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Investigando en comunidad sobre la realidad y el
conocimiento es un manual de propuestas pedagógicas que
pretende ayudar a recrear en el aula un proceso de indagación
sobre aquellas cuestiones que han sido objeto teórico preferen-
te de la reflexión filosófica y que son tratadas de forma más o
menos explícita en el relato IES nº8. Desengaño.

La pregunta por el ser de lo que hay y la pregunta por la
verdad de nuestros conocimientos son cuestiones íntimamente
entrelazadas que están presentes en toda filosofía y ello con
independencia de que se trate de pensadores adscritos a una
tradición metafísica trascendente y sustancialista o a cualquier
otra (sin excluir a los que se han rebelado expresamente contra
esa metafísica trascendente). Lo más significativo es que cada
renovación del pensamiento filosófico (como, por lo demás,
sucede en cualquier ámbito del saber) ha venido precedido por
una crisis de las confortables representaciones, creencias y
valores que configuraban el horizonte histórico-cultural de la
época. 

También los protagonistas del relato  I.E.S. nº 8.
Desengaño, como los personajes de la obra teatral En la
ardiente oscuridad que representan, se ven obligados a cam-
biar su percepción de las cosas cuando se desvela su parciali-
dad, su momento de falsedad. Pero en el relato, y a diferencia
de lo que ocurre en la obra teatral de Buero Vallejo, no se pro-
duce una regresión patológica: gracias a la interacción reflexiva
del grupo de alumnos y profesores, de los desengaños surge
siempre una ganancia genuina en conocimiento y en asertivi-
dad. 

Estamos convencidos de que ésa es precisamente la
dinámica de investigación comunitaria que debemos buscar en
el aula, la más adecuada para que la enseñanza de la filosofía
constituya una experiencia significativa y positiva para nuestros
alumnos.
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Desengaño 7

Este manual para el profesor corresponde a la novela para el alumno I.E.S. nº 8. Desengaño,
que, junto con I.E.S. nº 8. Las reglas del juego e I.E.S, nº 8. Expertos y ciudadanos, permite
abordar los contenidos de la materia de Filosofía de 1º de bachillerato. A su vez, los tres relatos
son continuación del primero que publicamos: I.E.S. nº 8. Bajo Sospecha, adecuado a los conte-
nidos de la materia de Ética de 4º de la E.S.O. y a la edad del alumnado de ese curso en el sis-
tema educativo español. 

La correlación entre los bloques temáticos tratados en este manual para el profesor (que pre-
sentan explícitamente lo que la novela contiene de forma latente) y los contenidos conceptuales
de la legislación vigente para la Filosofía de 1º en el momento actual es la siguiente:

El bloque temático I: “Especificidad y límites del saber filosófico” se relaciona con la unidad 1:
Especificidad del saber filosófico. Sentido y necesidad de la filosofía. La filosofía y su historia y con la
unidad 5: Los límites del conocimiento filosófico.

El bloque temático II: “Verdad, conocimiento y leguaje” presenta contenidos propios de la uni-
dad 4: El problema de la verdad y de los criterios de verdad. Lenguaje y conocimiento filosófico.

El bloque temático III: “El conocimiento científico”, tiene que ver con la unidad 2: El cono-
cimiento científico, orígenes, método y límites.

El bloque temático IV: “Las cosmovisiones científicas” guarda relación con la unidad 6: El
mundo físico y la ciencia. Las cosmovisiones científicas.

El bloque temático V: “El proceso de dar razones”, aborda contenidos propios de la unidad 3:
Lógica formal e informal. Falacias, paradojas y falsos argumentos.

El bloque temático VI: “Los grandes problemas de la metafísica” se relaciona con la unidad 7:
Metafísicas espiritualistas y materialistas y con la unidad 8: Los grandes problemas de la metafísica
occidental.

El bloque temático VII: “El problema de la libertad” tiene que ver con la unidad 12: La
reflexión filosófica sobre el ser humano.

Es obvio que la novela I.E.S. nº 8. Desengaño y el presente manual para el profesor que la acom-
paña abordan fundamentalmente tres de los seis grandes bloques contenidos en la legislación vigen-
te en la actualidad: 1) “El saber filosófico”, 2) “El conocimiento” y 3) “La realidad”. Por eso
complementan a las otras dos novelas y a los otros dos manuales publicados el curso pasado y
que tratan fundamentalmente de los otros tres grandes bloques previstos por la legislación: 4)
“El ser humano”, 5) “La acción humana” y 6) “La sociedad”. En consecuencia, puede decirse
que el conjunto de los tres relatos (pensados para trabajar uno por trimestre o evaluación) repre-
senta una alternativa al libro de texto tradicional y que, con ayuda de las actividades propuestas
en los manuales, permite trabajar todos los contenidos de la materia de Filosofía I.

Introducción
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I.E.S. nº 8. Desengaño tiene una mayor complejidad narrativa que los anteriores, que afecta
tanto al desarrollo de la acción como al punto de vista desde el que se narra. Esta mayor difi-
cultad no es debida a que hayamos pretendido un texto más rico desde el punto de vista litera-
rio. Simplemente obedece a la naturaleza compleja y abstracta de los temas que abordamos y a
la polifonía de perspectivas que tratamos de integrar. 

Paralelamente a la interacción de nuestros protagonistas en su vida real, se hacen continuas
referencias a la acción y al carácter de los personajes de la obra de teatro En la ardiente oscuri-
dad que dichos protagonistas ensayan para su representación. Y ambas dimensiones –la de la
vida real y la de la obra teatral– con sus puntos de contacto son objeto de reflexión individual y
comunitaria. A ello se añade una tercera historia, a la que se alude repetidamente en la novela para
los alumnos y que se desarrolla con mayor amplitud en este manual para el profesor: una con-
ferencia sobre la revolución científica de la modernidad, que sólo adquirirá sentido pleno para
los alumnos cuando se integre con lo que estudian los alumnos del I.E.S. nº 8 en las clases de
filosofía, de ciencias, de lenguas… e incluso con la propia obra de teatro que van a representar.
El proceso, como no podía ser de otro modo, es dialógico y comunitario. Este desdoblamiento
en diversos planos nos pareció sugerente para tratar temas de carácter metafísico (en los que la dis-
tinción entre realidad y apariencia es relevante), así como también para subrayar una caracterís-
tica común del pensamiento filosófico y científico: que nunca se limitan a describir la realidad
que se nos presenta en la inmediatez de la experiencia, sino que la trascienden desde una teoría
que trata de fundarla racionalmente, es decir explicarla. El que uno de los planos de la acción fuese
una ficción teatral añadía la posibilidad de reflexionar sobre la especificidad del discurso litera-
rio frente a otros discursos cognoscitivos. Hemos procurado que las referencias acerca del texto
teatral sean comprensibles sin que sea imprescindible leer la obra, aunque naturalmente sería muy
interesante que nuestros alumnos pudieran conocerla.

Por otra parte, el punto de vista desde el que se narra también aparece desdoblado. Se inicia
con un monólogo interior y una especie de narración autobiográfica para acabar, en los dos
últimos capítulos, con una narración escrita en tercera persona. El propósito de estas transicio-
nes es señalar la interacción de la reflexión individual de Felipe, el protagonista principal, con
su entorno familiar y social, hasta el momento en que, gracias al avance de la acción y de la
reflexión individual y colectiva, acaba cediendo su protagonismo a la comunidad de investiga-
ción en la que él se integra. De este modo pretendemos mostrar que filosofar es un esfuerzo
personal pero que sólo puede prosperar en el esfuerzo común por entenderse con los demás y cons-
truir significados compartidos.

No queremos dejar de aludir aquí a la metodología propia del programa Filosofía para Niños,
sin la que el uso de este manual quedaría necesariamente desvirtuado. 

1.- No hay ninguna necesidad de seguir en clase el orden de temas expuesto en nuestro manual.
De hecho, los criterios de agrupamiento seguidos y la secuenciación responden a la nece-
sidad de aclarar mejor las correspondencias entre la trama del relato mismo y los temas
emergentes en el propio relato, que convierten a la novela en un texto adecuado para abor-
dar el temario oficial de la asignatura de Filosofía de 1º de Bachillerato. No se sigue el orden
de exposición del propio relato; baste pensar, por ejemplo, que el bloque que figura en pri-
mer lugar (“Especificidad y límites del saber filosófico”) aborda cuestiones que se tratan
en el relato en el último episodio. Por otra parte, no debemos olvidar que en nuestra meto-
dología la naturaleza exacta de los problemas abordados en el aula y sus prioridades
están sujetos a debate; de hecho deben ser el primer fruto de la discusión tras la lectura
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en clase. Así, aunque el profesor debe velar porque se acaben abordando todos los pro-
blemas relevantes en un curso introductorio de la filosofía, los itinerarios para llegar a
ellos pueden ser muy diferentes en cada grupo-clase y esa variedad sensible al contexto
es precisamente uno de los atractivos pedagógicos de nuestro programa. 

