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INTRODUCCION

La filosoffa, en sus diversas tendencias, tiene la posibilidad de contribuir al aprendizaje de las perso-
nas. No sdlo se trata de que el contenido filoséfico es de relevancia para el desarrollo intelectual y
cultural delas personas, sino que, en si misma, la filosofia ofrece herramientas cognitivas y metodo-
18gicas que pueden ser utiles para aprender. Es mds, el valor de la filosoffa parece reconocerse, con
mayor amplitud, en contextos de aprendizaje, que, en rigor, son casi todos los dmbitos de la vida
humana. En efecto, desde que nace y hasta que muere, el ser humano no cesa ni termina de

aprender. Y, paraddjicamente, estamos ante una crisis de aprendizaje.

La crisis mundial del aprendizaje, que ha sido declarada por diferentes organizaciones, hace
referencia exclusivamente al aprendizaje en el contexto escolar. En efecto, los y las estudiantes de
los diferentes niveles educativos no logran los objetivos de aprendizaje, ni siquiera los minimos, ni
cuando se dispone de las condiciones materiales y sociales para ello. La situacién, que es incluso
mds notable en nuestros paises latinoamericanos, es originada por distintas circunstancias y genera,
a su vez, multiples problemdticas. Entre otras cosas, problemas como la violencia y la desigualdad

(UNESCO, 2021) encuentran una de sus raices en el fracaso de la escuela como institucién social.

La presente tesis se ocupa del problema del aprendizaje en el caso del bachillerato. Para ser
exacto, se interesa por una formulacién del problema que consiste en que los y las estudiantes de
este nivel educativo no logran transformar sus creencias, opiniones y actitudes acerca de diversos
temas, pese a que pasan una cantidad de tiempo considerable aprendiendo en la escuela. Este pro-
blema educativo, como todos los problemas sociales, requiere una respuesta de todas las partes
implicadas, en este caso, las que componen el fenémeno de la educacién. A decir verdad, no parece

plausible otra forma de solucionar la crisis mundial del aprendizaje.

Como parte fundamental de la educacién, la prictica docente tiene la obligacién de buscar
maneras para impactar este problema social. En especial, uno de sus mayores desatios estd en la

innovacién de las pricticas de aula, que compromete, por un lado, el diseno y la elaboracién de



material did4ctico y, por otro, la formacién y actualizacién docente en relacién con los avances en
ciencias de la educacidn, ciencias cognitivas, neurociencia y tecnologfa educativa. Para la prictica
docente, este problema del aprendizaje se ha visto agravado, incluso, por la situacién sanitaria
actual. En efecto, la pandemia de COVID-19 ha intensificado aspectos como la inequidad en el
aprendizaje, las desigualdades econdmicas y la violencia familiar y de género (IISUE, 2020). Es
cierto que todavia no logramos comprender las consecuencias de esta trdgica situacién que estamos

viviendo, pero los prondsticos educativos (ONU, 2020) no son para nada alentadores.

En este contexto desafortunado, la presente tesis tiene la intencién de utilizar la interven-
cién docente, en especifico los dos elementos que conforman la profesién docente, la teorfa y la
prictica, paraimpactar el problema del aprendizaje. Se trata de reflexionar, pues, acerca del apren-
dizaje de la filosofia en el bachillerato y de llevar a la prictica de aula una propuesta concreta, en
estricto sentido, que pretenda impactar en la transformacién de las creencias y actitudes de los y las
estudiantes de este nivel educativo, lo que en ciencias de la educacién se ha conocido como

“cambio conceptual”.

En realidad, el cambio conceptual remite a un conjunto de teorfas cuyo propdsito es la
modificacién de las creencias y actitudes de los y las estudiantes. Con frecuencia, las concepciones
alternativas con las que se llega a la escuela se construyen con base en el sentido comun, asi que es
necesaria su transformacién o reemplazo por las explicaciones cientificas del mundo. Como tal, el
interés acerca del cambio conceptual, que no se limita al plano de los conceptos, reside principal-
mente en la diddctica de las ciencias. Pero esto no significa que no deba ser un tema de interés para

la prictica docente de la filosofia en el nivel del bachillerato, como se sugerird en este trabajo.

Para ello, el objetivo principal de la tesis es disefiar una estrategia diddctica con base en los
experimentos mentales que favorezca el aprendizaje y la transformacién de creencias, opiniones y
actitudes de los y las estudiantes de bachillerato. Para lograr este objetivo, se requiere, en primer
lugar, entender algunos aspectos del problema de la crisis mundial del aprendizaje que, desde el

punto de vista docente, se percibe en la ruptura entre la escuela y la vida real de los y las estudiantes.



Ademis, es necesario definir el sentido preciso en que el aprendizaje de la filosofia puede contribuir
ala transformacién de creencias, opiniones y actitudes, esto es, al cambio conceptual. Ambas cosas

se llevardn a cabo en el primer capitulo de la tesis.

En el segundo capitulo, por su parte, se presenta el recurso que conformard el componente
principal de la estrategia diddctica, a saber, los experimentos mentales. Este recurso ha sido usado,
con extendida frecuencia, en la historia de la ciencia y de la filosoffa. Si bien existe un debate actual,
en filosofia, acerca de los elementos que caracterizan a los experimentos mentales, puede decirse
que son recursos que utilizan la imaginacién como medio principal. Ciertamente, como lo indica
su nombre, se trata de experimentos, pero, en contraste con los convencionales, se dan sélo en la
imaginacién. En principio, no son equivalentes a la literatura de ficcién ni a simples fantasfas. Mds
bien, son recursos que buscan sacarnos de nuestra zona de confort mental a la que podemos estar
habituados. El propésito del segundo capitulo es, entonces, definir a los experimentos mentales

por medio de algunos de sus rasgos caracteristicos.

Pero cumplir este propésito no es suficiente para afirmar que los experimentos mentales
pueden o deben ser utilizados en el contexto escolar. Para ello, se requiere estudiar el potencial
didéctico de estos experimentos, es decir, las posibilidades de uso en el aula de clases, en especial
del bachillerato. Esto se llevard a cabo en el tercer capitulo de la tesis. Ademds, implica dotar a los
experimentos mentales de una base tedrica, psicolégicay pedagdgica. En este sentido, el constructi-
vismo educativo tendrd un papel relevante al respecto. Por tltimo, en el capitulo presentaré una
metodologfa didictica que integra los usos didicticos de los experimentos mentales, la cual deberd

ser llevada a la prictica real en el aula de clases.

Esto es, precisamente, lo que se realizard en el cuarto capitulo de la tesis. En efecto, la profe-
sién docente dela filosofia requiere utilizar la teorfa en la prictica, para corregirla o descartarla. Sin
embargo, la metodologfa diddctica de los experimentos mentales necesita, también, una estrategia
de ensenanza y de aprendizaje para su adecuada aplicacién ante un grupo de bachillerato. En este

capitulo se disefiar la estrategia diddctica que buscamos para impactar en el problema del apren-
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dizaje. En particular, se presentard la intervencién docente que intentard usar el potencial did4ctico
de los experimentos mentales. Una parte importante de la intervencién docente es determinar si
los experimentos mentales son un recurso que pueden favorecer el cambio conceptual, es decir, la
transformacién de las creencias y actitudes de los y las estudiantes de bachillerato respecto a algunos
problemas filoséficos. Para ello, se utilizard un instrumento de medicién de creencias y actitudes,

a saber, un cuestionario con base en escala Likert.

En el quinto capitulo dela tesis se presentardn los resultados de esta intervencién, tanto los
que se desprenden del instrumento de medicién como los resultados de tipo cualitativo. Con base
en estos resultados, la intencidén serd analizar la intervencién docente frente al grupo, en especial
en cuanto a los usos didicticos de los experimentos mentales, y valorar la estrategia de ensefianza y
aprendizaje, la metodologfa diddctica y, en general, el recurso de experimentar por medio de la

imaginacidn.

Finalmente, en las conclusiones, se recapitulardn las ideas y los resultados principales de la
tesis y de la prictica docente a la vez que se indicardn posibles caminos de investigacién que, una

vez concluido el trabajo, se han hecho patentes.
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CAPITULO I: EL DESAFIO DE LA FILOSOFIA EN EL BACHILLERATO

De los desafios a los que se enfrenta la educacién actual, son diversos los que comprometen por
completo a la prictica docente, al profesional de la docencia. Una dificultad relevante se encuen-
tra, por ejemplo, en el hecho de que los conocimientos, habilidades y actitudes que los y las estu-
diantes adquieren en el bachillerato no resultan ser suficientes o adecuados en relacién con sus
necesidades cotidianas, académicas y profesionales (Villa, 2012, p. 171). Es mds, aunque puede ser
el caso que los profesores y las profesoras del bachillerato consigan transmitir cierta informacién a
sus estudiantes, parece que ésta no logra convertirse en conocimientos y habilidades, ni menos en
actitudes, que permitan usar la informacién en diferentes contextos. De hecho, al considerar el
ritmo en el que avanza la ciencia y la tecnologifa, asi como la complejidad de los problemas y
necesidades sociales, el aprendizaje que se obtiene en el aula parece mostrarse obsoleto para un

mundo en constante cambio.

El desarrollo de nuestras sociedades requiere ciudadanos y ciudadanas que, por medio del
pensamiento critico, puedan emplear conocimientos, habilidades y actitudes para enfrentarse a
problemas cada vez mds diversos y complejos. Sin embargo, en la situacién actual de la educacién,
los y las estudiantes del bachillerato poseen serias dificultades para proporcionar soluciones creati-
vas e imaginativas, cuando la sola comprensién de los problemas no representa por si misma un
obstdculo (Rodriguez y Dominguez, 2016). La resolucién de problemas en distintos contextos
implica que las personas sean capaces de pensar desde diferentes perspectivas y de transformar sus
creencias y opiniones. En tal sentido, una tarea primaria de la educacién consiste en desarrollar la

disposicion a que las personas modifiquen sus propias creencias, opiniones y actitudes.

Para ilustrar la condicién en la que se encuentra la educacién en cuanto a sus desafios
actuales, puede remitirse al pésimo desempefio obtenido hasta ahora por México, en general por
nuestros paises latinoamericanos, en las evaluaciones del Programme for International Student
Assessment, las llamadas “pruebas PISA”. El objetivo del programa, como seguramente se recuerde,

es evaluar la formacién de jévenes en términos de conocimientos y habilidades que puedan
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aplicarse a situaciones concretas y que son, segun dicen, “[...] necesarios para la participacién plena
en la sociedad del saber” (OECD, 2018). Ademds, en el caso particular del bachillerato en México,
los resultados de la prueba PLANEA, coordinada por el ahora disuelto Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (INEE), permiten inferir que en el bachillerato mexicano hay serias
dificultades en el desarrollo de habilidades que estin involucradas, por ejemplo, en laidentificacién
y el planteamiento de problemas de diversos tipos, el andlisis y la interpretacién de informacidn, la

organizacién de esquemas de argumentacidn, entre otros (INEE, 2019).

Dadas las circunstancias actuales de la educacién, cierta parte del trabajo docente consiste,
justamente, en advertir los diferentes tipos de desafios educativos y afrontarlos de la manera mds
oportuna por medio de la intervencién docente en sus multiples facetas. El caso de la docencia de
la filosoffa no podria ser una excepcién, puesto que, al incorporarse la filosofia a las aulas del
bachillerato, se le suele atribuir ciertas labores que serfan propias de esta disciplina y que tendrian
la intencién de fomentar la autonomia y el pensamiento critico de los y las estudiantes. De esta

manera, seaportarfa ala construccién de las sociedades democriticas y emancipadas que queremos.

No obstante, existe el riesgo de entender las labores de la filosoffa en el bachillerato s6lo
como la transmisién de informacién o como el desarrollo de ciertas habilidades. En realidad, no
resulta del todo claro que el conocimiento de tipo conceptual o algunas habilidades usualmente
atribuidas al aprendizaje filos6fico, como el andlisis y la argumentacién, permitan por si mismo
procesos como los de cambio conceptual, es decir, aquellos que consisten en la transformacién de
las creencias, opiniones y actitudes. A su vez, tampoco se termina de percibir que el aprendizaje fi-
loséfico en las aulas del bachillerato desarrolle habilidades superiores que posibiliten, por ejemplo,

la resolucién de problemas o el uso de los conocimientos en diversos contextos.

En este sentido, desde la prictica docente parece prudente explorar algunas formas de
intervencién que, por medio del aprendizaje filoséfico, se orienten mds alld del dominio de los
contenidos conceptuales o del desarrollo de habilidades procedimentales o socioafectivas. En

ocasiones, puede pensarse que el contenido conceptual y procedimental traerfa de suyo aspectos
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actitudinales, pero lo cierto es que hay una actitud que precede a cualquier contenido y habilidad
que pretenda ensefiarse: la disposicién a transformar las propias creencias y opiniones. En rigor,
esta disposicién es un requisito para que se pueda generar cualquier tipo de aprendizaje escolar, sea

conceptual, procedimental o actitudinal, incluso los que competen a la filosoffa en el bachillerato.

En mi opinién, los esfuerzos diddcticos y la prictica docente que se orientan hacia este
objetivo primario de la escuela, el cambio conceptual, representan una oportunidad para incidir
de manera directa en la vida de los y las estudiantes del bachillerato, en sus intereses y necesidades.
Como lo mencionan los documentos oficiales que orientan la ensefanza de la filosofia en el dmbito
nacional e internacional, el aprendizaje filoséfico en el bachillerato, entendido de cierta manera,
resulta fundamental para la vida cotidiana, académica y profesional de las personas. Pero esto es

algo que se verd con mayor detalle a lo largo del presente capitulo.

En concreto, en este primer capitulo quiero plantear que el aprendizaje de la filosofia en el
bachillerato tiene la capacidad de beneficiar los procesos de cambio conceptual. Para ello, en un
primer apartado serd necesario detenerse un momento en las posibles razones por las cuales el
bachillerato no logra transformar las creencias, opiniones y actitudes de sus estudiantes. Después,
en un segundo apartado serd relevante presentar la manera en la que entiendo el aprendizaje filosé-
fico en el bachillerato, lo cual me llevard a considerar algunos elementos que forman parte de la
didéctica de la filosoffa. Esto permitird, en un tercer apartado, determinar el sentido en que la
filosofia puede favorecer el cambio conceptual y debe interesarse por desarrollar la disposicién a
transformar las propias creencias, opiniones y actitudes, asi como a pensar desde diversas perspec-
tivas. Entre otras cosas, esta es una de las formas en que el aprendizaje filoséfico puede cambiar la

vida concreta de los y las estudiantes del bachillerato.
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LA RUPTURA ENTRE LA ESCUELA, EL APRENDIZAJEY LA VIDA

En esta primera parte del capitulo me centraré en definir el problema que representa que losy las
estudiantes del bachillerato no logren cambiar sus concepciones, creencias y actitudes. Desde el
punto devista educativo, son diversos los obstdculos que dificultan lograr estos procesos de cambio
conceptual en el aula. Por un lado, se requiere investigacién cientifica y pedagdgica acerca del cam-
bio conceptual, que tenga en cuenta en especial los avances en ciencias de la cognicién y en la
neurociencia. El reto es complejo pues la investigacion, por si sola, no es suficiente. También es
necesario determinar las maneras en que pueden aplicarse y favorecerse estos procesos de cambio
conceptual en el contexto escolar y, en especifico, en el bachillerato. Por otro lado, en lo que se
refiere estrictamente a la practica docente dentro del aula, parece que el cambio conceptual se ve
afectado, ademds, por lo que podemos denominar una “ruptura” entre la escuela, el aprendizaje y

la vida de los y las estudiantes.

<«

En términos generales, la separacién entre “el mundo dela escuela” y “elmundo delavida”
genera multiples y variados inconvenientes, algunos incluso de tipo social. Esta condicién de la
educacién ha sido explorada desde enfoques distintos por autores y autoras como Frida Diaz
Barriga (2006), Philippe Perrenoud (2012) e Ignacio Calderén (2015, 2016), por tomar s6lo algu-
nos ejemplos. Por fortuna, como se verd en la presente tesis, pueden existir propuestas que desde
la prictica docente busquen reconciliar estos mundos que parecen incompatibles. Mi intencién
en esta primera parte del capitulo es que haya una comprensién del problema general acerca del
cambio conceptual que permita prever las posibles maneras en las que desemboca en el aula de

clases del bachillerato, incluyendo la clase de filosofia.
LA ESCUELA Y EL APRENDIZAJE

Parece paraddjico afirmar una separacién entre la escuela, entendida como una institucion social,
y el aprendizaje, entendido como un proceso cognitivo y colectivo. La aparente paradoja consiste
en que, pese a que es su objetivo fundamental, la escuela falla de manera severa en lograr sus

propdsitos de aprendizaje. De hecho, el término “crisis mundial del aprendizaje” se hace cada vez
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mds habitual en el terreno internacional para designar la situacién educativa de los paises en vias de
desarrollo, incluidos, por supuesto, los latinoamericanos (UNESCO, 2014). Es claro que, como
problema social, la situacién del aprendizaje escolar responde a circunstancias diversas que se
relacionan con diferentes 4mbitos en educacién: desde lo que se refiere a politicas educativas y
financiamiento hasta lo que remite a la reflexién pedagdgica y tedrica sobre el aprendizaje, la

ensefianza y la educacion, 4mbito m4s cercano al del presente trabajo.

Por fortuna, la prictica docente en el aula es uno de los escenarios en los que se constata la
estrecha relacién entre la teorfa y la prictica. Concepciones o teorfas pedagdgicas de tipo tradicio-
nal, por ejemplo, se reflejan de inmediato en pricticas docentes tradicionales. Mds importante atn,
algunas concepciones arraigadas sobre el aprendizaje, que no son del todo pertinentes en la actuali-
dad, pueden obstaculizar el propdsito primario de la escuela, a saber, que sus estudiantes aprendan.
Asimismo, pueden llegar a impedir que los y las estudiantes transformen sus creencias y opiniones.
Lo cierto es que el aprendizaje, que deberfa promoverse en la institucidn escolar, se ve usualmente
confundido y reemplazado por una serie de procesos que, aunque relacionados, no son suficientes
para aprender. Tal es el caso, por ejemplo, de la transmisién y memorizacién de informacion, la

adquisicién de hdbitos de disciplina y de atencién o el desarrollo de habilidades.

Ahora bien, aun cuando es plausible pensar que algunos de estos procesos son condiciones
necesarias parala obtencién del aprendizaje, no debe asumirse por ello que se trata de condiciones
suficientes. Para empezar, es indiscutible que la transmisién de informacién y su memorizacién son
procesos necesarios para que se lleve a cabo el aprendizaje, pero parece igual de indiscutible que
aprender no se reduce a recibir informacién, memorizarla y repetirla. Aunque la memoria posee
un interés relevante en las actuales investigaciones cientificas sobre el aprendizaje, en especial de
parte de disciplinas como la neurociencia, no se suele pensar que memorizar equivale a aprender
(Abusamra, 2019) ni tampoco que es un proceso que concluye en la transformacién de las creen-
cias, opiniones y actitudes. Mds bien, una concepcién del aprendizaje centrada en la transmisién y
memorizacién dela informacién se sustenta en teorfas del siglo pasado, como la teorfa del procesa-

miento de informacidn.
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Algo similar puede decirse de la adquisicién de hdbitos de disciplina o de atencién. El
concepto de “ambiente de aprendizaje” permite indicar, al menos en lo que se refiere al aprendizaje
escolar, que hay elementos minimos que deben satisfacerse si se desea lograr el aprendizaje, incluso
en ambientes de tipo virtual (Rodriguez, 2014). Sin entrar en detalle, por ejemplo, ciertas normas
de disciplina o, si se prefiere, de convivencia, de tolerancia y respeto, son condiciones necesarias
para construir un ambiente adecuado para aprender. Pero, aunque en cierta manera la implique,
el aprendizaje escolar no debe confundirse con la formacién de hdbitos y mucho menos con el mo-
delamiento de conductas. Una concepcién del aprendizaje enfocada en la conducta, en los hébitos

y en la disciplina encuentra sustento en teorfas psicoldgicas como el conductismo.

Es cierto que estas teorfas psicoldgicas, el conductismo y el procesamiento de informacién,
han encontrado un espacio educativo en lo que se conoce como “Escuela Tradicional”. Una delas
criticas usuales a este modelo psicopedagégico, que tiene sus origenes en la Edad Media, radica en
que parece reducir la complejidad del fenémeno educativo, en tanto que asume precisamente una
concepcion limitada del aprendizaje y de la ensefianza. En ocasiones, suele decirse que un profesor
o una profesora orienta su prictica docente bajo el modelo de la Escuela Tradicional si concibe,
por ejemplo, que el aprendizaje es un proceso pasivo en donde el o la estudiante simplemente recibe
la informacién transmitida. En dado caso, el profesor o la profesora se percibe como la autoridad
del conocimiento y el centro real del proceso educativo (Gadotti, 2003, p. 155). Es natural que la

disciplina y el modelamiento de conductas tengan un papel relevante en este enfoque tradicional.

Ahora bien, al no tener en cuenta los diversos factores que pueden intervenir en los proce-
sos de aprendizaje, incluidos factores de tipo social, los profesores y las profesoras que se orientan
bajo el enfoque tradicional suelen poseer dificultades en lograr que sus estudiantes aprendan. En
tal sentido, en una préctica docente que de cierta manera le da prioridad, por ejemplo, a memorizar
o a la disciplina mis que a discutir ideas, dialogar, analizar, problematizar y argumentar, el cambio
conceptual se ve seriamente afectado. En un contexto de este tipo es improbable que los y las estu-

diantes tengan la oportunidad de cambiar sus creencias y opiniones acerca de distintos temas.

17



Pero enfocar la prictica docente Gnicamente en el desarrollo de habilidades como las de
analizar, argumentar o dialogar, también puede ser objeto de algunos riesgos. En general, el entre-
namiento y la adquisicién de habilidades no garantiza que los y las estudiantes aprendan a usarlas
en contextos diversos, lo que se ha conocido como el problema de la transferencia del conocimi-
ento (Dohn etal., 2020), ni tampoco que por medio de ellas se realicen modificaciones en las creen-
cias y opiniones. Como afirman Carretero y Rodriguez Moneo (2008), las investigaciones sobre el
cambio conceptual han mostrado que los y las estudiantes suelen exhibir cierta resistencia a cam-
biar sus creencias, opiniones y actitudes, lo cual parece implicar que, ademds del desarrollo de estas
habilidades, se requieren también estrategias que utilicen elementos didicticos para favorecer las
modificaciones. De lo contrario, las habilidades desarrolladas probablemente serfan utilizadas por
los y las estudiantes para reforzar y consolidar sus creencias y opiniones actuales, sin razonarlas lo

suficiente. En el dltimo apartado del capitulo se ahondard en esto.

La ruptura entre la escuela y el aprendizaje es de particular relevancia pues puede concluir
en graves problemadticas en las aulas. En concreto, si los y las estudiantes del bachillerato perciben
que el aprendizaje escolar, incluido el de la filosoffa, no les genera ningtin cambio en sus concep-
ciones, creencias, opiniones y actitudes, es probable que su interés hacia la escuela como institucién
se vea severamente reducido. Los estudios en investigacién educativa demuestran (Ldpez et al.,
2017) que el peligro de no vincular el aprendizaje de los contenidos con las experiencias cotidianas
y reales de los y las estudiantes radica en que no logren comprender la relevancia de la educacién
formal para sus vidas. A su vez, como han notado autores como Romdn (2013) y Cruz y Matus
(2019), entre otros, el desinterés y la poca motivacién de los y las estudiantes resultan ser factores
intraescolares 0 enddgenos asociados a la desercién y al abandono escolar, especialmente en el nivel

del bachillerato en México.
EL CASO DEL BACHILLERATO

La situacién del aprendizaje en el bachillerato es, precisamente, una de las que mds han adquirido
importancia en la actualidad. En afios recientes, organismos institucionales de México, como el

mismo INEE (2017), presentaron algunas directrices para mejorar la permanencia escolar en este
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nivel educativo y reconocieron que las circunstancias escolares, que incluyen las pricticas de ense-
flanza, tienen un papel relevante en problemdticas tan indeseables como el abandono yla desercién
dela escuela. En otras palabras, entrelas diversas razones por las que los y las estudiantes abandonan
el bachillerato en México se encuentran cuestiones netamente diddcticas y pedagdgicas de la préc-

tica docente en el aula.

Desde el punto de vista educativo y en particular de la prictica de aula, una de las estra-
tegias comunes para contribuiral mejoramiento del aprendizaje escolar en el bachillerato se enfoca
en la formacién y actualizacién docente. El supuesto en esta estrategia es que, con la formacién y
actualizacién docente, las précticas de aula basadas en concepciones arraigadas sobre el aprendizaje,
sobre todo relacionadas con la Escuela Tradicional, se reemplazarfan por précticas que tengan un
sustento cientifico, pedagdgico y social. En efecto, la actualizacién docente es una de las apuestas
para superar la crisis del aprendizaje (INEE, 2018), pues representa una oportunidad para que cada
profesor y profesora pueda contrastar su didictica con los resultados obtenidos en la investigacién
cientifica acerca del aprendizaje y la ensefianza, e incorporar aquellos elementos que harin que sus

estudiantes aprendan mds y mejor.

No obstante, dada la complejidad de la crisis del aprendizaje, debe tenerse en cuenta quela
inversién en formacién docente, por sisola, no asegura mejores resultados en el aprendizaje escolar.
Aunque es claro que ésta debe ser una de las estrategias principales, lo cierto es que no puede ser la
Unica ni debe pensarse que con ello se solucionarin los problemas educativos. Como demuestran
algunos estudios comparativos (Barber y Mourshed, 2008), los paises que han tenido mejores
resultados en el mejoramiento de sus sistemas educativos han llevado a cabo acciones en diferentes

frentes, pues reconocen el carcter complejo de la problemitica.

Se requieren esfuerzos de todas las partes que componen la realidad educativa si se quieren
ver cambios sustanciales y duraderos, en especial en el aprendizaje de los y las estudiantes. Es mis,
la incidencia de la formacién y actualizacién docente en el aula puede ser minima, o incluso nula,

si no se desarrolla de la mano de la investigacién educativa y cientifica. A continuacién, podemos
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tomar un caso ilustrativo que de paso exhibe la importancia del problema del cambio conceptual

en relacién con el aprendizaje y la ensefianza en el contexto de la escuela y del bachillerato.
EL EJEMPLO PARTICULAR DE LA RIEMS

Un episodio reciente dela historia del bachillerato en México comienza, como es sabido, en el afio
2008. En este afio se presenta la Reforma Integral de la Educacién Media Superior, la denominada
RIEMS. Entre otros, uno delos retos que se planteaba la reforma tenfa que ver con el mejoramiento
de la calidad educativa en el bachillerato, en particular en lo que se refiere a tres elementos, a saber,
la pertinencia, la calidad de la ensefianza y la actualidad de las instalaciones. Para lograr sus objeti-
vos, la reforma planteé asimismo cuatro ejes fundamentales: Marco curricular comin (MCC)
basado en competencias, Definicién y regulacion de las distintas modalidades de la Educacién
Media Superior, Mecanismos de gestién de la reforma y Certificacién nacional complementaria.
Como afirma Razo (2018), el primer ¢je, el MCC basado en competencias, es el que estd enfocado

directamente en modificarlas pricticas y los aprendizajes en el aula (p. 92). De manera mds precisa,

[...] el planteamiento del MCC era claro en suintencién de atender lademanda del contexto
hacia la pertinencia de los aprendizajes: no era suficiente la adquisicién de los conoci-
mientos; lo relevante serfa el uso de ellos en la vida personal, profesional y de la comunidad

(Razo, 2018, p. 93).

En esta ocasion, la reforma apostaba con el MCC por una base de desempefio académico que se
definié con el término de “competencias”. Siguiendo las tendencias actuales en educacién, a partir
de Perrenoud (2004), la reforma adopté el enfoque por competencias en donde se representan
“[...] en unaunidad comun los conocimientos, habilidades y actitudes que el egresado debe poseer”

(Acuerdo 442, 2008), independientemente del subsistema, la modalidad o del plantel al que asisti.

Por otro lado, la adopcién del MCC de la RIEMS también requeria ciertas competencias de
parte de los profesores y las profesoras del bachillerato, las cuales fueron establecidas en el Acuerdo
447 del 2008. Para lograr la obtencién de dichas competencias, se cre6 en ese mismo afio el llamado

Programa de Formacién Docente de Educacion Media Superior (PROFORDEMS), la instancia
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que desde ese momento debe orientar las acciones de formacién y actualizacién docente, bajo el
supuesto de que “[...] es necesaria una comprension de la funcién del docente que vaya mds alld de

las pricticas tradicionales de ensefianza en el salén de clases” (Acuerdo 447, 2008).

No obstante, amds de una década de ser implementada la reforma, los programas de forma-
cién y actualizacién docente del bachillerato en México no han cumplido las expectativas plantea-
das. Ademds de que los programas orientados por el PROFORDEMS y requeridos por la RIEMS
han tenido desarrollos poco significativos en términos cuantitativos, como muestra Lozano-
Medina (2020), en términos de experiencia y prictica educativa, la formacién y actualizacién
docente no ha logrado calar todavia las aulas del bachillerato. En otras palabras, pese a la reforma y
a los programas de formacién y actualizacién, se siguen replicando pricticas tradicionales en el

aula, lo cual impide superar la crisis del aprendizaje a la vez que obstaculiza el cambio conceptual.

A este respecto, el andlisis de Razo (2018) es de relevancia pues muestra, a través de la obser-
vacién directa de la prictica docente, que la RIEMS atin tiene asuntos pendientes con la experiencia
educativay real en el aula en al menos tres aspectos fundamentales. El primero es la vinculacién de
los contenidos de aprendizaje con la vida de los y las estudiantes del bachillerato, lo cual es esencial
pues, como ella afirma (2018), “En la enseflanza por competencias [entre otras], la vivencia de los
contenidos sélo hace sentido cuando pueden trazarse relaciones con la experiencia cotidiana” (p.
104). Por otra parte, el segundo aspecto tiene que ver con lograr que los y las estudiantes experi-
menten desafios cognitivos, el cual es un paso fundamental para la consecucién de aprendizajes,
como veremos en el tercer apartado de este capitulo. Por tltimo, el tercer aspecto consiste en lograr
que los y las estudiantes reflexionen acerca de su propio aprendizaje, con lo cual se hacen necesarias

algunas estrategias metacognitivas claras y definidas.

Pero las estrategias de reflexién acerca del aprendizaje también son necesarias para el caso
delos profesores y las profesoras del bachillerato. Mds especiticamente, el hecho de que los profeso-
res y las profesoras en general sigan replicando en el aula précticas tradicionales, pese a la aplicacién

de los programas de formacién, muestra el arraigo a ciertas concepciones y la resistencia y dificultad
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para llevar a cabo procesos de cambio conceptual, es decir, aquellos en los que se transforman las
creencias, opiniones y actitudes. El cambio conceptual, en este caso acerca del aprendizaje, la ense-
fianza y la educacion, deberfa ser también el horizonte de la formacién y actualizacién docente del
bachillerato en México, pues s6lo de esta manera una reforma en la teorfa podria verse reflejada en

la prictica real en el aula de clases. En palabras de Razo (2018),

Los maestros necesitan oportunidades de formacidn, relevantes y efectivas, que rompan el
patrén que se encuentra también en los salones de clase: pocos desafios de aprendizaje y
conocimientos descontextualizados de la vida real. Los maestros necesitan alternativas que

los interesen por aprender y que los motiven a ensefar (p. 105).

Cabe aclarar que, aunque existen instituciones educativas que no se han incorporado a la RIEMS,
como es el caso de los bachilleratos de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
las problemdticas de la reforma ilustran de manera general las situaciones que se pueden presentar
cuando la formacién y actualizacién docente no se orienta hacia el cambio conceptual, en este caso
hacia la transformacién de los esquemas arraigados que se encuentran en las pricticas de ensenanza

de los profesores y las profesoras del bachillerato.

La situacion de los profesores y las profesoras del bachillerato en México parece, entonces,
equivalente ala situacién que se presenta con la crisis del aprendizaje en el caso de sus estudiantes.
En ambos casos se requieren propuestas que intenten cerrar la brecha entre el aprendizaje y la vida
real, a la que se enfrentan cada dfa tanto profesores y profesoras como estudiantes, con tal de gene-

rar cambios en sus concepciones, opiniones 'y actitudes.

Desde la experiencia en el aula de clase, la apuesta por el cambio conceptual y la mejora del
aprendizaje deberfa involucrar, en mi opinién, al menos dos elementos. Por un lado, la reflexién
personal acerca de la propia prictica docente, que sélo es posible por el proceso consciente de la
autocritica. Por otro lado, elinterés por disefiar recursos diddcticos con diferentes objetivos y carac-
teristicas. Si bien es cierto que las estrategias, metodologfas y técnicas diddcticas no solucionarin

por completo el problema de la ruptura entre la escuela y el aprendizaje, si pueden aportar a que
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los y las estudiantes del bachillerato lleven a cabo algunos procesos de cambio conceptual, que
transformen sus concepciones, opiniones y actitudes, que piensen desde diversas perspectivas y
que perciban, en tal sentido, quela escuela y el bachillerato tiene herramientas valiosas para ofrecer-

les en relacién con sus vidas, presentes y futuras.

En la segunda parte del capitulo exhibo parte de mi proceso de autocritica personal, en
tanto que presento una reflexién acerca del aprendizaje de la filosofia en el bachillerato. El objetivo
serd mostrar que la filosoffa tiene las caracteristicas para generar cambios en las creencias y actitudes
de los y las estudiantes. Por su parte, a partir del segundo capitulo dela tesis se empieza a construir
una estrategia diddctica con base en los experimentos mentales, un recurso usualmente utilizado
en la prictica cientifica y filoséfica, que concluye en una metodologia didéctica para el aprendizaje

de la filosoffa en el bachillerato.

EL APRENDIZAJE DE LA FILOSOFIA EN EL BACHILLERATO

Para comenzar una caracterizacién de la manera en la que concibo el aprendizaje y la ensenanza de
la filosoffa en el bachillerato no sobrard una delimitacién de esta disciplina y de sus rasgos esen-
ciales. Es que pocas disciplinas generan hoy en dfa, como la filosofia, el disentimiento en cuanto a
sus objetos de estudio, métodos de investigacidn, dmbitos de aplicacién, etc. Este disentimiento se
acentua en las diversas tendencias filoséficas y se ve reflejado, por supuesto, en las discusiones sobre
la ensefianza y el aprendizaje de la filosoffa. Pese a la controversia constante, me parece posible
definir con cierto grado de exactitud en qué consiste el quehacer filoséfico si se observan con
atencidn, por ejemplo, las actividades realizadas usualmente por los filésofos y las filésofas en la
larga tradicién de la historia de la filosoffa. Pero no hard falta una revision detallada. La estrategia
consiste simplemente en enunciar algunos rasgos que tienen en comun las distintas tendencias
tiloséficas con tal de exponer, después, la manera en la que creo que deberfa ser su aprendizaje y
ensefianza en el bachillerato. Una inspiracién para esta estrategia se encuentra en autores Como

Twardowski (2014) y Rohbeck (2007).
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LOS RASGOS ESENCIALES DEL QUEHACER FILOSOFICO

Un primer rasgo esencial del quehacer filoséfico, desde los filésofos presocriticos, es la capacidad
de hacer preguntasacerca de distintos temas. La filosofia es una actividad que involucra la formula-
cién de preguntas y que manifiesta cierto interés por reflexionar a través de ellas. Aun cuando nu-
merosas disciplinas estructuran sus practicas, por ejemplo, en torno a preguntas de investigacion,
la filosofia tiene una inclinacién particular hacia el hecho mismo de preguntar. El sentido de esta
inclinacidn se encuentra, en mi opinién, en que, ademds de elaborar teorfas y representar posturas
tedricas, los fildsofos y las fildsofas buscan problematizar tales teorfas, tienen el propésito concreto
de hallar dificultades en concepciones tedricas. Este propdsito se puede ejecutar, en la prictica, por
medio de preguntas. Entonces, una importante tarea filoséfica consiste en la correcta formulacién
de preguntas pues, por medio de ellas, se pueden problematizar diferentes temdticas. El ejemplo
paradigmadtico de este primer rasgo esencial de la filosofia son los icénicos didlogos de Platén, los

cuales se desarrollan todos, como es sabido, por medio de una pregunta.

En esta misma direccién, un segundo rasgo dela filosofia tiene que ver con la problematiza-
cién de diversos aspectos de la realidad y de la existencia. La filosofia es una actividad que orienta
su quehacer por medio de problemas, los cuales remiten a diferentes 4mbitos de nuestra existencia
individual y social. Pricticamente todas las tendencias de la historia de la filosoffa, desde los prime-
ros fil6sofos, han dirigido sus pricticas en direccion a comprender ciertos problemas que consi-
deraron relevantes, a presentar soluciones plausibles a estos problemas e incluso a ofrecer nuevas
formas de problematizar la realidad. De hecho, la importancia de los problemas en la disciplina es
tal que, dependiendo del dmbito al que remitan, se suelen formar ciertas dreas consideradas filosofi-
cas, como la metafisica, la epistemologfa, la ética, la estética, la filosoffa politica, etc. Es posible que
la inclinacién de la filosofia por los problemas se deba, entre otros elementos, a su obsesién por no
dar las cosas por sentado, por desconfiar de aquello que nos resulta tan evidente y de sentido
comun. Me parece que esta obsesion se traduce, en la practica filoséfica, en una tension constante

entre la actividad problematizadora y la busqueda de soluciones plausibles.
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Un tercer rasgo que es esencial para la filosoffa y que, por cierto, se desprende de los rasgos
anteriores, es el que hace referencia al didlogo. Tal como ensend el Scrates platénico, el didlogo es
una de las herramientas que posibilitan el surgimiento dela filosofia y representala ocasién adecua-
da para la critica objetiva. La filosoffa es una actividad que necesita el didlogo para manifestarse
pues es en la discusion, en el debate, en donde se pueden llevar a cabo construcciones tedricas o, en
el caso de la critica, modificaciones a las creencias u opiniones. Es cierto que todas las disciplinas
utilizan el didlogo, el debate y la discusién en sus pricticas cotidianas, pero la filosofia tiene una
predisposicién hacia mantener el didlogo mds o menos abierto. En este caso, también, los didlogos
de Platén son el ejemplo mds familiar que tenemos. Ademds de éstos, las constantes referencias a
las posturas de otros pensadores y otras pensadoras, tan habitual en filosoffa, son vestigios de que
el conocimiento, incluido el conocimiento filoséfico, es el resultado de interacciones sociales, entre

ellas, del didlogo.

En este mismo sentido, un cuarto rasgo que se encuentra presente en todas las tendencias
de la filosofia consiste en la relevancia que se les concede a los argumentos. Aunque es un recurso
utilizado en diferentes disciplinas, la argumentacién es de particular interés para los filésofos y las
tilésofas puesto que es la forma primordial por la cual construyen el didlogo, exponen o critican
teorfas. El quehacer filoséfico de reflexionar a través de preguntas y de problematizar diversos
aspectos de la realidad y de la existencia tiene como medio central el uso de argumentos de distintos
tipos. El sentido de esto se puede encontrar, también, en la distincién platénica entre la opinién
infundada y la razén argumentada. Los filésofos y las fildsofas se interesan por dotar de razones,
de argumentos racionales, sus creencias acerca de la realidad y la existencia, asi como sus criticas a
otras creencias. La filosofia, en general, es un quehacer relacionado con el razonamiento y la argu-
mentacién, por lo que una importante actividad filoséfica consiste en la correcta construccién de

argumentos.

Un quinto rasgo esencial del quehacer filoséfico se conforma por actividades como la defi-
nicién de conceptos y la interpretacién. Ambas actividades, que emplean habilidades cognitivas

como el andlisis, han sido fundamentales para algunas tendencias de la filosofia. Aunque en sus
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inicios la filosofia del lenguaje tuvo un interés notable hacia el anilisis conceptual, y la hermenéu-
tica, por su parte, sigue teniendo como objeto de estudio el acto de interpretar, pricticamente todas
las tendencias filoséficas han considerado estas actividades, cuando menos, como convenientes y
las han incluido en sus pricticas cotidianas. Algunos rasgos del quehacer filoséfico, como el dela
formulacién de preguntas y el didlogo, implican cierto trabajo analitico, conceptual e interpreta-
tivo. Este trabajo se efectta en diferentes sentidos, por ejemplo, es posible analizar o interpretar un
texto escrito, un argumento, una postura tedrica o un fenémeno de la realidad. Por esto, puede
afirmarse que algunas actividades relevantes para el quehacer filoséfico consisten en la definicién

conceptual, el andlisis y la interpretacion de diferentes elementos, en diversos niveles.

De esta manera puede ser descrito el quehacer filoséfico en relacién con las actividades
esenciales para los filésofos y las filésofas de profesién. Frente a un fendmeno presente en algin
dmbito de la realidad, el fildsofo o la filésofa plantea una serie de preguntas que conforman o
perfilan la estructura de un problema concreto, dialoga con otros pensadores y otras pensadoras
usando recursos como la argumentacién y la critica, a la vez que utiliza habilidades como el andlisis
y la interpretacién. Este es sélo un ejemplo del trabajo filoséfico, pues en nuestra disciplina no
existe algo asi como un procedimiento claro y determinado, ni mucho menos una Gnica meto-
dologia, lo cual es un aspecto que distingue a la filosoffa de disciplinas como la ciencia. Lo cierto
es que, en mayor o menor medida, las distintas tendencias de la filosoffa, a lo largo de su historia,
han recurrido a los rasgos enunciados. Quizd sea justo mencionar, también, el hecho de que la
tilosoffa modifica de manera sustancial la relacién que las personas tienen con el conocimiento,
con el pensamiento critico, y que, en general, se trata de una actividad subversiva. En realidad, para

ser exacto, ambos hechos son consecuencias del quehacer filoséfico.

De hecho, es precisamente en las consecuencias de la filosofia en lo que se piensa cuando
se introduce al aula de clases del bachillerato. Por sus caracteristicas propias, por sus actividades
usuales, el quehacer filoséfico puede aportar elementos relevantes para la formacién de ciudadanos
y ciudadanas con pensamiento critico, propensos y propensas al didlogo y capaces de enfrentarse a

problemas en diversos dmbitos. Descrito de esta manera, aunque a veces lo parezca, no es raro

26



encontrar un interés educativo y social por el aprendizaje de la filosofia en los diversos niveles. En
mi opinidn, desde la didictica de la filosoffa se deberfa reconocer esta posible funcién social y
orientar la reflexién acerca del aprendizaje filoséfico en el bachillerato en esta direccién. De igual
manera, la préctica docente no deberia perder de vista los rasgos esenciales del quehacer filoséfico,
puesto que establecen un punto de partida para definir aquello que se podria ensenar y aprender

al estudiar la disciplina. Veamos esto con mds detalle.
LA CLASE DE FILOSOFfA EN EL BACHILLERATO

Entre otras cosas, en relacién con los rasgos esenciales de la disciplina, una clase de filosofia en el
bachillerato deberfa caracterizarse por proporcionar un espacio siempre abierto al didlogo, en
donde se puedan realizar preguntas y plantear problemas que remitan a diversas dimensiones de la
realidad y de la existencia. En mi opinién, el rigor del didlogo, del debate y de la discusién que se
generen en la clase de filosoffa deberia regularse por medio de algunas reglas bdsicas de argumenta-
cién y de tolerancia. Por su parte, las preguntas que se formulen deben transitar por diversos
niveles, que partan de lo mds familiar e inmanente para los y las estudiantes hacia lo mds general y
abstracto, sobre todo con la intencién de que las preguntas puedan ser transferidas después a otros
escenarios o contextos relevantes. Algunos métodos didicticos de la filosoffa, como el método

socritico (Kopfwerk Berlin, 2004), plantean algunas ideas similares.

Es relevante que los y las estudiantes del bachillerato aprendan a construir preguntas en
diferentes niveles porque, como mencioné, por medio de ellas se pueden problematizar diversos
aspectos de la realidad y de la existencia. En relacién con los y las estudiantes, esto representa la
posibilidad de reconocer problemas en sus vidas cotidianas, académicas y profesionales, con el
propdsito especial de habilitarse para afrontar estos problemas y de resolverlos de la manera més
adecuada. En mi opinidn, este es un primer paso para beneficiar e impactar en los contextos, en las

realidades y en las vidas de los y las estudiantes.

Uno delos temas por antonomasia dela filosoffa, el amor, sugiere un ejemplo concreto. La

clase de filosoffa en el bachillerato puede ser una ocasién para problematizar, por medio de algunas
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preguntas, las experiencias amorosas, en general las emociones, lo cual podria llevar a cambiar
ciertos prejuicios y creencias que en ocasiones conducen a circunstancias poco saludables para las
y los jévenes. Aqui vale la pena recordar que entre los factores involucrados en la desercién y el
abandono escolar del bachillerato en México se encuentran, también, las relaciones interpersonales
conflictivas, en especial aquéllas que refieren al noviazgo (Cruzy Matus, 2019). De manera general,
los problemas que pueden desarrollarse en las clases de filosofia deberian remitir a temas que

resulten cercanos e interesantes para los y las estudiantes de este nivel educativo.

Asimismo, una clase de filosofia en el bachillerato deberia caracterizarse por incorporar
aprendizajes que involucren habilidades como la definicién de conceptos, el andlisis y la interpreta-
cion. Las actividades relacionadas con estos aprendizajes deberfan ser constantes y diversas, con tal
de que los y las estudiantes consoliden las habilidades de manera gradual. Cada vez son mds
variados los recursos diddcticos que pueden ser utilizados para aprender a definir, a analizar o a
interpretar. Un fragmento de una pelicula, un cortometraje, una fotograffa, un cuento, la literatura
en general, etc., representan auténticas oportunidades para efectuar ejercicios de andlisis e interpre-
tacién sobre los temas, preguntas y problemas propios de la clase de filosofia. No obstante, se debe
enfatizar, como sefiala Christodoulou (2014, p. 71), en que las habilidades a desarrollar no se deben
aislar o abstraer del conocimiento conceptual, en este caso, del aprendizaje filoséfico ni de los
problemas de la filosoffa. Tampoco deben entenderse, como ya dijimos, como el fin dltimo de la
ensefianza. Como veremos en la siguiente seccién, el dmbito de lo actitudinal tiene una relevancia

considerable desde el punto de vista de la did4ctica de la filosofia.

Por lo demis, la seleccién de recursos diddcticos, como en los formatos mencionados,
deberifan ser acordes a las capacidades concretas de los y las estudiantes y deberian responder a sus
intereses particulares. En este contexto, algunas teorfas, como la teorfa de la carga cognitiva
(Andrade-Lotero, 2012), presentan orientaciones precisas para la seleccién de recursos didicticos.
Por otra parte, aportes como el dela hermenéutica, en especial la hermenéutica analédgica (Beuchot,
2016), brindan algunas indicaciones que resultan oportunas para llevar a cabo ejercicios de inter-

pretacién en clase con cierta rigurosidad.
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Es beneficioso que los y las estudiantes del bachillerato aprendan a definir, analizar e
interpretar, pues estas habilidades son esenciales para participar en sociedades como las de nuestros
paises latinoamericanos. Puesto que la llamada “sociedad del saber” o “del conocimiento” se
caracteriza por la difusién constante de informacién de diversas clases, por diferentes tipos de
medios, los y las estudiantes del bachillerato deberian aprender a analizar la informacién que cons-
tantemente estdn recibiendo, por ejemplo, a través de las redes sociales, y de hacer interpretaciones
respecto a sus significados. Esto es de vital importancia, ademds, si se tiene en cuenta el papel que

juega el control y la manipulacién de la informacién en nuestros paises, asi como las fake news.

