tal escrito.   

r 

-
-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 56 

luego indicar las proposiciones en las que puede aparecer reglas de formación de nuevos 

miembros a partir de los ya disponibles. El paradigma de esta situación se propone de acuerdo 

con las siguientes cláusulas: i) el concepto determina el significado en una proposición; ii) 

toda proposición expresa una creencia, las creencias aseveran la existencia de n condiciones; 

iii) nada es exitosamente comunicable en una comunidad como no sea por (i) y (ii). Esto nos 

permite definir en términos finitos un conjunto posiblemente infinito o susceptible de 

generación infinita. 

Desde un punto de vista discursivo y argumentativo merecen especial atención los 

conceptos estipulativos. Los conceptos estipulativos asignan un significado convenido que 

gobernará su empleo en un contexto determinado, con independencia del que pudiera tener 

en otros contextos. Por ejemplo: “Bueno es una noción simple” (Moore, 2002a: 29). A pesar 

de su carácter convencional, no es arbitraria y debe atenerse a ciertas condiciones, como la 

conservación del significado asignado dentro del contexto de referencia, o como la 

pertinencia de su aplicación. El incumplimiento de la primera puede dar lugar a falacias de 

equivocidad, a maniobras de redefinición o a retractaciones encubiertas. El de la segunda 

también puede generar sesgos discursivos. Cierto es que algunos conceptos se dirimen una 

vez que está claro quien dirige el discurso, pero también es cierto que debe existir un mínimo 

de retención significativa compartida, pues, por lo que toca al uso argumentativo de los 

conceptos, eso no es todo.  

§16. Escepticismo y pensamiento crítico 

Llegados a este punto, se hace fuerte la tentación de justificar cómo las creencias se 

consideran el entramado de nuestros conceptos. No basta con decir que al reducir las 

creencias a sus átomos se descomponen en conceptos. Entonces, resulta natural preguntar: 

¿Cuál es el punto de vista correcto?, ¿Cuál es el punto de vista desde el que explicamos la 

relación entre los conceptos y las creencias? Una vez formulada la pregunta, se puede, 

naturalmente, continuar razonando como sigue: si el punto de vista de la participación e 

implicación, con la que tan fuertemente nos compromete el lenguaje, el pensamiento y la 

cultura, es el correcto, entonces algunas acciones humanas son realmente encomiables o 

censurables, apreciables u odiosas, objetos de reconocimiento o castigo moral. Y, además, si 

tales creencias, en el campo moral, son más susceptibles de distorsión o error que en otros 
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campos, como el de la ciencia, pero tales creencias hacen impacto en nuestra vida, negarse a 

esto es cegarse deliberadamente a toda dimensión de la realidad.  

Una manera de ir profundizando en nuestras creencias y lo que ellas suponen es 

retomar el escepticismo como modelo de pensamiento crítico. El escepticismo como 

movimiento filosófico consiste en una actitud de crítica a los fundamentos de las opiniones, 

a las justificaciones verdaderas y a la noción de principios. Ya desde antiguo se puede ver en 

su propuesta que:  

La orientación escéptica recibe también el nombre de Zetética 
por el empeño en investigar y observar, el de Eféctica por la actitud 
mental que surge en el estudio de lo que se investiga y el de Aporética, 
bien -como dicen algunos- por investigar y dudar de todo, bien por 
dudar frente a la afirmación y a la negación. (Sexto empírico, 1993: 53)  

Por lo que el escepticismo se volvió, ya desde sus orígenes, en una escuela rival a 

otras orientaciones filosóficas al mostrarse como investigador, crítico y suspender el juicio 

de otras tendencias que afirmaban a modo de dogmas que aceptan principios sin justificación 

racional; buscando liberarse de las opiniones, permitiéndose pedir las credenciales del 

conocimiento, de la verdad, la justificación de un criterio y eliminar las fantasías.  

Lo que el escéptico quiere señalar es, y sigue siendo, que el cumplimiento de las 

condiciones, que consideramos garantes o justificadoras de conocimiento verdadero, es 

consistente con la falsedad de todas las proposiciones que luego afirmamos; y, por lo tanto, 

que- salvo que haya más argumentos a favor de lo contrario- no podemos decir realmente 

que sabemos que ninguna proposición es verdadera o es lo que afirmamos. Como un primer 

acercamiento a la mirada escéptica, el ataque más básico a los sistemas dogmáticos es la falta 

de coherencia entre sí, la vaguedad de la experiencia y la falta de sentido en las evidencias. 

El propósito crítico y la degeneración de la razón se pueden observar en este pasaje de su 

obra: 

Si toda cosa inteligible tiene su principio y fuente de confirmación en 
la percepción sensorial, y las cosas conocidas mediante percepción sensorial 
son, según hemos razonado, incongruentes (entre sí), lo mismo ha de ser 
verdad con las inteligibles; así que las premisas de la prueba, de cualquier clase 
que sean, no son dignas de fe e inseguras. Por consiguiente, tampoco el 
razonamiento es digno de fe. (Sexto Empírico, 1967: 187) 

Por lo que los juicios del escéptico se manifiestan exclusivamente como pretensiones 

de conocer las cosas en sí mismas. Por tanto, un juicio sería para un escéptico un reporte de 
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una experiencia perceptiva. Por lo que la suspensión del juicio referente a los juicios acerca 

de los objetos materiales se aplica igualmente a los conceptos morales.  

Pero se deja ver que el escéptico ataca el modo en que suponemos que existe algo, y 

no es plausible que ellos no actúen en el mundo sólo por lo que les parece. En conclusión, un 

escéptico vive, y sólo lo puede hacer mediante una búsqueda de justificar creencias.  

El intento racional de investigar la verdad del conocimiento se muestra como uno de 

los puntos en el programa de la justificación de la filosofía y en especial, de las creencias 

éticas. Pero ante la objeción del escepticismo que podría denominarse como radical, donde 

rechacemos toda creencia, debemos tener un soporte ontológico-conceptual. Una salida al 

argumento en que los escépticos basan su crítica más radical, conocida como los tropos de 

Agripa, sería la siguiente:  

Disensión: La incertidumbre de las reglas sociales y de las opiniones 
de los filósofos. 

Progresión ad infinitum: Toda prueba requiere ser probada y así 
hasta el infinito. 

Relación: Todas las cosas cambian cuando las relaciones entre ellas 
cambian o cuando son observadas desde un punto de vista diferente. 

Asunción: La afirmación de la verdad es una mera hipótesis. 

Circularidad: La verdad afirmada supone un círculo vicioso 

(Sexto Empírico, 1993: 102). 

Ante la cual, podemos responder como Wittgenstein que muchas expresiones-en 

nuestro caso las conceptuales- refieren algunos tipos de convicciones como algo más allá de 

lo justificado o injustificado, donde la creencia es más propiamente un acto de la parte 

sensitiva que de la parte cognitiva de nuestra naturaleza. Esta imagen del pensamiento, dice, 

no es algo que él tenga porque se haya convencido de su corrección, más bien, las creencias 

“son el sustrato de todas mis investigaciones y afirmaciones”, por lo que funcionan como “el 

andamiaje de nuestros pensamientos”. La metáfora de un andamiaje conceptual 

(Wittgenstein, 2006) dentro del cual tiene lugar la actividad de formación de creencias no 

intenta refutar al escepticismo por medio de argumentos racionales, sino que busca otro 

camino: utilizar al escepticismo como consideración metodológica dentro del pensamiento 

crítico como una posición eficaz de someter a expectativas mejor aplicadas nuestras creencias 

mutatis mutandis los conceptos.      
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En sentido estricto, el escepticismo es una cuestión de duda, más que de negativa. El 

escéptico no es, en sentido estricto, alguien que niega la validez de ciertos tipos de creencias, 

sino alguien que cuestiona, aunque sea tan sólo inicialmente y por motivos metodológicos, 

la pertinencia de las razones que tenemos para sostenerlas. Aquí, en el análisis conceptual 

presentaremos dudas a modo de reto o ejercicio crítico- un reto para sí mismo- para mostrar 

qué tan justificados están nuestros conceptos y nuestras creencias.  

§17. Verdad e interpretación  

El análisis conceptual es un método filosófico de interpretación. Nació históricamente 

en Inglaterra, a inicios del siglo XX, de la necesidad de explorar las virtudes de la lógica 

como una explicación para los ámbitos ontológico, epistemológico, científico y matemático. 

Con el tiempo se fue expandiendo y fundando como la noción común en que se encuentra 

ahora: un camino de comprensión que sirve para poder encontrar soluciones de sentido a un 

hecho, teoría, hipótesis o idea de un autor, tradición, documento, fundamento o circunstancia, 

y que puede ilustrar, demostrar sirviendo de guía en la verdad.  

Con esta idea en mente, hablar de cómo analizar conceptos está sumamente a la moda 

en una amplia variedad de disciplinas, incluidas la filosofía, la teología, la psicología, el 

derecho, la antropología, la sociología, la teoría política, la educación, los estudios literarios 

y filológicos, los estudios religiosos e incluso la medicina y la ciencia. Existe un acuerdo 

generalizado sobre el hecho de que los seres humanos normalmente ven o perciben un foco 

de la realidad, pero no todo de manera absoluta, lo que desecha las teorías objetivas y 

absolutistas de la verdad, y que, para dejar de centrarse en un subjetivismo personalista, se 

decanta en una visión intersubjetiva del conocimiento.  

Tal y como está formulada esta concepción, la tesis de una verdad absoluta ha 

caducado en favor de ciertos principios de cooperación para construir el conocimiento, ya no 

se habla de tener la verdad, sino de interpretaciones en favor de construir, socialmente 

hablando, una interpretación razonablemente aceptada: lo verosímil.  

Y es que en esta línea argumentativa se suele sostener que en educación se necesita 

un método de enseñanza. Presumiblemente, ésta es la razón por la que se hacen cada día 

mejores prácticas educativas, siendo uno de los tópicos más admitidos en cuestiones 
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didácticas. Sin embargo, comprender exactamente por qué y cómo entender la educación es 

distintivamente valiosa ha decantado en proyectos filosóficos. Llamemos a éste el problema 

de la educación actual. La meta del análisis conceptual es abrir el panorama a las 

posibilidades de resolver los problemas de la concientización de la identidad personal. En 

esta sección sólo intentaré poner en claro lo que supone este problema. Como veremos, esta 

cuestión está lejos de ser fácil, y parte de su dificultad está en que existe ese valor doble de 

la educación, que, si bien parece superficialmente un problema de interpretación, de hecho, 

presenta un reto mucho más específico.   

John Dewey definía a la educación como: “un proceso de vida y no una preparación 

para vivir a futuro” (Dewey 2011, 84). Esto es lo que, al menos en parte, intenta reflejar la 

educación en sentido filosófico para el ámbito de la educación. En primer lugar, debo 

destacar que se necesita en la educación hacer una lectura desde una filosofía con sentido 

humano, un hecho que en sí mismo merece ya estar incluido en la vida misma.  

El enfoque de la interpretación que estoy proponiendo es, dicho de un modo muy 

general, humanista en un sentido fundamental, pues creo que hay dos visiones de la 

interpretación: una genuina y una apócrifa. Me interesa señalar esta diferencia, por dos 

razones: la primera, porque creo que es necesaria una visión humanística que aleje problemas 

de lingüística general o alguna otra disciplina especifica como la historia, a los problemas 

que considero genuinos: que nos lleve a un campo de acción. La segunda, porque creo que 

necesitamos interpretar el mundo y los actos humanos para reconocer qué oportunidades de 

ser mejores seres tenemos.  

Por lo que el sentido de la educación no puede ser la búsqueda de lo útil sino de lo 

bueno, lo que nos hace buenos en sentido moral. Podríamos responder a esto, argumentando 

que si la educación se concibe como un proceso de vida y no como una ficción en el aula, si 

el docente busca hacer interpretaciones de lo que necesitan sus alumnos, si se necesita un 

método para acercar contenidos llenos de significado a los alumnos, entonces el docente 

deberá buscar en el contexto que haga significativo al estudiante los contenidos que puede 

aplicar en sus procesos de vida, y el método hará al maestro de filosofía.  

Ahora bien, para intentar agregarle insumos al método hermenéutico del docente que 

sume fuerza a la noción de educación, el docente deberá aplicar sus estrategias didácticas 
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llevando a cabo de modo efectivo: i) entender los intereses de los alumnos (lo que afirman), 

ii) buscar los diversos sentidos en cómo interpretar esos intereses (estrategias de aplicación), 

iii) explorar diversos factores de contexto de los alumnos que permitan ejemplos, frases, 

actividades o ejercicios estímulo con el fin de producir un cambio en la actitud hacia el 

conocimiento y su aplicación.  

Lo que me interesa subrayar de modo especial es que en ese cambio de actitud debido 

a las acciones estímulo podemos admitir que hay algo que depende de la educación: saber 

potenciar las capacidades del humano, dándole un giro al valor del conocimiento, al valor de 

las actitudes y al valor de las acciones, donde el papel de los actores no se restringe a un 

conjunto de categorías o espacios, sino que trasciende la vida y la existencia.  

Una transformación de la educación es aplicable, por supuesto, a una visión filosófica 

humana y, en especial, al análisis conceptual que considera ciertas consecuencias que derivan 

de una combinación de elementos mentales como los conceptos, las creencias, las relaciones 

y los juicios. Puede ser útil llevar más allá esta visión para defender una inferencia 

argumental en relación de la confirmación de la Identidad Personal.  

§18. Hacia una interpretación de la Identidad Personal  

El debate sobre qué es la identidad personal ha tenido una gran fuerza desde los inicios 

de la filosofía, pero hubo un importante giro en su interpretación en el siglo XX. Fue en 

especial Derek Parfit (1983), en su texto “Identidad Personal”, quien mostró que al responder 

¿Qué es la Identidad Personal?, se responde a una pregunta muy importante, a tal grado que 

trascendía el ámbito filosófico puesto que respondía a ser quien soy. El argumento que mostró 

Parfit a este respecto es que necesitamos humanamente una respuesta para estructurar nuestra 

supervivencia en el tiempo, adquirir valores y compromisos en el mundo, a lo que concluye:  

1) la Identidad Personal consiste en una decisión arbitraria o está basada en un hecho 

superfluo que es incapaz de justificar la importancia que atribuimos a ese concepto, o 

2) la Identidad Personal es una relación indeterminada, por lo que la pregunta por 

nuestra supervivencia puede que no tenga respuesta en casos muy específicos. 

Tras muchos intentos por refutar las consecuencias de la tesis de Parfit, y sin llegar a 

conseguirlo, los teóricos presentaron un enfoque más productivo como son las teorías de la 
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identidad personal como narrativa. Puesto en escena el ambiente de la narratividad, fue 

Alasdair MacIntyre (2004) quien propuso que la Idea del yo está meramente constituido por 

una historia narrativa. 

Los planteamientos objetivos que buscaba Parfit se fueron decantando por el criterio 

psicológico de MacIntyre y otros muchos, lo que ocasionó que la manera de entender la 

Identidad Personal careciera de la estructura ontológica antes de pasar al ámbito social y 

moral, esta inflexión en la discusión hizo que Galen Strawson criticara la debilidad de la 

posición narrativa al mostrar que:  

1) la Identidad Personal es una relación determinada 

2) La Identidad Personal es lo que importa para nuestra supervivencia 

3) El reduccionismo en la Identidad Personal como todo lo que somos es cierto.  

A pesar de lo extraño que pueda parecer la presencia de 3), es importante presentar 

que la reducción de los fenómenos psicológicos y sociales a nuestra Identidad Personal se 

hace patente, ya que la alternativa sería el dualismo personalista. Esta objetivación de 

considerar los estados mentales como personales plantea una aproximación a nuestra 

conciencia, lo cual arrastra mutatis mutandis que las nociones morales implicadas por la 

noción de identidad personal nunca tienen sentido fuera del contexto social que las suscita, 

por lo que considerar a la persona fuera de su contexto carece de sentido. No se puede hablar 

de responsabilidad moral, por ejemplo, si no se tiene en cuenta al otro ante el que tenemos 

que responder.  

No sólo Parfit, MacIntyre o Galen Strawson consideran el problema, sino Plutarco 

(1995), Jean Paul Sartre (2010), Paul Ricoeur (1996), Charles Taylor (1996), Jerome Bruner 

(1987), Daniel Dennett (1995), entre otros de muchas vertientes que tienden a hablar de 

bagaje conceptual, muchas veces contradictorios entre ellos, por lo que trataremos de hacer 

una síntesis. El bagaje conceptual o los esquemas conceptuales son formas de organizar la 

Identidad Personal, son un conjunto de categorías que dan forma a los datos de los sentidos, 

también son puntos de vista desde los cuales personas, culturas o periodos de tiempo 

examinan los acontecimientos que se suceden. Puede no haber traducción de un esquema a 

otro, en cuyo caso las creencias, deseos, conocimientos, esperanzas, certezas que caracterizan 
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a una Identidad Personal no tienen contrapartes correctas para quien suscribe otros esquemas. 

La realidad es relativa a un bagaje o esquema de conceptos: lo que cuenta como real en un 

sistema puede no hacerlo en otro.  

El problema anterior del relativismo conceptual nos invita a considerar otros 

elementos de los conceptos como centrales a ellos, a saber, La Identidad Personal, las 

creencias, los deseos y otras actitudes son características que sólo tienen sentido en 

afirmaciones proposicionales. Nos vemos inducidos a imaginar que comprendemos un 

cambio conceptual generalizado o profundo por medio de ejemplos legítimos de índole 

proposicional. A veces un concepto, como el de dignidad o el de libertad que afecta a la 

construcción de la Identidad Personal, es tan importante el uso que le damos en la formación 

de proposiciones que con su agregado toda una sección del comportamiento de las personas 

adquiere una nueva dimensión.  

De acuerdo con lo anterior, las revisiones de los conceptos considerados 

proposicionalmente son tan esenciales que podrían, y de hecho lo hacen, cambiar nuestra 

conducta, nuestra manera de sentir el mundo y de construirnos a nosotros mismos 

modificando sus significados. El lenguaje de una persona puede verse modificado por la 

influencia de lugares, personas, en tiempos distantes difiriendo extensivamente en sus 

recursos para tratar con uno u otro rango de fenómenos. Los conceptos que surgen fácilmente 

en una persona pueden surgir con dificultad en otro, y esta diferencia puede reflejar 

significativas disimilitudes en estilo y valor para apreciarse a sí mismo. 

Para generar un bagaje conceptual preciso es necesario obtener un esquema nuevo a 

partir de uno viejo cuando una persona pasa de aceptar como verdaderas un importante rango 

de proposiciones que previamente tomaban por falso o ignoraban (y viceversa). No es viable 

describir este cambio simplemente como un pasaje en el cual las personas pasan a considerar 

viejas falsedades como verdaderas, pues una verdad es una promoción, y lo que ellas pasan 

a aceptar, al considerar conceptos en una proposición como verdaderos, no es la misma cosa 

que ellas habían rechazado antes cuando consideraban que la proposición era falsa. Se ha 

operado un cambio sobre el juego del lenguaje que hacemos con los conceptos, pues ahora 

ellos pertenecen a un nuevo lenguaje proposicional.  
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La idea es entonces que un concepto determina el lenguaje en el que formulamos 

nuestras creencias, y que éstas están asociadas a nuestros esquemas mentales que determinan 

y son determinados por nuestra Identidad Personal; ésta se puede traducir, si se encuentra en 

una cierta relación (de predicción, de organización, de estudio o de ajuste) con el actuar 

(social, moral, ético, emocional). El problema es decir qué es la relación, y dar una visión 

más clara de las creencias relacionadas según nuestros conceptos.  

La interdependencia de creencias con conceptos nace de la interdependencia de dos 

aspectos de la interpretación de la conducta de las personas: la atribución de creencias y la 

interpretación de proposiciones. La causa de estas dependencias se asocia con esquemas 

conceptuales y nuestra Identidad Personal. Ahora podemos definir el asunto de una manera 

algo más nítida. Admitamos que los conceptos de una persona sólo pueden ser interpretados 

por alguien que conozca bastante acerca de lo que el hablante cree (y pretende y quiere), y 

que las distinciones finas entre creencias son imposibles sin la comprensión de su Identidad 

Personal; ¿Cómo vamos entonces a interpretar cómo es el otro, o a atribuir inteligiblemente 

creencias y otras actitudes? Está claro que debemos presentar una teoría anclada a los 

elementos proposicionales de las creencias: los conceptos, que simultáneamente tenga en 

cuenta actitudes e interprete esos conceptos, y que no suponga ninguno de ambos.  

§19. Del lenguaje 

Los problemas filosóficos no son sólo sobre el lenguaje, pero surgen del lenguaje, 

porque éste a menudo nos confunde. Así: 

Nuestro examen es por ello de índole gramatical. Y este arroja luz sobre 

nuestro problema quitando de en medio malentendidos. Malentendidos que 

conciernen al uso de las palabras; provocados, entre otras cosas, por ciertas 

analogías entre las formas de expresión en determinados dominios de 

nuestro lenguaje. (Wittgenstein, 2004: 113) 

Entre los malentendidos que surgen de esta manera cabe señalar la concepción de la 

mente como receptáculo de entidades mentales, la idea de que “Yo” refiere a un sujeto 

inmaterial y la idea de que comprender es un estado mental interno. En estos casos en que la 

“gramática del lenguaje” nos induce a postular una entidad sin justificación, un sujeto 

inmaterial, como ocurre, por ejemplo, en el modo en que “Yo” parece referir un objeto.  
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Por lo que nuestra tarea con el lenguaje será así:  

El lenguaje ha preparado las mismas trampas para todos, la inmensa 

red de cambios equivocados transitables. Y así veremos cómo uno tras 

otro los hombres siguen los mismos caminos y sabemos dónde van a 

doblar, dónde seguirán derecho sin ver la desviación, etc. Así, pues, yo 

debería poner señales en todos los lugares de los que parten caminos 

equivocados, para ayudar a pasar los puntos peligrosos. (Wittgenstein, 

2017: 57-8) 

Esta manera de escapar a la confusión implica la atención al detalle, y un énfasis en 

ejemplos más que en generalizaciones. El interés central sobre el lenguaje sostiene que el 

significado de una oración depende de cómo sea usada por quienes hablan y escriben el 

lenguaje, pues es parte de una actividad. Este punto intenta reemplazar una explicación 

intelectualista del significado, como estado mental, por otra basada en la actividad (Cfr. §11). 

 Proponer esta práctica social e institucional circundante al significado lingüístico nos 

lleva a adoptar la categoría wittgensteiniana de juegos del lenguaje, usado para referirnos a 

las formas del lenguaje y a las acciones con que está entretejido. Estas formas son a nivel 

completo del lenguaje, los términos muestran cómo “usar el lenguaje consiste en una forma 

de vida” (Wittgenstein, 2004: 39). El uso de la metáfora del juego se basa en una analogía 

global entre el lenguaje y los juegos, y presupone que tenemos una percepción más clara de 

lo que son los juegos que de lo que es el lenguaje. Del mismo modo en que no podemos dar 

una definición indiscutible de ‘juego’ en términos de condiciones necesarias y suficientes, 

tampoco podemos encontrar “qué es común a todos esos procesos y los convierte en lenguaje, 

o en partes de lenguaje” (Wittgenstein, 2004: 87). Sin embargo, dado que los juegos suelen 

estar regidos por reglas, la metáfora sugiere que es característico del lenguaje estar regido 

por reglas.  

Que el lenguaje esté regido por reglas, no significa que este acotado y totalmente 

determinado por reglas. No se postula un sistema estricto y definido de reglas para cada juego 

del lenguaje. En lugar de ello, se enfatiza que las reglas lingüísticas se aprenden normalmente 

de manera implícita, a través del entrenamiento y la inmersión en el juego del lenguaje, y no 

se adquieren explícitamente. Los usuarios del lenguaje suelen ser, por lo tanto, incapaces de 

enunciar esas reglas, pero muestran una comprensión implícita de ellas en las situaciones 
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prácticas. De ahí que: “usar una palabra sin justificación no quiere decir usarla 

injustificadamente” (Wittgenstein, 2004: 243). Las reglas no anticipan o determinan los 

juegos del lenguaje; no surgen de una convención anterior, sino que son construcciones de la 

práctica lingüística.  

Para comprender mejor la formulación de los juegos del lenguaje, podemos utilizarlos 

en las siguientes cuatro posibilidades:  

i) En ejemplos ficticios del uso del lenguaje, que son más simples que nuestro 

lenguaje cotidiano. Construir juegos del lenguaje artificiales, circunscritos, y examinarlos 

para comprender las diferentes características del lenguaje.  

ii) Usos simples con los que se comienza a enseñar o a entrenar a extranjeros o a niños 

en el lenguaje.  

iii) Regiones determinadas de las lenguas naturales existentes, y no de lenguas 

artificiales. Entre los ejemplos, se puede relatar un suceso, hacer conjeturas sobre un suceso, 

formular y poner a prueba una hipótesis, inventar o leer una historia, actuar en el mundo, 

adivinar el significado de las intenciones del otro, hacer chistes, traducir, preguntar, o 

simplemente actuar mediante el lenguaje.  

iv) Una lengua natural completa, considerada como una familia de juegos del 

lenguaje. 

Aunque parece que la noción de juego del lenguaje carece de fundamento, eso es 

porque no son ni razonables ni irrazonables, es decir, no se basan en la evidencia o en razones 

(Wittgenstein, 2006: 73). La base de los juegos del lenguaje es práctica, no intelectual: 

La fundamentación, la justificación de la evidencia tiene un límite; - 

pero el límite no está en que ciertas proposiciones nos parezcan 

verdaderas de forma inmediata, como si fuera una especie de ver por 

nuestra parte; por el contrario, es nuestra actuación la que yace en el 

fondo del juego del lenguaje. (Wittgenstein, 2006: 28). 

El niño no aprende que hay libros, que hay sillas, etcétera, etcétera, sino 

que aprende a tomar los libros, a sentarse en las sillas, etcétera, etcétera. 

(Wittgenstein, 2006: 62). 
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Los juegos del lenguaje pertenecen al fenómeno de las formas de vida, que implica 

una conjunción y mezcla entre procesos físicos, biológicos, culturales y lingüísticos. Una 

forma de vida constituye un substrato sobre el que se desarrollan los juegos del lenguaje. 

Nuestros juegos de lenguaje están interconectados con otras actividades comunes, incluidas 

las no lingüísticas.  

Apelar a los hechos sobre el aprendizaje del lenguaje nos permite dar una explicación 

del significado y el uso. Es un hecho acerca del aprendizaje humano del lenguaje que el niño 

está espontáneamente de acuerdo con los juicios de los adultos. Podemos comparar al niño 

pequeño con un animal inteligente en lo referente al entrenamiento lingüístico temprano, por 

ejemplo, se le pide dar la mano al cruzar la calle. Sólo cuando se desarrolla su competencia 

lingüística aprende a responder a preguntas como: ¿quién eres tú?, ¿quién soy yo?, ¿qué es 

esto (levantando la mano)? En un primer momento, el lenguaje se quiere mediante un proceso 

pasivo de rutina, que podemos llamar de instrucción, “habría de decir que el niño aprende a 

reaccionar de tal manera y tal otra; y, al hacerlo así, todavía no sabe nada. El saber sólo 

comienza en un nivel posterior” (Wittgenstein, 2006: 71). 

Incluso cuando el proceso se vuelve más activo, no está previsto que el niño dude 

sobre el significado: 

Decimos: si el niño domina el lenguaje… por ejemplo, ha de poder 

vincular, sin ningún tipo de dudas, el nombre de su color a cosas blancas, 

negras, rojas o azules. En este caso, nadie echa de menos la duda ni se 

maravilla de que no sólo conjeturemos el significado de las palabras. 

(Wittgenstein, 2006: 68-9). 

Que ya no dudemos de cómo reflexionamos y de cómo usamos el lenguaje es debido 

al requisito de acuerdo en los juicios o reacciones comentado antes. Es un hecho sobre el 

aprendizaje lingüístico humano que el niño está espontáneamente de acuerdo con los juicios 

de color de los adultos. Es importante enfatizar que el niño no puede aprender el significado 

de un término simplemente a partir de una regla o una definición, por ejemplo, decirle que la 

mano es una parte del brazo de cada persona, etc. El niño necesita, en cambio, aplicaciones 

de la regla, tales como “esto es una mano” (señalando una). Por lo tanto, decir que “esto es 

una mano” no es normalmente un juicio empírico, sino una definición ostensiva de una mano, 

es el enunciado de una regla que contribuye a determinar su significado. Por ello, las reglas 
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no son suficientes para establecer una práctica, también necesitamos ejemplos. Nuestras 

reglas dejan alternativas abiertas y la práctica debe hablar por sí misma (Wittgenstein, 2006: 

21). Con esto podemos desarrollar esos rasgos del significado, que no debemos suponer ni, 

por tanto, decir que conocemos en sentido estricto los significados de las palabras comunes.  

Ya en muchas ocasiones conjeturamos los significados de nuestras palabras, pero en 

diversos niveles, ello nos lleva a contradicciones no tan visibles en el terreno de nuestras 

creencias, como cuando ponemos en práctica una de esas creencias y resulta un contrasentido 

a nuestros propósitos. Por ejemplo, pensar en ser feliz, y como uno de los pasos previos 

suponemos que la compañía específica de alguien nos hará felices, sin considerar si la 

felicidad es algo interno o externo a nosotros, o si depende de algunas otras circunstancias, o 

si está bien planteada nuestra expectativa. Esta propuesta educativa de filosofía consiste en 

incidir en cómo formulamos nuestros conceptos y qué condicionamientos culturales 

subyacen en lo que afirmamos.  

§20. Andamiaje sobre la certeza   

 Los intentos de proporcionar una visión completa de lo que fundamenta la estructura 

de las creencias se hizo patente entre las afirmaciones filosóficas (§16) y las lingüísticas 

respecto del lenguaje común siendo corregidas o refutadas por el conocimiento de nuevos 

hechos (§19). Como se verá, muchos de los argumentos para entender la certeza y el papel 

que juegan en la formación de la estructura del mundo son del mismo tipo que los propuestos 

para el lenguaje de las sensaciones y los estados mentales internos. Por lo que las 

afirmaciones responden a las estructuras de saber, como una comprensión lógica de las 

proposiciones que aseveramos en diversos ámbitos.  

 Lo que se suele llamar certeza forman un ‘sistema’ o ‘estructura’ cuya solidez es 

relativa: las proposiciones que están firmes son las que están más cercanas al centro de 

nuestras redes de creencias, dicho en palabras de Wittgenstein:  

96. Podríamos imaginar que algunas proposiciones, que tienen la forma de 

proposiciones empíricas, se solidifican y funcionan como un canal para las 

proposiciones empíricas que no están solidificadas y fluyen; y también que esta 

relación cambia con el tiempo, de modo que las proposiciones que fluyen se 

solidifican y las sólidas se fluidifican. (Wittgenstein, 2006: 15) 
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Y más adelante:  

 99. Sí, el margen de aquel río es en parte de roca que no está sometida a ninguna 

alteración o que está sólo sometida a cambios imperceptibles, y, en parte, de arena 

que la corriente arrastra y deposita en puntos diversos. (Wittgenstein, 2006: 15)  

De aquí que los sinsentidos del lenguaje no tienen una posición en cómo se defienden 

nuestras creencias a sí mismas en base a un núcleo que, como dice esta imagen del río, 

podríamos mantener unas más sólidas en el centro y otras más débiles en las orillas. Cabe 

resaltar que esta concepción del lenguaje se basa en la relevancia de los comportamientos 

humanos naturales y en los usos y costumbres comunitarias, los criterios para la 

determinación del significado de los conceptos y, por tanto, para el reconocimiento de la 

Identidad Personal (Cfr. §18) tiene siempre que ver con la descripción de las circunstancias 

relevantes en las cuales las creencias que tenemos como certeras son usadas o suponen su 

uso. 

De este modo se comprende lo que son las certezas: creencias que refieren estados 

internos que funcionan de una manera similar a conductas no aprendidas, naturales e 

inmediatas que no transmiten pensamiento ni información y cuyo sentido no se comprende 

mediante criterios o evidencia independientes de la propia conducta y sus circunstancias. Por 

ejemplo, tener la creencia en que no he de morir hoy se convierte en una certeza de la cual 

no dudo.  

Como ya se mencionó, las certezas no son una suma de proposiciones independientes 

entre sí. Un rasgo esencial de las certezas es que constituyen un sistema, andamio o armazón 

nuclear de nuestra Identidad Personal:  

210. […] Hay muchas cosas que nos parecen establecidas y se 

han apartado de la circulación. Por así decirlo, han quedado estacionadas en 

una vía muerta. 

211. sin embargo, son ellas las que dan forma a nuestras 

consideraciones y a nuestras investigaciones. Es posible que alguna vez hayan 

sido objeto de controversia. Pero también es posible que desde tiempos 

inmemoriales pertenezcan al andamiaje de todas nuestras consideraciones. 

(Wittgenstein, 2006: 29) 
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 Aunque el sistema no puede ser descrito exhaustivamente, ya que no está fijo, y no 

tiene un carácter explicito, su importancia se muestra en el hecho de que otros usos del 

lenguaje lo presuponen: constituye un ‘trasfondo’ que sólo se hace manifiesto ante 

circunstancias insólitas o inesperadas.  

Veamos ahora el problema de fondo. Recordemos que se supone que el problema es 

que en la medida en que uno carece de una base racional para las certezas, entonces uno 

también carece de una base racional para los conceptos de esas creencias que uno tiene en 

cuenta que implican la existencia de la Identidad Personal (esto es presumiblemente la 

mayoría, si no todas, las creencias sobre sí mismo que uno tiene). Más específicamente, la 

convicción es que existe una tensión entre argumentar, por un lado, que uno carece de una 

base racional para creer en conceptos de ciertas certezas, y permitir, por otro lado, que uno 

tenga una base racional para mantener otras creencias que si somos conscientes implican la 

existencia de la Identidad Personal.  

A primera vista, parece que este problema no tiene solución, ya que ¿cómo podría la 

Identidad Personal no transferirse a través de una vinculación conceptual a nuestras certezas? 

Y, sin embargo, parece ser suficiente para establecer nuestro problema de construcción de un 

sistema de creencias. Es decir, si uno tiene un apoyo racional para las creencias de uno y sabe 

que estas creencias implican la existencia de certezas, entonces, según este principio, el 

apoyo racional se transfiere a través de la implicación conocida para ser un apoyo racional 

para la creencia de que hay una Identidad Personal. Por el contrario, si se concede que falta 

tal apoyo racional para creer en la proposición implicada, entonces se sigue a través de este 

principio que también se carece de las creencias de uno en las proposiciones implicadas. 

Por supuesto, al establecer esta posición del análisis de conceptos a la Wittgenstein, 

nos estamos centrando en un tema importante para la resolución del problema de la certeza, 

pero naturalmente habrá otros problemas, tanto positivos como negativos. Nos llevaría 

demasiado lejos considerar todas las implicaciones de esta posición aquí, pero quiero señalar 

brevemente dos cuestiones. El primero se refiere a la relación entre los conceptos y las 

creencias. El segundo se refiere a la medida en que reestructurar ciertas creencias base o 

certezas conduce a una forma específicamente consciente de la construcción de nuestra 

Identidad Personal a la base del lenguaje. 
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Sin embargo, téngase en cuenta que una respuesta distintiva a este problema está disponible 

si se combina el análisis conceptual con la competencia filosófica. Porque ahora se puede 

argumentar que la falta de una base racional para creer en la Identidad Personal no implica 

necesariamente que las certezas en general carecen de apoyo racional. El andamiaje de 

nuestros conceptos también se vuelve posiblemente más fuerte al forjar tal alianza, ya que 

ahora está abierto a tal punto de vista para usar la cuenta del filósofo para mantener que la 

creencia en uno mismo disfruta de una posición positiva, a pesar de que no disfruta 

específicamente de una posición racional. Finalmente, téngase en cuenta que hay un ajuste 

perfecto entre los dos puntos de vista, ya que ambos afirman que, lejos de que las certezas 

sean tratadas como distintas de otros tipos de creencias, el análisis conceptual correcto para 

las creencias base directamente afecta la creencia en general de la Identidad Personal. 

§21. Conclusión  

Consideremos, por tanto, para este enfoque la postura humanista, así como ya se propuso 

(§7). En conjunto con lo dicho nos posicionarnos con: 

1) El alumno construye reflexivamente su propio proceso de aprendizaje. 

2) La actividad mental se orienta a generar una propuesta de acción que trascienda el análisis 

crítico y teórico.  

3) Propone un aprendizaje significativo y vivencial.  

4) Defiende una educación orientada a la autorrealización, la libertad, la creatividad y la 

adaptación personal. 

5) Se busca que el estudiante descubra libremente sus objetivos, sus necesidades, sus 

sentimientos y sus ideas. 

Y lo que ahí se está sosteniendo es que el sujeto, tanto en los aspectos cognitivos como 

en los afectivos, no es un mero producto del ambiente o el resultado de sus disposiciones 

internas, sino una construcción que se va generando a través de la interacción de estas dos 

dimensiones. De aquí que nos ocupemos ahora de la investigación de cómo surgen estos 

presupuestos, de manera interna, y cómo se desarrollan de manera externa.  
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Ahora bien, puede decirse que todo esto nos conduce, como sucede, en efecto, a una 

situación de inquietud: nos acercamos a los fundamentos más básicos que genera nuestro 

cuerpo de creencias; aquí hablamos de prejuicios, certezas, inclinaciones que tomamos en 

nuestras formas de vida como algo evidente, indudable o innegable, pero que al ser puestos 

en un foco de investigación para la vida teórica empiezan a carecer de justificación.  

No creo, por ello, que debamos afligirnos demasiado por tener que admitir que no 

podemos probar si tienen sentido nuestras creencias o no. La tarea filosófica no pretende 

justificarla; al describir los rasgos más fundamentales y generales del pensar humano tratará, 

en la medida de lo posible, de hacerlos explícitos y depurarlos; al igual que el gramático, 

podrá traer a la superficie las estructuras que gobiernan el pensamiento en general y mostrar 

las relaciones entre ellas, así: “Nosotros reconducimos las palabras de su empleo metafísico 

a su empleo cotidiano” (Wittgenstein: 2004, 125).    

Puede considerarse, por tanto, que la particularidad de escarbar en los conceptos y sus 

relaciones radica, precisamente, en mostrar la continuidad allí donde se suelen tomar de 

manera aislada los conceptos, las creencias y la Identidad Personal. El reconocimiento teórico 

de los presupuestos operantes en el pensamiento supone un primer paso en la tarea de 

elucidación de los rasgos estructurales que constituyen el entramado de nuestro pensamiento.  

La relación entre conceptos y creencias con la experiencia no es una relación de 

abstracción, ni sus procedimientos son experimentales. Y es que, si bien no cabe hablar de 

Identidad Personal en los sucesos físicos y mentales, ya que ninguna de esas descripciones 

es reductible a la otra ni puede ni cuenta con prioridad respecto de la otra. La solución es 

plantear los enunciados sobre nuestros conceptos y nuestras creencias en términos 

proposicionales. Y he aquí el punto clave de nuestra visión: las proposiciones dependen, en 

última instancia, del concepto fundamentador de sujeto, el cual implica el de Identidad 

Personal. Así, marcando las relaciones de dependencia entre conceptos, se inserta el siguiente 

argumento: las condiciones de posibilidad de la autoadscripción consisten en la identificación 

de los de otros sujetos que interactúan como no meros sujetos de la experiencia mental, sino 

de la interacción que formula el significado de las relaciones que se construyen.  

Al aprender el uso de conceptos específicos en nuestras proposiciones, aprendemos a 

aplicarlos tanto en el trato con otros hablantes, así como en el marco de nuestras creencias; 
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tanto desde una posición de espectadores, como desde la de hablantes, si bien lo primero es 

condición de posibilidad de lo segundo. El estudio del lenguaje ha de dar cuenta tanto de 

nuestra condición de observadores como de la de hablantes; y la aplicación correcta de 

conceptos en creencias, ya sea para atribuirlas a otros, ya a nosotros mismos, depende no sólo 

del criterio público compartido observable de la identificación de un estado mental 

(intencional o no), sino del reconocimiento e identificación de determinadas experiencias que 

pueden entrar a formar parte de descripciones analógicas con aquello que observamos. Puesto 

que: 

“Cualquier prueba, cualquier confirmación y refutación de una 
hipótesis, ya tiene lugar en el seno de un sistema. Y tal sistema no es un punto 
de partida más o menos arbitrario y dudoso de nuestros argumentos, sino que 
pertenece a la esencia de lo que denominamos una argumentación. El sistema 
no es el punto de partida, sino el elemento vital de los argumentos.” 
(Wittgenstein, 2006: 16). 

La suposición que subyace a estas consideraciones es que son esos usos los que 

gobiernan la aplicación de determinados conceptos. El punto de partida es el lenguaje que 

utilizamos para comunicarnos, con los compromisos preteóricos naturales que sumimos en 

él; y son naturales en el sentido de natural a la humanidad; porque actuamos, de hecho, de 

acuerdo con una naturaleza común. A partir de aquí, desde el convencimiento de que nuestras 

prácticas no se limitan a explotar nuestras naturalezas, sino que las expresan, como actividad 

filosófica se intentará dar cuenta (explorando) de las condiciones de posibilidad del 

pensamiento, trayendo a la luz las estructuras que subyacen a nuestro entramado conceptual.  

Para estudiar la pertinencia de esta propuesta, hemos de considerar los procesos que 

consisten en clarificar los temas filosóficos a través de la argumentación, el análisis y el rigor 

lógico-lingüístico. Esta tarea de la filosofía permite completar la investigación acerca del 

significado y del lenguaje, en especial de la semántica y de la pragmática. 

La semántica se puede definir como el estudio del significado de las palabras tiene 

como enfoque el estudio de la relación entre el signo y su expresión. Tiene como líneas 

generales:  

i) El contenido informativo del signo, que proporciona una descripción del 

mundo. 
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ii) El contenido mental de una expresión, en conexión con la actividad 

intelectual del hablante. 

iii) El significado lingüístico convencional, pensado como algo que se puede 

definir mediante otros signos lingüísticos.  

Por otra parte, la pragmática se encarga de estudiar la relación entre los signos y los 

usuarios en contextos concretos. La pragmática tiene como centro de sus investigaciones las 

preguntas: ¿Cuál es el proceso de que algo funcione como signo?, ¿Qué condiciones hacen 

que se transmita el significado de una mente a otra? La respuesta a las preguntas es ‘la 

interpretación’.  

Una manera en que se suele representar la conexión entre estos aspectos del 

funcionamiento del lenguaje tiene que ver con tres elementos: Lenguaje, Pensamiento y 

Realidad, así: 

                                          Pensamiento (Psicología) 

 

          Lenguaje                                                                     Realidad (Metafísica)  

Esquema 1: Juan José Acero, Filosofía del lenguaje I, Introducción, p. 11 

Este análisis de la comunicación y de la significación entre nuestras creencias sirve 

como punto de partida de nuestra visión humanista. Habitualmente se toma este 

procedimiento revisionista como algo innecesario ante la acción, el peligro se muestra cuando 

el conocimiento inmediato de algo dado se inmuniza frente a toda posible crítica (dogma). 

Estos conceptos que ya nos parecen tan obvios o naturales y que se sitúan como el 

preconcepto con el que comenzamos a operar en la construcción de creencias: 

Son ellas las que dan forma a nuestras consideraciones y a nuestras 

investigaciones. Es posible que alguna vez hayan sido objeto de 

controversia. Pero también es posible que desde tiempos inmemoriales 

pertenezcan al andamiaje de todas nuestras consideraciones.” 

(Wittgenstein, 2006: 29). 
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La transformación practicada por el ejercicio crítico del reconocimiento de estos 

presupuestos comienza con su identificación. El punto de partida es el hecho irrebasable del 

ejercicio de la comunicación en la intersubjetividad semántica y pragmática. En este 

contexto, la búsqueda de las condiciones lógicas de posibilidad se transforma en la búsqueda 

de las condiciones del sentido de los conceptos en las creencias; la crítica del fundamento se 

presenta como una función mediada por signos que incluye la dimensión pragmática. 
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En toda clase de proyecto, hay dos cosas a considerar:  

primeramente, la bondad absoluta del proyecto;  

en segundo lugar, la facilidad de la ejecución.  

Jean Jacques Rousseau, Emilio 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 3. ASPECTOS PEDAGÓGICOS 

§22. Introducción   

Tras concluir el capítulo 2 se ha puesto en el centro de la discusión qué es y cómo 

debe enseñarse la filosofía. Si bien estamos de acuerdo con que: i) la filosofía como actitud 

mental necesita de, ii) un método específico, que en este caso se refiere al análisis conceptual, 

y iii) que a nivel de la EMS puede responder a la formulación de nuestras creencias, con lo 

que la pregunta que surgió (§18) es: ¿Cómo formulamos nuestra identidad personal?  

Dado que nuestro desarrollo del lenguaje es un fenómeno único y específico en el 

mundo, abordaremos el análisis del entramado en que adquirimos nuestros conceptos en 

consideración de su relación con el contexto en el que aparecen. Una clara explicación a este 

respecto será la dependencia de nuestras creencias en relación con nuestros conceptos. 

Con estas afirmaciones, podemos destacar la singularidad del problema de la 

Identidad Personal, cuya solución constituye el principal objetivo de revisar nuestras 

creencias y nuestros conceptos: todos estos elementos se encuentran en una serie de 

relaciones que constituyen lo que somos.  
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Ha de suponerse que esta construcción tiene tres ejes fundamentales: el filosófico, el 

psicológico y el lingüístico. Pero en la medida en que se ordenan entre: conceptos-creencias-

Identidad Personal, se intenta comprender un supuesto orden que subyace a nuestra 

racionalidad y que nos debe ser racionalmente comprensible. 

Esta revisión filosófica de nuestra concepción de los procesos y actitudes mentales, 

entre los conceptos, y de las complejas relaciones que existen entre ellos, nos hace pensar en 

un conjunto arbitrario de lo que normalmente consideramos como creencias, nos damos 

cuenta de que algunas están ligadas a sensaciones (como en el caso de los sentidos: frío, 

calor, grandeza, dureza, etc), mientras que para otras esos factores no tienen una importancia 

primordial (como el campo de las matemáticas y otras creencias del mismo tipo); algunas 

están más relacionadas con estados cognoscitivos (como en las creencias de tipo 

epistemológico); otras se identifican con actitudes evaluativas o deseos (como en el caso de 

la ética) algunas tienen expresiones conductuales más o menos distintivas o típicas (como las 

referencias a la inducción); en otras la variedad de expresiones conductuales es enorme; 

algunas son más racionales que otras y más susceptibles de modificación mediante cambios 

en las actitudes (como los gustos); algunas parecen estar fuera de nuestro control (pensemos 

en las fobias); otras parecen más deliberadas (escoger una carrera); algunas están más unidas 

al placer y al dolor (como el trabajar); mientras que otras lo están menos (como el escoger 

caminar por una calle en vez de otra); algunas están más atadas a circunstancias inmediatas 

(vestirse en las mañanas); otras parecen posibles en circunstancias muy diversas (como irse 

de vacaciones). Algunas, en conclusión, tienen conexiones más o menos claras con nuestras 

acciones intencionales, de tal manera que pueden funcionar como motivos o razones para 

actuar, en otras, esas conexiones no son tan claras. El problema central que se desprende de 

lo anterior es la delimitación entre los conceptos y las creencias.  

En lo que sigue me referiré a la construcción de nuestras creencias desde los 

conceptos puestos en el contexto de las personas. En especial me centraré en como 

suponemos creencias particulares que entran en conflicto con creencias generales, pero que 

no siempre están fundadas en evidencia sólida, es decir, toda su información y conocimiento 

de una creencia particular se supone a la base de ciertos conceptos que no siempre se 
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enfrentan a la revisión de la creencia general, ya sea que alguna de las dos creencias se haya 

adquirido posteriormente a la otra.  

§23. Del humanismo y su incidencia en el análisis conceptual 

Quien asume la tarea de ir desmenuzando sus creencias según su andamiaje, al estilo 

de Wittgenstein, rehabilita la actividad filosófica, ya que aprender filosofía asume que quien 

está comprometido con el mundo tiene que cambiar su manera de vivir. La filosofía no es 

una teoría, es una práctica y como tal, sólo se puede ver en el carácter que presenta la 

situación del filósofo en el mundo.  

“Quien se ocupa con la filosofía en la enseñanza y en la investigación 
sabe por propia experiencia que no existe la filosofía, así como tampoco el 
filosofar o el filósofo. Desde la antigüedad hasta nuestros días, la filosofía y el 
filosofar consisten en una pluralidad de direcciones de pensamiento que se 
diferencian entre sí y que en parte también se contradicen. Sobre todo, en el siglo 
XX se han cultivado e institucionalizado las diferentes corrientes de filosofía. 
Hoy no queda sino asentar este hecho de la razón filosófica. 

Este aspecto se muestra en la elección de los autores tratados, así como 
en los métodos filosóficos preferidos. Y los estudiantes notan como ellos son 
troquelados –a veces inadvertidamente– por tales estilos de pensamiento. Estos 
son la sal y la peculiar mezcla de especias en la sopa filosófica” (Rohbeck: 2007, 
97-8)   

 
Continuando con este argumento pensemos que al hacer filosofía debemos entender 

que no se trata de ir buscando por intuición lo que nos parece, sino tener un modelo 

establecido para comenzar (en nuestro caso es el análisis de conceptos). No hay una forma 

única de hacer filosofía, se puede filosofar desde muchas perspectivas. Lo más probable es 

que aquí se esté diciendo que cada vez es más indispensable la necesidad del filósofo para 

ejercitar la actitud en el mundo entre los conceptos y la dimensión pública. Dado que las 

tendencias sociales amenazan con contaminar un ámbito que se cree debe permanecer lo más 

limpio posible; pero, por otra parte, aquellos que pretenden ser estrictamente originales 

corren el riesgo de enjuiciar a las tendencias públicas en una condena que de hecho es 

inoperante, pero que amenaza con llevar a todos los conceptos a la confusión. Y he aquí el 

mayor de todos los males que cualquier filósofo, o aquel que quiera acercarse a la filosofía 

debe intentar rechazar: la confusión. Tenemos una tarea muy obvia: acercarnos a la verdad, 

eliminando las falsas ilusiones que puedan ejercer alguna influencia en su actividad. Para ello 

veamos el siguiente esquema: 
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Esquema 2. Función de la Filosofía (Elaboración propia). 