2.- Tampoco hay necesidad alguna de realizar todos los ejercicios propuestos. En primer lugar,
hay que recordar que se trata de recursos complementarios a los que se puede recurrir
cuando el proceso de investigación en clase sufra algún bloqueo o cuando convenga acla-
rar, asimilar y enriquecer conceptos, pero que, en modo alguno, son lo sustantivo del
programa, ni pueden sustituir el papel de la reflexión y el diálogo en el aula. En segun-
do lugar, hemos preferido proponer una extensa variedad de actividades, inabarcable
en el horario previsto para esta materia, para que el profesor pueda elegir de acuerdo con
la dinámica de cada grupo-clase.

3.- En esta ocasión, hemos propuesto algunos ejercicios de recogida de información de carác-
ter más abierto en los que nos remitimos a la consulta de diccionarios de filosofía o
de recursos en la red sin especificar fuentes. Ello no quiere decir que seamos partida-
rios de plantear a los alumnos esas actividades sin pautas precisas. Simplemente los hemos
dejado así para que el profesor los complete adaptándolos a las fuentes de informa-
ción de que pueda disponer el instituto. Con respecto a los diccionarios de filosofía, afor-
tunadamente hoy día podemos disponer de un repertorio más amplio y con mayores
aplicaciones didácticas que el clásico de Ferrater Mora que iba más dirigido a especia-
listas, y, de acuerdo con la naturaleza de la actividad propuesta, puede recomendarse pre-
ferentemente la consulta de un diccionario u otro. En lo que se refiere al uso de Internet,
desaconsejamos un uso indiscriminado. Gran parte de la información contenida en
muchas páginas es muy poco valiosa. Sugerimos que se oriente al alumno a la consul-
ta de determinadas páginas Web fiables o incluso que se seleccione previamente infor-
mación y se prepare en formatos Web-quest o similares.

4.- Para todo lo que se refiere a los fundamentos del Programa de Filosofía para Niños y a
su uso en el aula nos remitimos a cuanto ya apuntamos en nuestros anteriores manuales
y, en particular, a lo expuesto en la introducción de Investigando sobre justicia, soli-
daridad y democracia que acompañaba a nuestro primer relato IES nº: Bajo sospecha. Por
supuesto, también es relevante lo ya expuesto en las introducciones de los otros dos
manuales de esta serie: Investigando sobre las normas y las instituciones sociales e
Investigando sobre trabajo, tecnología y democracia.

5.- Los materiales que ahora publicamos, así como los ya publicados, no pretenden sustituir
ni ser una alternativa a las novelas y textos de orientación pedagógica elaborados por M.
Lipman y sus colaboradores hace ya más de treinta años, sino ser un desarrollo del Programa
de Filosofía para Niños para un nivel educativo y un contexto cultural particulares. Es
necesario aclarar en este sentido que, lamentablemente, el currículo que Lipman, Sharp
y Oscanyan anunciaron en su día en Phylosophy in the classroom no se desarrolló como esta-
ba previsto. Actualmente, disponemos incluso de más materiales didácticos de los allí anun-
ciados para los niveles de infantil y primaria. Incluso contamos con algunos textos (no
todos los previstos: la anunciada novela Tony que iba a ocuparse de la epistemología es una
carencia flagrante) para las edades correspondientes a nuestros alumnos de la E.S.O.
Pero las cinco novelas adecuadas para las edades de nuestros alumnos de bachillerato, a
fecha de hoy, siguen sin existir. Por eso, si queríamos ser fieles al espíritu del programa,
era ineludible la elaboración de nuevos materiales didácticos. Materiales que cumpliesen
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los requisitos que el propio Lipman había hecho explícitos y que, además, estuviesen
contextualizados, fuesen adecuados a la edad y el desarrollo psicológico de los alumnos a
los que van dirigidos y, a ser posible, tuviesen buen encaje en nuestro sistema educativo.

Al lector le toca juzgar si hemos acertado en la implementación de estos objetivos. Aprovechamos
para agradecer la buena acogida que han tenido hasta ahora nuestros materiales y la colabora-
ción desinteresada de muchas personas que nos han dado sus opiniones críticas y nos han ayu-
dado a perfilar mejor el relato que ahora presentamos.
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1. BLOQUE TEMÁTICO: ESPECIFICIDAD Y LÍMITES DEL SABER FILOSÓFICO

(Este tema se aborda fundamentalmente en el episodio 12)

Nada más empezar el relato se hace referencia a la primera clase de la asignatura de filosofía
y al temor preventivo que suscitaba entre los estudiantes (“nadie sabía muy bien de qué iba y ame-
nazaba con ser algo bastante aburrido”). Es lógico si tenemos en cuenta que nuestros alumnos,
hasta que no llegan a 1º de bachillerato, no tienen apenas referencias acerca del saber filosófico.
Y lo cierto es que resulta sumamente complicado a principios de curso explicar en qué consiste
la filosofía sin haberse familiarizado antes con los problemas característicos de los que se han
ocupado los filósofos. No es casual, pues, que la cuestión acerca de la naturaleza y valor del
saber filosófico no se aborde como tal hasta el final del relato, concretamente en el episodio 12.
Antes se han debatido ya cierto número de cuestiones filosóficas de gran envergadura como la
contraposición apariencia/realidad, la relación entre conocimiento y realidad, las teorías acerca
de la verdad y los criterios de validación de nuestros conocimientos, o la relación entre conoci-
miento y lenguaje. También se han confrontado distintos discursos interpretativos de la reali-
dad como el discurso mítico, la poesía o la explicación científica, ahondando bastante en las carac-
terísticas y el proceso de desarrollo de esta última. 

Esta confrontación del mito y la ciencia y de ésta con la opinión común en una época deter-
minada, constituyen la mejor antesala para abordar la peculiaridad y valor del saber filosófico.
La filosofía y la ciencia antigua surgen de un mismo impulso intelectual. Se nutren de las mis-
mas cuestiones que habían sido objeto de los mitos (el origen y gobierno del universo, el fun-
damento del orden moral y político…). De ahí que Venancio reaccione en el episodio 6 ante la
exposición lineal y positivista de Raúl diciendo que “mito y razón han convivido durante muchos
siglos”. También Aristóteles subrayó en su día ese elemento de continuidad, tal como aparece refle-
jado en el fragmento que proponemos como comentario de texto, y nos dijo aquello de que “el
amigo de la ciencia lo es en cierto modo de los mitos”. Pero, naturalmente, el elemento dife-
renciador es precisamente el empeño del filósofo/científico por “dar razón” de sus interpreta-
ciones y someter dichas razones al debate público, apartándose en ello tanto del argumento de
autoridad de la tradición como de la superficialidad acrítica de nuestros prejuicios. Este carác-
ter racional y crítico es el que ha salvado a la filosofía del estancamiento dogmático al que la
excesiva ambición de sus propósitos iniciales tendían a conducirle una y otra vez. La relación entre
mito y razón, y entre opinión espontánea y ciencia pensamos que queda mejor iluminada desde
la dialéctica antropológica que establece Ortega entre creencias e ideas y que nosotros, por
nuestra parte, sugerimos como texto de estudio. Precisamente los últimos compases del diálogo
que sostienen Irene y Felipe dan pie para ello. “Mientras las cosas nos van bien vivimos confia-
dos en nuestras creencias, cuando algo falla nos vemos obligados a cuestionarlas y a formarnos
ideas conscientes” afirma Irene. Creemos que es una forma sencilla pero eficaz de explicar la
función vital de la razón.

Más difícil es trazar fronteras entre poesía o literatura y filosofía. Es cierto que buena parte de
la literatura se ha alimentado de mitos y de creencias acríticamente asumidas, lo que dio lugar,
ya en la Antigüedad, a una rivalidad entre poesía y filosofía; pero no es menos cierto que la lite-
ratura también ha expresado muchas de las ideas características de la filosofía occidental. Y per-
tenecemos a una tradición literaria especialmente rica en esto último. También está claro que muchos
filósofos no han desdeñado utilizar toda clase de recursos literarios para comunicar con mayor efec-
tividad su pensamiento. Ahondar en la afinidad y diferencia entre valores estéticos y filosóficos
es especialmente oportuno en una época en que no pocos pensadores tienden a considerar la
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filosofía como un género literario más. Los textos de Unamuno y Ortega que proponemos y
los ejercicios adjuntos pueden ayudar a plantear estas cuestiones. Aunque en esta narración no
se reflexiona explícitamente acerca de la dimensión estética de la conducta humana, algunos pasa-
jes y referencias a la teoría platónica del amor y la belleza en el episodio 4 pueden dar pie a
ello. En este sentido, pensamos que pueden ser útiles los ejercicios y sugerencias que, bajo la deno-
minación Experiencia estética, proponíamos en nuestro manual Investigación sobre, justicia, soli-
daridad y democracia (páginas 129-131), correspondiente al relato IES nº8: Bajo Sospecha.