Mis atn, por las relaciones complejas de un mundo globalizado, los fenémenos sociales
que observamos en nuestras sociedades requieren que las habilidades de andlisis e interpretacién
sean lo suficientemente sélidas para tener la minima oportunidad de comprender los distintos
acontecimientos. Tal es el caso, por ejemplo, de la contingencia originada por la actual pandemia
de la COVID-19. En mi opinidn, resulta imprescindible analizar e interpretar este fenémeno desde
multiples puntos de vista, incluido el de la filosoffa. Frente a los posibles andlisis de la pandemia,
diversos temas de la ética, como el de la responsabilidad moral, la solidaridad y empatia, el cuidado
de si y de los demis, etc., encuentran una realizacién concreta que puede beneficiar y ampliar la

interpretacién quce tenemos de 10 quc esta pandemia representa para nosotros, IOS SEres humanos.
EL APRENDIZAJE FILOSOFICO EN LA EDUCACION OFICIAL

Las ideas que hasta aquif he presentado encuentran un correlato preciso en documentos educativos
oficiales, tanto de México como de otros paises latinoamericanos. De manera general, esto se puede
constatar, por ejemplo, en el informe dela UNESCO titulado La filosofia, una escuela de la libertad
(2011). Una de las conclusiones que resalta en este informe es que “[...] la funcién esencial de la
filosofia en la escuela radica menos en el aprendizaje del razonamiento que en la critica de los sabe-
res y de los sistemas de valores” (2011, p. 93), especialmente, aclaran, los saberes y valores de la
cultura propia. Esto significa que, en cuanto al aprendizaje de la filosofia, el terreno de los conoci-
mientos y de las habilidades debe trascender al terreno de las actitudes y de las acciones. En otras
palabras, si la filosofia serd til en las aulas del bachillerato, lo serd principalmente por los cambios
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en las creencias y actitudes de los y las estudiantes, como en su predisposicién para hacer critica de
los saberes y de los sistemas de valores. De modo que, al ensefar a preguntar, a problematizar, a
dialogar sobre temas filosdficos, esto es, al ensenar filosoffa, lo que se busca es que se generen
cambios en las actitudes y acciones de los y las estudiantes, con tal de que se puedan transformar

las diversas dimensiones que conforman sus vidas.

En el caso particular de México, en los Planes de estudio de referencia del marco curricular
comiin de la Educacion Media Superior, la Secretarfa de Educacién Publica de México (2017)
afirma que el propésito del aprendizaje de la filosofia es “Que los estudiantes aprendan critica,
dialégica y argumentativamente a problematizar sobre situaciones relativas al ser humano, la
sociedad y la naturaleza, asf como a investigar filoséficamente respuestas a estas problematizacio-
nes” (p. 780). Asimismo, en los Programas de Estudio, Area Histdrico Social — Filosofia I-II, del
Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) de la UNAM (2016), se considera que, ademds de
aportar al pensamiento critico de los y las estudiantes, el aprendizaje filoséfico en el bachillerato
tiene como tarea primordial “[...] motivar el uso de su propio entendimiento en todos los aspectos
de su vida, para contribuir a que los estudiantes formulen preguntas, planteen problemdticas y
evalden, a través de sus interrogantes, la realidad en la que se encuentran” (p. 12). Otros objetivos
semejantes se pueden encontrar en los programas de estudio oficiales de otras instituciones de

bachillerato en México, como la Escuela Nacional Preparatoria (2017).

En un sentido similar se presenta el aprendizaje de la filosoffa en otros paises del continente.
Por ejemplo, en las Orientaciones Pedagogicas para la Filosofia en la Educacion Media, el Ministe-
rio de Educacién Nacional de Colombia (2010) afirma, entre otras cosas, que “La presencia de la
Filosoffa en la educacién media permite quelos jévenes puedan desarrollar, desde el conocimiento
de la problemitica filoséfica, habilidades para el debate, el didlogo y la confrontacién de ideas” (p.
25). El desarrollo de estas habilidades, tal como son expresadas en estos documentos, no parecen
ser el fin tltimo del aprendizaje filoséfico, pues, como se ha dicho, hay un claro sentido prictico

que las rebasa. En pocas palabras, este sentido practico puede ser ilustrado por medio de la idea
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marxista segin la cual “[...] la Filosoffa no se limita a describir la realidad sino debe ser fundamento

para transformarla” (Ministerio de Educacién Nacional, 2010, p. 34).

Esta forma de concebir el aprendizaje, la ensenanza y la educacién parece, mds o menos,
estindar. En ocasiones se ha entendido que la educacion, bien sea técnica, cientifica o humanista,
tiene la intencién de transformar a las personas y, de esa manera, cambiar sus vidas. Esta idea
general tiene un claro sentido psicolégico porque, al aprender, las personas modifican sus creencias
u opiniones, esto es, llevan a cabo procesos de cambio conceptual. En palabras del psic6logo de la
educacién Dale Schunk (2012), “Aprender implica construir y modificar nuestro conocimiento,
asi como nuestras habilidades, estrategias, creencias, actitudes y conductas” (p. 2). Incluso desde
un punto de vista socioldgico, la educacién puede entenderse como la ocasion para transformar a
las personas que, a través de sus acciones y actitudes, podrdn transformar y mejorar la sociedad.
Este parece ser el sentido ultimo de cualquier tipo de aprendizaje, de ensefianza y de educacién,
incluida la filoséfica. Un ensayo reciente de reflexion en esta direccién se encuentra, por ejemplo,
en el articulo titulado Experiencia y problemas. Educacion ciudadana y enseiianza de la filosofia de

Vargas y Herrera (2017).

EL CAMBIO CONCEPTUAL COMO DESAFIO PARA LA FILOSOFIA

Después de haber indicado la manera en la que entiendo el aprendizaje dela filosoffa en el bachille-
rato, a saber, como una oportunidad para que los y las estudiantes desarrollen, en principio,
habilidades como el didlogo, el anilisis y la argumentacién en torno a los temas y problemas
tiloséficos, a continuacién, es necesario enunciar el sentido preciso en el que la filosofia puede
aportar al cambio conceptual en el contexto escolar. En especial, me interesa mencionar algunos
elementos que podrian orientara la diddctica de la filosoffa hacia la transformacién de las creencias,
opiniones y actitudes de los y las estudiantes del bachillerato. Para ello, es conveniente empezar con
una breve descripcién de las teorfas acerca del cambio conceptual. Esto permitird, después, definir

algunas caracteristicas para estos cambios en el caso del aprendizaje filoséfico.
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LAS TEORIAS SOBRE EL CAMBIO CONCEPTUAL

El cambio conceptual es uno de los temas que mds interés ha generado en las discusiones contem-
pordneas acerca del aprendizaje y la educacién. De manera general, el cambio conceptual se entien-
de como la transformacién o el reemplazo de las creencias que poseen los y las estudiantes hacia
otro tipo de concepciones. Si bien ha tenido diversas influencias, se considera (Vosniadou, 2006)
que la investigacion sobre el cambio conceptual se ha fundamentado principalmente en la teorfa
evolucionista de Jean Piaget y en la filosofia dela ciencia de Thomas Kuhn. En realidad, los avances
que se han realizado sobre el proceso de cambio conceptual, y que han desembocado en numerosas
teorfas, se deben a la influencia de estos dos autores en ciencias de la educacién, did4ctica de las

ciencias y la psicologfa cognitiva.

En el caso de la teorfa del aprendizaje de Piaget, se suelen tomar como referencias sus plan-
teamientos sobre el desarrollo cognitivo de las personas. Desde la perspectiva de este autor, el
aprendizaje involucra diversos procesos que buscan cierto equilibrio cognitivo entre las estructuras
internas dela persona y la realidad ambiental externa (Piaget, 1998). Estos procesos son los que, en
diversos textos, Piaget (1998) ha denominado “asimilacién” y “acomodacién” (p. 8) y tienen que

ver con la forma en la que, desde un punto de vista psicoldgico, las personas aprenden.

En concreto, segun Piaget (1998), en el proceso de asimilacién se lleva a cabo un ajuste o
una incorporacién de un elemento exterior, de la realidad, en la estructura cognitiva interna. Por
ejemplo, si un nifio observa un acontecimiento que no logra comprender, pues no va de acuerdo
con alguna concepcién suya, puede “alterar” la realidad para asimilar la informacién, transfor-
méndola, y logrando asi que se ajuste a su estructura cognitiva, a su conocimiento. Esto hace que
el acontecimiento resulte comprensible para el nifio. Por su parte, el proceso de acomodacién es el
inverso. Consiste en cambiar la estructura cognitiva interna, los esquemas de conocimiento, para
lograr coherencia con la realidad externa. Por ejemplo, si el mismo nifio observa o percibe otro
acontecimiento que tampoco es coherente con su concepcidn interna, y que no le resulta

comprensible, en vez de ajustar la realidad a su estructura cognitiva, tiene la opcién de acomodar o
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transformar dicha estructura para lograr la coherencia, para hacer comprensible tal aconteci-

miento. En el tercer capitulo de la tesis se ahondard en estas ideas.

Ambos procesos descritos por Piaget suelen entenderse como complementarios y no deben
subordinarse continuamente, sino que se debe establecer cierto equilibrio. No obstante, segin este
autor (1998, p. 14), el desequilibrio también es relevante, pues es una de las fuentes de progreso en
el desarrollo de los conocimientos y, por tanto, en el aprendizaje. Cuando la estructura interna de
la persona, sus esquemas de conocimiento, es insuficiente para comprender un acontecimiento de
la realidad, se produce tal desequilibrio, lo que en ciencias de la educacién y en didéctica se ha
denominado “conflicto cognitivo” (Villani y Orquiza, 1995). Desde esta perspectiva, el conflicto
cognitivo es esencial pues representa un punto de partida para llevar a cabo procesos de aprendi-

zaje, incluidos los que se presentan en el contexto escolar y en el bachillerato.

Ahora bien, para algunos autores, como Raynaudo y Peralta (2017), estas fases de
asimilacién y de acomodacién explicadas por Piaget se pueden sintetizar en el proceso de cambio
conceptual. En términos generales, aplicado a la educacién, el cambio conceptual consiste en la
transformacién de las concepciones previas que poseen los y las estudiantes, que usualmente
obedecen al sentido comuin, para incorporar concepciones cientificas de la realidad. Por esto, las
teorfas sobre el cambio conceptual han tenido una importante influencia en la ensefianza de las

ciencias, y sigue siendo un tema de investigacién relevante en su diddctica.

En particular, las investigaciones sobre el cambio conceptual suelen orientarse en diversas
direcciones. Para tener una idea de la diversidad de modelos que han sido presentados, me remito
alavigente clasificacién de Rodriguez Moneo (1999). En esta clasificacién se distinguen, en primer
lugar, lo que la autora llama “modelos frios”, centrados sobre todo en aspectos racionales y en la
consecucién del cambio conceptual; en segundo lugar, los “modelos situados”, que destacan el uso
del conocimiento en diferentes contextos, y los “modelos calientes”, que consideran elementos
motivacionales y afectivos. Precisamente, los modelos situados y los modelos calientes tienen la

pretensién de corregir las limitaciones de los modelos frios en aspectos que refieren a una prioridad
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del resultado mds que del proceso, asi como a una imagen excesivamente racional de la persona

(Carretero y Rodriguez Moneo, 2008, p. 69).

La variedad de modelos de cambio conceptual permite disponer de una serie de propuestas
tedricas que tienen en cuenta los diferentes aspectos de la ensenanza y del aprendizaje. De hecho,
algunas de ellas establecen un vinculo entre el proceso de cambio conceptual y otros procesos que
son relevantes para la vida cotidiana y profesional de los y las estudiantes del bachillerato, como es
el caso de la resolucién de problemas. Un ejemplo concreto se encuentra en el modelo de Posner
et al. (1982), autores pioneros en la investigacién sobre el tema. Desde su punto de vista, el cambio
conceptual se presenta al analizar una situacién en donde se genera un problema, una situacion
problemadtica, cuando se advierte que las concepciones previas resultan insuficientes o inadecuadas
para resolver la situacién de manera automdtica. En tal caso, el conflicto cognitivo se genera en un
primer momento de la resolucién de problemas mientras que el cambio conceptual se consolida
cuando ya se resuelve la situacién problemdtica. En este contexto, es evidente que las actividades
usuales del quehacer filoséfico, en especial la problematizacién, el anilisis y la interpretacion,
pueden aportar al proceso de cambio conceptual, toda vez que son habilidades utilizadas cuando

se trata de resolver problemas.

Ademds de la influencia de Piaget, como dijimos, las teorfas sobre el cambio conceptual
también han encontrado un fundamento en la filosofia de la ciencia de Thomas Kuhn (1977). En
particular, se suelen tomar como referencias sus planteamientos sobre el cambio de paradigmas en
la historia de la ciencia. Asimismo, se suele hacer un paralelo entre su concepcién de los cambios
conceptuales que atraviesan los cientificos y las cientificas, sobre todo en época de revolucién
cientifica, con las formas en que se manifiesta el aprendizaje en las personas. En tal sentido, una
hipétesis de investigacion de las teorfas sobre el cambio conceptual, desde la perspectiva did4ctica,
consiste en que los procesos por los que pasan los y las estudiantes en su aprendizaje son similares
a los procesos por los que pasan los cientificos y las cientificas al modificar sus conceptos y las

estructuras conceptuales que conforman sus teorfas (Nersessian, 2013, p. 395).
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De manera general, las teorfas del cambio conceptual han sido incluidas en los debates
acerca de la dindmica de la ciencia, en la historia y la filosoffa de esta disciplina (Gonzilez, 2017).
Puede decirse que el cambio conceptual se ha convertido en un elemento de reflexién necesario
para el estudio de la investigacién cientifica porque ayuda a explicar los complejos procesos que
concluyen en los cambios de paradigma por parte de una comunidad cientifica particular. Como
es sabido, en la perspectiva de Kuhn (1962) las revoluciones cientificas se caracterizan, entre otras
cosas, por el reemplazo de una teorfa por otra dificilmente conmensurable con laanterior, es decir,
cuando se presenta una teorfa que no resulta compatible con la teorfa establecida. Uno de los retos
que se presentan en las revoluciones cientificas es causado por la resistencia de parte de algunos
miembros de la comunidad a adoptar la nueva teorfa. En este contexto, los cambios de paradigma
en la historia de la ciencia requieren recursos o herramientas que permitan facilitar los procesos de
cambio conceptual de los cientificos y las cientificas. Segin Kuhn (1977), uno de estos recursos,

que él llama “heuristicos”, lo constituyen los experimentos mentales.

Pero el paralelo con el aprendizaje de los y las estudiantes en un contexto escolar se genera,
en un primer momento, por una cuestién netamente diddctica. En rigor, la equivalencia consiste
en asimilar la resistencia conceptual de algunos cientificos y cientificas en tiempos de revolucién a
la resistencia que tienen los y las estudiantes a abandonar sus ideas intuitivas, de sentido comun,
presentes en las concepciones previas o alternativas. Al respecto, asf como se requieren herramien-
tas para facilitar el paso de un paradigma insuficiente a un paradigma novedoso, en el caso de la
ciencia, en el contexto escolar también se requieren estrategias para favorecer el cambio conceptual,

la transformacidn de creencias, opiniones y actitudes.

Hasta aqui hemos visto que las teorfas sobre el cambio conceptual han tenido dos influen-
cias principales, a saber, la teorfa psicolégica de Piaget y la filosoffa de la ciencia de Thomas Kuhn.
Precisamente por esta influencia de la historia y la filosofia de la ciencia, en el contexto escolar
predomina el interés de parte dela didictica de las ciencias, como lo demuestra la amplia literatura
(Potvin et al., 2020). No obstante, lo cierto es que el cambio conceptual deberfa ser uno de los

objetivos de ensenanza en todas las dreas del conocimiento, independientemente de su valor
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cientifico u objetivo. Existen algunos intentos educativos por pensar el cambio conceptual en casos
particulares de otras disciplinas, como en didictica de la historia (Schnotz et al., 2006). En lo que

sigue, mencionaré algunos aspectos a considerar en el caso del aprendizaje filoséfico.
CAMBIO CONCEPTUAL EN EL APRENDIZAJE DE LA FILOSOFIA

Pese a que a las teorfas sobre el cambio conceptual se han fundamentado, en parte, en la filosofia
de la ciencia, lo cierto es quela didictica de la filosoffa no suele ser relacionada con tales teorfas. Es
posible que este desinterés sea causado por las dificultades que tendrfan que afrontarse al pensar
las labores de la filosoffa en la educacién desde el punto de vista tradicional del cambio conceptual.
A continuacién, enumeraré estas dificultades con tal de presentar el sentido preciso en el que el
aprendizaje filoséfico puede favorecer los procesos de cambio conceptual o, para ser mds exacto, la

transformacién de las creencias, opiniones y actitudes de los y las estudiantes del bachillerato.

En primer lugar, una seria dificultad tiene que ver con la idea misma de conocimiento. En
efecto, mientras que las ciencias pueden hablar de un conocimiento cientifico consolidado, en la
disciplina filoséfica esto podria resultar, cuando menos, algo polémico. Como vimos en el anterior
apartado, la filosof{a se caracteriza por la actitud de cuestionar y problematizar de manera constan-
te, incluso los presupuestos de su propio quehacer. De esta manera, a lo largo de la historia de la
filosofia se incluyen una diversidad de métodos, objetos de estudio, procedimientos de andlisis,
argumentacion e interpretacion, etc., que dificulta que exista un consenso acerca del conocimiento
tiloséfico o que se pueda hablar de una tinica concepcidn filoséfica del mundo. A lo sumo, podria

hablarse de “concepciones filoséficas”, siempre en plural.

En mi opinién, esta dificultad puede ser superada si se reconoce que los propésitos y las
labores del aprendizaje filoséfico no son iguales a los objetivos del aprendizaje de la ciencia.
Mientras que de la didictica de la ciencia se puede esperar la transformacién de las concepciones
previas de los y las estudiantes en direccidn al conocimiento cientifico, en el caso de la diddctica de
la filosofia podemos esperar, por ejemplo, que desarrolle la disposicién a cambiar las creencias y

actitudes, en especial a concepciones que sean mds razonadas. En otras palabras, en el caso de la
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did4ctica dela filosofia no se tratarfa de cambiar las creencias y actitudes de los y las estudiantes del
bachillerato hacia una concepcién determinada, sino que el intento serfa que ellos y ellas mismas
adopten o construyan una concepcidén que sea el producto de razones y argumentos, y no de
prejuicios, sesgos o del sentido comun. Para ello, la diddctica de la filosofia deberfa utilizar diversos
medios que remitan a las actividades usuales de su quehacer, es decir, la reflexién, el didlogo, el

anilisis, la problematizacidn, la argumentacion, etc.

Por otra parte, en segundo lugar, se presenta una dificultad tedrica acerca de los conceptos
involucrados en las teorfas del cambio conceptual. La didéctica de la filosoffa deberfa procurar una
definicién para los conceptos de “creencia”, “opinién” y “actitud”, que permita entender exacta-
mente qué se pretende transformar o reemplazar con el cambio conceptual y el aprendizaje de la
filosofia. Por fortuna, en epistemologfa, filosofia de la mente y del lenguaje, entre otras dreas de la
tilosofia, estos conceptos son usualmente desarrollados, con lo cual la diddctica podria recurrir a
los avances de la misma disciplina filoséfica. Ademds, podria recurrir a la psicologfa, en especial en
su vertiente cognitiva y educativa, la neurociencia, otras did4cticas especificas y otras disciplinas en
ocasiones excluidas de la reflexién acerca de la teorfa y la prictica docente, como es el caso de la

antropologfa y la sociologfa.

Para los propdsitos de la presente tesis, podemos empezar a ubicar una definicién filosd-
fica o, mds exactamente, epistemoldgica, para estos conceptos. Por ejemplo, el filésofo mexicano
Luis Villoro afirma (2002) que una creencia es “[...] un estado disposicional adquirido, que causa
un conjunto coherente de respuestas y que estd determinado por un objeto o situacién objetiva
aprehendidos” (p. 71). En otras palabras, para Villoro (2002) las creencias son estados internos de
las personas que se traducen en disposiciones aactuar, esto es, que reﬂejan orientaciones o gufas de
la accién (p. 66), y que dependen de un objeto o situacién especifica. Esto significa, entre otras
cosas, que las creencias no son meras representaciones de objetos o de situaciones que se dan en la
mente, sino que implican una disposicidén a actuar de ciertas maneras. En relacién con un estudian-
te, por ejemplo, la creencia “la campana anuncia la conclusion de la jornada escolar”, lleva a que el

estudiante tenga la propensién a salir de la escuela cuando dicha campana suene.
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Ahora bien, a diferencia de las creencias, que conforman un aspecto “cognitivo” de las
disposiciones, las actitudes exhiben un aspecto “afectivo”, un componente que puede ser positivo

o negativo frente al objeto determinado. En palabras de Villoro (2002),

Podemos describir la misma disposicién de dos maneras: por una parte, en cuanto deter-
minada por el objeto al que se refiere: es la creencia; por la otra, en cuanto determinada por

un dinamismo especifico “en favor” o “en contra” del objeto: es la actitud (p. 68).

En este contexto epistemoldgico, lo que laactitud anade a la creencia es una tendencia de atraccién
o de repulsién, en favor o en contra, del objeto mismo. En el ejemplo anterior, el estudiante puede
tener una inclinacién desfavorable hacia la creencia de que “la campana anuncia la conclusién de
la jornada escolar”, pues encuentra muy divertidas sus clases de filosoffa y no desea que terminen.
Tal aspecto afectivo o emocional es lo que caracteriza y distingue a la actitud, que también se
entiende como una disposicién a actuar de determinadas maneras, lo cual implica, en palabras de
Villoro (2002) que “La actitud no puede considerarse como una simple abstraccién de muchas
conductas individuales” (p. 55). De manera general, tanto creencias como actitudes suelen ser

expresadas de manera verbal, lo que se conoce como “opiniones” (Villoro, 2002, pp. 47-48).

Ahora bien, en relacidén con lo anterior, el cambio conceptual en el aprendizaje filoséfico
se enfrenta a una dificultad que ya ha estado presente en los intentos de transformacién de concep-
ciones en las diddcticas de otras disciplinas. En concreto, esta dificultad hace referencia ala conse-
cucién del cambio conceptual. Se trata, precisamente, del hecho de que las creencias, opiniones y
actitudes de las personas usualmente contienen elementos afectivos, emocionales y motivacionales.
Aunque, para Villoro, sélo podria afirmarse asf en cuanto a las actitudes, la investigacion educativa
acerca del cambio conceptual (Carretero y Rodriguez Moneo, 2008, p. 74) ha mostrado que este
tipo de aspectos afectivos se ven reflejados en la resistencia a transformar las creencias y opiniones

de los y las estudiantes, e incluso en su posterior reaparicion.

En el caso del aprendizaje de la filosofia esta dificultad se agudiza atin mis, toda vez que los

temas y problemas que podrian formar parte de la clase de filosofia en el bachillerato en ocasiones
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suelen caer en la esfera de lo personal, de lo cotidiano, de aquello con lo que mds nos relacionamos
y convivimos. El amor, la identidad personal, la violencia, la tolerancia, la responsabilidad moral,
la religion, el feminismo, la libertad, la muerte, etc., son temas y problemas filoséficos que suelen

tener una carga afectiva que probablemente influye y complica el proceso de cambio conceptual.

Para hacer frente a estas dificultades, igual que en el caso de la historia de la ciencia y en su
didéctica, el aprendizaje filoséfico requiere recursos diddcticos de diversos tipos que le permitan
favorecer el cambio conceptual en el bachillerato. En particular, destacan los recursos que logren
generar conflictos o desafios cognitivos en los y las estudiantes con tal de hacerlos reflexionaracerca
delos temas y problemas trabajados en clase. Como vimos en la seccién anterior, el cambio concep-
tual se complica, en la prictica, si no se consigue que las creencias, opiniones y actitudes de los y las
estudiantes entren en cierto desequilibrio. En otras palabras, la labor filoséfica en el bachillerato
implica sacar a los y las estudiantes de la zona de confort a la que estin habituados y habituadas,

con tal de que analicen criticamente y transformen sus sistemas de valores, creencias y actitudes.

Para ello, la préctica docente de la filosoffa tiene numerosas herramientas a su alcance y
disposicién. Orientar la clase de filosoffa del bachillerato con base en las actividades usuales del
quehacer filoséfico y en direccién a los intereses y necesidades reales de los y las estudiantes, es un
buen comienzo, pero éstas deben estar acompanadas por recursos diddcticos que deben ser disefa-
dos y elaborados por los profesores y las profesoras. Con tal de generar el vinculo con las vidas de
los y las estudiantes, la didéctica de la filosofia podria adoptar lo que se ha llamado “el enfoque
problémico” de la ensenanza filoséfica, que les da primacia a los problemas mds que a los datos
histéricos o de tipo biogrifico o anecddtico. Esta es una de las formas que tiene la prictica docente
para afrontar la crisis del aprendizaje y la dificultad para modificar las creencias, opiniones y actitu-

des en el nivel del bachillerato.

En este primer capitulo se definié el problema que consiste en la ruptura entre la escuela y
la vida delos y las estudiantes. En particular, en el aula de clases del bachillerato este problema se

acentua al seguir pricticas tradicionales de ensefianza, como las que estin basadas en teorfas que
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fundamentan el modelo de la Escuela Tradicional. Como vimos, uno de los intentos por cerrar la
brecha entre el bachillerato y la vida real de los y las estudiantes, lo que impactarfa en la crisis del
aprendizaje, se dirige a la formacién y actualizacién docente. Lo cierto es que se requiere, también,
la elaboracién de recursos didécticos que puedan ser utilizados en el aula, entre otras cosas, para

favorecer el cambio conceptual de los y las estudiantes.

Como se menciond mds arriba, Kuhn pensé que los experimentos mentales constituyen
un recurso heuristico que facilita el cambio conceptual de la comunidad cientifica, las modifi-
caciones en las teorfas y sus estructuras conceptuales. Esta tesis propone el uso de este tipo de
experimentos en el caso del aprendizaje de la filosoffa en el bachillerato. A partir del segundo
capitulo se presentardn los experimentos mentales en el contexto de la ciencia y de la filosofia, lo
que permitird, en el capitulo tercero, el disefio de una metodologia didictica para favorecer el

cambio conceptual de los y las estudiantes y, de tal manera, mejorar el aprendizaje filoséfico.
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CAPITULO 2: EXPERIMENTOS MENTALES Y FILOSOFIA

Hemos visto que el aprendizaje de la filosoffa resulta fundamental parala vida cotidiana, académica
y profesional de las personas. En particular, esto se debe a las labores que usualmente se le atribuyen
a la filosoffa cuando se incorpora a algiin nivel educativo, como es el caso del bachillerato en Méxi-
co y en otros paises latinoamericanos. Ademds de fomentar el pensamiento critico y la autonomifa,
la filosofia tiene la posibilidad de transformar las creencias, opiniones y actitudes de los y las estu -
diantes hacia concepciones que resulten mds razonadas desde sus propios puntos de vista. En esto

consiste uno de los desafios principales del aprendizaje filoséfico.

Para ello, los contenidos, temdticas y aprendizajes presentes en los programas de estudio
deben vincularse con los intereses e inquietudes reales de los y las estudiantes, de tal manera que
perciban que el conocimiento filoséfico puede ser utilizado en diversos contextos, mds alld de las
aulas, en las diferentes dimensiones que conforman sus vidas. En el aprendizaje filoséfico, como se
menciond, las actividades habituales de la filosoffa juegan un papel relevante. El didlogo, el anilisis

y la problematizacién, por ejemplo, son un buen punto de partida para orientarla préctica docente.

No obstante, desde la perspectiva diddctica, lograr procesos de cambio conceptual en los y
las estudiantes depende, entre otras cosas, de la aplicacién de estrategias, metodologfas y técnicas
que vayan acorde a la concepcidn de la filosoffa y a su ensefianza. Igual que en el caso de la didéc-
tica de la ciencia, en diddctica de la filosofia el cambio conceptual necesita la creacién, planeacién,
disefio y elaboracién de recursos que puedan ser utiles, entre otras cosas, para generar conflictos o
desafios cognitivos en los y las estudiantes, lo cual permitird favorecer el aprendizaje. Algunos de
los programas de formacién docente en México, a nivel de posgrado, buscan profesionalizar la

prictica docente en el aula por medio de la elaboracién de recursos similares, entre otras cosas.

Es importante aclarar una vez mds que los desafios de la educacion, entre los que se encuen-
tra la ruptura entre la escuela, el aprendizaje y la vida, son demasiado complejos como para que
puedan ser solucionados inicamente por medio del trabajo realizado en la prictica docente. Todos

los actores educativos deben aportar de manera mancomunada para superar, en especial, la crisis
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del aprendizaje en nuestros paises latinoamericanos, que ademds se ha agravado a causa de la actual
pandemia de COVID-19 (CEPAL, 2020). Como tal, laintervencién docente en el aula tiene algunas
oportunidades, mds que justificadas, de impactar este desafio educativo. Para conseguirlo, la pric-
tica docente precisa investigacion educativa y cientifica acerca de los distintos componentes que
estdn involucrados en los procesos de aprendizaje y de ensefianza y sobre las formas adecuadas de
aplicacién diddctica de tales conocimientos. Como es evidente en la actual emergencia sanitaria, en
la prictica docente es esencial, también, la actualizacidon acerca de los avances mds recientes en las

tecnologfas de la informacién y la comunicacién y en su aplicacién escolar (Jara-Vaca et al.,, 2021).

En general, los recursos diddcticos, entendidos como los elementos que intervienen y facili-
tan los procesos de ensefianza y aprendizaje (Morales, 2012), son instrumentos que poseen los
profesores y las profesoras para innovar sus practicas docentes en el aula y enfrentar, de esa manera,
los distintos desafios educativos. Incluyendo los de tipo tecnoldgico, se considera (Vargas Murillo,
2017) que los recursos diddcticos tienen la funcién, entre otras cosas, de cumplir un objetivo,
orientar el proceso de ensefianza y aprendizaje y motivar a los y las estudiantes. Esto significa, en
primer lugar, que los recursos didicticos deben caracterizarse por ser accesibles al grupo de estu-
diantes, esto es, deben ser intuitivos e interesantes. En segundo lugar, deben ser acordes al modelo
psicopedagdgico y a los programas de estudio de la institucién educativa particular, con tal de
garantizar la coherencia diddctica. Por tltimo, deben poseer cierta versatilidad que permita ade-

cuarlos a distintos contenidos, temdticas o aprendizajes y en diferentes contextos educativos.

Sean estrategias, técnicas, metodologfas o materiales virtuales o impresos, los recursos
didécticos deben, en todo caso, tener el propdsito de favorecer los procesos de aprendizaje de los y
las estudiantes, quienes son el centro real del fendmeno educativo. Ademds, en relacién con la
innovacién de la prictica docente, en la seleccién, disefio y elaboracién de recursos diddcticos
prevalecen algunas herramientas de reciente aparicién o aquéllas que no han sido bien recibidas en

la educacién y ensefianza tradicional, como es el caso conocido de las tecnologfas digi tales.
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Otro caso no tan comun en el contexto escolar es el de la imaginacién. Esta herramienta
cognitiva usualmente no se ha vinculado a los procesos de aprendizaje que llevan a cabo las perso-
nas en distintos niveles educativos, incluyendo el bachillerato. Por fortuna, algunos autores, como
Egan y Judson (2012), han estudiado en las tltimas décadas las posibilidades pedagdgicas de esta
herramienta. En particular, Egan y Judson (2018) han presentado un enfoque alternativo llamado
“educacion imaginativa”, con el cual argumentan que la imaginacién no sélo es deseable en la
ensefianza, sino que es, también, necesaria para aprender de manera adecuada. Con base en la teorfa
sociocultural de Lev Vygotsky, el enfoque de la educacién imaginativa establece como reto de la
educacidn, en especial de la prictica docente, el desarrollo de recursos que utilicen la imaginacién
como una herramienta cognitiva para favorecer los procesos de aprendizaje (Egan y Judson, 2018,
p. 161). Como se verd en el tercer capitulo, este enfoque alternativo representa una oportunidad

auténtica que deberd ser aplicada y valorada en la prictica real en el salén de clases.

En este segundo capitulo quiero fijar las bases tedricas que me permitan plantear que los
experimentos mentales, como ejercicios que utilizan la imaginacién, poseen cierto potencial diddc-
tico que atin no ha sido definido. Para empezar, una parte relevante de este propésito radica en
aclarar el término “experimento mental”. Esto serd posible, en un primer apartado, por medio de
una breve revisién histdrica de los experimentos mentales y de una clasificacién que evidencie la
complejidad del término. Después, en un segundo apartado, serd prudente ubicar el contexto
actual en el cual se desarrollan los debates acerca de los experimen tos mentales. Como se verd a lo
largo del capitulo, aunque no se restringen a la filosoffa, histérica y actualmente las discusiones se
producen en dos dmbitos filosdficos, a saber, el metafisico y el epistemoldgico. Al margen del
debate en estos dos 4mbitos, se presentardn algunos rasgos caracteristicos que permitan definir a

los experimentos mentales, lo cual se llevard a cabo en el tercer apartado del capitulo.
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LA HISTORIA DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Esta primera parte del capitulo tiene un propésito histérico y conceptual. Mi intencién aqui es
empezar a aclarar el término “experimento mental” por medio de una breve exposicién que rescate
parte de la literatura mds relevante al respecto. La expresién “experimento mental” puede parecer
paradéjica en un primer momento, si no un contrasentido, toda vez que el término “experimento”
suele sugerir la presencia dela metodologfa y del rigor de la ciencia. De igual modo, la palabra “expe-
rimentacion” suele hacernos pensar en contextos empiricos o cientificos, en pruebas, laboratorios,
resultados. Cuando menos, el sentido comdn impide comprender cémo es posible que un experi-
mento sea mental, de qué manera se puede dar en la mente, en la imaginacién, y no necesariamente
en la realidad externa. La confusién puede incrementarse si se advierte, ademds, que es bastante
cercana la relacion entre los experimentos mentales y las ciencias naturales. Pero esto no significa,
en s mismo, que los experimentos mentales sean equivalentes a los experimentos fisicos y de labo-

ratorio, aun cuando existe alguna literatura que asf lo sugiera.
LOS EXPERIMENTOS MENTALES Y SU HISTORIA

Un trabajo pionero que establece un paralelo entre los experimentos mentales y los experimentos
reales o fisicos es el ensayo de 1897 titulado Uber Gedankenexperiment, escrito por Ernst Mach.
En su ensayo, Mach (2018) afirma que la experimentacién mental actia como un complemento
dela investigacién cientifica, pues en ocasiones precede y prepara el camino para llevara cabo expe-
rimentos reales o fisicos (p. 28). Para Mach, los experimentos mentales implican la construccién
mental de un escenario imaginario del cual se puede extraer informacién nueva e incluso algunos
resultados definitivos, lo cual significa que los experimentos fisicos no son indispensables en tales
casos. Esto se debe a que Mach (2018) piensa que el método en ambos tipos de experimentacién
es el mismo, a saber, el método de variacién, en donde se deben modificar continuamente las

circunstancias del experimento con tal de ponderar el rango de validez de una idea (p. 30).

En realidad, el término “experimento mental” procede, como tal, de la expresién germana

Gedankenexperiment, la cual se dice que aparece por primera vez en un ensayo de 1811 escrito por
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el fisico danés Christian Orsted. Algunos trabajos de tipo histérico, como el de Fehige y Stuart
(2014), consideran que la investigacién sobre los experimentos mentales, més alld de la aparicién y
del uso del término, se puede remontar a Lichtenberg, Novalis y Kant. Por su parte, otros autores
como Becker (2018) y Ierodiakonou (2018) van un poco mds lejos pues reconocen aspectos de la
experimentacién mental incluso en algunos filésofos de la Antigtiedad, como Arquitas de Tarento,

Platén y AristSteles.

El mérito de Mach radica, mds bien, en que es el primer tedrico interesado en estudiar las
formasy las fases de la experimentacién mental de una manera analitica. De hecho, en su articulo
se encuentra el primer intento de brindar una definicién para los experimentos mentales, asf como
una reflexién acerca de su funcién y posible utilidad. En términos generales, puede decirse que la
perspectiva de Mach (2018) en cuanto a los experimentos mentales es positiva, pues les otorga un
papel relevante en la investigacién cientifica (pp. 32-33), e incluso en otros contextos. En realidad,
para Mach, el uso de los experimentos mentales es mds cotidiano de lo que podria parecer. Al

respecto, para este autor (2018),

El sofiador, el constructor de castillos en el aire, el poeta de utopias sociales o tecnoldgicas,
todos experimentan en el pensamiento. Incluso el respetable mercader, asi como el devoto
inventor o investigador, hacen lo mismo. Cada uno de ellos concibe ciertas circunstancias
y asocia a ellas la idea, expectacién o suposicion de ciertos resultados; creando un experi-

mento mental (p. 27).

Pese al trabajo y al optimismo de Mach, la investigacién sobre los experimentos mentales no se
popularizé sino hasta las dltimas décadas del siglo pasado. En especial, estd relacionado con el
interés que la temdtica generd en autores cldsicos de la filosoffa e historia de la ciencia, como Karl
Popper y Thomas Kuhn. El primer autor publicé en 1959 un apéndice titulado On the Use and
Misuse of Imaginary Experiments, Especially in Quantum Theory, en la edicién inglesa de The
Logic of Scientific Discovery (2005). En este apéndice, Popper distingue varios usos de los experi-

mentos mentales, algunos de ellos ilegitimos. En sus palabras (2005),
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At first these experiments were used in an illustrative and expository way —a perfectly
legitimate usage. But later, and in the discussion of quantum theory, they were also used,

at times, as arguments, both in a critical and in a defensive or apologetic mood (p. 466).

Para este autor, si el experimento mental se usa para ilustrar o para exponer un aspecto de una
teorfa se tratarfa de un uso vilido, lo que llamé el uso “heuristico”. Asimismo, también es un uso
legitimo cuando es usado de una manera critica, en especial cuando el experimento mental exhibe
ciertas posibilidades que la teorfa cientifica habifa pasado por alto. En esto, Popper parece coincidir
con Mach (2018). Pero, ademds, Popper (2005) establece que si el experimento mental se usa como
un argumento su validez dependerd de si ignora adrede los presupuestos o los aspectos esenciales
de la teorfa que pretende criticar (p. 466), lo cual podria ocurrir al idealizar o abstraer por medio
de la imaginacién. En este caso, se dirfa que el experimento mental se usa de manera apologética e

injusta y, por tanto, su uso es claramente ilegitirno.

Por su parte, Thomas Kuhn publicé en 1964 un articulo titulado A4 Function for Thougth
Experiments, reimpreso afios después en The Essential Tension (1977). En este texto, Kuhn analizé
el papel de los experimentos mentales en el marco conceptual y tedrico de su famosa obra The
Structure of Scientific Revolutions (1962). Como vimos en el primer capitulo, para Kuhn los
experimentos mentales tienen un papel destacado en los procesos de cambio conceptual que se
presentan en tiempos de revolucién cientifica. Como tal, la relevancia de los experimentos men-
tales se encuentra en que tienen la capacidad de confrontar a los cientificos y las cientificas con una
contradiccién o con un conflicto que estd, de manera implicita, en su concepcién o en su teorfa
(Kuhn, 1977, p. 242). En el tercer capitulo de esta tesis rescataré la idea de Kuhn segtin la cual los

experimentos mentales son ﬁtﬂes, entre otras cosas, para reformar esquemas conceptuales.

En rigor, el interés de la historia yla filosoffa de la ciencia en la investigacién sobre los expe-
rimentos mentales no se dio por casualidad. Al contrario, la relevancia histérica y la importancia
tedrica de este tipo de experimentos, especialmente en fisica, parece ser uno delos pocos puntos de

acuerdo entre los diversos investigadores. Por ejemplo, James Robert Brown (2017), uno de los
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autores mds relevantes de la literatura al respecto, afirma que “[...] la creacién de la mecdnica
cudntica y la relatividad son casi impensables sin el rol crucial de los experimentos mentales” (p.
27). Brown estd pensando, en especial, en experimentos mentales como el ascensor de Einstein, el
microscopio de Heisenberg, el demonio de Maxwell y el gato de Schrodinger. En relacién con las
ciencias naturales, en general, habrfa que mencionar también los experimentos mentales famosos
de Galileo, el balde de Newton, el demonio de Laplace e incluso el experimento imaginario del

lobo y el ciervo de Darwin (acerca de este tltimo, Schlaepfer et al., 2018).

Ahora bien, la influencia de los experimentos mentales no se restringe, ni mucho menos, a
las ciencias naturales. En realidad, este tipo de experimentos han sido utilizados e investigados en
multiples y variadas disciplinas, que van desde la filosofia, la ética y la estética, hasta las ciencias
sociales, entre ellas la economia y la ciencia politica. Esto se puede constatar, entre otras cosas, por
el amplio repertorio de experimentos mentales, algunos de los cuales se encuentran en los trabajos
de recopilacién de Cohen (2008), sobre experimentos mentales en general; de Tittle (2016), en el

caso de filosoffa, ética y estética, y de Kovdcs (2021), en el caso especial de ética.

Igual que en el caso dela ciencia, los experimentos mentales han tenido una gran relevancia
en las distintas dreas de la filosoffa. El mismo Brown (2017) afirma que “[...] gran parte de la ética,
de la filosofia del lenguaje y de la filosofia de la mente estd firmemente basada en los resultados de
experimentos mentales” (p. 27). Probablemente Brown piensa en experimentos mentales como el
dilema del tranvia de Philippa Foot, el violinista de Thomson, el escarabajo de Wittgenstein, la
tierra gemela de Putnam y el cuarto de Mary de Jackson, entre otros. En general, la historia de los
experimentos mentales en las dreas de la filosoffa es mds amplia y variada, pues puede pensarse que
empieza con el mito de la caverna de Platén, pasando por el genio maligno de Descartes, el principe
y el zapatero de Locke, la posicién original de Rawls, junto con su velo de la ignorancia, y que llega

incluso a la actualidad con la habitacién china de Searle o el cerebro en una cubeta de Putnam.

Para ser preciso, el catdlogo de experimentos mentales que se pueda enunciar dependerd,

casi exclusivamente, de la definicién que se acepte para este tipo de experimentos y, en general,
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para el proceso de experimentar por medio de la imaginacién. Lo cierto es que la historia e investi-
gacién de los experimentos mentales esti comprometida con suposiciones de tipo conceptual y
tedrico. En concreto, la investigacién histérica sobre los experimentos mentales no parece posible,
al menos no de momento, sin suposiciones filosdficas acerca de la naturaleza de la experimenta-
cidn, la evidencia, la inferencia, el razonamiento, la imaginacién e incluso la ficcidn. Este hecho ha

sido mencionado por autores como Ornelas et al., (2018) y Stuart et al., (2018), entre otros.

Ornelas et al., (2018) afirman que los intentos por analizar la naturaleza de los experimen-
tos mentales suelen caer en un dilema en donde la definicién es o demasiado restrictiva, dejando
por fuera experimentos mentales célebres, o demasiado flexible, lo que hace que la definicién
resulte siendo un poco ambigua (p. 13). En relacién con el propdsito de este segundo y tercer
capitulo, el de ubicar el potencial didéctico de los experimentos mentales, esto no representa una
gran dificultad, pues podria adoptarse una definicién “minima” del concepto, que en ocasiones se
ha llamado “laxa”. Tal definicién podria construirse con base en algunos puntos de acuerdo y de
desacuerdo en las multiples perspectivas sobre la temdtica. A partir de esta definicién se podrd, en

el tercer capitulo, enunciar los elementos o usos didicticos de los experimentos mentales.
UNA TAXONOMIA DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Para empezar a ubicar algunos consensos y desacuerdos entre las multiples perspectivas acerca de
los experimentos mentales, la estrategia de exposicién consistird en presentar una de las clasificacio-
nes que se han propuesto para este tipo de experimentos. Ademds de ser una referencia obligatoria,
el trabajo cldsico de Brown, publicado en 1991, es un buen punto de partida. De igual manera, se
tendrdn en cuenta algunas compilaciones que recientemente se han publicado y que recogen parte
dela literatura principal acerca de los experimentos mentales. En concreto, me refiero a los trabajos
de Ornelas et al., (2018) y de Gonzdlez (2017), en castellano, asf como de Frappier et al., (2013) y

de Stuart et al., (2018), en lengua inglesa.

Entre otras cosas, en The Laboratory of the Mind: Thought experiments in the Natural

Sciences (2005) Brown lleva a cabo una taxonomia de los experimentos mentales con base,
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principalmente, en su estructura y funcién argumentativa. Si bien el autor, de corte platénico,
distingue diferentes tipos de experimentos mentales, para empezar, se pueden sintetizar en dos

grandes grupos, a saber, los experimentos “destructivos” y los “constructivos”.

Sobre los experimentos mentales destructivos, Brown (2005) afirma que son aquellos que
se utilizan como argumentos contra una teorfa o contra una idea, es decir, que suelen ser usados
como contraargumentos (p. 34). En tal sentido, los experimentos mentales destructivos exhiben
un cardcter negativo. En contraposicién, segin Brown (2005), los experimentos mentales cons-
tructivos son aquellos que, en vez de atacar una idea o una teorfa, plantean un punto de vista
positivo al respecto (p. 36). Con algunas reservas, una distincién similar se encuentra, como ya

vimos, en Popper (2005), quien les llama “criticos” y “heuristicos”, respectivamente.

Ahora bien, Brown (2017) divide los experimentos mentales destructivos o negativos en
cuatro clases diferentes. La primera clase se presenta cuando el experimento mental expone una
contradiccién en una teorfa o en una idea, al punto de refutarla. El segundo caso, por su parte, se
da cuando se usa el experimento mental para ilustrar problemas conceptuales en una teorfa o en
una idea, sin necesidad de refutarla por completo, simplemente para exhibir un problema tedrico
determinado. Por otro lado, la tercera clase se presenta cuando el experimento mental se utiliza
como contraargumento, es decir, para atacar una premisa central de otro argumento, lo cual suele
llevara que deba ser rechazada su conclusién. Por tltimo, el cuarto caso se da cuando el experimen-
to mental se utiliza para atacar otro experimento mental, es decir, cuando se usa como “contra-

experimento mental” (Brown, 2017, p. 32).