 

Es importante considerar las diferencias individuales de cada estudiante con el 

objetivo de mejorar el logro académico, además de tomar en cuenta las características propias 

de la etapa de desarrollo por la que están pasando; por ello se ha de mencionar que los factores 

que intervienen en el logro académico forman un sistema complejo en el que interactúan 

diferentes elementos, algunos de ellos están relacionados con aspectos individuales de los 

estudiantes como: dimensiones afectivo-motivacionales, cognitivas, meta cognitivas y 

conductuales; mientras que otras están centradas en las orientaciones metodológicas, además 

de los elementos vinculados a las características del medio socio-cultural y económico del 

estudiante. 

Dentro de esas diferencias individuales se encuentran los estilos de aprendizaje, los 

cuales se refieren al hecho de cómo cada persona utiliza su propio método o estrategia para 

aprender. De modo que, los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos sirven como 

indicadores relativamente estables de cómo los estudiantes perciben interacciones y 

responden a sus ambientes de aprendizaje, lo cual influye en la manera en la que se 

estructuran los contenidos, forman y utilizan conceptos, interpretan la información, resuelven 

problemas, seleccionan medios de representación (visual, auditivo, kinestésico), etcétera. 

Tradicionalmente, se trabaja dentro de un aula conformada por estudiantes de la 

misma edad y por ende atraviesan por la misma etapa de desarrollo, con condiciones sociales 

Filosofía

Profundiza 
en el sentido 

de la vida

Reconoce  
posibilidades 

de la vida 

Saber bajo qué 
condiciones le 
damos valor a 

las cosas

Analiza 
conductas 
del mundo

-
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semejantes o un historial académico similar, pero se pueden identificar diferencias radicales 

que van desde la personalidad, la forma de aprender, el género, el carácter, etcétera; éstas se 

vuelven cruciales a la hora de realizar el planteamiento de las actividades de enseñanza y 

aprendizaje. 

Reflexionar sobre la forma como la enseñanza requiere adecuarse a las necesidades y 

capacidades del grupo de estudiantes, desde el reconocimiento de las diferencias 

individuales, las cuales se traducen en distintos ritmos de aprendizaje, intereses y estilos de 

aprendizaje, originarán consecuentemente distintos estilos de enseñanza. 

A continuación, presentaré la perspectiva teórica acerca de los estilos de aprendizaje 

que se utilizará en este proyecto. Intentando centrar el que el humanismo sea viable para el 

análisis conceptual, podemos utilizar la propuesta del psicólogo estadounidense David Kolb, 

quien diseñó un modelo en el que se señala que para aprender algo se necesita trabajar o 

procesar la información que se recibe. Asimismo, propone que para aprender se puede partir: 

i) De una experiencia directa y concreta: estudiante activo. 

ii) De una experiencia abstracta, que es la que se tiene cuando se lee acerca de algo: 

estudiante teórico. 

Esas experiencias se transforman en conocimiento cuando se construyen de alguna de 

las siguientes formas: 

i) Reflexionando y pensando sobre ellas: estudiante reflexivo. 

ii) Experimentando de forma activa con la información recibida: estudiante 

pragmático. 

Para David Kolb, un aprendizaje óptimo requiere de estas cuatro fases. Así: 
La teoría del aprendizaje experimental se describe como una visión 

dinámica del aprendizaje, basada en un ciclo de aprendizaje impulsado 

por la resolución de la dialéctica dual de acción / reflexión y experiencia 

/ abstracción. El aprendizaje está definido como el proceso mediante el 

cual el conocimiento se crea a través de la transformación de la 

experiencia. El conocimiento es el resultado de la combinación de la 

experiencia comprensión y transformación. La experiencia de 

comprensión se refiere al proceso de asimilar información, y la 

experiencia transformadora es cómo los individuos interpretan y actúan 

sobre esa información. (Kolb, 2015: 50) 

Un esquema de lo anterior, podría figurar así: 
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Esquema 3. Fases del aprendizaje de Kolb (Elaboración propia) 

Cada una de estas fases se desarrolla en conjunto con las otras, ya que el reflexionar 

parte de la observación y el análisis de las experiencias. Los estudiantes reflexivos analizan 

datos para elaborar conclusiones, esto los lleva a pensar detalladamente antes de hablar o 

actuar. Buscan responder a la pregunta ¿Por qué? 

Actuar parte de una experiencia directa y concreta. Los estudiantes activos se 

involucran en actividades nuevas, trabajan en ellas mientras les entusiasme, les gusta trabajar 

rodeados de gente. Busca responder a la pregunta ¿cómo? 

Teorizar parte de una experiencia abstracta (leer o escuchar un relato). Los estudiantes 

teóricos adaptan e integran las observaciones en teorías complejas. Piensan de forma 

secuencial. Valoran la lógica y la racionalidad. Se sienten incómodos ante la subjetividad. 

Buscan responder a la pregunta ¿qué? 

Experimentar parte de la comprobación para llegar a la acción. Los estudiantes 

pragmáticos prefieren probar ideas, teorías y técnicas nuevas y comprobar si funcionan en la 

práctica. Son apegados a la realidad, toman decisiones y resuelven problemas, ya que ven 

estos como desafíos. Buscan responder a la pregunta ¿qué pasaría si…? 

Lo más importante de la espiral del aprendizaje es la investigación continua sobre la 

naturaleza de la experiencia y el proceso de aprender de ella. La literatura de investigación 

sobre el aprendizaje experimental contiene mucha confusión y debate sobre su significado.  

Fases del 
aprendiaje 

de Kolb

Reflexionar

Teorizar

Experimentar
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§24. Competencias genéricas y disciplinares y su compatibilidad con el análisis 

conceptual  

Para percibir el análisis conceptual sobre las condiciones del discurso de cualquier 

sujeto que quiera incidir de manea crítica se espera una nueva crítica del sentido de los 

conceptos vistos desde los juegos lingüísticos. Un juego lingüístico constituye la dimensión 

funcional pragmática, es decir, una unidad del uso del lenguaje, que funciona en relación con 

una forma de vida, en cuyo interior se comprende el sentido. La condición de posibilidad de 

la comprensión del sentido conceptual se expresa en el entramado entre uso, práctica y 

comprensión, puesto que “la esencia se expresa en la gramática” (Wittgenstein: 2004, §371), 

así, para comprender el sentido hay que “seguir una regla”, y se es capaz de seguir una regla 

como se sigue una costumbre, pues “seguir una regla es una práctica”, irreductible a algo 

estrictamente privado.  

Este carácter público de la comprensión está intrínsecamente ligado a su carácter 

operativo: “entender una oración significa entender un lenguaje. Entender un lenguaje 

significa dominar una técnica” (Wittgenstein: 2004, §199). Lo que se está suponiendo es que 

la comprensión del sentido depende del éxito de una práctica. El concepto de una regla 

adquiere su sentido sólo en conexión de la costumbre de una forma de vida, pero hay que 

hacer una reflexión sobre los presupuestos necesarios para describir y participar en cualquier 

juego lingüístico.   

La filosofía habrá de seguir distinguiendo entre dos tipos de presupuestos: i) las 

formas de vida históricamente contingentes y, ii) las presuposiciones que se descubren en el 

juego lingüístico autorreflexivo como condiciones de posibilidad y, por tanto, que no pueden 

ser impugnadas sin autocontradicción pragmática. Estas últimas son universalmente válidas, 

y no meramente contingentes.  

El punto de partida de mucha de la filosofía, que actualmente se hace, suele estar en: 

los procesos, las actitudes y los tipos de preguntas que se hacen. Gran parte de los 

considerables avances en el desarrollo filosófico de las últimas décadas es el resultado del 

esfuerzo por contestar a una de estas preguntas: ¿Cómo es posible utilizar en nuestra vida 

cotidiana las herramientas, métodos o propuestas que presentan los filósofos para resolver 
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situaciones nuevas que aparecen constantemente ante nosotros? Una de las respuestas que se 

consideran mejor encaminadas es la siguiente: si los seres humanos realizan un 

reconocimiento de sus circunstancias y creen que existen condiciones para mejorarlo, es 

porque tienen acceso a la reflexión filosófica, “el trabajo del filósofo es compilar recuerdos, 

para una finalidad determinada” (Wittgenstein: 2004, §127), es decir, que la manera en que 

hacemos filosofía dependerá de los presupuestos teórico-metodológicos que consideramos 

para interpretar nuestro contexto. A este conocimiento interiorizado que tenemos de nuestro 

bagaje conceptual, a la vez versátil y restrictivo, yo le llamaré competencia filosófica. Como 

cabe deducir de su propia definición, esta noción está vinculada a una determinada 

concepción teórica en donde nuestros conceptos son los objetos mentales más básicos e 

irreductibles de significado, que, de manera conjunta, constituyen nuestras creencias.  

Esta manera de estructurar las creencias como el conjunto de conceptos de que disponemos 

sugiere: 

i) Identificar conceptos es identificar el núcleo de nuestras creencias. 

ii) Si nuestros conceptos se modifican, las creencias que tenemos también lo harán.  

El concepto de ‘competencia filosófica’, dentro del marco de acción de nuestras necesidades 

estructurales hace pertinente que actuemos ya sea en contextos ordinarios o en académicos 

interpretando constantemente oraciones, que utilizan conceptos, de una manera nueva no 

porque las recuerde, sino porque reconoce cómo se utilizan.  

Por ejemplo, si pensamos en el concepto de ‘escuela’, lo podemos asociar a un cierto conjunto 

de atributos que modifican sustancialmente lo que creemos sobre las escuelas; pensemos en 

el caso: 

La escuela es divertida 

Relaciona el concepto de escuela con el de diversión, así: 

Lo divertido nos hace sentir contentos.  

Entenderemos que: 

La escuela nos hace sentir contentos. 

-
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Por otro lado, si aceptamos un concepto diferente: 

La escuela es aburrida. 

Supondremos otro tipo de inferencias y relaciones, aunque la relación ii) siga siendo 

considerada como verdadera. 

Propondremos un esquema general donde:  

 

Van de la mano, y  

 

Se relacionan como conjunto de creencias. 

Prescindiendo por un momento de lo que cada concepto significa en sí mismo, es 

necesario observar que tienen estructura gramatical en un discurso lingüístico, entendemos 

las palabras que representan porque recordamos su significado, pero en cambio entendemos 

las oraciones que aparecen ante nosotros porque reconocemos las pautas sociales con que 

están construidas.  

La distinción entre reconocer y recordar se aplica a muchos sistemas de pensamiento que 

permiten combinaciones potencialmente ilimitadas a partir de un número finito de elementos 

(en este caso de conceptos). Sin embargo, la naturaleza de las combinaciones posibles y no 

posibles en nuestro bagaje conceptual hacen de él un universo sumamente específico y 

enormemente complejo, más incluso que cualquiera de los códigos artificiales que los 

humanos puedan trazar.  

De tal manera que:  

“Debemos concluir que nuestra tarea consistiría en encontrar ideas que 
fuesen completamente simples y demostrar, a continuación, cómo pueden 
ensamblarse, con esos elementos simples mediante un género de construcción 
lógica o conceptual, las ideas más o menos complejas que son de interés para 

Escuela Diversión Éxito Mejoría

No estudiar Aburrimiento Fracaso Empeorar
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los filósofos. El objetivo consistiría en lograr una comprensión clara de los 
significados complejos reduciéndolos, hasta que no quede resto alguno, a 
significados simples. […] 

Cuando nos enfrentamos a la labor de llevar a cabo una elucidación 
filosófica de algún concepto en particular –por ejemplo, qué es saber que algo 
es el caso; o qué es percibir un objeto material–, la abordamos frecuentemente 
con la intención de explicar, en líneas generales, tanto esas condiciones que 
han de satisfacerse si el concepto se aplica de forma correcta como esas otras 
condiciones que, de satisfacerse, hacen que el concepto se aplique con 
corrección. Es decir, en nuestra jerga, tratamos de averiguar las condiciones 
necesarias y suficientes de la aplicación correcta del concepto” (Strawson,  
1997: 61-2). 

Una de las competencias de aplicar conscientemente la competencia filosófica es que, 

preguntas como: ¿Quién soy yo?, ¿Cuál es el sentido de mi vida?, ¿Qué beneficios conlleva 

seguir las reglas?, se vuelven significativamente interesantes, ya que generan tres cambios 

en las investigaciones, con lo que los estudiantes se vuelven más:  

Reflexivos 

Críticos 

Sensibles 

Lo que se traduce en dos síntomas generales de sus procesos cotidianos, así son más:  

Autónomos 

Sistemáticos 

Hablar de reflexión es hablar sobre procesos que se reflejan en uno mismo. Pensamos, 

pero ¿cómo pensamos que pensamos?, es decir, que tenemos procesos de segundo orden, a 

diferencia de los animales no humanos, nosotros podemos tomar decisiones y decidir si nos 

hemos equivocado en esas decisiones, volverlas a tomar y pensar si estuvo mejor el cambio 

en la toma de decisiones o no.  

La crítica es el sentido de rechazo de una proposición en favor de la verdad y sólo 

aceptar aquellas proposiciones que puedan ser demostradas o que pertenezcan a un conjunto 

de creencias con similares características, es decir, que nos permitan llegar a la verdad. 

La sensibilidad tiene que ver con la capacidad de percepción, no solo sensible sino 

inteligible para detectar detalles o consecuencias de aceptar una creencia. Así entendida la 
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sensibilidad es una intuición adiestrada para ver más allá de las circunstancias obvias y 

aparentes que tenemos frente a nosotros.  

Estas características de la competencia filosófica tienen como finalidad, por un lado, 

que los humanos seamos más autónomos, que tengamos la realización personal de escoger 

nuestras reglas, no sólo porque son racionales, sino porque hemos decido sensiblemente la 

manera en que afectan a otros, el desarrollo personal y la trascendencia de uno mismo en sus 

actos. Por otro lado, se espera que tras una ejercicio de la competencia filosófica encontremos 

elementos que nos permitan formular con mayor orden y claridad nuestros conceptos, en 

nuestro uso cotidiano, en nuestras prácticas ordinarias y en nuestro entendimiento del mundo 

como un organismo, por sus relaciones físicas y sociales, como un medio de lograr nuestros 

objetivos, pero que no está subordinado, sino que es parte de nuestra naturaleza, no podemos 

estar saludables en un mundo contaminado, no podemos ser libres en un mundo reprimido y 

no podemos ser humanos si no podemos defender nuestros ideales.  

Interpretamos el lenguaje con el que nos comunicamos y su significado, las 

intenciones y los presupuestos que se desglosan de él. En general, existen tres dimensiones 

que la interpretación suele considerar: la lingüística, la psicológica y la cultural. Las tres 

dimensiones van engarzadas, como se ha mostrado (§14), pues en toda expresión lingüística 

se puede atribuir ciertas creencias, y en principio podemos ver en ellas, en la medida en que 

se comparta con otros sujetos, un signo de su pertenencia a una determinada cultura. Esta 

ruta, que nos permite ir desde lo lingüístico a lo psicológico lo proporciona la filosofía, en 

especial el análisis conceptual.  

La filosofía es hoy en día, al igual que en la antigüedad, una disciplina floreciente. 

Dispone de un lugar especial en la sociedad, como el faro que cuida los límites en la dignidad; 

en la ciencia como la conciencia para frenar sus intenciones desproporcionadas cuando 

arrastran consecuencias que dañan al entorno; en la legislación y la medicina al medir el 

peligro de una razón instrumental devolviendo la moralidad a sus procesos; y en la educación 

cuando promueve una visión lejana al ser enajenado y unidimensional, que como producto 

de un sistema, se resiste a ser desechado.  

Además de esto, la filosofía ha llegado a un desarrollo que colabora prácticamente 

con cada uno de los proyectos que puedan considerarse humanos, combinando hombro a 
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hombro sus saberes y sus métodos de manera interdisciplinaria. Escuelas en todo el mundo, 

congresos y centros especializados hacen que la filosofía publique sus inquietudes a través 

de revistas, libros y páginas de internet que divulgan día a día las investigaciones que no 

podemos ignorar.  

Aunque es comprensible que cosas tan obvias como que somos humanos resulta tan 

trivial como para analizarlo, la tradición filosófica, que tanto ha aportado a no olvidar nuestra 

naturaleza es ahora relegada ante una cultura de la información que nos despoja de nosotros 

mismos para mantenernos ante un mundo de consumo:  

Y como todos sabemos, hoy la sociedad mundial está en el ojo de una 
inmensa crisis de civilización, una crisis de sentido y de falta de rumbo histórico. 
No sabemos hacia dónde vamos y somos entregados a un sistema económico que 
absorbió lo político y que hace de todo mercancía: desde el sexo hasta la 
Santísima Trinidad, con todo se puede ganar dinero. Y todo eso se rige por la 
competencia y no por la cooperación. Por eso hay tantos millones y millones de 
marginados y excluidos. 

Veo dos pensadores trascendentales que nos ayudan a entender este 
momento histórico que son Max Weber y Frederick Nietzsche, quienes han 
intuido la raíz de la crisis que estamos sufriendo, pero que empezó mucho antes. 
Max Weber mostró que la sociedad moderna se construye sobre el pensamiento 
funcionalista, sobre la burocracia, sobre la secularización que ha producido el 
desencantamiento del mundo. Vivimos desencantados: desencantados con el 
mundo, desencantados con la política, desencantados con nuestras 
personalidades políticas, desencantados con Bush, desencantados incluso con 
Lula y, no en último lugar, desencantados con Ronaldinho y Ronaldo que nos 
han avergonzado en el último Campeonato Mundial. Vivimos en la era del 
desencanto y ¿cómo reencantar a la humanidad? […] 

Es en este contexto que hay que entender la gravedad de la crisis actual, 
que tiene un agravante muy importante, porque hasta hoy se decía: vamos al 
encuentro de una gran crisis civilizacional, crisis del sistema de la vida, crisis del 
sistema de la Tierra (Boff: 2007, 28-9). 

 El trabajo de los filósofos ha sido mostrar las posibilidades que tenemos para mejorar nuestro 

entorno: 

La filosofía, a lo largo de su historia, ha constado de dos partes 
mezcladas inarmónicamente: por un lado, una teoría sobre la naturaleza del 
mundo; por otro, una doctrina ética o política sobre el mejor modo de vida. El 
no haber logrado separar las dos con claridad suficiente ha sido el origen de 
mucho pensamiento confuso. Los filósofos, desde Platón hasta William James, 
han dejado que sus opiniones sobre la constitución del Universo fueran 
influidas por el deseo de edificación moral; sabiendo, según ellos suponían, 
qué creencias harían virtuosos a los hombres, han inventado argumentos, con 
frecuencia muy sofísticos, para probar que estas creencias eran verdaderas. Por 
mi parte, repruebo esta tendencia, tanto por razones morales como 
intelectuales. Moralmente, un filósofo que emplea su competencia profesional 
para algo que no sea la búsqueda desinteresada de la verdad, es reo de una 
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especie de traición. Y cuando da por supuestas, entes de haberlas indagado, 
que ciertas creencias, verdaderas o falsas, son capaces de fomentar la buena 
conducta, está limitando de ese modo el alcance de la especulación filosófica 
y haciendo filosofía trivial; el verdadero filósofo está dispuesto a examinar 
todos los conceptos previos. Cuando se ponen límites, consciente o 
inconscientemente, a la búsqueda de la verdad, la filosofía se paraliza por el 
temor y se prepara el terreno para una censura gubernamental que castigue a 
los que expresan «pensamientos peligrosos» -de hecho, el filósofo ha 
establecido ya tal censura sobre sus propias investigaciones (Russell, 2018: 
536).  

Obviamente podemos considerar que la identidad de los pensamientos expresados por 

las oraciones está en función de los elementos componentes de éstas. Esta imagen del 

lenguaje busca que los distintos conceptos coincidan con las creencias que expresan, y 

teniendo en cuenta el nivel psicológico y cultural, hace falta considerar el modo en que las 

creencias se relacionan con los conceptos. Si no supiéramos la contribución que un concepto 

hace al significado global de las creencias en que aparece ¿Podríamos acaso comprender la 

función que desempeña en la Identidad Personal que le corresponde? 

Volvamos ahora, teniendo en cuenta lo expuesto sobre el análisis conceptual, a la 

situación de las creencias y la Identidad Personal a la que están sujetas. Lo que el estudiante 

de filosofía debe determinar, para empezar, son las condiciones de significación posibles de 

ciertas oraciones emitidas por el sujeto y a las que asiente en determinadas ocasiones. En 

definitiva, no siempre se debe renunciar a los conceptos o las creencias, sino reconducirlos 

en la medida de ajustarse a nuevas relaciones, para favorecer una imagen de la Identidad 

Personal más consistente con los principios de la competencia filosófica.  

§25. Hacia una secuencia didáctica del análisis conceptual, el pensamiento crítico y la 

Identidad Personal 

 Para entender la preocupación de este proyecto, como una cuestión pragmática del 

análisis conceptual es importante saber que en ciertas circunstancias es muy útil identificar 

qué se dice, quién lo dice, por qué lo dice, qué objetivo persigue, entre otras. Tener presente 

que estas preguntas no se exponen en forma obvia. Para encontrarlas en diferentes contextos 

se tiene que buscar con mucho cuidado porque no están expresadas ni como un problema, ni 

como el tema de un apartado. En muchos casos hay que rastrear las cuestiones argumentativas 

en los motivos que llevan a creer, explicar u opinar algo.  
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Así, a pesar de lo simple que suena, es necesario tener en cuenta cómo con una visión 

más profunda de los conceptos puede modificar la perspectiva de lo que se quiere, 

exigiéndose cada vez más y más pensamientos complejos a los que están acostumbrados. La 

inquietud en educación es de tal naturaleza que todos la tenemos, incluso la filosofía nace de 

esta serie de inquietudes, simplemente que no siempre nos atrevemos a seguirla. Sólo que, si 

comenzamos a hacer preguntas argumentando por qué sentimos que estamos dando una 

explicación más satisfactoria que si sólo dijéramos porque sí, acerca de lo que nos preocupa. 

Y no es que pensemos en filosofía que las otras respuestas son falsas, sino que no resuelven 

las preguntas que se formulan. Saber qué se está preguntando, quién lo hace (analizar sus 

presupuestos), para quién se responde (a dónde se quiere llegar), son preguntas que merecen 

atención porque el resultado impacta con lo que se observa en el mundo. De tal manera que 

con que uno de esos factores cambie, se dará una perspectiva diferente de lo que se quiere 

conocer. 

Como se puede deducir, al argumentar lo que se busca es dar una razón, con la 

finalidad de convencer a alguien. Además, la argumentación es una actividad meramente 

discursiva y siempre tiene una pretensión intencional. Lo que se trata de poner en relieve es 

que el argumentar al ser una actividad humana de reflexión, tiene muchos factores que están 

detrás de las actuaciones que tiene el lenguaje, según quien intente justificarse.  

La siguiente imagen apoya la serie de nociones sobre el papel de la argumentación: 

  

Esquema 4. La argumentación y los campos de su actuación (Rochín: 2018, 28). 

Una manera de poner un punto de apoyo en favor de lo que vamos a discurrir viene 

dado al saber que la lógica nos ayuda a construir nuestras opiniones de manera coherente y 
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pertinente, esto por medio de la argumentación, pues ella nos permite justificar ciertas 

acciones o decisiones de manera concluyente, sin que haya pie a duda alguna. Sin embargo, 

puede haber ocasiones en las cuales no estemos seguros si nuestras argumentaciones son lo 

suficientemente concretas para ser aceptadas, entonces, tendremos que pasarlas por varios 

filtros, hasta que podamos convencernos a nosotros mismos de la congruencia de nuestros 

argumentos. Los filtros que nos ayudaran a evaluar si argumentamos de manera correcta o 

no se llaman criterios argumentativos, los cuales son los siguientes: claridad, aceptabilidad, 

sensibilidad al contexto, objetividad, relevancia, suficiencia y coherencia. 

Los criterios que nos ayudarán a determinar si estamos argumentando de manera 

correcta son los siguientes:  

• Claridad. Se debe expresar las ideas con orden y sencillez para no generar malas 
interpretaciones.  

• Aceptabilidad. Las premisas y la conclusión deben ser aceptadas por cualquier persona que 
conozca el tema.  

• Sensibilidad al contexto. Se debe situar el contexto y la finalidad que se persigue al 
argumentar.  

• Objetividad. Se debe apoyar nuestras afirmaciones en hechos comprobables y medibles.  

• Relevancia. Los argumentos deben estar vinculados con el contenido de la conclusión y no 
referirse a otro tema.  

• Suficiencia. Los argumentos o premisas deben ser suficientes e idóneos para llegar a la 
conclusión. Si falta una premisa se generará confusión. 

 • Coherencia. Toda argumentación debe basarse en la existencia de premisas (antecedentes) 
que sean capaces de provocar una respuesta.  

Para establecer los criterios que nos permiten evaluar nuestros argumentos, debemos:  

1. Hacer afirmaciones contundentes y claras, es decir, que nuestras palabras no puedan 
prestarse a varias interpretaciones. En ese sentido, nuestras definiciones deben ser claras para 
evitar ambigüedades o futuras confusiones.  

2. Realizar aseveraciones objetivas. En otras palabras, debemos ser objetivos (referirnos a 
hechos que dependan de la realidad) y evitar la subjetividad (ideas u opiniones que dependen 
exclusivamente de nuestras creencias y sentimientos).  

3. Evaluar los argumentos. Para esto, debemos verificar que la conclusión corresponda con 
las premisas que tratan de justificarla; si no es el caso, entonces puede ser que las premisas 
sean falsas o que no estén ligadas con la conclusión.  

4. Evaluar las premisas. 
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Cuando argumentamos, lo hacemos siempre con una intención comunicativa, es 

decir, con un propósito que busca dar razón o persuadir de algo a alguien más. En este sentido 

la aceptación de nuestros argumentos depende en gran parte de a quién se dirige, de aquello 

que puede comprender y aceptar. De manera general, los presupuestos son aquello que se 

puede obviar de algo que enunciamos. Los presupuestos son implicaciones que se desprenden 

de aquello que se enuncia y su objetivo consiste en transmitir información de manera no 

explicita. Cada vez que nos comunicamos utilizamos presuposiciones que dan por hecho que 

algo es verdad. Por ejemplo, la pregunta ¿puedes pasarme el salero por favor? en realidad no 

es una pregunta, sino una manera de solicitar que alguien te pasen el salero, de modo que ese 

alguien supone y cubre tu necesidad sin cuestionar literalmente el contenido de la pregunta. 

La presuposición permite dar cuenta de la veracidad del enunciado del que forma parte. Por 

ejemplo, el enunciado María ha dejado de hacer ejercicio presupone que en algún tiempo 

María hizo ejercicio. Esa idea debe ser cierta para que también lo sea el enunciado del que 

se deriva la presuposición. 

El pensamiento y el lenguaje cotidianos son a menudo incorrectos, o tendenciosos. 

Por esta razón, es necesario cuestionar y distinguir las formas correctas e incorrectas en que 

ambos se desarrollan. Pero, ¿será siempre necesario preguntarse si se puede estar diciendo 

cosas que no pretenden decirse, esto es, cuestionarse si se puede estar diciendo algo sin 

decirlo? De la respuesta a esta pregunta depende mucho a dónde nos lleve una conversación. 

Para eso es fundamental definir el concepto de intención, que es el propósito o fin con el que 

se realiza una acción. Así, cuando se argumenta, se tiene la intención de demostrar una 

afirmación o una creencia por medio de argumentos. En lógica existe un concepto que a 

menudo se confunde con el anterior: la intención. La intención de una expresión es su 

significado o connotación en contraste con la extensión de la misma, que consiste en las 

entidades a las cuales la expresión se aplica. Por ejemplo, aunque los enunciados «presidente 

de México» y «comandante supremo de las Fuerzas Armadas de México» tienen la misma 

extensión (se refieren a la misma persona), es claro que no tienen el mismo significado, es 

decir, la misma intención. La distinción entre los conceptos antes mencionados hace que 

cobre más relevancia preguntarse por aquello que se puede decir sin decirlo. 
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§26. Sobre la estrategia didáctica 

Hablar de estrategia, en términos generales nos apunta a un conjunto de elementos 

que se accionan de forma coordinada para lograr una meta previamente planteada. En sí, una 

estrategia alude a un plan de acción y a los pasos para alcanzar lo que nos hemos propuesto 

previamente. En el ámbito educativo la estrategia la componen entonces los procedimientos, 

actividades, técnicas y métodos, que empleamos para conducir el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Podemos mencionar los siguientes tipos de estrategias en la Educación: 

 

Tabla 3. Tipos de estrategias educativas (Elaboración propia). 

En consecuencia, para lograr los objetivos de enseñanza-aprendizaje de la asignatura 

de Problemas filosóficos, y que los aprendizajes en los alumnos eviten ser pasajeros o de 

memoria con escasa reflexión, se requiere diseñar la estrategia didáctica de las unidades de 

estudio y clases. Para tener éxito en ello, consideraremos lo siguiente 

i) Seleccionar la estrategia y preparar el material con antelación. 

ii) Considerar la posibilidad de aplicación de acuerdo con las condiciones del aula y 

las características de los alumnos. 

iii) Evaluar el resultado para obtener aprendizajes que sirvan posteriormente. 

iv) Tomar en cuenta el nivel del objetivo de aprendizaje que se está pidiendo en el 

programa. 

•Su aplicación desata las
operaciones mentales de los
individuos si están bien
sellecionadas y aplicadas.

•Acciones y operaciones que
facilitan el conocimiento del
objeto de estudio y las
interacciones con otros
individuos.
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•Diseño instruccional.

•Construcción de
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•Material didáctico.
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•Procedimientos mentales
del individuo que acciona
para lograr aprendizajes
significativos y construir
su propio conocimiento.
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v) Habilidades docentes fundamentales: 

En la construcción y diseño de objetivos de aprendizaje, sigue vigente la utilidad de 

los trabajos que hizo Benjamín Bloom (1973) sobre dominios del aprendizaje. Bloom destacó 

tres dominios: Cognitivo, Psicomotriz y Afectivo. 

 

Esquema 5. Dominios de aprendizaje según Bloom (Elaboración propia).  

Y seis niveles de aprendizaje. Estos niveles se refieren a los grados de complejidad 

en el aprendizaje, siendo los de conocimiento los de menor complejidad y los de evaluación 

de mayor complejidad. 
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Imagen 1. Niveles de aprendizaje según Bloom (Elaboración propia). 

De la combinación de dominios y niveles surge la conocida Taxonomía de Bloom7 
que plantea la construcción de los objetivos de aprendizaje. Teniendo esto en cuenta y lo que 
se mencionó (§7) sobre los principios de la educación de la NEM, podemos desarrollar como 
propuesta el aprendizaje por indagación, para obtener mayor provecho de la aplicación de las 
técnicas didácticas puestas en juego en la asignatura. 

El aprendizaje por indagación (James W. Stigler & James Hilbert) es un enfoque 
educativo que orienta el desarrollo del pensamiento crítico y la creatividad en el alumno, para 
que proponga opciones y resuelva problemas de diversa índole. Como tal, se aleja de un estilo 
de aprendizaje que replica conocimientos exclusivamente enciclopédicos. 

La indagación como aprendizaje consiste en presentar a los estudiantes una serie de 
preguntas pauta a ser respondidas o bien problemas a ser resueltos. El papel como docente 
en este enfoque es el de guiar, como un mentor, a los alumnos durante la reflexión, la 
argumentación y propuestas que emanen del proceso. 

Etapas del proceso: 

1. Diseñar preguntas que despierten la curiosidad de los alumnos sobre el tema 
curricular en cuestión. 

2. Decidir la técnica didáctica adecuada y los recursos de apoyo pertinentes. 

                                                             
7 Para los niveles de aprendizaje y verbos de la taxonomía de Bloom, Cfr. Anexo 4.  
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3. Permitir la búsqueda de información de sus alumnos en diferentes fuentes, no 
dejando de lado el material propuesto (lecturas). 

4. El estudiante reflexiona, discute, organiza, estructura la información (mapa 
mental/conceptual, infografía y disertación). 

5. Se concluye con la construcción de ideas y propuestas de solución por parte 
de los alumnos. 

El tipo de preguntas a elaborar para las actividades (grupales o no grupales), deben 
provocar la reflexión, despertar el interés y la curiosidad; así como desarrollar el pensamiento 
crítico, es decir, analizar y evaluar la información existente sobre un tema intentando 
esclarecer su veracidad. 

Con la aplicación de este modelo de aprendizaje, se contribuirá en alcanzar las metas 

que la Nueva Escuela Mexicana se ha planteado. Al despertar en el joven el interés por la 

investigación y la construcción del conocimiento, éste a su vez aprenderá a aprender. Esto 

motivará desde el humanismo a la reflexión de la inteligencia emocional.  

Las concepciones comunes sobre la noción que se tiene de inteligencia suelen versar 

sobre aspectos relacionados con lo cognitivo, como la memoria, razonamiento lógico, 

comprensión del lenguaje, etcétera. Pero fue L. Thorndike quien en 1920 fomentó el termino 

de inteligencia social como la capacidad de poder comprender y motivar a otros. Pero en 

1995 que Daniel Goleman propuso el termino de inteligencia emocional en su libro para 

definirla como “la capacidad de comprender emociones y conducirlas, de tal manera que 

podamos utilizarlas para guiar nuestra conducta y nuestros procesos de pensamiento, para 

producir mejores resultados”. Este modelo destaca dos tipos de aptitudes, personales y 

sociales: 
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Imagen 2. Tipos de aptitudes en la inteligencia emocional (Elaboración propia).  

Desarrollar la inteligencia emocional es tan importante como la inteligencia de tipo 

cognitivo, y con la ventaja de que esta primera puede aprenderse. Para desarrollar mejor esto, 

buscamos el nivel de inteligencia emocional a través de:  

i) La aplicación de actividades donde los alumnos se conozcan a sí mismos. 

ii) La organización de técnicas grupales donde se aprendan límites mínimos de 

respeto, convivencia, colaboración y cooperación.  

iii) Mostrando y pidiendo empatía (reconocer y compartir los sentimientos, 

pensamientos y emociones de los demás) hacia los demás miembros de la sociedad estudiantil 

y hacia su comunidad en general.  

iv) Organizando actividades de apoyo social y buena ciudadanía.  

Considerando que los alumnos tienen elementos en común, pero que al mismo tiempo 

cada alumno es único, con motivaciones diversas, el docente tiene que mostrar interés por 

los aspectos que interesan de forma individual a los alumnos y a los grupos en la generalidad. 

Esto con el fin de planear la estrategia de aprendizaje que facilita el interés por los problemas 

filosóficos. Por lo tanto, cada actividad ha de estar conectada con la realidad social y las 
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inquietudes que presenta el estudiante de este nivel educativo en filosofía, para lograr 

mantener interesados y motivados a los alumnos.  

En resumen, la estrategia didáctica como idea central estará guida por una visión 

humanística:  

i) El aprendizaje genuino requiere además del intelecto, las emociones del estudiante 

y de su motivación. 

ii) El aprendizaje participativo es más efectivo que el pasivo.  

iii) Hay deseo natural por aprender reflexivamente.  

En tanto que metodología educativa: 

i) Propone el aprendizaje significativo y vivencial. 

ii) Es significativo en tanto que el tema de estudio es relevante para el alumno. 

iii) Se aprende a partir de la práctica y se desarrolla la creatividad. 

iv) Hay cooperación e intercambio de opiniones entre alumnos. 

v) Se fomenta la evaluación cualitativa mediante la coevaluación y la autoevaluación. 

Es por ello que el papel del docente: 

i) Es un mentor que construye y dirige actividades de autoaprendizaje.  

ii) Usa técnicas vivenciales, simulaciones, experimentos mentales, y ejercicios 

sociales para lograr un aprendizaje genuino. 

iii) Genera un ambiente de respeto, comprensión y apoyo.  

 §27. Evaluación  

Con la aplicación de este modelo de aprendizaje, se contribuirá en alcanzar las metas 

que este proyecto se ha planteado. Al despertar en el alumno el interés por la investigación y 

la construcción del conocimiento, éste a su vez aprenderá a aprender. Para alcanzar lo 

propuesto, se hace pertinente evaluar el contexto educativo, ya que analizar en qué medida 
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se van cumpliendo los objetivos de un programa educativo y propiciar la autorreflexión en 

torno al proceso de aprendizaje, nos permite detectar áreas de oportunidad y superarlas.  

Respecto de qué, cómo y para qué evaluar, tenemos que precisar que calificar es la 

cuantificación de los elementos observados, mientras que evaluar es una valoración de 

elementos objetivos y subjetivos que intervienen en el proceso de aprendizaje y que integran 

las competencias que se desean alcanzar. Va más allá de una calificación, aunque puede 

incluirla.  

De acuerdo con el momento de aplicación y con la función que ésta conlleva, 

utilizaremos los siguientes tipos de evaluación:  

 

Imagen 3. Tipos de evaluación (Elaboración propia). 

La evaluación diagnostica se realizará al inicio del curso o de cada unidad, donde se 

explorará el conocimiento previo que tienen los alumnos sobre el tema o la asignatura. Lo 

que nos permite hacer una adecuada planificación de los aprendizajes, e incluso adecuar 

nuevas adaptaciones a los aprendizajes. La evaluación formativa consiste en la valoración 

continua de los avances de los alumnos. Sirve para diseñar las estrategias que mejoran el 

proceso educativo de la filosofía, para reorientar, regular, modificar o reforzar el proceso en 

cada alumno. La evaluación sumativa nos sirve como comprobación del grado de 
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aprovechamiento académico del alumno al final de un periodo, unidad, grado, etc. Permite 

que reflexionemos sobre los resultados alcanzados. 

Teniendo en cuenta con tres momentos podremos alcanzar en nuestro proyecto una 

evaluación formativa. La evaluación formativa a la que me refiero es un proceso sistemático, 

acumulativo y continuo que retoma tanto los aspectos cuantitativos como cualitativos de los 

resultados de los estudiantes, y que permite valorar si las estrategias de aprendizaje han sido 

las adecuadas.  

 

Imagen 4. Tipos de regulación (Elaboración propia). 

La regulación interactiva estará integrada al proceso de enseñanza que puede ser 

inmediata a propósito de una actividad o tarea realizada en el salón de clases. Tiene que ver 

con la opinión de cómo creen y valoran los alumnos (mediante rúbricas) cada actividad 

(autoevaluaciones y coevaluaciones). La regulación proactiva es la evaluación que ayudará 

a hacer adaptaciones de lo que se aprenderá más adelante (heteroevaluación). La regulación 

retroactiva es la evaluación que se realiza al final de la secuencia didáctica, y que tiene que 

ver con la revisión de las evidencias y evaluaciones (autoevaluación, coevaluación y 

heteroevaluación). 

Regulación 
retroactiva

Regulación 
proactiva

Regulación 
interactiva

-
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Por lo tanto, las características que tendrá la evaluación en nuestro proyecto consisten 

en: 

 

Imagen 5. Características de una evaluación integral (Elaboración propia). 

No se puede negar que la evaluación educativa es una tarea compleja y al mismo 

tiempo una actividad necesaria y esencial en este proyecto. En principio es compleja porque 

dentro del proceso educativo puede evaluarse prácticamente todo, lo cual implica la 

enseñanza, aprendizajes, acción docente, contexto físico y educativo, programas, aspectos 

institucionales, entre otros aspectos. Pero cabe resaltar que la evaluación: 

i) Es parte integral de una buena enseñanza.  

ii) Asegurar que ocurra y progrese algún tipo de aprendizaje.  

iii) Promueve una visión clara sobre qué, cómo y cuándo evaluar, manifestando 

afinidad y coherencia.   

§28. A la mira del análisis conceptual: secuencia didáctica 

Para hacer que este trabajo resulte práctico se plantea la siguiente secuencia didáctica 

que sirve como base de los argumentos anteriormente sostenidos.  

Descriptiva

Específica

Constructiva

Oportuna • • 
• 

• 

-
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NOMBRE DE LA MATERIA: PROBLEMAS 
FILOSÓFICOS CONTEMPORÁNEOS  

SEMESTRE: 6°  

UNIDAD: II. EL PROBLEMA DE LA 
EXISTENCIA 

DÍAS DE LA SEMANA Y HORARIOS:  Jueves 
(15:00 - 16:00) y Viernes (15:00 – 17:00) 

NOMBRE DEL 
DOCENTE:  ROCHÍN MEDINA LUIS RODRIGO 

DURACIÓN: 9 horas  

 
PRESENTACIÓN 

DEL CURSO: 

 
El curso ha sido diseñado para dar a conocer a los estudiantes de la Filosofía 
la metodología del análisis conceptual como estrategia en la investigación del 
problema de la existencia e identidad, mediante el estudio de redes de 
creencias desde las prácticas lingüísticas de su vida cotidiana para motivar el 
pensamiento reflexivo, de manera que, con la información obtenida, pueda 
explorar y así reorganizar la categoría de identidad personal.  
 

 
 

PROPÓSITO: 

 
* El estudiante comprenderá y explicará los problemas de la existencia del 
Hombre y de la razón moderna, para que asuma con responsabilidad su 
identidad como ser humano y como miembro de una comunidad cultural en un 
contexto de diversidad tanto en lo local, como en lo nacional y global.  
 

 
 

INDICADORES DE 
DESEMPEÑO: 

 
El alumno analizará las nociones más representativas de la formación de 
conceptos y cómo se conectan elaborando redes semánticas de sus creencias 
para identificar sus relaciones con otros conceptos que utiliza en su vida 
cotidiana. 
El alumno identificará la formación de estructuras mentales y su planteamiento 
desde conceptos propios, los cuales ordenará jerárquicamente y conocerá su 
nivel de importancia, con lo cual podrá reestructurar sus objetivos personales 
de identidad personal. 
El alumno conocerá lo que es un organizador gráfico, una infografía y una 
disertación como medios de expresión filosófica para la explicación de ideas y 
hacer inducciones personales.   
El alumno argumentará una propuesta de solución a la crisis de la razón 
moderna, para que asuma con responsabilidad la relación que tiene consigo 
mismo y con los otros.   
 

 
 

COMPETENCIAS 
A 

DESARROLLAR:  

6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, 
considerando otros puntos de vista de manera crítica y reflexiva.  
Atributos seleccionados: Elige las fuentes de información más relevantes 
para un propósito específico y discrimina entre ellas de acuerdo a su 
relevancia y confiabilidad.  
Evalúa argumentos y opiniones e identifica prejuicios y falacias.  
Reconoce los propios prejuicios, modifica sus puntos de vista al conocer 
nuevas evidencias, e integra nuevos conocimientos y perspectivas al acervo 
con el que cuenta.  
Estructura ideas y argumentos de manera clara, coherente y sintética. 
 
9. Participa con una conciencia cívica y ética en la vida de su comunidad, 
región, México y el mundo. 
Atributos seleccionados: Privilegia el diálogo como mecanismo para la 
solución de conflictos. 
Contribuye a alcanzar un equilibrio entre el interés y bienestar individual y el 
interés general de la sociedad.  

-
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Actúa de manera propositiva frente a fenómenos de la sociedad y se mantiene 
informado. 
Advierte que los fenómenos que se desarrollan en los ámbitos local, nacional 
e internacional ocurren dentro de un contexto interdependiente.  

 
PERFIL DE 

EGRESO DEL 
PARTICIPANTE: 

 

 
Al terminar el curso, los alumnos conocerán los procesos de análisis y 
jerarquía de sus conceptos para reconocer las creencias que los suponen, así 
como la importancia que tienen en sus prácticas lingüísticas en su vida 
cotidiana y en su identidad personal.  Haciendo hincapié en la dimensión 
colectiva de toda vida humana, es decir, todas y todos formamos una 
comunidad de seres humanos que se vinculan entre sí; mediante el 
reconocimiento de su existencia, de su coexistencia y la igualdad con todos 
los demás. 

Contenidos temáticos Materiales de trabajo Bibliografía  
 

1. ¿Cuál es el sentido de 
la vida humana, si el 
hombre es un ser 
arrojado en el mundo y 
ajeno a la 
trascendencia? 

2. Definición de 
conceptos en 
estructuras mentales  

3. Papel de los conceptos 
en estructuras 
mentales. 

4. Análisis conceptual   
5. Organizadores 

gráficos (mapas 
mentales)  

6. ¿Cuáles son las 
restricciones y límites 
de mi libertad? 

7. Axiología de creencias  
8. Redes de creencias 
9. Organizadores 

gráficos (infografía). 
10. Identidad personal 
11. Modelos de la 

Identidad personal 
12. Si todo es válido, 

¿Cómo podemos 
hablar de la verdad? 

13. ¿Desde dónde 
significamos la vida y 
nuestro entorno? 

14. Disertación filosófica  
 

 
Salón de clases 
Escritorio 
Silla de escritorio 
Laptop 
Memoria USB 
Proyector 
Plumones 
Pantalla para 
proyectar 
Pupitres  
Cuaderno 

 
Lista de 
asistencia 
Presentación 
del curso (USB) 
Hojas blancas 
para el alumno 
(Organizadores 
gráficos, 
infografía) 
Instrumentos de 
evaluación 
diagnóstica 
Instrumentos de 
evaluación final 
Lápices con 
goma 
Etiquetas 
Encuestas de 
satisfacción 
Hojas de 
autoevaluación  
Hojas de 
coevaluación  
 

 

Parfit, Derek. (2012). 

Identidad Personal. En 

Cuadernos de Crítica, 25. 

México: UNAM/IIF. 

Strawson, Galen. (2013). 

Contra la Narratividad. En 

Cuadernos de Crítica, 56. 

México: UNAM/IIF. 

Strawson, Peter Frederik. 

(1997). Análisis y metafísica. 

España: Paidós. 
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ESTRUCTURA JERARQUICA DE LOS TEMAS DEL CURSO 

 

Esquema 6. Estructura del curso ¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de 

la EMS? (Elaboración propia).  

DIAGRAMA DE ACCIÓN 

Crisis de la 
razón 
moderna

¿Cuál es el sentido de la vida humana, 
si el hombre es un ser arrojado en el 
mundo y ajeno a la trascendencia?

Definición de conceptos en 
estructuras mentales 

Papel de los conceptos en 
estructuras mentales

¿Cuáles son las restricciones y límites 
de mi libertad?

Axiología de creencias

Si todo es válido, ¿Cómo podemos 
hablar de la verdad?

Modelo Narrativo- Episódico

Identidad Personal¿Desde dónde significamos la vida y 
nuestro entorno? 

' r 
r~ " 

1 ... 

• j 
'-

' 
- .,, 

1 .. 
·- - - - - - -,, 

" 

J, 
, 

' 

j 
r, 

r. 

l 
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Esquema 7. Diagrama de acción del curso ¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de 

clases de la EMS? (Elaboración propia). 

PLANEACIÓN GENERAL DEL CURSO 

Sesión Momento Tema / 
actividad a 
desarrollar 

Tiempo 
estimado 

Descripción de la 
actividad 

Técnica 
Instruccional 

Material(es) 

1 

EN
C

U
A

D
R

E 

 
 
 

Presentación 
expositiva, 
objetivos 

generales y 
particulares del 

curso. 

 
 
 
 

25 min.  

El profesor: de manera 
oral hará una breve 
presentación de quién es 
él y el motivo del curso. 
El alumno: mediante una 
presentación de Power 
Point conocerá los 

objetivos, general y 
particulares, del curso.  
El profesor dará 
respuesta a las posibles 
dudas que el alumno 
pueda tener hasta el 
momento y pasará lista. 

 
 
 
 

Expositiva 

 
 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Pizarrón  
Lista de 

asistencia 

1 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

  
 
 
 
Presentación 
del temario. 
Reglas de 

 
 
 
 
 
 

15 min.  

El profesor: mediante 
una presentación en 
Power Point dará a 

conocer el temario, las 
reglas de operación 
durante la sesión y el 
contrato a establecer 
entre ambas partes. 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

Pizarrón 
Laptop 

Memoria USB 

Construcción 
del sujeto

• Marcos referenciales familiar, social, cultural, histórico

• Recordar y reconocer información e ideas en la forma en que se aprendieron  

Análisis 
conceptual 

• Identificación de conceptos (Libertad y dignidad)

• Elaboración de Mapas conceptuales

Estructuras 
mentales

• Categorizar conceptos en redes de creencias 

• Construcción de Infografía 

Reflexión 
filosófica 

• Promover una postura sobre la identidad personal 

• Escritura de disertación filosófica 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 105 

operación del 
curso. 
Contrato de 
aprendizaje. 

El alumno: participará en 
el contrato de 
aprendizaje 
[compromisos]. 
* 
El profesor menciona los 
temas que se evaluarán 
en el bloque.  
El profesor dará 
respuesta a las posibles 
dudas que el participante 
pueda tener hasta el 
momento. Menciona que, 
en cada apunte, se 
sellará el cuaderno. 

Trabajo 
colaborativo 

Proyector 
Plumones 

 

1 

C
IE

R
R

E 

 
 
 
 
 

Criterios de 
evaluación 

 
 
 
 
 

10 min.  

 El profesor: mediante la 
presentación en Power 
Point dará a conocer los 

criterios de evaluación 
para el parcial.  

Participación   10% 
Apuntes 10% 

Mapas conceptuales 
20% 

Infografía 10% 
Disertación Filosófica 

20% 
Autoevaluación 10% 
Coevaluación 10% 

Heteroevaluación 10% 
***Extra: asistencia 
10%** 
Sello de apuntes y se 
deja como tarea 
fotocopiar el programa 
sintético. 

 
 
 
 
 

Expositiva 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 

Sello 

2 

EN
C

U
A

D
R

E 

  
 

10 min 

 
El profesor: pase de lista 
y sello de tarea.  

 
 

Expositiva 

 
Lista de 

asistencia y 
sello. 

 

2 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

  
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 El profesor: realizará 
una actividad de 
integración, a fin de 
conocer el grado de 
interés y dominio del 
tema, para ello se 
presentará con: nombre, 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

-
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Técnica grupal 
de integración: 

la telaraña 

 
30 min. 

edad, intereses 
personales. 
El profesor: dará a 
conocer sus inquietudes 
y expectativas del curso 
con los datos de 
presentación: nombre, 
edad, intereses 
personales y 
profesionales.  
* 
El profesor/el alumno: 
buscan crear un 
ambiente participativo 
durante la sesión 
mediante el intercambio 
de ideas.   

 
 

Integración 

Pizarrón 
Lápices 

Plumones 
Cuaderno 

2 

C
IE

R
R

E 

  
 

10 min. 

El profesor: recupera la 
información de la sesión 
mediante un apunte en el 
pizarrón que los alumnos 
elaboran en su cuaderno, 
para sellarse.   

 
 

Expositiva 

 
Plumones 
Pizarrón 

Sello 

3 

EN
C

U
A

D
R

E 

  
 

10 min.  