De aquel impulso racional, que en Grecia dio paso a la filosofía y a las ciencias teoréticas,
surgieron las características que siguen presentes aún hoy en el quehacer filosófico: la búsqueda
de conceptos unificadores que abarquen el conjunto de saberes y de experiencias, que nos sumi-
nistren una imagen del mundo y de nosotros mismos y que permitan orientar nuestra conduc-
ta individual y colectiva. La dimensión unificadora o sintética de la filosofía aparece reflejada
en la intervención de Irene cuando dice que “sus ideas no deberían contradecir todos los cono-
cimientos que podamos contrastar con la experiencia”.

La dimensión práctica de la filosofía aparece claramente expresada en la intervención de
Dory, cuando dice que la reflexión filosófica puede ayudar a “descubrir lo que está bien y lo
que está mal”, en la intervención de Venancio, que la convierte en “un actor de transformación
social”, o en la de Quique, cuando señala que la tarea de aclaración de significados que realiza
la filosofía es necesaria “porque si no la hacemos, la comunicación se convierte en un diálogo
de besugos”. Partiendo de dos textos de Horkheimer, proponemos algunos ejercicios que pue-
den ayudar a reflexionar en esa dimensión práctica.

Pero comprender el papel de la filosofía hoy exige tomar en cuenta, no sólo lo que conserva
de aquel impulso inicial de la razón, sino también la diferente autocomprensión que ha ido adqui-
riendo de sí misma. En este sentido, no sólo es importante que nuestros alumnos comprendan
la brecha que se creó en el mundo moderno entre el discurso filosófico y las exigencias meto-
dológicas de las ciencias empíricas (de la que se hace eco el discurso de Julio), sino también la cura
de humildad que supuso para la filosofía su apertura a la nueva conciencia histórica y lingüística.
El carácter universalizador, conceptual y sintético que sigue conservando el discurso filosófico con
respecto al conjunto de los saberes y experiencias del ser humano y su función crítica en la
orientación de la conducta individual y colectiva no significan ya que mantenga una pretensión
de saber absoluto. La filosofía contemporánea es consciente de su finitud, de su posición her-
menéutica en un determinado horizonte histórico condicionado siempre por un lenguaje y un
universo simbólico que nos distancia y al mismo tiempo nos enlaza con nuestro pasado cultu-
ral. Los textos de Dilthey y de Wittgenstein que proponemos para su estudio permiten ahon-
dar críticamente sobre la condición finita y siempre provisional que necesariamente tiene el
discurso filosófico. Venancio alude en su intervención final a la imposibilidad de filosofar desde
cero, a la necesidad de hacerlo desde un diálogo siempre inacabado con nuestra tradición. Quique
subraya la necesidad de que la reflexión se sitúe siempre desde el esfuerzo por entendernos
mejor desde el lenguaje común que compartimos.

Finalmente, interesa destacar que, aunque en ese episodio 12 se hable explícitamente del
sentido que pueda tener hoy la filosofía, el conjunto del relato pretende mostrar en distintos pla-
nos el valor de la reflexión filosófica. Por ejemplo, cuando Santi es capaz de relacionar la escena
de teatro sobre “la alucinación colectiva” con una cuestión tan compleja como el avance proble-
mático de nuevas hipótesis y teorías científicas; cuando Clara se entusiasma al descubrir que “al
conocer el mundo lo hacemos un poco, y para poder entendernos todos, tenemos que hacerlo
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del mismo modo”, o, cuando el propio protagonista usa la reflexión para superar su amargura y
empezar “a conocerse mejor”.

PLAN DE DISCUSIÓN 1.1: Concepto y valor de la filosofía. Episodio 12

1. ¿Por qué dice Venancio que saber qué es la filosofía es una de las preguntas filosóficas más difíci-
les de responder?

2. En la vida cotidiana, ¿es siempre aconsejable “tomarse las cosas con filosofía”?, ¿se te ocurre algu-
na circunstancia en que no lo sea?

3. ¿Es posible dudar de todo? ¿Es conveniente?
4. ¿Tiene sentido plantearse preguntas para las que nunca vamos a tener una respuesta definitiva?
5. ¿Sólo tienen sentido las respuestas que se pueden cuantificar? 
6. ¿Qué entiende Dory por filosofar? ¿Y tú que entiendes por ello?
7. ¿En que sentido la reflexión filosófica puede ayudar a transformar la sociedad? ¿En qué sentido

los cambios sociales pueden ayudar a transformar la forma de pensar?
8. ¿Por qué crees que dice Quique que la reflexión filosófica, si no parte de un esfuerzo por aclarar

significados en una discusión, es “una actitud masoquista”?
9. ¿Qué quiere decir Venancio cuando dice que “la filosofía es antes que nada una actitud, una acti-

vidad”?
10. ¿Por qué dice Venancio que sin conocer los pensadores del pasado estamos condenados a “descu-

brir mediterráneos”?
11. ¿En qué condiciones te parece que callar puede ser una actitud filosófica valiosa?
12. ¿Qué diferencia hay entre creencias e ideas? ¿Se te ocurren ejemplos?
13. ¿Qué “creencia” se le desmontó a Irene cuando murió su prima?
14. ¿Crees que puede ser valioso el saberse capaz de enamorarse a pesar de no ser correspondido?
15. A tu juicio, ¿qué ha aprendido Felipe? ¿Crees que Dory ha podido también aprender algo?

EJERCICIO 1.1.– La concepción clásica de la filosofía

Proponemos la lectura de unos fragmentos de La Metafísica de Aristóteles. Para facilitar su comprensión
sugerimos que tras la lectura los alumnos respondan a una batería de preguntas y contrasten sus respuestas.

Puesto que esta ciencia es el objeto de nuestras indagaciones, examinemos de qué causas y de qué prin-
cipios se ocupa la filosofía como ciencia; cuestión que se aclarará mucho mejor si se examinan las
diversas ideas que nos formamos del filósofo. Por de pronto, concebimos al filósofo principalmente
como conocedor del conjunto de las cosas, en cuanto es posible, pero sin tener la ciencia de cada una
de ellas en particular. En seguida, el que puede llegar al conocimiento de las cosas arduas, aquellas a
las que no se llega sino venciendo graves dificultades, ¿no le llamaremos filósofo? Por último el que
tiene las nociones más rigurosas de las causas y que mejor enseña estas nociones, es más filósofo que
todos los demás en todas las ciencias, aquella que se busca por sí misma, solo por el ansia del saber, es
más filosófica que la que se estudia por sus resultados; así como la que domina a las demás es la más
filosófica que la que está subordinada a cualquiera otra.
(…) Lo más científico que existe lo constituyen los principios y las causas. Por su medio conocemos las
demás cosas, y no conocemos aquéllos por las demás cosas. Porque la ciencia soberana, la ciencia supe-
rior a toda subordinada, es aquella que conoce el por qué debe hacerse cada cosa. Y este por qué es el
bien de cada ser, que tomado en general es lo mejor para el conjunto de los seres.
De todo lo que acabamos de decir sobre la ciencia misma, resulta la definición de filosofía que busca-
mos. Es imprescindible que sea la ciencia teórica de los primeros principios y de las primeras causas,
porque una de las causas es el bien, la razón final. Y que no es una ciencia práctica lo prueba el
ejemplo de los primeros que han filosofado. Lo que en un principio movió a los hombres a hacer las
primeras indagaciones filosóficas fue, como lo es hoy, la admiración. Entre los objetos que admiraban
y de que no podían darse razón, se aplicaron primero a los que estaban a su alcance; después, avan-
zando paso a paso, quisieron explicar los más grandes fenómenos; por ejemplo, las diversas fases de la
Luna, el curso del Sol y de los astros y, por último, la formación del Universo. Ir en busca de una
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explicación y admirarse, es reconocer que se ignora. Y así puede decirse que el amigo de la ciencia lo es
en cierta manera de los mitos, porque el asunto de los mitos es lo maravilloso. Por consiguiente, si los
primeros filósofos filosofaron para librarse de la ignorancia, es evidente que se consagraron a la cien-
cia para saber y no por miras de utilidad. El hecho mismo lo prueba, puesto que casi todas las técni-
cas que tienen relación con las necesidades, con el bienestar y con los placeres de la vida, eran ya cono-
cidas cuando se comenzaron las indagaciones y explicaciones de este género. Es por tanto evidente, que
ningún interés extraño nos mueve a hacer el estudio de la filosofía.