A modo de ejemplo, el experimento mental del genio maligno de Descartes, en donde el
francés imagina un poderoso genio que tiene el propdsito de engafiarnos en todo momento, le
permite hacernos dudar acerca de la fiabilidad del conocimiento que procede de los sentidos. En
este caso, puede decirse que Descartes utiliza el experimento mental para atacar la idea de que los
sentidos generan conocimiento indudable. Por otro lado, en el caso de la ciencia, un ejemplo de

experimento mental destructivo es el gato de Schrodinger, con el cual el fisico austriaco ataca la
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interpretacién de Copenhague acerca de la mecdnica cudntica por ser, segiin pretende mostrar el

experimento, contraintuitiva.

Por su parte, los experimentos mentales constructivos, segiin Brown (2005), se pueden
dividir en tres clases distintas. La primera, que Brown llama “mediadora” [mediative], se da cuando
el experimento mental presenta una conclusién de una teorfa especifica o cuando ilustra un
aspecto de la teorfa. La segunda manera, llamada “conjetural”, se presenta cuando no hay, como
tal, una teorfa o una conclusién que se pretenda aclarar por medio del experimento, sino que, més
bien, por medio de ¢l se ilustra un fenémeno que requerird, posteriormente, formular una teorfa
para explicarlo. Se trata, pues, de lo que Brown llama un “fenémeno problemitico”. A su modo,
Mach (2018) habifa reconocido esta funcién en las posibles dindmicas entre los experimentos

tisicos y los experimentos mentales. Al respecto, Mach (2018) afirma:

Si un experimento mental no tiene un resultado definido, eg., si no es asociado con la
concepcién de ciertas circunstancias nada claras y la expectativa precisa de un resultado,
entonces en el lapso de tiempo entre el experimento intelectual y el fisico estamos en el
hébito de conjeturar. Es decir, empezamos, por medio de una conjetura, una determina-

cién mds cercanay conclusiva de los resultados (p. 31).

Por dltimo, el tercer caso positivo de experimento mental, segiin Brown, se denomina “directo”.
Este caso comparte con el experimento mental mediador el hecho de que ambos versan sobre un
fenémeno no problemdtico, pero a su vez se asemeja al conjetural en que ambos casos no parten

de una teorfa bien estructurada, sino que requieren su formulacién de manera posterior.

Un ejemplo de experimento mental constructivo, en ética, es el violinista de Judith Jarvis
Thomson (1971). Esta autora propuso el experimento mental para ilustrar la aceptabilidad moral
del aborto en términos estrictamente éticos, mds alld de consideraciones bioldgicas. Por cierto,
podria pensarse que el experimento mental de Thomson tienela consecuencia de atacar, digamos,
cierta idea o teorfa acerca del derecho a la vida. Frente a esta posibilidad negativa, Brown (2005)

afirma que un mismo experimento mental puede ser a la vez constructivo y destructivo. De hecho,
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este rasgo forma parte de un tercer tipo de experimento mental, mucho més polémico, que Brown

(2005) llama “platénico™:

A platonic thought experiment is a single thought experiment which destroys an old or
existing theory and simultaneously generates a new one; it is a priori in that it is not based
on new empirical evidence nor is it merely logically derived from old data; and it is an

advance in that the resulting theory is better than the predecessor theory (p. 76).

Para Brown, los experimentos mentales platénicos son aquellos que tienen la intencién de criticar
una teorfa y al mismo tiempo reemplazarla por otra. De esta manera, el experimento mental de tipo
platénico, ademds de refutar la teorfa que critica, tiene la capacidad de generar conocimiento «
priori. En efecto, segiin Brown (2005), por medio de este tipo de experimentos mentales es posible

captar leyes de la naturaleza de una manera intuitiva (pp. 75-76).

Uno de los ejemplos usuales que brinda Brown para explicar los experimentos mentales
platénicos es el famoso experimento de la caida libre de Galileo. Desde el punto de vista aristoté-
lico, si se arrojan dos cuerpos en caida libre desde la misma altura, el cuerpo mds pesado llegard
primero al suelo, pues alcanzard mayor velocidad. Galileo, por su parte, imaginé que, si se atan los
dos cuerpos, el cuerpo menos pesado retrasard la caida del mds pesado, por lo que la velocidad
combinada de los cuerpos serd més lenta que la velocidad del cuerpo pesado tomado de manera
aislada (ser4, en todo caso, el promedio de las dos). No obstante, como la suma de los pesos de los
dos cuerpos atados es mayor, los cuerpos en conjunto deberfan caer més rapido. De esta manera,
el experimento mental de Galileo exhibe una contradiccién en la perspectiva de Aristételes, lo cual
le permite reemplazar su teorfa por la suya: independientemente del peso, en condiciones donde

no se produce resistencia, todos los cuerpos caen a la misma velocidad (Galileo, 1914 [1638]).

El experimento mental de tipo platénico es relevante pues exhibe uno de los puntos de
desencuentro mds agudos en la literatura sobre el tema. En general, como esta clase de experimento
mental, segun Brown, genera conocimiento a priori, se da un caso curioso de recurso cientifico, un

caso que va claramente en contra del fundamento empirista de las ciencias ficticas. Como se verd
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en la segunda parte de este capitulo, los alcances epistémicos de los experimentos mentales dificul -

tan un consenso en cuanto a la definicién de este tipo de experimentos.

EL DEBATE ACTUAL ACERCA DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

La taxonomia propuesta por Brown es un ejemplo claro de que las perspectivas sobre los experi-
mentos mentales incluyen suposiciones e ideas filoséficas de todo tipo. De hecho, la discusion
sobre los experimentos mentales encarna las mds variadas perspectivas filoséficas. Asi como el
punto de vista de Brown exhibe un racionalismo platénico o falibilista, como lo han llamado
algunos (Hacking, 2017), también se encuentra el otro extremo, el empirismo cldsico representado
por John Norton (1991, 2004). En realidad, los experimentos mentales son un tema de intenso
debate en el panorama filoséfico actual. En concreto, las discusiones se enmarcan en dos grandes
dmbitos: el metafisico y el epistemoldgico. Como se ha visto, se pueden plantear preguntas acerca
de la naturaleza de los experimentos mentales, aquello que los define o caracteriza, y preguntas
sobre su estatus o su validez epistémica, en general sobre sus roles en la investigacién cientifica y fi-

loséfica. La dependencia es bilateral, pues no es posible resolver una cuestién sin solucionar la otra.

Ahora bien, como ya hemos dicho, una de las intuiciones que orientan la presente tesis es
que las actividades usuales del quehacer filoséfico son un buen punto de partida para la ensenanza
de la filosofia. En general, se trata dela idea segtin la cual el tipo de cosas que se hacen en la prictica
filoséfica pueden ser ttiles para el aprendizaje dela filosofia, en especial en el nivel del bachillerato.
En tal sentido, la intencién de este apartado es estudiar los experimentos mentales desde la dimen-
sién metafisica y epistemoldgica, ya que, con base en ello, se podrd analizar la dimensién didéctica,

de manera sistemdtica, en el tercer capitulo.
LA METAFISICA Y LA EPISTEMOLOGIA DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Al preguntar por la naturaleza de los experimentos mentales se indaga, en estricto sentido, por lo

que este tipo de experimentos son, por sus rasgos o caracteristicas definitorias. Por otra parte, al
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preguntar por la validez epistémica de los experimentos mentales se indaga acerca de sus usos o
roles legitimos. La cuestién no es irrelevante si se atiende al hecho de que, en diversas disciplinas,
son utilizados cada vez mds este tipo de experimentos y para distintos objetivos. En el caso de la
tilosofia y la ciencia, como se ha visto, la experimentacién mental forma parte de la prictica cotidia-
na desde tiempos remotos. Pero sélo desde las tiltimas décadas del siglo pasado se ha estudiado la
temdtica de los experimentos mentales de manera sistemdtica. Ademds de James Brown, otro delos

autores destacados que completan la contienda es el filésofo de la ciencia empirista John Norton.

La perspectiva de Norton acerca de los experimentos mentales, reflejada en sus trabajos
desde 1991, puede ser descrita como reduccionista o, como €l mismo prefiere, como “deflacio-
naria”. Tanto en Thought Experiments in Einstein’s Work (1991) como en los cldsicos articulos
Are Thought Experiments Just What You Thought? (1996) y Why Thought Experiments Do Not
Transcend Empiricism (2004), Norton ha defendido una postura en la cual los experimentos men-
tales sélo deben entenderse como argumentos. Por extensién, seguin este autor, cualquier forma

diferente de utilizar este tipo de experimentos podria ser ilegitima. Veamos esto con mds detalle.

Norton (2004) afirma que los experimentos mentales, en realidad, no son mds que argu-
mentos ordinarios. Mds exactamente, afirma que la experimentacién mental esconde, por medio
de una narrativa o de formas pictéricas, razonamientos de tipo deductivo e inductivo (p. 49). Su
explicacion se basa en la idea empirista de que el pensamiento a priori no puede generar conoci-
miento; como mucho, puede transformar lo que ya sabemos. Ya que los experimentos mentales
utilizan como recurso exclusivo la imaginacién, lo inico que pueden lograr es transformar el cono-

cimiento que ya estaba incluido en el experimento mismo. En sus palabras (2004),

If thought experiments are to produce knowledge, then we must require that the trans-
formations that they effect preserve whatever truth is in our existing knowledge; or that
there is at least a strong likelihood of its preservation. The only way I know of effecting
this transformation is through argumentation; the first case is deductive and the second

inductive (p. 49).
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Una consecuencia de la tesis de Norton es que todos los experimentos mentales pueden ser
reconstruidos como argumentos al despojarlos de la narrativa que los acompana. Esta reconstru-
ccién consiste en ubicar las premisas que sostiene el experimento y la conclusién a la cual se llega.
En cuanto a la narrativa del experimento mental, esto es, los detalles que se afiaden y adornan las
premisas, Norton (2004) afirma que posee poderes retéricos que podrian facilitar, por razones
psicoldgicas, la aceptacion del argumento (p. 60). No obstante, como tal, la variacion en los detalles

de la narrativa no es determinante en el resultado del experimento mental.

Esta consecuencia de la postura de Norton es interesante para la discusién pues suministra
una sencilla prueba que permitirfa refutar su tesis: si se encuentra un solo experimento mental que
no sea susceptible de traduccién a un argumento deductivo o inductivo, la tesis de Norton es falsa.
De esta manera, la tesis misma establece un modo de contrastarla por medio de contraejemplos.
Hasta donde entiendo, Norton (1991, 1996) ha sido capaz de reconstruir como argumentos los

experimentos mentales con los cuales sus adversarios han pretendido desafiar su postura.

Quizd el mds obstinado oponente de Norton es el mismo James Brown. Si bien su taxo-
nomia acepta un uso argumentativo de los experimentos mentales, Brown piensa que al menos
una clase de experimento mental, la que denomina “platénica”, genera conocimiento intuitivo
sobre leyes cientificas. Recordemos que Brown (2005) afirma que el experimento mental platénico
es a priori, es decir, que produce conocimiento sin necesidad de utilizar informacién empirica
nueva (p. 76). En tal sentido, Brown no puede conceder que los experimentos mentales se limiten
a su uso argumentativo, pues piensa que cierto tipo de experimentos pueden enseflarnos cosas

sobre el mundo fisico por medio de la intuicién. En sus palabras (2004),

My view is that we perhaps start with some established propositions and rules of inference,
but somewhere in the process we make some sort of empirical experience-transcending
observation, we have an intuition, we see something with the mind’s eye, and this is
essential in reaching the conclusion. Argument alone from already established premises is

not sufficient (p. 40).
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Segtin Brown, su posicién se evidencia con mayor fuerza en el ejemplo de caida libre de
Galileo. Como vimos, el cientificoitaliano no llevé a cabo un experimento real para refutarla teorfa
aristotélica, la cual establecia que los cuerpos pesados caen mds rdpido quelos cuerpos ligeros, sino
que le basté con realizar el experimento en la imaginacién. Desde el punto de vista de Brown, el
experimento mental le permiti6 a Galileo generar nueva informacién acerca del mundo fisico, a
saber, que todos los cuerpos caen ala misma velocidad. Pero esto se debe, segin Brown (2004), no
a razones de tipo ldgico o inferencial, sino a que algunos experimentos mentales trascienden la
experiencia (p. 41). En palabras de Brown (2005), “Galileo’s new theory is not logically deduced
from old data. Nor is it any kind of logical truth” (p. 77).

Ahora bien, parte de la estrategia de defensa de Norton (1996) consiste en reconstruir el
experimento mental de la caida libre de Galileo con la intencién de mostrar que incluso la clase de
experimentos mentales que Brown llama “platénicos” son susceptibles de traduccién en términos
de argumentos deductivos o inductivos. La traduccién, que es un caso de reduccién al absurdo,

consiste en lo siguiente (Norton, 1996, pp. 341-342):

1) Supuesto para la prueba de reduccion: La velocidad de caida de los cuerpos en un medio
dado es proporcional a sus pesos.

2) De(1)sesigue: Siuna piedra grande cae con 8 grados de velocidad, una piedra mds pequefia
con la mitad de su peso caerd con 4 grados de velocidad.

3) Supuesto: Siuna piedra que cae mis lentamente estd conectada a una piedra que cae mds
ripido, la mds lenta retardar la velocidad de la més rdpida y la velocidad de la mds rdpida
serd mds lenta.

4) De (3) se sigue: Silas dos piedras de (2) estdn conectadas, su compuesto caerd a una veloci-
dad inferior a 8 grados.

5) Supuesto: el compuesto de los dos pesos de las piedras en conjunto tiene mayor peso que
el peso de la piedra mds pesada tomado aisladamente.

6) De(1)a(5)sesigue: el compuesto caerd mds ripido que 8 grados.

7) Las conclusiones (4) y (6) se contradicen.
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8) Por lo tanto, debemos rechazar el supuesto (1).

9) Por lo tanto, todas las piedras caen por igual, a la misma velocidad.

Ahora bien, Norton afirma que el cardcter platdnico con el cual Brown pretende trascender la
experiencia deberfa surgir de la transicion de (8) a (9). En otras palabras, es en el paso de (8) a (9)
en donde, desde la perspectiva de Brown, se generarfa conocimiento nuevo acerca del mundo que
no requiere otros elementos empiricos diferentes a los que ya estdn incluidos en el experimento.
No obstante, para Norton (1996), el paso de (8) a (9) estd supeditado por la siguiente suposicién

tdcita, que de manera implicita estaba contenida en (1):
8a) Suposicion: La velocidad de la caida de los cuerpos depende #nicamente de sus pesos.

Segtin Norton (1996), si se acepta esta suposicién en la cual se le afiade el componente de exclusivi-
dad a la proposicidn, entonces la transicién de (8) a (9) no es més que una simple inferencia (p.
342). De esta manera, incluso el experimento mental de Galileo, el ejemplo paradigmatico de expe-

rimento platénico segin Brown, es susceptible de traduccién en términos de argumentacion.

Ahora bien, la otra parte de la estrategia de Norton (2004) consiste en dirigir la atencién a
la fiabilidad de los experimentos mentales, es decir, al hecho de que muchos de los experimentos
pueden ser correctos y algunos otros pueden fallar. Esto es relevante porque en filosoffa y en ciencia
se encuentran parejas de experimentos mentales que parecen tener resultados contradictorios. A

estas parejas Norton (2004) les llama “parejas de experimento mental — anti experimento mental”.

En particular, una pareja de este tipo se da cuando existe un experimento mental que apoya
una tesis o un resultado concreto y a la vez existe otro experimento mental diferente que niega tal
tesis o tal resultado. Silos experimentos mentales generan conocimiento verdadero sobre el mun-
do, uno de los dos experimentos de estas parejas tendria que ser incorrecto o fallido. En tal caso, se
requiere una epistemologia de los experimentos mentales que sepa explicar dicha fiabilidad sin
recurrir a otras instancias mds alld de los experimentos mismos. Segin Norton (2004), la epistemo-
logfa radical propuesta por Brown, en donde es posible captar leyes de la naturaleza de manera

intuitiva, carece de tal explicacién (pp. 56-57). En cambio, en el marco de la propuesta de Norton
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s6lo se necesitarfa determinar cudl de los dos argumentos que estin incluidos en la pareja de experi-

mentos mentales es falaz o contiene, cuando menos, una premisa falsa que lo hace incorrecto.

Pero lo anterior no significa que la perspectiva de Norton sea la mds completa o sensata de
las teorfas acerca de los experimentos mentales. Una critica fuerte al reduccionismo de Norton ha
sido planteada por Michael Bishop en Why thought experiments are not arguments (1999). En este
articulo, Bishop pretende argumentar que los experimentos mentales no pueden reducirse a argu-

mentos pues tal enfoque contradice la trayectoria histdrica de algunos casos de experimentos.

En concreto, Bishop se refiere a casos de experimentos mentales que son utilizados por dos
autores diferentes para mostrar dos resultados distintos, como es el caso, por ejemplo, de la
habitacién china de Searle, en filosoffa, o del reloj en la caja de Einstein, en ciencia. En general, esto
aplicarfa para casos de experimentos mentales que son comentados por diversos autores extrayendo
conclusiones distintas. De hecho, el experimento mental de Einstein es el ejemplo utilizado por
Bishop en su articulo (1999) para ilustrar que, aunque Einstein y Bohr examinaron el mismo
experimento, el reloj en la caja, ambos presentaron dos argumentos diferentesy, por tanto, llegaron

a resultados o conclusiones distintas (p. 538).

Sin entrar en mayor detalle, Bishop emplea el concepto “t-argumentos” [-arguments] para
enunciar el tipo de argumento al que se refiere Norton en su perspectiva, a saber, un argumento
que se compone de premisas y conclusion, en donde la conclusién se infiere de los estados de cosas
enunciados en las premisas. De esta manera, en palabras de Bishop (1999), “In the clock-in-the-
box episode, there are tokens of two t-argument- types but tokens of just one thought experiment-
type. [...] Since we have two different arguments but just one thought experiment, the thought

experiment cannot be the arguments” (p. 540).

Frente a la critica de Bishop, Norton (2004) ha presentado una respuesta sencilla. Si dos
autores llegan a resultados distintos a partir del mismo experimento mental, lo que implica que
tengan dos argumentos distintos, lo que sucede, en realidad, es que los autores estin pensando en

dos experimentos mentales diferentes, aunque parecidos (pp. 63-64). Para Norton, la explicacién
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de casos similares debe considerar que es posible que alguno de los autores modifique las premisas
que conforman el argumento y, por lo tanto, transforme el experimento mental. Norton (2004)

piensa que tal circunstancia explica la situacion de Einstein, Bohr y el reloj en la caja.

Pero, de nuevo, la explicacién tedrica de Norton no tiene en cuenta el desarrollo histérico
del experimento mental, en este caso de Einstein. En otras palabras, la explicacién ignora el hecho
de que ambos autores, tanto Einstein como Bohr, estuvieran discutiendo acerca de la misma
temdtica, sin ni siquiera considerar que la posicién propia habfa sido tergiversada o transformada.

En su articulo (1999, p. 540), Bishop anticipa, de esta manera, la linea de defensa de Norton.
EXPERIMENTOS MENTALES Y CIENCIA COGNITIVA

Otra perspectiva que difiere de la postura reduccionista de Norton es la representada por la filésofa
dela ciencia cognitiva Nancy Nersessian. En diversos textos, que incluyen How Do Scientist Think?
Capturing The Dinamics of Conceptual Change in Science (1992a), In the theoretician’s laboratory:
Thought experimenting as mental modeling (1992b), Model-based reasoning in conceptual change
(1999) y Mental Modeling in Conceptual Change (2013), Nersessian ha estudiado los experimen-
tos mentales desde la perspectiva dela ciencia cognitiva, especialmente a partir de lo que ella misma

llama “andlisis hist6rico-cognitivo”.

El tipo de anilisis utilizado por Nersessian le da cierta prioridad al estudio de las practicas
cientificas y filoséficas, es decir, a las formas en que los cientificos y filésofos llevan a cabo sus
investigaciones por medio de ciertas actividades tedricas y practicas. Entre otras cosas, Nersessian
(1992a, 1992b) afirma que la concepcidn estindar de razonamiento, en la que se entiende como la
aplicacién de reglas formales a un sistema de proposiciones, es limitada si se quiere explicar la
complejidad de las précticas que lleva a cabo la comunidad cientifica. En concreto, segin la autora
(1992b), entender el razonamiento bajo esta concepcién no explica por completo los fenémenos
involucrados en los “cambios de perspectiva razonados” (p. 291), es decir, en los procesos de cam-
bio conceptual que se presentan en algunos momentos de la historia del pensamiento, por ejemplo,

en tiempos de revolucidn cientifica, para decirlo en términos de Kuhn.
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Ahora bien, en cuanto a los experimentos mentales, para Nersessian es indiscutible su
relevancia histérica. Segiin Nersessian (1992b), la experimentacién mental es el medio principal
por el cuallos cientificos y las cientificas pueden cambiar sus estructuras o los esquemas conceptua-
les que estdn presentes en sus teorias (p. 291). No obstante, en clara oposicién a Norton, la autora
afirma que esto se debe a que la experimentacién mental estd basada en un tipo de razonamiento
diferente al razonamiento deductivo e inductivo, propio de los “t-argumentos” de Norton. En
realidad, segin Nersessian (1992a, 1992b), los experimentos mentales, mds que argumentos, son

casos concretos de lo que ella llama “razonamiento basado en modelos”.

En sus palabras (1992b), “I propose that thought experimenting is a form of «simulative
model-based reasoning». That is, thought experimenters reason by manipulating mental models
of the situation depicted in the thought experimental narrative” (pp. 292-293). De esta manera,
los experimentos mentales implican modelos construidos en la mente por medio de laimaginacién.
Desde el punto de vista de Nersessian (1999), es posible razonar recurriendo a estos modelos
mentales y no sélo por medio del lenguaje o de proposiciones. En otras palabras, el razonamiento
basado en modelos, como lo denomina, no implica necesariamente el razonamiento proposicional,
deductivo e inductivo, en el que piensa Norton. En el tercer capitulo ahondaremos un poco mis
en este tipo de razonamiento. Por ahora, sobre la forma en la que presumiblemente se ejecutan los

experimentos mentales, Nersessian (1992b) afirma:

The original thought experiment is the construction of a dynamical model in the mind by
the scientist who imagines a sequence of events and processes and infers outcomes. She
then constructs a narrative to describe the setting and sequence in order to communicate
the experiment to others, i.e., to get them to construct and run the corresponding simula-

tion and presumably obtain the same outcomes (p. 292).

Entonces, la experimentacion mental consiste en imaginar una secuencia de eventos o de situa-
ciones para construir un modelo mental por medio de una narrativa y, a partir de esto, hacer

inferencias. No obstante, Nersessian (1992b) aclara que las inferencias no se realizan sobre las
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representaciones lingiifsticas que componen la narrativa del experimento mental, sino sobre el
modelo mental construido (p. 292). Desde su punto de vista (1992b), a diferencia de Norton, la
narrativa tiene relevancia epistémica pues es lo que permite comunicar el experimento a lacomuni-
dad cientifica o filoséfica y, lo que es mds importante atin, permite construir el modelo mental que

se requiere para razonar acerca de las situaciones descritas en el experimento (pp. 294-295).

En mi opinién, aunque no en la de algunos comentaristas (Hacking, 2017), la perspectiva
de Nersessian se encuentra en un punto medio entre el racionalismo de Brown y el empirismo
reduccionista de Norton. Por un lado, Nersessian le da importancia al aspecto “mental” de los
experimentos mentales, sin tener que recurrir a la intuicién o al platonismo de Brown. Su explica-
cién acerca de los modelos mentales, como veremos en el tercer capitulo de esta tesis, se basa en
evidencia de tipo cognitivo. Por otro lado, la autora evita el reduccionismo de Norton pues, si bien
entiende que los experimentos mentales pueden expresar argumentos, le da un papel relevante al
aspecto “experiencial”, lo que hace que el experimento mental sea, al fin y al cabo, un experimento.

En relacién con la postura de Norton, Nersessian (1992a) afirma:

The argument can be constructed only after the fact, i.e., it is not evident until after the
thought experiment has been executed. By concentrating exclusively on this aspect he
misses the importance of their experimental dimension. Additionaly, while his claim that
the presentation contains particulars irrelevant to the generality of conclusion is correct,
this emphasis reveals that he has also failed to see the constructive function of the narrative

form in which thought experiments are customarily presented (p. 27).

Hastaaquf hemos visto parte del desarrollo histérico delos experimentos mentales y de la discusién
actual en dos dmbitos de la filosoffa, a saber, la metafisica y la epistemologfa. Para Norton, los
experimentos mentales no son mis que argumentos de tipo deductivo o inductivo. Por su parte,
otros autores, como Brown, son bastante optimistas en la medida en que atribuyen poderes
epistémicos a los experimentos mentales, que llevan incluso a plantear la posibilidad del conoci-

miento a priori. En este contexto del debate, la propuesta de Nersessian resulta de interés porque,
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ademds de equilibrada, presenta una caracterizacién sélida para este tipo de experimentos. A partir
de su caracterizacion, se puede construir la definicién minima que buscamos paralos experimentos
mentales con tal de determinar, en el tercer capitulo, sus elementos y usos diddcticos. Cabe
recordar que buscamos disefiar un recurso diddctico, basado en estos experimentos, que pueda ser

utilizado para favorecer el cambio conceptual y el aprendizaje de la filosofia en el bachillerato.

UNA DEFINICION PARA LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Después de presentar parte del contexto de la discusién actual acerca de los experimentos mentales,
podemos ponderar las diferentes perspectivas al respecto con tal de enunciar algunos rasgos que
podrian caracterizar a este tipo de experimentos. Estos rasgos representan la definicién de los expe-
rimentos mentales que requerimos para determinar, en el tercer capitulo, su potencial diddctico.
La caracterizacion estd basada en Nersessian (1992b, pp. 295-296), en donde los experimentos
mentales se entienden como modelos mentales construidos por medio de la imaginacién. En esta
ocasién, la estrategia de exposicién consiste, en un primer momento, en enumerar y explicar los
rasgos de los experimentos mentales para observar, en un segundo momento, la manera en la que

se pueden ubicar en un ejemplo concreto.
ALGUNOS RASGOS DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Antes de comenzar, habrfa que mencionar dos elementos evidentes acerca de los experimentos
mentales. El primero es que, en efecto, son experimentos que se dan en la mente utilizando como
recurso la herramienta cognitiva de la imaginacién. Los experimentos mentales se distinguen en
esto de los experimentos fisicos, aunque el andlisis de algunos autores, como el de Mach, partan de
la comparacién entre ambos tipos de experimentos. Por otro lado, el segundo elemento consiste
en que los experimentos mentales deben generar, en estricto sentido, una experiencia. Si bien la
postura reduccionista de Norton no lo considera relevante, autoras como Nersessian (1992b) y

Gooding (1992) destacan este caricter experimental.
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El primer rasgo de los experimentos mentales que enuncia Nersessian estd relacionado con
la forma en la que se presentan al pablico, a la comunidad cientifica o filoséfica. Como vimos en
el apartado anterior, los experimentos mentales se presentan en forma de narrativa, en ocasiones
acompafiados de una ilustracién. Esta narrativa tiene la intencién de que la persona que lee o
escucha el experimento mental pueda imaginar los distintos sucesos alli descritos, pueda construir

el escenario dinimico que se requiere para llevar a cabo el razonamiento.

Este primer rasgo delos experimentos mentales no suele generar desacuerdo en la literatura
acerca de la temdtica. Hasta donde vimos, los autores reconocen que los experimentos mentales se
presentan en forma de narrativa, si bien no todos tienen un punto de vista positivo al respecto. Por
ejemplo, para Norton, la narrativa sélo tiene el valor de adornar el argumento que subyace al expe-
rimento mental. En cambio, para Nersessian, la narrativa es fundamental pues permite orientar la
experiencia que propone el experimento. Tamar Gendler (2004, p. 1155), entre otras autoras,

podria compartir esta idea.

El segundo rasgo de los experimentos mentales consiste en que la persona que ejecuta el
experimento mental debe seguir una secuencia de eventos o situaciones como lo harfa en la reali-
dad. Esto es, las situaciones o escenarios que se imaginan en los experimentos mentales son modelos
andlogos a situaciones o escenarios de la vida real. Aunque en ocasiones los experimentos mentales
pueden proponer escenarios extrafios o incluso fantésticos, la cadena de eventos que ocurre en un

experimento mental se desarrolla tal como ocurren las cosas en el mundo.

Este segundo rasgo de los experimentos mentales puede generar alguna discordia. Por
ejemplo, Kathleen Wilkes (1988) legitima el uso de los experimentos mentales para el caso de la
ciencia, pero invalida su uso en filosoffa y metafisica, en especial en las discusiones acerca de la iden-
tidad personal. Entre otras cosas, Wilkes piensa que las situaciones descritas en los experimentos
mentales filoséficos pueden alejarse demasiado delas situaciones de la vida real, lo cual lleva, segiin
ella, a que las discusiones carezcan de sentido. Por su parte, Brown (2005) plantea que los limites

de un experimento mental, sobre todo en las dreas de la filosoffa, deben estar determinados por las
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leyes de la naturaleza. En tal sentido, si las situaciones presentadas en un experimento mental trans-

greden una ley fisica o bioldgica, una ley natural, deberfa considerarse ilegitimo su resultado.

En realidad, el malestar de Wilkes y los limites impuestos por Brown no representan una
dificultad para el estudio did4ctico de los experimentos mentales, como se pretende en la presente
tesis. Mds bien, como se dird en el tercer capitulo, en la medida en que este tipo de experimentos
pueden ser usados de diversas maneras en las aulas de clase, los limites para usar un experimento

mental deberfan ser determinados por aspectos exclusivamente diddcticos y pedagégicos.

Por su parte, el tercer rasgo de los experimentos mentales consiste en que los detalles que
configuran la narrativa deben estar definidos y pulidos de tal manera que el experimento mental
pueda ser comprendido. Nersessian (1992b) afirma que esto no significa que el experimento no
pueda fallar o que tenga que ser efectivo en todos los casos (p. 296), situacién que de hecho no
ocurre. Esto quiere decir, simplemente, que el experimento mental debe incluir todo lo necesario

para que pueda ser ejecutada la experiencia.

Este tercer rasgo tampoco significa que el experimento mental no pueda tener suposiciones
tdcitas. De hecho, como bien ha sefialado Norton, lo normal es que se encuentren elementos
implicitos en los experimentos mentales. Su papel es vital para el correcto funcionamiento del
experimento. Nersessian esti pensando, mds bien, en que el experimento mental debe estar
completo, en el sentido de que debe tener los detalles necesarios para facilitar la comprensién por
parte de las personas a las que estd dirigido. De momento, no conozco algiin autor que considere
algo diferente. Al contrario, una linea de investigacién en filosoffa experimental (Machery, 2011)
relaciona los resultados de los experimentos mentales con factores culturales, educativos, de géne-

ro, etc., de las personas a las que se presentan tales experimentos.

El cuarto rasgo de los experimentos mentales consiste en que las narrativas de los experi-
mentos representan abstracciones. Esto significa que un experimento mental puede prescindir de
detalles irrelevantes de la misma manera en que lo hacen los experimentos fisicos. Es mds, en la

medida en que se construyen por medio de la narrativa, los experimentos mentales pueden evitar
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ciertos elementos que podrian entorpecer la comprensién. Como afirma Nersessian (1992b), debe
haber una seleccién previa de las dimensiones sobre las cuales centrar la atencién e interés de las

personas a las que se les pide que imaginen el experimento (p. 296).

Este rasgo es fundamental para la comprensién de la experimentacién mental, pues aclara
el hecho de que los experimentos mentales puedan representar diversas situaciones de experiencia.
Es decir, si bien el experimento propone una experiencia concreta por medio de los detalles de la
narrativa, a la vez permite abstraer los detalles para aplicarlo a otras situaciones diferentes. Entre
otras cosas, esto explica que se presenten multiples variaciones de un mismo experimento mental,
como es el caso del dilema del tranvia de Philippa Foot. Sophie Roux (2011) entiende este rasgo
como un elemento esencial de los escenarios concretos que caracterizan a los experimentos
mentales (p. 20). Como se verd en el tercer capitulo, la abstraccién de este tipo de experimentos les

permite cierta versatilidad cuando se piensan como recurso diddctico.

Por ultimo, el quinto rasgo de los experimentos mentales es que se caracterizan por ser tan
convincentes como para que la persona que los lee o escucha sienta que no es necesario llevarlos a
cabo en el mundo real, aun cuando sea posible. Si bien ésta no es una condicién necesaria, pues no
todos los experimentos mentales generan el mismo efecto, los experimentos de este tipo pretenden,

igual que los experimentos fisicos, cierta fiabilidad, como ha sido sefialado por Norton.

En cierto sentido, este rasgo estd relacionado con otra de las caracteristicas de los experi-
mentos mentales segin Roux (2011). Ademds de atribuirles un escenario concreto, Roux piensa
que los experimentos mentales se definen por su caricter contraféctico, el hecho de que, en estricto
sentido, sean experimentos que se dan en el pensamiento. De hecho, la autora propone una clasi-
ficacién del cardcter contrafictico de los experimentos mentales, que va de lo débil a lo fuerte,
dependiendo de la posibilidad fisica y metafisica de llevar a la realidad el experimento mental en
concreto (pp. 17-18). El cardcter contrafictico se exhibe cuando se plantean estos experimentos, a

modo de pregunta, bajo la forma “;Cémo serfa si...2”.
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Por otra parte, Roux (2011) establece como caracteristica necesaria de los experimentos
mentales el hecho de que deben tener una intencién cognitiva definida, esto es, un objetivo
concreto que estd determinado por el autor o por la autora, y que hace manifiesta la razén por la

cual se propone el experimento. En palabras de Roux (2011),

What confers the specificity to thought experiments when compared with any other
fiction is that, just as crucial experiments are supposed to do, they clearly delimit a before
and an after in what we know and what we think. Whether the point is about answering a
question, raising a problem, testing a declaration by highlighting some paradoxes, or even
giving proof of a previously unknown result, thought experiments have well-delimited

cognitive intentions (pp. 22-23).

En tal sentido, lo que distingue a los experimentos mentales de una ficcién cualquiera es el hecho
de que tienen un propdsito especifico, que puede ser desde intentar responder una pregunta hasta
plantear un problema o cuestionar una creencia del sentido comdn. Aqui la taxonomia de Brown,
en donde se diferencia entre experimentos mentales constructivos y destructivos, cobra valor, pues

es posible concebir experimentos con intenciones cognitivas “positivas” y “negativas”.

No obstante, en términos generales, parece que en la experimentacién mental suele predo-
minar algo asi como un caricter problémico, incluso cuando el experimento mental se presenta
con una intencién cognitiva positiva, como la de responder una pregunta. Ya sea que se piensen
como argumentos, como herramientas para conocer el mundo o como una forma de razonamien-
to, los experimentos mentales suelen ser utilizados con el objetivo de generar un conflicto, en algin
sentido, en relacién con una teorfa o con un paradigma dominante. En mi opinién, hay un claro
contenido problemitico en este recurso dela ciencia y dela filosofia. Este rasgo de los experimentos

mentales serd vital al reflexionar, en el tercer capitulo, acerca de su potencial diddctico.
UN EJEMPLO DE EXPERIMENTO MENTAL

Para comprobar la pertinencia de los rasgos enunciados en la seccién anterior, incluida la

perspectiva de Roux, puede resultar ilustrativo tomar un experimento mental famoso en filosofia
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y examinar la forma en que estas caracteristicas estin presentes. El dilema del tranvia en la versién
de Judith Thomson, un sencillo experimento mental en ética, parece un buen ejemplo. Va mds o

menos de la siguiente manera (Thomson, 1985, p. 1395).

Imaginemos que Ethan es el conductor de un tranvia. En una curva, el tranvia dala vuelta
y se ven mds adelante cinco trabajadores de la via, que han estado repardndola. La via atraviesa un
pequefio valle empinado en ese punto, por lo que Ethan debe detener el tranvia si quiere evitar
atropellar a los cinco trabajadores. Ethan pisa los frenos, pero lamentablemente éstos no funcio-
nan. Ahora, de repente, ve un desvio de camino que sale hacia la derecha. Ethan puede girar el
tranvia hacia el desvio y, de esa manera, salvar a los cinco hombres que estdn en la via recta que
tiene delante. Desafortunadamente, al observar con mis atencién, Ethan nota que hay otro trabaja-
dor de vias justo en ese desvio. El trabajador no puede salirse de la pista mds rdpido de lo que los
otros cinco trabajadores podrian hacerlo, asi que Ethan lo atropellard si toma el desvio. La pregunta

es: ¢Estd moralmente permitido que Ethan gire el tranvia hacia el desvio?

Entre otras cosas, el experimento mental del dilema del tranvia tiene el objetivo de cuestio-
nar la idea de responsabilidad moral basada en el sentido comtin. Tal parece haber sido el propédsito
de Thomson (1985) y de Philippa Foot (1978), la autora original del experimento. En este caso, se
dirfa que la intencién cognitiva (Roux) del experimento mental consiste en problematizar cierta
nocidn, a saber, la de responsabilidad moral. Est4 presente, pues, su contenido problemdtico. Para
ello, el experimento sitda un escenario concreto (Roux), el de las vias, y por medio de una narrativa
(primer rasgo) plantea un dilema a la persona que lo experimenta: ¢girar el tranvia hacia el desvio
es moralmente correcto? ¢Ethan deberfa girar o no hacerlo? La situacién que plantea es un modelo
andlogo (segundo rasgo) a una situacién de la vida real, en el sentido de que la cadena de eventos
que acontecen se sucede de manera légica y comprensible, tal como podria pasar en la realidad. No
obstante, lo cierto es que el experimento provee de todos los detalles suficientes (tercer rasgo) como

para que no consideremos necesario llevarlo a cabo en el mundo real (quinto rasgo).
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Ademis, el experimento mental del dilema del tranvia utiliza el razonamiento contrafictico
(Roux) en tanto que propone una situacién hipotética, la cual permite abstracciones (cuarto
rasgo). En efecto, podemos utilizar el modelo mental construido por medio de la narrativa en el
experimento para pensar otras situaciones andlogas. De hecho, después de narrar el experimento

mental, esto es exactamente lo que hace Thomson (1985) en su articulo.

De esta manera pueden definirse los experimentos mentales, a saber, como recursos que
utilizan la imaginacién como herramienta cognitiva. Dependiendo de la intencién cognitiva que
se le atribuya, estos experimentos pueden ser utilizados para argumentar, ilustrar, ejemplificar,
analizar, criticar, en general, para problematizar y razonar por medio de modelos mentales. Como
veremos en el siguiente capitulo, todas estas funciones representan elementos didacticos, lo cual
permite emplear a los experimentos mentales como un recurso util en el aula de clases. En especial,
como afirman Kuhn y después Nersessian, los experimentos mentales permiten cuestionar
nuestras concepciones, creencias, opiniones y actitudes, asi como realizar modificaciones. En otras
palabras, son recursos que tienen la posibilidad de proponer desafios y de generar conflictos
cognitivos. En tal sentido, entre otras cosas, los experimentos mentales podrin beneficiar los
procesos de cambio conceptual que son necesarios en el aprendizaje de la filosoffa, en especial en

el nivel del bachillerato.

En este segundo capitulo buscamos aclarar el concepto de “experimento mental” con tal
de analizar, mds adelante, su potencial diddctico. Para ello, se recurrié a la historia e investigacion
de los experimentos mentales, asi{ como a algunos elementos de los debates actuales al respecto,
principalmente en metafisica y epistemologfa. Con base en las diferentes perspectivas menciona-
das, se enumeraron ciertos rasgos de los experimentos mentales, que constituyen una definicién
minima: poseen una narrativa detallada y un caricter contrafictico; son modelos andlogos a la
realidad, a la vez que son convincentes; representan abstracciones, lo que permite plantear su
contenido problemadtico en otras situaciones diferentes, dependiendo de la intencién cognitiva.

Por supuesto, son recursos que se ejecutan en la imaginacién y que proponen ciertas experiencias.
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CAPITULO 3: EL POTENCIAL DIDACTICO DE LOS EXPERIMENTOS
MENTALES

La prictica filoséfica en el bachillerato, en general en la ensefianza, estd determinada por una parti-
cularidad que ya ha sido sefialada con anterioridad por algunos autores, como Alejandro Cerletti
(2005, 2008). El profesor y la profesora de filosofia deberfa tomar la prictica docente como objeto
de reflexidn filosdfica. Esto significa que el profesor y la profesora de filosofia debe pensar, desde
el punto de vista filos6fico, su propia labor did4ctica. Sélo de esta manera parece posible reconocer
los problemas filoséficos existentes en la ensefianza de la disciplina en los diferentes niveles educati-

vos, que implican y exigen un tratamiento tedricoy a lavez prdctico.

Entre las cuestiones problemdticas que usualmente se atribuyen al problema de la ensefian-
za de la filosofia (Cerletti, 2005), es central la que hace referencia a cémo ensefiar contenidos y
habilidades filoséficas a los y las estudiantes, incluyendo en el nivel del bachillerato. De hecho, hay
una formulacién de este mismo problema que se orienta hacia la posibilidad de transtormacién de
aspectos, en especial actitudinales, dela vida delos y las estudiantes. Para algunos autores (Cerletti,
2005, p. 3) estos aspectos estdn relacionados, por ejemplo, con la actitud de cuestionar o de pensar

de manera auténoma, incluso temas o problemas que van més alld de la disciplina filoséfica.

En el primer capitulo de la tesis nos aproximamos de manera similar a la dificultad que
implica que los y las estudiantes del bachillerato no logren transformar sus creencias, opiniones y
actitudes, esto es, que no logren el cambio conceptual en el contexto escolar. En lo que refiere a la
préctica docente, incluida la filoséfica, una de las causas de tal problemdtica radica en la ruptura
entre la escuela, el aprendizaje y la vida. Asimismo, en este capitulo se sefialé que para superar la
crisis del aprendizaje que atraviesan nuestros paises latinoamericanos se requiere un trabajo manco-
munado de parte de todos los miembros del fenémeno educativo. En cuanto a la formacién y
actualizacién docente, parece necesario que se modifiquen las creencias y actitudes arraigadas en

las practicas tradicionales de los profesores y las profesoras del bachillerato.

En este capitulo, también nos acercamos a la idea de que el aprendizaje filoséfico posee las

caracteristicas para favorecer el cambio conceptual de los y las estudiantes. Pero, para lograr este

68



proposito, la diddctica de la filosofia tiene que disefiar y elaborar recursos diddcticos de diferentes
tipos. En especial, destacan los recursos que utilicen herramientas cognitivas que no suelen ser
empleadas en enfoques tradicionales de la ensefianza, con la intencidn de explorar otras alternativas
para generar conflictos o desafios cognitivos en los y las estudiantes y motivar, de ese modo, el
aprendizaje de la filosofia en el bachillerato. Lo cierto es que la préctica docente debe intentar abrir

nuevos caminos de aprendizaje para los y las estudiantes, pues los necesitan.

Una posibilidad did4ctica poco estudiada se encuentra en los experimentos mentales. Este
tipo de recurso, que ha sido utilizado de diferentes maneras en la historia dela ciencia y de la filoso-
fia, emplea a la imaginacién como herramienta cognitiva principal. A partir de una breve revision
histérica y actual acerca de la temdtica, en el segundo capitulo presentamos una definicién paralos
experimentos mentales y vimos que se componen de algunos rasgos caracteristicos. El hecho de
presentar una narrativa, de proponer situaciones andlogas a las situaciones de la vida real, de incor-
porar una intencién cognitiva definida, de hacer referencia a un problema determinado y expresar
un contenido problemdtico, entre otros, son elementos que permiten distinguir a los experimentos

mentales de otros recursos, como las fantasfas o la literatura de ficcidén.

Ahora bien, también es cierto que la prictica docente de los profesores y las profesoras de
filosofia deberia ser el producto de concepciones que involucren elementos tedricos tanto en la
misma filosoffa y su diddctica, como en psicologfay pedagogfa. A decir verdad, como se mencioné
en el primer capitulo, no me parece posible una prictica docente que no refleje a su vez un
conjunto de suposiciones tedricas o conceptuales. Por ello, un importante paso de la reflexion
acerca de la ensefianza de la filosofia, asi como de otras disciplinas, consiste en aclarar y depurar los
diferentes elementos que pueden fundamentary validar la préctica docente propia. En este contex-
to, el disefio de una estrategia y una metodologfa con base en los experimentos mentales requiere,
en un primer momento, determinar los componentes de tipo diddctico, psicoldgico y pedagdgico

que apoyardn, tericamente, este propdsito. Veamos esto con mds detalle.



Este tercer capitulo busca explorar el potencial didéctico de los experimentos mentales. En
particular, se trata de presentar una metodologfa did4ctica, que pueda ser usada en el marco de una
estrategia, para favorecer el cambio conceptual y el aprendizaje de la filosofia en el bachillerato.
Con tal de lograr este objetivo, en el primer apartado del capitulo se examinan los experimentos
mentales desde la perspectiva diddctica. Por su parte, en el segundo apartado, se sitdian los funda-
mentos psicopedagdgicos que permiten utilizar con sentido los experimentos mentales en las aulas
de clase del bachillerato. Ambos pasos son necesarios para presentar, en el tercer apartado del capi-

tulo, la metodologia diddctica que incorpora los experimentos mentales para la clase de filosoffa.

LOS EXPERIMENTOS MENTALES BAJO LA PERSPECTIVA DIDACTICA

Como hemos visto, actualmente los experimentos mentales son objeto de reflexion y discusién en
al menos dos 4mbitos de la filosofia. En metafisica, caben preguntas acerca de la naturaleza de los
experimentos mentales, cdmo se constituyen, cdmo se distinguen de otros recursos, etc. En episte-
mologfa y filosoffa de la ciencia, particularmente, las preguntas giran en torno al valor epistémico
que poseen estos experimentos, si pueden generar conocimiento acerca del mundo, si son recursos

vélidos para extraer conclusiones generales, etc.

Aunque en algunos momentos de la historia se puede percibir algo asi como una funcién
didéctica, heuristica o ilustrativa, en términos generales no se ha estudiado de manera sistemdtica
ni analitica el uso didédctico de los experimentos mentales para el aprendizaje de la filosoffa en
ningun nivel educativo. En realidad, sélo se encuentran algunos intentos de pensar su posible valor
didéctico en casos especificos. Teniendo esto presente, la estrategia de exposicién en este primer
apartado consiste en senalar algunos de estos intentos con tal de determinar, después, sus posibles

usos o funciones para el aprendizaje filoséfico en las aulas de clase del bachillerato.
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APROXIMACIONES DIDACTICAS DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

En rigor, la mayor parte de la literatura acerca de los experimentos mentales desde una perspectiva
diddctica se encuentra en el marco de la didictica delas ciencias. Esto se debe, casi exclusivamente,
a la proliferacién de estos experimentos en la historia de la ciencia, como pudimos apreciar en el
segundo capitulo. En términos generales, los trabajos de diddctica de las ciencias que integran
experimentos mentales suelen justificar su uso, en primer lugar, recurriendo a su relevancia histéri-
ca, en el sentido de que permiten comprender algunos procesos cientificos que acontecieron en el
pasado. En segundo lugar, la justificacién también remite a aspectos netamente diddcticos, pues se
ha pensado que estos experimentos pueden beneficiar los procesos de ensefianza y aprendizaje en

el aula. Veamos algunos ejemplos de la literatura en espafiol.