 Se pasa lista. El 
profesor explica las 
intenciones de aplicar un 
examen diagnóstico tipo 
planea. 
Los alumnos: se integran 
en parejas para la 
realización del examen.    

 
 

Trabajo 
colaborativo 

 

 
Laptop 

Memoria USB 
Proyector 
Plumones 
Pizarrón 
Lista de 

asistencia 

3 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

 
 

Evaluación 
diagnóstica 

 
 

30 min.  

El profesor: aplica un 
examen diagnóstico 

(examen tipo planea), a 
fin de conocer el grado 

de comprensión de 
lectura, análisis de ideas 
primarias y secundarias. 
Se espera que el grupo 
tenga las categorías y 
nociones básicas de la 

actividad filosófica como 
interpretativa. 

 
Aplicación de 
un examen 

escrito 

 
Instrumento 

de evaluación 
(cuestionario) 

3 

C
IE

R
R

E 

  
 
 

10 min.  

El profesor: concluye con 
la importancia de haber 
realizado el examen 
diagnóstico. Y dicta las 
respuestas a las 
preguntas cerradas. 
Sella el trabajo 

 
 

Trabajo 
colaborativo 

 
 

Plumones 
Pizarrón 
Lectura 1 

Sello 

-
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Los alumnos: califican 
sus evaluaciones y 
comentan sus 
respuestas. 

4 

EN
C

U
A

D
R

E 

Recuperación 
de   información 

10 min. El profesor: resume lo 
visto en la sesión anterior 
por medio de la 
participación grupal 
anotando en el pizarrón 
las aportaciones del 
grupo. Pase de lista.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante. 
Hace anotaciones en su 
cuaderno. Pase de lista 

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón 
Lápices 

Plumones 
Cuaderno 
Lista de 

asistencia 

4 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

 
 

1.- ¿Cuál es el 
sentido de la 

vida humana, si 
el hombre es un 
ser arrojado en 

el mundo y 
ajeno a la 

trascendencia? 
 

20 min. El profesor: plantea las 
estrategias a lograr de 
acuerdo al tema del 
existencialismo, 
haciendo un recorrido 
metodológico, según el 
análisis conceptual, para 
tener como producto de 
la reflexión una 
disertación sobre la 
problemática del 
individuo alienado y su 
relación con la identidad 
personal, visto desde las 
ideas de dignidad y 
libertad.  
El alumno desarrolla el 
planteamiento y 
socialización de la 
problemática cuál es el 
sentido de la vida 
humana situando los 
conceptos en la libertad y 
su dignidad. Anota lo que 
considera relevante de la 
sesión en un resumen.    

Trabajo 
colaborativo 

Plumones 
Pizarrón 

4 

C
IE

R
R

E 

 20 min. El profesor: recupera la 
información de la sesión 
mediante un apunte en 
el pizarrón que los 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 108 

alumnos elaboran en su 
cuaderno, para sellarse.   

Pizarrón 
Sello  

5 

EN
C

U
A

D
R

E 
Recuperación 

de   información 
10 min. El profesor: resume lo 

visto en la sesión por 
medio de la participación 
grupal, sobre las ideas 
principales y 
secundarias, anotando 
en el pizarrón las 
aportaciones del grupo 
según los ejemplos de 
los conceptos de la 
libertad y la dignidad. 
Pase de lista.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante. 
Hace anotaciones en su 
cuaderno para una 
reflexión. 

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón 
Lápices 

Plumones 
Cuaderno 
Lista de 

asistencia 

5 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

2.- Definición de 
conceptos en 
estructuras 
mentales 

 

20 min. El profesor: retomando la 
información de la sesión 
anterior expone en una 
presentación en Power 
Point, y con la 

interacción de los 
alumnos, dividiendo en 
equipos de cinco 
integrantes al grupo para 
hacer un análisis entre la 
diferencia de una palabra 
y un concepto, dará a 
conocer las ideas en 
relación a la importancia 
de los conceptos vistos 
desde el enfoque de las 
estructuras mentales, 
mediante las siguientes 
preguntas: 
1.- ¿Qué es un 
concepto? 
2.- ¿Para qué sirven los 
conceptos en la vida 
cotidiana? 
3.- ¿Cómo se conectan 
los conceptos entre sí?  
El profesor dará la pauta 
para resolver dudas al 
final de este tema y 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Pizarrón 

Plumones 
 

-
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recuperando las 
aportaciones de los 
equipos. 

5 

C
IE

R
R

E 

 20 min El profesor: recupera la 
información de la sesión 
mediante preguntas en 
el pizarrón que los 
alumnos elaboran en su 
cuaderno, para sellarse: 
¿Cómo influyen los 
marcos referenciales de 
la familia, la sociedad, la 
cultura y la historia en 
nuestra   construcción 
como sujetos? Sella el 
apunte. Pide de tarea la 
lectura el capítulo 1 de 
Strawson, P. Análisis y 
metafísica. Pase de lista  

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Hojas de 
ejercicios 
(escalas 

axiomáticas) 
Sello 

6 

EN
C

U
A

D
R

E 

 10 min.  El profesor: resume lo 
visto en la sesión anterior 
por medio de la 
participación grupal 
anotando en el pizarrón 
las aportaciones del 
hombre como un ser 
integral. Pasará lista.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante para 
una noción de conciencia 
histórica. Hace 
anotaciones en su 
cuaderno. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Lista de 

asistencia 
 

6 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

3.- Papel de los 
conceptos en 

las estructuras 
mentales. 

 

30 min.  El profesor: da a 
conocer, mediante una 
lluvia de ideas en 
relación a la importancia 
de los conceptos vistos 
desde el enfoque de las 
estructuras mentales, 
según las siguientes 
preguntas: 
1.- ¿Cómo se forman las 
estructuras mentales a 
partir de nuestros 
conceptos? 

Trabajo 

colaborativo 

Pizarrón 
Plumones 
Hojas de 
ejercicios 

(Infografía). 

-
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2.- ¿Cuál es la finalidad 
de estructurar nuestros 
conceptos? 
El profesor dará la pauta 
para resolver dudas al 
final de este tema. 

6 

C
IE

R
R

E 

Recuperación 
de   información 

20 min. Los alumnos: explican en 
plenaria lo que les 
parecen los temas vistos 
y proponen en qué 
circunstancias les sería 
útil.  
El docente: sólo 
interviene para guiar las 
intervenciones y orientar, 
ocasionalmente, los 
ejemplos.  Sella el 
apunte.  

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón 
Lápices 

Plumones 
Cuaderno 

Sello 

7 

EN
C

U
A

D
R

E 

Recuperación 
de información 

 

10 min.  El profesor: resume lo 
visto en la sesión anterior 
por medio de la 
participación grupal 
anotando en el pizarrón 
las aportaciones del 
hombre y sus 
restricciones y límites 
sociales. Pase de lista.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante para 
una noción de conciencia 
histórica. Hace 
anotaciones en su 
cuaderno. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Pizarrón 

Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Lista de 

asistencia 

-
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7 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 
4.- Análisis 
conceptual 

 

35 min.   El profesor: da a 
conocer, mediante una 
lluvia de ideas, la 
importancia y relación del 
análisis conceptual con 
las estructuras mentales, 
según las siguientes 
preguntas: 
1.- ¿Qué es el análisis 
conceptual? 
2.- ¿En qué consiste el 
análisis conceptual? 
El profesor dará la pauta 
para resolver dudas al 
final de este tema. 
Se utiliza el capítulo 1 de 
Strawson, P. Análisis y 
metafísica, como guía de 

la metodología. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Pizarrón 
Lectura 2 

7 

C
IE

R
R

E 

Recuperación 
de   información 

10 min. El profesor: resume lo 
visto en la sesión por 
medio de la participación 
grupal anotando en el 
pizarrón las aportaciones 
del grupo acerca de la 
libertad. Sella el apunte. 
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante 
acerca de la libertad. 
Hace anotaciones en su 
cuaderno.  

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón 
Lápices 

Plumones 
Cuaderno 

Sello 

8 

EN
C

U
A

D
R

E 

Recuperación 
de información 

 

10 min. El profesor: recupera la 
información de la sesión 
anterior mediante un 
resumen que los 
alumnos elaboran en el 
pizarrón, diferenciando 
entre ideas primarias y 
secundarias.  Pase de 
lista.  
Los alumnos: se integran 
en equipos de cinco 
integrantes. 

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Lista de 

asistencia 

8 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 5.- 
Organizadores 

gráficos (mapas 
conceptuales) 

 

20 min. El profesor: para 
continuar la presentación 
en Power Point, y con la 

interacción de los 
alumnos, buscará dar a 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 

-
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conocer, mediante una 
lluvia de ideas, en 
relación a la importancia 
de los organizadores 
gráficos, según las 
siguientes preguntas: 
1.- ¿Cómo se forman los 
organizadores gráficos 
(mapas conceptuales)? 
2.- ¿Cuál es la finalidad 
de estructurar nuestros 
conceptos? 
El profesor dará la pauta 
para resolver dudas de 
este tema. 
Para consolidar el tema 
el profesor modelará la 
elaboración de un 
organizador grafico; con 
lo cual el estudiante 
elaborará una reflexión, 
siguiendo el ejemplo 
propuesto, sobre sus 
propios conceptos, 
mediante dos 
organizadores gráficos 
con mínimo cinco 
conceptos cada uno, en 
donde pueda 
organizarlos según la 
importancia en su vida 
cotidiana de acuerdo a lo 
que entiende por límites 
y restricciones de la 
libertad.  Para ello utiliza 
los conceptos y su 
aparición en diferentes 
contextos, a fin de 
buscar su significado.  
El profesor mencionará 
los logros alcanzados. 
El alumno, según los 
equipos, dará su opinión 
sobre los temas.  

Lápices 
Lectura 

-
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8 

C
IE

R
R

E 
 
 
 
6. ¿Cuáles son 
las restricciones 
y límites de mi 
libertad? 

20 min. El profesor: resume lo 
visto en la sesión con la 
pregunta: ¿Cuáles son 
las restricciones y límites 
de mi libertad?, anotando 
en el pizarrón las 
aportaciones del grupo 
según los ejemplos de 
los mapas conceptuales. 
Sella la actividad.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante. 
Hace anotaciones en su 
cuaderno para una 
reflexión. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

Sello 

9 

EN
C

U
A

D
R

E 

 10 min.  El profesor: recupera la 
pregunta de la sesión 
anterior mediante una 
reflexión a través de la 
imagen proyectada de 
un mapa en plenaria y la 
participación de los 
alumnos para elaborar 
su punto de vista. Pase 
de lista 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

9 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

7.- Axiología de 
creencias 

15 min.  El profesor: explica la 
manera de conectar los 
conceptos valorándolos 
según los intereses de 
los alumnos, mediante 
ejercicios axiomáticos 
dará a conocer las ideas 
en relación a la 
importancia de los 
conceptos vistos desde 
el enfoque de las redes 
de creencias y esquemas 
mentales, mediante la 
elaboración de una tabla 
comparativa de 
características y 
diferencias.  
El alumno: presenta sus 
dudas y toma nota de lo 
importante. 

Expositiva No es 
necesario 

-
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9 

C
IE

R
R

E 
8.- Redes de 

creencias 
20 min. El profesor: divide al 

grupo en equipos de 
cinco integrantes para 
hacer un análisis de los 
presupuestos y las 
consecuencias de 
nuestros conceptos 
base, dará a conocer las 
ideas en relación a la 
importancia de los 
conceptos vistos desde 
el enfoque de las redes 
de creencias. Se sella la 
actividad 
Y pide de tarea leer la 
lectura de Parfit, D. 
Identidad Personal 

(selección) 
El alumno: presenta sus 
dudas y toma nota de lo 
importante. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 

Sello 
 

10
 

EN
C

U
A

D
R

E 

 10 min  El profesor: recupera la 
información de la sesión 
anterior mediante una 
reflexión a través de la 
lectura de los alumnos 
para elaborar su punto 
de vista.  Pase de lista. 

Expositiva Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 
Lista de 

asistencia 

10
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

 
9. 
Organizadores 
gráficos 

(infografía) 

20 min El profesor: realizará una 
actividad de organización 
de la información, a fin 
de plasmar en una 
infografía que contenga 
las consecuencias de 
sus creencias, según la 
pregunta. El profesor en 
plenaria modela el 
desarrollo de una 
infografía y las 
características que 
espera:  
- Orden de la información  
- Imagen atractiva  
- Contenido relevante y 
seleccionado  
- Buen título 
- Diseño 
- Público  
-Atemporalidad   

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

Lectura 3 

-
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* 
El profesor/el alumno: 
buscan crear un 
ambiente participativo 
durante la sesión 
mediante una lluvia de 
ideas. 

10
 

C
IE

R
R

E 

 20 min Los alumnos: entregan 
sus trabajos según las 
características 
solicitadas.  
El profesor: sella los 
trabajos y pide de tarea 
leer la lectura de 
Strawson, G. Contra la 
Narratividad, como guía 
de la temática 
(completo).  

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 

Sello  

11
 

EN
C

U
A

D
R

E 

10.- Identidad 
personal 

20 min El profesor: retomando la 
información expone en 
una presentación en 
Power Point, y con la 
interacción de los 
alumnos, dividiendo en 
equipos de cinco 
integrantes al grupo para 
hacer un análisis del 
modelo Narrativo y 
Episódico de la identidad 
personal, dará a conocer 
las ideas en relación a la 
importancia de los 
conceptos vistos desde 
el enfoque de las 
estructuras mentales, 
mediante las siguientes 
preguntas: 
1.- ¿Por qué es 
importante la identidad 
personal? 
2.- ¿Para qué sirve 
estructurar modelos de la 
Identidad personal? 
El profesor dará la pauta 
para resolver dudas al 
final de este tema y 
recuperando las 
aportaciones de los 
equipos.  

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 
Lista de 

asistencia 

-
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Se utiliza el texto de 
Parfit, D. Identidad 
Personal, como guía de 

la temática. Se retoma la 
lectura en clase. 

11
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

11.- Modelos de 
la Identidad 

personal 

20 min El profesor: utilizando la 
división en equipos de 
cinco, hace un análisis 
de los presupuestos y las 
consecuencias de 
nuestras creencias sobre 
la identidad personal, 
dará a conocer las ideas 
filosóficas en relación a 
la identidad personal: 
Narratividad, 
Diacronicidad, 
Episodicidad, 
Formalidad, Historicidad, 
Revisión, mediante la 
revisión de la lectura de 
Strawson, G. Contra la 
Narratividad, como guía 
de la temática. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

Lectura 4 
 

11
 

C
IE

R
R

E 

 
 
 
 
 
 

12. Si todo es 
válido, ¿Cómo 

podemos hablar 
de la verdad? 

 
 
 
 
 
 
 

20 min 

El profesor: resume lo 
visto en la sesión 
mediante la pregunta: si 
todo es válido, ¿Cómo 
podemos hablar de la 
verdad?, anotando en el 
pizarrón las aportaciones 
del grupo según los 
ejemplos de los mapas 
conceptuales. Sella la 
actividad.  
El alumno: resume en 
conjunto con el profesor 
lo visto en la sesión 
según lo que se 
considere relevante. 
Hace anotaciones en su 
cuaderno para una 
reflexión. 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 

Sello 

-
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12
 

EN
C

U
A

D
R

E 
  

 
 
 

20 min 

El profesor: utilizando la 
lectura de Strawson, G. 
Contra la Narratividad, 

introduce la pregunta: 
¿Desde dónde 
significamos la vida y 
nuestro entorno?, hace 
un análisis de los 
presupuestos y las 
consecuencias de 
nuestras creencias sobre 
la identidad personal.  
Pase de lista  

Expositiva Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 
Lista de 

asistencia 

12
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

  
13. ¿Desde 

dónde 
significamos la 
vida y nuestro 

entorno? 

 
 

20 min 

Se termina de analizar la 
lectura de Strawson, G. 
en una comparativa de 
los modelos Narrativo y 
Episódico.  

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 

12
 

C
IE

R
R

E 

 20 min Los alumnos: en equipos 
de cinco integrantes se 
elabora un cuadro 
comparativo de las 
características de los 
modelos sobre la 
Identidad Personal.  
El profesor: guía la 
construcción de los 
cuadros comparativos, a 
través del diálogo y la 
reflexión y sella la 
actividad.  

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón 

Sello 

13
 

EN
C

U
A

D
R

E 

 
 

20 min  Pase de lista. El profesor 
modela el desarrollo de 
una disertación filosófica 
y las características que 
espera:  
- Introducción  
- Ideas primarias y 
secundarias  
- Conclusión  
- Bibliografía básica y 
secundaria 
- Formato 
- Crítica  
- Opinión personal   
Los alumnos: dan a 
conocer sus inquietudes 
y expectativas. Y se 

Expositiva Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Pizarrón  
Lista de 

asistencia 

-
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integran en equipos de 
cinco integrantes.  

13
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

 
 
 
 
 

14. Escritura de 
la disertación 

Filosófica 

20 min El profesor monitorea la 
escritura de la 
disertación filosófica y las 
respuestas que espera:  
¿Desde dónde 
significamos la vida y 
nuestro entorno?, ¿En 
qué nos pueden ayudar 
los modelos narrativos y 
episódicos de la 
identidad personal y 
cómo ello atenta contra 
la dignidad? 
Los alumnos escriben de 
acuerdo con las ideas 
personales en equipos 
de cinco integrantes. 

Trabajo 
colaborativo 

Pizarrón  
Laptop 

Memoria USB 
Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

13
 

C
IE

R
R

E 

 10 min Los alumnos: reflexionan 
sobre el sentido de por 
qué sirve, en la 
estructuración de ideas, 
la realización de una 
disertación.  Sello de las 
actividades 

Trabajo 
colaborativo 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

Sello 

14
 

EN
C

U
A

D
R

E 

 10 min El profesor: explica la 
importancia de la 
autoevaluación como un 
proceso de reflexión. 
Los alumnos: dan a 
conocer sus dudas 
acerca del proceso. Pase 
de lista.  

Expositiva Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 
Lista de 

asistencia 

14
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 AUTOEVALUA
CIÓN 

COEVALUACIÓ
N 

25 min Los alumnos: elaboran 
su autoevaluación de 
acuerdo con los formatos 
especificados y se co-
evalúan en parejas, de 
acuerdo al acomodo por 
número de lista.  

Trabajo 
colaborativo 

Instrumentos 
de evaluación 
(cuestionarios

, lista de 
cotejo) 

-
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14
 

C
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R
R

E 
 15 min Los alumnos: entregan 

sus evaluaciones y las 
evidencias (portafolio) de 
acuerdo al acomodo que 
les pide el profesor.  
El profesor: recibe por 
número de lista las 
evaluaciones y las 
evidencias de cada 
alumno.  

Trabajo 
colaborativo 

No es 
necesario 

15
 

EN
C

U
A

D
R

E 

 10 min El profesor: explica la 
importancia de la 
heteroevaluación como 
un proceso de reflexión. 
Los alumnos: dan a 
conocer sus dudas 
acerca del proceso. Pase 
de lista. 

Expositiva Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Pizarrón 
Lápices 
Lista de 

asistencia 

15
 

D
ES

A
R

R
O

LL
O

 

 
 
 
 

HETEROEVAL
UACIÓN 

 
 
 
 

30 min  

El profesor, a fin de 
evaluar el aprendizaje de 
los alumnos, de acuerdo 
a los temas, aplicará la 
heteroevaluación para 
cada estudiante, donde 
se medirá el grado de 
comprensión y dominio 
de los temas abordados 
en la sesión.  
El alumno contestará la 
evaluación que se le 
entregará.  
 

 
 
 
 

Trabajo 
colaborativo 

 
 
 
 

Instrumentos 
de evaluación  

15
 

C
IE

R
R

E 

 10 min Los alumnos: entregan 
sus evaluaciones.  
El profesor: recibe por 
número de lista las 
evaluaciones de cada 
alumno. 

 
 

Trabajo 
colaborativo 

 
 

No es 
necesario 

16
 

EN
C

U
A

D
R

E  20 min  El profesor entregará los 
resultados de las 
evaluaciones.  
Los alumnos: se enteran 
de los resultados. Pase 
de lista.  

 
 

Expositiva 

 
 

Lista de 
asistencia 

-
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16
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Resumen 
general, logro 

de expectativas, 
objetivos 

alcanzados 

 
 
 
 
 
 

20 min  

 
El profesor dará el cierre 
de la sesión elaborando: 
i) Un resumen general 
ii) Indicando los alcances 
de la evaluación  
iii) Aclarando dudas  
iv) Aceptando 
comentarios de mejora 
continua 
v) Preguntando el logro 
de expectativas  
Formulando 
compromisos de 
aplicación de 
aprendizaje. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Trabajo 
colaborativo 

 
 
 
 
 
 
 

Laptop 
Memoria USB 

Proyector 
Plumones 
Cuaderno 
Lápices 

16
 

C
IE

R
R

E 

  
 

10 min  

 
El profesor: concluye el 
bloque temático con 
alguna reflexión.  
Los alumnos: concluyen 
el bloque temático con 
alguna reflexión.  
 

 
 

Trabajo 
colaborativo 

 
 

No es 
necesario 

17
       

18
       

 

§29. Conclusión  

Conocer la estructura de la realidad es saber qué es posible, y saber qué es posible 

dado qué. Esto, en consecuencia, es una gran parte del asunto de la filosofía, la psicología, la 

lingüística y la pedagogía. Todas ellas son grandes ciencias de la realidad, tienen el mismo 

objetivo que las ciencias naturales. Ambas buscan dar cuentas verdaderas, o estas cuentas 

posibles, de qué cosas son en realidad. Usualmente emplean métodos diferentes. En este caso 

hemos hecho posible que, mediante el análisis conceptual, las juntemos. Los filósofos llevan 

a cabo regularmente investigaciones empíricas sobre una de las características más notables 

de la realidad: la experiencia consciente, participando en un autoexamen mental. 

-
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Que la estructura de las razones debe ser pensada a lo largo de líneas filosóficas 

fundamentales, por supuesto, no es nada nuevo. Sin embargo, por lo general, los elementos 

que cumplían el papel fundamental, las creencias típicamente, aunque no exclusivamente, 

pretendían ser de naturaleza filosófica, en el sentido de que se requería cierto tipo de proyecto 

filosófico, como el proyecto platónico de investigación pura para descubrirlos. En cambio, 

lo que distingue nuestra propuesta es que quiere tratar lo que consideraba certezas 

perfectamente "cotidianas", es decir, el tipo de afirmaciones de que en circunstancias 

normales están más seguras, como que la vida que mantenemos es la necesaria para vivir 

bien, así como poder desempeñar este papel fundamental en las relaciones sociales.  

En circunstancias normales, uno no necesita verificar si los conceptos que tiene 

corresponden con sus creencias y, de hecho, verificar no tendría sentido de todos modos si 

no se supone que hay una modificación ontológica de la existencia. Si uno duda que tiene 

ciertas creencias, entonces uno no debería creer lo que la sociedad le dice a uno, ya que esto 

no es más seguro que uno que tiene éxito social, lo cual es dudoso si pensamos en los 

parámetros o criterios de tal éxito.  

§30. Valoración crítica  

A propósito de la práctica docente y todos sus inconvenientes para llevarla a cabo es 

necesario reflejar el hecho de que nuestra sociedad está envuelta en un complicado proceso 

de transformación. Una transformación no planificada que está afectando a la forma como 

nos organizamos, cómo trabajamos, cómo nos relacionamos, y cómo enseñamos y 

aprendemos. Estos cambios tienen un reflejo visible en la escuela como institución encargada 

de formar a los nuevos ciudadanos. 

¿En qué afectan estos cambios a los profesores? ¿Cómo debemos repensar el trabajo 

del docente en estas nuevas circunstancias? ¿Cómo deberían formarse los nuevos profesores? 

¿Cómo adecuar los conocimientos y las actitudes del profesor para dar respuesta y aprovechar 

las nuevas oportunidades que la sociedad de la información nos ofrece? 

El análisis conceptual, en todas sus múltiples aplicaciones, trata no sólo de describir 

los fenómenos del mundo de nuestra experiencia, sino también de explicarlos y entenderlos. 

Si bien esto lo hemos ampliamente reconocido en lo anterior, se suele sostener sin embargo 

-
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que hace falta ver cómo ha funcionado ya en la práctica para explicar adecuadamente la 

funcionalidad y el alcance en los diferentes campos de aplicación filosófica. De acuerdo con 

esta opinión, en prácticas de enseñanza filosófica toda explicación puede obtenerse en último 

término por referencia a antecedentes causales o correlacionales para la comprensión 

adecuada sobre qué se puede hacer con los conceptos. 

Lo que hemos denominado como competencia filosófica se ha desarrollado para este 

propósito del análisis funcional de conceptos, que tan extendido uso podría darse en 

psicología, en lingüística, en ética, en derecho, entre otras materias. Este procedimiento 

plantea nuevos retos de cómo ampliar los horizontes con profundidad y resultados 

observables.  

El alcance explicativo del análisis conceptual reside en demostrar que el resultado 

descrito en el cambio de la Identidad Personal es un acto de las ciencias reflexivas que, a 

diferencia de las productivas, explica hechos particulares. Desde un punto de vista filosófico, 

el análisis de conceptos es una modificación de la comprensión adecuada de la conducta 

orientada a una meta: se requiere un enfoque que restituye el uso y la práctica reflexiva, 

crítica y sensible de conceptos a un estado más o menos normal después de producirse una 

perturbación que dañe, coarte y atente en contra de la autonomía y la sistematicidad.  

Es cierto que las formulaciones del análisis conceptual necesariamente tienen que 

construirse como una secuencia filosófica, pues al tener los diversos niveles (psicológico, 

lingüístico y ético) no pueden usarse de diversas maneras, aun cuando se especifiquen los 

criterios objetivos para su aplicación. Si el análisis conceptual se usa de cierta manera, 

entonces las creencias que los contienen no tendrán el significado empírico claro: no 

conducen a predicciones específicas de la Identidad Personal, y por lo tanto no se prestan a 

la comprobación objetiva; ni tampoco, por supuesto, se los podrá utilizar con fines 

explicativos.  

En los últimos años hemos sido capaces de apreciar una reforma educativa en México 

hacia el terreno de las competencias y lo que llevamos de éste nos vienen mostrando que la 

es la Nueva Escuela Mexicana centrada en un modelo humanista que ha entrado en una nueva 

era que afecta a la producción, la energía, las comunicaciones, el comercio, el transporte, el 

trabajo, la formación o la familia. Estos cambios ya los podemos observar con mucha nitidez, 
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puesto que están afectando progresivamente nuestra forma de vivir, de comunicarnos, de 

trabajar y de aprender. El declinar de la familia nuclear, el incremento de la diversidad 

cultural, el aumento de las diferencias entre ricos y pobres, la mundialización de la economía, 

la compresión del espacio y el tiempo, la sociedad digital, el hogar digital, el homme-ofice 

son realidades cada vez más presentes, auspiciadas por el exponencial crecimiento del 

número de computadoras, de la reducción de sus precios, de los progresos en la rapidez de 

procesamiento, así como de la imparable aparición de software que permiten sacar más 

partido a las potentes computadoras actuales. 

Y encima de todo ello nos hemos visto redireccionados por una contingencia sanitaria 

que nos obligó a abandonar la escuela presencial. Y que, en especial este trabajo, tuvo 

dificultades con la práctica docente final. Ello se vio solucionado por las distintas evidencias 

(Anexo 3). 

Otra de las características de la sociedad que nos está tocando vivir es que los 

conocimientos que adquirimos en nuestra etapa de formación inicial tienen una fecha de 

caducidad. No podemos seguir esperando que la formación profesional inicial nos dote de un 

bagaje de conocimientos del que podamos disponer a lo largo de toda nuestra vida profesional 

activa. Por el contrario, tanto por la aparición constante de nuevas ocupaciones y profesiones, 

como por el imparable avance de los conocimientos, se requiere de las personas, de los 

ciudadanos, una actitud de permanente aprendizaje. 

Comprender lo que se aprende y aprender a aprender configuran dos demandas 

imprescindibles para la escuela actual. Y ello es aplicable tanto a los profesores como a los 

alumnos. He comentado anteriormente que las características de la sociedad actual en 

relación con la mundialización de la economía están ejerciendo una gran influencia en las 

formas de trabajo y en las habilidades y actitudes que las empresas demandan de los 

trabajadores.  

La capacidad y la disposición para sobrevivir en todos los sentidos del término están 

ahora más que nunca asociados a la capacidad de aprender y a la motivación por aprender. Y 

en esto las escuelas primarias y sobre todo las secundarias están fallando. Por supuesto que 

los factores asociados a la pobreza influyen en estas altas tasas de abandono, pero quizás 

-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 124 

también un currículo esquelético y poco adaptado a las necesidades y posibilidades de los 

alumnos. 

§31. CONCLUSIONES GENERALES 

A continuación, presentaré una serie de reflexiones que se desprenden de mi proyecto. 

Un proyecto que se inscribe en la Maestría para la Docencia en Educación Media Superior. 

Ello quiere decir, que no es un trabajo de investigación filosófica, ni tampoco un desarrollo 

especializado de pedagogía. Mi proyecto es un hibrido que abreva la filosofía desde lo 

pedagógico, no puede desatender a ninguno y debe, si es que quiere tener éxito, mantener un 

equilibrio entre ambos. Es por ello que la tarea resulta más complicada en cuanto alguno de 

los dos ámbitos se atrinchera.  

En las secciones anteriores, he invitado a mi lector a dar un paseo por la extensa 

geografía mental de mi proyecto, desde su ubicación hasta sus límites últimos, en un 

recorrido que, a primera vista, acaso pueda parecer caprichoso. Debo reconocer que en cierta 

medida lo es. Las elecciones de las partes de mi proyecto que he ido comentando no han sido 

dictadas por un principio estrictamente filosófico, sino por una relevancia y necesidad 

cultural. La filosofía remite a un conocimiento que consideramos práctico, ya lo decía yo al 

principio, pero aquí no sólo trato de hablar de practicidad, sino del sentido que proporciona 

el conocimiento filosófico. 

Tengo en cuenta que escribo para quienes deben enseñar y, al mismo tiempo, deben 

trabajar con la filosofía. Resulta difícil enseñar algún aspecto de la filosofía sin involucrarse 

en su dinámica. Por eso tiene tanto sentido la filosofía en la Educación Media Superior. Sé 

por experiencia propia que enseñar no siempre es fácil (sólo basta apreciar las evidencias -

Anexo 2), muchos alumnos consideran a la filosofía como “pesada”, “difícil”, “complicada”. 

Con frecuencia, desde las instancias profesorales y pedagógicas, se aduce que la filosofía no 

es para todos los alumnos, sino para unos pocos. ¿Serán los mejores en algún sentido? En ese 

sentido, decir ‘mejores’ significa que se está hablando de los más inteligentes; significa que 

cualquier alumno que no muestre talento para argumentar su posición, de algún modo, queda 

marcado de algún estigma invisible. El maestro, el educador, el pedagogo, todos nosotros, 

deberíamos ser respetuosos y no mencionar, si existiera, esa deficiencia, siendo políticamente 

correctos, no agredir al alumno que no muestra buena disposición hacia el conocimiento de 
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la filosofía. Sin embargo, algo tiene la filosofía que nos hace relacionarla inevitablemente 

con la inteligencia potencial o actual de cualquier alumno y tal vez sea ese prejuicio lo que 

más lastra el aprendizaje de la filosofía. En estas conclusiones creo necesario señalar algunos 

de esos obstáculos mencionados que no sólo sufren o atormentan a los alumnos. Es 

primordial poner sobre el tapete los impedimentos que deben remover cada día quienes han 

de convencer a sus alumnos de la importancia de la filosofía.  

Con frecuencia enséñanos la filosofía de forma disciplinar o, al menos, en nuestra 

cabeza rigen las disciplinas más básicas en las que nosotros hemos sido educados. Ética, 

Lógica, Ontología, Metafísica, Estética forman el grupo de las ramas nobles, con prestigio, 

una cierta aristocracia de las partes filosóficas. Da la impresión de que, en las aulas, incluso 

en las clases más básicas se prepara a los alumnos para que lleguen algún día a dominar esas 

áreas de forma absoluta. Los alumnos adquieren destrezas por medio de objetivos que se 

miden en la realización de pruebas y en la solución de problemas que permiten establecer 

una jerarquía de calificaciones. Se considera que esas pruebas son ‘objetivas’ y que miden 

con mucha propiedad el grado de formación adquirido a lo largo del periodo evaluado. Es 

por ello que yo opte por una visión más integradora no sólo de la filosofía, sino respecto de 

la evaluación (Cfr. §§26-7). 

Este proyecto quisiera sugerir a los educadores que miren en una dirección diferente. 

No se trata de contarles una novedad, porque muchos maestros ya han descubierto por sí 

mismos, en su experiencia impartiendo clases, que la filosofía es mucho más que una 

calificación, incluso que una evaluación. He elegido los aspectos que he tratado hasta ahora 

porque creo que pueden servir de guía a la hora de hacer reflexionar a los alumnos. Si de lo 

que se trata es de aprobar únicamente un curso, no serán muy inútiles, pero si se trata de 

estimular el interés por la filosofía, pueden servir de ejemplo para reflexiones o debates que 

trasciendan las aulas. Al fin y al cabo, el problema de la vocación filosófica está presente en 

todas las sociedades que desean tomar partido por la realidad. Y para conseguir un alumno 

motivado, éste no sólo tiene que saber manipular un determinado contenido ofreciendo una 

respuesta, sino que ha de captar su sentido y su lugar dentro de la cultura que lo rodea, tiene 

que atisbar cuál es su función ética y social. 
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No pretendo discutir ahora la necesidad o no de que haya vocaciones filosóficas para 

una sociedad del conocimiento. Se trata de un debate que supera el contento de estas 

reflexiones. Por los ejemplos que he puesto, es una obviedad afirmar que las sociedades 

contemporáneas se apoyan en los conocimientos que proporciona el conglomerado cultural 

globalizado. El problema aquí no es saber cómo afecta esa necesidad de fomentar vocaciones 

filosóficas en los periodos formativos más tempranos, como lo es la EMS. Con demasiada 

frecuencia la educación filosófica se orienta de modo finalista (formación de expertos), como 

si hubiera que educar a un ejército muy jerarquizado de personas capaces de resolver con 

acierto los problemas que las sociedades contemporáneas tienen o creen tener.  

No me resulta interesante el tema de la formación de expertos, prefiero imaginar que 

la filosofía y los conocimientos emparentados con ella, la lingüística y la psicología que nos 

sirven para resolver problemas de clarificación de conceptos, orientación de actitudes y 

reordenamiento de sentimientos, digo, que pueden dar lugar a otra consideración más cultural 

y más humana.  

Un alumno podría preguntarnos: ¿Por qué debo interesarme por la filosofía? Y sería 

deseable poder responderle algo más que una obviedad. Podríamos decirle: “para que seas 

útil en la sociedad, para que seas consciente de ella, para que seas respetado, para que tengas 

mucho dinero, para que te sientas parte de tu existencia”. Estas son las típicas respuestas que 

a menudo provocan gran frustración, porque si el alumno no consigue desenvolverse bien en 

la filosofía, si no llega a sentirse parte de ella para transformar su vida, entonces, con el 

tiempo, ya fuera del ámbito cálido y sobreprotector de la escuela, se sentirá inútil, poco 

respetado, pobre y miserable y, en todo caso, se sentirá expulsado de su tiempo. Puede darse 

el caso de que alguno llegue a influir en la sociedad sin apenas saber nada de filosofía. En 

ese caso, considerará que aquellos maestros que le insistían en la necesidad de estudiar la 

filosofía eran unos exagerados, necios o incluso mentirosos.  

Las respuestas anteriores, como se puede adivinar, no son las únicas posibles. 

También se puede responder como decía Estrabón en su Geografía, “para conocer el lugar 

del hombre en el cosmos”, es decir, “para que conozcas tu mundo”. Es el conocimiento el 

que produce el mundo que nos rodea. Tal vez en algún momento de nuestra naturaleza 

humana haya existido una circunstancia primigenia que nos ha ayudado; hoy todo nuestro 
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mundo parece estar construido de un solo material, el conocimiento. Sin duda existen ‘fuerzas 

interiores’ a las que llamamos psicológicas que nos producen muchos quebraderos de cabeza, 

temores e incertidumbres y que aspiramos a conocer porque nuestra convicción nos lleva a 

pensar que la forma más radical de controlarlas se halla en su conocimiento. 

Si entendemos nuestro mundo como nuestra zona de confort, debemos hacernos cargo 

de que ese mundo está construido con conocimiento, pasiones y decisiones. Si deseamos 

entenderlo y no sólo usarlo, tenemos que escuchar lo que la filosofía nos dice. Para entender 

nuestro mundo actual, no obstante, no es necesario ser un experto, en nuestras sociedades 

complejas a lo sumo se puede ser experto en una sola cosa. Pero sí se necesita tener una 

visión profunda para comprender de dónde procede el confort de nuestro mundo y qué precio 

pagamos por él. Conviene así que nos detengamos en explicar por qué nuestro mundo es 

como es.  

Filosofar es ad hominem 

 Es evidente que la respuesta a la invitación del oráculo de Delfos: “conócete a ti 

mismo”, reviste su dificultad. Una de las cosas que primero llama nuestra atención es que la 

especie humana sea tan numerosa, mucho más de lo que le correspondería a una especie con 

individuos de nuestro tamaño. No somos los mamíferos de mayor tamaño, pero sí los más 

abundantes en número. Eso sí, tenemos trato con casi todas las demás especies de mamíferos, 

muchas veces para su desgracia, porque ejercemos el papel de dominadores, o al menos eso 

es lo que pretendemos. De modo que somos una especie abundante y prolífica, con gran 

capacidad de crecimiento y altas expectativas de longevidad. Tal vez esto no se pueda 

observar localmente desde el lunar donde se levanta la escuela en la que se imparte clase, 

pero está claro que es fácil llegar a conocer cuántos seres humanos somos y cómo se 

incrementa nuestro número con el paso del tiempo.  

 Pero, ¿Cómo llegamos a este proceso? Si suponemos el hecho de que en algún punto 

de la historia de la humanidad fuimos cavernícolas, o al menos seres primitivos, y de que 

hemos procurado la supervivencia como especie, pensemos lo siguiente: como mamíferos 

vivientes hemos cuidado de los demás individuos de nuestras tribus, al ser mamíferos 

cuidamos de los nuestros, si recolectábamos algo, lo hacíamos en favor de la manada, a 

diferencia de otros seres. Eso nos ha permitido acumular, construir y continuar con nuestra 
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vida. La diferencia entre la animalidad y la humanidad se dio en la medida en que nosotros 

no nos hicimos la guerra, no vivíamos en un estado salvaje natural. Cuidar a los nuestros fue 

lo que nos permitió sobrevivir y no la evolución o adaptación.  

 Valorar la importancia de la cooperación y ser conscientes de la dependencia que 

tenemos con la sociedad supone un buen inicio para plantearnos quienes somos. No me 

detendré a sacar las consecuencias de tal supuesto, pero si deseo hacer un énfasis de que al 

ser hijos de nuestra cultura se hace vulnerable nuestra existencia al desatender de dónde 

venimos para entender por qué somos así. Naturalmente hay más razones para explicar la 

interdependencia humana como la conciencia histórica. A pesar de la pasión por matarse que 

el ser humano ha exhibido en el desfile de conflictos desde principios del siglo XX hasta la 

actualidad, con millones de víctimas a nivel internacional, lo cierto es que la población 

mundial se multiplica exponencialmente.  

 Cuando se quiere establecer una correlación entre la labor filosófica y el destino 

humano, la ética nos proporciona los ejemplos más agradecidos. Esto es así porque lo puede 

entender casi todo el mundo, incluso los muy jóvenes, a quienes la violencia y la 

discriminación les resulta familiar en su vida cotidiana ya desde el principio de su vida. 

Podríamos tratar una cantidad innumerable de casos, porque la superpoblación, en un 

principio una ventaja, se convierte en un problema.  

 Los problemas que hablan de cómo deben conformarse las sociedades cuando 

alcanzan un número grande de ciudadanos, no son en absoluto triviales. Los optimistas dicen 

que las soluciones vendrán de la mano de la filosofía. Pero como ya no tenemos el oráculo 

de Delfos, ni ningún otro, tenemos que hacernos responsables de lo que pensamos, de lo que 

sentimos y de todas sus consecuencias: a ello atiende este proyecto. 

La construcción del mundo 

 Con frecuencia anhelamos la infancia, la imaginamos o recordamos como un ámbito 

de seguridad y de paz. Yo por mi parte, evito debatir sobre este asunto porque no suelo tener 

muchos seguidores cuando afirmo que los primeros años de la vida suelen ser difíciles, a 

veces pintados con experiencias notablemente desagradables y que los solemos considerar 

como el periodo donde todo era posible únicamente porque necesitamos pensar que hay una 
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Atlántida feliz o un paraíso que nos espera. Debe ser una versión de En busca del tiempo 

perdido aplicado a cada biografía personal. Esta proyección a nuestro pasado podría ser un 

asunto privado si esta tesis no estuviera destinada a quienes tratan más directamente con 

jóvenes. Si nuestro trabajo es el de educadores, entonces debemos tener mucho, mucho 

cuidado con nuestros prejuicios. El más extendido, el de la infancia como una Atlántida. Yo 

afirmo que la juventud no es una edad feliz donde se navega en un océano de inocencia. La 

juventud no necesariamente se desarrolla como un reto romántico y entusiasta.  

 Los jóvenes manifiestan muy pronto curiosidades ingenuas que nos pueden llevarlas 

a considerarlas “divertidas”. Pero cuando lo hacemos, estamos cometiendo un grave error: 

no hay preguntas más radicales y definitivas que las que propone un joven. No me refiero a 

la habitual catarata infantil de porqués de todos conocida, sino a preguntas sobre la naturaleza 

que les rodea, como buenos filósofos presocráticos, el mundo que observan, las cosas que les 

inquietan en su universo de miedos e incertidumbres y sobre lo que ellos fabulan al respecto. 

Ni la infancia se expresa en un conjunto de experiencias candorosas, ni la juventud se vive 

en una revolución permanente y ciega. Sin duda, cada generación llega a tener sus estructuras 

propias más o menos estable, y no es casualidad que la actual se llame la generación digital. 

Ningún maestro serio puede obviar este hecho. Para bien o para mal, ellos no lo han elegido, 

y ‘lo digital’ determina su forma de estar en el mundo, pero, sobre todo, la manera de 

construir el mundo. Se enseñe lo que se enseñe, los nacidos digitales reaccionaran de una 

forma diferente a los de otras generaciones anteriores porque sus herramientas les permiten 

nuevas formas de acceso al mundo. 

 Ahora les voy a hablar de ese mundo. De forma correlativa a esa melancolía que 

produce la infancia como una edad dorada, se produce hoy una melancolía social que gana 

adeptos por momentos, resultado de los excesos digitales de los últimos años. Esa melancolía 

nos lleva a soñar en un regreso a lo originario. Conservamos un sentimiento de pérdida. 

Muchos imaginan qué podría ser lo originario, pero parece que sólo son imaginarlo ya la 

tranformamos. Si supiéramos en lugar en donde se conservara una parte intacta de nuestro 

origen, es decir que nunca hubiera sido tocado por el ser humano, haríamos muy bien en 

guardar el secreto, en no escribir sobre ello y destruir cualquier camino que pudiera llevar a 

ella. En caso contrario, un ejército de humanos curiosos harían fila para entrar en ella, 
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fotografiarla, pasearla, poseerla, transformarla y al final se acabaría por construir un museo 

desde el que contemplar esa parte original intocada cómodamente.  

 No existe en nuestro mundo, como ya he dicho, ese lugar intocado, salvo en algunas 

personas con poco contacto con otros humanos, pero es cuestión de tiempo que deje de están 

intocado. Porque siempre es cuestión de tiempo que se produzca una transformación. Esa 

generación de nacidos digitales puede soñar con una naturaleza ‘anterior’, pero ellos, como 

nosotros, tienen un mundo ‘posterior’, es decir, actual. Conviene que lo tengamos en cuenta, 

de hecho, ellos lo tienen más presente que sus maestros porque conocen el poder de lo virtual. 

En esta nueva generación no sólo oscilan entre lo ‘original’ y lo ‘artificial’, sino también 

entre lo ‘real’ y lo ‘virtual’.  

 Al igual que con la historia de los libros que nacieron con la escritura en piedra, metal, 

cera o madera, y que al cabo de los siglos se adaptaron los pergaminos, sus detractores que 

vieron con ojos críticos el proceso, terminaron por relegarse ante un movimiento que no 

podría retroceder, salvo excepciones muy lúdicas, así mismo les pasó a quienes vieron en un 

cambio de cultura entre los pergaminos a los papiros, y luego en el papel una pérdida de gran 

cantidad de materiales entre la traducción de un formato a otro. Ahora vivimos una nueva 

revolución que no sólo prescinde de los libros, sino que transforma en libros digitales, 

presentaciones o videos una manera de hacer, conservar y promover conocimiento, actitudes 

y procesos que determinan nuestra forma de construir nuestro mundo. Seguramente habrá 

sus detractores, pero este proyecto intenta sumarse a esta tendencia de cambio humano. 

 

 

§32. Anexo I (Materiales de trabajo) 

 Debido a la esencial dependencia del seguimiento del trabajo con los materiales de 

apoyo, cabe esperar que la explicación, implementación y desarrollo de la intervención 

didáctica utilice algunos formatos que se presentan a continuación:  
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                                   COLEGIO DE BACHILLERES 
Nombre del curso: Qué cosas hace con conceptos en el salón de clases de la EMS 

LISTA DE REQUERIMIENTOS  

NOMBRE DEL PROFESOR:  Rochín Medina Luis Rodrigo 

LUGAR:  

HORA y FECHA:  

NÚMERO DE ALUMNOS:  
 

Material/equipo status comentarios 
EQUIPO   

Salón de clases   

Escritorio   

Silla de escritorio   

Laptop   

Memoria USB   

Proyector   

Plumones     

Pupitres para personas    

MATERIAL PROFESOR   

Hojas Blancas   

Lista de asistencia    

Presentación del curso   

Hojas de ejercicios para los alumnos   

Instrumentos de evaluación diagnóstica    

Instrumentos de evaluación   

Pluma     

Encuestas de satisfacción    

MATERIAL ALUMNO   

Cuaderno   

Lápiz    

Lecturas    

 

COLEGIO DE 
BACHILLERES 
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                                                       COLEGIO DE BACHILLERES 
 

FECHA: ________________________ 
 

Evaluación del curso 
 
Responde la siguiente evaluación sobre el profesor y el curso.  
Nombre del profesor: Rochín Medina Luis Rodrigo  

Instrucciones: Responde marcando con una X la respuesta que consideres correcta.  

 

1.- El contenido teórico del curso es: 

 Bueno  Regular  Malo 
 

2.- Los conocimientos que mostró el profesor son: 

 Bueno  Regular  Malo 
 

3.- La información proporcionada es: 

 Bueno  Regular  Malo 
 

4.- Califique el espacio e instalaciones en donde se impartió el curso: 

 Bueno  Regular  Malo 
 

5.- Se podría decir que la experiencia en general sobre el curso fue: 

 Bueno  Regular  Malo 
 

Sugerencias o algún tipo de comentario: 

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________ 

 

 

 

1 
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-



¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS?                                              Rodrigo Rochín  
  

 133 

                                                         COLEGIO DE BACHILLERES 
 

NOMBRE DEL CURSO: ¿Cómo hacer cosas con conceptos en el salón de clases de la EMS? 

Informe final del curso 
 
Nombre del profesor: Rochín Medina Luis Rodrigo  

Fecha del curso:  

Número de alumnos del curso:  

 

Comentarios del profesor sobre el proceso de aprendizaje del grupo: 

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

Nivel de cumplimiento de objetivos y expectativas: 

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________ 

Contingencias que se presentaron y soluciones: 

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________ 

Porcentaje de avances logrados según lo planeado: 

_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________ 

 

Resumen de recomendaciones vertidas en el instrumento de satisfacción: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Observaciones hacia el profesor: 
_______________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________ 

5

1 0
0

1

2

3

4

5

Desempeño Bueno Desempeño Regular Mal Desempeño

Evaluación del profesor

Desempeño Bueno

Desempeño Regular

Mal Desempeño

• E3 
COLEGIO DE 
BACHILLERES 

■ 

■ 
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Otras observaciones:  
_______________________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

 

 

 

Resultados de las evaluaciones del aprendizaje de los alumnos: 

 

NOMBRE DEL 
ALUMNO 

EVALUACIÓN 
CONTINUA/ 

EVALUACIÓN 
FINAL 

CALIFICACIÓN 
FINAL 

Eval. continua 
+ Eval. Final 

(0-10) 

% 
ASISTENCIA OBSERVACIONES 

1.       

2.       

3.       

4.       

5.       

 

Total de aprobados:   
Total de reprobados: 

 

 

 

 

 

 

 

0

1

2

3

4

5

6

Aprobados Reprobados

Aprovechamiento de los alumnos

Serie 1■ 
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0 iPALMEA! 

Nombre: 

Escuela: Grupo: 

Heteroevaluación 
Responde las preguntas. Continúa con la autoevaluaclón y coevaluación de la siguiente página: recorta la hoja 
y entrégasela a tu profesor. 

l. l()ué factores motivaron las filosofías del siglo xx? 

2. l()ué papel desempeM la ciencia para los proyectos filosóficos del siglo xx? 

3. lAnte qué reacciona el existencialismo? 

4 . lCómo justifica su método la filosofía anali\,ca? 

5. lPor qué es importante la noción de banalizar el mal en la filosofía de Hanna Arendt? 

6. lCuál es la propuesta de la filosofía estructurahsta de Foucault? 

7. lPor que hubo un in erés en la defensa de la me canldad? 

8. lOue argumen os ut1izan quienes defienden la rlosofia mexicana? 

CREA Fílosof,a ► 201 

1 

-
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0 iPALMEA! 

Autoevaluación 
Contesta las preguntas. 

l. lCómo evaluarias tu desempeño en lo que se refiere a tu part1e1pacoon. 11 eres y a encoon durante el desarrollo de las actividades 
del bloque? Subraya y 1us f1ca tu iespuesta 

@ Excelente @ Bueno @ Regtlar @ Suf1c1ente G) lnadecuado 

2. l Qué logros identif1Cas en tu aprend1Zl1Je7 

3. lQue medidas puedes adoptar para mejorar tu desempeño y el de tus compañeros? 

4 . t.Oué deberias hacer para meiorar o mantener las actitudes que promuevan tu mejor desempeño en las acbvldades de 
aprendiza¡e tanto colabora cvas como individuales? 