Aristóteles: Metafísica.
Espasa Calpe. Madrid, 1941. pp.14-16.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Cuáles son los rasgos que según Aristóteles caracterizan al filósofo?
2. ¿Qué posición ocupa la filosofía en relación a las otras ciencias?
3. ¿Qué interpretación podemos dar a la afirmación de Aristóteles de que la filosofía, al investigar

las primeras causas, permite conocer “el bien de cada ser” y “lo mejor para el conjunto de seres”?
4. ¿Utiliza Aristóteles la palabra “causa” en el mismo sentido en que solemos hacerlo hoy?
5. En varios momentos del texto se contrapone el conocimiento movido por fines utilitarios con la

filosofía que sólo responde al ansia por saber, identifícalos.
6. A tu juicio, ¿esa ansia por saber responde a algún interés práctico?
7. ¿Es coherente defender que la filosofía no persigue ningún interés práctico con su afirmación de

que es un conocimiento que permite comprender “el bien” y “lo mejor”?
8. ¿Qué argumentos da Aristóteles para asegurar que la filosofía no persigue ningún fin utilitario?
9. ¿En qué sentido crees que Aristóteles dice que “el amigo de la ciencia lo es en cierto modo de los mitos”?
10. A tu juicio, ¿en qué se diferenciaría el mito de la indagación filosófica?

B) TRABAJOS EN PEQUEÑO GRUPO

Ahora vamos a realizar unos trabajos de investigación en pequeños grupos; algunos de estos problemas
pueden ser estudiados por varios grupos. En cualquier caso los resultados y las conclusiones de estos trabajos
deberán ser luego puestos en común y debatidos en el grupo-clase:

1. Aristóteles utiliza la misma palabra: “ciencia”, para referirse a la filosofía y a los otros conoci-
mientos de tipo teórico. Hoy no solemos considerar que la filosofía sea una ciencia en sentido estric-
to. Se propone a algún grupo de alumnos que, partiendo del discurso de Julio en el relato y repa-
sando todo cuanto llevamos estudiado acerca de la revolución científica y la metodología de la
ciencia, señalen qué semejanzas y qué diferencias encuentran entre la filosofía y las ciencias empí-
ricas. Puede sugerirse al respecto la consulta de algunos textos, manuales y recursos en la red en
los que se aborda esta cuestión. En particular, siguen siendo una referencia aconsejable los capí-
tulos 3, 4 y 5 del texto de Ortega y Gasset ¿Qué es filosofía?

2. Aristóteles se refiere en el texto al origen de la indagación filosófica. Un grupo podría realizar un
trabajo, utilizando manuales de 2º de Bachillerato, sobre las preguntas que se plantearon los pri-
meros pensadores que en nuestra tradición fueron considerados filósofos, las respuestas que die-
ron y el tipo de argumentos que utilizaron.

3. En la Antigüedad la filosofía nunca fue una actividad meramente intelectual, sino que cada escue-
la fue asociada a la propuesta de cierta forma de vida. Un grupo podría trabajar sobre las distin-
tas propuestas éticas asociadas a las grandes cosmovisiones que se discutían en las escuelas. Un
libro de referencia muy interesante es Qué es la filosofía antigua de Pierre Hadot (FCE), pero, por
supuesto, puede haber otras alternativas.

4. Los mitólogos y los poetas también abordaron a su manera las preguntas acerca del fundamento
del orden natural y del orden moral. Un trabajo interesante sería recopilar los principales mitos
de la antigüedad griega acerca de estas dos cuestiones y algunas de las plurales interpretaciones a
las que han dado lugar. Es posible que algunos de nuestros alumnos hayan cursado cultura clási-
ca y cuenten ya con cierto tipo de materiales y referencias para abordar esta tarea. (Recomendamos
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como obras de consulta los cuentos de mitología griega de Alicia Esteban y Mercedes Aguirre, publi-
cados por Ediciones de la Torre, Madrid, 2001)

C) TRABAJO INDIVIDUAL

Imagina una situación que aún no se da, pero no imposible de concebir: el hombre es capaz de clonarse
a sí mismo.

Muestra cómo plantearía esa situación un mitólogo, un poeta, un científico natural, un científico social
y un filósofo.

EJERCICIO 1.2.– Filosofía y literatura

La afinidad y rivalidad entre la poesía y la filosofía ha sido un tema recurrente desde la Antigüedad. En
los dos fragmentos de Unamuno y Ortega se deja traslucir una postura bastante distinta ante esta cuestión.
Lee ambos textos y responde a las siguientes preguntas que figuran a continuación. Luego compara tus res-
puestas a las de tus compañeros.

Cúmplenos decir, ante todo, que la filosofía se acuesta más a la poesía que no a la ciencia. Cuantos
sistemas filosóficos se han fraguado como suprema concinación de los resultados finales de las ciencias
particulares, en un período cualquiera, han tenido mucha menos consistencia y menos vida que aque-
llos otros que representaban el anhelo integral del espíritu del autor.
Y es que las ciencias, importándonos tanto y siendo indispensables para nuestra vida y nuestro pensa-
miento, nos son, en cierto sentido, más extrañas que la filosofía. Cumplen un fin más objetivo, es
decir, más fuera de nosotros. Son en el fondo cosa de economía. (…)
La filosofía responde a la necesidad de formarnos una concepción unitaria y total del mundo y de la
vida, y como consecuencia de esa concepción, un sentimiento que engendre una actitud íntima y hasta
una acción. Pero resulta que ese sentimiento, en vez de ser consecuencia de aquella concepción, es
causa de ella. Nuestra filosofía, esto es, nuestro modo de comprender o de no comprender el mundo y
la vida, brota de un sentimiento respecto a la vida misma. Y ésta, como todo lo afectivo, tiene raíces
subconscientes, inconscientes, tal vez.
No suelen ser nuestras ideas las que nos hacen optimistas o pesimistas, sino que nuestro optimismo o pesi-
mismo, de origen filosófico o patológico quizá, tanto el uno como el otro, el que hace nuestras ideas.

M. Unamuno: Del sentimiento trágico de la vida.
Espasa Calpe. Madrid, 1994, pp. 48 y 71.

Lenguaje y pensamiento están en ambos casos –en el pensador y en el escritor– en una relación inver-
sa. En el escritor, el lenguaje ocupa el primer término, como corresponde a lo esencial. Los pensamien-
tos quedan al fondo, lo mismo que el humus vegetal es fondo y sustento para la gracia esencial de los
florecimientos. La misión del escritor no es pensar, sino decir, y es un error creer que el decir es un
medio y nada más. Lejos de ello la poesía es un decir substancializado (…)
Al pensar, el lenguaje se transforma en puro soporte de ideas, de suerte que sólo éstas quedan –o deben
quedar– visibles, mientras el lenguaje está destinado a desaparecer en la medida de lo posible. Y es
cosa clara, por qué se da en uno y otro caso esta relación inversa. El poeta, el escritor no se siente –no
debe, no puede sentirse– solidarizado con lo que dice; esto es con los pensamientos que expresa. (…)
Lo maravilloso, lo divino en la poesía es precisamente que no compromete. La poesía es el poder libe-
rador, nos liberta de todo y esto lo consigue porque nos permite liberarnos de ella misma. Que dos y
dos son cuatro es siempre un poco triste, porque no nos deja escapar hacia el tres o hacia el cinco”.

Ortega y Gasset: En torno al coloquio de Darmstadt.
Revista de Occidente. Madrid, 1992, pp. 121-122.
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A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. A tu juicio, ¿qué quiere decir Unamuno cuando sostiene que las ciencias “son cosa de economía”?
2. ¿Por qué dice Unamuno que las ciencias particulares en cierto sentido son más extrañas a nos-

otros que la filosofía?
3. ¿Qué papel atribuye Unamuno a la filosofía?
4. ¿Qué relación hay según Unamuno entre las ideas filosóficas y nuestro sentimiento ante la vida?
5. ¿Por qué crees que Unamuno afirma que la filosofía “se acuesta” (se aproxima) más a la poesía

que a la ciencia?
6. Según Ortega, ¿qué papel tienen las ideas, el pensamiento, en la obra de un escritor?
7. ¿Y qué papel tiene el lenguaje para el pensador?
8. ¿Cuál es la razón por la que lenguaje y pensamiento estén, según Ortega en “relación inversa”?
9. ¿En qué consiste según Ortega el poder liberador de la poesía?
10. ¿Te parece fundamentada la afirmación de que la poesía no compromete?