En el trabajo titulado Experimentos mentales como herramienta diddctica en la enseiianza
dela fisica, Castano (2014) utiliza los experimentos mentales dela caida libre de Galileo, el ascensor
de Einstein y el balde de Newton para fortalecer el proceso de aprendizaje de la fisica. En concreto,
el autor argumenta que este tipo de experimentos, por su especial cardcter, fomentan la atencién y
el interés delos y las estudiantes. En este trabajo, el autor (2014) concluye que al usar los experimen-

tos mentales en la ensefianza de la fisica

el estudiante tiene la oportunidad de desarrollar el interés hacia la ciencia, la investigacién
y la creatividad, puesto que el docente, a través del experimento mental, facilita el acerca-
miento a la creacién de hipétesis mds elaboradas respecto a un fenémeno fisico, con el
objetivo de analizar, profundizar, impactar y sorprender en la construccién de explicacio-

nes cientificas (pp. 53-54).

De manera un poco més general, en el trabajo titulado A4 propdsito de los experimentos mentales:
Una tentativa para la construccion de explicaciones en ciencias, Aguilar y Romero (2011) exponen
las implicaciones diddcticas que poseen los experimentos mentales al vincularlos con el aprendizaje
de las disciplinas cientificas. Ademds de establecer que los experimentos reales o précticos deben ir

acompafiados de experimentos mentales, haciendo alusién a la concepcién de Mach, los autores
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(2011) concluyen que introducirlos al aula es particularmente atil “[...] puesto que obliga a viajar

por el pensamiento con imaginacién y creatividad” (p. 173).

Por otra parte, se encuentran trabajos que suelen relacionar a los experimentos mentales
con unidades temdticas particulares o con las teorfas a las que hacen referencia. Por ejemplo, en el
trabajo titulado Experimentos mentales con literatura cientifica para la comprension del concepto de
campo: una unidad diddctica, de Barrera y Builes (2016), los autores tienen la intencién de quelos

y las estudiantes

aprendan fisica de una manera mds significativa para ellos, creemos que la experimentacién
mental es un apoyo clave para este fin, ya que pone a prueba los modelos mentales de nues-
tros alumnos y dan paso a unaadaptacién oa un aumento en la compresion de este, ademds

de involucrar el aspecto imaginativo fundamental en el estudio de las ciencias (p. 26).

Asimismo, en el trabajo que se titula Las propiedades de las disoluciones a través de experimentos
mentales, Donati y Andrade-Gamboa (2004) construyen experimentos que permiten analizar

algunas propiedades de las disoluciones, en particular la vaporizacién, y afirman que su propuesta

pretende no solamente mostrar la utilidad de “experimentos mentales” (factibles o no de
realizar en el laboratorio) para el tema de las disoluciones sino también como herramienta
para generar el marco adecuado para la discusién de diversos temas y conceptos partiendo

de ideas producidas por los propios estudiantes (p. 435).

En resumen, algunos de los trabajos publicados en didictica de las ciencias se caracterizan por
considerar que los experimentos mentales son utiles en el aula para generar atencién e interés en
los y las estudiantes, fomentar su creatividad, plantear un marco para la discusién y socializacién
de diversos temas, e incluso para crear hipdtesis acerca de fenémenos fisicos y cuestionar sus mode-
los y esquemas mentales establecidos. Sibien estos son s6lo algunos de los intentos por pensar a los
experimentos mentales desde la perspectiva did4ctica en el caso de la ciencia, en particular en fisica

y quimica, se puede encontrar y constatar algo similar, en lengua inglesa, en Thought Experiments
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in Science and in Science Education de Asikainen y Hirvonen (2014) y, en portugués, en Experi-

mentos mentais e suas potencialidades diddticas de Kiouranis et al. (2010).

Ahora bien, en el caso especifico de diddctica de la filosofia, existen pocos intentos por
relacionar los experimentos mentales con la ensefianza y el aprendizaje filoséfico como tal. Un
intento explicito aparece en Doing Philosophy: An Introduction Through Thought Experiments de
Schick (2020). En este texto introductorio, bajo el supuesto de que la filosofia es mds una actividad
que un cimulo de conocimientos, el autor propone enfocarse en una de las técnicas filoséficas mds
usadas, a saber, la experimentacién mental, con tal de introducir a los y las estudiantes del nivel
universitario al aprendizaje de la filosofia. Aunque el suyo no se trata de un estudio didictico, por
lo cual no presenta elementos psicoldgicos, pedagdgicos ni cientificos como fundamento teérico,
en el prefacio de esta introduccién se pueden encontrar algunas ideas que deberfamos tener como

referencia al pensar el potencial didéctico de los experimentos mentales.

En principio, Schick (2020) afirma que los experimentos mentales pueden fomentar el
aprendizaje activo y el pensamiento critico y creativo de los y las estudiantes, lo cual va de acuerdo
con la literatura en diddctica de las ciencias. Ademds, segtin el autor, este tipo de experimentos
usualmente exponen los presupuestos y confusiones conceptuales de las teorfas filosoficas, tal
como parece pensar Kuhn. Es mds, incluso su papel histérico es todavia mds importante pues, en
sus palabras (2020), “[...] there is a reason to believe that knowing classic thought experiments is
as important to understanding philosophy as knowing classic physical experiments is to understan-
ding science” (p. vii). En efecto, Schick les da un papel relevante a los experimentos mentales en la
investigacién filoséfica y en la historia de la disciplina al punto de que lo compara con el rol de los

experimentos reales y fisicos en la historia e investigacién de la ciencia.

Porlo demds, una tltima idea que debe resaltarse de la introduccién a la filosofia de Schick
consiste en que los experimentos mentales pueden desafiar a los y las estudiantes a que examinen
sus propias creencias y opiniones. Segin el autor (2020), “The goal throughout is not only to

present students with the best philosophical thinking on each topic but also to challenge them to
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examine their own philosophical beliefs. Only through active engagement with the issues can real
philosophical understanding arise” (p. viii). En tal sentido, vale la pena notar que el interés del
autor siempre se dirige hacia la comprensién del pensamiento filoséfico, entendido éste como una

actividad que requiere cierta vinculacién con los problemas.

Por su parte, en Thought Experiment and Change of Perspective: Stimulating Creative
Critical Thinking, Miinnix (2009) relaciona, en el marco tedrico dela filosofia para ninos, los expe-
rimentos mentales con los cambios de perspectiva y el pensamiento critico y creativo. En especial,
a esta autora le interesa desarrollar, en nifios y nifias, la habilidad que consiste en pensar desde el
punto de vista de otra persona, lo cual conlleva, evidentemente, algunos beneficios educativos y

sociales. En este trabajo, Miinnix (2009) considera que

Thought experiments deal with possibilities, of what might perhaps be the case, they
stimulate the imagination and can train a habit of questioning propositions, exploring
alternative concepts and their consequences and will therefore [...] turn out children and

youngsters who are curiously concerned with what they —or others— think (p. 72).

Elinterés primordial de Miinnix en este capitulo estd enfocado en los cambios de perspectiva que
deben tener los nifios y las ninas para poder pensar, de manera auténoma, en el lugar de las otras
personas, lo que se requiere, como se dice coloquialmente, para “ponerse en los zapatos del otro”.
Este cambio de perspectiva, que no necesariamente implica ni garantiza el cambio conceptual tal
como lo hemos entendido aqui, puede estimular la creatividad y desarrollar el pensamiento critico,

segiin Miinnix (2009, pp. 75-77).

Por otro lado, se encuentran algunos trabajos en didictica de la filosoffa en donde es
posible que de manera implicita o indirecta se haga referencia a los experimentos mentales. Por
ejemplo, en el articulo titulado Diddctica de la Filosofia, entre otras cosas, Aguilar (2019) propone
una serie de métodos, estrategias y técnicas didicticas para la ensefianza de la filosofia en el nivel
universitario. Allf, Aguilar (2019) afirma que una posible estrategia para ensefiar a filosofar desde

el “Método socritico” es la de “¢Cédmo serfa si...2”. Seglin esta autora (2019), “El enunciado cdmo
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seria se deberd ubicar [sic] temas, problemas, objeto, situacién de vida o casos reales. El condicional

st [sic], se piensa en la ausencia o presencia del tema, objeto, situacién o problema” (p. 140).

La estrategia “;Cdémo seria si...?” evidentemente utiliza un aspecto presente en los experi-
mentos mentales, a saber, el pensamiento contrafictico. Como vimos en el segundo capitulo, estos
experimentos proponen un escenario hipotético que puede ser resumido en una pregunta contra-
fictica de la forma “sCémo serfa si...2”. No obstante, en la medida en que no es el propésito del
articulo, Aguilar no detalla los componentes de la estrategia; simplemente la enuncia. Mds bien,
los ejemplos que afiade a continuacién permiten pensar que no estd teniendo en mente alos experi-
mentos mentales, al menos no como han sido descritos en la presente tesis. La autora (2019) hace
referencia a dos ejemplos de actividades concretas que podrian surgir de esta estrategia. El primero
es: “¢Coémo serfa la vida sf [sic] no hubiera agua? Enumere tres formas diferentes de dicha presencia
o ausencia”y el segundo es: “Silas personas no tuviesen problemas, ¢cémo funcionarfa el mundo?

¢como serfa la vida? Disefie un sistema de vida que no se base en los problemas” (p. 140).

De esta manera, en la estrategia “;Cémo seria si...?”, en efecto, el pensamiento contra-
fictico estd presente. Pero, a su vez, los ejemplos utilizados por la autora carecen de una narrativa
que implique la construccién de un modelo mental. Tampoco se encuentra en los ejemplos el
contenido problemitico de los experimentos mentales, ni es clara la intencién cognitiva mds alld
del hecho de interrogar a los y las estudiantes, propia del método socritico. De hecho, plantearlo
en forma de preguntas tiene sentido porque el método socritico funciona, precisamente, a través
de ellas. Pese a que la estrategia “sCémo serfa si...?” no es incompatible con lo que hemos dicho
hasta ahora, el potencial didictico de los experimentos mentales requiere el diseio de una
metodologfa propia, que sepa aprovechar todos los elementos diddcticos presentes en el recurso,

incluyendo la posibilidad de interrogar, cuestionar y fomentar el didlogo y la discusion.

En el mismo texto, Aguilar (2019) enuncia la estrategia basada en el planteamiento de
dilemas morales, que incluso puede estar mds cercana a los experimentos mentales. Segin esta

autora (2019), esta estrategia “Consiste en la formulacién de una situacién problemdtica que narre
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un conflicto de valores para quelos estudiantes asuman una posicién propia y expongan sus argu-
mentos de acuerdo a su propia escala valorativa y experiencias personales” (p. 142). Como no es su
propdsito, en el articulo no se presentan ni ejemplos ni mds detalles acerca de cémo se podria
aplicar esta estrategia en el aula o cudles serfan sus componentes. Sin embargo, pese a que algunos
experimentos mentales son dilemas morales, como el dilema del tranvia o el violinista, no todos los

experimentos caen bajo esta categorfa ni tampoco se restringen al drea de la ética.

Precisamente, otro trabajo en donde se tienen en cuenta los experimentos mentales para la
ensefianza de la ética es el titulado “Ensefianza de la Etica a través de la pregunta que refuta. Una
propuesta para el bachillerato” de Castro (2015). En su texto, la autora ensaya la idea de que los
experimentos mentales pueden ser utilizados para refutar o cuestionar las opiniones de los y las

estudiantes, lo cual se debe realizar, en la prictica, por medio de un conjunto de preguntas.
ELEMENTOS DIDACTICOS DE LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Es posible encontrar ideas comunes en la literatura que relaciona experimentos mentales con
didéctica de la ciencia y de la filosoffa. En términos generales, pensar en los experimentos mentales
desde la perspectiva diddctica ha llevado a los autores y las autoras a considerar que pueden favore-
cer la creatividad, el pensamiento critico, el interés y la atencién delos y las estudiantes, entre otras
cosas. En esta seccién, detallaremos las posibilidades diddcticas presentes en los experimentos men-
tales que pueden ser utiles para el aprendizaje de la filosofia en el bachillerato y, en especial, para

hacer que los y las estudiantes lleven a cabo procesos de cambio conceptual.

Una de las posibilidades didacticas primarias de los experimentos mentales en filosofia
consiste en que pueden generar interés y atencién en los y las estudiantes de los diferen tes niveles
educativos, incluido el bachillerato. Esto se debe a que los experimentos mentales se componen de
una narrativa, como vimos en el segundo capitulo con Nersessian, que usualmente se construye
por medio de elementos fantdsticos, ficticios o, cuando menos, extraordinarios. Los limites de la
narrativa, en realidad, son definidos por el mismo filésofo o filésofa que plantea el experimento,

pero lo mds comun es que incluyan situaciones llamativas. Tal es el caso del dilema del tranvia, que
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empleamos como ejemplo en el capitulo anterior. Pero, también, este es el caso de otros experimen-
tos mentales cldsicos de la filosofia, como el cerebro en una cubeta y la tierra gemela de Putnam, el

cuarto de Mary de Jackson y el trasplante de cerebros de Parfit, por mencionar algunos.

En segundo lugar, el hecho de que en los experimentos mentales se utilice la imaginacién
como herramienta cognitiva principal puede impulsar a su vez la capacidad para imaginar y la crea-
tividad de los y las estudiantes del bachillerato. Con esto, ademds de generar interés y atencidn, se
abre la oportunidad a que se fomenten otro tipo de habilidades en este nivel educativo, que en
ocasiones ni siquiera son tenidas en cuenta. Es cierto que esto sélo seria posible a partir del uso

prolongado de este tipo de experimentos en el aula. Al respecto se dird algo en las conclusiones.

En tercer lugar, los experimentos mentales pueden ser usados por los profesores y las pro-
fesoras de filosoffa del bachillerato para presentar ejemplos o analogias. Aunque los experimentos
mentales no son ni se reducen a ejemplos, es posible con ellos ejemplificar algunas temdticas o
problemas que pueden resultar de dificil comprension paralos y las estudiantes. De hecho, éste es
uno de los sentidos rudimentarios en los cuales se usan los experimentos mentales en las aulas. Por
ejemplo, en ocasiones es presentado el mito de la caverna para explicar, en el bachillerato, parte de

la teorfa del conocimiento de Platén.

Un caso similar se presenta en cuanto a la funcién argumentativa de los experimentos
mentales. Como vimos en el segundo capitulo, autores como Norton consideran que el uso de este
tipo de experimentos se reduce a una funcién argumentativa, en el sentido de que pueden ser tra-
ducidos a argumentos de tipo deductivo e inductivo. Al margen dela discusién filoséfica, lo cierto
es que los experimentos mentales pueden ser empleados en el aula de clases del bachillerato, tanto
por profesores y profesoras como por estudiantes, para argumentar, para presentar razonamientos
de una manera que podrfa ser mds accesible para los y las participantes. Esto representa una forma
alternativa de razonar en clase, que no necesariamente implica la construccién tradicional y
explicita de premisas y conclusiones. En general, los experimentos mentales podrfan tener un valor

ilustrativo, al usarse para ejemplificar o argumentar, en la clase de filosofia del bachillerato.
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Por otro lado, los experimentos mentales pueden ser empleados para situar a los y las estu-
diantes en un contexto determinado que permita orientar las discusiones y los debates de diversos
temas de la clase de filosoffa. Asi como un texto filoséfico, una pelicula, una fotografia o un cuento
pueden encauzar el didlogo, que es vital en el aula de clases, la narrativa de los experimentos
mentales facilita que los y las estudiantes se expresen de manera concreta acerca de las diferentes
temdticas o problemas. Esto significa que no es necesario que en clase se hable de manera general,
por ejemplo, del amor, lo cual puede llegar a ser dificil para los y las estudiantes; en vez de esto, se

puede utilizar un escenario hipotético de un experimento que logre ordenar y orientarla discusién.

De hecho, lo anterior no supone que si se introduce un experimento mental al aula sélo se
pueda dialogar en los términos establecidos por la narrativa del experimento. Al contrario, como
vimos en el segundo capitulo, los experimentos mentales se caracterizan por representar abstraccio-
nes. En relacion con el uso de estos experimentos en el aula, esto se traduce en que las situaciones
descritas en el experimento pueden ser trasladadas a otros escenarios o contextos diferentes, incluso
de tipo cotidiano. En efecto, las temdticas presentes en las narrativas de los experimentos mentales
son susceptibles de ser abstraidas de los escenarios hipotéticos para plantearlos en otros contextos,
que dependerdn, por supuesto, de los aprendizajes y de los intereses particulares de la clase. Esto es
especialmente util para hacer que la clase sea mds dinimica, sobre todo cuando se estdn trabajando

problemas filoséficos que resultan complejos para los y las estudiantes.

Ahora bien, otra posibilidad diddctica de los experimentos mentales, que los hace ttiles en
el aula de clases de filosoffa del bachillerato, tiene que ver con el hecho de que presentan un proble-
ma filoséfico concreto. Como vimos en el capitulo anterior, cada experimento mental posee un
contenido problemdtico que hace referencia a un problema filoséfico. Este, a su vez, remite a un
drea de la filosoffa determinada, por ejemplo, ética, metafisica, epistemologfa, etc. En una concep-
cién de la diddctica de la filosoffa que les da primacia a los problemas, mds que a la historia o a los
autores, los experimentos mentales resultan convenientes pues ilustran el problema filoséfico por
medio del contenido problemdtico, el cual puede resultar interesante para los y las estudiantes

dependiendo de la narrativa del experimento, como ya hemos mencionado.
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Asimismo, hay otros dos elementos diddcticos en los experimentos mentales que permiten
afirmar que se trata de un recurso indispensable para el aprendizaje dela filosofia en el bachillerato.
Por un lado, los experimentos mentales son, ante todo, experimentos, lo cual significa que plantean
una experiencia determinada. Este aspecto experiencial es resaltado por autoras como Gooding y
Nersessian, como vimos en el segundo capitulo de la tesis. Al introducir los experimentos mentales
alasaulas de clase, los y las estudiantes tienen la oportunidad de experimentar, de manera auténtica,
los problemas de la filosofia. El contenido problemitico, incluido en la narrativa del experimento,
se puede situar a disposicién de la clase para ser dialogado, analizado o interpretado con base en la

experiencia propuesta.

Por ejemplo, si una profesora quiere que sus estudiantes comprendan el problema de la
libertad y el determinismo, perteneciente al drea de la ética, podria proponer un experimento men-
tal como el prisionero voluntario, de John Locke. La profesora deberfa plantear el experimento de
tal manera que sus estudiantes se pongan en el rol del prisionero y puedan experimentar el conflicto
al cual se enfrenta este personaje. Algo similar selograrfa con todos los problemas filoséficos. En el
caso del problema de la responsabilidad o de la culpa moral, podria ser empleado el dilema del tran-
via, con lo cual la experiencia posiblemente se darfa desde la perspectiva del conductor del tren. En
el segundo apartado de este capitulo, veremos el sentido en el que este cardcter experiencial de los

experimentos mentales es beneficioso para el aprendizaje de los y las estudiantes del bachillerato.

Por otro lado, como afirma Schick, los experimentos mentales son ttiles para hacer que los
y las estudiantes examinen y transformen sus creencias, opiniones y actitudes acerca de distintos
temas. En especial, precisamente por su relacién con los problemas filoséficos, estos experimentos
tienen la capacidad de generar desafios o conflictos en las concepciones de los y las estudiantes. No
s6lo se trata de que, al plantear un experimento mental en clase de filosofia, se presenta una ocasién
para que los profesores y las profesoras orienten las discusiones en direccién a cuestionar ciertas
creencias, prejuicios o sesgos que frecuentemente configuran las opiniones y actitudes de las
personas. También se trata de que en los experimentos mentales ya estdn incluidos los desafios,

retos o conflictos para la persona que experimenta la situacién hipotética.
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Para ilustrar esto, si la misma profesora quiere que sus estudiantes cuestionen sus creencias
acerca del conocimiento que proviene de los sentidos, un problema inicial de epistemologfa, podria
introducir a la clase el experimento mental del cerebro en una cubeta, de Putnam. En este
experimento los y las estudiantes deberfan imaginar, en principio, que un malvado cientifico
extirpa los cerebros de sus cuerpos, los introduce a una solucién nutritiva que le permite mantener-
los vivos y, posteriormente, los conecta a una miquina especial para enviarles sefiales eléctricas y
hacerles creer, asi, que estin percibiendo un mundo real. De esta manera, al experimentar este
escenario hipotético, es probable que los y las estudiantes transformen sus creencias, opiniones y
actitudes acerca de la validez y confiabilidad dela informacién sensorial. Cuando menos, se presen-
tarfa la oportunidad para examinar su concepcidn y creencias al respecto. Para esto se requiere, por

supuesto, la instruccién y orientacién de la profesora.

En resumen, el potencial diddctico de los experimentos mentales, desde la perspectiva dela
ensefianza de la filosoffa, es amplio y variado. Para comenzar, se encuentran posibilidades diddcti-
cas “motivacionales”, como el hecho de que los experimentos mentales generan interés y atencién
en los y las estudiantes, asi como que pueden fomentar la imaginacidn, la creatividad e incluso el
pensamiento critico. Después, también existen posibilidades didicticas “ilustrativas”, como cuan-
do los experimentos mentales son usados como ejemplos o para argumentar una postura tedrica o
una opinién. Sin embargo, los usos mds sugestivos de los experimentos mentales en el aula de clases

del bachillerato son los que aqui denominaré “situacionales” y “conflictivos”.

Las posibilidades diddcticas situacionales estin relacionadas con el hecho de que los
experimentos mentales proponen un escenario o situacién determinada, con algunos limites
establecidos por la narrativa. El experimento mental dota a la clase de filosofia del bachillerato del
contexto necesario para dialogar acerca de un problema filoséfico, permitiendo quela discusién se
pueda trasladar a otros dmbitos andlogos que resulten de interés para los y las estudiantes. Por su
parte, las posibilidades diddcticas conflictivas son las que tienen que ver con el contenido
problemadtico de los experimentos mentales, es decir, con el hecho de que los y las estudiantes

experimenten un problema filoséfico que los lleve a un conflicto o desafio cognitivo, lo cual puede
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beneficiar el aprendizaje, como bien senalé Piaget. Este es un buen camino para favorecer los
procesos de cambio conceptual de los y las estudiantes del bachillerato, algo que se pondrd a

prueba, entre otras cosas, en el cuarto capitulo de la tesis.

LOS EXPERIMENTOS MENTALES DESDE UN ENFOQUE PSICOPEDAGOGICO

Algunos de los elementos que componen el potencial diddctico de los experimentos mentales, tal
como fue analizado en el apartado anterior, se corresponden con las ideas encontradas en la litera-
tura al respecto, tanto en diddctica de la ciencia como de la filosofia. Los experimentos mentales
representan una oportunidad auténtica para que profesores y profesoras de filosofia motiven e
interesen a sus estudiantes, les brinden herramientas para razonar o expresarse y los encaminen a

examinar y a modificar algunas de sus creencias, opiniones y actitudes.

Sin embargo, con tal de que la prictica docente del bachillerato pueda aprovechar el
potencial didictico de los experimentos mentales en todo su esplendor, se precisan recursos mds
especificos, como una metodologia que establezca una serie de pasos para el trabajo en el aula. Esta
metodologfa didactica serd presentada en el tercer apartado del capitulo. En este segundo apartado,
por su parte, se presenta el fundamento tedrico para el disefio y la elaboracién de un recurso
didéctico de este tipo, que vincula ideas psicoldgicas, pedagdgicas y cientificas acerca del aprendi-
zaje, la ensenanza y el cambio conceptual. La intencién no es otra que dotar de sentido el uso de
los experimentos mentales en el aula de clases de filosofia en el bachillerato. Para ello, se tomarin

como referencia algunas ideas constructivistas y de tipo cognitivo.
EL CONSTRUCTIVISMO EDUCATIVO A PARTIR DE PIAGET

Es posible que no exista ni un solo enfoque o teorfa en educacién que no haya sido calado hoy en
dia por el constructivismo. En efecto, esta corriente epistemoldgica y pedagdgica continda influ-
yendo en las teorfas educativas como lo ha hecho, por lo menos, desde hace un siglo. Como idea

tilosdfica, el constructivismo puede remontarse incluso hasta la Antigiiedad (Araya et al., 2007).
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Esta extension historica dificulta definir con plena justicia los principios teéricos que la constitu-
yen. No obstante, en cuanto corriente pedagdgica, se considera que la obra de Piaget es uno de los
cimientos del constructivismo educativo o, para ser mis exacto, de cierta clase de constructivismo.
Otra clase de esta corriente encuentra sus fundamentos, segtin la literatura (Serrano y Pons, 2011),

en la psicologfa histérico-cultural de Lev Vygotsky.

Como es sabido, Jean Piaget es uno de los autores mds relevantes de la psicologfa del siglo
XX. Atn en nuestro siglo, la obra de Piaget es objeto de interés desde multiples perspectivas, inclu-
yendo el punto de vista pedagdgico y de la prictica e intervencién docente en el aula. En particular,
los trabajos de Piaget (1991, 1998, 2001, entre otros) han generado una influencia en disciplinas
tan diversas como la biologfa, la psicologfa, la sociologia y la educacién. Como sefiala Coll (2012),
el centro del trabajo investigativo de Piaget es el conocimiento o, en rigor, el problema de explicar

su surgimiento de una manera natural o bioldgica.

Como vimos en el primer capitulo, para Piaget el conocimiento es el resultado de una
dindmica de interaccién entre la realidad que se encuentra fuera de la persona y sus esquemas
mentales interiores. En particular, este autor piensa que el mundo real s6lo puede ser captado por
medio de los esquemas que componen la estructura mental de las personas, en donde se encuentran
sus representaciones. Como tal, no existe una aprehensién ni experiencia directa de la realidad;
siempre estd mediada la relacién con el mundo real. Segin Piaget, esta mediacién puede darse a
partir de esquemas de accidn, que implican interaccion fisica con el mundo, o a través de esquemas

representativos, que implican interaccién simbdlica.

Ahora bien, la dindimica que se presenta en el conocimiento se refleja de igual manera, en
actores internos y externos, en el caso del aprendizaje de las personas. Como se menciond en e
fact t y ext 1 del aprendizaje de | C 1
primer capitulo, desde la teorfa del desarrollo cognitivo de Piaget el aprendizaje se entiende como
a consecucion de cierto equilibrio cognitivo entre los esquemas mentales, que son internos a la
1 d to equilib gnit tre los esq tales, q t 1
persona, y la realidad externa. Tal equilibrio es posible en el juego de los mecanismos de asimilacién

y de acomodacién. Recordemos que en la asimilacién se trata de adecuar nueva informacién en los
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esquemas mentales ya existentes en la persona, lo cual implica reinterpretar la experiencia nove-
dosa; por su parte, laacomodacién se da cuando los esquemas mentales ya existentes de la persona
son insuficientes para comprender la informacién o la experiencia nueva, de manera que sus
esquemas necesitan acomodarse o ajustarse. En palabras de Piaget (2001), estos procesos “[...]
pueden ser utilizados y acelerados por la educacién familiar o escolar, pero no se derivan de ellas,

sino que, por el contrario, constituyen la condicién previa y necesaria de toda ensenanza” (p. 22).

Si el aprendizaje supone cierto equilibrio cognitivo en las personas, el desequilibrio resulta
igual de fundamental. En efecto, en la dinimica entre la realidad externa y los esquemas internos,
los procesos de asimilacién y acomodacién no serfan posibles sin elementos exteriores que
cuestionen o desafien los esquemas mentales presentes en las personas. El desequilibrio, desde la
perspectiva de Piaget, es imprescindible en el proceso de aprendizaje y de obtencién de conoci-
mientos. Para este autor (1980), el elemento principal del constructivismo consiste en un equilibro
que permite la superacién de los conflictos cognitivos a partir de la elaboracién de nuevas estructu-
ras mentales (p. 27). Segtin las estrategias, métodos y técnicas que se empleen, en general los recur-

sos diddcticos, la escuela puede favorecer o incluso impedir el surgimiento de estas estructuras.

En el contexto escolar, esto significa que los profesores y las profesoras de filosofia deben
garantizar experiencias de aprendizaje en el aula que pretendan generar conflictos o desafios
cognitivos, para alterar las estructuras internas de los y las estudiantes del bachillerato. Sélo asi
podrdn asimilar la nueva informacidn, reinterpretindola, y a su vez, podrin acomodar o ajustar sus
esquemas actuales, que incluyen todo tipo de concepciones y actitudes. Desde esta perspectiva, el

cambio conceptual de las creencias, opiniones y actitudes encuentra un sentido pedagégico.

A este respecto, una consecuencia educativa que se deriva dela concepcién de Piaget acerca
del aprendizaje tiene que ver con el papel que se le atribuye a los y las estudiantes en el proceso
educativo (Coll, 2012, p. 4). A diferencia de algunas concepciones tradicionales, como las basadas
en el conductismo, en el constructivismo educativo se sittia a los y las estudiantes en el centro del

proceso de ensefianza y aprendizaje, como los y las protagonistas, quienes son agentes activos que
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pueden construir los nuevos significados a partir de las actividades, técnicas y estrategias de clase

que se orienten hacia ese fin por parte de profesores y profesoras.

Otro aspecto de la perspectiva psicoldgica de Piaget al que se le suele atribuir relevancia
educativa tiene que ver con la idea de los estadios de desarrollo. Para Piaget (1991) y Piaget e
Inhelder (2007), el desarrollo cognitivo de las personas puede ser descrito por medio de algunas
etapas, que comienzan con el nacimiento del nifio o de la nifa. El primer estadio de desarrollo,
denominado “sensoriomotor”, estd caracterizado por las experiencias sensoriales y la manipulacién
fisica de objetos. De hecho, en realidad, Piaget divide esta etapa, que va desde el nacimiento hasta
la adquisicién del lenguaje, en seis subetapas con caracteristicas distintas. En cuanto al segundo
estadio, que se denomina “preoperacional” y que concluye aproximadamente a los siete afios, estd
caracterizado por el hecho de que, aunque los nifios y las nifias son capaces de formar conceptos
estables, atin no logran realizar operaciones mentales complejas pues no pueden manipular ni

utilizar, de manera adecuada, la informacién.

En tercer lugar, se encuentra el estadio “operacional concreto”. En esta etapa, que va hasta
los once anos, segiin Piaget ¢ Inhelder (2007), el nifio o la nifa sélo puede llevar a cabo algunas
operaciones mentales para objetos que estdn presentes o para situaciones concretas. Ademis, aqui
ya hay un uso adecuado de lalégica, incluso de manera inductiva, pero ain no se tiene la capacidad
de la abstraccién o de la construccién de hipétesis. Por tltimo, el estadio “operacional formal”,
que comienza a los doce afios en promedio, hace referencia a la etapa en la cual se puede lograr el
méximo desarrollo cognitivo de las personas. Entre otras cosas, aquf ya empieza a ser posible la
manipulacién de simbolos y conceptos abstractos, lo cual permite el razonamiento hipotético, la

metacognicién y la resolucién de problemas.

En este contexto tedrico, podemos afirmar que los experimentos mentales pueden ser
comprendidos e incluso utilizados, sin problema, en la etapa de las operaciones formales, en la cual
se encuentran los y las estudiantes del bachillerato, cuyas edades oscilan entre los dieciséis y los

diecinueve afios. Piaget atribuye exclusivamente a esta tltima etapa del desarrollo cognitivo de las
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personas la habilidad de razonar con base en situaciones hipotéticas. De manera indirecta, parece
que este autor pensé incluso en la posibilidad de experimentar mentalmente. En palabras de Edith
Ackermann (2001), una psicéloga del desarrollo, “Piaget’s theory relates how children become
progressively detached from the world of concrete objects and local contingencies, gradually beco-

ming able to mentally manipulate symbolic objects within a realm of hypothetical worlds” (p. 8).

La experimentacién mental, como hemos visto a lo largo de la tesis, involucra la mani-
pulacién narrativa en escenarios hipotéticos, asi como el uso del pensamiento contrafictico y la
abstraccién. Como tal, los experimentos mentales pueden ser un recurso que genere conflictos o
desafios cognitivos en los y las estudiantes, lo cual es un punto de partida para el aprendizaje y el
cambio conceptual. La transformacién que suscitarfan los experimentos mentales estarfa en el nivel
de las estructuras cognitivas y de los esquemas mentales, en especial en las creencias, opiniones y
tendencias a actuar. De esta manera, desde la perspectiva de Piaget, se encuentra un sentido psico-

pedagdgico en el uso de los experimentos mentales en el aula de clases de filosofia del bachillerato.

Por cierto, en cuanto a la relevancia del aprendizaje de la filosoffa en la edad escolar de este

nivel educativo, con todo lo que ello implica, Piaget (2001) afirma lo siguiente:

[...] queda fuera de toda duda quela reflexién filos6fica constituye un objetivo esencial de
derecho tanto para aquellos alumnos a los que se desea iniciar especialmente en la educa-
cién matemdtica y los métodos experimentales como para aquellos otros cuya orientacién

serd la de las humanidades y las disciplinas histéricas (p. 61).
LA TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE VYGOTSKY

Por otra parte, como se dijo mds arriba, la teorfa histérico-cultural de Lev Vygotsky configura otro
de los cimientos del constructivismo educativo. Igual que en el caso de Piaget, en Vygotsky se
encuentra una resistencia a la forma mecanicista de ensefanza y aprendizaje, que deriva de una
psicologia conductista tradicional, entre otras cosas. El centro del proceso educativo en la teorfa
histérico-cultural son, también, los y las estudiantes, pero anadiendo el papel de la mediacién

humana y de los instrumentos involucrados en el aprendizaje. Por lo demds, tanto Piaget como
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Vygotsky consideran que un conflicto cognitivo en la estructura interna de la persona es un primer

paso para aprender, incluido en el contexto escolar.

No obstante estos puntos de encuentro, lo cierto es que la teorfa histérico-cultural de
Vygotsky se distancia en algunos aspectos de la teorfa psicoldgica de Piaget, sobre todo en relacién
con el aprendizaje y el desarrollo (Aparicio y Ostos, 2018, p. 116). En particular, parece que Piaget
no logra atribuirle un valor al aspecto social y cultural del aprendizaje, que en cierta manera lo hace
posible y lo define. Asi, precisamente a causa de lo anterior, la forma de entender la dindmica de la
interaccién que conduce al aprendizaje, para Piaget, se reduce a los limites entre la persona y el
ambiente, entre los factores internos y la realidad externa. En tal sentido, en la teorfa de Piaget
tampoco parece ddrsele un valor a la interaccién humana que estd involucrada en el aprendizaje en

la escuela y en el bachillerato, a través principalmente de profesores, profesoras y otros estudiantes.

Ademds, en cuanto al desarrollo, Vygotsky (2009) encuentra ciertas dificultades en la idea
de concebirlo como un proceso que se da independiente del aprendizaje escolar (p. 124). Para este
autor, es imprescindible comprender que existen dos tipos de niveles evolutivos. Por un lado, estd
el nivel evolutivo real, que se define por la capacidad de la persona, del nifio o la nifia, para resolver
un problema determinado. Por otro lado, se encuentra el nivel de desarrollo potencial, que estd
definido por la capacidad de la misma persona, nifio o nifia, para resolver un problema concreto
bajo la orientacién de otra persona (Vygotsky, 2009, p. 133). La diferencia en la distancia entre
ambos niveles evolutivos es lo que Vygotsky denomina, en diversos textos, como “zona de desarro-

llo préximo”.

Esta nocién de zona de desarrollo préximo es particularmente relevante para la teorfa histé-
rico-cultural de Vygotsky porque le permite explicar que el aprendizaje no se logra inicamente
empleando las funciones psicoldgicas ya establecidas en la persona. También se emplean otras
funciones que atin no estdn formadas por completo, como explica Kozulin (2000, p. 186). A su
vez, este concepto destaca la concepcién eminentemente social y mediada del aprendizaje que

constituye a la teorfa de Vygotsky.
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Es, precisamente, la mediacién en el aprendizaje escolar uno de los temas que mds genera
interés de la obra de este autor. Desde su punto de vista, se establecen tres clases de mediadores
involucrados en el aprendizaje, a saber, los instrumentos materiales, los instrumentos psicoldgicos
y la mediacién humana (Kozulin, 2000, p. 80). En cuanto a esto tltimo, se entiende en dos sentidos
diferentes. Por una parte, las personas pueden mediar los procesos de los nifios y las nifias en tanto
que las funciones psicolégicas se dan, primero, a nivel social, es decir, en la interaccién entre perso-

nas; por otra parte, las personas mismas pueden ser mediadoras de significados.

Ahora bien, los instrumentos materiales hacen referencia a los recursos fisicos que median
la relacién entre las personas con los procesos de la naturaleza. Como tal, dado su cardcter social,
los instrumentos materiales no son herramientas que se usen de manera individual, como podria
esperarse, por ejemplo, desde la perspectiva de Piaget. Por su parte, los instrumentos psicoldgicos
son, precisamente, aquellos que median entre los propios procesos psicoldgicos de las personas
(Kozulin, 2000, p. 81). En palabras de Kozulin (2000), “Los instrumentos psicolégicos son los
recursos simbélicos —signos, simbolos, textos, férmulas, medios grifico-simbdlicos— queayudan
al individuo a dominar sus propias funciones psicolégicas «naturales» de percepcién, memoria,

atencidn, etc.” (p. 15).

Entre estas funciones psicoldgicas de las personas, la imaginacién puede verse beneficiada
en el aprendizaje escolar por medio del empleo de instrumentos psicolégicos. En especial, losintru-
mentos de mediacién de este tipo tendrian la intencién de desarrollar esta funcién psicoldgica, a la
vez que favorecerfan el aprendizaje. En palabras de Vergel (2014) “[...] los signos, los textos escritos,
los sistemas numéricos, las férmulas, los grificos y otros recursos simbdlicos, modifican radical-
mente el proceso de aprendizaje, permitiendo a los estudiantes organizar y regular sus propios

procesos cognitivos con la ayuda de estos mstrumentos culturales” (p. 73).

Si se entienden como recursos simbdlicos o como instrumentos psicoldgicos, los experi-
mentos mentales pueden tener un rol en una concepcidn constructivista de tipo histérico-cultural,

como la de Vygotsky. En rigor, incluir la imaginacién en el contexto escolar por medio de este tipo
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de experimentos requiere que se establezca un uso colectivo de ellos, que puede ser materializado
de diferentes maneras en el aula de clases de filosofia del bachillerato. Una de estas maneras tiene
que ver con el quehacer filoséfico, que, como vimos en el primer capitulo, se origina y desarrolla
por medio del didlogo. En tal sentido, una metodologfa diddctica basada en los experimentos
mentales, si quiere ser coherente con cierta concepcién constructivista, debe establecer algunos
momentos para que, a través del didlogo entre estudiantes junto con la mediacién del profesor o la
profesora y del experimento mental, se desarrolle la imaginacidn, la creatividad y otras funciones

psicolégicas superiores.

De hecho, entre estas funciones psicoldgicas que entran en el desarrollo de la imaginacién,
la creatividad y la fantasfa, podrian encontrarse incluso algunas funciones que parecen distantes,
como la del pensamiento conceptual. No es evidente la relacién, pero Vygotsky intenta plantear
una alternativa hipotética a la forma tradicional en que se entiende la relacién de estas funciones

psicolégicas. En palabras de Alessandroni (2017), Vygotsky propone que

[...] durantelaadolescencia, las funciones de la imaginacién y el pensamiento en conceptos
atravesarfan procesos de reorganizacién psiquica que les permitirfan conectarse. De esta
forma, la imaginacién en contacto con los conceptos se intelectualizarfa y el pensamiento

en conceptos -en contacto con la imaginacion- se creativizarfa (p. 54).

Ademis de que lograr la conexién entre imaginacién y pensamiento conceptual representarfa un
beneficio educativo y personal, parece implicar una comprensién no necesariamente emocional de
la imaginacién. Una comprensién similar se presenta en el enfoque de la educacién imaginativa,
de Egan y Judson (2018). En particular, estos autores conciben que la imaginacién no se contra-
pone a la razén o al pensamiento conceptual, sino que, mds bien, es el culmen de la razén (Egan y
Judson, 2018, p. 14). Como tal, la imaginacién es una capacidad que deberfa ser desarrollada en el
contexto escolar en todos los niveles educativos. Para estos autores, uno de los retos principales de
la educacién tiene que ver con desarrollar herramientas cognitivas para mejorar el aprendizaje efec-

tivo y eficiente de las personas. En sus palabras (2018),
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Una de nuestras metas es disipar esa creencia de que solo unos pocos pueden gestionar una
educacion imaginativa, mostrando que hay técnicas que cualquier profesor puede
aprender y que son relativamente ficiles de aplicar en cualquier aula. Usar estas técnicas
para involucrar la imaginacién puede hacer que el aprendizaje de los alumnos sea mds

interesan-te, estimulante y placentero para todos (p. 15).

Entonces, tenemos que los experimentos mentales, tomados como instrumentos psicoldgicos que
utilizan la imaginacién como funcién psicoldgica superior o como herramienta cognitiva, pueden
tener un sentido psicopedagdgico, incluso en el enfoque de la educacién imaginativa, en la medida
en que sean incorporados a técnicas, metodologias o estrategias para trabajar en el aula de clases, en

este caso, de filosoffa en el bachillerato.

Antes de presentar, en el siguiente apartado, la metodologia didictica basada en los
experimentos mentales, exploraremos una explicacién cognitiva que también puede ser atil para
fundamentar el uso de estos experimentos para el caso del aprendizaje de la filosofia en el bachille-

rato, lo cual serd importante para la aplicacién de la metodologfa en el cuarto capitulo de la tesis.
RAZONAMIENTO BASADO EN MODELOS

Ademds de quela cientifica cognitiva Nancy Nersessian presenta una caracterizacién de los experi-
mentos mentales, que fue particularmente util en el segundo capitulo, sus trabajos exponen una
descripcion dela base cognitiva que posibilita a este tipo de experimentos. Segin la autora (1992b),
la capacidad para construir y ejecutar experimentos mentales se sustenta en habilidades bdsicas y
cotidianas, como la de imaginar, anticipar y visualizar (p. 292). Esta idea remite al concepto de
“modelo mental” de Craik (1943), en especial a su hipétesis de que las personas suelen razonar por
medio de recursos mentales usando modelos internos que son andlogos a situaciones fisicas. En
palabras de Nersessian (2013), “Craik based his hypothesis on the predictive power of thought and

the ability of humans to explore real-world and imaginary situations mentally” (p. 398).

Ahora bien, en la nocién estindar de Craik (1943), los modelos mentales estdn basados en

la percepcidn, lo que parece implicar, al menos en principio, que algunos organismos con sistemas
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perceptuales puedan tener la capacidad de construir estos modelos. Sin embargo, las personas han
perfeccionado, también, habilidades lingiiisticas que hacen posible la construccién de modelos
mentales con base en descripciones o narrativas (Nersessian, 2013, p. 401). Como vimos en el
segundo capitulo, Nersessian piensa que los experimentos mentales se caracterizan, entre otras
cosas, por expresarse por medio de una narrativa, cuya construccién tendrfa, entonces, un
fundamento cognitivo. Al respecto, esta autora (2013) afirma que “[...] facility with mental
modeling is a combination of an individual's biology and learning, and develops in interaction

with the natural, social, and cultural realities in which one is embedded” (p. 400).

De cierta manera, la explicacién cognitiva que fundamenta los experimentos mentales
resulta ser un complemento a las teorfas psicolégicas de Piaget y de Vygotsky, asi como a los enfo-
ques pedagdgicos y educativos que de alli se derivan, como el de la educacién imaginativa. Entre
otras cosas, se encuentra el hecho de que modelar con la mente es un proceso que se da en la
interaccién entre la persona y el mundo real, cuando menos, lo cual lleva al conocimiento y al
aprendizaje. Asimismo, la cultura y la sociedad, la realidad social en la que se encuentran las perso-

nas, tiene un papel relevante para los procesos de modelamiento mental desde este punto de vista.

En tal sentido, una de las consecuencias mds evidentes tiene que ver con la posibilidad de
que habilidades que se utilizan en la construccién de modelos mentales, y de ahi en la experimenta-
cién mental, puedan desarrollarse por medio de la interaccién en la institucién escolar, con los
recursos y las herramientas diddcticas adecuadas. Para Nersessian (2013, p. 400), los resultados de
algunos estudios de experto y novato (Chi et al., 1981) demuestran que es posible desarrollar
habilidades como la de visualizar, anticipar e imaginar en el curso del aprendizaje en el contexto de
la escuela. Al menos en principio, esto implica que la capacidad de experimentar mentalmente
pueda ser desarrollada en el bachillerato. Precisamente, una de las formas para esto podria ser a
través del razonamiento basado en modelos, el cual, como vimos en el segundo capitulo, se distan-
cia del razonamiento deductivo e inductivo entendido de manera tradicional. Razonar por medio

de modelos mentales parece ser, entonces, una practica que vale la pena incluir en las aulas de clase
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de filosoffa en el bachillerato. Por ahora, tendremos que exponer la metodologfa didéctica de los

experimentos mentales, lo cual se hard en el tltimo apartado de este capitulo.

METODOLOGIA DIDACTICA BASADA EN LOS EXPERIMENTOS MENTALES

Los experimentos mentales poseen ciertas caracteristicas que pueden ser utiles desde el punto de
vista dela prictica docente. Sin embargo, las posibilidades didicticas de los experimentos mentales
son tan variadas que requieren materializarse en un método didictico que pueda ser usado por
profesores y profesoras del bachillerato para facilitar el aprendizaje y favorecer el cambio concep-
tual de sus estudiantes. El método debe ser general, esto es, independiente de los contenidos de
aprendizaje y de los problemas o temiticas que se estén abordando, con tal de que los profesores y
las profesoras puedan utilizarlos en distintas circunstancias sociales, culturales, etc. Pero a la vez
debe ser especifico, en el sentido de que debe poder vincularse a dichos contenidos de aprendizaje
y de que debe definir los pasos que podrian conducir al aprendizaje filoséfico. En lo que sigue, se
describen los cinco pasos que constituyen la metodologia didictica de los experimentos mentales

y después se presenta un ejemplo de aplicacion.
PRIMER PASO: DISENO Y ADAPTACION DEL EXPERIMENTO MENTAL

Este primer paso de la metodologia hace referencia al disefio y elaboracién del experimento mental
especifico que se utilizard en el aula de clases del bachillerato. En particular, dependiendo de la
temdtica o de contenido disciplinar abordado en clase y de la intencidn cognitiva, el profesor o la
profesora puede disenar el experimento mental con base en fuentes directas, que serfa la literatura
filoséfica como tal, o fuentes indirectas, que podrian ser comentaristas o compilaciones. En efecto,
el profesor o la profesora puede seleccionar el experimento mental recurriendo a compilaciones
accesibles como What if... Collected Thought Experiments in Philosophy de Tittle (2016),
Wittgenstein's Beetle and Other Classic Thought Experiments de Cohen (2008) o Thought Experi-

ments in Ethics de Kovdcs (2021). La introduccidn a la filosoffa de Schick (2020), mencionada en
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el primer apartado de este capitulo, puede ser también un amplio repertorio de experimentos

mentales. No existe ningiin impedimento para acceder al experimento mental que se requiera.