5. lQué puedes hacer para evitar actitudes negativas que hm1ten tu desempello y rend1m1ento en el logro de los 
aprendJZa¡es pomord,ales del bloque? 

Coevaluación 
Evalúa tu desempeño y el de tu equipo en las actividades colaborativas. Si son más Integrantes, hagan su evaluación 
en su cuaderno. Comparte el resultado con los compañeros y establezcan compromisos personales para que el equipo 
funcione mejor. 

Criterio 

Respeta l.r.; aportaciones de los merrbros del grupo, 
amque k tas no vayan de acuerdo con sus Ideas 

Identi fica habilidades y destrezas en los miembros del 
ecµ po para cumplir a,n los traba¡os l!f'Comc,ndados por 
el profes.or 

Comparte las responsabl1dades con los membros del 
equ,po y cunp(e con los compromisos adqU1ndos. 

r-A.iestra buenas habilidades de comun,cac 6n que le 
pmn en s.iicr hacer pelc!OrY?s y escudrr a los drnnas. 

Colahora act,vam nte y con ntvsiasmo en las 
act1vrdades. lo que favorece el aprendiza¡e del grupo. 

202 • 114 F11osonas del s,glo XX 

Nombre 
del compal\ero 

Nombre 
del compañero 

Mi 
nombre 

-
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§33. Anexo 2 (Lecturas utilizadas)  

A continuación, se presentan las lecturas base del curso: 

Lectura 1. Examen tipo planea.  

 

CLASE e lee el te>cto y contesta las preguntas subrayando la opción que corresponda a la respuesta 
correcta 

l. 

2. 

La antítesis nómo -phy is en moral y política 

Los dos términos ndmos y physi4 son palabras clave del pensamiento griego que en los siglos v y IV a,C., sería 
po~ible considerar e<)me> un eslogan. En I e critores. nriguos no parecen ne e ari, mem como término in· 
compatibles o anritc'tico , pc_ro en d enromo intelectual del iglo llegaron a ser comúnmente considerados como 
opuestos y muturu:nenteexcluycntes: Jo que existía «por nómos» no Jo era «por physis»,y viceversa ... PhysiJ puede 
traducirse sin temor a equivocarse por «narurakza,., aunque, cuando apai·ecc con 11ómos, el término «realidad» 
pueda marcar a vt'C<:S el contraste con mayor claridad, Para los pertenecientes a la <'poca clásica, ndmas era algo 
en lo que se cree. algo que se prac:tica o que se da por bueno; primitivamente algo que es repartido, discribuido 
o dispensado, Presupone, por tanto, un sujeto activo, una mente de la que el ndmos salga . Naturalmente, y ca 
consecu ncia, lo diferentes pueblos ten fon diferentes ndmQJ aplicable a to<l,1 In humnnidad. • Las leyes humana 
(,1dmo1)sc nutKn de una unica ley, la divinan decía Heradito ... Nos encontramos en el punto en que una nocva 

U11i14P las más i'npor1cllles pol?micas en la anl1gill(l:ld fue 
la dferencia emre pt,¡sis y roroos. 

Los conceptos de n6mos y physis son ... 

~ l sinónlmos 

'~ co~uestos 
,c1 derivados 

01 antórnmos 

Nómos debe entenderse como ... 
A naturaleza 

•(!¡ poder 
,c i ley 

'"ºJ alma 

generación ha separado ndm11s y physu, como lo que es artificial 
de lo qoc es narural, y a veces como lo que es falso (aunque co, 
múnm<"nte n-cído) de lo que es verdadero ... Estamos entrando en 
un mundo en el que no sólo lo dulce y lo amargo, lo caliente y lo 
frío, existen meramente en la creencia, o por convención, ·ino 
también la justicia y la injusticia, Jo bueno y lo malo. Las duda 
ac rcadel orden y la csrnbilid. d del mundo f!sicocn su conjunto. 
y el destrona.miento de la divinidad en favo1· del azar y la necc i
d, d natural como cau as, fueron suscicnda por Jo defensores de 
la relatividad de las concepciones éticas y llega.ron a con tiru ir 
la base de su argumentación. Para comprobar que fue así, no ne· 
ccsira,nos masque dirigir la mirada hacía adelante, a.1 lapso de 
tiempo en que Platón salió a la palestra contra ellos: para combatir 
sus mole cas teoría morale se vio obligad a construir toda una 
cosmogonía en la que e otorgaba el primer lugar a la inteligencia 
y a la imencionruidad conscieme. Ha siclo, dice, la idea de que el 
cosmos es el resultado del azar la que ha hecho posible la nega• 
ción de los modelo absolutos dd bien y del mal. 

Fuont<: W. K. C. Gi.hr'K, HiJr!Jriatklajilosefi<1 P'Í't«, v<>I. IJI, 
Edito ria! G mio,, Barcdona, 1971, pp. 64,68, 

70 • 81 Del pensamiento prenlosófico a la filosoÍla clásica 
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3. Physis debe en enderse como ... 

A naturaleza 
e podeí 

e ley 
o alma 

4. In ció su filosofía contra la pluralidad de mlma 

A Heráchto 

e Platón 

e Sócrates 
o Aristóteles 

5. La 1mportanc1a de creer según el nómos o la physis, deseocadenó problemas en 

A Lógica 

e l:tica 

e MetafíSJca 

o Estética 

Responde las preguntas. 

l. lCtJál es et origen de la distinción entre phys,s y nomos? 

2. lCtJáles son las consecuencias de fundamentar las creencias conforme a la phys1s? 

3. lCtJáles son las consecuencias de fundamentarlascreenciasconformealnóma? 

4. lCuáles fueron las consecuencias éticas de la rela Mdad de los defensores del nómoi? 

1 

CREA Fílosona ► n 
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Lectura 2. Strawson, P. F. (1997). Análisis y Metafísica. Cap. I. (selección). España: Paidós.  

 

ÚPÍTULO 1 

LA FILOSOFÍA ANALÍTICA: 
DOS ANALOGÍA 

Como dijo en el Prefacio, mi primera tarea -la d tratar de 
explicar la concepci6n general de la filosoña con la que me hallo 
comprometido- nos llevará a un esquema d los principal 
apartados de la materia, de algunas de las principales cuestiones 
que se plantean en ella y de sus relaciones recíprocas; y a esto le 
eguirá, como conclusión, un tratamiento más detallado de dos 

cuestiones concretas que servirá de ejemplo de esa concepción. 
Naturalmente, ese gran nombre que es «Fil sofía» no ha sig

nificado siempre, en todas las épocas, una mi ma co a. i tampo
co tiene ahora el mismo significado para todo e1 mundo. Hay mu
chas forma de ilu trar la idea. Puede qu para orpr a de 
alguno , partiendo · clu o de la po ía inglesa. o e que la pala
bra aparezca ahí muy fr cuentemente, pero sí a veces. A í, un per
sonaje de Comus, la ma carada de Milton, dice: «Cuán hechkera 
es la divina filosofía». John Keat , por otra parte, parece decir 
exactament lo contrario en su poema Lamia: «¿No echan a volar 
t dos los hechiz s e n e1 simple toque de la fría filo ofía?». 

El conflicto es ólo aparente. El contexto deja suficientemen
te claro que con la misma palabra se dicen cosas distintas. Keats 
hablaba d lo que hasta hace r lativament poco se llamaba «filo
sofía natural», y que ahora llamamos «ciencia natural» o simple
mente «ciencia». Su afirmación, o parte de ella, era que la ciencia 
era enemiga de la fantasía , del mito y del ejercicio de la imagina
ción poética. («La filosofía recortará la alas de un ángel» etc.) 
K ats pensaba quizás en algo más filosófico (en otro sentid ) 

-
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cuando añadía que la filosofía, es decir, la ciencia, «destejerá un 
arco iris». Volveremos sobre ello. 

Milton tenía en mente algo bastante diferente de la ciencia 
natural. La apreciación de su personaje viene a continuación de, 
y refiere una larga y espléndida declamación en favor de la casti
dad -una declamación que todavía puede parecer encantadora, 
aunque hoy pueda ser un poco pintoresca-. Y su intención, su
pongo, es que esa elocuente y razonada reflexión sobre la natu
raleza moral del hombre puede aliviar, reforzar y elevar el espíri
tu. Ahora bien, el uso de la palabra «filosofía» para referirse a 
algo próximo a este género de meditación no está tan pasado de 
moda como lo está el utilizarla para hablar de eso que llamamos 
«ciencia». Al contrario. Hay una clase de filosofía que todavía 
florece y que lo seguirá haciendo con seguridad mientras los 
hombres continúen meditando sobre su naturaleza y sobre su si
tuación moral. Hablo de ese género de reflexión más o menos 
sistemática que uno halla en las obras de Heidegger, Sartre y 

ietzsche, del que no hay duda de que ha presidido en gran me
dida la obra de este último filósofo: un género de reflexión que 
conduce a veces a un nuevo enfoque de la vida y la experiencia 
humanas. 

La filosofía analítica, por otra parte - al menos según yo la 
concibo- no promete 'ninguna visión reveladora. Su objetivo es 
bastante diferente. 

¿Qué persigue, entonces? ¿De qué se ocupa? Bien, seguramen
te de ideas o conceptos. Así, el título de «filosofía analítica», que 
ella misma se ha autootorgado, sugiere que la descripción apropia
da de su actividad favorita es el «análisis conceptual». Y puede que, 
como nombre suyo, esta-expresión le sea suficientemente adecuada. 
Como descripción sería menos satisfactoria. Creo que un análisis 
puede entender como un tipo de partición o descomposición de 
algo. De ahí que tengamos la imagen de un tipo de trabajo intelec
tual que consiste en desmenuzár ideas o conceptos: en descubrir 
cuáles son los elementos en los que se descompone un concepto o 
una idea. ¿Es una imagen correcta o equivocada, o es parcialmente 
una cosa y parcialmente otra? Esta pregunta requiere una respues
ta matizada, que dejo para más adelante. 

-
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De tanto en tanto se proponen otras imágenes, algunas de 
ellas inequívocas analogías o metáforas. El profesor Ryle, por 
ejemplo, solía hablar de geografía conceptual o de la elaboración 
de mapas o cartas conceptuales. Esta imagen tiene su mérito. Un 
mapa o una carta no da una representación de un área, una 
repr sentación que n alguna medida es abstracta y que usual
m nte no conseguimos hacerno en nuestro habituales episo
dios perceptivos. Los mapas cambian de escala, muestran más o 
m nos detalles, reflejan dif rentes intereses particulares. Pueden 
ayudarnos a orientarnos. Con una carta de navegación exacta es 
menos probable que corramos el riesgo de naufragar; aunque se
guramente un naufragio intelectual o conceptual es algo que pue
de pasamos. 

Sin embargo, por ser metafórica, la imagen continúa siendo 
incómoda. Tras dejar a un lado los elementos metafóricos, nos 
quedamos únicamente con la idea de una representación abstrac
ta de ciertas relaciones entre conceptos, elaboradas on un cierto 
propósito. Pero, ¿qué conceptos?, ¿qué relaciones?, ¿qué propó
sitos? Por lo visto, nada de todo esto se especifica. 

Otra imagen, muy diferente, que ha sido familiar durante un 
tiempo, aunque todavía pueda causar sorpresa, es la del filósofo 
analítico como un cierto tipo de terapeuta, como alguien que asu
me la labor de curar ciertas clases características de desorden in
telectual. Este filósofo no ofrece doctrinas ni teoría ; en lugar de 
ello aporta una técnica. Según esta concepción, cuando queremos 
pensar como filó ofos, podemos caer en ciertos embrollos o con
fu iones obsesivos: nosotro mismos nos vemos arrastrados por 
nuestra razón hasta conclusiones que ni podemos aceptar ni tam
poco eludir; nos hacemos preguntas que par cen no tener res
puesta o que tienen únicamente respuestas absurdas; omos in
capac s de v r cómo puede er verdad aquello que abemo muy 
bien que es verdad, y así sucesivamente. La función del filósofo 
analítico , entonces, la de poner orden en nuestras cqsas o la de 
ayudamos a hacerlo; la de liberarnos de las confusiones obsesi
vas, de lo falsos modelos que dominan nue tro pensamiento, y 
capacitarno para ver con claridad lo que tenemos delante de no-
otros mj mo . A í, dice Wirtgen tein: «El filósofo traca una pre-

-
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gunta como una enfermedad».1 Hemos de acercarno a él como 
un neurótico se aproxima a un analista. 

Esta concepción, esta imagen del filósofo como un terapeuta, 
puede parecer ahora muy poco creíble, quizás hasta chocante; por 
lo menos exagerada y unilateral. De hecho, a mí me resulta exage
rada y wúlateral. Pero también es cierto que merece que se la 
tenga en cuenta, porqu posee también su valor. Suscita pregun
tas a las que sus partidarios han dado respuestas. Las preguntas 
son: ¿cómo surgen estos desórdenes característicos?, ¿qué formas 
adoptan? ¿y cómo e lo corrige o se cura uno de ellos? En gene
ral: ¿cómo se cae en el típico impasse filosófico? Y ¿cómo se sale 
de él? 

La respuesta que e les da e la siguiente: que eso de órd nes 
nunca surgen cuando nuestros conceptos, nuestras ideas, están 
d sempeñando realmente su labor, sino tan sólo cuando hoJgaza
nean. Naturalmente, podemos vernos apresados en otro enredos, 
topamo con otros tipos de problemas, cuando usamos las pala
bra que expr san nuestras idea para hacer el trabajo que les es 
propio; pero en e os casos no estamos nunca ante embrollos filo
sóficos ni tampoco ante problemas filosóficos. aemos en éstos, 
nos topamo con tales problemas, ólo cuando permitimos que lo 
conceptos o las palabras se desvinculen de su uso real, de los asun
tos teóricos o prácticos que les dan su significación; cuando per
mitimos que floten o que discurran ocio as por nuestra mente. 
Cuando sucede esto, todo género de paraleli mos gramaticales su
perficiales, de imágenes o metáfora. profundamente enterradas, o 
de modelos inapropiados pued n hacerse con el mando de nues
tro pensamiento y arrastrarnos a paradojas, absurdos, mitos o 
confusiones extrema . Estas influencias di torsionadoras, aunque 
siempre estén latentes, se anulan en la medida en que realmente 
empleamos nuestras palabras o conceptos in salirnos de las di
ver as esferas teóricas o prácticas que son sus verdadero campo 

1. ítrgenstein, lnvesligacionesftlos6/icas, § 255. Trad. cast.: Alfonso García 
uárez y lises Moulines, publicada por el Instituto de Investigaciones Filosófi

cas d la Universidad acional Autónoina de México y por Editorial Crítica, Bar
elona, 1988 (N. del t.). 

-
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de operacione . Pero cuando las palabras, los conceptos, no tán 
activo , sino de ocupado en la mente y la lengua, estamos a mer-
ced de as misma fuerzas distorsionadoras. . 

Éste es, por lo tanto, el diagnóstico; y conocido el diagnósúco, 
la naturaleza de la cura es clara. La máquina intelectual, que gira 
veloz, pero suelta del engranaje, ha de encajarse en él de nuevo. e 
nos ha de liberar de la pri ión de lo modelo ob esivo e ilusorios 
haciéndonos recordar, con contundencia y efectividad, cuál es la 
realidad, es decir, cómo se utilizan realmente las palabra y los 
concepto implicados. Este es el ignificado de la máxima de 
Wittgenstein: «No busque el significado; busca el u >>. Por ello 
dice: «El trabajo del filósofo es compilar recuerdos para t111a fina
lidad determinada»;2 y también: «Nosotros reconducimo la pala
bras de u empleo metafi ico a su empleo cotidiano». 

Esta visión de cuál es, o habría de ser, la naturaleza de su acti
vidad les ha parecido repugnante y frívola, una total abdicacíón, 
como si dijésemos, de su responsabilidad filosófica a mucho de 
aquellos a lo que e suele llamar filósofos analíticos. A í e lo pa
reció, por ejemplo, a Lord Ru ell y así e lo parece a Sir Karl 
Popper. Sus comentario sobre la obra posterior de Wittgen tein 
tienen una amargura caracterí tica. Las posiciones extremas rara
mente son las correctas. Así, existe la presunción general de que 
es errónea cualquier posición extrema obr ta cue tión· qu 
tanto abrazar la posición terapéutica con exclu ión de t do lo de
má como repudiarla abiertamente serían errores por igual. 

Dejemos por un tiempo a un lado te tema y u analogía con 
la terapia y con ideremos, 11 su lugar, otra analogía. Esta analogía 
tiene, como toda , sus peligros. Pero puesto que me parece más 
prometedora que la otras, correré el riesgo y la desarrollaré con 
alguna extensión. 

Cuando se presentó a la reina J abelde Castilla la primera gra
mática del español o, má correctamente, dd castellano, su reac
ción fue la de preguntar para qué ervía. La respuesta que recibió 
del gramático tenía un carácter histórico-mundano y·presentaba 

2. Ibíd., § ·127. 
3. Ibíd., § 116. 

-
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el len uaj mo un in trument d l imp ri ~ n lo ual no t -
nemos por qu , ntrar-. Lo inrer san te e la razón d er de la 
pregunta de la reina. Pues, naturalmente en cierto sentido la gra
má · ca no tenía ninguna utilidad para los hablantes del castellano. 

n ci rto entid , ya ono ían a gramática. Hablaban un cast -
llano gramaticalment correcto, porque el castellano gramatical
mente correcto era simplemente lo que ellos hablaban. La gramá
tica no enunciaba lo cánones de corrección de las oraciones que 
em_ leaban; p r el c ntrario, lo que stableda lo c ' non de co
rrección de la gramática era las oraciones que empleaban. in em
bargo, aunque en un sentido conocían la gramática de su lengua, 
en otro la ignoraban. 

i s l hubi ra p elido a I abel que enunciara, d una forma 
sistemática, un conjunto de reglas o principios a la luz de los cua
les pudiera uno decidir si cualquier suce ión de palabras castella
na constituía una oración gramaticalment completa y correcta 
se habría visco en apuros. u práctica y la de us corte ano , al 
con truir oraciones castellanas, evidenciaba que en un sentido ob
se aban semejante conjunto o sistema de regla o principios. En 
un entid tale r glas o principio r gían la práctica. Pero del h -
ch de que ob ervaran sin esfuerzo e as r gla n s guía en ab
soluto que pudiesen, con o in naturalidad, enunciar la reglas; 
decir cuáles eran. 

ab e traer d a uí J~ moraleja g neral d qu pod r ha r 
a1g - hablar gramaticalm me en e t ca o- muy difer nte 
de poder decir cómo se hace· que lo primero no implica para 
nada lo se undo. El dominio de una práctica no conlle a un do
m1ru xpücito (aunqu pu da dmitir a vec qu 11 v on i 
g un dominio implícito) d la teoría de esa práctica. Las gramá 
ticas e aprendieron implícitamente mucho ante de que se las 
e cribiera explícitamente; y 1 gramática implícita s n nec sa
ria para el habla y p r lo tanto, n c sacia para el pen amiento, 
excepto para u forma má rudimentarias. Pero como natu
ral los seres humano racionales, capaces de un peo amiento 
ma uro, d b n t ner un n cimi nto implícito de má co as 
que gramat1cas; o, m jor aún , qu l cono imi nto implícito que 
tienen de su gramática e halla entre erado de un dominio im-

-
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plícito de todos los conceptos, d todas las ideas que hallan ex 
pre ión en su lengua, de aquellas con la que hac n funci nar su 
pen amiento. n nuestras transacciones con el mundo maneja
mo un bagaje conceptual enormemente rico, complicado y afi
nado; pero ni se enseña, ni se podría enseñar, a dominar los ele 
mento que integran ste formidable bagaje cuando se nos 
enseñ la teoría de su empleo. 

Así por ejemplo, hay un sentido en el que sabemos perfec
tamente bien qué es conocer mucho antes de que oigamos ha
blar de la teoría del conocimiento (si es que oímos alguna vez 
hablar de ella). Hay un entido en el que sabemos qué es decir 
la v rdad aun sin sospechar quizá que existan cosas como las 
teorías de la verdad. Aprendemos las palabras «mismo», «real» 
o «existe» y su uso correcto sin ser conscientes de los proble
mas filosóficos de la identidad, la realidad y la existencia. De la 
misma manera, aprendemos a trabajar con una amplia y hete
rogénea gama de nociones éticas: bueno, malo, correcto equi
vocado, castigo· conceptos espaciales y temporales; las ideas de 
causalidad y explicación- ideas de emociones: tri teza enfado, 
mi do, g zo; de operad nes mentales de varias clases: pensar 
cr r pr guotar e si algo es el caso recordar e tara la exp c
tativa, imaginar; de percepción y experiencia ensorial: ver, oír, 
tocar sentir ; familias completas de conceptos que clasifican ti
pos de personas, animales plantas obj tos natural s, procesos, 
vento , art facto humano , institucion y fun iones· y d la 

propiedades, cualidades, d lo que hac n y del que le pasa a 
todos éstos. Como es natural, aprendemos las palabra que ex
presan estos conceptos de formas cliversas· pero en gran parte 
las apr ndemo sin la ayuda de nad a lo qu pueda c n pro
pi dad llamar e en eñanza teórica. o se nos introduce n 
ello indicándonos qué lugar les correspond en una teoría ge
neral de los conceptos. La enseñanza que recibimos es funda
mentalmente práctica y en gran parte por medio d~ ejemplos. 
Mucho de lo qu apren mos lo lo ramo r piti nd y iendo 
oca ionalm nt corregidos, tal y como apr nden a hablar gra
maticalmente los niños antes de que oigan hablar de gramá
ticas. 

-
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Sigamo e n la analogía. A í como no p rdemo el dominio de 
la gramática de nu tra lengua nativa, tampoco perdemos el domi
nio de este bagaje conceptual. Sabemos sacar partido de él, cómo 
usarlo al pensar y al hablar. Pero así como d dominio práctico de la 
gramática no lleva consigo en forma algW1a la habilidad de enun
ciar sistemáticamente las reglas que ob ervamos in esfuerzo, tam
poco el dominio práctico de nuestro bagaje conceptual lleva con i
go en absoluto que comprendamos clara y explícitamente los 
principios que gobiernan nuestro empleo de ese bagaje, la teoría de 
nuestra práctica. Por lo tanto -para concluir la analogía-, así 
como el gramático, y especialmente el gramático moderno modéli
co, trabaja para elaborar una explicación sistemática del sistema de 
reglas que ob ervamos sin ningún esfuerzo cuando hablamos gra
maticalmente, el filósofo lo hace para con eguír una explicación sis
temática de la estructura conceptual general de la que nuestra prác
tica diaria muestra que tenemo un dominio tácito e inconsciente. 

Repitiendo el ejemplo, hay un entido en el que comprende
mos el concepto de saber, abemo qué es saber o qué significa la 
palabra «saber»; pues sabemos usar correctamente la palabra. En 
W1 sentido, comprendemos el concepto de identidad personal sa
bemos lo que es la mismidad de la persona, sabemos 1o que igni
fican las palabras «misma persona», porque abemos cómo apli
car el concepto en la práctica. Y si algunas vec s nos vemos en 
dificultades para resolver problemas de identidad, son dificulta
des prácticas, dificultades como las de los tribunale de justicia, 
no dificultades conceptuales. Pero, quizás exi te otro sentido en 
que no comprendemos los conceptos, no sab mos qu ' la iden
tidad pers nal, no podemos d dr lo que significa la palabra «sa
ber». Hemos adquirido una práctica, pero no somos capaces de 
enunciar la teoría de nuestra práctica. Sabemo las reglas porque 
las observamos pero, a pesar de ello, las ignoramos en la medida 
en que no somos capaces de decir cuáles son. Los titubeos y las pi
fias propio de 1 primeros conatos de des ribido y xplicarlos 
contrastan con la facilidad y precisión de nuestro uso. 

Esta explicación esta analogía de la gramática, al igual que las 
que la han precedido suscita dudas, preguntas y problemas. i las 
examinamo , podremos hacernos una mejor idea de sus méritos y 
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limitaciones y encontrar, entonces, un camino hacia algo más satis
factorio y comprensivo aunque menos figurativo. 

Pero, primero, consideremos una objeción. Podría decirse 
que dista de r verdad que no digamos ni podamos decir habi
tualmente cuáles son nuestro conceptos, qué significan nuestras 
palabra . Muy a menudo damos y recibimo precisamente ense
ñanza explícita de este género -aunque ello no convierte en filóso
fos ni en discípulos de filósofos a los que proporcionan o reciben 
esa enseñanza-. Esta objeción puede responderse en parte pre
guntando: ¿quién le dijo a usted lo que significa la palabra «mis
mo» o la palabra «sab r» o la palabra «si» o la palabra «significa
do» o la fra e «la razón por la cual» o «hay», todas ellas de su 
lengua materna? ¿ Y a quién le explicó usted lo que significan to
das estas expresiones de su lengua materna? Hay, por lo tanto un 
conjunto de conceptos clave -identidad, saber, significado, expli
cación, existencia- que aprendemos a emp ear con éxito, pero 
que nunca son introducido mediante enseñanza expücita. La par
te restante d la respuesta es é ta: e a enseñanza explícita de los 
significado que recibimos y prop rdonamos del modo usual 
estrictamente práctica tanto en la intención como en u efecto. Su 
propósito es el de dotarnos de la capacidad práctica de compren
der y usar expre iones. Presupone el dominio previo de una es
tructura conceptual existente y u a cualquiera de las técnicas que 

tén a mano para modificarla y nriquecerla. Por su parte los 
principios, la e tructura y las explicacione en cuya búsqueda 
anda el filósofo analítico no se pu den alcanzar a través d ningu
na de estas técnicas estrictamente prácticas; porque se trata preci-
amente de los principios y la estructura cuya captación implícita 

está presupuesta en el uso de tales técnicas. 
Esto por lo que e refi re a la objeción. Ahora, en segundo lu

gar, puede plantearse la siguiente duda: ¿cuáles son las relaciones 
entre esta explicación de la labor filosófica> que recurre a la ana
logía de la gramática y la explicación wittgensteiniana, que e vale 
de la analogía de la terapia? Está claro que tienen bastante en co
mún. Las do ponen g an énfasis en el uso real de los conceptos 
dentro de las esferas que son propiamente suyas - bien se trate 
d los conceptos comunes de la vida cotidiana, bien de los que 
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atañen por su profesión a ingenieros, fisiólogos, historiadores, 
contables o matemáácos- . Amba ugieren que, de alguna for
ma, la verdad salvadora reside ahí, en la utilización real de los con
cepto . in embargo, es evidente que ambas analogías difieren sig
nificativamente en su espíritu y ob;etivos. La analogía gramatical 
ugiere la existencia de un sistema, de una estructura subyacente 

general que hay que poner al descubierto; e incluso que hay que 
explicar. o ella está presente la sugerencia de que cabría añadir a 
nuestro domínio práctico algo así como una compren ión teórica 
de lo que hacemos cuando ejercitamos esa capacidad. Por otro 
lado, la analogía terapéutica parece haberse concebido con un es
pinru más negativo. o hemos de construir un sistema, sino que 
«compilamos recuerdos» guiado por una finalidad particular. 
Esa finalidad es la de Hberarno de las confusiones y perplejidades 
n que caemos cuando nue tro conceptos remolonean enlamen

te; cuando nos vemos reflexionando muy seria y profundamente, 
aunque en realidad nuestras ideas, libre de la di ciplina del uso 
real, son libres también de engañamos, de confundirnos median
te analogías y figura - analogfa y figura que, en un sentido, s
tán ya en el lenguaje, aunque normalmente resultan inocuas por
qu la anulan las palabra qu de empeñan u cometido, el que 
les otorga la significación que tienen-. Por lo tanto, de acuerdo 
con esta concepción, e1' filósofo no explica nada salvo quizá, la 
fuente de nuestras confusiones; cómo surgen. De otra manera: se 
nos ha de recordar sin má , remitiéndonos a ejemplo , reales o 
imaginados, lo que sabíamos todo l tiempo, a aber: cómo se usan 
las palabras en realidad y de forma habitual. Entonces, el proble
ma filo ófíco se resuelve de la única forma en que pued resolver
se: haciéndolo desaparecer. Wittgenstein pregunta: «¿De dónde 
aca nuestro examen su importancia, puesto qu sólo parece des

truir todo lo interesante, es decir, todo Io grande e importante?)>. 
Y resp nde que «son sólo castillos en el aire lo qu destruimos».4 

De las dos analogías, es muy posible que encontremo más 
atractiva la de la gramática por su espíritu positiv y con tructi
vo. Ciertamente, así lo veo. Sin embargo, a este nivel podría pa-

4. Ibíd. , § 118. 
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recemos que la concepción negativa goza de cierta ventaja, aun -
que sólo sea por la aparente modestia que reivindica. Pues al m • 
nos no hay ninguna duda de la existencia de perplejidad, absur
do y confu ión en filosofía; ni tampoco hay duda alguna de la 
utilidad de un método que resuelve -si es que lo hace- la per
plejidad y la confusión y que disipa el absurdo. Y, a primera vis
ta, la explicación que ofrece de la génesis, y por ende de la cura, 
de estos desórdenes es plausible cuando menos. En lo que atañe 
a las ugerencias o implicaciones positivas de la otra analogía, 
cabe alguna duda. ¿Puede realmente haber cosas tales como una 
teoría, o un conjunto de teorías, que explique nuestra práctica 
conceptual ordinaria? Sin duda que hay cosas como la gramática 
sistemática de una lengua. Pero, ¿existe alguna razón para creer 
en el paralelismo que sugiere la analogía? ¿Hay alguna razón real 
para suponer que xista algo que merezca ser llamado, incluso 
figuradamente, la gramática de nuestro pensamiento ordinario? 
Quizás, estamos siendo simplemente alentados a asumir una es
tructura, la posibilidad de una teoría, donde en realidad no hay 
sino una inconexa colección de uso . Quizá, la razón por la que 
no podemos enunciar fácilmente la t oría de nu tra práctica 
qu n hay nada que formular, nada que no sea eñalar la prácti
ca misma. 

Nos las vemos aquí, por lo tanto, con una forma directa de es
cepticismo que se basa en la imagen del trabajo del filósofo analí
tico esbozada en la analogía de la gramática. Conforme avance
mos, veremo i podem s ontrarrestar ese escepticismo. Pero 
incluso en el caso de qu la analogía, tal y como la h presentado, 
no lo arrastre a uno a semejante variedad de escepticismo general· 
incluso en el caso de que uno sienta inicialmente simpatía por ella, 
también cabe adoptar una actitud más específica de duda o de re
serva. A esta otra actitud me referiré ahora. 

La analogía podría adolecer de una limitación defecto serio. 
El atractivo de la analogía descansa en el contraste entre el domi
nio de una práctica, por un lado, y la capacidad de discernir y 
enunciar explícitamente los principios que la rigen, por el otro. 
Pero seguramente, cabría pensar, ha de distinguirse aquí entre 
conceptos que podrían llamarse preteórico o no técnicos, de una 
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parte y conceptos esencialmente teóricos, de otra; entre el voca
bulario común de lo hombres y los vocabularios especializado 
de los físicos> los fisiólogos, economistas matemáticos y bioquí
micos. La analogía gramatical puede tener algunas aplicaciones en 
el primero, en el vocabulario común de los hombres. Pero ¿cómo 
podría aplicarse a los segundos, a los vocabulario de las ciencias 
especiales? Es verdad que aprendemos las nociones ordinarias de 
conocimiento, percepción, verdad y significado, identidad perso
nal y emociones humanas, acción y responsabilidad, etc. , sin en
trenamiento teórico; por ello es también verdad que nuestro pen
samiento ordinario podría tener una estructura no explícita que 
hubiera que desvelar por medio de los métodos -sean los que 
fueren- del análisis filosófico. Pero, ciertamente, no es verdad 
que adquirimo los conceptos claves de las disciplinas especiali
zadas sin que medie enseñanza teórica explícita. Innumerables li
bros y multitud de maestros tienen precisamente la función de 
introducirnos en los conceptos clave de sus disciplinas instruyén
donos explícitamente. ¿Hemo de concluir, por tanto, que la filo
sofía, o cuando menos la moderna filosofía analítica, no tiene nada 
que ver con, y no tiene nada qu decir sobre, esas ciencias espe
ciales? De ser así, debemos concluir, con igual certeza, que es una 
pobre descendiente de .sus distinguidas antecesoras; de hecho, 
que es inferior a ella . Si ·se le hubiese sugerido a Descartes que la 
filosofía no tenía nada que ver con la física; o a Aristóteles que no 
guardaba ninguna relación con la biología; o a Locke o Hume que 
lo que ahora denominamo psicología empírica no desemp ñaba 
ningún papel en ella; o a Kant que la filosofía no tenía nada que 
decir obre la ciencia natural en general, todo ellos habrían en
contrad esas ugerencias ininteligibles. i la filosofía ocupa de 
la estructura de nuestro pensamiento, debe con seguridad tratar 
de la estructura de todo nuestro pensamiento, y no tan sólo de la 
parte menos avanzada y más común. 

Evidentemente, ésta es una crítica más eria. ¿Cómo podría res
ponder el parúdario de la analogía gramatical? Bueno -diría-, 
debemos r conocer in duda que lo conceptos teórico de, por 
ejemplo, la física nuclear o 1a economía han de di tinguir de con
ceptos no técnicos como los de conocimiento o identidad; y hemos 
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de reconocer, asimismo, que aprendemos a dominar los primeros 
-si es que llegamos a haced~ siguiendo un camino de enseñan
za teórica explícita que no seguimos cuando se trata de los otros 
conceptos, los conceptos ordinarios no teóricos. Pero -añadiría
tenemos que preguntar qué significa y a qué finalidad responde ese 
camino de enseñanza teórica explícita. Y la respuesta ería que res
ponde a1 propósito de capacitarnos para desempeñar de modo 
efectivo nuestros cometidos en el interior de la disciplina en cues
tión, dentro de ella. El objetivo se alcanza al convertirnos en bu nos 
economistas, buenos físicos o buenos lo que ea; o más modesta
mente, si podemos seguir, comprendiendo los razonamientos y las 
conclusiones de los buenos economistas, los buenos físicos, etc. 
Pero no existe ninguna garantía de que la enseñanza teórica que Jo. 
gra este objetivo dote automáticamente a nadie de la capacidad de 
formar una imagen no distorsionada de la relación que guarda la 
disciplina especializada con otros asuntos humanos o intelectuales. 
Sin embargo, uno de los principales impulsos filosóficos es precisa
mente el de relacionar y conectar entre sí de una forma omprensi
ble nuestro variados intereses intelectuales y humanos. 

El crítico podría aceptar esta respue ta; y podría añadir a 
continuación que se limita a mencionar otra tarea filosófica que 
no guarda una conexión obvia con la conce ción general de la fi. 
losofia propia de 1a referida analogía de la ramátíca. in embar
go la xistencia de es vínculo puede mostrarse como sigue. El 
especialista científico, supongamos, es perfectamente capaz de ex
plicar lo que hace con los términos específicos de su campo de 
competencia. Posee un dominio explícito de los conceptos espe
ciale de u teoría. Pero se ve obligado también a emplear deter 
minado concepto cuya aplicación trasciende las frontera de su 
especialidad, conceptos que no son realmente propios del especia
lista: por ejemplo, los conceptos de explicación , demostración 
prueba, conclusión, causa, evento, hecho propiedad, hípóte is, 
evidencia y el concepto mismo de teoría -por cit~r únicamente 
uno pocos- . Ahora bien, por lo que re pecta a estos conceptos 
generales, tal y como figuran en su disciplina, el especialista d be 
hallarse con mucho en la misma posición en la que todos nos en
contramos con respecto a los conceptos preteóricos o no técni-
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cos que empleamos tan fácilmente en nuestras relaciones habi
tuales con lo demás y con el mundo. Es decir, el especialista 
puede saber perfectamente cómo utilizar estos conceptos dentro 
de su disciplina, e decir, pued ser capaz de usarlos allí con per
fecta corree ión y no serlo a la hora d explicar, en general, cómo 
hace tal cosa. Así como nosotros, en nuestras relaciones ordina
rias con las cosas, hemos adquirido una práctica preteórica sin 
que por ello seamos necesariamente capaces de enunciar los 
principios de esa práctica, de igual forma él, el científico espe
cialista, puede haber adquirido eso que llamamos una práctica 
teórica sin ser capaz de enunciar dentro de esa práctica, los prin
cipios de empleo de los términos que no son específicos de ella 
términos que se utilizan en general. Así, por ejemplo, un histo
riador puede proporcionar brillante explicaciones históricas sin 
ser capaz de decir, en general, qué hay que entender por expli
cación histórica. Un científico natural puede ser inventivo pro
poniendo hipótesis que se confirman brillantemente y encon
trarse perdido al tener que dar una explicación general de qué es 
la confirmación de una hipótesis científica o incluso acerca de la 
naturaleza g neral de las hipótesis científicas mismas. De igual 
modo, un matemático puede descubrir y demostrar nuevas er
dade matemáticas in ser capaz de decir cuáles son los rasgos 
distintivos de la verdad ' o de la d mostración matemáticas. En
tonces, además de la historia, tenemos la filosofía de la historia; 
además de la ciencia natural la filosofía de la ciencia; además de 
la matemática, la filosofía de la matemática. 

EJ significado y la pertinencia d estas observaciones tendrían 
que resultar claros ahora. Mencioné, en primer lugar, la necesidad 
que sienten los hombres de relacionar sus diferente intereses in
telectuales, tanto entre sí como con otros intereses inespecíficos; 
o, si así se desea, de relacionar nuestra imagen no teórica del mun
do, la dada por el sentido común, con nuestras diversas imágenes 
abstractas, teóricas o especializadas de partes o aspectos del mun
do. Y señalé también que carecemos de razón para esperar que 
haya un tipo de esp cialista experto en esta tarea en parti ular, in
cluso cuando e de envuelva en su camp de especialidad. A con
tinuación, ob el'V~ que, indu o cuando se mueve dentro de su 
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propio terreno, el especialista está obligado a usar conceptos de 
aplicación más general; y que del hecho de que los utilic con co
rrección no se sigue que sea capaz de dar una explicación clara y 
general de la forma característica en que se emplean en su c;ampo. 
P r al dar tal explicacion y al eñalar la difer ncias y par ci
clos entre ellas también se ponen precisamente d manifiesto las 
relaciones que existen entre los diferentes compartimentos de 
nue tra vida intelectual y humana. Por tanto , las dos tareas n son 
sin una. 

Vemos, entonces, cómo puede encajarse, después de todo el 
problema de la ciencias especiales en el marco de esa concep
ción p sitiva del análisis que presenta la analogía de la gramáti
ca. Pero ahora, para equilibrar algo la imagen, permítaseme fi. 
jarme en el diferente cariz que un filósofo que fuese partidario 
de la concepción negativa, t rapéutica, de la función del filó o
fo, daría a las con ideraciones que he estado adelantando. Todo 
marcha bien -o suficientemente bien, si se dejan a un lado las 
difi ultade habituale de la vida y de la teoría-, podría decir, 
i mpre que nos limitemos a emplear nu stros conceptos rdi 

na ·os de acuerdo con sus funciones ordinarias, a utilizar los 
conceptos técnicos para sus funciones técnicas y a emplear 
los concepto comun s a diferentes disciplina , o bien lo qu e 
usan no sólo en diferentes disciplinas sino también en la vida 
cotidiana, en conformidad con los cometidos particulares que 
ti nen en estos diferentes compartimento de su uso. Los pro
blemas filosóficos surgen solamente porque no no saúsfac r -
girnos por, o simplemente tomar nota de, estos uso ; porque 
pretendemos unificar, teorizar, establecer conexiones, para al
canzar una concepción compr nsiva y unificada del mundo y d 
nuestra relación con él. ntonces nuestras mentes se ven arras
tradas fuera del rumbo de nuestra práctica real, del cometido 
que nuestros concepto desempeñan verdad ramente en nues
tras vidas y oos dejamos s ducir por modelos o im~genes ina
propiados pergeñando a partir de ellos teorías absurda y que 
n última instancia carecen d sentido, teorías que no on (repi

tiendo la frase de Wittgenstein) «sólo castillos en el aíre>>. Lo 
que se necesita, entonces, no es una teoría explicativa general, 
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sino una disciplina curativa que nos recuerde los hechos del uso 
-no se olvide: «poner juntos fragmentos con vistas a un propó
sito particular»- y quizá también que diagnostique los oríge
ne de las ilusiones filo óficas a las que nos vemos sujetos cuan 
do nuestras mentes se en arrastradas fuera del rumbo de esos 
hechos. 

Es fácil encontrar apoyo a esta vis.ión negativa del tema, si nos 
volvemos hacia la historia de la filosofía y, en concreto, hada la 
historia de la relación de las disciplinas especializadas con la filo
sofía. Antes observé que no hay garantía de que demostrar auto
máticamente competencia en una disciplina esp cializada lleve 
consigo la capacidad de elaborar una imagen no di torsionada de 
la relación de dicha disciplina con otros asuntos humanos e inte
lectuales. De hecho, una competencia especializada podría ser un 
tipo especial de limitación. Si un físico, un biólogo o incluso un eco
nomista eminente se decide a ofrecemos una imagen general de la 
realidad, una explicación comprehensiva de cómo son la cosas, 
no es improbable que su disciplina especial ocupe un lugar cen
tral en dicha imagen, subordinando a ella otros asuntos o, en la 
medida de Jo posible reinterpretándoJo en los términos de esa 
imagen. 

Por parte, o en nombre, de las distintas disciplinas existe, 
como si dijésemos, una tendencia al imperialismo intelectual, de 
forma que parece como si ahora la física, luego la biología, más 
tarde la p icología, la economía, la sociología o la antropología, e 
incluso la lingüí rica, tuvieran la llave maestra de la comprensión 
general· todo entonces se vería desde el prisma de la física, de la 
biología, del proc so de producción económica o de lo que sea. 
Huel a decir que cualqui r teoría que trate de ofrecer una imagen 
gen ral de la realidad, que asigne a cada cosa su lugar en ésta, pero 
qu de hecho e erija bajo el dominio de algún interés particular, 
probablemente -de hecho, con seguridad- no se librará de la 
exageración y la distorsión. La producción y difusión de tales teo
rías puede er inevitable y tener inclu o una cierta utilidad. Inevi
table porque parece natural en la especie hwnana el deseo de una 
única Have maestra que abra todas las cerradura , un hábito in
fantil de la mente con d que a nosotros mismo nos resulta difícil 
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acabar; y útil, porque estas imágenes dramáticas y unificada del 
mundo -estas imágenes metafísica de la realidad- centrada 
en un ·interés concreto, pueden ayudar a sacudir hábitos de pen-
amiento asentados en un terreno particular de ínve ti ación y, 

con ello, ayudar a abrir el camino para nuevo desarrollo o hacer 
que e acepten y difundan los ya di ponibles. 

Un ejemplo ilustre de Jo que tengo en mente lo proporciona 
uno de lo más grandes filó ofos de la época moderna: me refiero 
a D carees. implificaré, y puede que incluso dé en part una ca
ri atura de su doctrina aunque espero que no lo sea en exceso. u 
visión del mundo podría er entendida com una forma de pro
paganda consciente o incon ciente a favor de una i rta dir cción 
en l desarrollo d las ciencia naturales. La matemática, y en par
ticular Lag ometría, constituían a su juicio el m d lo del proc di
miento científico. i bien le asignó un lugar a la experimentad ' n, 
pensó no obstante que el método deductivo, según puede uno 
erlo en Jo estudios de geometría, era el método fundamental de 

la ciencia. Pen aba que el objeto de las ciencia físicas debía ser· 
fundamentalmente el mismo que el de la geometría· por con i
guiente que desde el punto de vista de la ciencia en general, las 
única caract rística importantes de las cosas del mundo físico 
eran las característica espaciales que estudia la eometría. 

Lo que hace de Descartes un metafísico no e tan sólo que tu
viera e tas cr encías. E , más bien, el tono dramático que encuen
tran tas creencia en sus doctrinas obr la naturaleza esencial 
del con cimi neo y la existencia. En su imagen d l mundo las úni
cas realidades son, aparte de Dios, una su canda puram nte ma
terial, cuyas únicas propi dades on pacial , por un lado; y por 

tro las ustancia pen ante puras, g , cuya esencia con iste 
en e] pensami neo (cogitatio) , incluyendo, eo particular, la capaci
dad d captar axioma autoevident y las cons cuencias qu s 
d duc n de ésto . Por lo tanto, d una parte tenemo el obj to de 
la g om tría y d otra Jas mentes capac d razonamiento cua i
d ductivo o g m ' trico , por la otra. El v rdadero con cimi nto 
consiste en los resultado de jercitar esta capacidad. T do lo que 
no sea e to p se a que sea c múnmente con iderado realidad o 
c n cimiento entiende que está, c mo si dijé emo , de radado 

-
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60 ANÁLI I Y BTAFÍSICA 

o se le reconoce un estatuto inferior. Es evidente que tenemos 
aquí una revisión decididam ote drástica de nuestro esquema or
dinario de cosas, una revisión que naturalmente crea problemas y 
exige ulteriores aclaraciones y ajustes . Así, vemos a Descartes en
señando, por ejemplo, que sólo nuestra confianza en la veracidad 
de Dio con tituye razón para creer en la existencia de los obj tos 
materiales; y, al mismo tiempo que únicamente nue tra obstina
ción nos lleva a creer algo que es falso. 

Si he ido excesivamente arrogante con la imagen del mundo 
dada por Descartes, debo pedirle perdón a su sombra y a usted, 
lector. Sea como fuere, Descartes no es más que un ejemplo-un 
ejemplo ilustre- de este género de metafísica, es decir, de la pro
ducción de una imagen del mundo cautivadora y chocante do
minada por un interés o actitud particular y que, consiguiente
ment , s pr sea a distorsión, a exageración y, finalmente, inclu o 
a incoherencias. Cuando contemplamos e tos istemas, podemos 
llegar a pensar que cualquier fotento de elaborar una teoría siste
mática positiva a lo sumo desembocará en una visión global dis
torsionada. 

Pero ¿tiene que s r así? ¿Debe conducir a emejante resulta
do todo intento de elaborar una teoría po itiva? sa es la cuestión. 
Para ene ntrar una re,spu sta, deb mos consid rar cuando meno 
qué forma o formas podría, o habría de, tomar una teoría sistemá
tica positiva. 

-
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Lectura 3. Parfit, D
erek. (1983). Identidad Personal. En Cuadernos de Crítica, 25. M

éxico: 
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1 1 

l"\ ST!TUTO DE 11\ VESTIGACIOXES F ILOSOFlCAS 

lrcriém: Cl ADER,'1;OS ()E CllÍTICA 
irector: C:\lllQl 'F. VILL,\J\LE\ A 

ccrctana: LAl"IIA BEXÍTEZ 

A 25 

DEREK PARFIT 

Identidad personal 

1 ·Núirn r·a.1trlln11a 
de 

\ 1.1.\ 110 flOIIIIÍC:t FZ Tlll ~00 

INSTITUTO DE ~ VESTTGACIO NES FILOSÓFICAS 
MVERSrDAD NACIOI\AL AUTÓNOMA DE MÉXJ, 

19U3 
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1 1 

n 1hrr11 cit'rtos casos, pero creen c¡ue ln naturo lcz11 dr su pro
pia idcn ti dad a 1,ra vés dd I ic111 po es talque, d1· alguna 111.mcra 
garantiza que t:n <':,oi,1 cm;o:; la:. preguntas acerca de su identi
dad deban tener re$puesta~. Esta rrr•p1wi;1 pudría rxprrsar~c> 
de la siguiente munrrn: ":--un·da lo que suceda entre ahora y 
11al11uicr tiempo futuro. o !Jit·n }º e ~is tiré o bien yo no exis

tiré. Cualquier rxp1:ricnciu futura gcr:í mi cxprrirnriu o no lu 
será." 

reo que est a primc:ra creencia -en la noluraln-:a especial 
de la identidad pl'r"onal- tienr l!iertol! efr c-tOi-. Hace que la 
en te asuma qt11· l'l principio del propio i1llrrí\s tiene mayor 

fuer2a racional que cualquier otro princ:ipio moral. También 
la hm;r drprimil"OC más cmmdo pienSH t'n la vejf'z. y la muer
te. 

No encuentro Ju manrra d<' refutar esta primera creencia. 
Voy ¡i describir un caso prohlcma, pero esto !lólo puede ha
,rrla parecer implausiLle. 

Otro rnfoq tw podría sc•r ,~sic. Pmlríamo3 ~ugnir que una 
rauiu1 de la cre(•nda es la proyrcción de nues1rax emociones. 

Cuando nos imaginumos rn un caso prnbJema , ... c\n Ümos que 
la pregunta ";.~cría yo?'" drbe tener una rn1p1w,;ta. Pero lo 
que tomamos por uu tlescont icrto a1·<• rco de· u11 ht•cho adifio
nal puede ser !:lólo el desconcierto de nuc•strn prco<'11p:wi611. 

No voy a dc1:arrollar aquí esta 1:iugcrencia. Prro 111111 rnusa 
dr nuestra preocupadón es la srguudu creenrin que me propon
go atacar. Consiste en que, a menos de que la pregunta sobr 
la identidad tenga una respuesta, no podem os r.on tcstar otras 
preguntas imporlanh's (preguntas acerca de wc.stionrs romo 
la supen 'ivcncia , la memoria y la rcspon.._'lllh il idad). 

811 contra de esta segunda creencia sostl'mlr~ lo siguiente: 
.\lgunns c:ucstiones importantrs ll Í presuponen unu pregun

ta acerca de la i,lt!ntidad personal. l'ero pueden liLrnr~•· tk una 
prrocupacíón tal. Y, al hacerlo ad, la pregunbt alTn-a de la j. 
dcntidad pierde toda import11nl'ia. 

6 

Po1kmos comt·nzar ro 11,-i rlc- ra11do rl tan di~c·utido {'aso dt'l 
hombre que, 1•0111 0 l llHJ ami lJa , ~t' dividc. 2 

1{1•,·il'll l l'lll<'ll t f". VI i¡¡:l!:in,- ha tlrnmatizado e~k ,·u:.o.3 :,:,, refi
rió prinww u la op1·r111·ión qut> ~hot>mukc-r i 111 ai,;111'►•4 :-;uponr 
mo" que rui •·1• rcbro H' tra:-planl,1 al t•twrpo (,·,trt·ntt' de ec·re 
hro) de· olrn per:'Ona,) cpw la ¡wl',;ona re"ultarttr a<lquiPrc mi 
c·arác:lt'r. a,;( l"Omo npan•t1lC',- rt·cuPrdo;; dr mi virla, Despué~ 
ck ptmi;arlo, la mayoría ti, · nosotro~ <·0 11, rn drí<1 cu lJII C la pcr
~ona rc.-m ltnntc- KU) ~ o. \ oy a asu mir ut¡uí un acuerdo tal5 • 

l\'iggi1b imaginó 1·11tun t"e:- ,;u propin o¡wrnción. ,\l i r ,·rrbrn 
8l' dil icle } c-ndll mitarl ¡:¡• al.oja 1·11 un t t11·1·po 11uc,·o. \ mliaii 
flt'r:<ona:, 11·,-u lta11lc:.. tit' Jll' II mi rnrád<..'r, a~í 1·omo apar!'t1tes 
rn, wnlos , I,• mi vicl:1. 