B) TRABAJO EN PEQUEÑO GRUPO

Dada la complejidad de las tareas propuestas es necesario que el profesor oriente a cada grupo con biblio-
grafía y recursos adecuados.

a) Un grupo podría trabajar sobre la experiencia estética y plantearse la siguiente cuestión: en
qué reside el valor literario (estético) de un texto. ¿De qué recursos lingüísticos se vale el escri-
tor para alcanzar ese fin?

b) Otro grupo podría investigar en qué reside el valor filosófico de un texto. ¿Cuáles son los
recursos lingüísticos más característicos del razonar del filósofo? Diferencias entre el lenguaje
metafórico y el conceptual.

c) Un tercer grupo, utilizando algún manual de Filosofía I, investiga tres tipos de teorías contem-
poráneas sobre el arte: las formalistas, las expresionistas y las simbolistas. ¿A qué tipos de teorías
se adhirieron Unamuno y Ortega? 

d) Un cuarto grupo podría investigar qué tipo de recursos típicamente literarios utiliza el con-
junto del relato de IES nº 8: Desengaño. ¿En qué sentido es un texto literario? ¿En qué sentido
es un texto filosófico?

C) TRABAJO INDIVIDUAL

Disertación: 

• ¿Puede la ficción literaria resultar más verdadera que una descripción aséptica de determinados hechos?

EJERCICIO 1.3.– La historicidad del saber filosófico

Proponemos para empezar la lectura de un texto de Dilthey:

Qué sea la filosofía es una cuestión que no puede contestarse según el gusto de cada cual, sino que su
función tiene que ser empíricamente descubierta en la historia. Esta historia, claro está, tendrá que
ser entendida partiendo de la vitalidad espiritual de que nosotros mismos partimos y en la que vivi-
mos la filosofía. Dondequiera que se suscitó una síntesis con la pretensión de que fuera válida para
todos y que proporcionara sentido de conjunto a la vida espiritual mediante una unificación de tipo
intelectual, hubo filosofía. La índole de ese sentido de conjunto fue diferente, según las circunstancias,
y estuvo siempre bajo el imperio de las determinaciones de la época. Pero, en contraste con la ocupa-
ción científica particularizada, se buscó siempre una síntesis o conexión que se extiende sobre todo el
horizonte espiritual de una época. Por otra parte, en contraste con la religión, se intentó dar a esa
síntesis el carácter de validez general. 

Dilthey: Teoría de las concepciones del mundo.
Traducción de Julián Marías. Revista de Occidente, Madrid, 1944.

BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Según Dilthey cómo puede llegar a comprenderse la función de la filosofía? ¿Qué significa que
tiene que ser descubierta “empíricamente?
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2. ¿Por qué dice que la historia debe ser entendida partiendo de nuestro presente? ¿No es eso un
anacronismo?

3. ¿Qué característica común señala a toda filosofía?
4. ¿Por qué varía y de qué depende la explicación filosófica?
5. ¿Qué diferencia a la filosofía de las ciencias?
6. ¿Qué diferencia a la filosofía de la religión?
7. Identifica en el episodio 12 algún pasaje en que algún personaje se hace eco del carácter histórico

de la filosofía.
8. A tu juicio, ¿cabe hablar de progreso en la historia de la filosofía? ¿En qué sentido?

B) TRABAJO DE INVESTIGACIÓN EN PEQUEÑO GRUPO

La perspectiva que ha orientado la reflexión de los filósofos ha cambiado a lo largo de la historia. Se ha dicho
que mientras la filosofía antigua y medieval se ha interrogado directamente sobre el ser de los entes, la filoso-
fía moderna se interroga sobre la posibilidad y límites del conocer, y la filosofía contemporánea sobre el len-
guaje y los universos simbólicos que condicionan nuestro propio conocer. También se ha dicho que la filoso-
fía antigua y medieval es una filosofía centrada en el objeto, que la filosofía moderna se centra en el sujeto,
en tanto que la filosofía contemporánea intenta pensar las formas originarias en que se constituyen simultá-
neamente el sujeto y el objeto. Un trabajo posible, aunque no ocultamos que dificultoso, puede consistir en
realizar una pequeña investigación recensando las principales preguntas que se hacen los filósofos más rele-
vantes de distintas épocas, utilizando manuales de Filosofía II.

• un grupo trabaja sobre las grandes preguntas de la antigüedad en filósofos citados en el relato
como Platón y Aristóteles

• otro grupo sobre las preguntas de los filósofos/teólogos medievales, como el citado en el relato
Santo Tomás

• un tercer grupo sobre las preguntas de filósofos de filósofos modernos citados en el relato
como Descartes y Kant.

• un cuarto grupo podría intentar averiguar los temas que se plantean autores ya pertenecientes
a nuestra óptica contemporánea, citados o aludidos, como Pierce, Ortega y Nietzsche.

La puesta en común de estos trabajos debería dar pie a establecer relaciones con lo que se dice en el rela-
to a propósito de la actividad científica y los cambios de paradigma.

C) TRABAJO INDIVIDUAL

Muchos de los temas de los que tradicionalmente se han ocupado los filósofos son hoy estudiados desde
la perspectiva de alguna ciencia empírica y con su peculiar metodología. Para realizar la disertación que a
continuación te proponemos conviene examinar las ideas y argumentos que aparecen en el relato y que sean
relevantes para la cuestión planteada:

• ¿Tiene aún hoy algún sentido la reflexión filosófica? 

EJERCICIO 1.4.– Ideas y creencias

Como ya hemos señalado en la introducción, el quehacer racional y crítico de la filosofía y su posición
hermenéutica quedan muy aclarados si tomamos como fondo la dialéctica entre ideas y creencias. Proponemos
la lectura de unos fragmentos del ensayo de Ortega y una batería de preguntas a propósito del texto.

Cuando intentamos determinar cuáles son las ideas de un hombre o de una época solemos confundir
dos cosas radicalmente distintas: sus creencias y sus ocurrencias o pensamientos. En rigor, sólo estas
últimas deben llamarse “ideas”.
Las creencias constituyen la base de nuestra vida, el terreno sobre el que acontece. Porque ellas nos
ponen delante lo que para nosotros es la realidad misma. Toda nuestra conducta incluso la intelec-
tual, depende de cuál sea el sistema de nuestras creencias auténticas. En ellas “vivimos, nos movemos y
somos”. Por lo mismo, no solemos tener conciencia expresa de ellas, no las pensamos, sino que actúan
latentes, como implicaciones de cuanto expresamente hacemos o pensamos. Cuando creemos de verdad
en una cosa no tenemos la “idea” de esa cosa, sino que simplemente “contamos con ella”.
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En cambio, las ideas, es decir, los pensamientos que tenemos sobre las cosas, sean originales o recibi-
dos, no poseen en nuestra vida valor de realidad. Actúan en ella precisamente como pensamientos
nuestros y sólo como tales. Esto significa que toda nuestra vida intelectual es secundaria a nuestra
vida real o auténtica y representa en esta sólo una dimensión virtual o imaginaria. (…)
En esa área básica de nuestras creencias se abren aquí o allá, como escotillones, enormes agujeros de duda.
(…) Al sentirse caer en esas simas que se abren en el firme solar de nuestras creencias, el hombre reac-
ciona enérgicamente. Se esfuerza en “salir de la duda”. Pero ¿qué hacer? La característica de lo dudo-
so es que ante ello no sabemos qué hacer. ¿Qué haremos, pues, cuando lo que nos pasa es precisamente
que no sabemos qué hacer porque el mundo –se entiende, una porción de él– se nos presenta ambi-
guo? Con él no hay nada que hacer. Pero en tal situación es cuando el hombre ejercita un extraño
hacer que casi nos parece tal: el hombre se pone a pensar. Pensar en una cosa es lo menos que podemos
hacer con ella. No hay ni que tocarla. No tenemos ni que movernos. Cuando todo en torno nuestro
falla, nos queda, sin embargo, esta posibilidad de meditar sobre lo que nos falla. El intelecto es el
aparato más próximo con el que el hombre cuenta. Lo tiene siempre a mano. Mientras cree no suele
usar de él, porque es un esfuerzo penoso. Pero al caer en la duda se agarra a él como a un salvavidas.
Los huecos de nuestras creencias son, pues, el lugar vital donde insertan su intervención las ideas. En ellas
se trata siempre de sustituir el mundo inestable, ambiguo de la duda por un mundo en que la ambi-
güedad desaparezca.