De hecho, haciendo uso de su creatividad y formacién filoséfica, lo ideal es que el profesor
o la profesora adquiera, también, la habilidad de idear sus propios experimentos mentales, con tal
de renovar e innovar cada vez mds su catdlogo de este recurso didéctico. Por otro lado, es necesario
que cada profesor y profesora se esfuerce en adaptar el experimento mental seleccionado en
relacién con su propio grupo de estudiantes, su contexto y realidad concreta. Por Gltimo, también
con base en su grupo, cada profesor y profesora debe definir el formato en el cual serd presentado
el experimento mental, que puede ser desde una lectura grupal tradicional, con lo cual deberd
elaborar textualmente el experimento, hasta una presentacién en formatos digitales, como una
grabacién sonora, un podcast, un medio audiovisual, una animacién o, incluso, una actividad de
gamificacién previamente elaborada. Por supuesto, esto dependerd de las circunstancias materiales

de la escuelay de los intereses particulares de la clase.
SEGUNDO PASO: PRESENTACION Y EXPLICACION DEL EXPERIMENTO MENTAL

En este segundo paso de la metodologfa el profesor o la profesora debe presentar y explicar ante el
grupo de estudiantes el experimento mental disefiado en el formato previamente seleccionado. Es
relevante que en la presentacién se utilice un lenguaje claro y conciso para que se genere una prime-
ra impresién que permita captar el interés y la atencién de los y las estudiantes. Esto podria darse
de manera espontdnea, pues, como vimos en el primer apartado de este capitulo, los experimentos
mentales se caracterizan por ser llamativos y por motivar la curiosidad de las personas. Aun asf,
dependiendo del formato escogido, es prudente hacer una relectura o una repeticién dela presenta-

cién del experimento, por si alguien no logré comprenderlo en la primera ocasién.

Posteriormente, el experimento mental debe explicarse, lo cual significa que su contenido
problemitico debe ser desarrollado y exhibido por el profesor o la profesora. En este paso selimita
a plantear el problema filoséfico expresado en el experimento mental y a comprobar que los y las

estudiantes lo comprendieron. Para realizar esta comprobacidn, se pueden utilizar diversas técnicas
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didécticas, como las preguntas generadoras, la lluvia de ideas, un pequeno cuestionario, etc. Por lo
demds, es recomendable que en este paso no se introduzcan otro tipo de ejemplos o de recursos
complejos con tal de no comprometer la comprension de la narrativa del experimento mental que

ha sido seleccionado.
TERCER PASO: ACTIVIDAD DIRIGIDA A PARTIR DEL EXPERIMENTO MENTAL

Después de presentar y explicar el experimento mental a los y las estudiantes del grupo, el tercer
paso consiste en proponer una actividad, preferiblemente en equipos, a partir dela cual se pretende
consolidar la experiencia del problema filoséfico y de aprendizaje. Como hemos visto a lo largo de
la tesis, los experimentos mentales presentan una experiencia que suele remitir a un problema
concreto en determinada 4rea de la filosofia y que admite, cuando menos, un intento de respuesta
o de solucién. Si bien la actividad dependerd del experimento mental seleccionado, de los conte-

nidos de aprendizaje y de los intereses de la clase, deberfan seguirse algunas indicaciones generales.

Para empezar, la actividad dirigida debe ser realizable por los y las estudiantes. Esto significa
que debe tener un objetivo definido y viable. Para ello, el profesor o la profesora determinari en
cada caso, dependiendo de su grupo de estudiantes, cudl serd el objetivo de la actividad y el produc-
to por entregar, teniendo en cuenta los limites naturales de tiempo y espacio. El producto que se
genere a partir de la actividad debe responder, precisamente, al objetivo definido y a los intereses
de la clase. En general, se sugiere optar por productos breves y concisos mds que por productos
extensos y tediosos. La razén de esto es que, como se ha visto en la presente tesis, lo que prima en
la clase de filosofia del bachillerato debe ser la experiencia de aprendizaje filoséfico generada por el
experimento mental y expresada en el didlogo y la discusién que se pueda originar. Es por ello por
lo que se recomienda la actividad en equipos. En todo caso, el profesor o la profesora podria soli-
citar, también, un resumen del didlogo o de los argumentos presentados en los equipos de trabajo.
Al margen del producto que se solicite, el profesor o la profesora que oriente la actividad debe

proporcionar una plantilla o un formato para su entrega adecuada y revisién posterior.
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En segundo lugar, la actividad propuesta debe ser dirigida, esto es, orientada por el profesor
o la profesora. Aun cuando se trate de una actividad individual, lo cual responderia al objetivo
definido, el profesor o la profesora debe mediar y seguir de cerca el desarrollo por parte de los y las
estudiantes. La intencion es evitar que se pierda de vista el objetivo de la actividad a la vez de incenti-
var el didlogo, la presentacién de argumentos y contraargumentos, el andlisis y la interpretacion,
cuando se trate de actividades en equipos. De hecho, cuando la actividad sea grupal, el profesor o
la profesora debe proporcionar una serie de reglas minimas para el didlogo. Estas reglas deben
facilitar el trabajo en equipo y garantizar la tolerancia, la imparcialidad y el respeto a las opiniones

de los y las demds estudiantes.
CUARTO PASO: SOCIALIZACION Y DISCUSION

En este cuarto paso de la metodologfa didéctica basada en los experimentos mentales se pretenden
socializar los resultados de la actividad propuesta a los y las estudiantes. En concreto, se trata de
dialogar en grupo acerca de la problemdtica presentada en el experimento mental. En este paso el
profesor o la profesora debe comenzar con algunos elementos de las diferentes discusiones que

presencié en los equipos de trabajo y debe profundizar en aquellos que considere relevantes.

Después, el profesor ola profesora debe modificar algunos de los componentes que confor-
man el experimento mental seleccionado, y que estdn presentes en la narrativa, con tal de que los y
las estudiantes contintien cuestionando sus creenciasy actitudes acerca del problema filoséfico, as
como las opiniones expresadas en los equipos de trabajo. En otras palabras, el cuarto paso es el
momento preciso en el que se deben alterar algunas de las variables que forman parte del experi-
mento para poner a prueba las concepciones de los y las estudiantes. Se trata, bdsicamente, de
aplicar el método de variacién de Mach, que se mencioné en el segundo capitulo. Aqui también es
necesario que el contenido problemdtico sea trasladado a otras situaciones o contextos més cerca-
nos. Ademds, el profesor o la profesora pueden emplear técnicas diddcticas para hacer que la mayor

cantidad de estudiantes participen del didlogo, siguiendo, claro est4, las reglas minimas enunciadas.
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QUINTO PASO: CIERRE

En este ultimo paso de la metodologia didactica de los experimentos mentales el producto serd
entregado por los y las estudiantes y debe ser evaluado de acuerdo con un instrumento de evalua-
cién previamente estipulado. Asimismo, en este paso pueden utilizarse procesos como la auto-
evaluacion y la coevaluacidn, lo cual dependerd del enfoque pedagdgico propio de la clase y del
bachillerato. Por tltimo, el profesor o la profesora debe emplear alguna técnica diddctica para
recolectar informacién acerca de la experiencia de aprendizaje, si se cumpli6 el objetivo de la
actividad y de la sesién de clase, con tal de incorporar la retroalimentacién de los y las estudiantes

al mejoramiento de la metodologfa y de su aplicacién y, en especial, de su prictica docente.
Figura 1

Diagrama Metodologia diddctica de los experimentos mentales

Disefo y adaptacion Presentaciény Actividad dirigida a
del experimento explicacién del partir del experimento
mental experimento mental mental
Socializacién .
. ., y —> Cierre
discusién

Nota: Elaboracién propia

EJEMPLO DE APLICACION DE LA METODOLOGIA DIDACTICA

Ahora bien, valela pena ilustrar la manera en la que un profesor o una profesora de filosofia podria
aplicar, en un caso concreto, la metodologfa diddctica de los experimentos mentales. Para ello,
vamos a ejemplificar tal aplicacion, precisamente, con un experimento mental que se sittia en el

contexto de una clase de filosofia del bachillerato.
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Vamos a imaginar que Paula, una profesora de filosoffa del Colegio de Ciencias y Huma-
nidades — Plantel Sur, uno de los sistemas de bachillerato de la UNAM, quiere introducir a sus
estudiantes al problema filoséfico que consiste en determinar si una accién es correcta o incorrecta,
el cual forma parte de la ética o de la filosofia moral. De esta manera, podemos imaginar que el
propdsito de la sesién de Paula es que sus estudiantes tengan la experiencia de este problema filosé-
tico, lo cual puede ser la entrada para que lo comprendan e incluso para que se formen una postura
al respecto. Para lograr su propdsito, Paula podria pensar en diferentes estrategias y recursos

did4cticos. Imaginemos que se decide por la metodologia did4ctica de los experimentos mentales.

Asi las cosas, Paula empieza su preparacion de clase acudiendo a algunas compilaciones de
experimentos mentales, como las que se mencionan al comienzo de este apartado, para ubicar un
experimento que haga referencia al problema filoséfico que le interesa, es decir, el que consiste en
determinar si una accién es correcta o incorrecta desde el punto de vista ético. En estos textos,
Paula encuentra incontables experimentos mentales en el drea de la ética, que tienen diversas
intenciones cognitivas y distintos niveles de complejidad. Pero sélo algunos de estos experimentos
hacen referencia al problema que Paula trabajard en clase con sus estudiantes de bachillerato.
Supongamos que a Paula le interesé el dilema del tranvia, el experimento mental que ya ha sido

explorado en esta tesis y que fue presentado por Philippa Foot en el afio 1978.

Ahora bien, vamos a imaginar que la descripcion del experimento mental que Paula se
encuentra en la compilacién no la satisface, asi que decide acudir a las fuentes primarias para
determinar si el experimento resulta util para su propdsito de la sesion. Al hacerlo, Paula se entera
que la literatura acerca del dilema del tranvia es amplia, que es un experimento mental que ha sido
discutido por varias décadas. Entre la literatura mds relevante, Paula nota que Judith Thomson,
otra autora relevante en ética y filosoffa moral, escribié una versién un poco diferente de este expe-
rimento mental. Imaginemos que, al revisarla, a Paula le parece una formulaciéon que se acerca més
asus propositos de la sesién de clase. Esto es lo que Paula encuentra en el texto titulado The Trolley

Problem de Judith Thomson (1985):
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Suppose you are the driver of a trolley. The trolley rounds a bend, and there come into
view ahead five track workmen, who have been repairing the track. The track goes through
a bit of a valley at that point, and the sides are steep, so you must stop the trolley if you are
to avoid running the five men down. You step on the brakes, but alas they don't work.
Now you suddenly see a spur of track leading off to the right. You can turn the trolley onto
it, and thus save the five men on the straight track ahead. Unfortunately, Mrs. Foot has
arranged that there is one track workman on that spur of track. He can no more get off the
track in time than the five can, so you will kill him if you turn the trolley onto him. Is it

morally permissible for you to tumn the trolley? (p. 1395).

Aunque es una formulacién sencilla del experimento mental, Paula sabe que la narrativa requerird
algunas modificaciones. En primer lugar, como es evidente, el experimento mental de Thomson
necesita ser traducido al espafiol para que Paula pueda presentarlo a sus estudiantes de bachillerato.
Después, Paula advierte que le interesa que sus estudiantes se involucren en el experimento mental
del dilema del tranvia desde diferentes perspectivas u dpticas, no unicamente desde la perspectiva
del conductor. En otras palabras, Paula no desea que sus estudiantes se imaginen sélo en el papel
del conductor del tranvia, sino también, por ejemplo, desde una perspectiva externa. En este
sentido, dado los intereses particulares de Paula, podemos imaginar que la narrativa se transforma

considerablemente y que su adaptacién queda de la siguiente manera:

Imagina que eres es un trabajador de las vias del tren. Tu trabajo, que es sencilloy rutinario,
consiste en permitir el paso de los trenes. Imagina que, en este momento, el conductor de
uno de los trenes perdié el control y se aproxima a gran velocidad. Por desgracia, en su ca-
mino se encuentran atadas cinco personas en contra de su voluntad. No sabes quiénes son
y no te da tiempo suficiente para salvarlas pues el tren se aproxima cada vez mds ripido.
Por fortuna, sabes que hay un desvio por el cual el tren podria cambiar su rumbo. Sélo
tienes que accionar una simple palanca. No obstante, antes de hacerlo, notas que hay otra

persona que ha sido atada, en contra de su voluntad, a esta via. Si accionas la palanca, esta
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persona morird; si no lo haces, las otras cinco personas lo hardn. En este escenario ¢cudl

accidn es la correcta? ¢ Accionar la palanca o no hacerlo?

Esta adaptacion del experimento mental del dilema del tranvia le permite a Paula situar a sus estu-
diantes en una perspectiva externa a la vez que los lleva a reflexionar acerca del problema filoséfico
que leinteresa, a saber, el que consiste en determinar si una accién es correcta o incorrecta en térmi-
nos éticos. Ahora, vamos a imaginar que Paula decide presentar este experimento mental adaptado
a sus estudiantes de bachillerato de manera oral y visual. De este modo, imaginemos que Paula lee

en voz alta, en la sesién, el experimento mental mientras lo ilustra por medio de la Figura 2.

Figura 2

Hustracion del dilema del tranvia — version accion indirecta

Iy I
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Nota: Adaptado de Dilema cambio de via, por David Navarrot. CC.

Después de repetir la lectura al grupo de estudiantes, Paula debe explicar ahora el conte-
nido problemitico presente en el experimento mental. En este caso, se trata de determinar cuindo
una accién es correcta o incorrecta exclusivamente desde el punto de vista de la ética. Supongamos
que Paula, que es una elocuente profesora, se esfuerza para que sus estudiantes comprendan la
dificultad ética que estd presente al decidir cada una de las dos acciones posibles en el dilema del
tranvia. Luego, con tal de comprobar que fue comprendido el problema, Paula debe utilizar una

técnica diddctica. Imaginemos que Paula solicita a sus estudiantes que reconstruyan la narrativa

98



del experimento mental y que describan el dilema moral que se presenta. De hecho, Paula solicita

a sus estudiantes que, con sus palabras, pongan tal descripcién por escrito.

Debe recordarse que Paula busca que sus estudiantes experimenten el problema filoséfico.
En tal sentido, imaginemos que la profesora prepara una actividad en la cual los y las estudiantes
deben trabajar en equipos de tres personas. Durante treinta minutos, los equipos de trabajo deben
dialogar acerca de las opciones que plantea el experimento mental. El objetivo de la actividad es
que cada equipo llegue a un consenso acerca de cudl es la accién correcta en el dilema del tranvia.
Para ello, los y las estudiantes no pueden pasar por alto los multiples factores que podrian estar
involucrados en el experimento mental y deben utilizar la argumentacién para lograr el consenso.
A Paula le interesan, de manera especial, los argumentos que sean presentados en las discusiones.
Por esta razdn, la profesora entrega a cada equipo de trabajo un formato para orientar la actividad,
en donde, entre otras cosas, deben indicar los argumentos que fueron presentadosy que se tuvieron
en cuenta para llegar al consenso. Durante estos treinta minutos, Paula, que es una profesora

atenta, motiva el desarrollo de las discusiones y resuelve las inquietudes de sus estudiantes.

Imaginemos que, al terminar el tiempo establecido para la actividad, Paula les pide a sus
estudiantes que se reinan en plenaria para presentar algunos de los argumentos que se discutieron
en los equipos de trabajo. Sobre todo, en este paso a Paula le interesa introducir algunas variables
que alteren la narrativa del experimento mental del dilema del tranvia. Por ejemplo, en un primer
momento les pide a sus estudiantes que imaginen que una de las personas atadas en la via por la
que pasard el tren, sino se acciona la palanca, es una persona que conocen. La intencién aqui serfa
recibir las reacciones y respuestas de sus estudiantes. En un segundo momento, les pide que
imaginen que la persona que estd atada en la via alterna es un ser querido. Igualmente, se trata de
recibir los comentarios, opiniones y posibles argumentos de parte de sus estudiantes. Luego, Paula
introduce algunos cambios incluso mis significativos. Imaginemos que les pide a sus estudiantes
que imaginen que la Unica posibilidad de intervenir y salvar a las cinco personas es por medio de

una accién mds directa, como la que se ilustra con la Figura 3.
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F igura 3

Hustracion del dilema del tranvia — version accion directa

Nota: Adaptado de Dilema puente, por David Navarrot. CC

En este paso, en particular, a la profesora Paula le interesa alterar el experimento mental
presentado con el objetivo de cuestionar las creencias y opiniones de sus estudiantes. De ese modo,
una de las posibles consecuencias es que sus estudiantes transformen sus concepciones e incluso
cambien sus tendencias a actuar en casos en donde se presenten dilemas morales semejantes al del
dilema del tranvia. Podemos imaginar que Paula utiliza parte de la estructura légica del experimen-
to mental, el hecho de que propone dos opciones de accién posibles, para reflexionar sobre casos
en otros contextos mds cotidianos y cercanos a sus estudiantes, lo cual les permitird comprender la

relevancia y cercanfa del problema filoséfico trabajado.

Por ultimo, imaginemos que para cerrar la sesién Paula utiliza una técnica diddctica, como
la lluvia de ideas, para recibir la retroalimentacion del recurso diddctico y de la clase en general. En
este momento, ademds, sus estudiantes deben entregar los productos de la actividad en equipos,

los cuales serdn evaluados de acuerdo con una rabrica especifica que fue estipulada.

Esta forma de describir un escenario hipotético en la clase de filosofia en el bachillerato no
es, por supuesto, la inica posible. La metodologfa diddctica de los experimentos mentales establece
una serie de pasos que no pretenden ser ni restrictivos ni inmutables. Mds bien, el uso de esta

metodologfa deberfa orientarse, de manera exclusiva, en direccién a favorecer el aprendizaje de la
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tilosofia, la experimentacion de los problemas filoséficos y el cambio conceptual de los y las estu -
diantes. En realidad, todos los pasos tienen un papel crucial en la consecucién de estos objetivos,
pero algunos de ellos, como el cuarto, son fundamentales para el cambio de creencias y actidudes.
En el cuarto capitulo de esta tesis llevaremos a la prictica esta metodologfa diddctica en una

intervencién docente real, y no en un escenario hipotético.

Pero antes resumamos lo que fue presentado en este tercer capitulo. El objetivo general fue
explorar el potencial didictico delos experimentos mentales. En un primer momento, con base en
la literatura en did4ctica de las ciencias y de la filosofia, se enunciaron algunos usos didicticos para
el trabajo en el aula. Entre ellos, se encuentran posibilidades diddcticas motivacionales, en donde
los experimentos mentales se usan para generar interés y atencién en losy las estudiantes y fomentar
su imaginacién y creatividad. Después, se encuentran posibilidades diddcticas ilustrativas, en don-
de estos experimentos se utilizan para ejemplificar o argumentar una postura tedrica. Asimismo, se
encuentran posibilidades did4cticas situacionales, en donde los experimentos mentales se usan para
situar a los y las estudiantes en un escenario o contexto que les permita dialogar o referirse a los
problemas filos6ficos de una manera mds concreta. Por tltimo, se encuentran posibilidades did4c-
ticas conflictivas, es decir, las que estdn relacionadas con el hecho de que los experimentos mentales
presentan un problema filoséfico por medio de un contenido problemadtico, lo cual puede desafiar

cognitivamente a los y las estudiantes al hacerlos cuestionar sus creencias, opiniones y actitudes.

En un segundo momento, se intenté fundamentar tedricamente el uso de los experimentos
mentales en el aula. Para ello, se hizo referencia a las teorfas psicopedagdgicas de Jean Piaget y de
Lev Vygotsky, en particular las ideas acerca del conflicto cognitivo, de los instrumentos psicol6gi-
cos y de la imaginacién como funcién psicoldgica superior. También se exploraron ciertos aspec-
tos del enfoque de la educacién imaginativa y del razonamiento basado en modelos, lo cual dota
de una base cognitiva a los experimentos mentales. Por tltimo, se disefié la metodologfa didéctica
basada en estos experimentos, que rescata las posibilidades didécticas encontradas, y que estd con-

formada por cinco pasos que fueron descritos e ilustrados en un ejemplo particular.
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CAPITULO 4: INTERVENCION DOCENTE

En este cuarto capitulo presentaremos la intervencién docente en la cual se pone a prueba la
propuesta de la metodologfa didictica de los experimentos mentales en el marco de una estrategia
didéctica. La metodologia que fue diseniada en el capitulo anterior integra los elementos diddcticos
que encontramos en los experimentos mentales, pero su correcta aplicacién dependerd del uso que
se haga de ella en el contexto de una estrategia que facilite utilizar tales elementos. En particular, el
propdsito de este capitulo consiste en exponer la puesta en marcha de la metodologia did4ctica de
los experimentos mentales en un grupo de estudiantes de bachillerato. Esto permitird, después,
determinar si su uso favorece el cambio conceptual de los y las estudiantes en relacién con ciertos
temas y problemas filoséficos. De manera paralela, se buscard determinar, también, si algunos de
los elementos didécticos, que fueron analizados en el capitulo anterior, estin presentes en la

préctica real en el aula de clases.

Para lograr este objetivo, en este cuarto capitulo se comenzard con la descripcién de la
intervencion docente que se realizé con el grupo 695 del Colegio de Ciencias y Humanidades —
Plantel Sur, institucién de bachillerato adscrita a la UNAM. En un segundo apartado, se expondrd
el diseno de la estrategia diddctica que se prepard en un ambiente virtual, dada la contingencia
sanitaria actual que se deriva dela COVID-19. Por tltimo, en la tercera parte se narrard la aplicacién

de la estrategia en la intervencién docente que consté de cuatro sesiones.

DESCRIPCION DE LA INTER VENCION

En este primer apartado del capitulo presentamos el enfoque y el disefio de la intervencion, los y
las participantes que formaron parte de ella, el procedimiento en el diseno del instrumento y de la
técnica utilizada para la obtencién delos datos que se recopilaron. Bisicamente se trata de enunciar
las caracteristicas de la prictica que fue llevada a cabo con un grupo de estudiantes de bachillerato

matriculados a la asignatura Filosofia II impartida en el Plantel Sur del Colegio de Ciencias y
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Humanidades de la UNAM. Como hemos dicho, esto es relevante para el andlisis posterior y la

discusién en el dltimo capitulo de la tesis.
POBLACION

La intervencién docente conté con la participacién de estudiantes de bachillerato del Colegio de
Ciencias y Humanidades, en el Plantel Sur. En concreto, se trata de estudiantes que cursan el sexto
semestre del bachillerato y que estdn matriculados en la asignatura Filosofia II. La razén de esta
eleccién fue la accesibilidad a los grupos de estudiantes, que fue posible en el marco de la asignatura

Préctica docente I, de la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior (MADEMS).

En cuanto a la muestra representativa, el tnico criterio de no inclusién fue el hecho de no
aceptar ser participe en la intervencién docente. En total, la muestra se compone de 24 estudiantes
del grupo 695 del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur. En la muestra, el 68,4% de
participantes se identificaron como mujeres, mientras que el 31,6% se identificaron como hom-
bres. En cuanto a la edad, el 47,4% de participantes dijo tener 17 afios; el 36,9% dijo tener 18 afios;
el 10,5% dijo tener 19 afios, y el 5,3% dijo tener 20 afios. En tal sentido, vale la pena notar que casi

3/4 de las participantes son mujeres y que las edades oscilan entre 17y 20 afios.

Aqui cabe recordar que, en la psicologfa del desarrollo de Piaget, esta poblacién se encon-
trarfa en la etapa de operaciones formales, como se menciond en el tercer capitulo. Esta etapa se
caracteriza, entre otras cosas, por el razonamiento hipotético y la abstraccién, las cuales son habili-
dades que se requieren, en principio, para comprender y utilizar experimentos mentales. Por lo
demds, el 78,9% de participantes afirmaron no haber tenido ningtin contacto con la disciplina

tiloséfica antes de las asignaturas académicas en el bachillerato.

En cuanto a las consideraciones éticas de la intervencion (Serrano y Martinez, 2021), debe
decirse que los y las participantes fueron informados de su objetivo, que su participacién no
representaba peligro alguno para su salud, en ningdn caso, y que podfan retirarse de la intervencion
cuando asi lo consideraran conveniente. Asimismo, se les informé que las sesiones serfan grabadas

para el andlisis posterior, por parte del profesor, quien tratard las grabaciones y las respuestas de los

103



y las estudiantes con rigurosa confidencialidad. Se les dijo que al terminar el andlisis necesario para

la intervencién dichas grabaciones serdn eliminadas por completo.
DISENO DE LA INTERVENCION E INSTRUMENTO

La intervencién docente la entendemos como una forma de accién pedagégica, necesaria para la
prictica de la docencia, cuyo sentido se encuentra en atender una problemdtica particular del aula
(Benitez, 2016, p. 45). En especifico, en este trabajo me interesa impactar en el problema del
aprendizaje escolar o, dicho de otra forma, en la dificultad de transformar las creencias y actitudes
de los y las estudiantes de bachillerato, siempre desde el punto de vista de mi préctica profesional.
Aunque se pretende usar una herramienta que genera datos estadisticos, como es el cuestionario
con base en escala Likert, lo cierto es que nos sostenemos en la idea de que la experiencia en el aula
es tnica y que los significados y conocimientos que alli se generen valdrdn, precisamente, por su

cardcter particular.

El procedimiento general que orienta la intervencién docente puede ser sintetizado en
cuatro etapas diferentes, a saber, el disefio del instrumento de recopilacién de datos, la aplicacién
de dicho instrumento en dos ocasiones (pretest y postest), la prictica docente en el aulay el anlisis
y reflexién acerca de los datos obtenidos. Mientras que esta tltima etapa se presenta en el dltimo

capitulo, la segunda y la tercera se ubican en el segundo y tercer apartado, respectivamente.

En cuanto al disefio del instrumento, se definié el uso de un cuestionario basado en escala
Likert, usualmente utilizado en ciencias sociales, psicologfa e investigacién médica y educativa. En
particular, la escala Likert es una de las técnicas mds usadas para medir actitudes y creencias por
medio de algunos ftems o enunciados, respecto de los cuales cada participante tiene que responder
qué tan de acuerdo o en desacuerdo estd sobre el contenido del enunciado (Fabila et al., 2012).
Para ello, suelen presentarse algunas opciones de respuesta que varian en nimero dependiendo del
tipo de estudio. En este caso, utilizaremos cinco opciones de respuesta, que son las siguientes: (1)
Totalmente en desacuerdo, (2) Parcialmente en desacuerdo, (3) Ni de acuerdo ni en desacuerdo,

(4) Parcialmente de acuerdo y (5) Totalmente de acuerdo.
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Como vimos en el primer capitulo, el cambio conceptual involucra creencias y actitudes,
las cuales no son susceptibles de observacién directa. Estas deben ser inferidas de las expresiones
verbales o, para decirlo en términos de Villoro (2002), de las opiniones de las personas. Es por ello
por lo que un cuestionario con base en escala Likert, en donde se indaguen opiniones que reflejan
algunas creencias y actitudes acerca de ciertos problemas filoséficos, puede ser un instrumento y
una técnica de obtencidn de datos util para la intervencién docente. El disefio de este cuestionario

se compone a su vez de diferentes fases.

Para empezar, fue necesario realizar la operacionalizacién de la variable que se utiliz6 en el
estudio. En concreto, se definié como variable: “Creencias y actitudes de los y las estudiantes de
bachillerato hacia algunos problemas dela filosoffa”. Asimismo, el cuestionario se especificé como
multidimensional, es decir, que en esta variable se encuentran diversas dimensiones. En concreto,
se trata de cuatro dimensiones que remiten, cada una de ellas, a un problema filoséfico en determi-

nada 4rea de la filosoffa.

La primera dimensién, denominada “Responsabilidad moral”, se refiere a las creencias y
actitudes que posee el o la estudiante con respecto ala obligacién moral que recaesobre las personas
en diferentes casos de acciones u omisiones, un problema cldsico del drea de ética. Por su parte, la
dimensién titulada “Identidad personal” hace referencia a las creencias y actitudes que posee el o
la estudiante en relacién con los criterios que definen la identidad de las personas, un problema

que remite a la metafisica como 4rea de la filosoffa.

En tercer lugar, la dimensién que se titula “Realidad externa”, se refiere a las creencias y
actitudes que el o la estudiante tiene respecto de la informacién que proviene de los sentidos y su
posible valor epistémico, un problema inicial de epistemologia. Por tltimo, la cuarta dimensién,
que se denomina “La estructura de la sociedad” hace referencia alas creencias y actitudes que posee
el o la estudiante respecto a las formas en que deberia organizarse la sociedad y las maneras en que
se toman las decisiones politicas. Esta dimension remite a la filosoffa politica, en particular al

problema filoséfico de la estructura bdsica de la sociedad.
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La operacionalizacién de la variable es un paso importante porque permite, como tal, el
diseno dela escala Likert. Para esta intervencion en concreto, se ensay6 una modalidad que consiste
en plantear algunas situaciones hipotéticas, a manera de experimentos mentales, que indagan sobre
las dimensiones mencionadas. La diferencia con estos experimentos es que en la descripcion de las
situaciones hipotéticas no se utilizé ninguna intencién cognitiva definida, mds alld de plantear el
escenario. A partir de estos escenarios, se recolectaron algunos enunciados o items especificos para
construir una primera versién de la escala. Para ello, en esta fase fueron particularmente ttiles las
experiencias de la prictica docente. En especial, me refiero a las opiniones expresadas por los y las
estudiantes de otros grupos de este mismo bachillerato, acerca de los problemas filoséficos, en el

marco de las asignaturas Prictica docente I'y Prictica docente II de la MADEMS - Filosoffa.

Ahora bien, la primera versién del cuestionario se conformé por tres secciones diferentes.
La primera seccién, titulada “Datos generales”, tuvo en cuenta detalles como la edad, el género, el
drea del conocimiento y el contacto con la filosofia antes de las asignaturas filoséficas del bachille-
rato (4 ftems). En segundo lugar, la seccién titulada “Situaciones hipotéticas” se dividid a su vez en
cuatro partes. En cada situacién planteada, que hace referencia a cada una de las dimensiones y de
los problemas filoséficos mencionados, se redactaron diez enunciados distintos (40 ftems). La ter-
cera seccién, por su parte, indagaba por la percepcion delos y las estudiantes acerca del aprendizaje
filoséfico y el papel de la imaginacion en el aprendizaje, una temadtica relacionada con el propdsito
de la intervencidén y la temdtica de la tesis (6 {tems). En esta primera versién del cuestionario se

presentaban, entonces, un total de 50 items.

La siguiente fase del disefio del instrumento consisti6 en la validacién del contenido del
cuestionario por parte de expertos. Para esto, se selecciond un grupo de cinco jueces que, via correo
electrénico, aceptaron la revisién del documento. Sus conocimientos en investigacién educativa,
metodologfa y psicologfa, principalmente, permitieron la retroalimentacién en relacién con aspec-
tos como la claridadyy la pertinencia de algunos items. En particular, en cuanto ala primera seccién,
se solicité que se incluyera un item de nombre, que ayudara a identificar a cada participante. Esto,

sobre todo, con la intencién de facilitar el andlisis de datos, dada la aplicacién del instrumento en
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dos momentos distintos (pretest y postest). También se sugirié eliminar el item que hace referencia

al 4rea de conocimiento, por el hecho de que no representaba una variable de interés.

En cuanto a la segunda y tercera seccién, la retroalimentacién general del grupo de jueces
se concentré en aspectos como la redaccién de los ftems y la ambigiiedad y repeticion de algunos
de ellos. En casos especificos se presentaron sugerencias de eliminacién y de modificaciones, sobre
todo en relacién con la poblacién, pues posiblemente algunas palabras u oraciones podrian ser
complicadas paralosy las estudiantes de bachillerato. En términos generales, todoslos comentarios
y apreciaciones por parte del grupo de expertos se consideraron justas y sensatas y se incorporaron

a una nueva versién del instrumento, con un total de 37 ftems.

Con estas modificaciones, se puso en marcha la siguiente fase, la de pilotaje. Para ello, se
solicitd a un profesor de filosofia del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur la aplica-
cién del cuestionario a un grupo de estudiantes con caracteristicas similares a las de la poblacién,
entre otras cosas, el mismo rango de edades e inscritos a la asignatura Filosoffa II. Este cuestionario,
que estuvo abierto en Google Forms durante dos dfas, tuvo una respuesta por parte de 25 partici-
pantes. Posteriormente, se ingresé a una plantilla de Excel la informacién obtenida en Google
Forms con la intencién de codificar cada una de las respuestas dadas por los y las estudiantes. Un
momento esencial en la codificacién es el cambio del sentido numérico de la respuesta dependien-

do, por supuesto, de la direccién del item, si era favorable o desfavorable respecto dela dimensién.

La codificacién de las respuestas a cada ftem de cada participante es otro de los pasos mds
importantes del disefio del instrumento pues permite construir la base de datos que se necesita para
el andlisis en el software de procesamiento de datos Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
Este andlisis de la base de datos, en un primer momento, consisti6 en aplicar una prueba estadistica
para determinar la confiabilidad del instrumento. En el caso de la escala de tipo Likert, se suele
utilizar el coeficiente de Alfa de Cronbach para precisar su consistencia interna (Frias-Navarro,

2020). En un primer momento, se ejecutd la prueba estadisticaa los 33 {tems de lasegunday tercera

107



seccion, que valoran creencia o actitud. De este modo, para este instrumento se obtuvo un valor

de fiabilidad .668.

Ya que, segtin la literatura (Rodriguez-Rodriguez y Reguant-Alvarez, 2020), este valor para
el Alfa de Cronbach se encuentra fuera del rango de 0,70 a 0,90 que indicarfa aceptable o buena
consistencia interna, fue necesario seleccionar cada ftem cuya eliminacién de la escala incre-
mentarfa el valor de este coeficiente. En este sentido, después de eliminar un total de 11 ftems a la
primera versién del cuestionario, se volvié a ejecutar la prueba en el software SPSS, lo cual dio el

resultado que se muestra en la Tabla 1.
Tabla 1

Cocficiente de Alfa de Cronbach

Estadisticas de fiabilidad

Alfade
Cronbach
basada en
Alfade elementos N de
Cronbach |estandarizados| elementos
,776 ,776 22

Nota: Elaboracién propia con base en SPSS

Como el valor del coeficiente Alfa de Cronbach con la supresién de algunos items, en este
caso, es.776, se puede establecer quela escala de 22 ftems que valoran creencia o actitud posee una
consistencia interna y fiabilidad aceptable. De este modo, afadiendo la primera seccién de datos
generales, se obtiene un cuestionario de 26 items en total, que estd preparado (Apéndice A) parala
aplicacién en la intervencién docente ante la poblacidn, lo que se describird en el tercer apartado,

y para su respectivo andlisis y discusion, lo que se realizari en el tltimo capitulo.

En resumen, la intervencién docente propuesta en esta tesis tiene como poblacion a
estudiantes de bachillerato del grupo 695 del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur.

El objetivo es determinar si los experimentos mentales son un recurso que pueden favorecer la
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transformacién de creencias y actitudes de los y las estudiantes respecto a algunos problemas de la
tilosoffa. Para ello, se incorporan las posibilidades diddcticas de los experimentos mentales en una
metodologfa, que a su vez requiere el diseio de una estrategia diddctica. Asimismo, la intervencién
estd acompanada de un componente cualitativo con el cual se busca comprobar si los elementos

did4cticos de los experimentos mentales estin presentes en la experiencia real del aula de clases.

Para ello, se define como técnica de obtencidn de datos un cuestionario con base en escala
Likert, compuesto por 26 ftems (Apéndice A), que fija en una escala de uno a cinco los grados de
acuerdo y desacuerdo de los y las estudiantes respecto al contenido de los enunciados. Como se
menciond, este instrumento, que fue validado por medio de jueces y sometido a una prueba
estadistica de consistencia interna, se aplicard en dos momentos distintos. Primero, en un pretest,

antes de la prictica docente; después, en el postest, al concluir las cuatro sesiones.

DISENO DE LA ESTRATEGIA DIDACTICA

La aplicacién de la intervencién docente, que incorpora experimentos mentales, en el grupo 695
de bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur, requiere el disefio de una
estrategia diddctica que tenga en cuenta el contexto y el modelo educativo de este bachillerato, las
caracteristicas de los y las estudiantes y la coyuntura actual originada por la pandemia de la COVID-
19. En un primer momento del apartado, se describirdn algunos de estos aspectos contextuales. En
un segundo momento, se presentard una definicién de estrategia didictica, lo que permitird su

disefio, el cual debe incluir la metodologia didactica basada en los experimentos mentales.
ASPECTOS CONTEXTUALES

El Colegio de Ciencias y Humanidades, como es sabido, es uno de los sistemas de bachillerato
universitario adscritos a la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Su creacién data
de 1971, afio en el que se inauguraron los planteles de Azcapotzalco, Naucalpan y Vallejo. Por su

parte, un ano después, en 1972, se iniciaron clases en los planteles Oriente y Sur. Hoy en dia, el
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Colegio de Ciencias y Humanidades, en la totalidad de sus planteles, atiende a casi 60 mil estu-
diantes, los cuales asisten a clases, por cierto, con una planta docente superior a 3 mil profesores y

profesoras (UNAM, 2020).

En el caso del plantel Sur, que cuenta con cerca de 12 mil estudiantes (UNAM, 2020),
precisamente sus instalaciones se encuentran al sur de la Ciudad de México, en la colonia Jardines
del Pedregal de la alcaldia de Coyoacdn. No obstante, en la actualidad sus instalaciones se encuen-
tran cerradas a causa de la pandemia de COVID-19 que puso en cuarentena al planeta entero. Las
actividades académicas del plantel se han desarrollado, desde entonces, en modalidad virtual y a
distancia, aunque de manera irregular por cuestiones de paro. En efecto, los y las estudiantes del
plantel se han declarado en paro de actividades por diversas exigencias, entre las que se incluyen las
constantes acusaciones de acoso hacia las mujeres y los retrasos en los salarios de profesores y profe-
soras. Como veremos mds adelante, la circunstancia coyuntural de la pandemia debe ser tenida en

cuenta tanto para el disefio de la estrategia diddctica como para el andlisis de los resultados.

Ahora bien, en cuanto al modelo educativo que orienta las pricticas de ensefianza y de
aprendizaje en el Colegio de Ciencias y Humanidades, debe decirse que se caracteriza por estar
dirigido a la formacidn ética y social de los y las estudiantes, especialmente en relacién con habili-
dades y actitudes que les posibiliten la apropiacién de conocimientos de diferentes disciplinas
fundados de manera racional (UNAM, 2018b). De esta manera, el modelo educativo del Colegio
busca centrarse en los y las estudiantes, quienes se conciben como agentes de la cultura y artifices

de su propio aprendizaje.

En especifico, esto se puede apreciar en los principios pedagégicos del Colegio de Ciencias
y Humanidades, que fueron establecidos desde su creacién en la década de 1970. EI primero de
ellos, “aprender a aprender”, pretende indicar que los y las estudiantes en su paso por el bachillerato
aprenderdn a adquirir conocimientos, habilidades y actitudes por su propia cuenta. Por su parte,
el segundo principio, “aprender a ser”, tiene una acepcion actitudinal, en donde los y las estudian -

tes desarrollarin valores éticos y civicos, asf como la sensibilidad artistica. Por dltimo, el principio
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de “aprender a hacer” busca cubrir la necesidad de que los y las estudiantes desarrollen, también,

habilidades que puedan utilizar al poner en prictica sus conocimientos (UNAM, 2018b).

Esta visién educativa y pedagégica del conocimiento y del aprendizaje tiene un claro funda-
mento constructivista (Rosas y Herndndez, 2016). En particular, el hecho de concebir a los y las
estudiantes como agentes activos involucrados en su propio aprendizaje y de atribuirle un rasgo de
importancia a la cultura en el desarrollo de los conocimientos, encuentra un sentido pedagdgico
en perspectivas que se desprenden tanto de las teorfas de Piaget como de Vygotsky. Ademds, como
es sabido, en su mismo origen (Gaceta Amarilla, 1971) el Colegio de Ciencias y Humanidades
renuncia a formas de ensefianza y aprendizaje enciclopédicas, prefiriendo el método experimental
y vivencial. Precisamente, esta caracteristica hace que los profesores y las profesoras no puedan ser
vistos como el centro del proceso educativo, como parece que pasa en la Escuela Tradicional, sin

que ello le arrebate relevancia a su labor docente. Tal como estd escrito en la Filosoffa del Colegio,

el profesor no sélo es el transmisor de conocimientos, sino un compaiero responsable del
alumno al que propone experiencias de aprendizaje para permitir adquirir nuevos cono-
cimientos y tomar conciencia creciente de cémo proceder para que por su propia cuentay

mediante la informacidn, reflexién rigurosa y sistemdtica lo logre (UNAM, 2018a).

Estos aspectos contextuales son de interés para la intervencién docente toda vez que los experimen-
tos mentales, como vimos en el tercer capitulo, encuentran un valor psicoldgico y pedagdgico en
algunas aplicaciones que surgen de la corriente constructivista de la educacién. De esta manera, se
garantiza cierta coherencia diddctica en la intervencién al utilizar la metodologfa basada en los
experimentos mentales en un bachillerato que, desde su modelo educativo, admite y propende por
principios como los mencionados. Asimismo, como lo dice la misma Filosofia del Colegio, parte
del trabajo docente consiste en proponer experiencias de aprendizaje a los y las estudiantes para
que ellos y ellas mismas puedan reflexionar y construir nuevos conocimientos. Los experimentos

mentales, ya se ha dicho en diversas ocasiones, tienen también esta intencion.
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La coherencia diddctica y pedagégica del uso de los experimentos mentales en el Colegio
de Ciencias y Humanidades se percibe todavia mis al remitirse, directamente, a la organizacién
curricular y a los programas de estudio de este bachillerato. En efecto, el plan de estudios del Cole-
gio, que se divide en seis semestres, integra los conocimientos en cuatro dreas particulares, a saber,
Matemiticas, Ciencias Experimentales, Histdrico-Social y Talleres de Lenguaje y Comunicacién.
Como tal, las asignaturas filoséficas hacen parte del Area Histérico-Social, aunque esto no significa
que no tengan algin impacto en las demds dreas. Dichas asignaturas son Filosofia I, Filosofia II,
Temas Selectos de Filosofia I y Temas Selectos de Filosofia II, las dos primeras obligatorias para los

y las estudiantes de quinto y sexto semestre, respectivamente, y las dos tltimas optativas.

Ahora bien, la filosoffa en el contexto del Area Histdrico-Social se entiende como una
disciplina y actividad humanistica que, como tal vez ninguna, ostenta una multiplicidad de tenden-
cias y de concepciones. En ellas, el rasgo cuestionador, argumentativo e interpretativo, resulta
esencial. De cierta manera, el interés por los problemas ha conformado el espiritu de las asignaturas
tiloséficas en el curriculo, desde la descripcién de la orientacién y el sentido de las dreas en el Plan
de Estudios Actualizado del afio 2006. Allf, se lee que la ensefianza de la filosofia “[...] se centra en
el andlisis de los principales problemas tedricos y metodoldgicos dela ontologfa, la teoria del cono-
cimiento o la epistemologfa, la ética, la estética, la 16gica y la filosofia politica y su interrelacién con

otras dreas del conocimiento” (CCH, 2006, p. 63).

En los Programas de Estudio, Avrea Histdrico Social Filosofia I-II del afio 2016 se establece,
de un modo mds general, el vinculo con los problemas, en tanto que se asume que los y las estudian-
tes podrdn, gracias a la filosoffa, “[...] adquirir informacidn, evaluar sus creencias y elaborar argu-
mentos para comprender dilemas o participar en el debate puiblico sobre problemas relevantes”
(CCH, 2016, p. 5), entre otras cosas. En este contexto, el aprendizaje filoséfico en el Colegio de
Ciencias y Humanidades pretende alejarse de pricticas efimeras y memoristicas y se inclina a una

concepcion problémica, o cuando menos temdtica, de la ensefianza de la filosoffa.
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De hecho, sobre la diddctica que se sugiere para el trabajo docente en las asignaturas del
Area Histérico-Social se mencionan, también, algunos aspectos relevantes. En el Plan de Estudios
Actualizado del aio 2006 se lee que “[...] la diddctica del Area debe estar orientada por la manera
de pensar, de ser y hacer de las disciplinas que la conforman” (CCH, 2006, p. 64), lo cual estd
vinculado, claramente, con los principios pedagdgicos del Colegio. Algo similar se mencioné en el
primer capitulo, cuando hablibamos del quehacer filoséfico como horizonte para orientar la ense-
fianza de la disciplina en el bachillerato. En efecto, parece una buena idea que la didictica de la
tilosofia se orientea partir de las actividades usuales del trabajo filoséfico, que van desde la formula-
cién de preguntas, el andlisis y la interpretacion hasta la critica y la argumentacién, como ya se dijo

en el primer capitulo.

No obstante, en el enfoque pedagdgico del Colegio de Ciencias y Humanidades no se
establece que la labor filoséfica en el bachillerato deba reducirse a una serie de procesos cognitivos
estrictamente racionales. Al contrario, como se afirma en los Programas de estudio (2016) para
Filosoffa I'y Filosoffa II, “La imaginacidn, la creatividad, el placer o el goce por el aprendizaje no
son ajenos a los procesos complejos de andlisis, reflexidn, critica y, mucho menos, de valoracién o
estimacion ético-moral.” (p. 6). En otras palabras, las herramientas cognitivas como la imagina-
ciény la creatividad deberfan formar parte de los procesos racionales, como los que se llevan a cabo
en el aprendizaje filoséfico. Para ello, se requieren actividades que planteen retos y enfrenten a los
y las estudiantes a desafios que les permitan transferir o problematizar sus conocimientos (CCH,
2016, p. 14). Por lo demds, desde el Perfil de egresados del Colegio, se promueve un componente

colectivo en la obtencién del aprendizaje y el uso del conocimiento.

En realidad, los experimentos mentales no podrian ser mds pertinentes en el contexto edu-
cativo del Colegio de Ciencias y Humanidades. Sin embargo, antes de pasar al disefio y aplicacién
dela estrategia diddctica, es preciso detenerse en otro aspecto contextual que resulta ineludible. Me
refiero, claramente, ala pandemia de COVID-19 que, desde hace casi dos afios, nos cambid la vida

de una manera que atin no terminamos de comprender.
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En el primer apartado de este capitulo se mencioné quela seleccién de la poblacién para la
intervencién docente, el grupo 695 de bachillerato, respondié ala facilidad para realizar las sesiones
en un ambiente virtual a causa de la pandemia, en donde los y las estudiantes pudieran asistir en las
horas indicadas. No obstante esta facilidad para reunir al grupo, la pandemia generd algunas
circunstancias que deben ser tenidas en cuenta, en especial, al momento de disenar la estrategia y

de analizar y discutir los resultados de la intervencidn.