¿Qu,: :- tw1'dt> ronmigo'! Par<..'t"<..' haher 11111 ~ólu trc·s posibilí
rla1l1·~: { I) uo -1o bn~,i\'O; (:!} sobrc,i,o c•omo 1111a de las dot1 
pc•ri-ona.,: (:1) ~o hrnivo como ornbus. 

r,;1 problrnrn con (1) es ~stP. \ c-ordamos ya qui'>º ~obrt>-
1ivirí11 t-i mi t.-crebro fut•st· t rnsplant,tdo con <1xito. Hay grn
fr q1w de hl'cho ha soLrrvil'iclo con la midad dr-1 r crebro dPl\-

• 2 El ra,o <>lli un¡Jlícito f'O J. L0<·ke, E.,m_,. Cnn«•r11/11g Hnnf(ltt {,11d,.,.1,111di•1~ . 
«titado por J ohn W, \ ollon (l,ondr~s. 11)61 ), \ ol. 11 , r .. ,p. :'\:I'. \."] l . .re. 18. )' h~ 
1id11 d l,,11ti1lo por (tnltt o t ro, a1,row~) \. '\ . t'rlnr t 11 •·01,po.lt,· .'íumher"', Rl'
,,i~u: o/ .\1r1ophy1ír1, 11 ( 11)!',; Jl) ; '' l"itu,•. Exi,lt•ltt arnt ltkn lity'", /'r.,.,.•~dittp 
o/ llí~ Arittotclinn Socirtr, !.\JI (l11;;S.(i).J . ll rnnrll ,•u "111" Simpll,·11¡ o f ch,· 
Sour·, J,mrnal of Pb,/o,op/1), l..\ I\ ( 11)67); > ll n.1,.lcolm y :-. ~Jio,m2krr "" 
''Tite Loo..- rnul Popular and 1h.- :-trif'I •nd l'h1lo,-0¡,hie.al S.•,ts1•• ní ldtnlity", m 
PcrcC'plimt onJ /'tr.OMI (,J,,,.,¡1y: l'rocPeding, 0/1l,r 1967 01,erllu Colloquium út 
l'Mfosoph\', cd. '\'nrman t:a re ~ lloh.-rl 11. i;rimm (Clc, d ,ind, 191i7). 

J Eu l dclllil.1 mi,/ Sp<JIIO-remporal Cor11/nuir.1 ( llifo,d, 1967). p. Sll. 

q En S~/f.1,,nowll'dge onfl S"/f./rJ,•111/1y (lthaca. l'U .J%.I). P. :!:!. 

s Aqu~llo~ qu, no e.5rt'n de arue1-do 110 c.ián coinrtitndo uu rnur. Para dio, 
mi Dtgunwnto r,.qutrir(. un l'.3110 dminto , Oel,~ríu Nlf>id,·tar,r un tra,phnt r 
múhiph l, cl n1frcu1mr.,e II un r.:1'-0 a;í, dilfc:1lnwt11l' podrí•n rrnr r,io;, petsonai, 
qu~ Urnr qu~ hollt"r 1111a rhpue<tu e la pre~uncn tlf lu l,l,•111 ,dad ¡wr.oual ¡ ,, k, 
t,mlrfa tnn, lnir <111• nad11 tk unpor1.,nda dr¡wnJ~ Jt• ~11•. 
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1 1 

ln~rndu aL1ir lu prir111•r·a lm:d111 1·n !':- la lTt't'tll'ia. d1·lwrfa :-l'r 
1mí,.: ~l' l11·illo <l1' rriuar el n•:-10. ' ' 

l'a,-<'tnfl:- a un dt·b.arr n•1·irn lr: cu forma pr111ii-ional, porlt•. 
mo:- ,-11 h~umir la ma~ orÍH d,· la:i rC'laeionr~ 411 1· importan lrnjo 
d 111 liro de "cont in11 1cl 11d p:1itol6gi1·11'· (In {'ual in r lu~ r a l;i •·u11-
1i1111i1foJ 1·auMI). \l i te~i:- l':' q11(' 11 samoi- d lc:nguujc· cl1 • la i
rl1·11lidad 1wr:'-011al par.a impli,·ar u11a eontinuidad lul. l·,i-lo i;r 
a1·t'n ·u a la re-.i.: rl t:' q111· la l'On lin11 idad p:;11·ol6~ira propon·io11a 
1111 ,·ri tl'ri" de: idt'II tid,ul. 

\\ ill ium:- li a 1·rit i,·arln 1·::la lt':- i:- 1·on d --i~uit:'ntr m~um 1·11 L~. 
l.n i<l t>nli1lad 1•:: unu 1du1·iúr1 nno-a-11110. \ sí puci-. loclu l·ri l• ·· 
río di' itkntidarl rlelw imoh1nur 11na rdJ<•ión q1w i-1•a 11110-a-
111111. La 1·onli n11 idacl p::koló¡i:wu rio 1·~ lú1?i1·a1111·11 t1• 11 110-a -tmo. 
l'nr lo tan to. no puede prop,m·ionar un rrill'rio.n 

\l!!ltnOi- auturr~ han 1·0111t'~tado 11ue ha ... ta 1¡m· la rt'l:wibn 
im o l11 n111l ;1 -.ra ,-iemprc, d!' hl'cho, u no-u -11nu. 13 

, o ~ll¡!ino una rc •:-pm-.-ta ligeranwnk <li~Lin lu. C:1111 111l0 e:-
11110-:i -trnu. la ronli1111 icl,1d p~if·o ló~i,·11 ri- m1c:-lro í11 11danwnlo 
purn liahlar di' idc•11ti1la1I. 

11 \1¡1.1 i n•,ulr " 1el1·,J11tr .-1 a rc i, ulo ,,,. ll<'ru., nl 11 lllu1111• "'l lu- :-dí und rh, fnru. r,•" rn 1'/,,. l'l1 i/o,op/1ir11/ Uenrw, L \ \1 \ ( 111711 ~ 11¡,. 111 1 00 \~ 1111.un, 1•rr¡¡t111la " ¡, 't1Lrr1 h 1rt' )or" CII UH:I M'rtC d,· ~J"(h ) 11 1111.tru ,,u~ 'ª" llíl l 11,., r1·>11h ~ t·rt•t•1 1) 1¡u1· f'>U ¡,, r,111111 ,tcl,r trm·r u11" 1·r.put·•t.1, ( :.! ) •111r la rr, ,,11, , 1u J rlt,· -.('f dtl 11110 r,1<10.0.flatla , r \ 1) qu, ha~ drrto tir~11 tk llc·11a r • l.1 r.-,11111 , ta ,·,1u110,·~da. llado qu, ,., ,,, n,•rnl'lu, l,OII po r drm.i, n•lurJk, dr be, {M111.,,. ,11., 111 ir ,..,. •·~u•J• pu,1 ~,rJ1ul••· 1,.,.u, pu,·drn r•nco11trir,r , pl,·11...a, r 11 IJ• manrr~, tumo ,·n·ónr•nwntr iu1t·r11rc-tJmo, lo que r •, 1 rccordnr (,fr. la ~, rión J II má, •rlrl,1111.- ~ rl • " · t i<ÍJMJ' (cfr. •·I art foulo tic \\ illíano, " ln1u.u1uatio11 ., n,I tltr :-l'l f", /'rn,.,.,.,/,,'J!, of tl,r Hnri<I• lradrmy , 111 , (1 1>66 ), pp. 105-l L) . lwmlm111 rn la, 111,1111•r¿, ,·n I•• <'llalrt , lrrla, c-aractr ri,,tica, ,Ir nu•·• lta prroC'tlp,mún, 1~oí,1a - •rrb~mr1a. qu•• ,r l"t.i dr Jll!o -implr) <¡11, ,,: ap)lra a hxl.,.. lo, c,-o, im.U(i11,1l,J~, " proJ •'f'IJII -oh1'f -.it olt)rto. (Pilra o lra 1h.c11, 1ún n·lc,antc .,.,._,. l l'l't'II•• P1•1wll1111n , :-urnrnl 1111J /l,s, •111/)()1/w.J Li i1t <'1tcr (LonJrr,, 11/i0), 1·11 ~,v1·rl• I Jo, u pt111 ln• li11,1k•. 
n '' l'r r,..mJI ltk111 11 ,. and lnd1, 1tllldl 11>n". l'run·•·dm.1, of rli,· lri,1mrlu111 ,.,,.,~,.,·. 1 \ 11 (111511 -i), 111' :.!:!1J,1:l:1.1111l,i,:u l1 t0l)·•i,. ~I (1%0-J ). pp. l.lll 
11 J. \l. :-ho1t..r. " \1,11 1· \ht,u l l~~hl) ( ont 111 1111) Jnd Pri~ n~l ldt 111 ti).. 111111,1. m. :!:.! (1%1 ,l), Pt•. 7'1.JlJ; Lt .~1.1 l . \1 , H J ad, . ,·n un lrnloajo uo ¡ml,l.,.Jtlo., ,1 . e, 11"' ' , •I a ,ri, fJ<I ... -.1 i111·oq~,r•d• ,n un• 11 orí• •••u,.J . 

lo 

He arg11mcntado que i'i la continuidad psicológica tomase 
u110 forma ramificado de 11no-o.-111uchui,, deberíamos abando
nar el lt-11gu:1je de la identidad. \ sí esta posibiliclad no 1·on
l11ría l'n (·Ontrn de c·sta te:,ii:. 

PoJemo:- ~O:,lrner una tesis más fuerte . Esta poRih ilidad 
l'OntnrÍII a hll fo\OT. 

Podr ía dd'cnder~ la tc.::is de la ¡. j~uicntc manera. Los Jll t • 
rio~ de iden tidad lll'r:,on:ll tirnc-n una gran importancia. Ln 
que k : da esta i111portanria (•:,; c-l herho dr que implican la 
ontinuidad ¡,~icológica. Por n,l:1 razón , ~iempre que haya una 

:ontinuidad tal dchemo~, !li t•i;tá II nurstro alcance, implicar
la media11le cl profcrirnicnlo de un juicio de identidad. 

~i la continuidad pi.:il'oJógit'a adop tase unn fornta ramifita . 
da, nin{:"(ltl conjunto coherente dr j uicios de identidad porlría 
rom·,..pon<ler a la forma rJmificada de est a rf'lación ni tampo
ro podría t1HlíH' par¡i implit·o rla. Lo qur rlf'l,cmos hat·t>r, en 
un t·ai;o ai-í. r~ lo mar la importancia que se adsc rib irt'a a un 
juicio dr idrnlichul r adsnihirl a dircl'lammlc a cada miembro 
de la relal' ión ramifi<'ada. \ s( entendido, este c11so nos ayu. 
daría II mo~lrar que los j 11 icio~ dr iclrnlidad personal deri~an 
su importancia del lweho que i111plican continuidad p:,ieoló 
giea. ',' o b ayuda a mo~lrar que 1·11t111do podl'1110s, en forma 
prm ec:ho::.i, hablar de identidad. esta rdadim e~ nucslro fun 
dancen to . 

E~tc argu mento upda a 1111 prindpio introducido por \\'i . 
lliams. 14 El priJ1 ci¡,io •·~ c¡ue un juirio importan ti' debe aCir
cnarse o nrgar~r :iólo :,o bre la bu,,e tl e fundamentos relernn
temente dihlinlol<. 

Williams aplicó este principio lll en...o t'll rl que un hombr 
es p-<ieo lógii:anwntc continuo rt:'sperlo al difunto Guy Fnw
kr~ ) al ca:.o en el que do.,; hombre,; lo son . .Su argu mento 
fut· ,.¡ :.igtlÍente. .Si con~ideramos In rnn linuidnd p~icológica 
·orno fu nd a111rn to :.u licicnte para hablar de idl'nlidad, dir<'-

• 1n11h-6ir, ti (l•J6tJ .I ), p. H. 

l "' 
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1 1 

mos tJLH' el fll'imer hombre e~ Guy F owl cs. Pero 110 podrt'
rnos decir que los dos hombres lo son, pese a ciue t engamos 
el mismo fundamrnto. Esto desoLerJece el principio . El re
medio es nt>gar q ue el primer hombre es Cuy Fawkcs r in
sistir en la identítlatl clt-1 cuerpo como una condiri6n nece
saria para la identidntl. 

Pode rnos cx lra<·r del prineipio de William!' m111 resput's la 
distinta. Supongamos q ue consideramos Ja cmtlinuidad psi
:ológica más importante que la identidad del cuerpo. 15 Su
pongamos además que el primer l1omhrc es psicológirarncntr 
(y causalmente) contínuo rnn respecto a Guy Fawkt>s. ~i 
fuese así, n~ar qur es Guy Fawkes desobedr.ci-ría el princ i
pio, ya que t encmoi, el mismo fundam<'nlo importa11le qu 
en un caso normal de identidad . En el <'aso de los dos hom
bre.:;, Lenernos nuevamente el mismo fundamento importante. 
Dt>bemos entonce,; Lomar la importancia del juicio d e idr n l i
dad y ads<:1ibir la d irectamenle a este fundamento . Debemos 
de<' ir , com o rn el caso de Wiggins, que cada rama d t:' la rela
ción ramificada vale tanto como la supe n ,ivcncia. Esto obe
dece: el principio. 

Resumamos c:- tas t·onsid eracione.s: a pesar d e qu 
tinuidad psicológica no es lógicamente, MllW lampoc 
ch o lo <"S sie mpre, uno-a-u no, puede proporcionar un criterio 
de identidad. Para proporcíortar c¡;Le criterio basta apelar a 
la rt:laei6n de continuidad psicológica no ramifícada , la e11al 
es lógica mente uno-a.uno 16 

!.l criterio pu<'dc <'í' bozarsc de la siguient:e manera : " .\' y } 
son la misma persona si son psicológicamente co ntinuos y no 
ha) ninguna persona, con te mporánea de alguno de ellos, que 

15 Por lunazonr.•que oJ'recc A.M . Qulntonen ·'The &,\11" ,Jo urnttl of PMl01t1¡,loy, 
LI X (1962). pp. 393-409. 

r. S. !-hot111.1ker, " Persono and Thdr P~!>!f" , •·11 lmtri,-an PM/uwphiro/ 
Qr1~t1f',I) 1970) f trnd. <":1~1tJJ11no: .. Las p,, l'llOna!) M I l'•""""··. C:uJ,krno~ .-1~ tri . 
lka, :-.o. tl, 1981 ~ l1nolMn " Wi¡¡¡i ins on ld,·n tlt~ ••• f'lulw up/1/,·11/ l< .i,ir••~. l .). \l\ 
(1970 ), p. H2 

18 

:-eu p~·ic:oló~i••a1111·nl r 1·011ti1rna con re,;pel'lu al olro". Deb1,;
mo$ ex:plii-ar lo que 1·utt•utkmo~ por [ ~n] ps•~·oló~i<:amrnt,~ 

n ti nuo, a,.í tomo también qu é I au la t· ontinu idad exi~l' d 
1·ril1 ·rio, CrPo 4ue sólo enlo rwl'~ habremos descrito u 1ta l'01 1-
ilit:it)II i;u fi t ienlc paru hablar rli- i<kntidad . 17 

E,- 1wce~ario dt> c· ir algo má:... ,°' i at·c plaruu~ qut' la confi1111i
dad p~irológíca p11cd1· no :..cr 11110-a-u 110, te n<'mo:-: qm• cl,·cir 1 
qiw ddwmo:.. h,u·e r cuando no tu ..:t·a . Dt· otra monern nuestra 
r,plii ·a,·ión q ue daría abier ta II fo,.-1 o hjer·imw" ,k ~er incom¡.M
la) arbilrariu.' 

lle .sugerido <¡ ur, ,-i la co nti1111irlacl p~ieológi(·n tornaM' una 
forma ramifi,·arla. dd><'ríamo" hahlar de una 11un·11 manera. 
:omo .•1 lo t¡rw rfr;:r·rihimo:.. 111 rie1,P la misma ímporlanc·ia qu•· 
la idr·nl itlad . E~ lo 1·011 {1'1<Lu lus ohjr!' ioni-...i.' 

Podrmo1< :i hor,1 n·g1·1•;;a r a 111wstra di~ •t1 í<ión. '.'íos quedan 
lrt•J, 1·0:;a.,, ¡,or hac·l·r. 1 1111 t•:,. ~ugt rir un J.<' 111 ido de "sobre vivir" 
q111• 110 inc plique la idPntidad. Otra C'$ mo~Lrar que la mayo ría 
d1• la~ rclad o1w:.. qn<' impo rtan en la ;;upeniH•ncia son rclacio
m·~ d1· grado. l na terce ra es mog-trar que ni1tguna rlc estas re
lal'ionts ti<'lll' por qué descrihir1ee dP una manera qu e pres.u. 
ponga la identidad . 

llagamo!' ,·slas coso~ comc11~a11 do por la últ ima. 

17 l'ero no lllla condit-i6n 11cce>'.ll'ia, )d qur., r,ntt la au..-ncia de )Q con1in11ldod p». 
ool611ir1 , L, idrutitlarl ,orr.oont.l µo drfo ~r ,ufi clentf . 

13 (:f,•. llemard \\ ~ha on~. " l'C™>nal ldrntily and lndh ldu.t lion", f'rot't'C..:fing• ~ 
tlw -(r/JU>lel/<J rr SoC'ier.,·, l. \ 11 ( l 'J56-7), pp . :!-1-0, l , r A110/_,•, i,, 21 (] %0-J ). 1; , -1-t ; 
1a111lli~n 1\-iitl'i n.,, o¡>, rít ., J•. 38: "si la roineid('ncia l,ajo( 1111 tou,eplo ] / frn ,le •cr 
g<'H11Í>1<,mPflle ~ufi tW III ~, no dd.,<'mOS rrtrne r li 1tlc111 irlod _, 1ini.-:1m ru (1• po n¡uc 1 
lr11 n,iti1 idad H' • r am~tiat~rla·· . 

111 \\ illiam, objrto rl "uilrrlo v,iroló¡rim" tl1~i<.'11tlu q ue hacr- di í ícd r~plitar la di
l~renti" c11l ,. lu. ooun•pto~ rh- ¡oJ .,11tl1fao.J ~ ~mejru1•1J1 absoluta ( .◄ na/J .1~. 21 
( 1 %11-l). p . .in. f'ero EÍ indmtuo, d rcqul<ito ,Ir lü wn111111idad 011,al •• ,hamo• 
•••h l)bjcdón (a~/ como taml,Jéu unu dr fa, o!Jjecion~~ rl<' 11 i~i11, en ~u t>ol J 1,,), 
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1 1 

1'TRA LA KARRATIVTDAD 

l Lilibr de narraciones est6 sumamente n In moda en una cunplili 
l'arif'dad de dií!ciplirnu1, incluidas In. fi losofía, la p~kología, la 
teologfo, la ontropologfo, la sociología. lo tco1'Ín política, los es• 
ludios lileraric}i;, los estudios religiosos, la psico1napía e incluso 
la medicina. Existe un acuerdo generalizado sobre el hecho <le 
'file lo~ 1\1'.lºl'í! humanos normalment~ ven, viven n experimentan 
sus ,idas como una narración o una historia de algún Lipo, 
o aJ menos como un conjunto de historias. Voy a llamar a esta 
posturn la tesis psicológica de la .Varrativida.d, escribiendo la 
palabra •· Narratfra" con mayúscula para denotar una propiednd 

perspectiva espeéúicomente psicológica: si se ci.. ~urrnlivo, 
t> nton«·r~ (como una priml'ra npro'l<imadón), 

INl uno \'E', ,;vt' o experiml\nta s,1 vida como una norrn
c·i6u o 11 11u hiH toriu d1· algú 11 lipo, n ul me11 01-1 c·omo un 
conj1,.mto de historins. 

Tal y como está formulada1 la tesis p~icológica de 1n Nn.rrntfri. 
dad es una tesis francamente empírica, descriptiva, acerca de la 
manera en que los seres humanos normales exper imentan sus 
vidas. &1 es como somos, dice, ésta es nuestra na turaleza. Sin 
embargo, a menudo se la empareja con una tesis normativa a la 
que vuy a clennrniuar la tesi.~ í>tim de Ü1, Korra,tfridad, según 
la cual uno perspect:iva Narrativa rica sobre la propia vicia t't! 

c~c·111•ia l para t1·111•r una Yirla h1lf' na, para akan7.ar n•rnadel'a o 
completamente la cvu<lici6n de person.i. 

Exh1len, a grnndes rm-go1-1, rnatro ,·ombinaciones de las tesis 
descripth'n y normativa. Paro empezar. alguien puccfo crerr q1rn 
la Le1,i1, tfoHcripLiva es \crdude:r.1 y la normutiva fa l;;n. Podría 

.e nuest ro pensamiento es p rofuncln.me nle l\iarrnliYo y 
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1 1 

que eso no es bueno. El protagonista de la no\·ela de Sartre 
La náuseci1 (1996) sostiene algo parecido a Cl\to . También se le 

atribuye esta iclea a los estoicos, especialmente a l\1arco Aurl' lio. 

En segundo lugar, y por el contrario, se puede pensar qu 

la tesii; descriptiva es falsa y ]a norrnaliva verdadera. Alguien 

podría ret:onoccr que uo todo el mundo piensa por na llu-alezo 

de forma Narrativa, pero in!'iAt.ir en que deberíamos hat:erlo y 

en que es necesa1io para vivir una \'ida buena. Hay versiones 
cl e e;i le ¡,uuto de ,-ista en P lutarco2 y en multitud de escritores 

actuales. 
;n tercer lugar, alguien pmlría pensar que ambas tesÜ! son 

verdaderas: puede pensar que todos los seres humanos norma
les, no patológicos, son por natmalew ~arrativm1, y también 

que la Narratividad es crncial para nna vida buena. Ésta es la 

opinión domir1anLc cu la academia actualment e, scguitla por el 

segundo punto de vista. Esta postura no implico que todo sea ya 
como debería ser, sino cruc dcjn bastante espacio a la idea de que 

muchos de nosotros nos be11eficia1·íamoH dP ser más Narrativos 

d.e lo que somos, y a la idea de que podemos llegu ll. hacer 

autouarraciones equivocadas en w 1 senlido o en otro. 

Por último, puede pensarse que arohas tesis son faJ ~as. Éste 

e;; mi pu nto de vista. Creo que la actual aceptación generalizada 

del Lt:rcer punto de vista es lamentahle. Sencillamt:ute no es 

cierto que parn los seres humanos sólo haya una manera ro

ncctn de experimentar su c:xístir en el tiempo. Hay gente pro• 

fundamente no-Narrativa y formas C'Orrectu.s de vi vir que son 

profundamente no-NarraLivas. Creo además que los puntos de 

vista segundo y tercero obst a.<:ulizan la autocomprensión huma

na, cierran imrmt an tes ave1údas del pensamiento, empobrecen 

nu estra <.:omprensión de las po11ihilidauc:; é Licns, generan angus• 

tin de forma fonet:esaria e incorrecta a aquelloR cp1e no encajan 
en su modelo y son po tencialmente, desLructiYos en un conte..xto 

psicoterapéutfro. 

1 En francés en d or íginal, La no.usée. [~. del l.] 
l VéaS(', por ejernplo, Plutarco 1939. pp. 214- 217 (141- 144], ,173b-474b. 

[En general, los números entre cucd1~le$ remiten a fas página8 de lus ver• 

siones en <'llRtell:inQ de los ltxtos cilados; s u R referencia& ~e eocuenlrun <eu la 

uililio¡; rulia. (N. dd 1..)J 

32 

2 

Lo primero qne quiero establecer es una disti nción entre la t'X· 

perieucia que uno ti ene de sí mismo cuando se considera princi• 

pnlmentc en cuanto un ser humano tomarlo en su totalidad, y la 
expc:riencia de uno m ismo cuando se considera principalrnent 
como tma enLidad ment al intCI'lla o un Y u de algún tip<J; lla

maré a c;i tu última cxperient:ia-dcl-Yo (sclfexperience). Cuando 

Ilemj James dice, a _propósito de uno di' >' lis primeros libros. 

"pienso sobre [ .. . ] la ohTII mae!;Lra en cuestión [ .. . ] wmo en 

el trabajo de una pcr:,ona bastante distinta de m1 [ . . . ], [como 

eu el dej un pariente adinerado [ . . . ], por ejemplo, que ( . .. ] 

todavía me 1wrmite reclamar un dudoso parentesco en cuarto 

grado" (James 1999, pp. 562- 563), en rea lidad no tiene ningu

na duda de que él es el mismo ser humano que el aut or cid 
lihro, pero no siente gue sea el mismo Y o o la misma persona. 

Es este feriómeno de experimentarse a llfiO mismo como un Y u 

lo que me interesa aquí. Unn de las maneras más importan• 

tes en que la gc:ntc tiende a pensar :.ohre si misma (de fo rma 

ba,;tante independiente con respecto a las creencias religiosas 
es como una cosa cuyas condkionel:! de persistencia a lo la1·go 

cle] tiemp o no son obvia o automúticarnente las mismas que las 

condiciones de perf<istencia de m l ser bumano considerado en su 
tota li dad. Petrarca, Prousl, Parfit y otl'os miles han dado u esta 

idea una vívida expresión. Voy a da1· por sentada su viabilidad 

y a estahleccr en sus .núsmos términos otra di.stutción: r,ntre la 

experiencia-del-Yo " Episódica" y la "Diacrónica". 

3 

La forma básica de la experiencia-del-Yo Diacrónica consiste 

en Cfl.1'' 

(D] uno por naturaleza se figura a sí mismo, cuando se 
onsidera como un Y o, como algo que estaba alli en 

el (más r emoto) pasado y que esta.ni allí en el (más 
remoto) futuro , 

algo que tiene relativamente una conlinuidarl diacrónica a largo 

plazo , que persiste durante un largo periodo de tiempo, quizá <l 

33 



¿C
ó

m
o

 h
acer co

sas co
n

 co
n

cep
to

s en
 el salón

 d
e clases de la EM

S?                                              R
o

drigo
 R

o
chín

  
   

16
9

 

 

1 1 

por ,·ida . Doy por sentado que mucha gente es Diacrónica por 
naturalr7.a, y q11P. muchos de los crue son Diacrónicos también 
son Nanath-os en su visión ele la vida. 

Si :;e es Episód ic~, por fll contrario. 

[E] uno no se figura a sí mismo, cuauJo se considera corno 
un Yo, como algo que estaba allí en el (más remoto) 
pasado y que estará allí en d (más remoto) futuro. 

Uno tiene una leve sensación, o ninguna , de que el Yo que es 
ahora estaba allí rn el (más rnrnoto) pasado y que estará allí 
en el futuro, aunque sen peifeetamente consdente de que tiene 
una continuidad a largo plazo cuando SP. rom,idera romo un 
er humano en su totalidad. Los Episódicos probablemente no 

tienen lllliguna Lendem:ia en pai1 icular a ver su vida en Lérmlnos 
Narrativos. 3 

Los estilos Episúdirn y Diacrónico de existencia temporal se 
oponen 1·adicalmente, pero ni son absolutos ni carecen de cxccp
eioucs. Individ uos predominantemente Episódicos pueden estar 
;onectados a Yeces con acontecimientos emotivos de su pasudo 
tic tal manera que sienten que los hechos les ocurriernn a ellos 
-los recuerdos vergonzosos son un bt1en ejemplo- y pueden 
anlicipar arnntecim iento~ de su futuro de modo que piensen 
que dichos e,·entos les van a sucede1· a ellos - los pensamientos 
acerca de la muerte futura pueden servir de muestra- . Así, 
los indi1,i duos predominantemente Diacrónicos tarnbíén a veces 

ucJcn cxpcrimenlar una falta Episódica de vinculación con 
partes de su pasado que recuerdan perfectamente. Puede ser 
que la disposición básica Episódica sea menos común en Jos 
seres hu.manos que fa disposíción básica Diacrónica . Sospecho 
qur. los fundamf!nto11 ,fo la forma de ser con respecto al tiempo 
están determinndos genéticamente, y que aqtú nos enfrentamos 
con una profunda " rl ifr·rrnria índ ivi rl 11al varia ble", por decjrlo 
en el lenguaje de la psicología experimental. Si esto es cierto, la 
variación indiv iJ ual en el esLilo-temporal, Episódico o Diacró• 
nico, Nanativo o no-Narrafr,o, se encontnu:á. por lo taulu, c11 

3 La clisti11ci6n E¡;i~ódico 1Diacr6nko 11 0 eR id r.ntica a la d ísrinción 
'.'iurrnlivo, no-~ arrut.ivo, como se verá; ptro existe una marf'..ada correlación 
cntrn umb:1». 

34 

todas fa s cu lt1.u·as, de moclo que el mismo abanico se encontra
ría tanto en la llamada "cultura de la venganza", con ~u 1\nfasis 
esencialmente Diacrónico, como en una cultm·n más desenfo 
dada.4 Acorde con esto, n u t>slra posición exacta en el esp!!l'trn 
Episódico/Diacrónico/Narrativo/no-Narrativo puede yarim· sig
nificatívam t" n tf! con rl tie mpo sebrú11 lo que rstemos harienclo o 
pensando, nuestro estado de salud, y así sucesivamente; también 
pueJ e cainbiar noLablemenLe con la edad. 

l..:n cualquier caso, d tener una memoria pobre no guarda 
ningu na relación con la Episod icidad. En su autobiografía, John 

pdike - un hombre con unn memoria prodigiosa y una perso• 
nalidnd muy consistente dice de sí mismo: " tengo la persisten
te sensación, en mi vida r en mi arte, de que acabo de empezar" 
(Updike 1989, p. 239 l.302]).5 Yo tengo la mi:m1a sensación, y 
piense> que l;pdike describe de un modo muy preciso cómo son 
las co;aas para mucha gente en lo que se rnfiere a su experiencia 
del tiempo y, particularmente, a su sentido de sf mismos en 
:uanto Yoes. Sin embargo. C ptlike demuestra, a partir de su 
propio caso, que este tipo de experiencia de sentirse siempr 
como si se estuvieS(: comenzando no Liene esencialmente nada 
que ver con el hecho de tener tma mala memoria autobiográ6ca, 
no digamos ya d e una que r,asi nimra afrc-te de for ma l"Spon lá nea 
la vida actual.6 

En c·íerto sentido, pícn8o r{lJf' la srn!<adón ,fo t'!'t11r siempre 
en ·el comienzo no es nada mas que un refl ejo preciso, o una 

4 No obslUll le, leóricumente una e ultura pod1fa ejercer Ui lll importante 
p n:«ión sckcL.i,·u sobre ,u, rnsgo psicolúgico. Puru obtcucr uuu dcsc,·i¡,d611 ,.h: 
1-t cuhurn de 1-t venganza. véase Blumenfeld 2003. 

5 Considérese tanbién a l notable poeta portugués Femando Pes!loa (1888-
l9:IS), 1111 F:pi5ódkn extr!'mo: "M,- ~ien r.n naddo o cnda inst.nntl' j p:1ro In 
l'll!rna no,-cdad del mundo" (P e.1<soa ·1998. p . 48 (37]}. 

6 La ~cn!l!lc-ión de comienzo perpetuo no es en ahPoluto 1rna sen~ación de 
pcrµc Luu incomplctud. Aquello que siempre está empezando puede estar b ien 
o foc1·tcmcntc fonnado y puede ser sentido como tal. l:pdikc también hablo 
o 1111 estilo Narrativo de nuestr a ureligiosa { ... ] ohstinación, fren te o. to<las 

las cv idcnci~ poscopernictmas y posdarwi11iurn1s de que somoa accidentes 
insignilican.tes en un n ,sto batimicnlo sin causa, en sentir que nul-slra vida e,; 
un relato i11evilable, con est.rucl ura y m oruleja" (l" r;,Jike 1989, 1>- 216 [2751), 
y ou11que .:;;Lo "" tcugu sentiJ o pun1 ulguno>1, ~11tisía..-c un.a po<leroso m·ccsidad 
psicológica pnrn muchos olros, y es algo haslanle común. 
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1 1 

salida a la superfi cie de la conciencia, de la verdadera natur u
leza de torla conrienc.ia temporal , al menos en el caso humano. 
Creo también que puede ser una c:u acteríslic-,a lJUe eslá siempr• 
presente en nnestra experiencia cotidiana y que es accesible a 
todo el mundo, pero a la que mm vci: se le presta a tenrión .'7 

Sin embargo, esta afi rmación podría ser fruto (micamente de mi 
propia expc1; eucía. Y ~i hay ulgúu ~entido en el que la expe
riencia de sentirse siempre como si se estuviese comenzando es 
universal, entonces, como míuimo, éc1w. uo puede ser parte de 
lo que distingue a los E pisódicos de los Diacr6nieos. 

Alguien podr ía decir que la sensación de comienzo perpetuo 
sencillamente es más notable o vívida para los Episódicos; pero 
no es necesariamen te así. Un Episódico que se encuentre con
sideranclo e l carácter de su experiencia presente puede sen ti.T 
que la conciencia es una corriente gnc flnye y no tPner ninguna 
experiencia positiva concreta de comienzo perpetuo, al mism 
tiempo que carece de cualquier senRaC!ión signifü•ativa de que 
estuvjese allí en el (más remoto) pasado y vaya a estar allí en el 
fut uro. U11 Diacrú11leo puede experim~ntar la conciencia como 
algo que siempre está volviendo o captar o volvieu<lo a poncn1c 
en marcha sin sentir que esto disminuya su sensación Je que 
est.al.,a al lí en el pasado y estará aUí en el (más remoto) futw·o. 
Los Episódicos porlrían perfoctamentc trner un a tendencia ge
neral a experimentar las cosas de un modo, y lo mismo podría 
ser para los Dianónirm1, pero quizá no hay víncu los necesarios 
ntre las disposiciones Episódica y Diacrónica y este tipo de 

particularidades fenomenológi<·a,1 . f .a pri ncipal - y definitoria
diferencia entre ambas disposicioues es simplemente la inrlita
da: es la diferencia e11Lre aquello& que tle 1U1 modo natural se 
experimentan a sí mismos, en cuanto Y oes o sujetos, como cosas 
que estaban allí en el (más remoto) pasado y estru:án allí en el 
(más remoto) foturo , y aquellos que no.8 

Diacró11fros y Episódicos probablemente se malinterpretan 
terriblemente unos a otros. Los Diacrónicos pucJ cn sentir qu 

7 Véase Strawson 1997, § 9. 
Como ya lo he scfüilado, esta diferencia titndc 3 ir pareja con la rl ifn e nci 

entro Nurrotivo~ y no-~urrutivos, pero <,~erta,wmte no $On coextensiva~ un 
de la otro . 
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hay algo escalofriante, \'acío y tlcficiente en la vida Episódica. 
Es posible que le tengan miedo, aunque no esté menos comple
ta o emor innalmen te articuJada que la "ida Diacr6nica, ni sea 
menos refl exiva o sensible, ni menos abiert:i a la amistad, al 
amor y II la lt>.J1 ltad. Ciertamente, la~ rlos formal! <le virla di fieren 
considerablemente en su for ma ética y emocional. Pero sería 
un gran erro1· pern,ar que la vida Episódica está destinada a Bel' 
mcnoi; v-ital, o de alguna manern menos comprometida, o menos 
humana, o menos humanamente realizada. Si los heideggerianos 
pieJ.IBan que los E visótl..i t:os 1:10 11 uect!llariawenle " i.naulénl it:os" 
en su experiencia de ser en el tiempo, tanto peor para su noción 
de autenticidad .9 Y si los Episódit:os se sienten tentados a rc~
pondcr poniendo en duda la Yida Diae1·6nica -encontrándola de 
alguna manera consumida u obstruida, por ejemplo, o excesiva
mente preocupada por sí misma, inaulénticamc11tc de segundo 
orden- , también se equivocarán si la consideran una forma 
rscm:íalmcntc interior de la vida humana. 

l'or lo que respecla a la experiencia-del-Y o, hay un senlido 
en el que los Episódicos están por definición más ubicados en 
e l r>resente ql1e los Oiar rón icrn;. Pero dr a1:111 í no se !<igur, y 
no es verdad, que los Diacrónicos estén m enos presentes en el 
momento presenle que los Episódicos, como tampoco se sigue 
ni es verdad que cu la vi.da Episódica el presente esté de alguna 
m:mera menos informado o sea menos responsable con respecto 
al pasado q1.1c cu la vida Diacrónica. Lo que sí es cierto es qu 
la capacidad de información y la de respuesta tienen diferente 
r.aracte1isticas y dife rentes consecuencias para la experiencia en 
los dos casos. Fren te a los Diacrónicos escépticos, que insisten 
en quft los l~pisódiros son (esrnr.i.almrntr ) rü11fu nr. ionalr~ ~n ;m 
forma de relacionarse con su propio pasado, los Epis6dicos 
respond erá n que el pasado puede estar presPnle o vivo en el 
prcsen lc sin es tar presente o vivo en cuanlo pasado. El pusa<lo 
puede estar vivo - podría dech'se que más genuinam ente viv 
en el µresenttJ sirnplemenle en la m t!d ida en que lm ay utlado a 
dar forma a la manera en que lmo es en el presente, así como 
los inúsit'os cuando Luca11 _puede11 incurµu rar y dar forma a MUS 

'' Cfr .• por ejem plo, Heide¡,,¡¡;er 1962. 
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prácticas anteriores sin 4ue medie ninguna memoria explícita d 

lla<l. Lo que sirve para el desarrollo musical sirve igualmente 
para el desarrollo Úico, y la.s ohsen raciones de Rilke i;obre la 

poe,iía y la memoria, que tienen una aplícación natural en el 
caso de la ética. sugieren u11a forma en q ue la acl. ilud Epi,-ódica 

Jmcia el pasado podría tener una \·eutaja sohre la Diacrónica: 
"Para cser Lbír un solo verso - dice- es n ecesario [ . .. J tt>ner 
recuerdos ( ... ].Y tampoco La::11.a tc11er rem1erdos. [ .. ,1 Pues los 

recuerdos ruiM1110;, no son aún es to [un poema}. " Sólo cl im lugar 

a un buen poema cuumlo ''se t:o nvier ten en nosotros, sangre, 
nt.iruuu, gci;Lo, cuando ya no tienen nombre y no se les distingue 
de noso tros mismos" (Rilke 198;-l, p. 91 [20-21]). 

En tre aquellos cuyos escritos demuestJ.1Ul que son marcada
mente Episódicos propongo a J\lichel de Monluigne, d co11d 

rl t> Shaflesbury, L'lmencc S terne, Coleridge. Stendhal, IIazlilt 
Forcl Madox Ford, Virginia Woolf, Jorge Luis Borge:i, Fernando 
Pessoa, iris :.Iurdoch {una per:,ona fuer temente Episódica que 
ademú.~ es una contadora de histori~ nala), Fi·e<lclie Ayer y 

Bob Oylan . Prous t es olro candidato, a pesar de su memurici

dad (q,w podría estar inspirada por su Epísowcidad); también 
~mily Dickinson. La Diac ronicidad no resalta tan d ararueuLe 

pon¡nc, supongo, se la considera la norma (ut "posición no mnr-
cln "), pero podría empezarse por .Platón, S:m Agw,líu, Heideg

ger, Wordswo1t b, Dostoievsk.i, Craham Gi-eene, Evclyn Waugh 
y todos los defensores de la Narrath-idad en el actual dehat 
'tico-psicológico. Tamhié11 encuentro fácil clasificar aquí a mi::1 
amigos, muchos de los cuales son intensumcnle Diacl'ónicos, al 
cor,trnrio de mis padres, que están en el bando Episódico.10 

'º En ttua versión anl eriof d t! ci,tc artícu lo clasifiqué a Joseph Conrnd como 

J\·arrarivo, lo l'f11 P fu., con lt1ndc11tementr: c t1es1ionado por Jolu, An ridg..: cu lu 

oo!wnna de ca1·tns del Tlie Timei Lilerary Supplemmt (20().1). F.n su Joseph. 
~onmd, a Personal R e111c;,1-0rcu1G·e, Ford .Madox Ford obs<:l'va qu.: "Cuim,d 

tcnfa nn fut-rt~ íl<' ntido de ln idea de cartera. {; na C,'lrr<'ra t>m para f l o[go cosí 

~agrado: cualquier can-nu l• .. J. Cm1 eslrucltlra de fa mentf' , 11na concepción 

de la Yida, acorde o fa cuol LIJ I hombre no evaluase los resu Ita dos de Sl U! 

accion()S según ~UR prop ios términos, como ~j fu e~en de un m aynr alcun cc, fue 

algo que nunca contempló" (ford 1989, pp. l.~0-135). Parece, ~in embargo, 

q ue 1:sto fu,- nn esfuerzo rculizndo por Conrn.d, algo que no fluía Je w 1u 

Narrath·idad natnrnl, oigo aprendido, como la d~stren ele Jos murineros con 
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4 

iCómo se rf!lacionan l.n Episodicidad y la Diac.ronicidad con la 
~arratividacl? Supongamos q ut> 11er Diacrónico es como mínimo 

un11 r oncl if' ión ne{:esaria parn ser Karrativo. Puesto que µo r d ◄• • 

finieión si eres Diacrónico no eres Episó,1 ico, y vi.c1wersa, se de
duce que ei 1{res Episódico uo eres Narrativo. Sin embargo, creo 

r¡ue una existencia extremadamente Episódica e'°' una forma d 
vida perfectamente normal, no palológica, para \111 ser humano; 
de ht>c:ho, creo 4ue es tma buena forma de ,,ida, una 1mmera d 
realizarse. Por lo tanto, !ii la Diac-roni1·idad ,~s necesaria para la 
Narratividad (véase la parte§ 8, más adelante), eL1touccs rechazo 

tan lo la tesis p!'.icológica <le la Na.rrat ividad como la tesis ética, 
nu1·m aliva, de la Nu.rwtiYidad. 

Todavía necesi to decir algo mú~ sobre la vida Episó,lica, y 
ciado r¡ue soy relativamente Episódico, me µu nciré a mí mismo 
orno ejemplo. Tengo w1 pa~ado, como cualquier ser humano, 

y sé pc rfeclarn enle que tengo Ull pasado. T e11go una canlitlad 

respetable de conocimie11tos oLjc Li vu5 al respecto, y también 
recuerdo algunas ,Je mis e..xperieucias pasadas "desrf tt el i11terior" 

rom the inside), como di.cen lo~ filó~ofos . Y, ~in embargo, 
no tengo en ab8olut o la sensación de que mi vida sea una 
narración r on alguna forma , ni siqmera una na1Tuciirn siu forma. 

Absolutamente ninguna. Tam¡mrn tengo ningún interés especial 

n mi pasado. N-i tengo tma gran preocupaciém por mi fuLu ro. 

Ésa es una forma de decirlo: hablar en términos de un inteTés 

limitado. Otra forma es decir que m~ paref'e- cla ro, <;uando me 
xperimento o aprehendo a mí mismo como un Yo, que el 

más remoto pasado o futuro c11 cue8lÍÓn no es mi pasado ni 

mi futuro, aunq ue sin duda sea el pasado o el futuro del ser 
humano GS. Esto es más radical , pero creo que igunlment• 
correcto, cuando me figuro a m1 mismo como un Yo. No tengo 
nj ngu na sensación signifi catiYa de que yo --e] yo q uc abo1·da 

esta cuestión en este morne11Lo- estuviese allí en el más remoto 

la qo~ Fnr<I IJ compnrn. Altriclge señala la " in diferencin ju vi,niJ (ele Conrad) 

pur el a rgumento gl'nr ral do su el(isteuda", y cita el juicio Jet p ropio escritor 

sobre su Yo jm-cnil como si "no luvi~c ningunn noción de lu ,,[dn como un~ 

emproS.1 que pndiesP. ~er mol adm.i.n.i.6trudu~ (Altridge 200-1-, p. 17). 
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pasado. Y me par;,ce claro que no se l.nlla de un fallo de mi 
sensiLilidad. Me parece míis bien el registro de un hecho acerca 
de lo que soy - acei:ca de lo que t!s la cosa que artualmeute está 
coru,idcrando este problema-. 

Voy a ui-ar el término "yo*" para referirme a lo que experi
mento ser cuando me estoy apreb ... ndier1do n mí mismo especí
ficamer1Le como lIDU presencia mental inlPrna o un Yo. "Yo*" 
viene con una gran familia de formas afines: "1-ni*", "me'"', 
" tú*", "uno n1ismo* ", "ellos mismos"'", etc. La presu nción me
ra.física implícadn en la creación de estos términos es que alutlen 
con éxito a algunu cosa menml interna que razonuhlemente po
demos cousülcrar un "Yo". Pero no importa si esta presunción 
es coTTecta o no. 11 

Por lo tan to ; me parere claro que los acontecimienlos <le mi 
pasado más remoto no me ocunif'ron a mí*. ¿Pero a qué equivn• 
le esto? Sin duda no quiere decir que no tenga ni11gú11 recnerdo 
autobiográfico de estas experle11c:ias pasadas. Los tengo. Tampo
co signifira que mis rrcuerdos autobiográficos no tcngau lo que 
los filósofos llaman un carárter "desde-el-interior". Algunos de 
ellos lo tienen. Y sin rl11da son las experi1mcias del ser humano 
que soy. Sin embargo, no se sigue de esto que los experiment 
como si me hubiesen pasado a mI*, o que de hecho me pasaran 
a mí*. Ciertamente no se me pre-Sentan corno cosas qTw me 
sucediesen a mí*, y creo que estoy 1>stJ:•icta y Jitcralmente en lo 
ierto al pensar C{\1e no me sucedíel'on a mí*. 

-Eso n-0 puede ser correctu. Si una de la.:, experiencias que 
re-cundo tiene tui cnrácter desde-el-interior ---por d~finici6n-, 
debe ser experimentada como algo que me pasó a mí"-. 
Esto puede parecer plausible a primera vista, pero es un error: 
el carácter desde-el-interior de un recuerdo se puetle separar 
completamrnte de cualqu.ier i-ensación de que uno sen el sujelo 
de la experiencia rei:ordada. ~li recuenio de la caída de un barco 
tiene un carácter ese111:ialmente desde-el-interior, dsualmcnle 

ti E l tflminu "yo•" y sus afin es pue<len foncionu en contextos fe nomenoló
wcos pllrA trrul ¡. nlitir el Ctmtenído de una forma rl e exporí..,11 cia que iucorporn 
C$lu p rc~nncióu, sea ésta c<>rrecta o no. Omitiré el "~" c,mndo llO sea neci,enrio. 
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(el agua corriendo a mi encuentro), kinestésicamente, propio
reptivacncnte, etc.12 P ero cie1tamen te de aqw no se ,;igue que 
también conlleve un sentimiento o creencia de qúe lo que re
cuerdo rne pasase n mí*, a aquello que ahora aprehendo que soy 
uando me estoy apl·ehcndicndo a mí mismo especilicamentc 

como un Yo. 
Esto ni siquiera se sigue cu.ando en el carácter desdc-cl

interio1· del J·ecuenlo A11tobiográfico figuran emociones. 1n in
foreuc ia a partir de (1) El 1·ecuPrdo tiene tul carácter dP.sde-el
inteáor referido a aspectos emocionales, a (2) El recuer do sn 
ex:perimentu coruo algo que me sucedió a mi"', simplemente no 
~s válida, aunque para mucha gt:nte (1) y (2) sean a menudo, o 
casi siempre, verdaderas al mism o tiempo. 

Para mí esto es un simple hecho nA la experiencia. Soy muy 
onscientt.; de 4:ue mi pasado es mío,. en la rnenida en que soy un 

,icr humano, y acepto lotalmente que hay un sentido en el que 
tiene una especial relevancia para mí* ahora, incluyendo una 
especial relevancia emocional ~• moral. Al mismo tiempo, no 
tengo ninguna sensación de que yo* estuYiese allí en el pasado, 
y pien:;o que es obvio que yo* no estaha allí <'Orno una cuesl.ión 
de hecho mcta.físi<:n. En cuanto a mi preocupación práctica por 
mi fnturo, la cual creo que está dentro del rango humano (en la 
gama haja de la escala), está biológicamente -visc<:mlmente-
cñnentada y es autó noma de tal modo que pnedo experimen
tarla como algo sentido irunerlia1·amentc aunque no tenga una 
sensación significativa ele que yo* vaya a estar allí en el fu t uro . 

.'5 

Hasta aquí, siendo breYes, sobre ]a v ida F:pis6dica. ¿Qué pode
mos decir de la vida ~arratíva? Y ¿qué podría significar que 
la vida humana es "narrativa" por na turaleza? ¿Hu.ce [alta ser 
Diacróníco para ser Narrativo? Hay muchas preguntas . 

12 l'io tiene ningún tipo de cu.riicler "desde-el -exterio r" (/;0111.-the-out$ide) 
(eso seña eomo ver nn v!rl t'o d e mí mismo míeo1ras eaigo tonU1do por un 
terrero) , 
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na clara descl'ipción de la tesis psjcológica de la Narra
tividad es la dada por Roquent in en la novela de Sartre La 
náusea: 13 

d homLrc es sícmpre un naJTador de historias; YÍYe rodeado de 
sus histoáLls y d~ lus ajenas, ve " través de ellas todo lo que 
sucede, y trnta de vivir su vidu como si la contara. (Sarlrc 1996, 
p . 64 (7]]) 14 

Sartre considera que e] impulso narrativo, contador de historias, 
s un defecto, algo lamentable. Ai.:eJJ ta la Le>ill! psir.:ológica de la 

~ arnlli vidad al tiempo que rechaza la tesis ética de la Narra
tiYidad. Piensa que la Narrati,·ic.lad hurruu1a es e.~pn<:ialmente 
una cL11•-<1tión ile mala fe, de una radical (y por lo general in c
mediable) inautenticidad, má.<1 que romo algo 1>_<,Pnc:ia l para la 
antfln ti rioail. 

La mayoría pro Narrativa puede conceder a Sar.tre que la Na
rrat.i"idad puede dar resultados inesperados y al mismo tiempo 
insisti r en que no es tan mala y en que es necesaría parn tma 
v:ida buena. Estoy con Sar tre en La cuesti611 ética, pero prime
ro quiero considerar algunas tic · las prf'i-entariones que se han 
hecho de la tesis psicológjca. de fo Narratividad. 