José Ortega y Gasset: Ideas y creencias.
Revista de Occidente. Madrid 2001, pp. 29, 35 y 37.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Por qué se dice en el texto que en las creencias “vivimos, nos movemos y somos”?
2. ¿Qué quiere decir Ortega con la expresión de que las creencias “actúan latentes”?
3. Según Ortega las creencias son imprescindibles para la vida. A tu juicio, ¿de dónde las obtenemos?
4. ¿Cómo define Ortega las ideas?¿Por qué dice que son secundarias respecto a nuestra vida real o autén-

tica?
5. ¿Las dudas de que habla Ortega son una especie de idea consciente o una especie de vivencia?
6. ¿En qué circunstancias nos ponemos a pensar?¿Por qué normalmente no lo hacemos?
7. ¿Qué diferencia este enfoque de Ortega con la explicación de la “admiración” como motor del

quehacer filosófico?
8. En definitiva, ¿qué papel desempeñan nuestras ideas?
9. ¿Cuándo podemos decir que las ideas se transforman en creencias?
10. ¿Ves algún paralelismo entre lo que dice Ortega sobre las creencias y lo que dice Khun sobre los

paradigmas?

B) TRABAJO DE INVESTIGACIÓN EN PEQUEÑO GRUPO

Ortega da un sentido distinto al habitual al concepto “ideas”. A lo largo de la historia de la filosofía ese
concepto ha ido tomando distintos significados. Vamos a formar cuatro grupos y, utilizando diccionarios
de filosofía o las direcciones de Internet que os proporcionará el profesor, vamos a investigar el significado
de la palabra idea en:

• Platón
• Descartes
• Hume
• Kant

(Recomendamos especialmente para este trabajo consultar el diccionario de filosofía de la editorial Akal,
que incluye citas textuales de los principales filósofos. También tiene interés el diccionario de la Editorial Mileto.) 

A continuación, tratad de rastrear en los usos habituales de la palabra “idea” en nuestro lenguaje ordina-
rio alguno de esos significados. ¿Podemos decir que forman parte de nuestras “creencias”?
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C) TRABAJO INDIVIDUAL

Escribe un relato veraz o imaginario en que algún suceso te hace sentirte en un mar de dudas y te veas
obligado a revisar alguna de tus creencias y asumir conscientemente alguna nueva interpretación (idea) que
la reemplace.

EJERCICIO 1.5.– La filosofía y la conciencia lingüística

Tanto nuestras creencias como nuestras ideas habitan en el universo simbólico del lenguaje. El lenguaje
apunta hacia aquello que consideramos real y condiciona nuestra manera de representárnoslo, hasta el punto
de que muchos contemporáneos han considerado que la verdadera función de la filosofía es aclarar el uso de
nuestro lenguaje.

Proponemos la lectura de dos textos de Wittgenstein sobre la relación entre lenguaje y filosofía. Aunque
corresponden a dos épocas distintas (la que declara al lenguaje ideal de la ciencia positiva como único len-
guaje plenamente significativo y la que contempla todas las significaciones pragmáticas del lenguaje ordina-
rio) en ambos se emiten juicios severos sobre los problemas filosóficos típicos y se atribuye a la filosofía un papel
de clarificación del lenguaje francamente modesto.

4.112. El objeto de la filosofía es la aclaración lógica del pensamiento. Filosofía no es una teoría sino
una actividad. Una obra filosófica consiste esencialmente en elucidaciones.
4.0031 Toda filosofía es “crítica del lenguaje” (…) 
6.523 El verdadero método de la filosofía sería propiamente éste: no decir sino aquello que se puede
decir; es decir, las proposiciones de la ciencia natural –algo, pues, que no tiene nada que ver con la filo-
sofía-; y siempre que alguien quisiera decir algo de carácter metafísico, demostrarle que no ha dado sig-
nificado a cierto signos de sus proposiciones. Este método dejaría descontentos a los demás –pues no ten-
drían el sentimiento de que estábamos enseñándoles filosofía–, pero sería el único estrictamente correcto.
Mis proposiciones son esclarecedoras de este modo; que quien me comprende, acaba por reconocer que
carecen de sentido, siempre que el que comprenda haya salido, a través de ellas, fuera de ellas. (Debe,
pues, por así decirlo, tirar la escalera después de haber subido)

Wittgenstein: Tractatus.
Alianza Editorial. Madrid, 2002, pp. 51, 65 y 183.

Lo que nosotros hacemos es devolver las palabras de su uso metafísico a su uso cotidiano, (…) Cuando
los filósofos usan una palabra – “conocimiento”,“ser”,“objeto”,“yo”,“proposición”,“nombre”– y tratan
de captar la esencia de la cosa, debemos preguntarnos siempre si la palabra sigue usándose realmente
de ese modo en el lenguaje que es su hogar natural. Porque los problemas filosóficos surgen cuando el
lenguaje está de vacaciones.
¿De dónde alcanza su importancia nuestra investigación, puesto que sólo parece destruir todo lo inte-
resante, es decir, todo lo que es grande e importante?... Lo que nosotros destruimos no son más que
castillos de naipes y limpiamos el terreno del lenguaje sobre el que están edificados. Los resultados de la
filosofía son el descubrimiento de este o de aquel despropósito y de los coscorrones que el conocimiento
ha sacado de intentar meter su cabeza contra los límites del lenguaje. Estos coscorrones nos hacen ver
el valor del descubrimiento.
La filosofía no puede, en modo alguno, intervenir en el uso real del lenguaje; en último caso sólo
puede describirlo. Por ello tampoco puede darle fundamento alguno. Lo deja todo como está. 

Wittgenstein: Investigaciones filosóficas.
Crítica. Barcelona, 1988, pp. 127-129.

La filosofía, tal como nosotros utilizamos la palabra, es una lucha contra la fascinación que ejercen sobre
nosotros las formas de expresión. 

Wittgenstein: Cuadernos azul y marrón.
Tecnos. Madrid, 1976, p. 56.
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A) BATERÍA DE PREGUNTAS

Primer texto

1. En el primer texto, Wittgenstein sostiene que lo único que puede decirse (con significado) son
“las proposiciones de la ciencia natural”. ¿Qué corriente filosófica venía sosteniendo algo similar
desde el siglo XIX? En el propio relato hallarás la respuesta.

2. ¿Por qué sostiene que las preguntas de carácter metafísico carecen de significado?
3. Wittgenstein dice que sus propias afirmaciones filosóficas “carecen de sentido” y las compara con

una escalera desechable, ¿cómo podemos interpretar esa analogía?
4. ¿Cuál es el papel positivo que concede a la filosofía?

Segundo texto

1. En el segundo texto, critica la metafísica desde otro punto de vista, ¿cuál?
2. ¿Cuál es el valor que se asigna ahora a la “crítica del lenguaje”?
3. Hay alguna intervención en el episodio 12 que refleje esa función de la filosofía? ¿Cuál?
4. ¿Cuál es el origen de nuestros errores y despropósitos?
5. ¿Cuáles son ahora los límites que no debe traspasar la filosofía?

Tercer texto

1. ¿Cómo define el tercer texto el papel de la filosofía?
2. ¿Crees que los problemas filosóficos son sólo la consecuencia de un deficiente “uso del lenguaje ordi-

nario”?
3. ¿El uso del lenguaje ordinario no presupone problemas filosóficos?

B) TRABAJO DE INVESTIGACIÓN EN PEQUEÑO GRUPO

La lógica (formal e informal) ha constituido una parte considerable del quehacer filosófico, lo que supo-
ne desde siempre una vocación por clarificar el uso (sintáctico) del lenguaje en el razonamiento. Sin embar-
go, con el lenguaje podemos hacer muchas más cosas que razonar. Diferentes grupos pueden trabajar en
caracterizar cada uno de dichos usos y el tipo de discurso que le es más afín y luego debatir por qué el uso
conceptual es el más afín a la filosofía. (Se puede tomar como libro de referencia Principios de Filosofía del
Lenguaje de José Hierro S. Pescador. Alianza Editorial. Madrid, 1984)

C) TRABAJO INDIVIDUAL

El filósofo Wittgenstein dijo que “los límites de mi mundo son los límites de mi lenguaje” y el filósofo
Heidegger afirmó que “el lenguaje es la morada del ser”. A partir de estas afirmaciones desarrolla una diserta-
ción sobre el siguiente tema:

• ¿En qué sentido el lenguaje contiene una interpretación de la realidad y determina los límites
de mi conocimiento?