Para empezar, si bien los y las participantes del grupo 695 poseen dispositivos digitales y
acceso a internet, como se pudo constatar por medio del profesor de filosofia del grupo, lo cierto
es que ello no garantiza la igualdad en la participacién nila atencién en las diferentes sesiones. Es

mds, tampoco asegura la equidad en el aprendizaje. Como afirma Diaz-Barriga (2020),

[...] estamos ante una nueva generacién de alumnos que, en general, estd vinculada con la
tecnologfa digital, lo cual ha modificado sus formas de aprender, sus intereses y sus habi-
lidades. Sin embargo, esto no significa que puedan aprender con la tecnologfa; saben usarla
para comunicarse, para las redes sociales, pero no necesariamente la emplean como un

recurso de aprendizaje (p. 22).

De este modo, en el disefio de la estrategia diddctica y las secuencias que de alli resulten debe orien -
tarse el uso de la tecnologia digital para los propdsitos de aprendizaje particulares de cada sesién.
Es decir, debe enfocarse el empleo de los recursos tecnolégicos, sobre todo, en direccidn a crear un
ambiente virtual que sea efectivo para aprender. Sin embargo, la creacién de este ambiente virtual
de aprendizaje no implica que los y las estudiantes dejen de estar afectados por las consecuencias

diversas y complejas derivadas de la pandemia.

Al contrario, en primer lugar, circunstancias de tipo afectivo pueden impactar las condicio-
nes necesarias para que los y las estudiantes respondan, de manera activa, a la intervencién docente
y alas diferentes actividades propuestas. Entre otras cosas, este impacto es ocasionado por la extra-
fieza, que lamentablemente es cada vez menos extrafia, de estar confinados en nuestros hogares més

tiempo del acostumbrado, o bien por las tensiones que implica el hecho de que la educacién haya
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entrado al contexto intimo de la familia. En cuanto a lo primero, a los efectos emocionales y de
salud mental que se generan como consecuencia directa de la pandemia, hay que decir que los
informes estadisticos que han sido presentados, tanto por CEPAL-UNESCO (2020) como por las

Naciones Unidas (2020), son sencillamente alarmantes.

Igual de preocupantes son las circunstancias que han surgido o que se han intensificado en
relacién con lo segundo, es decir, con las tensiones familiares que se presentan en los hogares
mexicanos y latinoamericanos. Este tipo de situaciones y de tensiones ha sido prontamente anali-
zado por Cruz (2020). En mi opinién, las dificultades afectivas o emocionales s6lo pueden recibir
una respuesta, desde la prictica docente, de solidaridad y empatia y requieren la comprensién y el

apoyo de profesores y profesoras de todos los niveles educativos, incluyendo el bachillerato.

En segundo lugar, circunstancias ambientales pueden afectar a la atencién y, por tanto,
incidir en el interés de los y las estudiantes del grupo 695. Me refiero a cuestiones como los sonidos,
las interrupciones o las distracciones que sencillamente no se pueden controlar, pues forman parte
de la vida real de nuestros hogares. En relacién con la préctica docente, esto significa que se debe
ser ain mds reiterativo en cuanto a las indicaciones y explicaciones que se requieran en el marco de
la estrategia diddctica, ademds de estar, por supuesto, a disposicién de resolver las inquietudes que

sean presentadas por los y las estudiantes.

Por ultimo, hay circunstancias de tipo técnico que pueden surgir y afectar la realizacién
satisfactoria de la intervencién docente con este grupo de bachillerato. Debe tenerse en cuenta que,
en ocasiones, son inevitables las fallas técnicas de las plataformas o de la red en general. Es mds,
dado quelosy las estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades proceden de diferentes nive-
les socioeconémicos (UNAM, 2019), es probable que sus conexiones a internet sean de distintas
capacidades. Esta dimensién de la relacién entre educacién y pandemia ha sido analizada por

autores como Lloyd (2020) y Trejo-Quintana (2020).

En relacién con la prictica docente, la posible desigualdad en las conexiones implica que

se deba limitar la inclusién de otros recursos, como los medios audiovisuales complejos, que
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generen mayor demanda de internet. En cuanto al uso de los experimentos mentales en las diferen-
tes sesiones, esto no representa ningin problema ya que pueden utilizarse distintos formatos para
la presentacién de los experimentos. Ademds, como quedé establecido en la metodologfa did4ctica,
el profesor o la profesora debe repetir la presentacién, asi como explicar el experimento y su
contenido problemdtico a los y las estudiantes. En general, las circunstancias que pueden afectar el
desarrollo de las sesiones serdn tenidas en cuenta en el disefio de la estrategia diddctica, a continua-

cién, y en el andlisis y discusion de los resultados, que se llevard a cabo en el dltimo capitulo.
DISENO DIDACTICO

Antes de presentar el disefio de la estrategia did4ctica, debemos aclarar el sentido en el que enten-
demos esta nocién. En principio, nos basamos en Diaz-Barriga y Herndndez (2005), en donde las
estrategias didicticas son “[...] procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en forma reflexiva
y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos enlosalumnos” (p. 141). Asimismo,
también vemos en las estrategias diddcticas cierta intencién de organizar la planeacién por medio
de una secuencia didéctica para una clase, o bien para una intervencién docente, como en este caso.
En el documento titulado Manual de Estrategias Diddcticas: Orientaciones para su seleccion

(2017), se define a las estrategias did4cticas como

[...] procedimientos organizados que tienen una clara formalizacién/definicién de sus
etapas y se orientan al logro de los aprendizajes esperados. A partir de la estrategia didéctica,
el docente orienta el recorrido pedagdgico que deben seguir los estudiantes para construir

su aprendizaje (p. 2).

De este modo, en general, las estrategias diddcticas se entienden como el conjunto organizado de
procedimientos, actividades, metodologfas, técnicas y recursos que se utilizan para lograr los pro-
positos de aprendizaje. En la literatura educativa existen diversas clasificaciones para las estrategias
did4cticas. En ocasiones, se las divide en estrategias de ensenanza y estrategias de aprendizaje. O,

para ponerlo en otros términos, en estrategias centradas en el o la docente, en los y las estudiantes
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y en los contenidos de clase. De cualquier modo, el conjunto de elementos didicticos que compo-

nen las estrategias de ensenanza y aprendizaje deben verse reflejados en la planeacién didéctica.

Por su parte, el Colegio de Ciencias y Humanidades nos sugiere que las estrategias diddcti-
cas estén vinculadas con los intereses académicos y vitales de los y las estudiantes. La razén de ello
es que el aprendizaje filoséfico representa una oportunidad, que no se debe desaprovechar, para
incidir en la formacién de personas criticas y con compromiso social. En tal sentido, resulta funda-
mental que las estrategias disefiadas se dirijan a favorecer, en todo caso, el aprendizaje y la obtencién

de conocimientos. Entre otras,

Estas consideraciones deben tomarse en cuenta para que el docente desarrolle estrategias
de aprendizaje que permitan a los alumnos valorar el trabajo colaborativo y cooperativo,
estimar la imaginacién y la empatia para comprender las diferencias, los intereses y
necesidades de los demds, e integrar, en la medida de lo posible, la sensibilidad, la imagin-

acién y la racionalidad (CCH, 2016, p. 6).

Ahora bien, para el disefio de la estrategia did4ctica que serd empleada en la intervencién docente
con el grupo 695 del plantel Sur, nos orientaremos por la forma de presentacién de las estrategias
sugeridas que se encuentra, como ejemplo, en el Programa de Estudios Area Histdrico-Social Filoso-

fia I-II del mismo Colegio de Ciencias y Humanidades (2016).

Nuestra estrategia diddctica se ubica, pues, en la primera parte de la primera unidad de
Filosofia I, en concreto en el subtema “Areas y problemas de la filosoffa”. Como tal, se eligi6 esta
temdtica por el interés de la intervencion docente de utilizar dimensiones que remitan a diversos
problemas filoséficos, como fue formulado en el cuestionario, lo cual se traduce en la posibilidad
de aplicar los experimentos mentales en diferentes dreas de la filosoffa. Tomar una temdtica menos
general habria implicado limitar las dreas de la filosoffa en las cuales se utilizarfan los experimentos

mentales y, por lo tanto, el alcance de la intervencién y de la discusion serfa inferior.

En cuanto al aprendizaje general que se busca obtener con la intervencién docente, se

definié el siguiente: “El o la estudiante comprende los rasgos esenciales de las dreas de estudio de la
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filosofia, a la vez que las relaciona, por medio de experimentos mentales, con algunos de los princi-
pales problemas filoséficos y valora la importancia de la reflexién sobre estos problemas en su vida
cotidiana”. Como se puede notar, en este aprendizaje se encuentran aspectos que remiten a los

principios pedagégicos del Colegio de Ciencias y Humanidades.

La estrategia diddctica estd planeada (Apéndice B) para cuatro sesiones en modalidad vir-
tual, a causa de la pandemia, y la entrega posterior de un trabajo grupal de tipo analitico (Apéndice
C). En cuanto a la temdtica de cada una de estas sesiones, las dreas y problemas seleccionados para
la intervencién docente hacen referencia, claramente, a las dimensiones que se fijaron en el
cuestionario de escala tipo Likert. En ese sentido, la primera sesién se concentra en el problema de
la responsabilidad moral perteneciente a la ética; la segunda sesién, por su parte, se enfoca en el
problema de la identidad personal, propio de metafisica; la tercera sesién se ocupa del problema de
la realidad externa, central en epistemologfa, y, por tltimo, la cuarta sesién se acerca al problema

de la estructura bdsica de la sociedad, un problema clave en filosofia politica.

Como se aprecia en la planeacién diddctica (Apéndice B), la estrategia que se aplica en cada
una de estas sesiones estd dividida en tres fases, a saber, fase de inicio, fase de desarrollo y fase de
cierre. De manera general, en la primera fase de la estrategia diddctica la finalidad es que los y las
estudiantes comprendan el objetivo y la estructura de la sesién, asi como que se activen y rescaten
conocimientos previos. Por ello, esta fase consta, como minimo, de una breve presentacién y una

actividad con una técnica diddctica que permita la recuperacion de las creencias.

En rigor, la fase de desarrollo es la que integra y aplica la metodologfa didéctica basada en
los experimentos mentales. Como tal, su finalidad es introducir a los y las estudiantes al problema
filoséfico del drea de la filosoffa que corresponda en cada sesién por medio de uno o algunos de
estos experimentos (Apéndice D). Una de las intenciones de la metodologia, como se ha dicho, es
favorecer el cambio conceptual, es decir, la transformacién de creencias y actitudes de los y las

estudiantes. Por ello, en esta fase se siguen los pasos descritos en la metodologfa didictica, asi que
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consta, como minimo, de la presentacién y explicacién del experimento mental, la actividad grupal

dirigida y la socializacién en colectivo.

Por dltimo, la fase de cierre tiene como finalidad conocer la percepcién de los y las estu-
diantes acerca de la sesidn y las actividades realizadas, ademds de resolver las posibles inquietudes.
En tal sentido, esta fase consta de al menos una actividad que recurre a alguna técnica diddctica.
Por lo demds, las sesiones se concluyen con la asignacién de un reto filoséfico, un desafio que se les
propone a los y las estudiantes y que tiene como intencién consolidar la reflexién, el cambio de

creencias y actitudes y vincular los aprendizajes de la sesién con otros dmbitos de sus vidas.

Debe mencionarse que algunos elementos de esta estrategia diddctica fueron probados en
el marco delas asignaturas Prictica docente I 'y Prictica docente II dela MADEMS - Filosoffa. Para
ser exacto, en la primera préctica docente se puso a prueba un borrador del instrumento de obten-
cién de informacién, el cuestionario basado en escala Likert para valorar creencias y actitudes.
Ademds, en esta prictica se ensayaron algunos aspectos teéricos que hacen referencia a la concep-
cién de la ensefanza de la filosofia centrada en problemas, mds que en autores o en la historia de la
filosofia. Lo que se pudo percibir, en aquel momento, fue que alosy las estudiantes de bachillerato

este enfoque del aprendizaje filoséfico por medio de problemas les resulta mds atractivo.

Por otrolado, en la segunda préctica docente se ensay6 una primera versién de la metodolo-
gia didictica de los experimentos mentales. Alli, se entendié la relevancia del espacio del didlogo
grupal en las actividades orientadas y de los esfuerzos por modificar las variables que conforman la
narrativa de los experimentos planteados, con tal de forzar el cambio de opinidn, creencias y acti-
tudes. En otras palabras, esta prictica docente fue necesaria para reconocer dos elementos tedricos
enunciados con anterioridad. Primero, que el didlogo es vital para el desarrollo de la clase de filoso-
fia pues, ante todo, se trata de una actividad que se lleva a cabo de manera colectiva; segundo, que
en ocasiones las personas se resisten a la modificacién de sus creencias, opiniones y actitudes, por

lo que se necesitan mayores esfuerzos diddcticos si se quiere lograr el cambio conceptual.
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En suma, mientras la primera prictica docente permitié ensayar algunos aspectos tedricos
que fueron importantes para la construccién del cuestionario basado en escala Likert y el disefio
de la metodologfa didictica, la segunda prictica docente proporciond informacién que fue rele-
vante para el mejoramiento de algunos de sus pasos, en especial del tercero y el cuarto. Porlo demis,
en esta practica docente se sometid a prueba la técnica didéctica que se denominé “reto filoséfico”

y que se encuentra en la fase final de la estrategia.

APLICACION DE LA ESTRATEGIA Y METODOLOGIA DIDACTICA

Este tercer apartado del capitulo tiene un propdsito meramente descriptivo. En especial, se trata
de presentar la aplicacién de la estrategia didactica, centrada en la metodologfa de los experimentos
mentales, en el grupo 695 de bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur.
Después de disenar la estrategia diddctica que orienta la intervencién docente, a continuacién,
narraremos las cuatro sesiones que tuvimos a través de la plataforma de videochat Zoom, desarro-
llada por Zoom Video. Asimismo, la intervencién se acompané de la creacién de un equipo de
trabajo en la plataforma de comunicacién y colaboracién Teams, de Microsoft. Cabe mencionar
una vez mds que la estructura de las sesiones obedece por completo a la estrategia diddctica, incor-

pora la metodologfa de los experimentos mentales y se gufa por la planeacién de clase.
PRIMERA SESION

La primera sesién, que tuvo una duracién de dos horas, empez6 a las 05:00pm hora Ciudad de
México el dfa 12 de abril del 2021. En un primer momento, dado que los y las estudiantes no me
conocfan ni yo a ellos, utilizamos los primeros diez minutos de la sesién para presentarnos. Asi,
reproduje un video que habia sido preparado con antelacién en donde se incluyen algunos de mis
intereses y gustos personales, académicos y profesionales. Después, haciendo uso de la plataforma
Mentimeter para crear una nube comun, les solicité que escribieran tres cosas que les gustara y que
en cierto modo los y las describiera. Aqui la intencién era empezar la interaccién con los y las

estudiantes para generar un ambiente de confianza. Hecho esto, se les solicit6 que respondieran el
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cuestionario con base en escala Likert, por aproximadamente 10 minutos, en la plataforma Google

Forms. Durante este tiempo, estuve atento para responder cualquier pregunta.

Al terminar el cuestionario, se dio paso a la fase inicial de la estrategia diddctica, que se
dividié en una actividad de introduccién, la presentacién de la temdtica de la sesién y la actividad
inicial. En cuanto alo primero, consistié en una serie de preguntas insertadas en una imagen inte-
ractiva en la plataforma Genially. Las preguntas giraban en torno a lo que llamé “la clase ideal”.
Bésicamente, la intencién fue que los y las estudiantes reflexionaran acerca de los elementos que
hacen que una clase les resulte interesante. Aqui buscaba que expresaran sus opiniones sobre aspec-
tos como la evaluacidn, el tipo de actividades y de materiales que disfrutan y que les permite obte-

ner aprendizajes, para incorporarlos a las siguientes sesiones.

Después de esto, en la presentacion de la temdtica se expuso, primero, la generalidad de las
sesiones, de la evaluacién y de la estrategia, para que los y las estudianteslo tuvieran presente; luego,
se expuso la estructura que seguirfamos en esta primera clase, el propésito de aprendizaje y la forma
de evaluacion. Por su parte, en cuanto a la actividad inicial, consisti6 en la reproduccién de un
video del canal de YouTube “Adictos a la Filosofia”. El video en cuestidn trataba sobre los cinco
consejos de Tomds de Aquino para dejar de lado la tristeza. La intencidn con esta actividad fue
simplemente mostrar que la disciplina filoséfica puede versar sobre cosas cotidianas, como las
emociones. De manera inesperada, a los y las estudiantes del grupo les interesé la problemdtica
acerca de la tristeza, que actualmente es mds psicoldgica y médica que filosdfica, pero que sirvié
para terminar de generar el ambiente de confianza para aprender. Fueron varioslosy las estudiantes

que, incluso, contaron sus experiencias para alivianar esta emocién en tiempos de pandemia.

La fase de desarrollo en esta sesién, que comenzé a las 06:05pm., tenfa como intencién
introducir a los y las estudiantes al problema filoséfico de la responsabilidad moral, referente al
drea de la ética. Para ello, se utiliz6 la metodologia diddctica basada en los experimentos mentales.
Entonces, se presentd al grupo una adaptacién del experimento mental del dilema del tranvia por

medio de un formulario en Typeform. Después de explicar el contenido problemitico que estd
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incluido en el experimento, agrupé a los y las estudiantes en equipos de trabajo de 3-4 personas.
Durante casi media hora, los y las estudiantes tenfan que discutir en los equipos acerca del dilema
planteado en el experimento, lo cual implicaba que intentaran dar razones para defender su
creencia, y responder algunas preguntas por medio de un formato (Apéndice E). Cada cierto
tiempo, fui entrando a las salas de los diferentes equipos para orientar y supervisar el trabajo. Al
hacerlo, me daba cuenta de que habia opiniones diversas en los diferentes equipos y que, en general,
se estaba presentando el didlogo. Aun asi, los equipos terminaron a tiempo y expresaron que, en
realidad, no tuvieron dificultades en la realizacién de la actividad. Sélo un estudiante de un equipo
afirmé que la actividad fue compleja pues, en sus palabras, “[...] agregamos un factor [al experimen-

to], que la persona que va a morir [en el dilema del tranvia] es un ser muy muy querido”.

El siguiente paso de la metodologfa, después de la actividad, se concentra precisamente en
modificar las variables del experimento mental, con tal de forzar al cambio de creencias y actitudes.
Por ello, en la siguiente parte de la sesién me enfoqué en ir cambiando lo que algunos estudiantes
llamaron “los factores” del dilema, utilizando la Figura 2 y Figura 3. En ese momento, al plantear

el dilema del tranvia tal como se modifica con la Figura 3, un estudiante respondié lo siguiente:

No creo que se puedan analizar [los dos casos] de la misma manera. Un caso que les puse
similar a mi equipo, si llega una persona con muerte cerebral y tiene, por ejemplo, cinco
érganos, completamente perfectos, para un trasplante. Y hay una persona que tiene esos
mismos cinco érganos dafiados ¢qué harfa [inaudible]? ¢Darles cinco érganos a esa persona
o salvar cinco vidas que salvarfa cada uno de esos drganos? En este caso es diferente, porque

[...] serfa agarrar td, matar una persona y quitarle los érganos para ddrselos a los demds.

Para cerrar la sesidn, les propuse el reto filoséfico a los y las estudiantes del grupo, el cual consistié
en compartir el experimento mental del dilema del tranvia a una persona cercanay contar cudl fue
su respuesta en maximo una cuartilla de Word. Se solicité que se subiera a la carpeta de Teams el
formato de trabajo de la actividad de clase y este reto filoséfico, antes de la siguiente sesién. Por

ultimo, por cuestiones de tiempo no se pudo realizar la actividad final tal como estaba planeada,

122



una nube comun en donde con una palabra debian describir cémo se sintieron durante la sesién.
No obstante, la actividad se hizo de manera oral, en donde algunas de las respuestas fueron: “feliz”,

“divertido reflexionar”, “divertido pensar”. La sesién termin a las 8:00pm.
SEGUNDA SESION

La segunda sesién, por su parte, comenzd a las 05:00pm el dfa 16 de abril del 2021. Mientras iban
entrando los y las estudiantes a la sala de Zoom, lancé una pregunta, por medio de la herramienta
de votacién de esta plataforma, para saber cémo estaban de 4nimo en ese momento. En general,
los y las estudiantes estaban bien. Lo primero que se hizo en la sesién fue la retroalimentacién del
reto filos6fico propuesto, en donde la mayorifa de los y las estudiantes respondieron que fue una

actividad divertida, al plantedrsela a sus papds, hermanas, amigos, etc.

Después, para retomar las discusiones que se dieron en la sesién anterior acerca de la
responsabilidad moral, volvi a utilizar la herramienta de votacién incluida en Zoom para hacer una
pequena prueba que se me ocurrié a lo largo de la semana. El test consistia en hacer la pregunta
“sQué es lo correcto?” y proponer dos opciones de respuesta, a saber, “Accionar la palanca”y “No
accionar la palanca”. Asi, por medio de la Figura 2, les planteé de nuevo el experimento mental del
dilema del tranvia y les hice la pregunta. Casi la totalidad de las personas votaron, en esta version
del experimento, que lo correcto era accionar la palanca. Entonces, fui modificando gradualmente
las variables del dilema, para recibir, al instante, los cambios de opinién expresados por los y las
estudiantes. En la primera variacién, el porcentaje de los y las estudiantes que pensaron que lo
correcto era accionar la palanca se redujo del 70% al 65%. Luego, en la segunda variacién, se redujo
del 65% al 37%. En la tercera variacién, volvié aaumentar al 65%. Al finalizar este ejercicio con una
ultima varijacién mds radical, apoyado en la Figura 3, la mayorfa de estudiantes, el 70%, expresé que
lo correcto era no accionar la palanca. Cabe aclarar que este breve experimento no puede ser con-
cluyente, pues sélo indica que los y las estudiantes cambian sus opiniones respecto a casos distintos

del experimento mental, lo cual no significa, necesariamente, un cambio de creencias ni actitudes.
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Después de terminar el pequefio test y la retroalimentacion de la sesion anterior con ayuda
de un cuadro de definiciones que tuve que preparar para ordenar la informacién (Apéndice F), se
expuso la estructura de la segunda sesién, el aprendizaje que se buscaba y la forma de evaluacién.
Se les indicé a los y las estudiantes que el problema filoséfico que se pretendia experimentar era el
de la identidad personal, perteneciente a la metafisica. Luego, en la actividad inicial se presenté el
experimento mental del anillo de Giges, basado en Platdn, que, si se adapta de cierta manera, puede
vincular el drea de la ética con el drea de la metafisica. En efecto, la presentacién de este experi-
mento, que fue de manera oral, tenfa la intencidn de crear un puente entre las temdticas de la

primera y de la segunda sesién.

Por su parte, la fase de desarrollo incorporé dos experimentos mentales (Apéndice D), a
saber, el barco de Teseo y el principe y el zapatero. En cuanto al primero, fue presentado por medio
de una secuencia audiovisual de un capitulo de una serie llamada WandaVision, producida por
Marvel Studios. De esta parte de la sesién, me interesa resaltar un fragmento del debate que se
gener6 acerca del problema de la identidad, el cual, en un primer momento, utilizé como ejemplo
el barco de Teseo. En este contexto, hablando de la dificultad de identificar cudl es la barca original,

un estudiante dijo lo siguiente:

Creo que mientras no cambiemos lo esencial de algo, en este caso del barco, en esencia es
lo mismo. Es decir, es un ejemplo muy radical, pero en una persona, sile cambias el cerebro,
pues tal vez ya no es la misma persona. Pero [...] si le quitas un rifién, la persona seguird

siendo la misma. Sé que el cerebro es un poco exagerado, pero era mi punto.

En un segundo momento, la discusién se trasladé a otros escenarios mds cotidianos, como el de un

cuchillo comin y corriente. Sobre la pregunta de qué es lo esencial, otro estudiante dijo:

Yo tengo un debate propio. Considero que al final de cuentas cémo elegimos qué es lo
esencial, pues [...] si no tenemos el mango [del cuchillo], cortar sin el mango no debe ser

una tarea fdcil. Asi que lo esencial depende de la perspectiva de cada quién.
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A esta opinidn, otro estudiante respondid:

Tiene razén en que puede ser cualquier perspectiva, pero creo que al final la utilidad de la
navaja es lo importante. Bueno, yo lo imaginé asi. Cuando diferencias entre cuchillos, no
notas si el mango es distinto, sino si la navaja es mds grande, mds filosa, eso es lo que

distingue a los cuchillos.

Por tltimo, el anterior estudiante replicé: “Pero los cuchillos que se descubren, yo qué sé, en Grecia

excavando, entonces ¢no son cuchillos sélo porque ya no cortan y porque ya no tienen mango?”.

Ahora bien, el segundo experimento mental, el principe y el zapatero, basado en Locke, se
presenté por medio de una lectura grupal. Luego, se explicé su contenido problemitico y la acti-
vidad orientada, que consistié en discutir acerca de los posibles tipos de identidades en la situacién
planteada por el experimento, con ayuda de un formato entregado (Apéndice E). Durante treinta
minutos, los y las estudiantes estuvieron discutiendo en equipos de 3-4 personas. Al supervisar la
actividad, pude percibir en un par de equipos que les estaba costando iniciar el didlogo y la
discusién que se precisaba y que, incluso, parecia que el contenido problemdtico del experimento
mental no habfa quedado del todo claro, posiblemente por la adaptacién que hice del experimento,

que fue muy extensa, pese a que en el texto de Locke del que fue tomado, es muy corto.

No obstante, las inquietudes de los y las estudiantes fueron resueltas, lo que permitié que
la actividad concluyera en el tiempo establecido. En el siguiente paso, en la socializacion, algunas
estudiantes afirmaron que aquello que hace esencial a una persona son sus habilidades, asi que el
principe y el zapatero del experimento mental podrian demostrar que son, cada uno de ellos,
recurriendo a las cosas que son capaces de hacer. Por otro lado, otros estudiantes manifes taron que
lo esencial, mds bien, es la memoria, asi que bastarfa con que el principe recurriera a sus recuerdos
para demostrar que sigue siendo el principe. Estas opiniones dieron paso a la variacién del experi-
mento mental. En concreto, anadila variable de que el principe perdié la memoria, lo que permitié

trasladarlo a otros casos mds cotidianos y reales, como el de una persona que padece de Alzheimer.
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La fase final dela segunda sesién incluyé una actividad de nube comtin en Mentimeter, en
dondelos y las estudiantes debfan expresarse acerca de cémo se habian sentido a lo largo de la clase.
Las expresiones “interesado”, “feliz” y “cémodo” fueron las més utilizadas, mientras que “cuestio-
nando mi identidad” y “explosién neural” fueron algunas de las que llamaron mi atencién. Por
ultimo, se propuso el reto filoséfico al grupo, en donde el desafio consistia en disenar un pequefio
experimento mental con base en la estructura de los experimentos que habfan sido trabajados hasta
ahora. Se dijo, en ese momento, que se valorarfa ante todo la creatividad en la construccién de la

narrativa. Este reto debia subirse ala carpeta de Teams correspondiente, antes de la siguiente sesién,

al igual que el formato trabajado en clase. La sesién terminé a las 7:55pm.
TERCERA SESION

El dfa 19 de abril del 2021 se llevé a cabo la tercera sesién de la intervencién docente. Esta, que
empezd a las 05:00pm., se concentré en el drea de la epistemologfa y, en especifico, en el problema
dela realidad externa. Mientras fueron entrando los y las estudiantes, quise hablar conlos presentes
acerca de sus percepciones sobre los experimentos mentales, si les parecfan recursos valiosos para
pensar o para reflexionar o simplemente los estaban percibiendo como algunas historias divertidas.
Al respecto, quiero rescatar la opinién de una estudiante, quien se refiri6 sobre los experimentos

trabajados en la sesién anterior de este modo:

Creo que es interesante el c6mo nos ponen a pensar en estas cosas, desde laidentidad, desde
la autenticidad, sobre qué realmente es lo que les da valor a las cosas. Se me hace interesante

que algo tan fantasioso nos pueda hacer pensar o reflexionar en esto.

Los y las demds estudiantes, en general, estuvieron de acuerdo. Ahora bien, como mencioné, en
algin punto de la sesién anterior percibi que el contenido problemdtico del principe y el zapatero,
que hace referencia al problema de la identidad personal, no habfa quedado del todo claro para
algunos estudiantes. Por ello, para esta sesién tuve que modificar levemente la secuencia didictica

que estaba planeada, en concreto, utilizar parte de la fase inicial para introducir otro experimento,
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con una adaptacion y narrativa mds sencilla, que me permitiera hacerlos reflexionar acerca del pro-

blema filoséfico al igual que cuestionar sus creencias.

Pero antes, después de verificar el estado de 4nimo general, se llevé a cabo la recuperacién
del reto filoséfico planteado en la anterior sesién. Algunas estudiantes leyeron sus pequenos experi-
mentos mentales creados, los cuales fueron brevemente discutidos. De este reto resalta el trabajo
de una estudiante en particular, que utilizé la estructura del principe y el zapatero para crear un
experimento en el mundo de la saga de Harry Potter (Apéndice G), lo cual, en mi opinién, mostra-
ba que algunas personas habfan comprendido el problema filoséfico. Luego, se hizo la presenta-
cién de la sesion, en donde se expuso la estructura, las actividades que se realizarfan y la evaluacién

por medio de una imagen interactiva en Genially.

La modificacién a la secuencia diddctica consistid, pues, en introducir el experimento men-
tal del teletransportador (Anexo D), basado en Parfit, en vez de la actividad inicial. Después de
presentarlo, se discutié con los y las estudiantes acerca de la temdtica de la identidad personal, en
especial, en relacién con los criterios para decir que una persona sigue siendo la misma, a través del
tiempo, pese a que tiene cambios corporales y psicoldgicos. En el experimento, hay que imaginar
que nos teletransportamos a Marte. Esto se hace por medio de una médquina que destruye nuestro
cuerpo en la Tierra, el material del cual estamos hechos, y a su vez crea un nuevo cuerpo, con otro
material idéntico al sustrato del cuerpo humano, en el planeta rojo. De ese modo, el problema estd
en que, aunque no tenemos nuestro cuerpo que estaba en la Tierra, tenemos un cuerpo idéntico,

ademds de que conservamos todos nuestros recuerdos y caracteristicas psicoldgicas.

Algunos estudiantes relacionaron la problemitica con la posibilidad de la clonacién hu-
mana, lo cual fue una oportunidad que, creo, supe aprovechar para hacer notar la relevancia del
problema filoséfico con respecto a otros contextos de interés general. Por lo demds, quiero rescatar
una apreciacién de un estudiante, que parece aproximarse a una de las respuestas filoséficas, en mi

opinién, con mds sentido para pensar la identidad personal, pues resalta el aspecto cualitativo dela
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experiencia, el hecho de que ser una persona particular se siente de determinada manera. Asi, el

estudiante en cuestién dijo lo siguiente:

Seguimos siendo nosotros [al teletransportarnos a Marte]. [En la Tierra] tenemos sentidos
como el tacto y asi, que nosotros reconocemos que son nuestros, propios. Pero al estar
experimentando siendo teletransportado, o siendo como un clon orgdnico, cémo podria-
mos saber si no son nuestros sentidos. La tnica forma en que sabremos es que no los

estuviéramos sintiendo [del mismo modo que en la Tierra].

En este punto, aunque la conversacién no estaba agotada, me parecié un buen momento para
vincular la temdtica “sensorial” que se insert6 en el problema de la identidad personal con el
problema de la realidad externa, el que competia como tal a la tercera sesién. De este modo, se
aplicé la metodologfa diddctica, en donde primero se present6 el experimento mental del cerebro
en una cubeta, basado en Putnam, por medio del cuarto episodio del podcast “Imagina”, que es
un material diddctico diseiado y elaborado por mi. Luego, se explicé el contenido problemitico,
que hace referencia a la dificultad de confiar en la informacién sensorial y se indicé la actividad
orientada, que consistia en discutir en equipos de 3-4 personas acerca de las posibles formas de
solucionar el problema planteado por el experimento. En un formato entregado (Apéndice E), los
y las estudiantes debfan seleccionar una de las opciones de respuesta, o redactar otra, e incluir argu-

mentos y razones que la soportaran.

Ahora bien, en esta fase se presentd la dificultad de que algunos equipos terminaron la acti-
vidad diez minutos antes del tiempo establecido, por lo cual tuvieron que esperar a los demds. Al
terminar, se hizo la socializacién, en donde algunos estudiantes relacionaron, de manera acertada,
el problema filoséfico de la realidad externa con la trilogfa de Matrix, dirigida por las hermanas
Wachowski. Dela socializacién me interesa destacar dos cosas. Por un lado, quelos y las estudiantes
estuvieron, en general, menos participativos. Por otro lado, aun asi, se presentaron algunas opinio-

nes relevantes desde la perspectiva de la intervencion. Por ejemplo, una estudiante dijo:
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Se me hizo interesante porque después de ver el video [del podcast] tenfa mds o menos una
idea clara, pero ya cuando hice la actividad y la analicé un poquito mds a fondo, cambio

mucho de ideas, me confundo mucho y pienso mucho.

Asi, la fase de desarrollo finalizé a las 7:55pm, después de sintetizar aspectos esenciales con ayuda
del cuadro de definiciones (Apéndice F). Por su parte, segun la planeacién didictica, en la fase de
cierre se utilizarfa, de nuevo, una nube comun para expresar las percepciones sobre la sesién, pero
por el tiempo sélo se pudo realizar la actividad de manera oral. Por tltimo, se indicé el reto filosé-
fico para la cuarta sesién, que vinculd los dos desafios anteriores, es decir, consistié en crear un
pequefio experimento mental con base en las estructuras de los experimentos vistos en clase para,

luego, proponerlo a una persona cercana y narrar la experiencia en maximo una cuartilla en Word.
CUARTA SESION

La tltima sesién de la intervencién docente comenzé a las 05:00pm el dfa 23 de abril del 2021. En
esta sesién correspondia el problema de la estructura bisica de la sociedad, que es parte de la filo-
soffa politica. La fase inicial comenzé con una retroalimentacion de las tres sesiones que habfamos
tenido para ese momento, haciendo especial énfasis en que los problemas y dreas de la filosoffa no
se agotan en los que trabajamos en clase, que en realidad sélo son una pequefa parte de una
disciplina muy amplia y variada. Ademds, se propuso la idea de que las diferentes dreas filoséficas
se solapan entre ellas, coinciden en muchos temas, lo que podria hacer pensar que, en realidad, se

trata de puntos de vista o perspectivas diferentes.

Para esta exposicion se utilizé el cuadro de definiciones (Apéndice F) y luego se aplicé una
leccién en la plataforma Quizizz, en donde los y las estudiantes debfan contestar las preguntas,
cuyas respuestas acertadas les darfan cierto puntaje. Esta actividad, que no estaba considerada en la
planeacién did4ctica inicial, fue afiadida como consecuencia de lo dicho por los y las estudiantes
en laactividad dela “clase ideal” dela primera sesién. De aqui vale la pena mencionar quela tltima
pregunta de la leccién consistié en completar una frase, con opciones de respuesta variadas, que

decia “Los experimentos mentales nos permiten entender...”. Dos de los estudiantes respondieron
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“...lo que pensamos” mientras que los y las restantes respondieron “...los problemas de la filosofia

por medio de una experiencia”, que era la respuesta més acertada.

Porlo demds, en esta exposicién se intentd averiguar si los y las estudiantes lograban captar
la relevancia de la filosofia para sus vidas cotidianas, preguntando, por ejemplo, si crefan que algu-
nos fenémenos de la realidad podfan ser pensados desde las temdticas que abordamos. Al respecto,
haciendo referencia al problema de la responsabilidad moral y alo que estd en juego en el dilema
del tranvia, un estudiante dijo lo siguiente: “Claro. Por ejemplo, en el uso de cubrebocas, personal,
involucras a otras personas. La accién que tomas involucra a que las personas con las que convives

no se infecten, si llegaras a tener algo”. Esta fase de la sesién tuvo una duracién de veinte minutos.

Para la fase de desarrollo, que es la aplicacién de la metodologfa didéctica, se disefié con
antelacién un breakout educativo por medio de la plataforma Genially, en donde se insertaba el
experimento mental de la posicién original, basado en Rawls (Apéndice D). Luego de explicar el
contenido problemdtico y de confirmar que quedé claro, los y las estudiantes se reunieron en
equipos de 3-4 personas y desarrollaron la actividad propuesta, la cual consistia en imaginar
algunos aspectos de una sociedad futura. En concreto, debian ponerle un nombre, disefiar una
bandera, decidir si habrfa una lengua oficial, definir el papel de la religién y la gratuidad de la
educacién, aspectos econdmicos, en general cuestiones que refieren al problema de la estructura

bisica de la sociedad. Para ello, se dispuso de un formato de entrega (Apéndice E).

No obstante, en la supervisién que realicé me percaté de que en algunos equipos estaban
llenando el formato de la actividad, casi sin discutir acerca de las preguntas planteadas. Entonces,
mi tarea se concentrd en entrar a las diferentes salas para problematizar las respuestas de los y las
estudiantes, con tal de hacerlos cuestionar acerca de las opiniones que, desde su perspectiva, repre-
sentaban al sentido comun. Sélo por tomar un ejemplo de esto, en relacién con lalengua oficial de
su sociedad, en un equipo habfan escrito que serfan dos, a saber, el espafiol y el inglés. Asi que les

pregunté qué pasarfa si en la sociedad estaba una persona que no hablara ninguna de estas dos
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lenguas, sino que tuviese una lengua indigena y que no quisiera renunciar a ella. Frente a esto, los

y las estudiantes de este equipo reconocieron que no lo habfan considerado de esa manera.

Ahora bien, cuando se acabé el tiempo establecido para la actividad, algunos delos equipos
aun no habifan terminado de dialogar y de responder las preguntas. Como se trataba de la tltima
sesién y era imprescindible, para la intervencidn, la aplicacién del cuestionario de tipo Likert en
postest, les propuse que terminaran la actividad en trabajo extraclase y que la subieran a la carpeta
de Teams respectiva. Porla misma cuestién de tiempo, la socializacidn se concentré en sélo algunos
aspectos de la actividad, sugeridos por los y las estudiantes, como el de la posibilidad de la pena de
muerte. Entonces, les pregunté si en sus sociedades imaginadas se establecia la pena de muerte
como un castigo para algunos delitos. Las respuestas y las razones fueron variadas. Para algunos
equipos, los castigos deberfan ser proporcionales a los delitos, pero la pena de muerte no deberia
ser permitida, pues tenfan como principio el respeto por la vida. Para otros, en cambio, el derecho
a la vida podia ser suspendido en sus sociedades cuando una persona cometiera un delito grave,
como el asesinato y la violacién. Al respecto, mi funcién consisti6 en plantear preguntas sobre sus

decisiones, para que reflexionaran acerca de las creencias y actitudes que estaban allf reflejadas.

La fase de cierre de la sesién se orientd, primero, a explicar el trabajo grupal de tipo analiti-
co, que serfa el producto final (Apéndice C), en dondelos y las estudiantes debfan enfrentarse a un
experimento mental y analizarlo. En concreto, en equipos de dos personas debfan colocarle un
titulo, responder a qué drea de la filosoffa pertenecia el experimento, a qué problema filoséfico
hacia referencia, qué harfan ellos y ellas en la situacién planteada, etc. En otras palabras, la entrega
final buscaba averiguar si los y las estudiantes adquirieron el aprendizaje que se seleccioné para la
intervencién docente. En el Apéndice G se encuentran algunos ejemplos de las entregas por parte
de los y las estudiantes. En un segundo momento de la fase final, se aplicé el cuestionario con base
en escala Likert durante aproximadamente diez minutos. Luego, se cerré la sesién con una nube
comudn en Mentimeter, en donde se pregunté cémo se habfan sentido, en general, en las cuatro

sesiones. Las palabras mds utilizadas fueron “pensativa”, “genial”, “cémodo” y “feliz”.
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La tltima actividad de la intervencién consistié en que los y las estudiantes expresaran sus
opiniones acerca de la estrategia diddctica, que incluye la metodologia de los experimentos menta-
les, y mi practica docente. Frente a lo primero, una estudiante dijo: “Personalmente si me gusta
mids dindmico, si creo que se te quedan mds [...] los problemas”. Otra estudiante expresé: “Yo creo
que es una buenaintroduccién... a la filosofia”. Por su parte, las palabras de otro estudiante fueron:
«E . . .

s una buena forma de iniciar y de ponerte a pensar en un primer momento de varias cosas que a

lo mejor no te habfas dado cuenta”. Y, por tltimo, otra estudiante dijo:

A mi la filosoffa como que me cuesta un poco de trabajo entender, pero con los experimen-
tos [mentales] como que te pone a pensary, si se lo cuentas a alguien mds, pone a pensar a

esa otra persona y como que entre varios [...] estd chido, empiezasa entender mds los temas.

En cuanto a mi propia préctica docente, algunas estudiantes afirmaron que seguramente apren-
deré muchas mds cosas sobre docencia pues se me ve entusiasmado dando clases. Otros, por su
parte, que mi prictica les parece “muy bien” y “adecuada” pues disfrutaron las sesiones, se divertie-
ron y fue una “buena y alegre experiencia”. Lo cierto es que para mi también lo fue. La sesién y la

intervencién docente finalizé a las 8:02 pm.
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CAPITULO 5: ANALISIS Y DISCUSION

Este tltimo capitulo presenta el andlisis y la discusién de la intervencién docente frente al grupo
695 de bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur. Cabe recordar que la
intervencidn tiene el propdsito de determinar si los experimentos mentales, al ser utilizados en el
marco de una metodologfa y estrategia diddctica, pueden favorecer el cambio conceptual de los y
las estudiantes. Ademds, se busca comprobar si los elementos y usos diddcticos de estos experi-

mentos, que ubicamos en el tercer capitulo, se hallan presentes en la prictica real en el aula de clases.

Para ello, este capitulo se divide en tres partes. En la primera, presentaremos los resultados
que se obtuvieron con base en el andlisis que fue ejecutado en el software Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS). En este caso, se trata de establecer si hubo diferencia significativa en las
creencias y actitudes de los y las estudiantes del grupo respecto a algunos problemas filoséficos, lo
cual permitirfa inferir el cambio conceptual. Por otrolado, en la segunda parte nos concentraremos
en los aspectos cualitativos que tienen como objeto la experiencia real en el aula de clases durante
las cuatro sesiones y que busca rastrear los elementos diddcticos de los experimentos mentales. En
la dltima parte, discutimos y valoramos la intervencién docente, la metodologfa, la estrategia y la

propuesta general de los experimentos mentales en el aprendizaje de la filosofia en el bachillerato.

RESULTADOS DEL INSTRUMENTO

En esta primera parte del capitulo analizaremos los datos obtenidos por medio del cuestionario
con base en escala Likert con tal de determinar si la posible diferencia en las dimensiones entre el
pretest y el postest es significativa. El procedimiento para analizar los datos se compone de diversas
fases (Florez-Ruiz et al., 2017). En primer lugar, es necesario seleccionar la prueba estadistica
adecuada dependiendo de las caracteristicas de la intervencién. En este caso, por el tipo de variables
(Fabila et al., 2013, p. 36) y el nimero de datos recolectados, se decidié aplicar una prueba no

paramétrica, en particular la prueba Wilcoxon para muestras relacionadas.
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En particular, el andlisis estadistico en SPSS se ejecutd por dimensiones para poder valorar
las creencias y actitudes que remiten a los problemas filoséficos desarrollados en cada una de las
sesiones de la intervencién. En la Tabla 2 se muestra la media de cada dimensidn, junto con la

desviacion estindar, tanto en el pretest como en el postest, y la diferencia entre ambas (Figura 4).

Tabla 2

Relacion media y desviacion estandar

Pretest Postest
Dimensiones Diferencia
Media Desviacién | Media | Desviacién

Responsabilidad moral 3,354 0,755 3,145 0,654 0,209
Identidad personal 3,361 0,449 3,097 0,705 0,264
Realidad externa 3,425 0,401 3,600 0,445 -0,175
Estructura bisica de la
3,180 0,579 3,326 0,694 -0,146
sociedad
Nota: Elaboracién propia con base en SPSS
Figura 4

Comparacion de medias del pretest y postest

MEDIA POR DIMENSIONES
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Responsabilidad moral ~ Identidad personal Realidad externa Estructura bésica de la
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™ Media Pretest Media Postest

Nota: Elaboracién propia con base en SPSS
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Ahora bien, para la prueba Wilcoxon de muestras relacionadas, que busca realizar una
comparacién intragrupal, la hipétesis nula (Ho) consiste en que las medias de las dos muestras son
iguales y, por tanto, no hay diferencia significativa entre el pretest y el postest; por su parte, la
hipétesis alterna (H,) es que las medias son diferentes, por lo cual si hay diferencia significativa

entre el pretest y el postest (Herrera, s.f. p. 404).

De este modo, al ejecutar la prueba Wilcoxon en SPSS para dos muestras relacionadas a un
nivel de significancia del 5%, se obtuvo la informacién de la Tabla 3. El razonamiento consiste en
quessi el P-Valor resulta igual o inferiora .05, debemos rechazarla hipétesis nula y aceptarla hipéte-
sis alterna o, en otras palabras, podremos atribuir diferencia significativa a la dimensién después de

aplicar la estrategia didéctica.
Tabla 3
Prueba Wilcoxon para muestras relacionadas

Estadisticos de prueba

POST1 -PRE1 POST2 -PRE2 | POST3 -PRE3 |POST4 - PRE4
Z -1,961 -1,352 -1,701 -1,340
Sig. asintética
,050 177 ,089 ,180
(bilateral)

Nota: Elaboracién propia con base en SPSS

Dado el nivel de significancia del 5%, que el P-Valor sea igual o menor de .05 indica que
hubo diferencia estadisticamente significativa. Por ello, de las cuatro dimensiones que se impacta-
ron, se logré una transformacién en las creencias y actitudes que puede ser considerada significativa
en términos estadisticos en la primera dimensién, la de responsabilidad moral, desarrollada en la
primera sesién de la intervencidn. En las tres dimensiones restantes no puede afirmarse la significa-
tividad de la diferencia, por lo que mds adelante en la discusién deberdn tenerse en cuenta las
circunstancias particulares de cada una de esas sesiones. En la Tabla 4 se relaciona especificamente

la toma de decisién para cada dimensién con base en los resultados de la prueba Wilcoxon.
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Tabla 4

Toma de decision

Prueba no paramétrica Wilcoxon
Dimensiones
P-Valor Toma de decisién

Responsabilidad moral 0.050 Iguala 0.05 — Hay diferencia significativa
Identidad personal 0.177 Mayora 0.05 — No hay diferencia significativa
Realidad externa 0.089 Mayora 0.05 — No hay diferencia significativa

Estructura bisica de la
0.180 Mayora 0.05 — No hay diferencia significativa
sociedad

Nota: Elaboracién propia con base en SPSS

Es preciso mencionar que estos resultados estadisticos no implican que las creencias y acti-
tudes de los y las estudiantes del grupo 695 en las demds dimensiones no se hayan transformado de
alguna manera, ni mucho menos que se hayan mantenido exactamente iguales. Tampoco quiere
decir que no se haya utilizado la diversidad del potencial didéctico de los experimentos mentales
en las diferentes sesiones. Simplemente lo que quiere decir es que los cambios no fueron lo suficien-
temente grandes, en esas tres dimensiones, para declararla significatividad estadistica. En cualquier
caso, el hecho de que en una dimensién se alcanzara la diferencia significativa puede ser tomado
como prueba de que la estrategia diddctica que se basa en experimentos mentales podria, en efecto,
transformar las creencias y actitudes de los y las estudiantes del grupo de bachillerato. El anilisis

posterior buscard explicar qué circunstancias pueden favorecer el cambio conceptual.