Como ya he dicho, está ampliam ente extendida. Oliver Sacks, 
por ejemplo, 1,1ostiene que "cada uno de nosohos edifica y vive 
una 'narración'". Dice que "esta narración es noso tros, nuestra 
identidad" (Sacks 1985, p. 110 [1481). El distinguido psicólogo 
Jcn -y Brunel' escribe de forma parecida sobre "las historias que 
contarnos sobre nuestras vidas" (Bn mer 1987, p. 11). Afirma 
t{Ut~ "el Yo es una ru8Loria reescri la eom;tan temente" (Bnmei· 
1994, p. 53) y que "al final , nos com:ertimos en las narracione~ 
autuliiogl'áficas con la;, 11ue 'hablamos sob:re' nuestras vidas" 
(Bn mer 1987, p. 15). Dan Dennett asegura que 

lodoa somos novelistas virtuosos que nos encontramos a nosot1·os 
mismos involucrados en todo tipo de comportamientos l• .. J, y 

13 Eu francél! en el original: La 11ausée. LN. del t.] 
11' Sti rlríl 1'-~11\ l /11'1 preol•npado por pas.¡1jC5 de la vida rdath-amente a corto 

pinzo como por In vida en su totalidad. 
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que ponemos i;iempre la meíor "carn" que podemos. Tratamos 
de c¡i.1e todo nuest ro n1alcrial se murstre coherenh::' 1:11 uua íuúca 
historia rp,te seo bue11u. Y esa llistoria es nuestra autobiografía. El 
per sonaje fi<' ticio protagonista eu el ccnb·o de el!a au tobiogrnfia es 
nuestro Yo. (Demwu 1988, r-1029) 

Marya SchechL1nan Ya má~ allá, t rabando muy hábilmente laB 
te.~is é t.ica y psicológica de una manera franca y directa. Una per
sona, dice, "crea i.u identidad (sóloJ medianlc la formaci.óo d 
una narraci6n autobiográfica: una historia ele su \'ida" (Sch~hl
man 1996, p . 93). Uno debe estru· en posesión de u ll11 completa y 
"exp líci ta narración [de su ~ido.J para desarrollarse plenament 
como persona" (Schechtman 1996, p . 119). 

:harles Taylor la presenta de c:.,ta m anera: una "condición bií
sic.i para poder cu Lcmlen1os", dice, es que «hemos dtJ asir nues
LTas vidas en una narrativa" y Lc11er una comprensión d, 
nuestras vidas "cumo Ll.llii historía que rn desplegáudmse". F.slo 
no es, según él, '\m extra opcional" ; nue;;tra viila existe "en ese 
espacio de inlenogan les al ']11 <' sólo puede responder una na
nativa c·oherente" (Taylor 1989, pp. 47 y 52 l64 y 68]) . Taylor 
recibe apoyo de Claire en In novela de Doug Coupland Genera• 
ción X: " Cla ire [ .. . ) rompe el silencio dicien<lo que 110 es sano 
vivil' la vida como si se tratara de ur1a sucesión de breves y ais
lados momentos de lueídf'z. •o nuestras vidas se convierl·en en 
lii!!Lorías, o no hay modo de que podamos vi\·irlns'" (Coupland 
1996, p . ] O [24]) ; pero Taylor incluye una carga ética mucl10 
mayor en lo que implica vivir la vida: 

puesto que 110 rnbe más que orientarnos al bien y, al hacwrlo, de
te_iiuinar nu eslru sitio cu re lación a el lo y, por consiguiente, deter
minar la dirección de nucstrus vidas. [que] inevitablemente hemos 
de entender [ ... J en forma de nru·rati1•a, com o una "búsq ueda" 
[ ... ] y, por consiguiente, hemos de percibir nues tra vi.da como 
ntlrrac ión. (Taylor 1989, pp. 5 ]- 52 [68])15 

Es ta!.\ condiciones, dice, son "los inelndihles requisitos cstru 
tural e::1 dd hacer h umano" (Taylor 1989, p. 52 [681), y Paul 
Ricoeur parece estar de acuordo: 

16 Rechazo el "pu~s to c¡ ue" y cl primer " por consiguiente''. 
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¿Cómo, en cfocto, uu sujeto de acción podáa dar a su propia vida, 
on,.iderada ¡;lobalmente, una cualificación é lica, ~¡ f>!l ta ,i da no 

fuera reu ni<ln., y C'Ó mo Jo i;erfa AÍ no en forma de relato? {Ricoeur 
1992, p. 158 1160]) 

At1uí mi mayor perplejidad proviene de qué purria s.ignilicur, de 
manera explícita, "dar a su propia vida, considerada globalmen
Lc, una cualificación ét ica", y de por qué demonios, en mc11io d 
lo bello de e:< isl ir, c.l eheriamos considerar importante hacer una 
cosa así. Creo que los que piensan de esta manera en realidud 
están motivados por un sc.utido de su propia importancia o de 
su trascendencia que no se encuentra en otros sen.!s humanos. 
:\lfochos de ellos, y no de forma casual, tienen compromisos 
religio~os. Est:.-'in cegados por creencias religiosas que, como casi 
todas lns creencias religiosas, son en rea lidad creencias acerca 
deJ Yo.16 

Alasdair Maclntyre es r1uizá la fi gu ra fundacional en el mo
drrno rampo de la Narratividad, y su punto de vista es similar 
al de Taylor. " La un idad dr. una vida. ind ividual - dice-- es la 
11nirl arl de fa na rración encarnada por una sola vida. Prcgtmtar 
¿qué es bueno para mí? e~. pregnntar cómo podría yo vivir me
jor 1,""ª unidad y llernrla a su plenitud." Lu m1ídad de una vida 
humana, continúa: 

es lu unidad de un relalo l'l E', l, ú~qnt"rla. [ .. -1 [Y] los únicos crite
rios de é.xito o fraca~o de la vida humana como un todo son los 
cri tedos de éxito o fracaso J e u1tu bfo11.{Ul.'Ua narrada o susceptibl 
de sc:r narrada. ¿Una búsqueda de qué? l- .. ) 1rnu búsqueda tle lo 
Lueno. j . . -1 la vida buena paro el hombre e:; la ,·ida dPclit·11d11 a 
busc.ar la vida buena para el hombre. (.MuclnLyN.· 1981, pp. 20: 
201 [288- 289]) 

La afirmación de .Maclntyre parece no psicológica a primera 
vista: una vida buena es aquella que tiene unidad narrativa. Sin 

10 E~ mucho mus probable que una excesiva pre-ocupación por uno mismo 
scit la causo de las creencias rcligjo!la8 dr alguien ')1.IC h11 ll egado de ndulto u 
la rPligi6n que de alguieu que ha nad do 1>n ~lfo .. En cual r¡ uin caso, esto no 
:runbin rl hecho de que las ~rceudas religiosa,¡ en general, y ostensiblemente In 

abnf'g~r·ión, son uno de los vehículos íund:unentale~ dt'I narc-i~í~mn humAno. 
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mbargo, uua vida buena eR aquella dedicada a la búsqueda de 
la vida buena, y hay una clara advertencia rle qu!! la búsqueda 
de la vida Luena requiere adoptar una perspectiva Narraliva; en 
uyo caso, la unidad nan-aliva requfore Narrativiclad. 

¿Es derlu algo J e torio esto? No lo creo. ~fo pare<'e qu 
Maclntyre, Taylor y todo:1 los deJnás parl·idarios de la tesis ética. 
de la NarrnLi,·idaJ en realidad sólo están hablan<lo de sí mi:1mos. 
Puede ser que lo que están d.i t:iendo sea verdadero para ellos, 
tanto a nivul psicológico como a nivel ético. Y puerle ser que 
é.ste sea el mejor proyeclu ético al qu~ la gente como ellos pueda 
11:.pirar a dcdicarse.17 Pero, aun cuando 1:,1::a ciert o para Pilos, 
no lo es para otros tipos de per,;onalidacl ética, y es probable 
que a muchos l\r. los dcsv:íe por completo de su propia verdad 
al hacerles creer q1.1e la NarratiYidarl es 11ecesaria para una vida 
buena. ::\.1i propia convicción es que lns mejores vidas casi nunca 
l\Uponen este tipo de aulond atol\, y que aquí nos encontramos 
con ()tra profunda división de la r!l7.a humana. 

Cuando un filósofo Narrativo como John C:uuphell afirma 
que " la identidad la través del tiempo] es fundamental para lo 
:1ue nos importa en nuestras vírlas: una cosa que me impor lu es 
lo que he hecho de mi vida" (Campbell 1994, p. 190) , quedo 
tan desconcertado corno Goronwy l:lee.s cmmdo escribe: 

Has ta dond~ pul'dO recordar, siempre me ha ~orpnnidido y des
c:oucerlad<> un po<'O que la gente dé tan por sentado que r.adít uno 
de ellos po~ee lo qut1 ,mdc llamarse "un carácter"; es decir, una 
personalidad fo un Yo que postJe una personalidad] con su propi11 
historia rontinua [ ... ] . Yo nunca he sido c;apaz de enconu·ar nada 
parecido en ml. 1- . . ] Admiro inmensamente a esos eacritorcs que 
son de hecho capaces de registtlll' el crecimiento de lo que e1loli 
llaman su personalidad, de describir las condldones que dete.
minaron su na,•imíento, de traz:n cuidadosamente la curva de su 
desarrollo. [ .. . J Para mí !li>.lÍ:t impMible cont111· una his toria de 
ese tipo, por que eu 1ungún mouu:nlo de mi vida he tenido Ja en 
vidiable sensación de constit uir uno PIJ r<10 11alidad contin ua. ( .. -1 

17 Uno J e los problemas con esto proyecto, y e..~ us, problema de fondo, 
que de forma Cll3.Í segura uno va a equjvocar su "historia" en un plano más 
o menos ~<nocional; a menos que, quir.A., ~e tenga In nyudu de un ternpeuta 
verdaclnamentc Lalentuso. 
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Cua11do era un niño eso no me preocupab~ y. de hecho, si hubiese 
conocido en aquel momen to ner Man.,-. olll!e Eigen.schaften (El 
hombre sin atributos, uno novela de llobcrl Mu11il), d hurnlm : Ri11 

tributos, lo hnbrfa recibido como o mi hermano de sangre y me 
habría regorijado por no estar solo en el mundo; como lo estaba, 
me contentaba i-011 una fan taf'í'a privarla de mi propia cosecha en 
1n. que me imaginaba ser Don Nadie. (R eeR 1960, pp. 9-10)1º 

A diferencia de Rees, yo tengo una perfecta compreus1on de 
mi mismo como alguif·n ro n 1ma personalidad, pero uo i,ien
t o ningún interés en absoluto por la respuesta a la pregunta 
'¿Qué ha hec ho GS de su vida?", o "¿Qué htJ hecho de mi vida?'' 
La estoy viviendo, y ese tipo de pensamíento sobre mi vida no 
s parte de ella. Esto no r¡uicre decir que ~ea irresponsable en 

algún sentido. Es sólo que, en 1n medida en que me importan 
mi vida y mi propio ser, Jo que me impo1ia es cómo soy ah ora. 
La forma en que soy ahora c:.l.á profw1<lamenle moklc.:ada por 
mj pasado, pero lo que importa son sólo las presentes conse
cucm:ius moldea<.lont!! del pasatlo, no t>l paHn<fo como tal. Estoy 
de acuerdo con el conde de Sbaftesbury: 

Los meL1fí~icos [ ... ] afuman que si se elimina la memoria, el Yo 
st1 pierde. jPem] ¿para qné impe r ta la memoria? ¿Qué tengo yo 
que ver con ellu? Si, mien.tru.s yo soy, soy ecHnn cldirria ser, ¿qué 
más me importa? Y ¡.>or lo Luuto uejudwe penfol' el Yu 11. caJa 
hora, y i;er veinte Yoes sucesivos, o Yoes nuevos, tvJos son d 
mismo para mí: [rnientrrusl no pie1·da mi opinión fes decir, mi 
perspccliYa general, mi carácter, mi ídentirlad moral J. Si IJP.rn 
todo eso conmigo, seré yo; todo está bien. [ ... J - El ahora; d 
ahora-. Tened esto en mente: en esto, lo es todo. (Shaftesbury 
1900, pp. 136-137)19 

lB Pei<wa también ~e P,xperime,110 a sí mi~mo como si no ll,vicse o no 
fucl'C .-n absoluto un Yo concret.o, y esta ,;aracl.er!,;t ic.:a , vllloroda. en múltiple,; 
tracllcione& religiosas, bien podrfa correladon=c positivamente con la Episo
dicidod curu,do f'e do dP forma nah1rol. Pessoo .• sjn em bnrgo. se experiment..1 u 
•í mismo .-.omo si mviffle m,·,11.ip lcs pnsom,l idades, lo que sería un lema muy 
distinto. 

19 Epicteto es una mí3ucncia importante. 

l6 

Creo, entonces, que la tesis ética de la Narralividad. es fa lsa. 
y que la tesis psi!:ológi.ca tle la Narralividad tamhien es fa lsa en 
cualquier versión que no sea trivial. ¿Qué q uiero clerir c·on q ,w 
no sea trivial? Bueno, si alguien dice, como hacen algunos, que 
hacer café es una narración que implir:a Narratividad, pues hay 
que. pensar con anteladón, hacer las cosas en el orden conecto, 
1:tc., y que la vida cotidiana implfoa muc has narraciones de este 
tipo, entonces considero que la afümación es t rivial.2º 

;,De al~na manera recae en nú la responsabilidad de expH
cu la amplia acepLación de la.-; dn:1 t ◄··Ri:1, dado que cn·u que 
on falsas'? Ko lo creo. Los seres humanos tienden a favorecer 

falsos punt08 <le vi»ta en asuntos ele este tipo cuauclo teorizan. 
Sin embargo, creo que considerarlas como una moda intelectual 
forma parte de In explicacióu . TamLiéu sospe<:ho 4uc Los 11ue 
se sienten tentados a escribir sobre el tema de la "narrath-idad" 
t iemlen a lener posturas o perscrnalidadc:1 fuer lcmente Diacró
nicas y NarratiYas y a generalizar a par tir de su propio caso 
con esa espr-c ial confianza, fa hulosa men le fuera de lugar, que la 
gente siente cuando considera que los elementos de su propia 
cxpCJi.cncia que son fundam enta les para ellos desde un punto 
de \"ÍStn existencial también deben ser fun rlamcntalcs para Lodos 
los clemás.21 

6 

-Todo mz¿y interesante, pero ¿qué es 
,,:idacl (con. mayú.scula,)? 'l'odavía no has 
directamente y se te e.stá acaba.ndo el tiempo. 

Tal ve?. la primera cosa que debería decir es que ser Diac1·ónico 
no implica automáticamente ser Narrativo. T iene que haber algo 
más para experimentar la vi.da como una n11rn1ción apnrte de ser 

"'º Taylor reconoce expllcitum1:ntc que lo es cuando "se u·ata de una cuestión 
balud i como dónde <leho ir en el transcurso de los próximos cincos minulos". 

t:ro en "' lo cuestión de mi lugor en rcla.:ióu ul bien", Cllle "dlll' sen tido a 
mi acción nctuol J . . . J rcquiCJ'e uno c•omprcsión narralhu de mi vidu'' (Taylor 
1989, p. 48 L65]). 

, i Creo que ésta podría ser la. mayor fuente ne infe lidn,ul ,:n lo que ntañe 
las relaciones interpersonales. 

47 



¿C
ó

m
o

 h
acer co

sas co
n

 co
n

cep
to

s en
 el salón

 d
e clases de la EM

S?                                              R
o

drigo
 R

o
chín

  
   

17
6

 

 

1 1 

Diacrónico, pues se puede ser Diacrúnicu, cxperünentan;e de 
forma natural a uno mismo* como algo exisLente en el pasado 
y en el futw·o, sin tener ninguna se11><aci6n parLicular de que la 
propia vida constituye 1.ma narración. 

- De acuerdo, pero tampoco has dicho lo que es rma narracióri 
(con minúscula). 

Bueno, cl paradigma de una narración es una historia conven
cional co11tada con palabras. Asumo q ue el término atribuye, al 
menos, cierto tipo de unidad o coherencia. argumental, y por lo 
tanto también temporal, a las cosas a las que se aplica de forma 
estándar -vidas, p::irles de vidas, obras escritas-. Por consi
guiente, no se aplica a i;ermmdas rlf' ar:ontt'cimifmtos a l.eatorios 
o radicalmente desconectados, ni siquiera cuando están orde
uu<los de forma secuencial y sun crnnológicrunente contiguos. 
o a escritos que han sido fragmenta.dos de forma piciu-esca o 
aleutor.iu. Z! 

-Esto no nos lleva nrny lejos, dado que todavía necesitamos 
saber por qué /,a unidad o coherencia arl(urnentaL de una vida 
hace que ésta sea especifi.camenle narrativa por naturaleza. 
Después de todo, ha)· un sentido claro en el que toda 1,idr,1, 
humana tiene una wiidad argumental -1ma u.nidad en el 
desarrollo histórico de su carácter, así. como también una uni
dad biol6gica- simplemente por ser la vida de un ser humano. 
Dejando de lado los casos de locura extrema, cualquier t:icla 
hwnana. incluso una altamente trastornada, pu,ede ser objeto 
de una biografía e:xcepr:ional que posea todas las virtudes, en 
cuanto 11.nidad-nallatit:a-cohesionada, de esta fonna lit.eraria. 
I'ero sz este tipo d.e utúdaJ argumental es suficiente para tener 
una estructura nan·atit;a, entonces es trivialmente cierto que 
todas las vidas humanas ticnc,i una cstructu.ra narrativa. En 
re.ah"dad, incluso los p erros y los caballos pueden ser objeto de 
biografías excelentes. 

Cierto. Y creo que ést.a es la razón por la que la reivindicación 
díi;ti11tiva de los defensores de la tesis psicológica de la Narrati-

22 Hay, sin embargo, algunas complicaciones interesantes. 
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vidad es que para qti<: una vida sea una narración en el sentido 
requerido debe ser v-iYida Nan-ativamenLe. La persona en cues
tión dchc ver o sc111.i-r su vida como tma narración, interpretar
la como 1.ma narración, vivirla como una narrarión. Podríamos 
ponerlo de una forma aproximada diciendo que la narratividad 
"objetiva" o en minúscula requiere la Nanatividad "sul,jeLiva" 

on mayúscula. 2" 

- Ahora estás usando la noción de Narratit:ul.ad psicol6gu:a 
con mayúscu,la para caracterizar el concepto de narralividad 
"objetit-a" con min.ú.scula, y todcivía 11,0 tengo un.(J, idea clara 
de lo que es la Narratividad con mayúscula. 

Bueno, no f'S fácil, pero quizá se pueda partLr ele la inea de una 
construcción en el sentido de un constructo. La perspectiva Nu
JTativa implica claramt'nte introducir algún tipo de construcción 

una construcción que unifique o dé forma en los aconlc• 
imieutos de la vida, o en partes de la vida. :1\o creo que esta 

construcción implique ninguna actividad intencional, ni ningún 
desvío o adición con respecto a los hechos. Sin embargo. 11 ac
titud Narrnliva (como ya Lo hemos acordado) debe supouet' algo 
mtis que tma disposición pai-a entender la vida como una unidad 
sólo en cuanto a que se trale de la vida de un ser humano bio
lógicrunenLe único. Tampoco puede con11istir únicruncntc en la 
~pacidad tfo ofrecer un Tegist ro secuencial del curso de la vida 
mi:;ma - la hisLoria misma de nuestra vida- , aun cuando nues
Lra vida ejemplifique de hecho un patrón clásico de desarrollo 
11arralivo de forma previa e inde pendiente de cualquier cons
trucción o interpretación. Es necesal"io, además, comprometerse 
--por repetirlo una vez más- con algún tipo de constructo de 
la propia vida. Hace falt.a tener algún t ipo ele tendenr-ia hacia la 

23 Mac.Lntyrc no dice cxplkiLawcnt<: cu los pasaj~-s que be citado q11 c la 
narrntivida<l de la vida requiera la Narratividad. En Tras lo rirtud se muestra 
C9pecialmcntc preocupado COlt la idea de que "perumr en la vida humana como 
narración u,uta ria es pensu1· de rnuncru extmilll a los modos individualista.• y 
burocráticos de la cultura moderna" (Maclntyre 1981, p. 211 1298]), y f'~ta 

observación ct·a principalmente una critica una excelente- a lo~ riencias 
sodalcs dü la época. 
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1 1 

búsqueda relativumentc a gran escala de coherencia, de unidad, 
de patrones o, de forma más general, 

<'] u11a lemlencia a enco1itrar una estructura formal (form• 
'inding) 

c11ando se Lrala de la apreheusión de la propia vida, o de µa rles 
relativamente amplias de la propia vida.24 

-Pero esto ni siquiera sirve para distinguir enlre 1Varratividad 
y Diacronicidad, pue.~ ser Diacrónico _,-a supone úttrodw:ir una 
:on.strucción en l.a. propia vida - en la uúlu del ser hum.ano 
que somos - : ser Diacrónico const'.st-e en aprehender esa, 1Jida a 
ravés de la se1isación unificadora de que uno* estaba allí en 
l pasado )' eslarii allí en el futztro. Y aun así dicrs que .~er 

Diacrónico no es suficirntc ¡mm ser Nn.rratii·o. 

Estoy dispuesto a aceptar que ser Diacrónico ya supone intro• 
dutir eierLa construcción en la propia "ida en el sent ido que 
estás especificando. Sin emhu..rgo, se puede ser Diac1·ónico sin 
concebir actirnmente la vi cia, cl f' forma conscíente o inconscien• 
te, corno llllll especie de unidad argtunental é tica, histórica y de 
cnró.cter, o en términos de una historia, una Bildung o "búsque
da''. Se puede ser Diacrónico sin tener la sensación de que uno 
tiene algún tipo significati,·o de estructura narrath-a. Y se puede 
er Diacrónico sin aprchcnden;e a tw u mismo como algo cuya 

pcn;istencia a lo largo del tiempo tenga una gran i n11-1urtancia.25 

- Ya has dicho esu anleriunnente, y ÚI, pregunta sigue siti 
re.-puesla: ¿qué tipo de constructo es necesario para hablar de 

fan atividacl? ¿Cu<indo se cm=n la línea entre la mera Diacro• 
nicidad y la Narratfridad? Est-o sigue siendo P.Xlrn.ordinaria• 
mente confu,~o. 

Estoy de acucnlo en que la propuesta de que encontrar una 
e~tmcturn forma l es una condición necesaria ,le la Nanatividad 

: ~ En ad.- lnn lf' nmil iré 1,, especifionción relalÍ\'a a las " partes de la \'ida", 
'f\lP SI' de-be da.r por sobrcculcncti<lu. 

2.l Las cxpre!'ione$ "discemir", '"aprehender", "eo<•ou trnr" o "detectar" se 
usru, todas con un signifi.-Ado 11 0-fñctico. 

o 

es muy poco específica, pero su falta de t>spceinrifl ad puedr: i;cr 
una Yirtud, pues me parece claro que la D iacronicidad (D) y 
la tendencia a encontrar mia esti:ur.tura formal (F) son in<le
pendientes enu·e sí. En la práctica, siu duda, a menudo se dan 
juntM, pero podemos imagi namos (- í) + F] una persona Epi
sódica cuya tendencia a encontrar una estr uctura formal se v 
estimulada prccísam cnt" por la falta de m 1a pcn1¡.,ectiva Dia(.'rÓ· 
nica, y, por el contxario, [+ D - F] una persona Diacrónfra qn 
vive, por la fu erza de las ci.rcu111:1L,,U1c.ias, u11a vida intensam ente 
picaresca e inconexa sin tener ninguna tendencia en absoluto 
a cnconlrar una unitlac.l u uu pau·ón <le tlesarrollo narrativo. 
Otros Diacrónicos en circunstancias similares pueden _pai<ar de 
·+ D - F] a I+ D + F] , ad4uirie11do así una tendencia a en-
ontrar una eslruclura formal p recisamentc porrrue lcs a nguR• 

tia la ,wnsac ifü1 de q ue su vida sea "una m:i.Jdit,a cosa después 
de otra'' (H ubbm·d 1909, p. 32). F,1 gran y rad i('ll.l mente no• 
i\ arrali vo Sten<lhal pudría ser considerado un ejemplo de este 
1ipo, a la luz de todns sus raót i<.·os proyecto~ autobiográficos, 
aunque me siento más .inclinado a clnsincal'lo como [- D +· Fj.26 

Eu c ualquier raso, el hecho c;1 rruc se puede se r D iacrónico al 
m:ismo tiempo que se es mny Íl"l'e fl ex ivo acerca de uno mismo. 

no puede ecntirsc inclinado a peni:<ar que c ualquier acontecí• 
miento del pasado que se le l'ecuerdc le sucedió a él mismo*, 
sin necesa.riamentc comprender tic fo1·ma. pos itiva su vida como 
una unidad en cualquier otro sentido - por ejemplo, en uno 
Pspec:íCicam ente u arra ti vo- . 

Creo que la noción de encontrar una estrut:lura forma l c·apta 
algo q1.1e es esencial pa ra ;.;cr l\'Rn-ativo y q ue Ya más allá de ser 
meramente Diacrónico, por lo q ue alguien podría pensi-ir f(l.l(" 

tener u na tendencia a encontrar um1 estructura form al no sólo 
es necesario para la Narrati\' itlnd, isino que t·amhi rn r.s míni• 
mamente suficiente. Contra esta postura, se puede argumentar 

'.l6 Con~irl rro a Stendhal furrlt>mrntr Epie6diro pt-t o sujeto a algunos flash,;~ 
Dian-(miroA. CrN\ que fac k Krro11& porlrfa Fer un cn~o cla ro de, un l!:pisóJ ir·o 
n buera de una mayor eslructtu-a formal.. También hay elementos daro~ d<' 

este ti pn en l\.fakol~ Lowry. Laurence Sterne hace "'°media a partir de Ja 
Episod.icidad , Jerry Fodor cita a Anthony Powrll, a ']l•i"n no hr- l<'lrlo, <'Omo 
un buen ejemplo de Epis6dico quv aspira a la l\:arrnth-idacl. 
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que si uno es geuuinamenl.e >larrativo también debe h•ner (por 
supuesto) algún tipo disliutivo de 

[S] tendencia a contar historias {story-telling) 

cuando se trata de la aprehcnRión de la propia vida - dond 
coular hj;;Lorias se entiende de tal manera que no implica run• 
gún tipo de tendenciu a la .i.uveución, consciente o no, aunq11e 
tampoco la excluye-. En este sentido, nno J.uLe 11er propenso 
a aprehenderse o consjdcrarsc a sí mismo y a su vida como unn 
historia qur. se amo.Ida a la estn1ctnra formal de algún l);énero 
narra tivo reconocido. 

Coular historias P.S una especie de tendencin a encontral' u na 
estrncttu-a formal, y el moclelu hásico para ello, quizá, es la 
maDOI'M. t: 11 que los periodistas talentosos e im¡.,arcialcs O lns hi s
toriadores informan de llt1a sceuencia de eYenlos. Obviamente 
realizan una selección de los hechos que cuentan, puro -se 
supone- no los distorsionan o fa lsean, y al mismo tiempo ha
cen algo más que situarlos en el orden temporal correcto, ya 
q ue también los conectan mediante 1ma explicación. En este 
:;t:111.iJo 110-falsific:.ador, contar historias implica La capacidad Lle 
detectar - 11 0 inventar- coherencias argumentales en la multi
plicidad de la prnpia vida. f:t:s uua manera en fa que w10 puc• 
<le ser ca.paz de aprehender las profundas ronstanles de índol 
personal que J e hecho existen en la vida de todo ser humarnl 
- aw1que creo que esto ta mbiéu se pue(le hacer mediante la 
tendencia a cncontra1· una estructura formal sin necesi.tlad tl•· 
contar historias- . 

D e este modo, la tendencja a contar historias implica la ten• 
rlf'ncia a enconu·a.r una estruclurn formal , y amhas juntas son 
sin duda (triv ialment~) 1mficientes para la Narratividnd. 

7 

l ina lt>rrt>ra sugerencia miís problemñt íca es que si ee es Nana• 
tivo, también se de be tener una tendencia a implicarse incons• 
cientern l'nte en invenciones, .ficciones flc algún I i po -falsifica
;iones, fo}mlaciuac,;, acti tutles revisionistas-, cuando se trata 
de la aprrht>ns ión de fa propia Yida. Voy a lliunar a esta ten
dencia: 

52 

IRJ m;is ión. 

D e acuerdo con l,a tesi.s de /,a revisión, la Nurrat i"vidad siem• 
pre lleva co1u,igo algún típo de tendencin revisionista, enten
diéndose que la revisión implica de mane1·a esencial más que 
un mero cambio de nut'stro punto ele ";sta sobre los hechos de 
nuestra vida. (Uno puede cambiar el punto de visLa ,;obre los 
hechos de su vida sin ning{m tipo J e fal sificación, simplemente 
empezando a ver las co~as con mayor claridad.) 

T ,a n<:visión, en el sentido que estoy presen tando, es por defi
nición no consc ienlc. A veces puede comenzar conscientemente, 
:ou m.enliras deliberadas que se cuentan a los demás, por ejem
plo, y puede tener estadio;; semiconsciontcs, pcrn no es una 
verdadera revisión a menos que, o hasta que, sus productos se 
pcl'ciben como verdades en un sentido quP. exclny~ cualquier 
conciencia de la falsificaci ón.27 La frontera conscienteino cons
cientf' ~s a la yez turbia y porosa, pero creo que e l concepto cl r. 
reYisión es lo suficientemente robusto como para suverar esa di
ficultad. Los casos paradjgrnáLicos son claros y extremadament 
habituule:s. 

Si la te:sis de la rev is ión fuese cierta, sería una mala noticia 
para lu tesis ética de la Nan-atividad, cuyos partidarios no pue
de n desear que el éxito ético dependa esencialmente de algún 
tipo de fol sificación. No tengo ningtma duda de que casi toda la 
Karratividad hiunana se ve eomprnmetida por la revisión, pero 
no creo que ijCB algo nece!'ario. Eu cualquier caso se trata de un 
íenómeno amplio y complejo, por lo que úni1;a1ncute haré m10s 
pocos comentarios. 

A menudo ;;e dice que la memoria autobiográfica ets un fenó• 
meno esencialmente constructivo y reconst.ructii·o (en términos 
de la psicología experi mental) en lugm· de uno simplem enL 
reproductivo, y hay un sentido claro en que esto e~ cicwto.28 Ln 
memoria elimina, abrevia, edita, reordena, remarca. Aun cuando 

~7 Es bi,en sabido ífll'l ~e puC'dc n olvidar los orig;ene3 de meutirtiij p leu a.ment, 
•nn,cienks, las cuales ll~gan a ser rn: ída¡; por completo por sus autores. 

!'.II PuNlPn l'nrontrarS<J dos b11enos análisis en ~rewtr 1988, y \ fcüuley 
1988. 
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1 1 

la construcción y la reconstr ucción son caractcrífllicas universa
lc:, Je Ju memoria autobiográfica, no necesitan incluir la revisión 
Lal como ]a hemos definido, ya que podrfon hasarse en contar 
llisLorias sin rnentiras o e11 la busca de una esttucl·ura forma l. 
,fuchos hau 1J1·0¡.,uesto que todos somos, i-1i n excepción, autofa

buladores incorregibles, "narradores poco fiahlrs" de nue!: lras 
propias vidus,29 y algimos de los que sos ti enen este punto de 
vista se atribuyen a sí mii,imos una mayor honestidad, al mismo 
tiempo que ,·en orgullo, autoengmio, etc., en aquellos que lo 
nif'ga n. Pern algunas inve,-tigaciones muestran claramen te qu 
sto no es cierto; al menos no para todo el mundo. Se trnla d•·· 

otra marcada diferencia f'n la Psfera de la psicología hwnanu. 
Algwi.as pl"ri-onas son decididamente fabulistas; pero en ot.ras la 
memoria autobiográfic·a e!, fundame nta1meot<- no disLorsionado
ra, independ ie ntemente de los procesos 11u lom5ticos de rcmocie
laci6n y refundición que pueda implicar de forma ineYitahle.:l-0 

Algunos piensan que la revü,ión tiene siempre una r,arga enw
tit;a, como veremos, que siempl'e e:-itá motiv11da por un grupo 
central interconectado de emocio r1 ei:, morales como r l org 11Llo , el 
amor propio, el engreimiento, la vergiieuza, el arrepenlimiento 
el remorclimiPnto y la culpa. Algunos van más allú y afirman 
como Kietzsche, que sil" mpre revisamos en uut:Stro propio bene
ficio:" ' He hecho esto', rli<'c nú memori::i . '¡ Imposible!', dice mj 
orgullo, y permane('e inffexible. A fina l de cuentas, la memoria 
s la que cede'' (NietzsP-hc 1999, ~ 69 [93]). 

u.rece, sin embargo, que ninguna de estas afirmaciones es 
cierta. La primera, q ui: l'oda revisión tiene una carga emocional 
puede mejorarse considerablem ente con la inclusión cfo factores 

29 YérulsC, por ejemplo, fln mer 198i; 19'JO, y 1994. La noción de "narradoT 
poco fioLlc" p roviene de ki críti,~1 litcruria. En El posado dt- la mC'nU: (1998a), 
Guzmniga ¡>1u-et:e defender un pw1to J e vista profundamente recu11slructivo 
de la memorit1 lnununu, pero más tard<' sólo dice que b memoriA prrsonal 
lil'nilr a R"r " un poco ficcional" (Ga7.zaniga 19981,, p. íl3). 

3C> W. Brf\wn (1988, p. 27) argumenta que la cddcncia a favor de Kla 
visión l'{'('OllStructh-a de !u m~moria pr!'l'onal [ . . . J 110 parece m uy rom-inrA'n
le". Yéan~e tnmbi¡;n WogenallI' 1994; Baddeley 1994, p. 239, y Swann 1990. 
M. Ro!<.~ (1989) argum<'11ta 4uc la rcviiión qno parce~ estor implicada en lo 
out-Oestima pochia tstnr moti vada únicame11tc por 111111 ¡,r~ucupaci6n por la 
coD.Si.stenciu. 
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como lu moclestia o la baja alllor!,t.iJna, la gratitud o el per
dón, en el grupo central de ánimos y emocionp¡; c¡11e rnotiva.n 
la revisión; algunas persona;, ¡.;on t:;111 propensas a revisar en su 
propio detrimen1·0 y en beneficio de los demás como a h,werlo 
a la irwcn;a. Pero aun asi la anrma(' i6n ue q ue la re,isión tiene 
siempre una ca rga c• motiva sigue siendo falsa. La revisión podr ía 
or·urrir ,; implemente porque uno sea un Jelec lur de estructuras 
formales naLo, pero mu y olvidadizo, e instintivamente trale J e 
fornuu· una historia cohereole a partir de los limitados materia
les de los que <lisponc.31 Los contadores de historias frustrarlos 
pu eden caer cn la re,;sión simplcm <'nte porque no consiguen 
encontrar una estructurn !'<ltisfactoria en sus vidas sin estar de 
ningun a manera motivados por un rlesco rle preservar o restau
rar su autoestima. La rememoración qu e hace Jobu Deim rle f>llls 

conver¡.;acioncs con Ni.xon en las audiencias de WaLergate es otro 
c-0so bien conocido df' revi1-<ión sin carga emotiva. Cuando las 
inta'- dr,=;apan:cidas fueron encontrada.-,, su tf'Htimouio se reveló 

impresionantemenle " prechm sobre las posiciones básicas Je los 
euj Ptos implicu<los" a pesar de que era " inexacto con respecto a 
lo que se dijo exac tamente duru11 Lé las conversaciones" (Brewer 
1988, p. 27). Su recuerdo de los eventos implicaba re,isión ade
más de un rnti nario olvido y tma reconstrucción moralmente 
nf;utra, on la medida en que contt>nía algunm, errores Bagrantes, 
pero no hay n ingm1a razón para pensar que tuviP.Se nna ca rgn 
emocional significativa .32 Los recuerdos de Lipo "flash'' (como 
la memoria de lo qnc se e~taba haciendo cuando se e.'-cud1ú la 
noticja del tiroteo del presidente Kennedy, o la del 11- S) pue
den ser sorprendenh•mf'ntf' inexactos - asombrosamente, J ada 
nuesLTa ('er tcza de que los recordamos co11 preá,ión- pero una 
vez más parece que no hay razón para pensar que la rev isióu 
que imp lican deba tener una cm·ga emocioniu.3.~ 

Aun en los casos en que la revisión tiene efectivamente una 
carga emotiva, la opinión más extendicla de que siempre r,.-

31 Tal vez lu "fabulación" en p:1cientes ron ~fndromc tlc Kor3nkov es un 
<'jemplo rxtrcwu y pntológiM dP re,'V'ión. Véanse, por ejemplo, Sacks lQRS, y 

attaniµ;a 199&. 
33 Cfr. !\'" llioser l 98 l. 
33 Véase, por ejemplo, P illemcr 1998, cap. ~-
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vii<amos en nuestro propio beneficio rlebe f'eder ante 1a gr:m 
cantidad de evidencias prneedente de nuestra vida co tirli ana 
a favor de cp.1c a lgun.,s personas son mueho más propensas a 
revisar en su propio detr imeHto - o que simplemente olvidan 
las cosas buenas que han hecho--.34 Cuando La Rochefoucauld 
dice que el amor propio es más sutil que el hombre más sutil 
cl.11 mu111.lo, hay algo de verdad en lo que dice. Y ,-evisar en su 
propio detrimento puede i;e1· para algunos 110 menos atractivo 
que revisar en su favor. Si n embal'go, La R oche:foucauld a veces 
s demasiado intcligenle, o ~norante, en su cinismo.35 

¿Es la tendencia a ln revisión tma parte necesaria de ser Na
rrativo? :fo. En nuestro propio y frágil caso, podría ser que una 
Karratividad significativa mi-a vez pucüci-a darse sin revisión; 
pel'o la tcndem:ia a eon lar historias es suficiente para la Narrati
vi<lad, y uno puede ser conlador d~ historias sin ser revisionista. 
Asi qi1e la tesis ética de la 1'arrati,,;dad sobrevi,·e a la amenaza 
plantr..arla por la tesis de la revisión. r.uando Bernard Malamucl 
afirma que "torla biografía es, en definitiva, _ficción", simple• 
mente por el hecho de que "ninguna vida puede recuperarse 
totalmente tal como fue", no est;á iniplicando que toda biografía 
deba ser lambién, en última instancia, falsa (M.alarnud 1979, 
p. 20 [281). 

8 

He hecho algunas distinr.iones, pero runguna de ellas es dema
siado clara, y Ri uno se pregunta cómo los OiacTónfoos lD], los 
detectores de estructuras formales W] , los contadores de bisto
riaR [SJ y ln11 revisionistas [R] se relacionan entre sí, la respuesta, 
hasta donde yo entiendo, es que cairi todo vale. Contar historias 
implica enco11lrar una estructtll'al formal, rlarlo 'Jlle en el fondo 
es tma manera de e r11 :011trar una estructm·a formal, pr!m no veo 
ninguna olra conexión necesaria e11Lrn las er1atro tendencias. Hay 

3' Para m,i, nrgumeulnc.ió11 más formal, véa•<', por ej<'mplo, Wa,;euoar 1994. 
s.; Incluso nur1que todos lemH6:;~mos a ver nuestra vida bajo ,ina !,,~ fo. 

vorabk, no se ¡;~guiri,, q,,e todos fuésemos rcvi,;ioni61,as: algunos lrndl'ílln 
ju$lificaciones de sus acciouc5 que fuesen favorecedoras, (!IIP. cons<'rVllsrn su 
auloc5 tima, ya en ~1 momen to de lu o~ciún, JI ¡.;orlo u111to no t1-nd rfa11 ne<:t:.si
dad de hacer una revisión po!<tcrior. 
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quien piensa que todos los seres humanos nonnales tienen estas 
uatro propiedades. Por mi parte, creo que algunos seres huma

nos norrnn.les no tienen ninguna de ellas. Algunos piensan que la 
Narratividad implica nect:>'ariamente las cu atro . Yo ere<) (como 
acabo rle señalar) que el caso límite de N arratividad no implica 
nada más que enconb·ar una l"$tructu ra formal y r:ontar hisLorias 
(ni silfuiertt se requiere sel' Diacrónico). Si, por último, se toma 
el término "Narratividad" simplemente como un aombre para 
cualquier tipo de actitud reflexiva hacia un.o mismo y hacia la 
propia vida que hace qu.e ésta sea correctamente cori.siderada 
valiosa, entonces considero que el caso limite de "Narrativi
dad" no implica nada más tplc encontrar una eslruclura formal , 
<lescarlau<lo cua1q l!Íer aspecto distintivamente Narrativo. 

;,Cómo se clasifican según este es4uema los autores qu 
he ciLado? Bueno. Dcrmcll respalda un punto de vista acer
a de lo que es ser N::irralfro que contiene todas las letras 

[+ D + F + S + R], y parece poner tm énfasis especial en Ju 
reYisión: 

U<".Stra táctica fu ndamPntal de autoprotecrión, de autocontrol y 
J,; auLoJeli nición no consiste en tejer una tela o construir una 
presa, sino en contar h istorias, y más particularmrnte, en [inven
ll'lrsP.]36 y r.ontrolar la híl'toria <J UC contamos a los demás - y a 
noi,otro8 mismos- sobrn quiénes somos. (Dennett 1991, p. 418 
[4281, la~ cur;,h·ns son mías.)3• 

Creo que Bru11t!t' coim:itliria con e;;ta dc;;crípcíón. Asumo que 
Sartre respalda í+ F + S + R], y que no está particularment 
preocupado por [D], en la mcili<l.1.1 en que está pri11cipalmcn
tc interesado en el corto plazo, en•el-contar-historias-presente. 
La versión de Schechtman de la Narratividad es [ 1 D I F 
1- S ± R]; asume que todos somos Diacrónicos y requiere qu 

36 E.n inglés: co,u-ocii.ng. El traduc;tor de In obra de Denuclt hu optado por 
"urdir", au11qur darla la interpH:tación que Strawsou está haciendo aquí, h 
decidido modi.ficar su r.radt1cei6n. [N. del t.] 

37 Dcunctl eonsidc111 4LLC cstu lúsloriu es priucipulmenle aten~n de gc.iénes 
somos, y en ese sentido parece que la palabra "informe" podría ~er ln.11 \•álidn 
como "his toria", aw:u¡uc cutoncl!s 60 n:fe1fría a eventos concretos de nuestra 
vida. 
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ndemás seamos d etecto res rlfl eslr:uct11ra.i. formales y contador., 
de historias de un modo explícito, por lo que 

constnür una idimtidad requ iere que u n índ-iYiduo condba su ,ida 
romo ~j Luvfo~c fa fo rma y la lógfra rle una historia -más espe
cilicrunente, la historia de la ,·ida de unu. persoi1a- , rnl rndirnr!o 
por "historia" una narración lineal y convencion.nl; (Schechtman 
1996, p. 96)3" 

pero es importante, desde su perspe<Jtiva, qnc no haya una 
revisión significativa, que la autonnrrnción sen esencialmente fiel 
a la realidad. 

P or mi parte, me considero [-D - F - S - RJ. La afirmación 
de que 110 soy revisionista f"S la más vulnerable, pues por defi
nición uno no es c.onsciente de que revisa cuando lo hace. A.sí 
que puedo estor eqtúvoc.ado, pei-o (evidentemente) 110 lo creo. 

En la form11laciérn más estricta del punto de vista de Scheeht
man, yo no sería realmente una persona. Alguna1,1 criaLuras 
que poseen conciencia, dice, " tejen historias sobre sns vidas, 
y es el hecho de que lo hagan lo 1rue Las hace pcrt!Onas"; 
tem:r una "identidad" como per5ona es " tener una autocon• 
cepción narrativa [ ... J, experimentar los acontecimientos de 
la propia vida interpretarlos a través riel propfo ~f'ntido de la 
propia historia vital " (Schechtmnn 1996, p. 117). Ésta es, d 
hecho, una reí-vindicación bastante <·omán, pero Schcchtman 
va más allá, y llega a afirmar que "los elementos de la narra
ción de una persona" Trn fi guran i;ólo en su "autonarrndón 
implícita", y que "no puede articulai- [ ... ] son sólo parcial
mente suyos - le son imp11tahlt's t'n un g:rado menor qne lo;; 
aspectos de la narración que sí p1,1ede articular" (Schechtman 
1996, p. ll?). 

Esta poshu-a me parece que expresa un ideal de control y au
loconciem:ia en La v.ida humana que es errado y potencialmente 

'.111 Ésta es una forma muy extrema de expresCIT su punto de vista, que a 
ve<".e~ adopta fórmulae m,i,- 5uaves y fü.ile~ {Scbech1man 1996, pp. 117 y 159). 
Para una mayor discusi6n sobre la idea de la "autoconElitución rn1rra1iva~, 
véase Strawson 20.12. fLa teorfa de Scl1echlman se conoce predsamente por 
el nombre de "perspecli va de la autocolll!titudón narrativa" (r1arm1fre self
constilution t•iew). (N. del t.)] 
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pemicioso. La asµinu:iún a w1a autoaiticulación Narrativa explí
cita es nahual en algunos seres hum.anos para algunos, tal Yez, 

incluso puede ser úl il- pero cu otros es completamente antina
tural y ruinosa. Mi intuición es que casi siempre hace más daño 
que bien; que la tendencia ~arrativa u buscar una coherencia 
en nuestra Lti~Loria o narración es, en general, un gran obstáculo 
para la autocompreasióll: para tener prácticamente un sentido 
real, justo, general , de forma implicita o explicita, de w propia 
naturaleza. Es bien sabido que contar una y otra vez el pro
pio pasado conlleva cambios, mcjorns, eliminación de aspectos 
confusos, des'\o-iaciones de los hechos, y la investigación reciente 
ha demostrado que no se trata sólo rle una debilidad pi<icológica 
humana. Rcsul.La que el hecho de que cualquier rememoración 
consciente de un evento pasarlo traiga consigo una alteración es 
una consecuencia inedtablc de la mecánica del proceso neu
rofisiológico mediante el que se eslable<'en lo;; recuer,los.39 l.a 
oni;P,cuenria oc esto es evide nte: cuanto más recuerdes, vuelvas 

a contar, te narres a ti mismo, te an-iesgas a alejarte más de 
11n11 1111torompnmsión exacta, de la verdad de tu ser. Algunos 
cuentan constantemente sus experiencias diarias a los demás 
como !:!i fue11en historias, y lo hacen con gran fruición. Se están 
distanciando cada vez más de la verdad. ÜtJ"os nunca lo haceu, 
y cuando se ven obligados a conl.ar algtmos hechos ele su vida 
ló hacen con Lorpcz.o, equivoc..índose al hablar y sintiéndose 
incómodos, de una forma que es en cierto sentido cscnrúal y po• 
dcro;;amcnte resistente a la narración. Entre los no-:'1farrativo 
también existen anti-Narrativos, para quienes cualquier acto qu 
suponga cont.aT una hi;;toria de sn vida - digamos que alguien, 
en tu presencia, esté contando un incidente de tu vida a un 
grupo tle amigos- implica perrler f" I fomfo rle la., cosas, perder 
la vf!racidad, aun cuando todos los hechos se cuenten corre,... 
tan1ente. 

Ciertamente la Narrath ·idad no es necesarifl para "examinar 
la p ropia vida" (tampoco Lo es la D.iacronicidad), y en cua]
quier caso no está tan claro que examinar la propia "ida, algo 
que Sócrates consideraha esencial para la existencia humana, 

39 Véanse McCrone 2003; y Del,ice, Lt,Doux y ~odcr 2002. 
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sea siempre algo bueno. La gente puede desanollarse y pro
fowlizar eu su~ vidas. de formas valiosas sin ningún tipo de 
reflexión explícita específicamente Narrativa, al igual qt1e los 
músico~ pueden mejorar gracias a los em,ayos sin recordarlos 
de forma individual. Vivir bien es, para muchos, un p t'oyccto 
Lotalrnente no-Narrativo. Dando por supuesto que alguna clase 
de autocomprensión es necesario. para una vida humana buena, 
parn rorn1eguirla, no se necesita más que la tendencia a cnoon
Lrar u11a estructura formal, la cual puede cx:i.'!ti r en arn;rncia 
de Narratividad; y además ésta puede ser osmótica, sistémica, 
no representada en la cum:ieuein. Alguien pod.ría decir 4ue la 
adquisición de una autocomprensión en psicoterapia, como uú
ttlmo, es esencialmente un proyeclo Nanalivu, y es t:icrlu que 
la terapia habitualmente implica identificar conexiones causnles 
:lave entre aspcclos de nuestros primeros años de vida y la 

forma en que somos actualmente. Pero incluso aunque lo que 
apremia tenga la fo rma "es porque a este niñ o le pasaron 

Y que yo soy Z ahora", no es necesario que haya nada ni distin
Líva ni siquiera rcmotarnl'nte Narrativo en la actitud psicológica 
hacia esas co11exiones causales, como tampoco es necesario qu 
la baya cuando un adulto descubre que una cicatriz (físi ca) tiene 
su origen en una cnida del c:ochecito cuando era un bebé. Ko 
e.s una condición necesaria para una terapia efectiva -y cie1·
tnmente uno no necesita tener un sentinüento Diacrónico de 
que t>I niño del que se habla en terapia es él"'-. Más aún, uno 
no tiene por qué tener una narración satisfaclo1ia de sí mismo 
"forjada" por el terapeuta, o en el p1·oceso de terapia, para ,i,ir 
bien. Dios nos li bre. 

9 

- Lo siento, pero realmenle no tienes idea de la .fuer:ra J' el 
alcance de la tesis psicológica de la Narratividad. Eres exac
tamente igual ele Narrativo que Cil,(l,lr¡uier otra p ersona, y ws 
narraciones sobre ti mismo determin.an la forma en que piensas 
sobre ti m,:mw a pe.~ar de qrte 1w seas consciente de ello. 

Bueno, hemos Ll ehrado a un puulo muerlo. Seneillarmmle no creo 
que sea así, y aswno que el desacuerdo no es sólo terminológico. 