EJERCICIO 1.6.– La función crítica de la filosofía

En el episodio 12 Venancio afirma que la reflexión filosófica “no tiene por qué ser sólo algo relativo a la
vida personal, sino que también puede ser un factor de transformación social”. En los años treinta del pasa-
do siglo surgió en Frankfurt una Escuela de pensamiento social que insistió en la función crítica de la filoso-
fía en relación a la sociedad, razón por la que a dicha corriente se le ha denominado también “Teoría críti-
ca”. Lee los fragmentos que siguen correspondientes a un ensayo del fundador de dicha escuela y a continuación
responde a la batería de preguntas que te proponemos y pon tus respuestas en común con tus compañeros.

El carácter refractario de la filosofía respecto de la realidad deriva de sus principios inmanentes. La
filosofía insiste en que las acciones y fines del hombre no deben ser producto de una ciega necesidad.
Ni los conceptos científicos ni la forma de la vida social, ni el modo de pensar dominante ni las cos-
tumbres prevalecientes deben ser adoptados como hábito y practicados sin crítica. El impulso de la
filosofía se dirige contra la mera tradición y la resignación en las cuestiones decisivas de la existencia; ella
ha emprendido la ingrata tarea de proyectar la luz de la conciencia aun sobre aquellas relaciones y modos
de reacción humanos tan arraigados que parecen naturales, invariables y eternos [...].
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Las definiciones de muchos autores modernos, de las que hemos citado alguna, no alcanzan a desen-
trañar aquello que es característico de la filosofía en cuanto la diferencia de todas las ciencias parti-
culares. De ahí que no pocos filósofos miren con envidia a sus colegas de otras facultades, quienes se
encuentran en una situación mucho mejor, pues tienen un campo de trabajo delimitado de manera
precisa y cuya utilidad social es indiscutible. Estos autores se esfuerzan por “vender” la filosofía como una
clase especial de ciencia o, al menos, por demostrar que ella es muy útil a las ciencias especiales. En
esta forma, la filosofía ya no es la crítica sino la servidora de la ciencia y de la sociedad en general.
Semejante punto de vista se adhiere a la tesis de que sería imposible un pensar que trascendiera las
formas dominantes de la actividad científica y, con ello, el horizonte de la sociedad actual. El pensar
debería, antes bien, aceptar modestamente las tareas que le plantean las necesidades, siempre renova-
das, de la administración y de la industria, y cumplir esas tareas de la manera generalmente admiti-
da. Si esas tareas, por su forma y contenido, son útiles a la humanidad en el momento histórico actual,
o si la organización social que las engendra es adecuada para el hombre, he ahí preguntas que, a los
ojos de estos filósofos, no son científicas ni filosóficas, sino materia de decisión personal, de valoración
subjetiva; están subordinadas al gusto y al temperamento del individuo. La única posición filosófica
que se puede reconocer en esa actitud es la concepción negativa de que no hay una verdadera filosofía,
de que el pensamiento sistemático, en los momentos decisivos de la vida, debe retirarse a un segundo
plano; en una palabra: el escepticismo y nihilismo filosóficos [...].

La verdadera función social de la filosofía reside en la crítica de lo establecido. Eso no implica la
actitud superficial de objetar sistemáticamente ideas o situaciones aisladas, que haría del filósofo un
cómico personaje. Tampoco significa que el filósofo se queje de este o aquel hecho tomado aisladamen-
te, y recomiende un remedio. La meta principal de esa crítica es impedir que los hombres se abando-
nen a aquellas ideas y formas de conducta que la sociedad en su organización actual les dicta. Los
hombres deben aprender a discernir la relación entre sus acciones individuales y aquello que se logra
con ellas, entre sus existencias particulares y la vida general de la sociedad, entre sus proyectos diarios
y las grandes ideas reconocidas por ellos. La filosofía descubre la contradicción en la que están envuel-
tos los hombres en cuanto, en su vida cotidiana, están obligados a aferrarse a ideas y conceptos aisla-
dos. Un ejemplo quizá muestre lo que quiero decir. La meta de la filosofía occidental, en su primera
formulación acabada, la platónica, era negar la parcialidad y superarla en un sistema conceptual
más amplio, más flexible, más adecuado a la realidad. En el transcurso de muchos diálogos, el maes-
tro demuestra cómo su interlocutor se ve envuelto inevitablemente en contradicciones cuando se aferra
unilateralmente a su posición. El maestro prueba que es necesario pasar de una idea a otra, porque
cada una sólo puede alcanzar su significación propia dentro de la totalidad del sistema de las ideas. Véase,
por ejemplo, la discusión acerca del coraje en el Laques, de Platón. 

Fragmentos del ensayo “La función social de la filosofía”. (1940)
En Max Horkheimer: Teoría crítica. Buenos Aires, Amorrortu, 1974.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Cuál es el impulso principal que mueve a la filosofía según Horkheimer?
2. ¿Por qué la filosofía no puede considerarse como una clase especial de ciencia?
3. Interpreta la siguiente frase: “Semejante punto de vista se adhiere a la tesis de que sería imposible

un pensar que trascendiera las formas dominantes de la actividad científica y, con ello, el hori-
zonte de la sociedad actual”.

4. ¿Qué tipo de preguntas, según el autor, debería abordar la filosofía en relación a la actividad cien-
tífica y a la organización social?

5. ¿Qué significa en este contexto “escepticismo” y “nihilismo” filosófico?
6. ¿Por qué la crítica no se puede ejercer sobre ideas o situaciones aisladas?
7. ¿Cuál es la meta principal de la actividad filosófica?
8. ¿Qué interpretación da el autor a la filosofía platónica?
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B) TRABAJO EN PEQUEÑO GRUPO

La tesis a la que se alude en la pregunta 3 es la característica de una corriente filosófica del siglo XIX
denominada “positivismo”, que tuvo su prolongación en el siglo pasado en las distintas corrientes que confi-
guraron la llamada “filosofía analítica”. No es ésta la única tradición filosófica que pone en cuestión el carác-
ter crítico y transformador de la filosofía. Hegel consideraba que no era misión de la filosofía coadyuvar al
cambio social ya que jamás puede trascender lo dado históricamente, creencia que asumió Carlos Marxy le llevó
a considerar que toda filosofía es una ideología justificadora del orden social existente, como revela su cono-
cida tesis: “los filósofos se han limitado a interpretar el mundo de distintos modos, cuando de lo que se trata
es de transformarlo”. Formad cuatro grupos y, utilizando manuales de 2º de Bachillerato y diccionarios de
filosofía o direcciones de Internet facilitadas por el profesor, tratad de investigar qué decían exactamente
acerca del papel de la filosofía los siguientes autores:

• A. Comte
• C. Marx
• L. Wittgenstein
• R. Carnap

C) TRABAJO INDIVIDUAL

La idea de que la pregunta por la utilidad o conveniencia de las aplicaciones científicas o sobre las formas
de organización social es una cuestión sujeta a gustos o valoraciones personales, no sujeta a un posible análi-
sis racional, se denomina “decisionismo moral”. Si esta concepción está en lo cierto, ¿caben criterios para
condenar el totalitarismo, el terrorismo o cualquier violación de los derechos humanos? ¿Cabría incluso
hablar de “derechos humanos” sin una cierta concepción global (filosófica) sobre lo que los seres humanos somos? 

• Desarrolla un breve ensayo que responda razonadamente a ambas cuestiones.

EJERCICIO 1.7.– Más allá de las utopías y las antiutopías

Lee el siguiente texto de Horkheimer y responde las preguntas que figuran a continuación.

Pero la utopía ya no es la forma filosófica apropiada de abordar el problema de la sociedad. Se ha lle-
gado a reconocer que las contradicciones del pensamiento no pueden ser resueltas por la reflexión
puramente teórica. Antes bien, ello requiere un desarrollo histórico, del cual no podemos evadirnos
con el pensamiento. El conocimiento no está relacionado sólo con condiciones psicológicas y morales,
sino también con condiciones sociales. Proponer o describir formas político-sociales perfectas partiendo
de meras ideas carece de sentido y es insuficiente.
La utopía como coronamiento de los sistemas filosóficos es reemplazada, pues, por una descripción
científica de las relaciones y tendencias concretas que pueden conducir a un mejoramiento de la vida
humana. Esto trae vastas consecuencias para la estructura y el significado de la teoría filosófica. La
filosofía moderna comparte con la antigua su confianza en las posibilidades de la humanidad, su
optimismo respecto de las conquistas potenciales del hombre. La afirmación de que la humanidad es,
por naturaleza, incapaz de una vida buena o de alcanzar la mejor organización social posible ha
sido refutada por los más grandes pensadores. (…)
Desde Platón, la filosofía jamás abandonó el idealismo verdadero, a saber, que es posible instaurar la
razón entre los hombres y las naciones. Sólo se ha deshecho del “falso” idealismo, según el cual es sufi-
ciente mantener en alto el paradigma de la perfección sin detenerse a considerar cómo es posible alcan-
zarla. En la Época Moderna, la fidelidad a las ideas supremas frente a un mundo que les es contrario
está asociada con el deseo lúcido de discernir las condiciones bajo las cuales esas ideas pueden ser rea-
lizadas en esta tierra. (…)
Debemos luchar para que la humanidad no quede desmoralizada para siempre por los terribles acon-
tecimientos del presente, para que la fe en un futuro feliz de la sociedad, en un futuro de paz y digno
del hombre, no desaparezca de la tierra.