Que hubo cierta modificacién en las opiniones que reflejan creencias y actitudes se puede
apreciar si recurrimos a casos particulares. Tomaré como ejemplo un {tem, en una dimensién en la

cual no selogré el cambio significativo, segin la prueba estadistica de Wilcoxon, para apreciar esto.



Figura 5

Comparacion de item 10 pretest y postest

JUAN ES LA MISMA PERSONA QUE ERA CUANDO TENTA SEIS
ANOS Y SEGUIRA SIENDO LA MISMA PERSONA CUANDO
TENGA SESENTA ANOS, ASI ESTE EN OTRO CUERPO
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M Jtem 10 Pretest Item 10 Postest

Nota: Elaboracién propia con base en SPSS
Como se puede observar en la Figura 5, en el item 10 del cuestionario (Apéndice A) se
encuentran algunas diferencias particulares en las respuestas de los y las estudiantes del grupo,
después de la intervencién docente. Lo mismo aplica para otros ftems. No obstante, estas diferen-
cias no son significativas, por lo cual no es vilido afirmar, en términos estadisticos, que la estrategia

didéctica ocasiond el cambio creencias y actitudes ez esos items especificos.

Por otro lado, me interesa presentar algunos resultados dela seccién 3 del cuestionario, que
indagaba sobre la percepcion de los y las estudiantes acerca del aprendizaje filoséfico y la imagina-
cion. Asi, por ejemplo, las respuestas al item 25 en la Figura 6 exhiben que los y las estudiantes
tienen una percepcion favorable hacia la idea de que los temas o problemas de la filosoffa estin
relacionados con sus vidas cotidianas, si bien ya era favorable antes de la intervencién. Asimismo,
la comparacidn a las respuestas del {tem 26 en la Figura 7 muestra que la percepcion de los y las

estudiantes hacia el papel de la imaginacién en el aprendizaje mejoré levemente.
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Figura 6

Ttem 25 pretest — postest

LOS TEMAS DE LOS QUE TRATA LA FILOSOFiA ESTAN
RELACIONADOS CON MI VIDA COTIDIANA
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Nota: Elaboracién propia con base en SPSS
Figura 7

Ttem 26 pretest — postest
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Nota: Elaboracién propia con base en SPSS
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RESULTADOS CUALITATIVOS

Después del andlisis estadistico, en este apartado del capitulo analizaremos particularmente los
elementos y las posibilidades diddcticas de los experimentos mentales que fueron definidas en el
tercer capitulo e incluidas en la metodologia y en la estrategia de ensefianza y aprendizaje. Para esto,
usaremos como base las narraciones de la intervencién docente, que incorporamos en el cuarto
capitulo, la cual se llevé a cabo con los y las estudiantes del grupo 695 del Colegio de Ciencias y
Humanidades — Plantel Sur. El esquema de exposicién se orienta a ubicar cada uno de los usos

didécticos de los experimentos mentales en las diferentes sesiones.
Usos DIDACTICOS MOTIVACIONALES

Este tipo de usos did4cticos hacen referencia al hecho de que los experimentos mentales pueden
generar interés y atencién en los y las estudiantes de bachillerato. De manera general, en la prictica
docente pudo percibirse que, al presentar los experimentos mentales en las diferentes sesiones, los
y las estudiantes del grupo 695 se interesaban, en especial, por la narracién de la situacién
hipotética planteada. Esto llevd, en mi opinidn, a un interés hacia el aprendizaje filoséfico, que se
pudo notar por la atencién brindada a las diferentes actividades de clase, asi como al desarrollo de
los retos filoséficos y de la entrega final. En particular, resalta el interés de los y las estudiantes por
trasladar la discusién filoséfica de clase a otros dmbitos cotidianos, como se puede apreciar en sus
opiniones de la sesién final. El interés y atencién presente en las sesiones se evidencia, ademds, por
algunas actividades de cierre, en donde los y las estudiantes tenfan que expresar cémo se sintieron
en la clase por medio de una palabra en la plataforma Mentimeter. La Figura 8 es un ejemplo de

este interés.
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F igura 8

Evidencia Actividad de cierre segunda sesion

En una palabra ;como te sentiste en la e
clase de hoy?

entretenida
me senti freso A

interesado
b fe|iZ relajado

comodo
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=
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Nota: Resultado generado en la plataforma Mentimeter

UsOS DIDACTICOS ILUSTRATIVOS

Los usos ilustrativos de los experimentos mentales se presentan cuando las personas los utilizan,
entre otras cosas, para ejemplificar o para argumentar. En las diferentes sesiones, esto se pudo
percibir en diversos momentos. De hecho, me parece que la participacién de un estudiante en la
primera sesion, que fue citado en la narracién, es un testimonio aceptable de que estudiantes de
bachillerato pueden usar este recurso para ejemplificar y a la vez para presentar una postura. En la
parte de la socializacidn, el estudiante en cuestién mencioné un ejemplo con el cual expresé su
opinién a sus compafieros en la etapa de la actividad en equipos. En concreto, el estudiante hizo
un paralelo entre el dilema del tranvia y un caso hipotético en donde llega una persona con muerte
cerebral y otra que requiere trasplante de cinco 6rganos. El estudiante no sélo presenté su postura
en la discusién que se estaba llevando a cabo, sino que también intenté razonar por medio del

experimento mental que él mismo imagind.
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En efecto, parece que estudiantes de bachillerato pueden utilizar experimentos mentales,
construidos por ellos mismos, para razonar o argumentar. Ademds del anterior caso, también esto
se puede notar en la segunda sesién cuando los y las estudiantes imaginaron un cuchillo, paralela-
mente al barco de Teseo, para razonar acerca de la pregunta por la identidad y lo esencial. O des-
pués, cuando un estudiante utilizé el ejemplo de que a una persona le quitaban un érgano que era
considerado esencial para vivir, como el cerebro. Por cierto, en la discusién filoséfica especializada

acerca de la identidad personal, el de cambio de cerebros es un experimento mental muy recurrente.
UsOS DIDACTICOS SITUACIONALES

En cuanto a las posibilidades did4cticas situacionales, que hacen referencia al hecho de que los
experimentos mentales plantean una situacién, me parece que fueron las mds evidentes en la
intervencién docente. Como el didlogo es primordial en la clase de filosoffa, se deben procurar
recursos que faciliten y motiven a los y las estudiantes a dialogar acerca del contenido filoséfico.
Como vimos en las narraciones, en casi todas las sesiones se presentaron debates que tuvieron como
horizonte un experimento mental. En particular, en las narraciones ejemplifiqué esto por medio
de un fragmento del debate que se presentd, en la segunda sesion, en relacién con la identidad y lo

esencial de un cuchillo hipotético o imaginado.

En mi opinidn, este uso diddctico de los experimentos mentales queda fuera de toda duda,
pues se evidenci6 que presentan un contexto imaginario que favorece el debate y la discusién en el
aula del bachillerato. En particular, el recurso permite que los y las estudiantes se expresen sobre
los temas y problemas filoséficos, como el de la identidad personal, la responsabilidad moral, etc.,
cuestiones que normalmente son complejas ya por su propia naturaleza. Es posible que esto no
hubiera ocurrido, al menosno con la misma facilidad, si el recurso hubiese sido, por decir algo, una
lectura individual. Asi, la posibilidad del cambio conceptual, de la transformacién de creencias y
actitudes se hace patente en un ambiente de intercambio de ideas, como el que presenciamos en las

diferentes sesiones. En la Figura 9 se ilustra un momento de socializacion.
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Figura 9

Grupo 695 en una de las sesiones

Nota: Elaboracién propia. Manipulado para asegurar la privacidad de los y las estudiantes.

UsOS DIDACTICOS CONFLICTIVOS

Los usos conflictivos, por su parte, tienen que ver con el contenido problemdtico presente en los
experimentos mentales, es decir, el hecho de que presentan una experiencia cuestionadora que
puede convertirse en una experiencia de aprendizaje, con la orientacién precisa del profesor o dela

profesora. Al respecto, ofrezco dos tipos de evidencia, uno mds concluyente que el otro.

Por un lado, como vimos en las narraciones de las diferentes sesiones, los y las estudiantes
perciben que los experimentos mentales les generan conflictos en sus opiniones y creencias. Al
comienzo de la tercera sesién, hablamos acerca de que estos experimentos, incluso siendo
fantasiosos, nos permiten pensar sobre diferentes cosas. En otras palabras, cuestionan el sentido
comun y, de paso, nuestras concepciones. Al finalizar la sesidn, una estudiante se expresé acerca
del cambio de ideas constante que acontece en su cabeza cuando se enfrenta a un experimento
mental, en ese caso refiriéndose al cerebro en una cubeta. Por lo demds, lo mismo se puede leer en

las entregas del producto final, en donde, por ejemplo, un equipo escribié que la experimentacion

142



mental “[...] nos hace pensar, imaginar, razonar acerca de un tema e incluso llegar a una respuesta

definitiva acerca de algo haciéndonos querer saber mds” (Apéndice G).

Por otro lado, el cambio en las creencias y actitudes de los y las estudiantes del grupo,
expresados en las opiniones del pretest y el postest, supone que se hayan generado conflictos
cognitivos, sin los cuales dicho cambio no habria sido posible, tal como pensaba Kuhn respecto a
la comunidad cientifica. Si bien se traté de una dimensién particular, puede decirse, con amplia
cautela, que alli tuvo que generarse una experiencia de duda en las creencias de los y las estudiantes.
Como vimos, esta experiencia de duda es relevante para la consecucion de los aprendizajes, ya no
s6lo en las teorfas psicoldgicas de Piaget y Vygotsky, sino también en las aplicaciones constructivis-
tas en educacién que se han originado a partir de all, como es el caso del aprendizaje significativo

(Rodriguez, 2011). En lo que sigue analizaremos y discutiremos los resultados que se brindaron.

DiISCUSION GENERAL DE LA INTERVENCION Y DE LA PROPUESTA

Este apartado final de la tesis tiene como intencién principal discutir si se cumplieron los objetivos
propuestos en el disefio de la intervencién docente frente al grupo 695 del Colegio de Ciencias y
Humanidades — Plantel Sur. Como tal, en un primer momento hablaremos acerca de los resultados
de la intervencién; en un segundo momento, valoraremos la estrategia did4ctica, la metodologfa

basada en los experimentos mentales y la propuesta en general.
LA INTERVENCION DOCENTE

Vale la pena recordar que el objetivo de la intervencién era determinar si la metodologfa didictica
de los experimentos mentales, en el marco de una estrategia, puede favorecer el cambio conceptual
de los y las estudiantes de un grupo de bachillerato. En este sentido, tenemos que decir que este
objetivo se alcanzé de manera parcial. En efecto, los resultados de la prueba estadistica de Wilcoxon
para muestras relacionadas permiten afirmar que en una de las cuatro dimensiones se logré la
diferencia significativa en las creencias y actitudes de los y las estudiantes. De este modo, los
experimentos mentales si podrfan permitir el cambio conceptual de estudiantes de bachillerato.
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No obstante, es necesario reflexionar acerca de las razones que impidieron que, en las dimensiones

restantes, se lograra también la diferencia significativa en las creencias y actitudes.

Creo que la explicacién involucra multiples elementos. Para empezar, en las narraciones de
las sesiones menciono que, en ocasiones, a algunos y algunas estudiantes les costaba discutir acerca
del contenido problemdtico del experimento mental introducido, lo cual puede deberse, también,
a diferentes causas. Por ejemplo, me parece que esto sucedié con experimentos mentales que fue-
ron adaptados de una manera extensa o con demasiados detalles que, posiblemente, hacfan perder
de vista el contenido propiamente filoséfico. Este puede ser el caso de la tercera y cuarta sesion,
pero también de la segunda, en donde el experimento mental del principe y el zapatero es bastante

mds extenso en comparacién con la presentacién que realiza Locke en el texto fuente.

Al ser tan extensa la situacion hipotética, puede desvanecerse con facilidad el problema
filoséfico en los diferentes detalles que son narrados. Aqui hay, pues, una encrucijada para el uso
didéctico de los experimentos mentales, puesto que la narrativa tiene un papel esencial en el expe-
rimento y, a su vez, probablemente sea uno de los elementos que generan interés y atencién en los
y las estudiantes. Parece que la nica opcién, de momento, es encontrar el punto medio adecuado
entre construir una narrativa que genere interés y, al mismo tiempo, que no desvanezca el problema
filoséfico, o al menos que permita que la explicacién del profesor o de la profesora sea captada por
la mayorfa de los y las estudiantes del grupo. Lo cierto es que esta encrucijada suele afectar, en

general, a todos los recursos diddcticos.

Por otro lado, ya no pensando en experimentos mentales particulares sino en la aplicaciéon
de varios de ellos, me parece que en las diferentes sesiones se muestra otro principio didédctico que
vale la pena mencionar. Es posible que no se haya logrado la diferencia significativa en las creencias
de los y las estudiantes del grupo 695, en las tres dimensiones, por la cantidad de experimentos
mentales que fueron presentados en una sola sesién. A diferencia de la primera, en donde la
discusién y reflexién la orientd inicamente el dilema del tranvia, en las demds sesiones se utilizaron

diferentes experimentos mentales con intenciones cognitivas distintas. No quiero decir con esto
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que un solo experimento mental sea mejor que varios; mds bien, digo que en diddctica también
aplica la regla de que es preferible la calidad que la cantidad, para decirlo en términos coloquiales.
Para ser exacto, es preferible introducir un experimento mental al que se le d¢é el tratamiento y el

tiempo suficiente, en vez de varios experimentos que no puedan ser trabajos en detalle.

Precisamente, creo que algo similar sucedié con la cuarta sesién, en donde, por cuestiones
de tiempo, algunos equipos de trabajo no lograron terminar la actividad orientada que consistfa en
dialogar y decidir acerca de ciertos aspectos que conformarian una sociedad futura. Por una parte,
esto exhibe que mi planeacién diddctica fallé en esta actividad, al no medir con mis precision el
tiempo destinado para el didlogo. Una sencilla solucién, que llegué a contemplar, habria sido redu-
cir el ndmero de aspectos por dialogar y decidir, pero esto pondria en entredicho la intervencion
docente, que requeria que los y las estudiantes reflexionaran acerca de todos los aspectos. Asi estaba
establecido en la dimension de “La estructura de la sociedad”, la cual, probablemente por esto que

menciono, fue la que estuvo mds alejada de la diferencia significativa.

Por otra parte, en la narracién de esta sesién también comenté que pude observar un par
de equipos que estaba realizando la actividad sin problematizar los diferentes aspectos involu-
crados y, por tanto, casi sin dialogar entre ellos. Si bien mi tarea se dirigid, en ese momento, a
intervenir en los equipos para cuestionar sus respuestas, parece que €sto no fue suficiente. Es
posible que en un entorno presencial, en donde la supervisién fuese mis directa, se pudieran

utilizar otro tipo de esfuerzos o de técnicas.

De hecho, hablando del entorno presencial, no es absurdo pensar que las circunstancias
generadas por la pandemia actual estuvieron relacionadas, en cierta medida, en los resultados de la
intervencién. Por tomar un par de ejemplos, en la revisién de las grabaciones noté que, en ocasio-
nes, el audio de mi voz fallaba, sélo por algunos pocos segundos, lo que igual implicaba que los y
las estudiantes debieran inferir lo que estaba diciendo por medio de las otras palabras y del
contexto. De igual manera, fueron varios los momentos en los que algunos estudiantes se

desconectaron, por cuestiones de sefial, lo que cortaba el hilo necesario en las diferentes
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actividades. Si bien es dificil controlar este tipo de circunstancias, como mencioné en el capitulo
anterior, queda la pregunta de qué resultados tendria esta misma intervenciéon docente en un

entorno pI‘CSCl’lCi&I.

Ahora bien, otra parte de la explicacién tiene que ver, yano con los experimentos mentales,
sino con las caracteristicas de la misma intervencion. En efecto, por un lado, es posible que la difi-
cultad para el cambio conceptual en ciertas dimensiones se deba a la naturaleza de las creencias y
actitudes que estdn alli reflejadas. En particular, me refiero al hecho de que las creencias y actitudes
tienen un componente afectivo o emocional, un vinculo con la persona, el cual debe ser superado
paralograr la consecucion del cambio. Como se dijo en el primer capitulo, autores como Carretero
y Rodriguez Moneo (2008) senalan esta condicién de las concepciones delos y las estudiantes para
explicar la resistencia, en el marco de la did4ctica de las ciencias, a la transformacién de sus creencias
y actitudes. Es posible que en la presente intervencién, por ejemplo, enla dimensién de laidentidad
personal se encontraran creencias con un vinculo afectivo mds sélido y, por tanto, més diticil de
superar. Al menos, digamos, si las creencias y actitudes acerca dela identidad personal se comparan

con creencias y actitudes sobre la responsabilidad moral, que son parte de la primera dimensién.

En este sentido, este tipo de intervencién podria ser mejorada si se integra este aspecto afec-
tivo o emocional presente en las creencias y actitudes de los y las estudiantes, aunque esto implique
cambiar la naturaleza del estudio. Ademds de que debe ser contrastada en entornos presenciales, la
intervencién podria incluir otros elementos metodoldgicos que la fortalecerfan. Por un lado,
podria introducirse el recurso de un grupo control, que permita hacer comparaciones con el grupo
experimental. Por otro lado, podria aumentarse el tamafio de la poblacién de estudio, por ejemplo,
enfocdndose en bachilleratos con otras caracteristicas diferentes a las del Colegio de Ciencias y
Humanidades, como puede ser la Escuela Nacional Preparatoria o bachilleratos que se caractericen
por grupos de mds de 30 estudiantes. Ambos elementos no se incluyeron en esta intervencion

docente por las circunstancias sanitarias actuales de pandemia.



LA PRACTICA DOCENTE

Ahora bien, en cuanto al aprendizaje de la intervencién docente, como tal, debe decirse que se
cumplié de manera satisfactoria. En el diseno de la estrategia didictica se dijo que el aprendizaje
que se buscaba obtener con la intervencién docente es: “El o la estudiante comprende los rasgos
esenciales de las dreas de estudio de la filosofia, ala vez quelas relaciona, por medio de experimentos
mentales, con algunos de los principales problemas filoséficos y valora la importancia de la refle-
xi6n sobre estos problemas en su vida cotidiana”. Al respecto, ademds de lo observable en las narra-

ciones, la evidencia que se recopilé por medio de las entregas del producto final es bastante clara.

Si bien fue dificil seleccionar algunos ejemplos de estos productos (Apéndice G), pues en
general todos se desarrollaron bien, podemos remitir a las respuestas que muestran que se cum-
plieron las tres partes del aprendizaje que se buscaba con la intervencién. Pero antes, quiero desta-
car la creatividad de los y las estudiantes del grupo 695, quienes titularon al experimento mental
dela actividad final de maneras ingeniosas. Algunos de estos titulos fueron “El dilema del musico”,

» <«

“El musico colgando de un hilo”, “Transfusién de sangre” y “Ultima cancién”. En realidad, el

experimento mental en el que me basé, original de Judith Thomson, se llama “El violinista”.

En primer lugar, la totalidad de los equipos respondieron acertadamente el 4rea de la filoso-
fia a la cual hace referencia el experimento mental del violinista, a saber, el 4rea de ética. A demds,
la gran mayorfa brindé una explicacién apropiada, como se puede apreciar en los ejemplos de los
productos. Las explicaciones hicieron referencia, sobre todo, al hecho de que el experimento pre-
sentaba un dilema en las acciones. Esto permite notar que losy las estudiantes no sélo comprenden
algunos de los rasgos esenciales de las dreas de la filosofia, en este caso de ética, sino que saben

identificarlas por los conceptos que desarrollan o discuten.

En segundo lugar, en general todos los equipos relacionaron de manera adecuada el experi-
mento mental con el problema filoséfico planteado. Mds precisamente, lograron resumir parte del
contenido problemdtico del experimento mental, que consiste en reflexionar acerca de qué es lo

correcto en la situacién del musico. Si bien Judith Thomson buscaba, con el experimento, entrar
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ala discusién ética acerca del aborto, la adaptacién que hice se dirigi6 a la pregunta por lo correcto.
Esto muestra, en mi opinidén, que los y las estudiantes del grupo 695 son capaces de relacionar las

dreas de la filosofia con problemas especificos.

Por tltimo, las respuestas al item 25 en la Figura 6 permiten inferir que la percepcién de
los y las estudiantes acerca de la importancia de la reflexién filoséfica para la vida cotidiana es total-
mente favorable. Esto pudo constatarse, ademds, por la préctica real en el aula, en dondelos y las
estudiantes expresaron en diversos momentos dicha relevancia, como cuando el estudiante en la
cuarta sesion relaciond el dilema del tranvia, en especifico el problema filoséfico de la responsa-

bilidad moral, con el uso del cubrebocas en tiempos de pandemia.

En este contexto, me parece que mi prictica docente en la intervencién con el grupo 695
fue apropiada, por el hecho de que se logré el aprendizaje propuesto y que los y las estudiantes
pasaron algunas horas reflexionando, de manera divertida, acerca de temas que les interesaban o
que empezaron a interesarles. Por lo demds, creo que no existe mejor testimonio de la prictica
docente que las mismas opiniones expresadas por losy las estudiantes, las cuales, en mi caso, fueron

todas positivas, como se vio en la narracién de la cuarta sesién.
LA ESTRATEGIA DIDACTICA

Sibien se han mencionado algunas fallas de la estrategia diddctica o, mis exactamente, de la planea-
cidn, en esta seccién quiero valorar la estrategia de ensenanza y aprendizaje que disefié y que incor-
pora la metodologia de los experimentos mentales. Para empezar, me parece que la coherencia
did4ctica que se buscaba al disefiar la estrategia, en relacién con el modelo educativo del Colegio
de Ciencias y Humanidades, se mantuvo en la intervencién docente, lo cual es prueba de la solidez

de la estrategia en términos didicticos.

Ademds, la estructura general de la estrategia se preservé en las diferentes sesiones. En cierto
modo, la experiencia de la intervencién me hace pensar que la fase de desarrollo es un buen
momento para ubicar la metodologfa diddctica de los experimentos mentales, por su naturaleza

problematica, pero eso no significa que estos experimentos no se puedan utilizar en la fase inicial y
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la de cierre de la estrategia. Ahora bien, pese a que la estrategia diddctica pudo fallar al utilizar
diversos experimentos mentales en una sola sesién, con intenciones cognitivas complejas, me pare-
ce que la idea en si misma no debe ser desechada. Se tratarfa, mis bien, de adaptar los experimentos

con mids precisién y de desarrollarlos con el tiempo necesario.

Por otro lado, aunque en la intervencién llevada a cabo no correspondia, en la prictica
docente en general una recomendacién serfa introducir otros recursos diddcticos a la estrategia,
que puedan aportar, en conjunto, al aprendizaje de los y las estudiantes del bachillerato. En efecto,
la estrategia diddctica podria verse completada si se afiaden recursos de diferentes tipos, otras meto-
dologias o técnicas, en diferentes formatos. Como se pudo comprobar por la actividad de la clase
ideal en la primera sesion, los y las estudiantes estin dispuestos a expresar sus ideas para mejorar las
dindmicas de clase. Lo cierto es que la prictica docente debe combatir la rutina en la escuela, por

lo que se ve en la necesidad de reformar, de manera constante, las estrategias de ensenanza.

Finalmente, quiero rescatar algunos aspectos positivos de la estrategia diddctica. Primero,
que la decisién de darle un valor al trabajo en equipo, ademds de coherente con el modelo educa-
tivo, es necesaria en el caso del aprendizaje de la filosofia en el bachillerato. Segundo, que la evalua-
cién fue proporcional al trabajo desarrollado en las sesiones y completo, en la medida en que fue
constante y tomé en cuenta la valoracién actitudinal, tanto en autoevaluacién como en coevalua-
cién (Apéndice C). Por ultimo, que la actividad del reto filoséfico, que funcioné como trabajo
extraclase, fue particularmente atil para vincular los temas trabajados en las sesiones con la vida
real de los y las estudiantes, tal como se puede apreciar en los ejemplos del reto filoséfico #1 que
han sido fijados en el Apéndice G. Esta es una de las técnicas que me dejé la prictica docente y que,

probablemente, seguiré usando en milabor cotidiana en el aula.
LA METODOLOGIA DIDACTICA

La metodologfa didictica de los experimentos mentales es un método diseniado para favorecer el
cambio conceptual de los y las estudiantes y el aprendizaje de la filosoffa en el bachillerato, si bien

no existe ningtin impedimento didéctico ni pedagdgico para usarla en el nivel universitario. En este
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punto, me parece que la intervencién docente mostré que la metodologfa de los experimentos
mentales puede permitir el cambio de creenciasy actitudes al cuestionar las concepciones intuitivas

y de sentido comuin que poseen las personas.

Ademds, por los resultados de la intervencién docente quedé claro que es posible ensenar
filosofia, en un enfoque que les da primacia a los problemas, por medio de experimentos mentales.
Esto es posible porque el experimento mental posee un contenido problemdtico particular y, si el
profesor o la profesora lo adectia, puede ser utilizado con diferentes intenciones cognitivas. Por
ello, es un recurso muy versdtil, que puede servir para muchas cosas y, como si fuera poco, ser
presentado en diferentes formatos. Asi, por ejemplo, en la intervencién docente se presentaron
experimentos mentales a través de una lectura, un podcast, una secuencia de una serie y hasta un

breakout educativo, que involucraba componentes de gamificacién, como los desafios.

Junto con el hecho de que pueden ser empleados para ensefiar, lo que destaca delos experi-
mentos mentales es que generan experiencias de aprendizaje, en todo el sentido de la expresién. En
efecto, de nuevo me remito a las narraciones de la intervencién docente, en donde, por ejemplo,
vimos que varios estudiantes crearon experimentos mentales por su propia cuenta. Tal es el caso,
en la primera sesién, de la situacién imaginada por un estudiante en donde habfa que decidir entre
salvar una persona que necesita trasplante de cinco 6rganos o salvar cinco personas que requieran
s6lo uno. Esto fue mencionado por un estudiante que, en equipo, les habfa planteado a los demds

este escenario hipotético. Similares son los casos del cerebro y del cuchillo imaginado.

En mi opinidn, lo anterior demuestra que los experimentos mentales son un recurso
intuitivo que puede ser utilizado por estudiantes de bachillerato para aprender, para razonar, para
transformar sus creenciasy actitudes. En efecto, en los usos diddcticos por parte de estudiantes que
se encontraron en los resultados cualitativos, el del razonamiento es uno que vale la pena reiterar.
Se pudo notar en diversos momentos que los y las estudiantes del grupo 695 utilizaron el
experimento mental planteado para pensar acerca del problema filoséfico o incluso sobre otras

situaciones relacionadas, como en la segunda sesién con el caso de la clonacién humana. Ademis,
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la metodologfa también resulta ser intuitiva para los y las estudiantes, pues, por un lado, ellos
mismos cambiaban los “factores del experimento”, como le llamaron, en los equipos de trabajo de
las sesiones. Por otro, como se puede apreciar en los retos filoséficos (Apéndice G), al aplicar los
experimentos a otras personas también modificaban las variables, con tal de cuestionar sus

creencias, opiniones y actitudes.

Pese a que los experimentos mentales presentan situaciones extraordinarias e incluso
fantisticas, lo cierto es que tener la experiencia de reflexionar acerca de estos casos puede ser util
para enfrentarnos a otros escenarios reales de la vida cotidiana o en dmbitos laborales y académicos.
En este sentido, los experimentos mentales pueden incidir en la vida real de las personas. Es
probable que los y las estudiantes del grupo 695 no estén jamds en la misma situacién narrada en
el dilema del tranvia, pero es ain mds probable que en incontables momentos de sus vidas tendrdn
que afrontar todo tipo de dilemas éticos. Por lo menos, estos y estas estudiantes del Colegio de

Ciencias y Humanidades — Plantel Sur ya tienen una experiencia equivalente.
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CONCLUSIONES

Después de haber realizado el trabajo teérico y prictico, sélo queda concluir. En especial, me
interesa sintetizar los cinco capitulos que conforman la tesis y enunciar los posibles caminos de
investigacién que, al finalizar el trabajo, se han abierto. Algunas personas dicen que lo mejor de

terminar un proyecto es que se abren nuevos comienzos y hOy quiero pensar que esto es cierto.

La tesis tuvo como objetivo general disefiar una estrategia diddctica con base en los expe-
rimentos mentales para el aprendizaje de la filosofia en el nivel del bachillerato. En lo que a mf
respecta, se trataba de reflexionar acerca de la filosofia, de su ensefanza y aprendizaje, de lo que
puede significar paralos y las jovenes que debemos formar y educar para las sociedades del presente
y del futuro. En términos académicos, esto significé plantear diferentes objetivos especificos:
primero, ubicar y comprender un problema educativo que fuese susceptible de impacto desde la
modesta prictica docente de la filosoffa, nuestra profesion; después, proyectar una forma de
intervencién docente que permitiera, por medio de algtin recurso, incidir en el problema de interés;
luego, desarrollar un marco tedrico, tanto disciplinar como psicopedagdgico y diddctico, que
permitiera llevar con sentido dicho recurso a la prictica real en el aula; por dltimo, disefiar y
ejecutar una intervencién que proporcionara informacién estadistica y cualitativa, en la prictica

docente, acerca del valor del recurso.

En el primer capitulo, titulado “El desafio de la filosofia en el bachillerato”, nos concen-
tramos en definir el problema que consiste en que los y las estudiantes de este nivel educativo no
logren el cambio conceptual. Este problema, entre otras cosas, se ve afectado por la ruptura entre
la escuela, el aprendizaje y la vida, una de las denuncias que se han vuelto cada vez més comunes a
causa de la pandemia que nos perturba. En este capitulo exhibi parte de mi proceso de reflexion
personal que, creo, todo profesor o profesora debe realizar, independientemente de su disciplina.
Este consistié en preguntarme acerca de los rasgos del quehacer filoséfico y su aplicacién en la ense-
fianza. Asimismo, presentamos algunas indicaciones acerca del cambio conceptual como reto para

el aprendizaje de la filosofia en el bachillerato.
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Por su parte, en el segundo capitulo, titulado “Experimentos mentales, ciencia y filosofia”,
nos enfocamos en el estudio de los experimentos mentales, este recurso que ahora nos resulta més
tamiliar, desde el punto de vista histérico y filosético. La intencidn fue descubrir las caracteristicas
de los experimentos mentales a partir de su historia y el debate actual que se presenta, como vimos,
en metafisica y epistemologfa. En este capitulo se concluyé que los experimentos mentales son
recursos que presentan una narrativa, un contenido problemético y una intencidén cognitiva
definida. Como tal, utilizan el pensamiento contrafictico y la abstraccién, pues otra de sus caracte-
risticas es que representan abstracciones por medio de modelos andlogos y escenarios hipotéticos.
Quizd su rasgo mds relevante, por evidente, es que son, al fin y al cabo, experimentos que se dan en

la imaginacién. Por si solo, este hecho merece la atencidn de profesores y profesoras.

En el tercer capitulo, titulado “El potencial didictico de los experimentos mentales”,
intentamos orientarnos en este sentido. En primer lugar, fue necesaria una revisién de la literatura
que entregara algunas pistas u orientaciones acerca de los usos didicticos atribuidos a los experi-
mentos mentales. Como se vio, la didictica de la filosofia apenas reconoce a los experimentos
mentales como un recurso para el trabajo docente en el aula. Sin embargo, la revisién tomé parte
de las indicaciones en did4ctica de las ciencias. A este respecto, se enumeraron posibilidades diddc-
ticas motivacionales, ilustrativas, situacionales y conflictivas. En segundo lugar, se describié el
modo en que los experimentos mentales pueden ser recursos que generen desafios o conflictos
cognitivos en los esquemas mentales de los y las estudiantes, asi como instrumentos psicolégicos
para la mediacién necesaria en el aprendizaje. La perspectiva diddctica y psicopedagdgica de este
capitulo, concluyé en la metodologia did4ctica basada en los experimentos mentales, que consta
de una serie de cinco pasos. Si a este punto de la tesis todavia me es permitido imaginar, quiero
pensar que esta metodologfa para la ensefianza y el aprendizaje de la filosoffa puede ser un recurso

utilizado por profesores y profesoras.

En el cuarto capitulo de la tesis, titulado “Intervencién docente”, la imaginacién se llevé a
la prictica real en el salén de clases. Esto implicé el disefio de la intervencién docente, de una estra-

tegia diddctica y de una planeacion de clase que fuera coherente tanto con el modelo educativo del
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bachillerato, el Colegio de Ciencias y Humanidades, como con la realidad y el contexto de los y las
estudiantes del grupo 695 del plantel Sur. La pandemia actual originada por la COVID-19 mereci6
algunas pdginas. Después de presentar la estrategia didactica, que se dividié en tres fases, fue narra-

da la intervencién docente frente al grupo, la cual consté de cuatro sesiones durante dos semanas.

Por ultimo, en el quinto capitulo de la tesis se presentaron y analizaron los resultados de la
intervencién docente. Del componente estadistico de la intervencién, se concluyé que la estrategia
didéctica que incluye experimentos mentales puede favorecer los procesos de cambio conceptual
de estudiantes de bachillerato. Si bien las pruebas estadisticas no permiten inferir el cambio concep-
tual en todas las dimensiones de interés, se identificaron algunas posibles razones que impidieron
lograr la transformacién de creencias y actitudes. Por su parte, del componente cualitativo se
concluyé que los usos diddcticos de los experimentos mentales estin presentes en la practica real
en el aula. En efecto, los y las estudiantes del grupo 695 utilizaron experimentos mentales para
dialogar, argumentar, ejemplificar, razonar, en general, para tener una experiencia de aprendizaje.
Asimismo, en el capitulo se propusieron elementos que permitirfan mejorar la intervencién
docente. En realidad, es mds que necesario aplicar la estrategia y la metodologfa diddctica en otros

contextos y a otras poblaciones para enriquecer los resultados obtenidos.

Estees, precisamente, uno de los caminos de investigacién evidentes. Ademds del hecho de
que se necesita ensayar el estudio en un contexto presencial, como colombiano me interesa aplicar,
en el contexto del bachillerato de mi pafs, una estrategia similar con base, claro est4, en la metodolo-
gfa did4ctica de los experimentos mentales. A decir verdad, esta serfa una evolucién de un intento
rudimentario de ensefiar filosoffa centrada en la imaginacién que comenzé, hace cuatro afos,
cuando me enfrenté por primera vez a un salén de clases de bachillerato. Mis que una linea acadé-

mica de investigacién, este camino formar4 parte inherente de mi préctica cotidiana.

Pero “otros contextos” también quiere decir otros niveles educativos y otras disciplinas. En
cuantoa lo primero, seabre la posibilidad de estudiar el uso didictico de la experimentacién mental

en el aprendizaje de la filosoffa en el nivel universitario. En teorfa, no hay ningtin impedimento
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para ello. Esto serfa interesante dada la poca versatilidad y variedad de las pricticas de ensenanza,
de aprendizaje y de razonamiento en la universidad, tanto en licenciatura como en posgrado. La
pregunta, en este caso, es qué beneficios para el aprendizaje se encuentran al incluir experimentos

mentales en la did4ctica de la filosofia para este nivel educativo.

Luego, pese a que existen estudios que relacionan experimentos mentales y ensefianza de
otras disciplinas, sobre todo cientificas, lo cierto es que no se ha hecho un anilisis sistemdtico de
sus componentes y usos diddcticos. Normalmente se utilizan sélo algunas de las posibilidades
didécticas que se enunciaron en el tercer capitulo. Serfa interesante ver, también, estas posibilidades
de la prictica docente para el caso particular del aprendizaje de la historia y de las ciencias sociales

en general, en diferentes niveles educativos, incluido el bachillerato.

En mi opinién, se necesita una investigacion, a nivel de doctorado, que consolide a los
experimentos mentales como recurso diddctico para la ensefianza de diferentes disciplinas y en
distintos niveles educativos. El segundo, tercer y cuarto capitulo demostraron que los experimen -
tos mentales son un valioso recurso que utiliza diferentes herramientas y habilidades cognitivas.
De este modo, su potencial didictico estd, por ahora, en discusién y andlisis. Una investigacion
doctoral, entonces, podria recopilar y analizar el uso diddctico de la experimentacién mental, bien
para el caso de diversas disciplinas en un mismo nivel educativo, o bien para diferentes niveles

educativos de una misma disciplina.

Este camino de investigacién podria incluir, por ejemplo, referentes teéricos que no se
tuvieron en cuenta en la presente tesis, al menos no de manera directa. Me refiero, en especial, ala
educacién imaginativa, el enfoque alternativo que se ha basado, entre otras cosas, en las teorfas de
Vygotsky. En la Simon Fraser University se encuentra el Imagination Education Research Group,
un grupo de investigacién en donde se ponen a prueba diferentes técnicas y metodologfas basadas
en la imaginacién. La pregunta, entonces, es cémo podria probarse la metodologfa didictica de los
experimentos mentales en el marco de la educacién imaginativa, para un aprendizaje efectivo y

eficiente. Por otro lado, un referente tedrico con el que serfa interesante contrastar y probar los
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experimentos mentales es el enfoque de la filosoffa para nifios. En este caso, se tratarfa de estudiar
la pertinencia diddctica, psicolégica y pedagdgica de aplicar la experimentacién mental con nifios

y nifas de diferentes edades.

Por ultimo, también podria ser interesante la linea de investigacién acerca del cambio con-
ceptual para la ensefianza de la filosofia. Como vimos en el primer capitulo, la diddctica de las
ciencias ha desarrollado mdltiples teorfas sobre el cambio conceptual. Harfa falta, entonces, pensar
una teorfa para el cambio conceptual, que implique la transformacién de creencias y actitudes, en
el caso del aprendizaje filoséfico. Una indicacién podria ser establecer como objetivo el cambio de
creencias y actitudes hacia concepciones mds razonadas. En el cuarto y quinto capitulo se ensayé
un método de intervencién para valorar el cambio conceptual con base en cuestionarios de escala
tipo Likert. Por su parte, en el primer capitulo se presentaron otras indicaciones que, claramente,

deben ser cuestionadas a partir de la prictica real en el aula.

Precisamente, es la realidad en el aula la que debe orientar la reflexion y accién docente
necesaria para mejorar nuestra profesién de maestros y maestras. Se trata de una perspectiva de
primera persona, con la que no cuentan otros puntos de vista como el de la investigacién educativa
o el de los reformadores de las politicas de educacién. La perspectiva docente debe atender y escu-
char a los demds 4mbitos del fenémeno educativo, sin olvidar que tiene también mucho por decir
sobre la realidad de los y las estudiantes. Pero ello requiere, por decirlo asi, dirigir los cinco sentidos

a aquello que acontece en el aula, con los y las estudiantes, el verdadero centro del aprendizaje.
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APENDICE A. Instrumento de medicién de creencias y actitudes respecto a

algunos problemas de la filosofia
Estimado (a) estudiante:

Te invitamos a participar en la siguiente encuesta que tiene el propésito de conocer algunas
creencias y actitudes que tienen los y las estudiantes de bachillerato hacia ciertos problemas de la
filosofia. Este cuestionario fue realizado en el marco de laintervencién docente del profesor Fabiin
Bautista Gonzilez, estudiante de la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior, en el

campo de conocimiento de Filosoffa, de la Universidad Nacional Auténoma de México.
Antes de comenzar, ten en cuenta lo siguiente:

e En este caso, no existen respuestas correctas o incorrectas, sélo opiniones que expresan
distintas formas de pensary de actuar.

e DProcura contestar todas las formulaciones. Selecciona aquella que mds se acerque a tu
forma de pensar o de actuar.

e Leecon atencién y contesta con sinceridad.

e Tu respuesta es absolutamente confidencial.
iGracias por participar!
Seccién 1. Datos generales

Antes de comenzar, te solicitamos la siguiente informacién. Cabe aclarar que la informacién que

nos proporciones serd tratada con rigurosa confidencialidad.

1. Nombre:
2. Edad:
3. Género:

4. Antes de las asignaturas de filosoffa en el CCH ¢habias tenido algtin contacto con la filosofia?
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Seccién 2. Situaciones hipotéticas

En cada punto debes leer atentamente la situacion descrita y seleccionar el grado de acuerdo o
desacuerdo que tienes frente al contenido de los enunciados que le siguen. Por ejemplo, si estds de
acuerdo, pero no totalmente, con lo que dice el enunciado #5, deberds marcar la opcién "Parcial-

mente de acuerdo”.
Sttuacion 1

Imagina que Juan es un trabajador de las vias del tren. En este momento el conductor de uno de
los trenes perdid el control y se aproxima a gran velocidad. Por desgracia, en su camino se encuen-
tran atadas cinco personas en contra de su voluntad. No obstante, Juan nota que hay un desvio
por el cual el tren podria encaminarse si acciona una sencilla palanca. Infortunadamente, Juan
advierte que hay otra persona que ha sido atada a esta via. Si acciona la palanca, esta persona morird;

si no lo hace, las otras cinco personas morirdn.

ftems TA| A|N|D| TD

SiJuan acciona la palanca deberia ser responsable de la muerte de la
5 persona atada en la via pues ésta no se encontraba en peligro y al
dirigir el tren hacia ella, morird

Juan no tiene ninguna responsabilidad moral acerca del suceso que
6 estd ocurriendo, en tanto que él no atd a las personas, asi que no

deberfa accionar la palanca

Siyo estuviera en la posicién de Juan me sentirfa culpable en ambos
7 casos, tanto si decidiera accionar la palanca como si decidiera no
hacerlo

Como las circunstancias fisicas, biol6gicas y culturales determinan
8 las acciones y pensamientos de Juan, ¢l no tiene completa

responsabilidad de lo que hace y piensa

Sttuacion 2

Imagina que Juan es un principe millonario que tiene como mejor amigo al zapatero del pueblo.
Esta noche ambos se fueron de fiesta y consumieron bebidas misteriosas. Con una terrible resaca,
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Juan despierta, se mira al espejo y se da cuenta que estd en el cuerpo de su amigo el zapatero. Aun-
que deberia estar en el cuerpo del principe, pues Juan sabe que €l es el principe, por alguna extrana
razén seintercambiaron sus cuerpos. Por desgracia, no es una pesadilla ni una fantasfa de un cuento

médgico. Juan, el principe, estd en el cuerpo de su amigo el zapatero.

ftems TA| A|N| D | TD

Juan sigue siendo el principe millonario pues, aunque esté en el

cuerpo del zapatero, sigue teniendo la mente del principe

Juan es la misma persona que era cuando tenfa seis afios y seguird
10 | siendo la misma persona cuando tenga sesenta afios, asf esté en otro

cuerpo

1 Lo que te hace ser quien eres es el reconocimiento que te dan los

demds, asi que Juan ya no serd el principe millonario

Sttuacion 3

Imagina que un cientifico malvado ha secuestrado a Juan. Sin que ¢l lo note, ha irrumpido en su
habitacion mientras dormia y le ha inyectado una droga quelo ha dejado inconsciente. Lo ha lleva-
do a su laboratorio, en donde le ha extirpado el cerebro para introducirlo a una cubeta con una
solucién nutritiva que lo mantiene vivo. Ademds, ha conectado el cerebro a una computadora
especial que procesa impulsos nerviosos y que le envia diferentes tipos de sefiales. Con esto, el
cientifico malvado ahora puede enviar sefiales eléctricas al cerebro de Juan y hacerle creer que estd
percibiendo situaciones idénticas a las de la vida real. El cientifico envia una senal y el cerebro de
Juan ve un pédjaro; envia otra sefial y el cerebro escucha su cancidén favorita; envia otra misy el cere-
bro siente dolor... Hasta que Juan despierta. Parece que todo fue un horrible e irrepetible suefio.

O eso es lo que Juan cree.

ftems TA| A|N| D | TD

Seguramente todo fue un suefo pues Juan puede confiar en lo que
12 sus sentidos le permiten percibir, a saber, que se encuentra
acostado en su habitacién
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13

Hay un Dios que nos ha creado y que no permite que nos
engafiemos, por lo cual Juan puede confiar en que estd acostado en
su habitacién y que todo fue un suefio

14

El sélo hecho de poder dudar si somos cerebros en una cubeta es

prueba de que no lo somos

15

Usualmente nos enganan los sentidos, es decir, la vista, el tacto, el
oido, el olfato y el gusto, por lo que probablemente el cerebro de
Juan estd en una cubeta

16

No existe una realidad externa sino sélo lo que experimentamos
internamente

Sttuacion 4

Imagina que el planeta ha sido destruido casi por completo. Juan, uno delos pocos sobrevivientes,

ha creado un comité que definird el futuro de la humanidad. Entre otras cosas, el comité liderado

por Juan deberd decidir acerca de la forma de organizacién social que tendrd la sociedad, cémo se

distribuirdn las riquezas, cémo se gestionard la educacién, cémo se organizarin los empleos y

salarios, qué roles tendrin las mujeres y los hombres, etc. En pocas palabras, el comité definird la

estructura bésica de la sociedad. Sélo hay dos condiciones necesarias: las decisiones que tome el

comité deben reducir la posibilidad de conflictos futuros y deben ser justas y equitativas.

ftems

TA

A

N

D

TD

17

Lo justo es que el comité liderado por Juan decida con base en sus
intereses personales, pues al fin y al cabo fue el seleccionado para

liderar este proyecto

18

Por mds esfuerzos que haga el comité, su objetivo de llegara un
acuerdo estd destinado al fracaso pues es imposible satisfacer a

todas las personas

19

Lo mds sensato es que las personas que gobiernen la sociedad sean
los que mds poseen conocimientos en economia, pues ellos estarfan
mds preparados para afrontar el futuro de la humanidad

20

Lo justo es que cada persona gane un salario dependiendo del
esfuerzo que realice; es decir, si trabajas bien, ganards bien

21

Las ayudas sociales deberfan ser s6lo para las personas que

contribuyen a la sociedad
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2 Las mujeres y los hombres deberfan tener diferentes roles en la

sociedad

Seccién 3. Acerca del aprendizaje de la filosofia y la imaginacién

Por dltimo, debes leer los siguientes enunciados e indicar el grado de acuerdo o desacuerdo que

tienes frente al contenido.