La autocomp1·ensión no tiene por qué tomar una forma narrnl.Í· 
va, n i siquiera de forma impüci tc1. Soy un producto de mi pa
sado, incluso de mi pasado más temprano, en muchos aspecto" 
sumamente imporl_anlell; pcrn de aq uí simplemente no se sigu 
que la autocomprensión, o el mejor 1ipo de autocomprensión, 
deba tomar una forma narrativa, o incluso una forma histórica. 
Si se me ordenase hacer explícita mi propia autocomprensión, 
podría pe1fectamenle ilustrar mi visión de mí mii;mo hnciemlo 
referencia a cosas que yo (GS) he hecho, pero ciertnmente 110 se 
seguiría q1ic t uviese una perspectiva Diacrónica, y menos aún 
)farra ti va. 

F.n · este punto, Heidegger nos informa. en una variación del 
pensamiento de Sócrates, q1ie la existem:ia de un ser humanu 
-la exist1,ncia dt:1 "Dasein"- está constitiúda por eJ becho de 
que su ser es una tru·ea para él. Bien, pero no ~slá c.lel tudu 
claro que ser una tosa cuyo ser es una taJ·ca para cUn necesaria
mente tenga c1ue im·olucmr algún tipo de perspectini narrativa. 
Heidegger asume que la "autocomprensión, ci; constitutiva clcl 
l.propio J4º [ ... ] ser quien se es o lo que se es", y que esta auto
comprensión consiste en gran medida en el propio "determinar
se a no mismo como a.lgu icn, apresurándmw haeia una posihl 
forma dt: ser" (Blattner 1999, p. 32) .. u Y aqtú p3l'ece estar in
sistiendo (aunque no entiendo su noción <l e temporalid1u.l) en la 
ifr1portancia de ser Diac.róni1:u y ademfü, Nanalivo . Pero si ésta 
s su reivindicación, entonces, tma vez más, me parece faL.a: 

falsa como afirmación tnúvcxsal acerca de la vida humana, falsa 
como aihmaci6n sobre lo que es para los seres humanos ser 
quienes son o lo que son, falsa como afirmación normativa acer
:a de lo q11e drb~ ser la vírl a hurrnma buena o auténtica, falsa 

acerca de lo q11e debe implicar cualcpüer autocomprensión, y 
falsa ncerca de lo que, f' ll el mejor dr lm, rasos, es la aulocom 
prem1ión. Tal vez la aulcnlicidad heideggeriana sea compatible 
con el aparentemente opue~to ideal J e -vivir en d rnoment, 
- "Total, que no os agobiéis por d ruañana, porque el mafiana 

11,. smtituido i-1 "Da~i-in r. cJ,.I tf'xto original con d "prt>pÍú''. 
'11 Cfr. Heidegger (1962, p. 344 [316J). "En ..-irtnd del ¡,or-inor dPl pode-Mrr 

que él mi~mo hu de¡i,ido. el Dasein resuello se libero para su mundo". 
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traerá su propio !lf,íobio. A cudu día le basta su propio m al " 
(JWateo l V, 34)-;12 pero esto no me com·en 

10 

Todavía hay mm:ho más que decu·. Puede que algunos picm;en 
todnvín que Ju vida Episódica debe tener carencias de algún 
tjpo. Pero las viclas realm ente desenfadadas, que toman las 
cosas como vienen, es:Lán f'nl:re las m ejo-re.:1 t¡ue hay, intensas, 
dichosas, profundas.43 Hay quienes piensa n quf! 1111 F:p isódico 
no puede conocer realmcute lo que es la ,,erd.adera a.:mistad, o 
incluso ser leu.l. Éstos son refutados por Michel de Mon1.ajgne. 
un g ran Episódico famoso por su amistad C-On Etieime de la 
Boétie, quien pensaba de sí mismo que "nada sé hacer mejor 
que ser amigo" (Monta-igne J991, p. 32 1,701), aunque 

no hay hombre f[II P m f'11 011 <l f' h a, mf'terse a habl'IT de la lll<'moria 
11111.; yo, Pue:; apena~ si hallo rastros de ella en mí y no CTeo 
que h.'\ya ot ra eo el muntlo Lu11 mo11~truosa mcnti" insu fi ciente. 
{\fotttaigne ]99] , p. 32 í69]) 

Monlaigne se da cuenta de que a m enudo se lo juzga mal y sr lo 
mulinlerprcta, pne:1 cuando a<l1nüe que tiene una n1ernoria muy 
pobre la gente supone que lo q ue le ocwTe es true es un ingrato: 
"co11J w1den mi afecto y mi mem orfa'' , comenta, y por s1.1puesto 
com eten un gra n enor al hacerlo (Montaignc 1991, p. 33 [70]).44 

:El cl on de La amist:1 rl no reqtúere ninguna capacidad de recordar 
11 detalle las experiencias pasarlas rp1e ~e h1m romprutido, ni 

ninguna tendencia a ~·alora.rlas. Se muestra en cómo se es en el 
presente. 

Pern ¿pueden ser los Episódicos seres morales de una forma 
ap ropiada'? Esta pregunta preocupa a muchos. Knthy Wilkcs 

"'2 Este modo de 1:Sta.r 1:n el ¡m:sentc no tiene nada que ver con el modo 
''eslétfro" ,J., e.star en d presen te descrito y condenado por Kif'rkPga.1.nl. 

"'1 Nót~e. sin embargo, cómo T ou1 Boutbuttil eu El señor de los anillm¡ 
pt1cdr produrir d!'rta anl'iNlnd . 

44 l:nu segu11Ju l'l'u laju de ten<'r una mcinoria tan pobre. contii1úa, es que 
"recuerdo menos los ofensas padecidas" (Montaígne 1991, p. ;!3 [71 ]) . 
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(1998) piensa que no. Del núsmo parecer , q uizá, sean P lutarco 
y rmtC"hos otrol'I. Pero la DiafTonicid ad no es una ·1·ornlición ue
cesaria para m1a existencia moral apropiada, ni para tui sentido 
adecuado de la responsab ilidad.45 En t:uanlo a la Narrath idad, 
en la esfera de la é tica es m ás lma desgracia o un mol hiihito 
que un prerrequisito para una vida huena. Genera f'[ 1-if'Rgo 
de que se produzca una extraña mercantilizaci.ón de la vida y 
el tiempo - del aJma., entendi da en un sentido esb·it'tamente 
ecular- . Hace que su 1-'icn lu 1101· coiuplelo la pcrspcclfra. "Vi 

\"ltnos" , como cJ gran escritor de cuentos V.S. Pritchett señala, 
"m ás allá de rualquier hi s l.oría qnc nos haya tocado rep rcsc111ar" 
{Pritchett 1979, p. 47).46 
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§34. Anexo 3 (Evidencias de la didáctica del proyecto) 

Evidencias 2.1 
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Evidencias 2.2 
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Evidencias 2.3 
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Evidencias 2.4 
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3. lQué medidas puedes adoptar para mejorar tu desempeño y el de tus compañeros? Pu~ e b h,,,2o-~ ~ °'- ~o.\.\o. 6t mie.xó J -u.. ~ -e.'fl" R..'!> ~U). ~ ~ ~ o... 'nah.\o.. ~ " t<ec ~- e."~\o\o,, ~'-' '""\e,•e'I. 4. lQué deoenas hacer para mejorar o mantener las actitudes que promuevan tu mejor desempeño en las actividades de aprendizaje anto colaborativas como Individuales? 
T,o._-\.o ~ \"lQ. ~l~l"t•O~'l"'f.. t u0.., et.,- ~ ... o,,._ ,i;e,Y.e.~t.,<:>. ~ Q-\'<~ q_l'fle~.,Q.\ l""ezc, ,, e,, oes.oÁ":,. ho.<-1 -tifr"flJ>O po. ,o. /e d~rv1á'S 5. lQué"J)Uedes hace~ para evitar actitudes negativas que 5miten tu desempe/lo y rendimiento en el logro 

de los ap,endrzajes onmordiales del bloque? \ 
~ '-&o.. rl\enL-.:ono, pv i.a1.i10.< o.. e..'.)lú~\o. '1 be,. e,.~.e..i.rntl\ \¡;_a,o ~ .o..ra.\,-m.1 ~ta_ 

\o ¼~o 
Coevaluación 
Evalúa tu desempello y el de tu equipo en las actividades colaborativas. Si son más integrantes, haz su evaluación en tu cuaderno. Comparte el resultado con los compa/leros y establezcan compromisos personales para que el equipo funcione mejor. 

@ Excelente @ Bue'lO .Regular @Suficiente @Inadecuado 

Nombre 
Cñterio 

Nombre 
del compafiero 

Respeta l3s aportaciones de los miembros del grupo. S,, ' ~ 11\r •'-'"" aunque estas no vayan de acuerdo con sus ideas. ·, , 1 :f" ' ""~ • 

Identifica habli~ades y destreias en los miembros 1? ~ • 1-- '• 1 ' • de! ~po oara CtJmpl,r con los trabajos encomendados -~!.. \t\ \~ .,, 
por e! profesor. 1 ,, .• , ~ d_,,~l'J-
Compatte las responsab1l1dades con los m· mbros ·,. ~,...,, • ,~ 
del equipo y_cumple con los comprom,sos adquiridos. ~ ;-.. • , :•,. 
Muestra buenas habilidades de comurncación que e ~ ~ .:.·.-- ~~ • · ~ 
pemite11 Sct>er hacer peticiones y escuchar a los dct"Ms !"",; . : :~;~~ 
Colabora activamente y con entusiasn-o en las 
activldadc,s, lo que favorece el apref'dizaje del grupo. 

..... ""' <• 
"" \n:. e 1<>'!.t-

Q.(>.\\ . =t 150 ◄• &l u filosof/1 moderna y ~gun•s posnn> fi losólias ccnt,ariu al proyecto moderno 

th•"'C\o<. "'º 
~~\Qvto 

Mi 
nombre 

et \¼.f.-. . 1.. l. " \:""• .. 

-
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i O - 03 -202.0 

_ Grupoei]. O~ _ 

Heteroevaluación 
Responde las preguntas. Continlla con la autoevaluación y coevaluaclón de la siguiente página; y entrégasela a tu profesor. {)na_ ,,o - ft;.\,~\o 2 1. lCuál es el proyecto de la modernidad? - .> 1 ~ 'oo-~ e"' ~~'2~\:0: ~ ~ lo pvea.u~r- o..\ rotnb ft\\,).Í'"' ~ el m.,~~.¡_~ 1;oo.. ~ ~~- ~ Qcz.\ ~•e"\-::t- . Pe_ro SQ't'.)Y.e. -loóo, {et"T\ o... ~ ~ey~ e.l'\. \o.. :5o,Y<"Q._ ~ ~ue. \\C!l.P. QI ~ su o.,L\·ú; f'c~::.oro. -e" e, \,á.-..,c.o.....--e ... \e ho- o. c:!lQ,c.~ 2 . lEn qué consiste la crítica de los empiristas? l .H. · (Qn.·h!l.i io 

Ut'l \. l_¿ 10-.~ ~\(9. ~ el 
fh\ve. -'e\ o'o~ ~ to~"" 1J L tov-cLt.e..v \o_ ~n , n,c ~wu.en - Lo ~ue. ~t. ""' o..pu.-,\o t o':,(_ 3. lPor que surge la lllosoffa aítlca de Kant? 

~ lo r 
\ ve \ '-> 

\""Lc.n \Q< 
h SZ,)'l)<Z" 

Po-·<a... fic~\ vrz_r b!)_ p • O c..~ci:p1t-1LO.} C.C.C!.C\v,O 11.n\..el"óe.r au ~ UL't.~Onti ~ \o•- Co.,.U:.p-\o~ C, _\, -~,iÍ\.4f.tO"' f!1Jvc;,-:. pnvo.. '-= v h. t ~,uo,...ei. c.l 
4. lA q~J,~~ r:S~~~I Idealismo alemán?, 

~\l ~ ~ Q e.\ (l • Q.. • ~ -c. ~ M-e._ \ ~ (Q..ci l..l""'lo, C1 ,et"\.C..\<Q..__ \., (\ \J12-v~C:..;'O.'í ü..lQ.\U ~ \o \ ,~\ \.,2.\, t .Y• ~ • ..) \ YCHÓ\"\ - ~ "\~"\; P«)t<o.'ic,. "\ 5. lCuál es'ia cnllca que hace el m!iteriar1StT10 fils~rico el proyecto moderno? Pe_~ {.1" UY'O- ~óQá. !.e.. l~ ~ t' f'I<:> (o-e, p: ~ - lC.tl'O 1JY" -Oe~\lC>lvLh"\ien:lQ Í.roia -h_u~.~Q ~ Lt..h:ual. ~ =t.•~ '""-'-' +: t";l_ Y~·\OI \ ,::,~o ( \ ie -'C. ~ o\.,~,,.,_, O\. 6. lEn qué consiste 18 fffosofía ac fa angustla de KiefkegaBrcl? • 
~ , \\Di. e,.-..\';:.\e"t.i \i ~°" ,.p,o'lu.V\ , o óf<:. 'ó c_o.--1..i..e"'ú~ 6e. \,lne.1\ .,\ o ~oe c.\ oo 'rf0: e. . t--..~•.:\ 1 

7. lQué propone el vitalismo de Nietzsche como corriente filosófica? 
~ 'V' _ 'IU... QR. 0-.lep\o.\' Ce, \o- ©Y' ú: -k~\o.._ p.,~e.r,\.o.., Q.. a. l?~~c.u\.o.t, Q""1. ~.,.¡_~ 1 ~ G\ ,:, ~ ~, \ u, o.~\,: ,cb\ -

8 . lCuáles son los argumentos princ,pales que utílizan los proyectos alternos de la modernidad? 

L 

1 

, '2 e 

2 

'-\ 

Pó~. ,,1~ 
~( to.\() =, 

C..o\\. -q 
~ 't>OY~ve~; 'IV\\,)L¼ , ::,1:,.\o\ Q..\~\.)"A.) (.~':, 

CREA fl1osot!a ► 1<49 
CO\'V\O \o & 2.m,p(q' ,,:\0-\ ~ vo_c.,c"o_\1' ~\,Q, 1 \:)12"'º oho~ 

c.Cf(""O ; oeo,.\i<:.w,o o.\e."""ó." o . \o.. ~;\o~ 'í, 0e, 
\-<2.YV'l.<U 

<l.u\-ove"> • l'\O \~,e., c_o.....,y:,~~ ... 

-
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MatC\ Uw,lc, \<.a.1c.n. llctl 

1. Tod.cll m,~ .o.c.tN1oó.cle~ \Q.l .LJ.l.ir~e 
ei trJ'IU'o . 

3. ~,erop1e -tcñiet 
en K, ü(J~. 

'1. Me c1119'i:ú ~\fmP e. LO!\ rc)pcto 
h<:iuü.. e.-1. f>1o~Obr \.\.clrv·uQo.1 • 

fi . ,htN\'D,O -!t~t_ 1'1\1 m01tllC\I dC: 

i10.'bo.io 

b . c~rt'IPh COI'\~\_ Cl.lá.dC,no t\'\tlC.""1()0 

'I fo,mo 

\O. Trngo M' cvoderno 01ocroctc, 

- _l) 
b_Q_ <1 a.no - 2.Q.?,.Q _ 

QJ>1endL -;----;,........,~,---1 ___ __._....._I 
-~ 

~-'-'--'-"""'--f'""- 1 

l. . ' 
eVV'~ ~e 

~. J.c:, ~ ~~+1,1.IC\. o~ ~~ 
tm?1.u.:ita. 1 

'\ . _k (_\\~C.rtn_c_,a ..I.nh C.I V\CUnDm.Ci'O 

ei,;c orl{.ro<;I lo le c.9,11 ~ ..C.l ~l'\O tvlC-(l() 

090-1t(.( Ci~ l'\IA.t.ñ~CL~tnt1b11'(.l0d, __ 

5 . .lo~ ilf>oHk.-l.ll<.10 L J 1 -, 
· A QY1011, °E<) 11Uat.ó1> __ I _ _¡ 
· A po~Kfl~ í ooo e~ o._ti.w u duo. eJ QUJ.tru.úL. 

. A 1)Q m,c.o - t-1.o~ CO/ro. tf.Pll(Clt \(J peto "o{_ e.orno ~ (Jet 

. ~\I\TlillLJ '1 el Qt.r\iá!lano ~ ~ \QdO<) . -
le, ¡>, IIV'G\ t (U~ i.\ IIC\ C.JlQ(H:,I\ dtl Qi\(L .. 

"· A~crdT t' bY1etJ.Q~1.v.o ccü·o1óe1t_o, 4~t 
at ob101 moJ.A{roonte . Yn. eJCJ\'\..Plo o.e: te___, 
~utc1.t. ~e. cato b\C)"l, \:;n1? 

'=\. Mooao c1t ttt_9tl 
T( \ ,~-+ iv\.OTVlC:l"\10 J;',c ly___AJ 

Ant1rt.:.LL-+ NtBg_{:J(Ln _ _ 
J1n!tl~ -- "f,nol. 1 1 1-1-

8. A P1cl\dí C( mone 11). fl'lú:. kLi.1 lo_<i 
t'..) t'.ltúP1tC\h\m6 't-0..m. l'1q 1 

q__ Al>,tl\O J:L...9..lAt-\C\.. vi ....!4-
'-10.t\ ck 1Q 1nn~-Po10. lQ · 
1 Clüe..n(IO--~ o. 'ocu ~ -U.ll.lU-IUI 

_ wei DIMl.i.e4o-C,UL ctrltlUlll~l!:---.IJl-'>U.U ...,"-1-_.__._--i 

~ -t\ ((J.{'\~\, c¡4e,::e~ U.1'(). IICttO. IY\O\-ótC¡ 

- .. ,,_· 
át 'O ':leoeactd -
e~to. CI 

V\OK.1<l \\udo _ , 
+uc.1 tO de, 11' O.bClJ C1 

Bu19ue.J\ll 

' Ti t.~ cA-d1,'\t-fO. 

-
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/ ! _ _) 

L 
1 

)> 1' lrf'l) 11' 1A l lJi\{_U) ~ <-< 
1 

1 1 

1 

Ju~-1:iJ,co..c..uín. f'l.ttt~ló e:itd (O,ll~HOl\6"0 PQJl;\Ut. LLú:IQl\l(\p tor~- ----
:lodcl~ 'CYl.ll 1C11cct~ , lo~ cntle9o tf'\ tl.~--'-L f9rm_o. .i11) ct>l\'oruJ!.O, __ ..------< 

'-\ ó04 .)\nceto \'\o -i_oóCU id~ he. l'le.c.bó. 'f_O_, ..E!\'.\ ol~1A1'\0.JI t> ltc..9
1
1mm..~_ J• I 

~ . 10~ lCllftl.~ ~ J.t 'Q1K e~ C.J lfüOHC.t.10 , t-· --+·-·~----'-1 _ __._-1 

N Uí\l<l \'\t fQ \-todo ~ ,-1 ht Wl-l\l'\O..dcL to.d..():,,_1~~ 1>tp.b1 e n'.10.ú ,-..J__ 

~ut. (!_\_ Pto h.~o i P 1onte.o. / l'\t rro4\1odo 1UPut 0-v: ,tc._¡-~1 ,P1clfe..,1H -. 1 
lOroQOl'lt,{01 de.. Uo~e. 1 itmlbJtlL c!t\\~O I t.,l'\tt,l~I0.~_1'1'.lQ __ f1L!A..P-''""'rlr,.. u 
í)'IC e1,fuc, o t0<10.~ 1M c.lo_,1e.~_ ~-10. pode, c~6.rinr1J-, -ttldr.1 I,\ , " 
tl"l"O(.),SC) •~_po_,l ll\.{'0 (\')UtbO_ 'f\._¡¡\_q_Se. °"'I ro tdf "'" ,IP J, Ir. c .. 'e 

_ci_1~_1-,-~ b,enl ~ yY'IOI , L¡ ~ Q(L_~Q ~i... ' .. ~ ~. r. ~.... '1r t:111, 
clt'o-C> tumb1o._r qo ~ ____J__J_ _J_ ·t--lt--t--t--1i-------1-----1-~--t---t---t-i 

+--

1 

1 ~ 1 j 1- -~:---t----t---1--+-!-: -t--ilr--t--t--t--+--1 

~ 

--+--l--l,__1!--11--il--lll--l,l--l'--'--l-"l--l--"--+--+-+--I--I 
¡ 1 1 1 

1--,--1--•·_L 
1 

1 1 1 

' j_ 

-
1 

-+ - ---1---i-i----1---1--1--1 

--
1 

' 
--i-:-+-+-+-+--+,-+--+-,+-'"-,-!--4, 

,_ -1--11-1--r--+--+~--+--:---,-l -+-+--t 

1 1 

1 1 

-1-l-1--i-.__,1_1-+-+--'--+--'l--+--+-+-1 
Í 1 1 

-
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1ue.~~~ 
'?().Y().: ~Q.T~\') . 

Co.l,Bco.C\oX' :----- 1-
u~~(" rocici'{): 

_¡_ 
e:. ~e~ f \ r 1 ,. 

~ ~ ~~, .,-,...,,\.- ; 

tln\O ~ ~tla. 
,~-h ·~ C~'::> 

1 ~ Q.')i. -tc"X)r,.\C> __ • -
i -r: -

f Oll'\f1.Cü~';;,e 
(.>¡~hdc c:o 

~ J uu ~ -
9>\~ -

l 
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r 

r 

Autoevaluación 
Contesta las preguntas. ~ 
l . lCómo evaluarías tu desempeño en lo que se refiere a tu participación, Interés y atención durante I deU... de las ac 'vidades del bloque? Subraya y justifica tu respuesta. ~~ 

@Excelente ©sueno .@B_egufu!] @Suficiente G)inadecuado • 

l ( 
Q.!....n'\J.liill-0- ckc.,x 01~0. YY'I 10 Ll..1-

1.\(_ffi 01CotlCYl r.u._lt1,\L...(x, Pu~ clO 
2. lQué logros iden flcas en tu aprendizaje? 

+\ n 1c10 ,azoco, 
o. Qro..UJ.... ~~~__\il'\ 10 oto , 

<JU" qO ::.1 \ ¡H('~ l 1 11c.1on 
3. lQué medidas puedes adoptar para mejor el de tus compañerQS? 

'J)c,, ,,11,,," ~.L.. l '\c1crr \ ' ©A.. i 
..> t\J1Ctr:,1docl _d.-CJOQ.WY..,__1~l\i..l.ú~ c....o.=- •====..._ \O tic.e ,e " POCO J,dGr\ ,ro 

4. lQué deberlas hacer para mejorar o mantener las acbtudes que promuevan tu me)Or desempeño en las ac Vidades de aprendizaje tan o colabora ·vas como individuales? 
l11nt, ua .l.till:, ..I'1l t.tln 

'ª 1(,t f (¡ ~•. 'l----l'lOJ-4'.u:uliLn 
5. lQué puedes hacer para evitar ac tudes negativas que ~mlten tu desempeno y rendimiento en el logro de los aprendizajes primordiales del bloque? 

. .Qh1.JC'!.u n.1cd. , :d, o..:L i!'' _ r ...u.illrul., ""_\o.1c , Cl-'oc .:,tl'.:\.llmt tQ1'~, ~e.ne.., .J:..__~t j r_m_ó , r~~:..u>.1.Q.J r 
l()\ c:i ot ~n.:i,o \~do . 

Coevaluación 
Evalúa tu desempeño y el de tu equipo en las actividades colaborativas. Si son más integrantes, haz su evaluación en tu cuaderno. Comparte el resultado con los compaMeros y establezcan compromisos personales para que el 
equipo funcione mejor. 

@Exce1ente ©sueno @Regular @suficiente G)lnadecuado 

Criterio 

Respeta las aportaciones de los m'embros del grl.4)0. 
aunque estas no vayan de acuerdo con sus ideas. 

Nombre 
del compallero 

,LO 

Identifica habilidades y destrezas en los miembl'os 
del equipo para a.mplir con los trabajos encomendados t.¡ 
por el profesor. 
C~¡e las respoosabiidades con los miembros 
del equipo y cu~le con los comp<omisos ad iridos. 
Muestra buenas habi1idades de comunicación que le 
permiten sabet" hacer peliciones y escuchar a los demés. 
Colabora ac ivamente y con entusiasmo en las 
actividades. lo que favorece el aprendizaje del grupo. 

150 ◄ 8) La filosofla ~ y alguna$ p011turas fi1""5i,c;.,, oc:rmarias al P'O)'eCt0 moderno 

Nombre 
del compal\ero 

Mi 
nombre 

-
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1 
1 
1 

• 1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
f 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
t 
1 
1 

.. l • 

D Q~¡lú l,{úJm liL~I. _____________________ _ 
Escuela: _,..,,,_.µ..1¡,µ_1.10~ c»k_,na,..,,_,..._r.llbL1.I 1,.\,l,.ll...__L....!'"'-UJ.;¿-L___J~~U'-l 

Heteroevaluación ~ 
Responde las preguntas. Con1inaa con la autoevaluaclón y coevaluación de la siguiente página: rec rta~ y entrégasela a tu profesor. ~~ 

i ;.2.., l. lCuál es el pmyecto de la modernidad? 
__ MC.r·1_ Q.LJ))6 ~ ~-c.Q..i_l'> •~o . '"Y I e roe 1.....Dt.l "\l(.l\m,'\IC>)1(> ü.u.:~0 .. 0:..~ ~•CW010 1ª=~--------POCIOM ~ .Dt.....t.CU. f\ Q..J..!..1!rt v~,...ú..~~\.tClil.Q~ 

2. lEn qué consiste la crítica de los empiristas? 

~ LC..U'...nlC.• 1 
(lt \ u~ ~illkll tl l\ 1 o r e_...l..CLL.!.Oru..c.w..dP ~ 

3. lPorqué surge la filosoffa crítica de Kant? 

(\ 1 
lf..Lú;i. ...... ~=.-.,~·•=~_...~~-=~~ .............. L _ _....,...._-'--=o.J.C{._.\_ll.__jO,_l!!.L!l ..,, V ( ,Y l , r )0 l 

4. lA qué p¡oblemáticas responde el Idealismo alemán? 
U,<f . 

f • .;, r :OV'•)-\ ''L _._, _ , , . r,, ~ ..J_ 
--~~ =o~r_r,,i.,_J)..(J),!1:m_Ql.t( . .lQ lw,d,• n· ''""' , . ' · to.J.'.a.C..lcit~(C, (!. ro, .LWlL ===-==~ ,_,__, lP! C"rlCI u:n.itnK,J Í ~~ •~').Jl.11:. c\rot>ur ~c\<:l(l ( Y\~l(d 

5. lCuál es la crítica que hace el materialismo histórico al proyecto moderno? 13 l . 
e.:. ed 

~ 

6. lEn qué consis e ta filosofía de ta angustia de Kierkegaard? 1 "I .Q 
-- ------- ------

iúlh'<J.!1.1~ -'\nck..!:n12.~~•~"''lsl :\ \f_N 1 
. U.M..liU dt> ilUD.JlLttlll_i.ú._t\,t_ \ J\P.d..C't. \...»sLC=.c..,(. 

7. lQué propone el vitalismo de Nietzsche como corriente filosófica? 1-=\1 
~ 1&J.Q.th~ .. IIÜl<v..=f\\CI 0-1-~.I )>. .ullli!-'" __!2,_ d,e\ Od 1 /'\Y1'Y\r l U. t f..inl:Ld' \ W ~ Y\l \'\l\1 , <V\~~ ..ÍüiC!.l ...d_t_ '\ (~.l!)J...(LLUl ,, __ -L(..i~.>..r"'tl _ctt.. ...\rLm,.,.u.!.L..d~ . ó.tl vi-\~ ""-o~~- ____ _ 

8. lCoi! les son los argumentos principales que utílizan los proyectos alternos de la modernidad? 
-------------- -------------

...r 
CREAFUosofia > 149 

-
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L\ 

5 

J\,o-&n,\\\o áe. 
o.. t,\:,\/,~01bcs 

-5=.\J o-.c\.en,o 

o..~("\\es 

••• IV)\ \-te<"I ~I 

0- \oCM \o._s 

~,co.c,6~ , o-eo ~'< 
N\ e:,f, er t.o fvc.. Jo.J

t'i-cl e11 ~ ~QS"t\ \ocon:r 
y a_~(""-eJ'l~eT ·~S e.e. 
\o~ \o<!)=S y óe 
\.o-. t---Ci\\ei-- ¡ O\. 

8 

., C.\. cJ \.1\, C:~{' 

vcco..\:iv\C\fio ce 
t-\.Q~'d\ 'P' cye. ~,(\ci~, ~ Me 
C.o'f""l{)\w;i\)o. 11"'"1C\slo.do. 

·· - o.. C<Y'OC'C,- o.. "" ~1)1', 

~ ~~é 'Jesc~~\e:s 
y \es -:5vCe:=l~ ~C:. 

'r\tl.o c.oi'I\O \'f\Olu~t."r-o-..f 
\o,. ~O~e<"'~\~C\d_ 

-
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1 
1 ,. 

Gtupo: _ 60'-\ 

Heteroevaluación ~ 
Responde las preguntas. Continúa con la autoevaluación y coevaluación de 1 -· in • recorta la hoja 
y entrégasela a tu profesor. · . 

l. to de la modernidad' . . 
~_§__ e C\ Vr-,D\__ _ \ ;.<!_O\_ ~ O 

-~~~ i ~...._ q ~QM.0 V", · e\ <::;:? 
-~ '--'"'-'----'e_,:¿~(",, :s-!':' tl--\)i;~ ·r~ t. ó _ 
\ o,. r::;"'1 Ó<'I_ , uro · ,~,o.~\ v ~~ó \ e • ~e,.• "\ ·Cl _ o 

2 . ¿ · i í · iri as' 

·_3: 
-L>=->.....:.-->.-.:..!Q-'---"=-'~""'--.:......1..!=-o.:=:....::...:..:.==---i=-"<=r-- ."'---..,,_'1_.,__.l....l"' e -¼~- . -

.:sus 

·5_ lCuál esla en icaquehaceel ma mo hÍst"li,i(:oal proyectomod~m~? · · 
...:.:..=~=~ . °'- . _ó-yQo._~<}_("' C.C\r-o..c._q ~ _ f-ºr u ~~ O\_ :s-~r. 

('\ ~ c::-~f?""'t~ cara:: er ¡}' 

7. lQué propone e vitalismo de Nietzsche como corriente í,!osófica? 

~ {J\ '°' 6.-, 
.r,\.to::,., P~::,,r,," e:-e"'\c.-- .,it,c>...,__.__..~--
~ ..,,. , ...,.,_ , 1 .. ~ ,h 

8. l Cuáles son los a,gumentos principales que utilizan los proyectos all!irnos de la modernidad' 
(oMs¡,r< \ r r"'.' ~ ,,:;,-1,... .., __ ,._ ~, .- -~ )1 o:,. , ~ 

r- r ·e .. . :x:<> ~x, 

-
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c .... ~uºº~ 60l\ 
\ '2. - Y\Af-.1....0-2.. crz. o 

Autoevaluación 
Contesta l!ls preguntas. 

l . 1.Cómo evaluarías tu desempeño en lo que se ref,ere a u partoc,pac,ón. interés y atención~c 
de las activ,clades del bloque? Subraya y j~s 1f1ca tu respuesta. 

. ' 
@Excelente ©sueno @Regular 0suí,ciente (!)Inadecuado 

: M ; po1Ql oa , M t'C,-,,.cM~ lJ.i.e__'cumo. _ ~~rQ,>J . ': os 
~:s · v, .. \os en r\o:1c ~ , A -s \E: _ ~ . 

2 . .i.Qué logros ide t ihcas en tu a rcndiuije? 

'---11'~ 4""--'-"---.---'-'-'-\,_,-s_ so~ el,:;\ • o JfJ."-"'""=- ·(""t' ''... .....!' •.J.~ f' i..cl!>.b \) o. ~o. 7-
3. · uémedida otar ar m · r em ño I d 

l), ~ ~5- o .,. '!l:,_OS 
.. ==--'-'-',.....__ =u,=___,_,,;:.;.:..__....:au=--=. . d~ .. ~k ~2.L . --s . . . _. . . . . . . . . . . 
4, · ¿Qué deberías hacer para mejorar o-mantener las actitudes que promu~an tu mejor desempeño en las act(vidades 

. · 5. ·lÓuép~edes~cer pá;a-evi1ar ac~itudesncgatlvas que limiten u desempeño y r¡,n~imiento en el logro 
. de los aprem;lizajes pñmordlales del bloque? · · · . • 
_·: Po::,er: -·co~o·. 0:-ior;Ao..\'. .)c¡, - w<Yico.\''- Ag~ º' \rrs ·c\o.-:s~ .. s 

Y ;S<: • -~6:i ⇒ . <>.\ (T')s..:,;; ·. º . '°' . c:\o.::;¡e. 

CoeyaJuaGto_n 
. ·Evalúa tu desempeño y el de tu eguipo en las Ílc~lvidades colaliorativas. Si son r¡,ás Integrantes, haz su evaluaéi6n 
• en tu cuaderno. Comparte el resulta_do con los compañeros y establezcan compromísos personales para que el 
equipo funcione mejor. 

@Excelent e @Bueno @Regular @Suficiente G)1nadecua\lo 

Crí1erlo 

Respeta las aportaciones de los moembros del grupo. 
aunque ~ las r,o vayan de ~ue<do con sus ideas. 
lde<l l1hca habilidades y destrezas en los miembros 
del equipo p¡¡r a cumplir con los trabajos encom n<lados 
por el ptoíesor 

Compürtc l.)s rcsponSilbilidades con los moembros 
del equipo y'cumpae con los c~<l!"isos adquirido.-;. 
Muestra buenas habilidades de comunicación q,; le 
permiten saber hoc!!í pclicion<>S y !!$Cuchar a los oemás. ¡ 
Coli!OO<'a achvamcnte y con entusiasmo co las 
actividades. lo que favorece t aprencfzajc del grupo. 

Nombre 
del compa'}ero 

ro.O.Y°'\ 

5 

'\ 

~ 

~ 

Nombre 
del compai'lero 

-~ ·~ 
1 '.:'.) 

l\ 

~ 

M1 

~nombr~ 
...R,c~r: 

6 

L\ 

:) 

\.\ 
s 

º · 

-
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§35. Anexo 4 Programa de estudios (selección) 

 

 

SEP ; 

► Progra ma de Asignatura 

Pro lemas 
Fªlosóficos 

• Clave· 610 

•Horas: 3 

•C•édltos 6 

httpH://www.gob.mx/buchill 'T{'S 

PRESENTACIÓN 

A ctualmente se reic.onoce- qlte la docencia es unia de la.s p,ro!esiones mí;; complejas lJi prádtui de l!I enteñanz11 !.e ha artkulado con 
,,ugenc,o, lnolud1bl!, qu• lo, prnf,,.,., ,oU,lat•n cotid,on,m,nt• de muchD< "" .,., conodmltnl<>, DCIIJ•limlos "''"' de su 
asignatura; h,bil,d,des metodológicas y h•rramientas did,<!Kas; capaododes para conectarse con lls ormas en que ,prenden los 
e'..tUdlantes; sens,bllltiad y empatfa parn atender constru<tl\'amente con la:. emocione:. de los adolesc.ente.s. entre otra:!i 

~rtku!,1mmte. en la Educouón Medio Supeno, los docentes •$ion (.C)mprometldo: con la adecu,uon des pl,neación d,d,ctic• p,ra 
decena: o cientos de estudian,., e 1n1ci&n su, da.e, fo1mul do 1etoo y p,egunta, que b11<un :er interesantes y motivan\ .. , con la, 
espeanddade, pe,, cada uno de ,u, gtllpo! Reali,an al mismo tiempo ocoone, de diferente rtewrolezo, como refluionor ,ob,e sus 
prkbm, demlblr sy(.C)n~a,tarlHcon la,de ,u, colegas p&1• mejoiaila,. 

En el marco de la Reformay•t Modelo Educllffio par• la EdUGaclón Obllgato,ia,10 h•n p,.,•nto<lolos P1091ama,d• E!l!Jdlode R•feren<1• 
con b•"' tn el Marco Cu11icular Coman para I• Educación M•d1a Superior, •n lo, cuale:: ,e 1mpul~•n los aprtndaa1e:: w qu• 101 
e~tudlant,s: deben log 1tr al cursar la formación bás1u; en est, mvet ,duahvo As1m 1~mo, se concreta P.ite ptanteimrellto en las tr,~ írtes 
de fo,maclón dtl Cologlo d• S.chllle,es ,Bá,lca, Esp@cÍÍ1<1, labor,!, p,ra •1 logro el@] ptrlil d• egr,z,que fortalece 1, lormoclón ,ntogrol 
en el desorrollo de las habilwl,des comunk,tivas, el impul;o de habilidad .. SOC1oem0<>onales y el trabajo col,bora o 

la Dirección General, ho imple me nt.ado una em,tag i• de difu1ión y ío,m 1C1ón con bo"' en lo, progromos de esl!Jdio, que busca fortalecer 
las competencias y habilidades ped,gógkas de 10! doomtes del Colegio de Boch illere, ~re que reconcm, n, •~perimenten e interioricen 
la, prkttca, que ,e pro ponen en es • m11enat 

Flllolm ta, ti ntc.-.arlo agiadecer a los profa,01es de lo, wlnt, planl•le! del Co eglo que partldparon •n lo ,l,bo11dón d• ,e101 
progremu, poi ti 1nlort.< y compromi,o mo>trados, los aporto• 1esli11dos durantt lo, debata!, a,I como tu de<lictaón paro elaboiar, 
a,n dandad y pertinencia, cona,ptos, d@hnloones e id,., que"' mduyeron en los distintos apa odO! q • componen •I programo de 
e111Jd10,. 

Progmrn de ~tgnat:Ur• Problemas Filocof '°' 

-
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FUNDAMENTOS DEL PROGRAMA 

El nweldeeducaclón med II i;uperiottlene,omo prop1h1to contnbulra qt1! lo:; estudiante:; tog,.mcun,roapreindaaje:; b!:ko:;que con:;1sten en apreoo'er 
e. :er, convivir, a prtndf r y hec•r Tale, aprtndl,.je, e,iin df llm,tado, •ne I Me ICO Cu "lcul" Común y expre,edo, en el pe mi d• egmo, que ropre <en!O 
eltlltlmo nlv.l dtlogroe,perado poro todo •I hoytrto d• lo tdutaclónobllgoto,lby propo,clono una ÍOm,aaón propedéut\<a P"" la tducoclénsupenor, 
prtparo para l~res.,r •I mundo del tllbajo, favorece el desa11ollo de llabihdades 14<ioemo<io11111e, fundamenta\., para la umicln Integral do la; 
oet>Ono, • 1mpul,o el fo1tolec1mitnlD de derechMy obllgocJone, ciudadana" 

en t<te planteamlento, el Colegio de Bachillere, lle emprtnd,do, de,df la difu.11ón dtl ',lodelo Edum,vo para la Educación Obligatorio en ob1il de 
2017, vinaaccione, que tienen-el p ropoo ilD de coll$1nllr un poye<to educativo colectivo que atienda las nece,ldades y e,pec~tiva, de los e;tudiantes, 
los docente. y la sociedad en general, a fin de c¡1Je la edu<ación que ofre<e, se• de colid•d con equided y pefl>nent• para w, 19re.odo,, favorezca ,ii 
1ntegnmon ~oc1a1, los pre par!' para ejen:er s.u ouda.&nja y aprendan a 'll'IVtr en arrnonra con su entamo, logren mejore!. aprendizajes y les proporaone 
a, comp<teocla. 11"'• un acce.o a eotud10s ele nivel "1p<riory un de,.mpeiio laboral <JI o,o 

Oesd• su ,,..ción, ti plan de e¡tud10> del Colegio se organiza en lre,Área, de Format1ón 8•sica, 8pecll1C1 y bboral 

1, 

• Anadt íormKiOO 8bit1i· le corresponde impulsarla 'ormauóngeneral de todo ba(hilleren el desarrollo de las competenna:;; genéricas 
y la,di,ciplinares ba,,u,, que 1mplicon ti conoamientoyu'4 eotraiéqico d• los oprendizoje,da'1e,e irwolucran hobilidadesy actitudes 
re\acicinadascon ramaz del :;;aber es~crfic01 yasean ce tff1ca$, humaníctlcas.1 artishcasotecnológlca:;;, para que-el e~Lidlante re<onozca, 
lnmprete yactú ,obr1 ,u propia realidad con mejore, •lemento,; deco"'cimiento Esta Áiea :e or9anrra en,.;, campo< dmiplinaros. 
Comumcación, Matemáticas, Cieno.as E..iperimenUlles, Human1dade1, Ciencias SoanJes. y De.s,arrolJo HUm.?lno 

• ÁrN do Form1<ión E,p.dfi<J : ben e onl>nclóo de ofrecer la formllciÓn P'"l"'dé ai general dtl bachiller a trové< de cu,tm domlmo, 
profe!.iorwiles, con matenns optativas que foñnlec:.en conodmk!ntos, habilidade~, va1ores y actitude:;;, profundizan er, drvers.os campos de-1 
<ab•1 y opoyan MI• d•finlclén VOQtc\onal d•I estud1001t, sltuac\ó que lo permito preparoi,e po,. pcrAnlar rnto,amentf •I ttam•n 
de •dmls16n y cUr>llr la licencl•tura de su Interés. S. de,am,l\,n l•s 0>mpetenc11u d15tiplJnarH exlendul•s, que le permiten abordor 
temo, tctual« de su prolerencia, pa,a oxplJC1no, deod• el ambno d .. coón do " disophnas que conformen <ade dominio profesional : 
flolc0-Matemit1as, Oolm\co-B1-0lóglm, Económlro-Admln1llro m , Human,d,d,o y Artl!s. 

Probltm • fl o· f1Co, 

• ArN dt Formacicln Ltboral ene i. in enclÓII de c1 .. .am,ll11 en lo, e;tUdiantes competencia, prof., lonale, bi,lm qv• respond•n 
, las necesldadt: KW• t: d•I ~•• productivo, tl dtc11, -.e gentra I• alttrna1111• dt lna,,po,a~ al tr,bojo, ya~• :ubordlnodo o 
lndtpendi.nt• E;i, org•ncz•d• on ,lete grupos ocupac\onale, Arqu1tecw11, illbl1oteconom11, Contlb,lldod, lnform.it1ca, OufmJca. 
Recu,.-..os Humanos y Turismo. 

la Sub,;ecmana de Educación Med1• Supenor {SEMS) proportionó pl•nes y programa, de estudio d• referencia por• aneo cempo, d1Sclplinare,, 
q11e coolffrlen aprendlujes cl.we', lo, clla!r. l,voreain la otganlat1óo dlsclphnor del mnoclm enlo y, al ml=o !lempo, su lntegraaon lnte< e ln lra 
,signatura, en el Ácea de Formaoon llama En el ce,o deOemrol o Humano- umpo de creooón dtl Colegio de S.ch1lle e,-a,i Qlmo •• las ireas de 
Format1ón E>peclf1Ca y Ltboral, lo, aprend1zoje, cla,e, han sido conotru,do, expresamente paro lo, progr•ma, de e<1ud10, dtacu01do con la'""""ª y 
lt e:tfucture t<tobl•odotn el Modelo Educauvo 

Lt organltadén del pion dt estudio, en tstM tres ir,,o, d• fonnadón •tpr,,sa lo lntenclonalid1d y parbculocldades d•I perfil d• •9"''º l'll,a qu• ti 
docent• conozca y pu.da dr..auo!I r su p,kllca ed um111a tn t1tt <ontexto, ,e trtnirtura ti prog r1m1 dt e-:tud10, dt una 1signo111r1 como htffam1e<11A1 
lndi,pen,able qU• lt pom,1te piever, pl1near y organ,m el prow,e dt enseñan,a.ap1tnd l.aJ• que ,o l\evi a .abo en el au11. E, Un documento 
prf!rnptrvo e-n l!'I que 11 i~'tll\lción comunica qu! z:e 1:!l!bl!' emefüu, rl!'romJl!'nda cómo hac,rlo y !il!'ñala qu, ev.aluDJ_ Oelllla los a rtndll.lj~ devl!' a 
logror tn cada cu,,., 1, penpectm teónco-metodo ógica que 1,.. organlla y do-.ifica pa11 se, ,n,eñtdo,, favorece que los eotud1ante. dr.am,ll•n lo,, 
,p,..ndrzaJe, prtseltlo$, de 1111nm profunda, s,g, ,frcodlva, s,tttado y graduada, evtr.ndo a:l /a dispersion wrrlcul,r 

lo; programa, de ertudro O!Í•ntan la primea tduca va o\ tspeálicor, •n un espacio curncular determi111do, lo, contenido,, lo.•p rendizajes a de<enolt., 
poilo: tluJ11J10:, •~I como la, trtra:tg •s dt en,eñenu, 1p10ndlujty ..,,\uoo6n pt1t p1omov0< 11 con:tru«lén d• dicho, aprtndlza)t>, propo111n IM 
rtcurso, dHlktlco: y lt> Ñenta< de 1nformoción en laauoJes lo, e,tudlanlt: y doctntr, pYeden 1poy1rs• par• ti logro dt lo, propé-.11D: r,tib lddo, 
A&mi::i, perm1tt! la aca6n de ~a.s academias y docentl!'s1 11 I ede-c:ua r ~ ptártict -a la; cond 1d0-n6 y contl!lto de coda plant!I qu• contr1bU)en a 

• faYOrece, redt> tle aprendua¡e, que permitan, a tmes de 11 1nt1rdlmphnariedad y la tr¡nsvers1lidad, odqulrir nuevis I011T1as tle 
compreinder, 1nal ar I!' tnterpr!-i.r, auno par.a ptopom!í !.Olüdon~ a problema: y fenómeno:;; socl1les y n1tur1les de 11lc11nce n10onal, 
regional y global 

1 t. Iprtftd¡n1jt1dilvt u11«1n11111Dde _ '°"•(111 lh¡btildtld~yv.t0fet11"'1• ~qwcont tiv,,11"1SUtlc:Nlfnfl'l1eilr~J•nitt.10CMli•~•11te-'-'.DMt~, 
IOtUI dtl atud1 ..... ,' qww d"IWJUllm til! Nn19119mfiUllff• l!f1 ,. niueU ilimmn, lll!nfa, tm b.left ffl'J"II ... , r tamunuthl• IJI• Ja''1Tllll"II .. 'l'llll'JICIIWÓ • la 100l'lltd it.-1 bXXI r1. 
1011 M 1,. rM, ... 111 pill, 1. r ~i.,1110110t. , ~. M n 

Progra"TI.t dt1 a:.1gn1tu 11 

-
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• Desano/1., procesos de tr, nm~hdad de losoprendlzajes, • través de la arti<IJ loción y la mterdependenoa de la. dile rentes a~ gnatur,>, 
tanto a nlVel de las competen<10s, como de losaprendi2ajes esperados y su materlah1ación a tra,és de productos 

• Favorecer en coda joven, I• con,trucc,on del proyeuo de vida, que le penncta haw con1C1ente lo que es y lo qv• preiende >e<; lo que 
de~• poro ,u futuro, tnduyendo la dlspo,ición, compmml,o,tliueao ycon>tanna que ,oquerlr! po,-,u logro 

• Dé::arrollai de forma tran...""WrSal habllldades soc1oemoclonaJ~ que r,enrutan a lo~ estudiantes rr.antanet rtladonet: tnterpe:r~Mlt~ 
,.na,, m•n•J•rsu, emooonos, tentr copacldad d, •fronw la adver,idad, utw, cM efocti,ldad y rKMC)(@r la Mttsldod d9'ol1cltar 
apoyo 

• F1YD..cerde m one,o transversal competellci,. hobiliton ,como la lectu,., es<riluro, expre,ion oral y uso de tecnologías de 1am ormooón, 
hmuale, p,rm ten• los t"1Udiantos el d=rrollo i ntegr11l del conjunto do co mpetencr•s gené.-ic.as y d1.1<1pl In ares, •I moviliza, e integr•r 
los conoumie nt .. , habilidode>, Yalor,o, octi u des y destre,_. que poseen y, con ello, hacer evident .. tos desempeñ .. alcalllido, que to, 
liab1l1 ,n pan, pro,egu1rconvenientem,,nte ,us e,;tud,o, 

Transnrsalidad 

l• traruv,r,al1dad e,; una estmegia para lograr L, fonnac1<if¡ lntegr,f y pemnente del eotudian e, que considtra lo, comonidos cu urales, éllcos, 
esté «n de bie r,e,ta,, re le,ante, y valioso,¡, ne•ma,ios pora la vid, y lo convivencia, a,í como los que potencian la, hobilidodes lntele<IUafes y humaMs 
q~ <onfigur.n al oudadono que caduocied&d requiere la intención a, promover un egresado saM1ble, <apoz de m crftKoy tomar una po,1oón con 
una actu,cion consecuente sobre losproblemilSdesu entorno 

la tran,>'W.alldad se desorrolla medl111t,ejes que a~avi,,.n en forma vertical y horizon~I al currlculo, dt 1.11 man • quo ,n tomo• ellos,, or1iculan 
lo, contenidos con.,pond len les , las dlforontl!S as,g naturas_ las e¡es transversale< van más ,llá de los ám bitas dlsdpllna,,s y lem!tlcos trad i<lonalos, 
p1etenden Impulsar nuevo, e,poclos para c¡ue lo, oprend.,.¡e, r.p,rado, por le< e,;tudlontes, puedan nutmso no solo de lo, límltM dt!.<lp~naros d• 
una sola asig na_tura, si.no de d 1versidad de los ob}etos de conocimVento que se le proponen en distintas áreas, además de enlaza.rse con ohos aspectos, 
nntes solo lmpUdlas en el proc,so ed:ucath•o, como los valores y ltis nñtudes esencUlles en 111 formatión de los Jót1en.es1 en tllnto Individuos y en su 
t".Spi(IO ~,xi,I 

lo dislintiV<> de lo, ejes transver>ale, ts que re,ponden • d•m•ndo, sociales de aprendiz•je, rela<ion,do, con la vid• cotidiana del rnlldiante. Cada 
Uno, tiene 1, cualidad de 1tme>1r t,idos 1 .. !reo, y ,ruvid.,des que se desarrollan en el Colegio; su obolll•j• no .e drtUn.1<nbe, una molerlo o 
01'gAilUf4 r,ptdfica 

8 Probleo •· f1lo10hco, 

Ejes de Transv1rs11id1d 

Se contemplan aneo e es tran~er!.1116- expre1adm en nuertm Pla.n d, E:itud1os en lo: once ím bito:; del perfil de eg~~o y ~ concretan en los ap~ndttaju 
dave de c.da at!l~ 

1 fclrm•ción hum1n1, 1od1I, co11 trM dlmmsionf':. 