[tems TA| A|N|D| TD

23 Aprender filosoffa es lo mismo que aprender la historia de la
filosofia

La filosofia es una disciplina que sélo deberfa ser estudiada por las
24 personas que estudiardn filosoffa en la universidad, al nivel de la
licenciatura

25 Los temas de los que trata la filosofia estin relacionados con mi
vida cotidiana

26 La imaginacidn tiene un papel relevante en el aprendizaje
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APENDICE B. Planeacién did4ctica intervencién docente al grupo 695 del CCH - Sur

DATOS DE LA INSTITUCION EDUCATIVA

Nombre: Colegio de Ciencias y Humanidades — Plantel Sur Municipio: Coyoacin
DATOS DEL PROFESOR

Nombre: Fabidn Bautista Gonzdlez Area: Histérico-Social Fecha de elaboracién: 16/03/2021
DATOS DE LA ASIGNATURA

Nombre: Filosoffa I. Introduccién al pensamiento filoséfico y la argumentacién. Filosoffa II. Introduccién a la ética y la estética.

PROPOSITOS U OBJETIVOS GENERALES DEL CURSO

de si mismo y de los otros.

A partir del conocimiento y el andlisis de la filosoffa y sus problemas, el alumno podré valorar la actitud y el quehacer filos6ficos ante la vida para vincularlos con su cotidianidad y contribuir al
desarrollo de un pensamiento auténomo, creativo e imaginativo, mediante la adquisicién de las habilidades argumentativas propias de la filosofia. Asimismo, le permitir4 reflexionar y evaluar las
razones que justifican sus creencias para comprender diferentes dimensiones del ser humano y de si mismo en relacién con el entomo histérico social y el medio ambiente. El alumno descubrird,

fomentard y resignificard sus habilidades y capacidades como ser libre, sensible, creativo, flexible, abierto y plural, a través de la reflexién sobre la responsabilidad, la calidad de vida y del cuidado ético

PLANEACION DE UNIDAD

Unidad

La filosoffa y su relacién con el ser humano (8 horas)

Numero

I-4
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* Identificar las caracteristicas generales de la filosofia desde sus diferentes tradiciones con el fin de vincular su formacién humana con su entorno social.

Propésito
* Desarrollard un pensamiento analitico, critico, y reflexivo que propicien actitudes filoséficas, mediante situaciones dialégicas y diversos contextos de aprendizaje.

Generales:

Mediante la comprensién de preguntas y problemas vinculados con algunas vivencias o experiencias, la bisqueda de informacién, la comprensién lectora, la

discusién en grupos y equipos, o el didlogo argumentativo, el estudiante:
* Identifica aspectos bisicos de la filosoffa, con la finalidad de que aprecie el valor de las actitudes filoséficas para la formacién de si mismo.

A dizai * Comprende elementos fundamentales de la condicién humana, a partir de las dreas o disciplinas filos6ficas, con la finalidad de valorar los alcances de éstas en
prendizajes ) o
J diversos dmbitos.

Particulares para estas sesiones:
Mediante el uso de diversas actividades que motiven al didlogo y la reflexién, y a través del uso de experimentos mentales, el/la estudiante:

* Comprende los rasgos esenciales de las dreas de estudio de la filosofia, a la vez que las relaciona, por medio de experimen tos mentales, con algunos de los

principales problemas filoséficos y valora la importancia de la reflexién filoséfica sobre estos problemas en su vida cotidiana

Temitica Nocién de filosofia, su origen y especificidad:

* Areas y problemas de la filosoffa
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Estrategia
Primera sesion

(2 horas)

Actividades

1) Presentacién del profesor y estudiantes: Permitird que el profesor y los estudiantes empiecen a conocerse. Se realizard por medio de un breve video y de la

aplicacién Mentimeter. La idea es que los estudiantes interactiien y se genere asi un ambiente de confianza (10 min grupal)

2) Aplicacién de un cuestionario: Permitird valorar las creencias que cada estudiante posee, al iniciar la sesidn, acerca de la filosoffa, sus caracteristicas, dreas principales

y objetos de estudio. Se utilizard Google Forms (15 min individual)

3) Actividad de introduccién: Permitird conocer las expectativas de los estudiantes acerca de las sesiones. Para ello, por medio de una imagen interactiva en Genially, se
buscard que los estudiantes reflexionen acerca de preguntas que les permitan pensar cémo serfa su clase ideal. Se discutirdn en grupo las preguntas y las respuestas. La

intencién es incorporar algunas de las ideas de los estudiantes en las siguientes sesiones (10 min grupal).

4) Presentacién de la temdtica: Permitird que los estudiantes se involucren con la temdtica de las sesiones. Por medio de una presentacién en Genially, el profesor dejard

claros los aprendizajes, las estrategias y la evaluacién (15 min grupal)
5) Actividad inicial: Permitir4 activar conocimientos previos acerca de la temdtica (15 min grupal).

e Reproduccién de “COMO Dejar de Estar TRISTE, 5 Consejos de Tomds de Aquino” del canal Adictos a la Filosoffa en YouTube (9 min)

e Preguntas generadoras acerca de las 4reas y problemas de la filosofia y también sobre la estrategia que se usard en las cuatro sesiones: la experimentacién mental.
- ¢Por qué aun filésofo, como Tomds de Aquino, le interesarfa algo como la tristeza?
- ¢Cudl es el objeto de estudio de la filosofia? ; Cémo se distingue la actividad filoséfica de otras actividades humanas?
- ¢Cudles dirfas que son las dreas de la filosoffa? ;Qué tipo de preguntas hacen? ¢Puedes dar ejemplos?
- ¢Dirfas que la imaginacién tiene un espacio en la actividad filoséfica y cientifica?
- Sila imaginacién tuviera alguna utilidad filoséfica o cientifica ¢en qué consistirfa? ;Para qué podria servir?

6) Actividad principal: Buscard introducir a los estudiantes a la ética como 4rea de la filosoffa por medio de experimentos mentales (50 min grupal)

e  Dresentacion del experimento mental del Dilema del tranvia (5 min)
e Actividad dirigida acerca del experimento mental (30 min)
e Socializacién y breve presentacion de la ética como 4rea de la filosofia (15 min)
7) Actividad final: Permitird conocer la percepcién de los estudiantes acerca de la sesién. Se utilizard Mentimeter (5 min individual)

8) Trabajo extraclase: Permitird empezar a impactar la vida cotidiana de los y las estudiantes. Para ello, se les propone un reto filoséfico, el cual consiste en compartir
con una persona cercana (también puede ser por medio de redes sociales) el experimento mental trabajado. Debe contarse la experiencia en méximo una cuartilla en

'Word, indicando la respuesta de la persona, y subirse el archivo a la carpeta de Teams.
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https://animoto.com/play/HJou0DcnR91ZsKOFjLC7og
https://www.menti.com/wjrrq6mboc
https://forms.gle/gUTMrcn7rthB1wfZ7
https://view.genial.ly/5f8f61bdc66b660da9586e95/interactive-image-clase-ideal
https://view.genial.ly/5f9505fe4ee9041f3eb92346/presentation-presentacion-filosofia-i
https://www.youtube.com/watch?v=_7PEKOmd7Og
https://fabianbaut.typeform.com/to/agMoSSfY
https://www.menti.com/fhm6ygehcx

Estrategia
Segunda sesién

(2 horas)

Actividades

1) Presentaci6n de la sesién: Permitird que los estudiantes comprendan el objetivo de la sesién y las actividades que se realizardn. Por medio de una presentacién en

Genially, el profesor dejaré claros los aprendizajes, las estrategias y la evaluacién. Ademds, se recuperari el reto filoséfico asign ado (15 min grupal)
2) Actividad inicial: Permitird retroalimentar, recuperar el contenido visto en la sesién anterior y activar conocimientos previos (20 min grupal).

e Retroalimentacién de lo visto en la clase anterior (5 min)
e Presentacién del experimento mental del Anillo de Giges (5 min)
e DPreguntas generadoras y discusion acerca del experimento mental y en relacién con su conocimiento personal (10min)
- ¢Cbmo actuarfan si tuvieran la oportunidad de hacerse invisibles? ¢ Actuarfan igual que ahora cuando saben que pueden ser vistos y castigados por sus
acciones?
- ¢Qué tan seguros pueden estar de controlar sus emociones para evitar ciertas acciones poco saludables para los demds y para si mismos? ¢Qué tanto dirfan
que se conocen?
3) Actividad principal: Buscard introducir a los estudiantes a la metafisica como drea de la filosofia por medio de experimentos mentales, en este caso, relacionados con

el problema de la identidad personal (70 min grupal)

e Presentacién del experimento mental de El barco de Teseo (5 min)
e Discusién grupal acerca del experimento mental (15 min)
e Presentacién del experimento mental de El principe y el zapatero (5 min)
e Actividad dirigida acerca del experimento mental (30 min)
e Socializacién y breve presentacién de la metafisica como drea de la filosoffa (15 min)
4) Actividad final: Permitird conocer la percepcion de los estudiantes acerca de la sesién. Se utilizard Mentimeter (5 min individual)

6) Trabajo extraclase: Permitird que los estudiantes refuercen los aprendizajes. Para ello, se les propone un “reto filoséfico”, el cual consiste en disefiar un micro
experimento mental en el cual utilicen la légica de los dos experimentos mentales vistos en clase. Se valorar la creatividad y se enfo card en la narrativa. Debe subirse

archivo en Word de mdximo una cuartilla a la carpeta de Teams.



https://view.genial.ly/5fa8ff62b0c2ba0d08c03921/horizontal-infographic-review-sesion-2-filosofia-1
https://www.menti.com/fhm6ygehcx

Estrategia
Tercera sesién

(2 horas)

Actividades

1) Presentacion de la sesién: Permitird que los estudiantes comprendan el objetivo de la sesién y las actividades que se realizarin. Por medio de una presentacién en

Genially, el profesor dejard claros los aprendizajes, las estrategias y la evaluacién. Ademds, se recuperard la tarea asignada (15 min grupal)
2) Actividad inicial: Permitird retroalimentar, recuperar el contenido visto en la sesién anterior y activar conocimientos previos (20 min grupal).

e  Retroalimentacién de lo visto en la clase anterior (5 min)
e  DPresentacién del experimento mental del Oficial valiente (5 min)
e  Preguntas generadoras y discusién acerca del experimento mental y en relacién con la validez del conocimiento (10min)
- ¢Quétan seguros pueden estar de sus respectivas memorias? ; Qué hace que un recuerdo sea verdadero?
- ¢Cdémo podemos estar seguros de la informacién que proviene de nuestro razonamiento y de nuestros sentidos?
3) Actividad principal: Buscard introducir a los estudiantes a la epistemologia como drea de la filosoffa por medio de experimentos mentales, en este caso,

relacionados con el problema del conocimiento que proviene de nuestros sentidos (70 min grupal)

e  DPresentacion y explicacién del experimento mental del problema de Gettier (Smin)
e Discusién grupal acerca del experimento mental (15 min)
e  DPresentacién del experimento mental de El cerebro en una cubeta (5 min)
e Actividad dirigida acerca del experimento mental (30 min)
e  Socializacién y breve presentacién de la epistemologia como drea de la filosofia (15 min)
5) Actividad de cierre: Permitird conocer la percepcién de los estudiantes acerca de la sesién. Se utilizard Mentimeter (5 min individual)

6) Actividad extraclase: Permitird que los estudiantes consoliden los aprendizajes. Para ello, se les propone un “reto filoséfico”, el cual consiste en compartir con una
persona cercana un experimento mental, puede ser alguno delos que se haya sido discutido en clase o alguno consultado en internet (también puede ser por medio de

redes sociales). Debe contarse la experiencia en médximo un parrafo en Word, indicando el experimento mental, y subirse el archivo a la carpeta de Teams.
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https://view.genial.ly/5f8f7014b4e65a0da1bbeb0f/guide-presentacion
https://www.menti.com/c8okm8mjya

Estrategia
Cuarta sesién

(2 horas)

Actividades

1) Presentacién de la sesién: Permitird que los estudiantes comprendan el objetivo de la sesién y las actividades que se realizardn. Por medio de una presentacién
en Genially, el profesor dejard claros los aprendizajes, las estrategias y la evaluacién. Ademds, se recuperard la tarea asignada (5 min grupal)

2) Actividad inicial: Permitird retroalimentar, recuperar el contenido visto en la sesién anterior y activar conocimientos previos (15 min grupal).

e  Retroalimentacién de lo visto en la clase anterior (15 min)
3) Actividad principal: Buscard introducir a los estudiantes a la filosoffa politica como 4rea de la filosoffa por medio de experimentos mentales, en este caso,

relacionados con el problema de la estructura bisica de la sociedad (60 min grupal)

e  Presentacién y explicacién del experimento mental de La posicién original (5min)

e Actividad dirigida acerca del experimento mental (40 min)

e Socializacién y breve presentacién de la filosofia politica como 4rea de la filosofia (15 min)
4) Producto final: A partir de los aprendizajes obtenidos, se solicitard a los y las estudiantes que se enfrenten a un experimento mental (El violinista de Philippa
Foot), que definan a cudl 4rea de la filosoffa corresponde y que intenten argumentar una solucién al desafio propuesto en el experimento. El archivo debe ser subido
a Teams antes del sdbado. (20 min)

5) Aplicacién de un cuestionario: Permitird valorar las creencias que cada estudiante posee, al iniciar la sesidn, acerca de la filosofia, sus caracteristicas, 4reas

principales y objetos de estudio. Se utilizard Google Forms (15 min individual)

6) Actividad de cierre: Permitird conocer la percepcidn de los estudiantes acerca de la sesion. Se utilizard Mentimeter (S min individual)



https://view.genial.ly/5f8f7014b4e65a0da1bbeb0f/guide-presentacion
https://forms.gle/gUTMrcn7rthB1wfZ7
https://www.menti.com/c8okm8mjya

Recursos did4cticos

Referencias de consulta

Sistema de evaluacién

Computador

Teléfono celular

Internet (Zoom, Teams, Google Forms, YouTube,
Quizizz, Genially, etc.)

Rubricas disefiadas por el profesor

Preguntas abiertas disefiadas por el profesor

Aristoteles. (1983). Etica nicomiquea. México: UNAM.
Descartes, R. (2010). El discurso de método. Madrid: Austral.

Nagel, T. (2003). “sQué significa todo esto? Una brevisima

introduccidn a la Filosofia”. México: FCE.

Raffin, Francoise. (2011). Pequefa introduccién a la filosoffa.
Alianza Editorial.

Rawls. (2006). Teorfa de la justicia. FCE.
Russell, B. (1943). Los problemas de la filosoffa.
Sinchez Vizquez, Adolfo (1981). Etica. Esparia: Grijalbo.

Savater, F. (1999). Las preguntas de la vida.

Se evaluardn, principalmente, tres rubros:

1)  Actitudinal: Una de las partes hace referencia a la asistencia y
asignaciones. Es individual y grupal. Tiene un porcentaje de 10%.
La otra parte hace referencia a la participacién en clase. Es grupal‘
Tiene un porcentaje de 5%. Se utiliza, también, autoevaluacién y|
coevaluacién.

2)  Procedimental: Hace referencia a la aplicacién de lo aprendido en
las actividades. Es grupal e individual y tiene un porcentaje de 40%.

3) Conceptual: Hace referencia al producto final. Es grupal y tiene
un porcentaje de 45%.

Tanto las actividades de clase como las asignaciones deberdn subirse a la
carpeta en Teams. A partir de la revisién por parte del profesor, se podrd
valorar si se logrd, y en qué medida, el aprendizaje. La nota cuantitativa serd

el cémputo de los tres rubros mencionados.
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APENDICE C. Producto final intervencién docente grupo 695 CCH

Integrantes:
Indicacién

En equipos de dos personas, deben leer con atencién el siguiente experimento mental. Teniendo
presente lo visto en las sesiones, deben responder las preguntas que se proponen a continuacién.
No olviden tener en cuenta los multiples factores que estdn involucrados en el experimento mental
y utilizar la argumentacién para lograr el consenso que se requiere en cada respuesta. Al final
encontrardn la rdbrica que se utilizard para evaluar la actividad, una autoevaluacién y una

coevaluacién que debe ser llenada por cada integrante.
Experimento mental

Imagina. Despiertas un dia con la sensacién de que algo no estd bien. No sabes dénde estds ni quién
es la persona que estd a tu lado. ¢Por qué estds conectado a €él? Parece que estds en un hospital.
Aparece una enfermera y te explica que esa persona es un famoso musico. Su vida estd en peligro,
sufre de una misteriosa enfermedad y ha esperado un tratamiento clinico por varios dias. Ya no
soporta mds y necesita sangre saludable. Tt eres la tinica persona en el pafs que tiene exactamente
la misma sangre que ¢l necesita. Ahora lo empiezas a recordar: un grupo de fans del musico se pre-
sentd en tu casa. ¢Intentaron persuadirte para que donaras tu sangre? Tal vez no. Te atraparon, te
secuestraron y te llevaron ala fuerza al hospital. Allj, te conectaron al famoso musico. La enfermera
no puede creerlo. T menos lo crees y entras en panico. Quieres desconectarte de la mdquina que
te tiene conectado al musico, pero la enfermera te detiene. Esta es la tltima oportunidad para él. Si
te desconectas, el musico morird... Sélo ti puedes salvarlo. Pero tt no quieres estar ahi, nunca
quisiste, ni siquiera te consultaron. Por otro lado, al fin y al cabo, no podria ser para siempre. ¢Por
cudnto tiempo serd?, preguntas. La enfermera te explica que serdn s6lo nueve meses. ¢S6lo nueve

meses? jEso es mucho tiempo! Entonces... ¢qué decides hacer?
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1. ¢Qué titulo le pondrian al experimento mental? ;Por qué?

2. ¢A qué drea de la filosofia creen que pertenece el experimento mental? ¢Por qué?

3. ¢Cuidl creen que es el problema planteado en el experimento mental?

4. ¢Cuiles conceptos creen que estin en juego en el experimento mental?

5. ¢Qué harian ustedes en la situacién hipotética que plantea el experimento mental?

6. ¢Cémo creen que la imaginacién (o la experimentaciéon mental) se relaciona con los

rasgos esenciales de la filosofia?
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Rubrica de autoevaluaciéon (cada estudiante la llena acerca de si misma)

Evaluado:

4 Excelente

3 Bien

2 Aceptable

1 Deficiente

Puntos

Asisto de manera puntual a las

sesiones

Respeto y tolero las ideas y opiniones
de los demds

Soy capaz de trabajar en equipo

Analizo de manera critica las
actividades

Entrego las asignaciones a tiempo

Expreso mis dudas y participo de
manera activa en las sesiones

Total

Rubrica de coevaluacién (cada estudiante la llena acerca de su compaiera de equipo)

Evaluado:

4 Excelente

3 Bien

2 Aceptable

1 Deficiente

Puntos

Muestra iniciativa para elaborar las
actividades

Es respetuoso con los demds

Es capaz de trabajar en equipo

Participa activamente en las

actividades

Hace lo necesario para entregar las

asignaciones a tiempo

Expresa sus dudas y permite que los
demds las expresen

Total
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Rubrica para evaluar la actividad final por parte del profesor

Criterios 4 Excelente 3 Bien 2 Aceptable 1 Deficiente Total
El equipo propone un El equipo propone un | Elequipo propone un | Elequipo no propone
Titulo titulo creativo y acorde al titulo acorde al titulo al experimento ningun titulo para el
experimento mental experimento mental mental experimento mental
El equipo identifica y Elequipo identificael | Elequipo identificael | Elequipo no identifica
Areadela justifica el 4rea de la drea de la filosoffa que tema de la filosofia eldreaotemadela
filosofia filosoffa que aborda el aborda el experimento que aborda el filosoffa que aborda el
experimento mental mental experimento mental experimento mental
ST ST El equipo identifica , o
El equipo identifica y El equipo identifica el P El equipo no identifica
_ ’ un problema
Problema explica el problemadela | problema de la filosofia . el problema de la
, relacionado al que )
planteado filosofia que plantea el que plantea el l l filosofia que plantea el
. . anteae )
experimento mental experimento mental P experimento mental
experimento mental
El equipo identifica
El equipo identifica y El equipo identifica los a=p El equipo no identifica
] algunos conceptos ]
desarrolla los conceptos | conceptos que estin en , . los conceptos que estin
Conceptos i . , que estin en juego en .
que estdn en juego en el juego en el : en juego en el
. ) el experimento )
experimento mental experimento mental experimento mental
mental
. . El equipo no logra
El equipo decide y . , . b &
o El equipo decide qué llegar a un consenso .
L, argumenta qué harfan en , L, L El equipo no responde
Argumentacién ] o harfan en la situacién acerca de qué harfan
la situacién hipotética L . o, la pregunta
hipotética planteada en la situacién
planteada .
hipotética planteada
El equipo relaciona ) ) El equipo no logra
qup El equipo relaciona la 9 P 8
adecuadamente la S relacionar la .
., ) L imaginacién con . L El equipo no responde
Relacién imaginacién con los imaginacién con los

rasgos esenciales de la
filosoffa

algunos rasgos
esenciales de la filosofia

rasgos esenciales de la
filosofia

la pregunta




APENDICE D. Experimentos mentales utilizados en cada sesién

Primera sesion
El dilema del tranvia

Imagina que trabajas en las vias del tren. Tu trabajo consiste en permitir el paso delos trenes. Es un
trabajo sencillo, pero es un poco rutinario. Sin embargo, justo hoy te vas a enfrentar a un dificil
desafio. ;Cudl serd? El conductor del tren que se aproxima ha perdido el control. Ahora mismo, el
tren estd yendo en direccién hacia cinco trabajadores que estin en la via, quienes no lo pueden ver
ni escuchar. Sino haces nada para salvarlos, todos los cinco trabajadores morirdn. Lo bueno es que
eres el encargado de las vias, ti puedes cambiar el rumbo del tren. Sélo tendrias que accionar una
simple palanca. Lo malo es que, antes de hacerlo, notas que en la otra via se encuentra otro trabaja-
dor, quien tampoco puede escuchar ni ver el tren que se aproxima. Entonces, si accionas la palanca,
una persona morird. En este momento ti eres la Gnica persona en el planeta que puede salvar a

algunas de estas personas, pero definitivamente no puedes salvarlas a todas. ¢Qué hards?
Segunda sesién

El anillo de Giges

Imaginemos que cada una de ustedes van caminando por la calle muy tranquilamente. De repente
se encuentran, en el piso, con un anillo brillante. Lo toman, selo ponen y... jdesaparecen! Por algu-
na extraia o mégica razén, el anillo entrega el poder de la invisibilidad. Lo intentan varias veces y
cada una de ellas funciona. Al ponerse el anillo, se desaparece; al quitdrselo, se vuelve a aparecer.
¢Qué serfa lo primero que harfas utilizando el poder de invisibilidad que te entrega el anillo?
¢Seguirfas actuando de la misma manera en que lo haces sin ser invisible? ;Cémo actuarfan si
tuvieran la oportunidad de hacerse invisibles? ¢Actuarfan igual que ahora cuando saben que
pueden ser vistos y castigados por sus acciones? ¢Qué tan seguros pueden estar de controlar sus
emociones para evitar ciertas acciones poco saludables paralos demds y para si mismos? ¢Qué tanto

dirfan que se conocen?



El barco de Teseo

Imagina que eres Teseo, el antiguo rey de Atenas, y posees una barca. En ella has viajado por buena
parte del mundo, has superado tormentas y toda clase de adversidades maritimas. Supongamos que
después de cada una de las tormentas has tenido que reemplazar una parte de tu barca. Hoy mismo
superaste una gran tormenta y estds a punto de mandar a reemplazar la Ginica pieza de la barca que
no ha sido reemplazada antes, la vela. Mientras la cambian, piensas: después de cambiar todas las
piezas de mi barca ¢sigue siendo la misma, aunque ya no tenga sus piezas antiguas? Si no lo es ¢en
qué momento dej6 de ser la misma barca? Si guardiramos todas las piezas que hemos reemplazado
y con ellas reconstruyéramos la barca ¢tendrfamos dos barcas de Teseo? O ¢cudl serfa la barca

original, la que ya no posee ninguna de sus partes antiguas o la que se reconstruye con estas partes?
El principe y el zapatero

Imagina que eres un principe millonario que tiene como mejor amigo al zapatero del pueblo. Este
fin de semana ambos se fueron de fiesta y tomaron, tal vez, mds de lo debido. Supongamos que
mezclaron diversos licores, algunos incluso desconocidos, por lo que la resaca al dia siguiente es
insoportable. Imagina que despiertas, quieres refrescarte, buscas el bafio y de repente te encuentras
con el espejo. ¢Qué... qué ocurrié? No puedes creerlo. T eres el principe, de eso estds seguro, pero
el espejo muestra la imagen del zapatero. ¢Estds atrapado en el cuerpo de tu amigo el zapatero?
¢Coémo es eso posible? ¢Qué bebida misteriosa bebieron ambos para que pasara algo asi? Eso ya no
importa. Lo que importa es que ahora debes demostrarle a los demds, incluyendo a tus sabditos,
que td eres el principe, pese a que ellos vean el cuerpo del zapatero. ;Cémo lo hards? Claramente,
no puedes recurrir a tu forma corporal pues ya no tienes el aspecto del apuesto principe. Si eres el
principe, no lo eres por tu cuerpo, que ya no posees, sino por algo mds. ¢ Tal vez podrias recurrir a
tu alma, a tu mente? Si dijeras, por ejemplo, algo que sélo el principe recuerda, entonces sabrdn
que eres tu, el principe. {Claro! Lo que hace que t sigas siendo el principe, aunque estés en otro
cuerpo, son tus recuerdos, es tu memoria. Pero... supongamos que en el fin de semana de fiesta

tuviste un accidente y perdiste, parcial o totalmente, tu memoria ¢dejarfas por ello de ser el
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principe? ¢Serfas acaso otra persona? O... como ya no recuerdas nada de tu vida antes de los seis
anos ¢significa que después de esa edad, te convertiste en otra persona diferente? En fin ¢qué es lo

que hace que t, un principe en el cuerpo de un zapatero, sigas siendo ti?
Tercera sesién
El teletransportador

Supongamos que cada una ingresa a una mdquina en la que, al presionar un botén, un escdner
registra el estado de todas las células que componen sus cerebros y cuerpos, destruyendo ambos
mientras lo hace. Esta informacién luego se transmite a la velocidad de la luz a algtin otro planeta,
digamos a Marte, donde una mdquina replicadora produce una copia orginica perfecta de cada
una. Dado que el cerebro de la réplica es exactamente como el de ustedes, recordara haber vivido
la vida hasta el momento en que presionaron el botdn, su caricter serd como el de ustedes y, en
todos los demds sentidos, serd psicoldgicamente idéntico. ¢Podemos afirmar que las réplicas crea-

das en Marte son ustedes?
El cerebro en una cubeta

Imagina que una noche, mientras duermes tranquilamente, un neurocientifico irrumpe en tu
habitacion. Sin que lo notes, te inyecta una droga muy poderosa que te deja inconsciente y te lleva
a su laboratorio. Allf, muy cuidadosamente remueve el cerebro de tu crineo y lo introduce en una
cubeta con una solucién nutritiva que le permitird mantenerlo vivo. Imagina que después de esto,
conecta tu cerebro a una maquina especial que procesa sus impulsos nerviosos y, a la vez, le envia
diferentes tipos de senales. El cientifico utiliza impulsos eléctricos para crear pricticamente
cualquier percepcién que se pueda imaginar. De esta manera, al enviarlos a tu cerebro puede crear
percepciones de distintos tipos y situarte en un mundo engafiosamente real. Esto es posible porque
la experiencia consciente, el conjunto de percepciones que tienes a cada instante, estd generada por
procesos que se producen en tu cerebro. En teorfa, estos procesos cerebrales no necesitan un cuer-
po, como tal, para llevarse a cabo. Bastarfa con enviar sefiales de diversos tipos a ciertas zonas del

cerebro para generar percepciones artificiales. Podrfamos ver un pdjaro, escuchar musica, oler una
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naranja e incluso sentir dolor por medio de la mera estimulacién cerebral. Asi, el cientifico se
aprovecha de esta circunstancia para engafiarte: te hace percibir que estds en un mundo en donde
existen seres extraterrestres que han gobernado el planeta Tierra. Hasta que despiertas. Todo fue
un horrible e irrepetible suefio. Qué alivio ¢no? Pero ¢estds segura? ¢No existe la posibilidad de que
las percepciones que tienes al despertar, los sonidos de los insectos por la noche, el olor a lluvia, el
dolor de cabeza, todo eso sea generado artificialmente por un malvado cientifico que busca
enganarte? §Cémo harfas para saber que lo que percibes ahora mismo al despertar es la verdadera
realidad? ¢Coémo harfas para saber que no eres un cerebro en una cubeta, que eres una persona y

que el mundo exterior existe?
Cuarta sesion
La posicion original

Imagina que el planeta Tierra, tal como lo conocemos, ha sido destruido casi por completo. Todos
los gobiernos del mundo han sido derrocados, todas las sociedades destruidas. Nuestras vidas serdn,
a partir de ahora, distintas. Son muy pocos los sobrevivientes y todos son distintos entre si: profesan
diferentes religiones, se ubican en distintas clases sociales, tienen preferencias y gustos diversos, etc.
Por fortuna, algunos sobrevivientes propusieron crear un comité que tendrd la tarea de crear las
leyes que regirdn la nueva sociedad del futuro. El comité debe aprovechar la oportunidad de un
nuevo comienzo € intentar pensar Ieyes que minimicen el riesgo de conflictos en un futuro. Cuan-
do el comité llegue a un acuerdo y haya firmado todas las leyes que negociaron, se les suministrard
una droga que les hard borrar su memoria por completo. Esto es necesario para que los miembros
del comité no decidan lasleyes con base en sus intereses personales. Los miembros del comité deben
hacer lo necesario para que las leyes respondan a una idea de justicia y de equidad aceptable para
todos. Como los miembros del comité no tendrin memoria después de tomar la droga, podemos
suponer que ninguno de ellos sabrd el lugar que ocupard dentro de lasociedad, no sabrd su posicién
social, su riqueza ni el empleo que tendrd que realizar. {Han sido seleccionados, junto con tu

equipo, para formar parte del comité que decidird las leyes de la sociedad del futuro! ;Aceptas?
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APENDICE E. Actividades orientadas en cada sesién

Primera sesion

Discute con tu equipo acerca de las dos opciones que plantea el experimento mental del dilema del

tranvia. Luego de considerar ambas opciones y de reflexionar sobre sus consecuencias, intenta

llegar a un consenso con tus compaieros acerca de cudl es la opcién correcta o, por lo menos, la

mds adecuada. Para ello, deben tener en cuenta los multiples factores que estdn involucrados en el

experimento mental y utilizar la argumentacién para lograr el consenso. Por tltimo, respondan las

preguntas de manera concisa.

Opcién de accién

Consecuencia inmediata

Marque conuna X la

opcion seleccionada

No accionar la palanca

Mueren cinco trabajadores

Accionar la palanca

Muere un trabajador

¢Por qué seleccionaron esta opcion?

¢Acerca de cudles conceptos o temas dialogaron para llegar a un consenso? ¢Por qué?

Teniendo en cuenta lo anterior ¢Cuil creen que podria ser el objeto de estudio de la ética?
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Segunda sesién

Discute con tu equipo acerca de la problemitica que plantea el experimento mental del principe y

el zapatero. Luego de reflexionar sobre sus consecuencias, intenta llegar a un consenso con tus

compafieros acerca de cudles tipos de identidad estin presentes en la situacién hipotética. Para ello,

pueden orientarse por las definiciones del cuadro y deben tener en cuenta los multiples factores

que estdn involucrados en el experimento mental. Recuerden utilizar la argumentacién para lograr

el consenso. Por dltimo, respondan las preguntas de manera concisa.

Tipo de identidad

Definicién

¢Se cumple en el experimento mental?

¢Por qué?

Identidad numérica

Dos objetos son
numéricamente idénticos si y
s6lo siambos son uno y el

mismo

Identidad cualitativa

Dos objetos son
cualitativamente idénticos si y
s6lo siambos comparten las
mismas cualidades o

propiedades

Identidad funcional

Dos objetos son
funcionalmente idénticos siy
s6lo si ambos comparten la

misma funcién o utilidad

Identidad narrativa

Dos objetos son
narrativamente idénticos siy
s6lo si ambos comparten la

misma historia de vida




¢Qué conceptos creen que estan involucrados en un problema en metafisica?

¢Cuil creen que podria ser el objeto de estudio de la metafisica?

Tercera sesion

Discute con tu equipo acerca del problema que te plantea el experimento mental del cerebro en
una cubeta. Deben considerar las posibles formas de resolver el problema que plantea el experimen-
to mental, decidirse por alguna de ellas y presentar argumentos. Para esto, deben tener en cuenta

los multiples factores que estdn involucrados y utilizar el didlogo para lograr el consenso.

Marque con una X la opcién
Opcidén de respuesta Argumentos
seleccionada

Hay un Dios que nos ha creado y
que no permite que nos
enganemos, por lo cual no somos

un cerebro en una cubeta

El sélo hecho de poder pensar que
somos cerebros en una cubeta es

prueba de que no lo somos

No tiene sentido que un
neurocientifico se esfuerce tanto
por engafiarnos, lo cual es prueba

de que no somos un cerebro en

una cubeta
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Somos cerebros en cubetas y el
mundo exterior, en realidad, no

existe

[Espacio para otra respuesta]

No hubo consenso en mi equipo

de trabajo

Cuarta sesién

Discute con tu equipo acerca de la situacién planteada en el experimento mental de la posicién

original. En concreto, deben discutir sobre los aspectos que estdn incluidos en los cuadros a conti-

nuacion y responder las preguntas indicadas segtin los criterios. Para ello, deben tener en cuenta

los multiples factores que estdn involucrados en el experimento mental y utilizar la argumentacién

para lograr los consensos.

Aspecto Criterio Respuesta
Nombres completos del
Integrantes
equipo
Nombre de la Deben pensar un nombre
sociedad creativo
El disefio y los colores deben
tener un sentido especifico,
Bandera

aunquce no €s necesario

explicarlo
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Aspecto Criterio Respuesta
¢Habré lengua o lenguas
Lengua
oficiales? ¢Cudl?
¢Las religiones serdn
Religién
permitidas? ¢Cudles?
¢Tendrd la ciencia algtin papel
Ciencia

en la sociedad?

Organizacién social

La sociedad podria tener un
orden vertical, marcada por
jerarquias, u horizontal.

¢Coémo se organizard?

¢Quién serd el encargado de

Estado
administrar el Estado?
¢La educacion serd publica,
Gratuidad de la
privada, mixta? ¢ Tendrd algin
educacién
costo?
¢Con basé¢ en qué criterios
Salarios se pagardn los salarios?
g

¢Habr4 un salario minimo?

Pena de muerte

¢Habrd pena de muerte? Si si

¢en qué casos?

Hombres

¢Qué funciones tendrén los

hombres en la sociedad?

Mujeres

¢Qué funciones tendrin las

mujeres en la sociedad?
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APENDICE F. Cuadro Areas de la filosofia

Area de la filosofia /

Criterio

Etica

Metafisica u ontologia

Epistemologia

Filosofia politica

Estudia conceptos como la libertad

Objeto de estudio

Estudia conceptos como el bien y
el mal, lo correcto e incorrecto, la
moral, la virtud, el libre albedrio, la
felicidad

Estudia conceptos como la
naturaleza, la realidad, la entidad, el

ser, la existencia, la persona, etc.

Estudia conceptos como la verdad,
el conocimiento, la objetividad, la
realidad, la justificacién

politica, la igualdad, la equidad, la
justicia, los derechos y deberes, el

poder politico

Caracteristicas

Estd interesada en las acciones
humanas en distintos contextos,
suele presentar dilemas éticos y
casos concretos en lo que se conoce

como ética aplicada

Estd interesada en la estructura y la
naturaleza de la realidad de una

manera general

Estd interesada en estudiar la
naturaleza, limites, alcances, tipos y

fundamentos del conocimiento

Problema de la validez del

Estd interesada en la relacién entre
las personas y la sociedad desde el
punto de vista de cémo deberfan

s€r

Problema de la vida comun,

Problemas principales

Problema del sery el deber,
problema de la libertad, problema
de la responsabilidad moral, casos

en ética aplicada y dilemas éticos

Problema de los universales,
problema del Ser, problema de la
existencia de dios, problema dela
existencia del alma, problema de la

identidad personal

conocimiento cientifico, problema

de las relaciones entre las ciencias,
problema del escepticismo,

problema de la realidad externa

problema de la libertad politica,
problema de la estructura de la
sociedad, problema de la
legitimidad politica

Platén, Aristételes, San Agustin,

Algunos autores

Platdn, Aristételes, Estoicos,

Epictreos, San Agustin, Tomds de

Aquino, Kant, Mill, Hegel,
Nietzsche

Parménides, Sécrates, Platén,
Arist6teles, Kant, Hegel,
Heidegger, Deleuze, Derrida

Platén, Aristdteles, Descartes,
Locke, Hume, Kant, Comte,

Spencer, Russell, Popper, Kuhn

Magquiavelo, Hobbes, Rousseau,
Locke, Montesquieu, Marx,
Habermas, Rawls
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APENDICE G. Algunos trabajos realizados por los y las estudiantes

Reto filoséfico #2 - Estudiante

"Eres un estudiante de Hogwarts una de las escuelas de magia mds importantes del mundo mégico

y este afio se ha realizado la copa de los tres Magos en tu escuela, la copa de los tres magos es un

evento muy importante, hay personas que han salido sin vida, fuiste elegido por el ciliz del fuego

para ser el representante de tu escuela, tienes que realizar todos los desafios que te imponen para

poder ganar la copa delos tres magos, una noche tevas a dormiry ala mafiana siguiente despiertas

en otro lugar, luego aparece una persona que luce exactamente igual a ti, esta persona ha tomado

una pocién multijugos, recuerda que la pocién multijugos permite a quien la beba asumir la forma

de otra persona, esa persona que se estd haciendo pasar por ti te dice que ¢l quiere ser el mago gana-

dor que represente a Hogwarts pero el cdliz te ha escogido a ti no a esa persona, esa persona va a

engafiar a todos diciendo que eres td, ;cdmo puedes probar que realmente esa persona no eres td?

El destino de la copa de los tres magos estd tus manos, cémo le hards?

Recuerda que el efecto de la pocién se va después de cierto tiempo pero esa persona ha

creado mucha pocién multijugos y cada vez que el efecto se va toma mds, cabe mencionar que a ti

también te ha estado dando pocién multijugos para que te parezcas a otra persona para que nadie

dude que hay dos i, esa persona ha convencido a todos de que es td y tu eres otra persona, es tu

cuerpo pero no luces como td, luces como otra persona totalmente diferente, ;Cémo vas a

demostrar que realmente eres ti? {Claro! Tt conoces todo de ti y cosas de tu infancia y pasado,

pero esta persona te lanza un hechizo, el hechizo que telanzé es Obliviate que te hizo olvidar todos

tus recuerdos dela infanciay de ti, lo Gnico que recuerdas es tu nombre y que ese cuerpo realmente

1o es tuyo, ;cémo vas a demostrar que te han hechizado y que realmente ese no es tu cuerpo si no

recuerdas casi nada de ti? ;Sigues siendo ti a pesar de no recordar nada de ti y estar en un cuerpo

diferente?”.
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Producto final
Equipo 1

¢Qué titulo le pondrian al experimento mental? ;Por qué?

“Vivir mi propia vida o salvar la de alguien mds”. Escogimos este titulo porque es referencia a lo

que trata el experimento, bdsicamente estar casi un afo con alguien en contra de nuestra voluntad

o salvar a alguien que necesita de nosotros.

¢A qué drea de la filosofia creen que pertenece el experimento mental? ¢Por qué?

La ética, esta drea dela filosofia estd interesada en las acciones humanas, se presentan dilemas si son

buenos o malos. Son acciones humanas que cualquiera de las dos, pero ya queda en criterio de cada

uno.
¢Cudl creen que es el problema planteado en el experimento mental?

Es algo muy dificil de decidir ya que en las dos se gana y se pierde, pensar si se puede aprovechar

bien esos nueve meses o salvar a esa persona, es algo muy dificil. Son dilemas muy complejos en los

que te hacen decidir entre tu vida personal tus deseos o hacer algo correcto por los demds, pero al

tin de cuentas la vida de los dos es importante.

¢Cuiles conceptos creen que estin en juego en el experimento mental?

Bienestar, felicidad, moral, tiempo, decisién, inteligencia, criterio, y solidaridad.

¢Qué harian ustedes en la situacién hipotética que plantea el experimento mental?

Después de un tiempo dialogando, llegamos a una conclusién que lo ideal serfa en salvar a esa

persona, lo negativo: perderfas 9 meses de tu vida en contra de tu voluntad al hecho de ser

secuestrado. Lo positivo: salvarfas a una vida que solo necesita de ti, tendrfas un buen

reconocimiento por el simple hecho de salvar auna persona famosa y ayudarfas a todas las personas

que siguen a ese famoso. El tiempo es lo de menos tiempo hay mucho y a la persona que salvas es

lo que menos le queda.
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¢Como creen que la imaginacién (o la experimentacién mental) se relaciona con los rasgos

esenciales de la filosofia?

Si relacionan por que los rasgos de la filosoffa tan solo hecho te implica el pensar en lo que va a

pasar y que no, tienes que usar de la creatividad, siempre tienes que desarrollar posibles casos

préximos dentro de tu imaginacién.
Equipo 2

¢Qué titulo le pondrian al experimento mental? ;{Por qué?

La dltima nota, porque existe la posibilidad de que el musico no sobreviva, y por ende, no volverfa
a tocar musica jamds.

¢A qué drea de la filosofia creen que pertenece el experimento mental? ¢Por qué?
A la ética poque tenemos que decidir si esta bien donar la sangre o no.
¢Cuil creen que es el problema planteado en el experimento mental?

Salvar la vida de dicho artista, pero sin tu consentimiento ya que fuiste llevado a la fuerza y ademds

ni siquiera lo conoces.

¢Cuiles conceptos creen que estin en juego en el experimento mental?

Moral, caridad, solidaridad, abuso, benficiencia, etc.

¢Qué harian ustedes en la situacién hipotética que plantea el experimento mental?

Si fuera por mi propia decisién n yo donarfa la sangre si esto no me toma riesgos. En este ejemplo

no lo haria ya que fui llevado a la fuerza y ademas manipulado sin mi consentimiento.

¢Como creen que la imaginacién (o la experimentacién mental) se relaciona con los rasgos

esenciales de la filosofia?

Ya que en ciertos casos te hacen dudar entre dos cosas, y te ayuda a poder imaginar posibles

respuestas que jamas te hubieras imaginado.




Equipo 3
¢Qué titulo le pondrian al experimento mental? ;Por qué?

El musico y tu tiempo, debido a que la principal causa de dicha situacién es un musico, y lo que

hace que la situacién sea un dilema es que estaremos 9 meses junto a él y es nuestra decisién si

queremos pasar nuestro tiempo junto al musico en un hospital o si nos vamos y seguimos la vida

con total normalidad.

¢A qué drea de la filosofia creen que pertenece el experimento mental? ¢Por qué?

Etica, ya que nos hace cuestionar que es lo que deberiamos hacer en una situacién complicada en

que debemos escoger entre nuestro bien propio o el ajeno.

¢Cuil creen que es el problema planteado en el experimento mental?

El hecho de que ser llevado a la fuerza a un hospital para salvar a una persona que no conoces, y

ahora estas en la situacién de escoger si pasar 9 meses junto al musico o irte con el riesgo de volver

a ser atacado.

¢Cuiles conceptos creen que estin en juego en el experimento mental?

Deber, libertad, obligacién, voluntad, responsabilidad, tiempo.

¢Qué harian ustedes en la situacién hipotética que plantea el experimento mental?

Lo primero serfa comunicarse con algiin familiar o amigo para hacerle saber en dénde estamos,

después de eso intentarfa llegar a algtin acuerdo ya sea con el musico o su representante, y en base

a que acuerdo lleguemos tomar una decisién.

¢Cémo creen que la imaginacion (o la experimentacién mental) se relaciona con los rasgos

esenciales de la filosofia?

Debido a que nos hace pensar, imaginar, razonar acerca de un tema e incluso llegar a una respuesta

definitiva acerca de algo haciéndonos querer saber ms.
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Reto filoséfico #1 — Estudiante 1

“Le comenté a mi hermano el dilema del tranvia en donde decidi tomar el tema por partes primero

sin que pudiéramos cambiar los factores de quienes eran, y sus funciones en la sociedad, a lo que

contesto: Escogerfa salvar a S que a 1, ya que hay mayor probabilidad, de que esas 5 personas

promuevan un bien a la sociedad, se sentirfa responsable por la muerte de esa persona.

Una vez tratado este primer supuesto decidi agregar factores, como el de que el grupo de S personas

sigan siendo trabajadores y familia con sus hij@s, y el individuo siendo el presidente de esa misma
empresa, pero también teniendo su propia familia al igual que los trabajadores en donde contesto:

No moverfa la palanca, puesto que ese individuo tiene la oportunidad de enmendar la tragedia

sucedida v ayudar a la sociedad de un bien comutn.

Como tltimo supuesto, esas S sean sus hermanos (tu eres parte de familia) v el individuo al otro

lado es el/la hij@ de la persona que vaya a cambiar de direccién la palanca. (tu eres el encargado de

cambiar esa direccién) contesto que: En ese caso salvaria a esas S personas

En estos casos la decision no pudo tomarse de forma ficil puesto que en ninguna no se pierde
ninguna vida y los factores toman variable determinante a la decision tomada.”

Reto filosé6fico #1 — Estudiante 2

“Para este reto filoséfico tuve que buscar a alguien para que me contestara un dilema visto clase,

decidf elegir a una vieja amiga, que sabia que darfa una buena respuesta. Primero le explique el

dilema, que se muestra a continuacién.

El dilema es este, td eres la encargada de controlar la direccién de un tranvia, hay dos carriles, en

uno estdn 5 trabajadores que no se percatan de que viene el tren y los va a aplastar, y en el otro solo

hay 1 trabajador, la cuestién es, squé harfas? ;Cambiaras la direccién para matar a solo una persona

y salvar alos 52 O, ¢no hacer nada y que mueran estos S trabajadores?

Su respuesta fue la siguiente: Pues detengo el tranvia jajaja, si es que eso es posible, pero si no,

directo a donde solo hay uno ademds supongo si escucharfa que me acerco si hago algin pitido o
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algo y si no pues directo a donde solo hay uno, es mejor sacrificar una vida a S, pues siempre se

buscara el bien mayor.

Su siguiente respuesta fue preguntarme que harfa yo, a lo cual respondi mi punto de vista, el cual

se resume en no hacer nada, para respetar la vida que no estd en peligro. Después de eso hubo un

debate, el cual resumiré con ideas que aportd y son importantes recuperar.

Se trata de responsabilidad por la vida, no de moralidad.

- Estasinvolucrando tu juicio de valor no respecto a los hechos, tu no vez hay que salvar

S en vez de solo una, tu vez sobre como seria si fuera para ti estas involucrando algo

que no te corresponde.

- En esta ocasién no puedes elegir no dafar o dafiar, porque lo hards

independientemente de si quieras o no, se trata de ser objetivo y ver que 5 vidas valen

mds que una.

- Yo seguirfa salvando las S, no puedo abogar por la vida individual de cada quien, no

me puedo involucrar.

- Mebaso por el valor dela vida en si, son méds 5 que 1y si tienes la oportunidad se aboga

por el bien mayor.

Y asisin llegar a una conclusién concreta por falta de tiempo, doy por terminado este reto”.
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