• ttico-polrtica S! con.udere cerno un reéUr-so p111111pre-ode:r II dlsc.emlr, re ,xioruu, deliberar, Yalor11 op<1ones 1111oló91ca:i,. y argumenta, 
prlnop os que fovoroztan 11 ,om·lvenda democrat ta, plurot, re,;po,,..,.bfo, el pen,1mlen o critl<o, el ,.,peto• lo, de1t1ho, de lo, oti .. y ,1 
medio 1mbiente 

• EclU~dón on 1<11tk1 y• n trtt, T1eoe electo, cogmbvos que preparo na los e:.tudlan1e,; para lovld, Por ejempl<,, el desarrollo de hab1l,d1de, 
,omoel onili,i,, 11 teAtxión, ti juicio aftl,o, lo que ,ignmi, "ber unUm símbolo>, loor irMg e,; complejo~ 1omunit1r.1 ,,.,~,•,mente y 
peru.er en !e1Udone~ante$ f'IO imaginada$ 

-E<lucoclón po,,1, ,.1uc1.Se deben 1mpvtorac:1u11ione, qvo promue,,o la salud, lo que requiere intfocludren lo, árto., ~e<ho,, conceptos y 
prlndp.01 qve pt1m11Jn reconom y p tcntido, proctd1mio1110,, ilabcltdad,, y 1cttude, pan l<I pmtnoón dt oní1rmtdldt1 y<o=r,ación 
de 1, ,alud, opreoo de los valoro, de v,da, y manile,;t>ción de 1ctt udes que perm11Jn un 1mb11nte ,ano en el enlomo, e, de<1r, un medio 
amb- tntt "'ludabt, implico elotpt<lD fr,ico, pero tamb1tn C1JlturaJ ysociel 

2 O.anollo do llttbilidados d ol pt=mNnto suporio< y <omplojo. D.,pl •ga el p,n,am11nto cri~co y cr••UYO, • paJ1Jr dol p•n<amlento bt,,co promul!Y•n 
un, con<epoón 1ntegr1I de la lormoaón del e,tJ.Jdl,nte, t1n10 en lo 1nd1vlcluol como en lo colectivo, haciendo u,o del trabajo colaborativo y do 1, 
motacognldón 

3. Oo,anollo do lttbi6d1d1>on ol UlG do lo, t1<110log11, dt la lnfonntdoo y 11 <0mllnicodón.Abord• doldt tm dlmen,lono, (dtglbtl, 1nformaoonal, 
comun,i,cionol) ti desa millo de h1bllida~, en el o,;tudtanlo que le permlttn ti u,o dt I•: Tecnologf os de lnl,irrnación y Comunicación (TIC) ptrt con,ullllr 
ln for1Nc1ón \1'1lda y can hable, comunluaru,a~( como difundir e lnterumblar de manera e:ert1W1, el conocimiento 

4 ungun Desde l<n pl•n•••m entos de la UNESCO, este e¡. mm plemenla lu i>abllldade, comuruca vos al de:ranol , vocabulario, liablor, e,cnb11, 
tstucha, y lttr Poi 011t par11, fi 1¡,ond1ttje de un so911ndc Id om • pe rm tul attt'.O • otm: ,1,1tmas de va Ion, y m111era, d11n1trpretaoón dtl mundo 
ycomprenslÓn cultural Por ello la aaed,t.ción de uo segundo Idioma, ., parto ""'"'"I en L, form•ión mtegn,I del 1!511.Jdiante 

Pr09•uN de 1:;lgnatur1 9 

-
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ICHGU,tJE Y COMUNICACIÓN 

fXl'lOAACl6N YCOMPUHSIÓN Dll 
MIJHllONAT\JIAl YSOCW. 

POl5AMIElffl) GRfnCOYSOWQÓfj 
0€l'IIOILCMAS 

H.\91UDAD€S SOCIOIMOC1QtAUS Y 
l'IICn'ICl"O ot V~ 

all.MOIUIOÓN YTilAIAIOCN 
CQ.UIPO 

fX)III/IVU IQA Y ~ ÍA 

-•CJACION y fJIPllE>IÓN 
Al!TfmCAs 

ATtNOO!I AI.CUlltPO YI.A SM.UD 

MAIIIJDAOa DIGITA&IS 

OJIDADO IXL MfDtO AMIICNJT 

Se c,qJC'fll con óerldlld en esp¡riol de h)rm, oral y escrita. ldenefflta J, • eleve: en Ln tato o~ Drll, 
wi.r, tondutlona I PI ~r di 1, obCSl!'II • h1terp(Wtl lnformadón y lrl\Jff'llrttl con tflgda,, Se o:>mUnb an 
lnc1i1 con flu'df.1 y 111tur1tct.d' 
eomuv;e o lnurprm ..,,,_....., hipa(-•-que •-l•rtn de 11;¡¡;¡¡;¡¡¡;¡;;-del pe ... mltnm 
fflllfflliU<O. f-•y--prob-..>?b .... dd""nt .. em--~ lilid..clid<lobtt11ldll ..... 

con ffllttOdoil'I áficolo~ 

~ne~ •eciS:tn, y ilstft'ftltll.i lnfonnld6n. mm:wtando fuent.n 1elw.1mu. y ruhu b 1ni IS e ltlvestlpdonel 
pertlnentf'l. Comprende la ltl~ de Lt e~ la~ 1• todedtd v el medioembitnt.een contut.os 
lfflóo1001 •-°'podlitaLldtntllu problo,-tam.,t• _,,t1,de _,,,-.,ypl><,tü ltiblpcl!tia 
fSJtiiriN para mPGndlr'\n . 

el PfflH~nto IOp:o y m,lefNtko, ..r como k>J fNtodara di In d11:ldl• Pifl ,m y tv11,'tion¡r 

oltlolmo"'" ffflÓrMfloscfwnoo. Dnam,lo ,_,.,,no,,mo!llioWotlws, motivo prob1emo,, ot.lxny~ 
conduik>MJ Y dtMrrotlii lmowcionn.. ~ !memo, M N,lpt,I 1, l"'°'lm GmbilfKft. 

ü•-,ci-·--· ... --.. ··~ .......... ..,,,,....., - QIIO(fdod de .rrorur- li .«tve!'lldad y actuar eon d.aMdacf y ttc0110C11 l1 neOHlct..S de IOlldtlt •~ llene ta cap•ddld di 
c:onMruir un provm.o dlY.id1Wrt rnctn pmon¡ln. '11 mcti1y buK-1 ~ lf rnúlmo MI$ oprjonn y 
,-CUl'JOI. TOfnl dlcls;io,ta qu,t ÍII pM,..,, ~r prtMJ'IW, ~ '(Abe lkl,r wn "6tDt-futUfOI. 

T,.bajl ........... deffll,,_QIMtruat,,• Vt)IIU 1#1 o ~y,.._.¡,t,, _,..llltemao,u-
«t'UM Y fGludoNr prafMmn. AIUfflt UN KÚl.ud ODMtrut'lNI. 

- cr,,ell -d•d tlcno lup,.,. on e,l)Odod.-1100, con lnc.....,., e l¡uoldad di dl-0> de IOd••¡., 
pitlliOl'IA &ldlndl la ra'll~ tnb'elUtflOI kKilav~ wlnlemKNI~, qjoq 'IPl'iK.lb 
lnlamitnlldacl.-ln"1Jtltuclon yll t-,,.ndl d EJttdoóo Oorocl>o, 

V.MOr1 v mcPlrimenta In .n11 potqw: "'permiten COl'l'MH'IUl'H: y lt a:,onan un tentldo dlt kkntldld. Comprfflde IU 
mnulbudlln llde>Orrollo lnt<Olflll di llsper,ona,. _ a-r<ldldde ln--Clllu.nies. 

Asume ti cOfflpl"Offlko • man.tener tu cuerpo s.w\D, aneo en lo QIJe taca• .-J ufud fhicli como mt!Ul. f'itll 
- _.. ,_..,_de_llCll!,o gfu<llbie_ 

ldulas T...,.,Joel,ts de lo l"'°""Kklo y II Comu-def...,,. lác:oy ,.._ble po,1 IINesdpr, _, 
p,oblefflal. produdr mate,blely~r ldelJ... Aptoyechl ~IKnoklCfuPlll'I dellrrotllt iMBf! k\l'IOfldotles. 

eomp,.,,do il~dl r.,us ...... bOklldv-•--P- f>lfl """"''™'°'uclon .. lOl....ibloL 
-. sJobolrnm1ev omla loutmeme. Villcn el -..soda! Y""'b!onul do tu ,_._,vov•noudontllkm. 

Programa dt a:;ignatur1 Problemu f1 looc 1 ,o: 11 

Ubicación 

i.. ~1grn1 uro l'loblf= fllo,órl<OS :e ublu en , f mop, cumcui., como :e muo:ti, • con nu,clón 

CAr.oo5 
~ li!C:~ tl t 

• • ........... l........ , _ _ llt 

~ _=-=:e.~-·--,--~ "'---·--,-~=~ J ~ ~~·~~+'_.,._·+=c-7=-r--r--.70-c-=-..--,..--i 
f----+-"'_ .. _ ..... _- _'_, _-,-__ .. _-::... __ ·•_, _____ : __ •_,-+_·+ ·-+- .=. __ '_,-+_'+-·+-;---",;:-'-•-+-·+·-+-~-;---'=~'-·-+-·+-' -i -- - <11 .. ~ \111 

1 • ..... . . -· 
¡¡.,¡;-- -- • ---• • ...... 1 • - -·· ... . . ,_ 

-- 1 . - ' . _, -· - - --· 1 . -· ' ' - 1 . _, 
¡ . 

12 
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Intenciones 
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · edü,áiivás 

.. •· 

Lo, ,ntenclones educotwa> expresan el deormpei\o qu• lo, MtVdio ntesde ben de m.,,,,,., al t mino de ,u procOIC form1tivo, 
en diferen es niveles de concrocrón cu rrlcu lar Are a de lormaoón, Campo discr pi lnar o g III po ocup•C1on,I, M,tena o s.l,da 
Oeupacl0<1•I y A51gnotura. 

Ar.a de Fonnac!On Bá.sic. 

EIAreode F,,,mación 8i,i<1 opo)'• lo fo,macióngonoraldotodo bachiller. Tiene como finolidaddose11Qllorl1HompelenC1•s 
gooé rlm y la, com P' ll!noa, di<el plinare, bá,,u, q Uf I mplicane l d,sorroUo y u,o •rtrotógko d• conoc,mlenlo,, hab 11 ldade, 
y octitude, ,.l,c,onoda, con rama, del ,ab•r 01podfr<o, ya ,ron CJffillflco', humanfatica,, artfaum o tecnológlm, que lo 
permiten inlerprela..r la realidad de m.tnera ra(Jonal, actuar ~bre le y traru.form.!rla , esf comoJdenhÍu;ar problem~de la 
vida cotidiana y proponer alt~mabva~ de :olucíón 

La, mateñ•• y e.signaiura, del Areo ele Formación 8ísi<a se Integran en cuatro campos disciplinares 

• Comunicación 
• Mate mi itas 
• C:hmrn1:s Experlmentale:. 
• Cíendo, Sociales 
• Humamd•de, 
• Do,arrol!o Hum, no 

úmpo disciptín■ r d1 H11m1nid1des 

El campo d sopllnar de Humanidades, se plantean diferentes maner•s de 1ntenogu le realidad mediante un pr0<e,o 
reflexivo, critico y deliberativo que p,rm1te al estudranie ll>mar una postu1• ante la vida y ente determinadas S1tua<10nes 
ffiatJVa.sa !l l ml~mo, al~, humano, 1 Isa sodtdad, y d la nattml@za.. 

Ptogram1 de a:,;lgnatur1 15 

Comprtndt uplicACionas sobre la constitvdón mota! y ttite dtl individuo y la bú"luede de resputrtes que, h1rt6ñcamffltt, " han el.Ido a problemas 
filosóficos rela,cionados con la adllovón hum1111, la dignld•d dtlaper:ona , le hbert1d y la responwbilldad consigom~mo,con loo otros y con el entorno 
Est• umpo "" confo,medo por los asigno tura, lnuaducci6n a le Alosoffa, 1l.ca, lógico y Algum•ntaoón y Probl•m,s F1io,611ms. 

Ma.ttril 

L, r111ter11 do AIOCiofü pretendo que el ertud11nte se forme como un ser lntegr,I que concrltKiyo a le mejora de su enll>mo ,oval, ,uprople de un lenguaje 
fi losófico y logoco, par• el dr..or!Qllo do l1s1cbv1dade,¡ queso desprenden de lo$ 1mbttos de ,u vtda coudlana y mdeml<O L, e~eñ•nza y el aprendizojo 
de la f1losofia "un pro coto refle.clvo, cribco y dtl1berattvo que lo pt1tm1u,.! , 1 alumno l levea abo ejer<ido, • ,g11mentetlvo, desde uAO pe1~ec11va lóglc• 
yhlosófro piro que consb\Jya una portura ante 1111\d, y tenga I• cnpandod de dialogarcon ,m :.tlllfjantes en la bú"!ueda de consensos 

Loa,19no1uras de"" ma1tr11 e,1 no,ganl111d1, pe, una striede aprenduajes da.,..def,nldosen ,1 campo de Humonld,d,s tn los quHt dettnmlnan los 
eje. que,• ,u ve¡, oiga ni,on y, rticulan lo,comepto>, htbilidode,, O<lilude, y velo re, prt>pu,, dtl com poyes el ref º""te p111 i.~orecer la transv,rs,hdad 
A p•rtlr de los eje> se dofinen los componente, que org•nizan de forma ,specd,co los con:,nldo, central!> qt1• correspondon • lo, apr,ndizaje, 
fundamentlw. y so rtfiere al contenido ele mayorf•111quf• dentro dt los ffogromos de e,wdio 

A.prtndlajts d1w 

los 1pnndi11Jts don rell•,on • las compllenua, d.! M11co Curtlcular Común que d•l>ffl adqu1or 1odo, los osiudlantl'S dol n"'•I mtdlo supe,10,, 
fort, leco I• orgonizooón disoplinor de a.19 na1U ras y de camp°" do conoom,ento, • ime,; de tre> domi ruo, organ1mloro, e¡e, romp<>nente y contenido 
central El •i• orgonluy articula losconceptos,habliidade,, act,tude, yvalore,de losram¡,o< di,clpllnare: y e, el referen1e para faV<Jncer la transvel"..ahdad 
lnt•rdrS<Jpllnll El compontntt g•ntra y/o 1ntegr, lo, ,oncepto«entralu y re,pondu forma: de organindón e:pecllíca de coda camp<> doopflno< El 
conttnido ctntt1I corre,ponde o lo, aprend!ZIJOS Íllndamont.le: y se refiere al contlrudode moyor Jera"luío denilo do l«progroma, dee,uid10 Define 
la con<tt6ón 11 tabl• de oomenido, por eortt (mmpotendu • d•~rrollar, CóMtnldo e,peof,co, aprtnd1uJ• tsptrado, producto !!ptrado). 

16 P,obi•nm filoso 1<0: Programe de i.5'!JMl UH 

-
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T•bl• de Apre ndiHjes Clan de I• m1teri1 Fi l0sofi1 

11• e-- Colllt!--
Reflexionar sobre M mtsnw>, to~ otros V el 

Na1un11tva hu:man,1. 
R111ndo, 

Co~rn, cukbrH v promover Los derechos dtl lndtvlduo frente .1 los derechos de la ooleaivldad. 
Pen.1.ar. MC':ldiry ec1uar ron libe-rtld y 

el propiO dManollo y de otros, EJ ejercido de la Ubertád frente- al respeto• los demis. m bs td:idont1 
rtSporu.tbllldad., 

lnte..-penonales. 
Afp.imentar como atto de habla com-pltjo. La •~tad6n como pr~ctit.a llngilís.t1a1. 

nlntrrlsd Individuo frente al lnter& dri I• ml.edlvld'ad l!f1 la toma de 

Reflolonar sobre s1 mfsrno, los otros +; el de<lslonn ¡;,olititu. 
mundo. Sentido de la Yld.a !-A.Imana. 

Entendec e in1.erpre.te1 
lndusaón v re190nsablITd:1d socl•I en el des1rrolk> Qefl.dfko v temofógtoo, 

Jituadon!S de la vida p!!n.onal y 

tolctct"w'i. 
lnd~n y teif)Ol'liabllidad SOdil en ti d~lrfOIIO ciel'lllfioo '( tect1oh!1pt0. 

P•nwr. ~ ldlry n :tu"r con llbi:rt•d y lo1- dl!rttho) del Individuo Ir en.te • lo!l dett:cho.1 de! la colttlivldad. 

ruponwbllldid. O lnt ré:1 del lmLlvhiw fr~nt• ~ Jnm& de 11 ~•d "1. li lO'N d• 

Refle.xlonar sobre sJ mismo, los. otro.s '( d 

mun:do. 
ldrrrtifiairy ~luar ctfüc:amen.tr 

i-et'l.sar, decidir y 11ctuar con Ubertad y 
ttl!ffltl~ ar.tiOne,. vtlOt"eS y 

ruponwb.Jfldad.. 
norm;n. 

i-tnAr y ;rgvmenlolr de m¡ncn, cri1b, 
O'Htl~ y responsabl•. 
Afp,mcntar como prfctlasodal . 

lnteratt111rcon los de.itn.is-y en 8 
Pt-l"ls~u• y ergu.mentaf de ma~a crilica, 

l'nt:dlo e.o~ ht tfd'f(M' libdtud y 
a'Htlva y respOn.s.able. 

re:sponµbllíd.t po.,lble,.. Pe:rts.ar. deddlry oa:1.1:.ar con lfbertad y 
rtspon:wbllidad. 

kercarse a c:ontHl.oi di!'erente,;s 
Reflexloniilr soboo 54 mbmo, ~~ 01To.s V el 

;it p(opio, '°11GUr y v;ilont de 
dhlen:n m•"~ el mumlo. 

mu11do,, 

R11fleJcloniilr sobre ~I mtsmo,- ioi ottos y «ti 
&.paAdir ltd s,o1.ibilldr.te1 de mundc;, , 

'ltillda. Pemar, decidir y :id\Jar con llbc-rt:id r 
rnponwb.illdid.. 

Competencia$ Genéri.,.. 

declslone-s polMas. 

1d~. creen.das. y coniodmle1uos... 

UII satidacdón de In nrc9dadt:!S t-...umanaJ fnmtl! • los de:rcchm de 

otros :Sieres rivos. 

EJwld•dode sííre11:te~I c1.1ldidocfel ouo. 

Formas de a,¡urnent)f. 

los flnrsde la ;a.r1umcrttadón. 

LI ar1urMtttld6ncom0 prjctica context11i1truda. 

El .ser hum,no en II sociedad.. 
O mpsto 1101 dc-nrdlos d1l lnd'Md uo cr, el cont~ d1: 1i dtvtr1ldld 
cutu.ual 

Re-llt:lón di! los se:r~ hum.anos coa el m.u.ndo. 

Artll, e.xprtilón. y iJ preclaclón e,tttb, 

El rffpe-to • los dc-111tho, det ind1vtcf110 tti ~ contmo de la diversidad 

cutt\rfat. 

Competencias Disciplinares Basica$ del e&ffll'O de 
HumanldadH 

l , 5e C9noQt y Y1kM'• • JI ml:Jmo v •bord~ PfDblC"N1 ., rcc.o, teniendo c-n wcnu los 1. M 111• ., cv.lG.t t. lmPQrQncl• die: La fllo"9n, ~" 1u fonNcl,6,t 
abjl!Uvm. «;Ué pé.r1.l¡.Lle.. personál y éal~a 

:~::sl;Jd:~:~~~!~' q\lC 1C le pmen~n y es WOKi~,c de IUS 'ltiltlores. ¡ !:~:..r:~::il~~==:~~s~=~":::dKI~ dl~tlD5 
EJJa iltcni.itlv;is y CUrt,0$ do accl4n con bJ..se M t;rltcrfos s111tmtilffl y on oJ ptoble:mu fllosóftCOt f't dol'l:idl)l con b :tttuacltm human, 
marco 4e" uri pft)'fl!cto ce vid•. ~Wldifldo su dlgnjd..id, UbGrucS Y iutocffrecdófl 

• Mtliil eñtiebmente los faetores. que lftf!uyen et'I su toma de deffllOnes. Dh.: rsu--e- lil lmportilJlcl;a di: la cltnct;i y la teo,oloVi 'f ¡u 

Asume lu mn,ccui:ncln df WJ wmporumlcntos. y dtd$ioni:s.. t~scendeneia en el d~olLo de su «m1Jni1bd can 
6. 5'1stentil un• postura penomil sobre tRm;a, di lnu1:ré, y r.ll"Villldil e.ener•I, tundamen.tos sótlcos. 
cot\Stdtrtl"do cvos p.,1mos de W.ta de m111era ctldcl v 1eflextv1. 6. Oeflendil! con razOMs coherent!S sta Jlllclos sobre 1Upettos 

• Etce IH fuentes de infortn3ddtl m6s refevantes para un propósito especmeo v de su entorno, 
dbcflmin, c-11-m clt~, de KVcrdo , ,u n:fC'4AC:iil v '°nfAibilidikl~ 17. Escudta V discierne los i1JklO$ de los ouos de trn1t manet11 

• Reconoce los prOplos ptejul~ modlllca sus puntoi de vista al conocer nul!m ttipetUOH. 
ew;tencl;u, a lrtean nu~oi co1'0dmklntcn v penpectlvas ai itll'VO COA el q!Je 18. ldentif.ea bS i.u .Jl'ldtai de los irgumcrtósoon 'o,i que se le 
cu«ltl. trata de <lOtlYetl(l!.r V anana la conflabllid)d de las fUl!:MM de 

• E$trildUra Ideas y af&:umenros ele ma-Mrt dm, <Ohet~~ 'f n-Utie-.a:. un• maniera r.rklta V Ju.stiflcada. 
9, Partc:ipa con un, corcicncla O't'ia y éút.i en la vid■ de JU comt. nidld. reglón, Má.1tico 

1

9. E~líi:i 11 :Solidt-l. de la Mdeticla: par-a llf'8.tf ll lll'!a tontlusU1n 
v •I mundo. air¡umcmti v~, lrilffl dt'I dlSICi'O, 

• PrMled,ii el dl.f'.oeo como mKiinlsmo par.!;¡ solutl6" de c.onfUctm. 13, An¡¡i ny rcJuczlvc da m;,ncr-<1 rcrlr•M probllrn~¡ ttlC.0$ 

• Qmtr1bi,ye a alcaMar 11n equllt:1110 entre el ln-terés v t>enestar lndMdua• y iet ~tC:iONdos CDllelejeftidod'e su autonom4 , .J1bertad V 
lnt•rtt ~ner.t df! 11 sodedad, tesponsabllldad en su Vfda corJdltna.. 

• ActWI de fflill.llenll proposlttva fnnte a fenómenos. de la sociedad y se m.amle-M lS, Sustenta Juicios a un~de w.1lorestl!u:os en los d tos 
infom\tHfO. 1 imtFtos de 11 vhh. 
Advft!ne que lm ,~ldmtno~ q_ve ~e dewrroa.n -en kb '1nbltu~ local nateiOfl.tl ~ 16. Asllme,e,spon.s.ab1el'ft!!llte la retldón Que tieM (omlr;o 
lnttmaclona I ocurren dentro de un contexto 1lobill tn.te,depeRdJentt mismo, corl k>.1. otros V con l!I entoroo nutur•I V soctocul11'ral, 

10. Mantiene IA"II -actitLd te:spetiJOSa hacia la inti!rftl urahdad-., diversidad de mo,tra;"dº un.a actitud de tHp,elo V tollr•,-da. 
creendtiy "aJores, eais y pri1c.tkas sodlle:s. 

Dlllo11 'f 1prerde de peNOnM (01'1 dlftlfttOS plll"l~OS de 'vtita '( tr.adleione:s 
Qlltur;(fl mcdlillto l'-i 1,1bl~ el 5115 propl.a,drwrJ:n.indu cmun wntci«o 
mÍSiiilr.'IPIIO, 

Asume-q11t e~ respeto de las di~rer.ctas e:s el ptindpk) de lnte&radón v 
cotwí~a en los contexto$ local, nkklnal e lnterna,lon:i~ 

Ptogmna de a,lgn,wra 19 

-
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El en oque es resuhodo de lo combmoc\ón de uno visión ep..iemológ,co de lo dlS<iplin.o con un enfoque 
con,lrucuvlsta y por compeltnans, que don sentido • la or9anlacl6n de los •pc•ndlaJes, sus ru,elts de 
profundidad, su se<UMcia y r..s eólnll~lu de enseAllra.a, oprend,z•J• y evaluoc16n máHdttuodas para el 
cumplrmientode la, intenciono,; de la molena, >11s n ignawra, y ,u,; corto,; prog,.mátKos 

El n~deo orgon11ador dt!I enfoque señala l.s drmenskones Importantes o Idea, esenclole, de l. desclpll na 
y su dldáruco Propomon, un aiterro poro selecaonar lo; tema,, su lnto,pr,taa6n y ómbrt, deapl1co<i6n 

Estrattg'as mllodológic>s 

Filo,ofor supone una actitud de busquodo con,tonte de la ve1dad; en e~e .ent1do, ,u fonale<1mlento 
comprometo ol e>tudrant• y al p,ofesor • 1nte91ar valores, habilidades y conoomrento, filo,ófico, para 
utilizar cateqoñ11s y métodos en contextos e1pedf1eo!'. Valor~ tale-z como el bten, ~n beíleui y la verdad, 
ori!ntan la tom& de dectsionesde mnnen1 c.oru;dl!!'nte, así como la acción responsable que revelll la dignidad 
humano Entre las hobllldede, que el esiudlante puede de,orrollar 2 encuenllln el pensamiento critico, 
la dispo,iaón al diálogo, y lo capacidad para orgumentor te:r, y toma de po,tura, antr uno dihcult•d 
concreta El pensamiento afüco es una forma de del1bera.c1ón y de construcción de conocim1entos que ~e 
dh11ngue de la opinl6n yse<1tido común; la argumentación es uo, habilidad que nos pe,mlte comprender 
la, Ideas en un contexto y con una lntonóón determinado,, explicarla realidad de un modo racional y veraz. 
la copacldad do d élogo, jun1o con •I pen,amiento critico y la orgumtnt,nón, contribuye• comprondor, 
onolim ng roumente y, en su ca,o, tron,formarde moner1 respo~ble luea¡dad más inmedio\11 

Problemas F,lo:ói,co: 

···• ... 

Tabla 
de contenidos 

1.111 ta.bl.a de concen,dos. ind11ye len n1Je1,1os conceptos que ~ introducen para d1r mas especificidad al currfculo y lograr 
una mayor profundidad de los ,pr•ndwi)e, •n los estudiantes, está conform,da por lo; Aprendrurjes clave que son la< 
conocimientos y la, comfl";encia. del Marco Curricular C4miln , los que tienen derocho todo, los e,1.lldlfnte, de lo 
Edutadón Media Superior en nues:tro pais, Eslos apre.ndizajes1 en tanto su naturateu fuooonail y tr111Sversal, t111brán de 
:eNir, lo largo de la •ido en situa< JOnes diver-..as, loque se logta al pi, ntoar una aniculacion jerárquica entro, dimensiones; 
Eje,, Componente, yCooteoidos, que se complementan con la descripción de •prendi,ajo,; y producio, e.perod... Oich<>< 
tltmtnto: se dtfiMn • continuaoón. 

Pr09ra..ma de 1:ngna1t.H• 25 
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rabia de contelMdo. Corte L 

lTtulo; El p,obltma 10b,. fl Stntl<lo cl,o ,!da, ! C..,p Morarl1, 15 Moras 
Propó,ito. El estudta•lo se111 copOl d<O '°"" ,., dllerontos nloquos Rlosólicos soblo el sentido do II vide p.1,0 que valore el 1mp.1Ct.O ~e lo mosor.o, 
lo cJenclo v lo ~encla e,tética en el des•~ de "' comunl6od. 
Comp■let11tix stn,nas ., atributo,; par.a •' cort-.: 
l. Se conoce y valora a sJ mismo y abotd.a problemas y recm teniendo en wenta los objetivos que perscue. 

Enfre,,to los d icultodos que se lo presentan vos cons<lotn1<: de..., ••14<H. roruiozos y debilidades. 
• Ellft altttmatmls y cu~ de: acción con base tn c-;rlttrios sust ntados v tn rl marco de un pr~o da vida.. 
• Anallza articamente los factores que Influyen en su toma de declsiORef. 
• Asume !.Is comac:uendas de sus comporumlentos y deciSIOf'liU, 

6.. Susteflta un:1 postura per5011al sobre temas de lnte-rés y rele..-anda general., considerando otros puntos de v'ln.a de manera erftlca v refle:idv.a. 
Eli,:e lat fuenta de ~nf 0tm11Clón mis r11levantn paira un proi::,óslto e-~,co y discrimir.a tl'llrl: titas dt leuttdo a su rtlev.anc.la y confla~lldad. 

• llec'onoce los propios p('ejul~ modi'fic-.a sus puntos de vlna a.J conocer nuevu INldem:la~ e Integra nuevm conocimientos y 13er1peafvas al 
acervo con ef qve cuent:a~ 
fstNCDJrl ldeu I umentos de manera clall coherente slntftlcil. 

COl'n,¡)flef'lieiti d1stll)Ortar'ts W$ieail par.i el eo,,r. 

L Anal y ev.hla la imponanda de la fllos<>lía .,, su formaddn pe,sooal y col«tMI. 

2. Car.K'tertz:.a s cosmovisiones ele su comunidad. 
E.kamin.1 y ª"'Bum ne~ de m;Ml4!fil critica. y refll!XWil, diversos probtem.as filosóficos rl!lacionados con la: a,;tuación hurNn., potenciando su dicnldadt 

llbtrud V outodlre«ldn, 
4. Distlft8ue b lmpc,tblftda de! la .cleneb y l:1 tecnoloe:{11 y su tr.u,oMd~l• t!n ~ de!ar,otlo de su com.vrljd;:acf con fund:IMeMcs lll~ 
6.. Deflende can razOMS cahetentes sus Ju idos sobn! a:;pectos de su en.torno. 
7. Escuc;~ y discierne los juklos de los otros de una m•ne.ra respetuos. 
a. ldentJnca a Sl.lC)Ul$tos de los a,gument0$ <:on los que H • trate de convencer y 1nalla ta co"tlDUdid de las. h.1entes de URI manen, crltlCI v 
fustlfooada. 
9. Evahla la solidez de lii e-.ideOOa para llegar a u-na concluslónargumentatfva a través del d lo«o. 
13. Af'lil lira y 1'1!1iUllfve di!' mirMUíl rmflo:iva problem• áticos na:lacianildos con C!I ejercicio dt 1u autonom&, U~,ud y rRJ?Oll5ilb1 id.Nt en su Vida 
<Olldiana. 
15. Surt.eMa juicios a tfl~ de- valor~ 1!:dcoi; en los di5tiftt-os ,rnbitos di!' la, vtdt" 
16.. As11rne responsablemente la relaclón que ~ cooslgo IIÍSmo. con los otros y con el entorno natural v sociocultural. mostrando una actitud de 
res,peto y tolerancia. 

30 Problema Fl ¡.,,.¡ Ol 

Contenidos .. po,c:mco. 
1.¿Q.QI es el papel del iñcitlduo en 1a 
conlormocl6n dt la ~lsl0ria7 

• Hlstorlddad del ser, 

z. ¿Cómo me~ cor,ol muodo, 
consld ranclos.us.conu,asies? 

• Di~léclita dtl w . 

3. lPor qui! Moblarnos de progreso temollcl<o7 
• Lo Cltncla, ucnolOlio y prog,eso en el 

PositMimo. 

4, tedrno Influye lo •-lenclo ost~lc.o •• lo 
percepd6n del rmmclo, y el sentido de Inicia? 

• Vicio v .. pe rienda .. ,tto. 

fv...,n do lnlormad6n: 

hra •1 ffludlinta: 

At>rtndl,a,--,.clo 
klendfic.ar la innuendade lis 'ffllones 
~btond<ta y dlal«tlco del r fn un p,oblfm> 

0\1 la •ld• con....,po,I •· 

Reconooerla relación entre clemo, pro¡r<SOy 
iea,o!Qgla 

DescrtJir la OlltiÓII de VMn<la tstMlta <OlliO 
sentido de vtdi. 

flefieo:dDnllf 10br'e e,cpe-rl~ est:«lt-a .. 

lllsd .,.., r la vlslórl hi.torl<illa, pO<ilhilr;t• y 
liit•llsu, sobre el sentido de lo llld1. 

ldentlfüMr la lnflwnda del ilbtorldwno, 
positivismo y vftallsmo en oc desarrollo de su --· 

eomu, A. ( 1980). Ols<urso sobrt el espfritu pos~lw,. 811000, Al res: Agullar. 

Ho¡¡e~ G. W. F. (1966). FMDfflena"'9/adele.sp/tftrJ. Méxi«>, FCE. 

Produao .. .,_,_ 

1 
Olscus56n fílosóHca ~ torno al senddo del¡ vi~ 
previa ltwffllpcl6n documen,.I. 

Mir><. ll. (1!11141. M<ztWWlfos ......im;co, y fil0,6ficOS di l844, Maleo, EdlCIOres de Cuitwa Poc,ular. Tnto en 1rn .. , 
httrr./,-,W . ...,.lsts.01,J,:spanol/Jftt/l840,./-uscrltosfm•n3.ht..O·S 
Nlm>che, ~. (1988). O nad.,/<nto de lo ,-dio, México: Ailon,o Edl..,lol. 
Ní«mhe, F. (2006~ SObtt .,..dody menua. Madtld: T ....... 
Para el dooet1te1 
DfltMt!'/, W. (1.!lllOI. lntroducdón o los dffldm dl!1 •,pirltw, Madrid: All•nza. 
Nfmsche, F. (1!196). to gayo d<ndo, Mbico: Fonzomara. 
Schopenhauer, A. {2004). Elmundowrno 110lumod y""""""'torldn. Madrid, l rotta. lomo 1 

H ..... G. W, F. (2009), fencm,noloj¡(arúll!S¡Jirftv, V.lencl•: PRf-'TDCTOS, 

Program, de n ign1 r1 Plobltmr. f1 o~ol= 31 
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Titulo: C,lsis de la ra-zón modem.a. Carga horaria. 1B horM 
P"'l)6>1to, El eslUdlante ser6 <apai de e•plltar l>S con,ecuenda, de a, crl>ls de la razón moderna para que refle,cJooe ,ob,e ,u dlanldod, ,entldo de 
vida y il>ertad. 

Competencias genblcas v .atributos para el con:e~ 

6, Sustenta una f>OS.tura pel'SONI sobre temas de lntl!rk y N!lev.at1ela g;ene ral, conslderando otrm puntos de vista de manera crítica v reflextva. 
p las fuentes• tnfornnclda ~ relevantes para tin propósito espedfla, y dlscrlm1na entre ellas ~acuerdo.a su relevancla y confl.abllldad. 

• Rl!CanOOft los prc,pios pr juicios. modif'.ea sus PWtlOS dé vista il conocer nut't'as e vid nc»s., e integtl nWYOS cot'lOCimientOs y pe~s al 
aee,vo con el que cuenca. 

• Estructura Ideas y argumentos de minera chra, coherente y stntl'l:kcL 
9. Participa c.on una conc~ncla dvica y ética en la vida de su comunidad, re&lón. Méxlc.o y el mundo. 

• Privilesla el diáloeo mmo mecankmo parc1 la .solución de confik:tos.. 
• Conlfi~ a atcanzar 11n equilibrio entre e inter4-s y bitnesta, individual y 11 inte.rtls 1t-:ntra1 d·e-1a socif!dad. 
• A.ctOa de manera propositlva frente a f enórr..enos. de la sociedad y se ma.ntlene formado.. 
• ,A.c:t.,lert:e que 105 fenómenos que 5e des;~oM.an en lo5- ,mbitos local, neclonal e lnte,nacion,I ocurren den-tro de un c:onteltto atobal 

intttdtpe,ndi ntt. 
10. Mimtlene una actitud respetuosa hacia la ~ntercu uraOdad y d'lver51dad de creencias. valo,es, Ideas y prktJcas socmles. 

• Oial011 y ¡prende dé personas con cfcstlntos puntos dé vltta v tr.tdicionl!'S culwr11t5 med'ilnte 1a ubjc..ci641 dG- SIJS propiu drw"s-utnciu ~n un 
contexto más amplio. 

• A>ume ue el re o de las <lferenclas e, d rin de lnte radón convl,e,da en 105 conte,tos loca nacional• lnivnodonal. 
COmlM!teneias d.scil>llnattS Wsicas para el corte, 
1. Anal~• v ovalill la lmportanclo de la folo>ofl• en so formocldA per,onol v colectlYO. 
2. canaerlta la$ cosmo.lslones de su comunidad. 
3. Ex.amlna y ;argumenta. de manera critica y N!flexiva, dlvefsos problemas filosóficos reliidonadm ron l.3 actuación humana. poten dando su dptdad. 
libertad y autodlrecdón. 
4, Oktlnsue la impom.ncia de 1-.i cilnda v l¡i tecnot01la v w lriK'l'ndaM:1-i en eJ denn-oUo dv su comunid~ ~ fundi!mentos filos6ficcK, 
6. OC:faende con r.at0f'les cohctentes sus jvldo.s sobre aspectos do su ontomo. 
7, Etcudla y disderne l05Juiclosdc los otrosd una manera ,espctuoo. 
8 , ldentlftea los supuestm de los MgUMffl'LOS con k>s qu~ 54! &e, trata de convMCet y analiza la confiabilidad de lis fuentes de una manera :rítica '( 
Justiflooa. 
9, EYaJt!a la solldl!Z de l:a eiAdenda para lleea_r a un.a conclusión .argumentativa a través del dl.áloeo. 
13, Mallta y rtSuelYf! dt mantra refl a probltrnas ftiCM rdadoAados CO!'I el ~rcido d su 1u10nomia~ libtrtad y t1!Sp()nt,lbiftdad en su vida 
cx,tidlaoa. 
14. Valora los fundarl\ClltOSen 1 .. que ses.istontan los d rechoshum,n05 105 rocticade ""'"''" crítlcaon la,¡~ coticliana. 

32 Progf!mt. de a~grutl,l!I! 

lS. 'Sustfflta juicios a tnwés de 'lla.lores e1icos en tm distintos ámbitos de la vida. 
16. Asume respons.iblemente la relación que tle'l'le consigo mismo, a,n los otros y con M entorno natural y sociocultural, mostr.ando una actitud de 
nnpcto y toler11'KN~ 

Contenlclo>especfllcos Aprendlnje ,__, Proclucto_,,do 
l . ¿cu.1 e, ti stotldo do la ,id, humona, si el 
hombn es un ser arrofado en el mundo y aJeftO 
a la trll50fflder,cla? 

Distl.,..~ la ai Is do la t>óftoncia como ra,¡o 
ontolóc)co del t-ombre anual y•• relación con la 
libertad. 

SOciodr ,.. en torno a II crtsls de la ..inoocla 
del hombre contempor~neo.. 

<rm 

2. leuáles son las re,trulo,esy líml\esdo mi 
libertad? 

• ObJet n y llenaclón.. 

3, SI todo e, riOdo, lcómo podemo, hablar de 
la verdad? 

• lncertiolumbrc y rcl,11Maci6'\. 

4, ¿Oe5de dónde sgniflcamos la vidil y n&Rstro 
entorr.:,? 

• N"hllhmo y altl<.1 a la razón moderna. 

Ful:nt11 cle lnform•d6n: 
l►.1rnl estudian\ : 

ldenttflcar los prob&emas rrferent~ a ta 

dlJnlclad y libfflod del oombre ar......io. 
Valorar In deeí5iones auKlnomilS, eJ desarrollo 
pleno, 11 lclidd'lld y In conwteu~»dcl tfll~o 
en la persona. 
Analita, cñt~nti: la irurtidumbra v 
,..,1. liaclón de la veroad como ........,..,.,.1., 
de la alsls de la razón moderoa. 
&plklr 1a rel&c::lón arme n kmo v rHdn 
nu:Jema. 
Reflexionar ,ob<e io. elemento, que 

mnstnuyffl ,u dignidad y lobortad d!5do el 
exlstenci;alismo, ~ problema del hombre 

ilflenado, la. Incertidumbre sobre 1a verdad y el 
nlh ,smo, 

lletljamin, W. (1008~ Oórus, Modrid: AS/IDA Edito,... Volumen l . 
Marcu,e, H. €1 /Jambre un/dlmer.síonol. ~!ble en líne•. c:on$ultado e,, fob,e,o de 2017: 
~ttp,//wWw~llrOCh .cocr,/lde•L""ll>res/frcmme/ ... _fr1nl<_fromOOOS.pdl 
Slrtre. J-P. (2006). ól • ,..,dollsmo f1 IMI huOIOl!/$mO. atrtelona: FolJo, 
Beuohat, M. (2009~ HWorlodelofilosoflomla~od. México: Tom!S.. 
Husserl, E. (1984). Crislidelm d,ndoseuroPNS ylofrnom,nologia tr-taf. MéJ<la>: follo ediciones. 
Vittlmo, G. 12010). Ac#6s o lo -d. S.n;el°"": G 
VolPI, f . (2007) fl nihlliJmo. Bueno, AJ, .. , fdJclone, Siruer.. 
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Tablo de contenido. e.orto 3. 
Titulo: AJternativas de sofuclOO a Ja crisis moderna. Carga horaria 16 horas. 
Propósito. a estud' .nte se" mpl!IZ de ergu.mentat u.M PfopuMtB de solucldn a le crlffl de la tatdft moderna, para que a,urna con r~ponsabildad le 

relación q11e tiene cons.lco mismo y .con 105 otros. 

COmpet.....:111 pMtJcas y atMbutos para I cotto: 
6. Sustenta una postura personal sobre temas ele Interés r; relevancla general. ronstderando otros puntos de vista de manera aftk:a y reflextva. 

Ellt• ~ fuontn de inlonmac16o nás relOYOnt" p,ira un propói!to específico y dlscrlmwa entre tUilS do acuerdo• su -...Cla v confiabilidad. 
• Reconoce los propios preJukl05, modl:flca .su, puntos de vista al conocer nuew:S evl~ncla:s_ e Integra nueYos mnoclm,entos y pe:rspccdws al 

acervo con el que cuenta. 
• Estructura ideas y ar¡umentos ~ n1anera clara. coherti:nte y shté'tlca , 

9. ParOOpa con una condenclo <ivlca v f\lca eo la "'"" de.., comunldld, "'''°"' Me,(JCO y et mundo. 
• PrMle¡la el dl,llo¡¡o como mecanismo para la soluclóndeconffctos. 

contñbuv-t a .alcann1r w. equ'tlíbriO entre ti inlé.r4:s r bíen star indi'Vidi.al v ttl inlefi-1. ¡en eral de la sociedad. 
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7. e.cocha y discierne i05 Juldoo de loo onoo de uno manera r,:speruosa. 
B. Identifica los supuesto, de los arcume,ntm c:on los q~ se, te- trata de C<Wl'\fMC:er y al'lilUt.a 11!1 conflabilldad df! tas fuente~ di! una maneta critica y 
justlf10da. 
9. Evalua la soldez de la evildenda para I e¡ar a una cooctusiónargumentattva a través del dla~·lo¡o=~· ______________ _, 

Progmra de 1:;i9r111ur1 Problema: Fi o~fl,01 35 
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interatturafidad, solución a la crisis moderra. 

Oistin111ir &as lm-plieacionts flsico-moral s en la teorfa 
de la atdón mmunlcadva. 

klfertr las lmplraaones l!dco polltic:a! de la fi losoffa de 
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Ar¡umeni.r una propuem clt solución a un l)f"oblcma 
de su entorno comldarando la t«irfa d la .acdón 
comunoc.ilY., o bien la filooofia de la llbetad6n. 

Habtnnn:, J. (l9t1}. 'Tean'o de ta c,cc}6n camwu'm(M,. M,ddd : i1un.i1-

DOneL L (l'008) !tiro tk ro riberoddn-. \hdrid; Trotta. Di!ponlt,te tt'I lme.1, Ganiult&do SI ma.,o de 2011: 
http;//cnr lq1,1 du.Hc4,~111~P1:0s_lib~0.Etk: .. _do_l.i_llbcr.i,lo!' ,pdf 

z.., L llffl). FJtosofla """rl<°"° wmo fi]osofla slo mdJ M<bko: 5'lllo Xlll 
M.ird,. Jai.6. (1g91J. "Nuartra Am.4rlu'".,. L■opokio lu fcomplladMI. Fwn 11'.I dwlacuttu,alatl,ioamtHSmna, M o: Fa. raxto u il'n.a ccw,subdo •" fatw.ro d• 

201 '1 . http;//WNw,em¡iytnu.orl/.i.ntol01li/XDIA/1Nrlt/lnd111.)11r, 
PnaaHdoanlt: 

Ouste.L E ... Mendleta, l. y Bohórq¡¡ei. C.(Edi!or8).. {2000). El p,!.rrstrmkr.to f,Mndfo:o .lat"1Dcmu~rira110, dr.f Qi.r/bf! y latino (JJ00.-200). México: Sis lo )00 Edito~ 

fbbftr.-ia.s, J. (lDm~. Vfff!tfd y j¡.•.1tift~od61J. Madrid: trotta. 

Zd, L(198:S). Et probft!mo tN lo ldm6d4d JtdNloa.mtrltano. Mhkó: UNAM./CCyOEL 

LI i, E. 4199)'), ft,;ffD ftl w}tU,, Micttd: (apm41. 

36 Problemn f1lo~hccr: Ptogr.ma dt a=-ignat1Jra 
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§36. Anexo 5 (Taxonomía de Bloom) 

 

 

 

NIVELES DE APRENDIZAJE Y VERBOS DE LA TAXONOMÍA DE BLOOM 

CONOCIMIENTO 

C8paadad de recordar hechos especWicos y uniVersales. métodos y procesos. es,¡uemes. estructuras o maroos de referencia sin elaboreelón de ninguna 
especie, ¡,.,es1o que. cuaJqulércomtJI<,, ya Implica un proci,so de ruYt!I superior 
COMPRENSlON 

C8paadad de comprender o aprehender; en donde el esludianle sabe qué se le está comunicando y hace uso de los materiales o Ideas que se le 
pre sen Is n. sh tener c¡ue relacionarlos con otros mate<iales o percibir la totallidiKI de sus implicaciones, E1 mateñal requiere de un proceso de transferencia 
y generalización, lo que demanda una mayor capacidad de pensarroento abstracto. 

APUCACIÓN 

Mismos p<lnélpios de la comprensión y la única <iferencia perceptible esla cantidad de elementos novedosos en la tarea por realizar. Requiere el uso 
de abstracclortes en sttuaclooe,; partlculafl!s y conaelas. Pueden p,esentarse en terma de Ideas generales, reglas de proceclmlento o métodos 
génetoll%ados y pueden .ser también pnnc,plos. ld<1as y teoría• que daben recordarse de memoria y aplicarse 

ANAUSlS 

C..paadad de descomponer un probl&ma dado "" sus partas y dascubnr las reioaones eXlstentes entre ella&. En goneral, la eventual soíuciOn se 
despr•nde de las relac,ones que se déscubren en~& los elementos cons~tuyenles. Implica ,.¡ rracdoo1mien10 de uM oomunlcación en sus élementos 
oonstiluli-os de tal modo, que aparezca claramente la )enlrqula relativa de las ideas y se eJCprese ex¡,llcllamente la relación alÓSlente entre éstas. 

SINTESIS 

Cepaddad de trabajar con lragmentos, panes. elementos. organizarlos. ordenarlos y comb1nal1os para formar un lodo. un esquema o esllUCtura que 
ante• oo eslabo p,e..,nle de manera dara. Requiere la reunión de los elemenl05 y las por1es poro formor un todo. 

EVALUACIÓN 

C8paadad para evalU8r; se mide a través da los proc8SOs de anlillsls y slntesl&. Requlare formular juldos sobre et valor de matertllles y métodos, de 
acuett10 con determlr>ados proposnos. Incluye los juicios cuant,ta!J\/os y cualllalivos di! acul!fdo a los crlletlos que se Sll!Jleran 

NIVELI 
CONOCER 

Oolin1r 
Dncribir 
lde,,.br 
CJHlf\car 
En.im.,., 
Nombrar 
R-'I• ~· Sel-• 

F,jilr 

NIVEi. ! 
OBSERVAR 

Solo OOnl!a tu O(e,,c,ón 
,nlaaeil dq..,,_., 
el otro 

Qb!&ot,(\lllr 

VERBOS POR DOMINIO Y NIVEL L CATEGORÍA 

DOMINIO COGNITIVO (Percz & (Ed.Espe.ciall, 2008) 

NIVEL U NIVEL IR 
CO PRENDER APLICAR 

DisltngUI' Ej,mphi...r 
Sinlol!l:Or COrnbior 

lnten, Oernoahr 
Expllcar M_,lar 
R-•S1Jml,,- º""'* Elt1raer oonc..h.iStOnH --Reladona:r c""'""Ja' lnteq:,rear De!ICUbnr 

Gene<a!lat Modlbc« 
Predecir u ... ~-· 

DOMINIO PSICOMOTOR 

NIVELII NIVELIII NIVEi.iV 
IMITAR REPETIR PRECISAR 

Loh-oo--ur Lo •- siglóc,,do un ¡;¡....,. ocirlldld ~n.-.-· lnottuclvo " O)'<fndo 
lndicilc:GnH verbaln Ro.alizar 

fl11petll' 

_ ... _ 
Oper• 

~ ..... , 8bo<at -....... Ropodudr --Nombrar Imitar 
Rala~, Mone¡ar 

Sul:rl)'llf ln""1)fflilr 
Etunorar 
RoplOd!Jdr 

NIVEL IV 
SINttTIZAR 

C.IJ!g,anzar 
compilar 

c ... ., 
Onellar 

OtganllAr 
Reoanstn.lw 
C(ll"nbl_nar 
COmpooor 
P,oi,...., 
PlanillcaJ 

e.,......uur 
~ 

l'tlVELV 
AUTOMATIZAA 

NIVEL V 
EVALUAR 

Juz¡¡ar 
Jutl,f~-

"~ Comparar 
Cn~r 

Fundlmen~T 
CoMasl.• 
o..--.. 

NIVEL VI 
REORGANIZAR 

Sll>e y puedo d.__ la '"- la lar•• de 
aetrn:Já(I y ahora lo h~• man.ra •u.i'IQmMlca PettO 
de m;1nera ~- omábca. ahora: 

/\dUW 
utihzar 

Re.ailiz:,w-
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