Horkheimer:“La función social de la filosofía”,
Recopilado en Teoría crítica, Buenos Aires, Amorrortu, edición de 1940 y recogido en Adela Cortina:

Critica y utopía: la escuela de Francfort, Cincel, Madrid, 1985, pp. 197-198.
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A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué es una utopía?
2. En el episodio 2 dice Clara a propósito del Centro de ciegos que aparece en la obra de teatro:

“En el Centro quieren convencer a los ciegos de que pueden hacer una vida normal y eso no es
así. El “mundo feliz” que allí les han montado no funciona en la realidad”. ¿Puede calificarse la
pretensión de la dirección del Centro como “utópica”? ¿En qué sentido?

3. En el episodio 4 Dory dice: “Ignacio, por mucho que se esfuerce, jamás llegará a ver, su deseo es
una quimera inalcanzable que sólo le conduce a la destrucción” ¿Toda utopía es necesariamente una
quimera inalcanzable? ¿Toda utopía tiene efectos destructivos?

4. ¿Puede tener una utopía valores positivos? ¿Conoces algún caso?
5. ¿Por qué el texto de Horkheimer dice que la utopía ya no es la forma filosófica apropiada de

abordar el problema de la sociedad?
6. ¿De qué otra forma puede abordarse la mejora de la vida humana?
7. El texto habla de dos formas de “idealismo”. Describe las características de cada una de ellas.
8. Esta forma de referirse al idealismo es bastante diferente de lo que se entiende por “idealismo” en

la teoría del conocimiento como contrapuesto a “realismo”. Explica la diferencia.
9. ¿Qué función social debe seguir desempeñando la filosofía según el texto?
10. Un filósofo como Hegel cree que la filosofía nunca puede proyectarse hacia el futuro, sino sólo pen-

sar lo que ya ha devenido. Carlos Marx se hace eco de esa idea cuando afirma “los filósofos se
han limitado a interpretar el mundo de distintos modos; de lo que se trata es de transformarlo”.
¿Qué piensas de esta postura? Razona tu respuesta.

B) TRABAJO EN PEQUEÑO GRUPO

A lo largo de la historia, y especialmente en los períodos de crisis y de transición, distintos pensadores
han propuesto modelos utópicos de sociedad perfecta. En el siglo XX algunos escritores han descrito lo que
podríamos llamar utopías negativas: sociedades del futuro en las que la vida humana sería aún más sombría
de lo que es hoy.

Con la ayuda de diccionarios de filosofía y de los recursos en la red describid las siguientes utopías:

1. La República de Platón.
2. Una utopía del Renacimiento (como Utopía de Tomás Moro, La ciudad del sol de Campanella o

La Nueva Atlantida de F. Bacon) 
3. Una utopía de la revolución industrial (como El viaje a Icaria de E. Cabet)
4. Una utopía del siglo XX como Walden 2 de Skinner, 
5. Una utopía negativa como Un mundo feliz de A. Huxley o 1984 de Orwell.

A continuación, poned en común vuestro trabajo.

C) TRABAJO INDIVIDUAL

Las nuevas tecnologías permiten acceder con rapidez a una ilimitada cantidad de información. Ello ha suge-
rido a algunos la posibilidad de poder aprender sin necesidad de clases presenciales y de efectuar numerosos
trabajos sin necesidad de desplazarse del domicilio.

Redacta una disertación con el siguiente tema:

• Una sociedad sin escuelas ni oficinas
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2. BLOQUE TEMÁTICO: VERDAD, CONOCIMIENTO, LENGUAJE

2. A. POSIBILIDAD Y FUENTES DEL CONOCIMIENTO

(Episodios 1, 4, 6, 8 y 9)

¿Es posible acceder al conocimiento? En el relato están tipificadas las principales posturas
que se han dado al respecto en la historia del pensamiento occidental. 

En el episodio 4, Dory menciona el mito de la caverna de Platón y subraya su optimismo
epistemológico: “el mito de la caverna da a entender que con esfuerzo podemos liberarnos y
llegar a esa realidad más auténtica detrás de las apariencias”. Esta actitud, que podríamos deno-
minar dogmática, proclama que es posible alcanzar la verdad última y absoluta, o, como señala
la propia Dory, a propósito del fin último del eros platónico en el Banquete, es posible alcanzar
‘‘la comprensión de las ideas que ordenan el mundo, su plenitud’’.

Otra forma de dogmatismo mitigado reaparece esta vez en la exposición de Raúl sobre el
progreso científico, en el episodio 6. El mismo Venancio identifica las ideas de Raúl como el
discurso típico del cientifismo positivista y viene a caracterizarlo como un nuevo dogmatismo.
Venancio sostiene que, para los neopositivistas, “si utilizamos datos sensibles elementales, aplicán-
doles la lógica y las matemáticas llegaremos a conocimientos seguros”, y que el progreso cientí-
fico aparece así como una larga marcha lineal y acumulativa de conocimientos que nos van
aproximando a una verdad incuestionable y cada vez más completa.

Frente a esta postura dogmática, pero compartiendo en el fondo una misma visión unívoca
y absoluta de la verdad, se encuentra la actitud opuesta: el escepticismo, que declara nuestra
incapacidad absoluta de alcanzar la verdad. En el episodio 8, Norberto, apoyándose en el dolo-
roso desengaño que está experimentando Felipe, defiende una actitud francamente escéptica
ante la posibilidad de obtener conocimientos ciertos. “Lo que parece más claro es lo más engaño-
so” empieza diciendo. Y luego, como un moderno Descartes pero sin pretensiones metódicas,
declara que los sentidos nos engañan continuamente y que incluso las pretendidas evidencias lógi-
cas y matemáticas no son enteramente fiables, porque también erramos al razonar.

Más allá del dogmatismo y del escepticismo, la posición que expresa Venancio en el episodio 6
podríamos calificarla de relativismo histórico-cultural moderado. La cultura y el lenguaje acotan
un mundo de significados y de problemas específicos. “El mundo es muy distinto en distintas
culturas y en distintos momentos de la historia”, dice Venancio, y naturalmente lo que puede
tener un sentido, apuntar a una verdad en un marco conceptual, puede resultar ininteligible y “falso”
desde otro. Clara, para quien esta relatividad ha supuesto una auténtica revelación, lo expresa así: 

“Tenemos que tener la misma alucinación para vivir en el mismo mundo. Y, si tenemos alu-
cinaciones distintas, pues no nos entendemos, y el que vive en un mundo distinto del nuestro
nos parece un imbécil, porque interpretamos sus palabras según lo que significan en nuestro
mundo, no en el suyo”. 

Decimos que es un relativismo moderado, en consonancia con el enfoque de la hermenéuti-
ca, porque la disparidad de enfoques conceptuales y culturales no supone una absoluta incom-
patibilidad e intraducibilidad. En el mismo texto ya aludido Clara añade: “para poder enten-
derlo [al que vive en un mundo distinto al nuestro] tendríamos que ver cómo funcionan las
palabras en su mundo, no en el nuestro.” Estas palabras plantean una tarea hermenéutica posi-
ble, la comprensión de la alteridad posibilitada por el lenguaje o, en palabras de Gadamer, “una
posible fusión de horizontes”.

También en el episodio 1, Dory expresa una actitud que recuerda el perspectivismo ontológico
y espistemológico de Ortega: “Quizá la realidad es algo muy complejo que nosotros percibimos
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de una forma, los ciegos de otra, los sordos de otra. Al fin y al cabo nosotros estamos hechos de
un determinada manera, si estuviésemos hechos de otra, nuestra realidad no sería igual. ¿Es lo mismo
un árbol para una hormiga que para un elefante?” dice Dory. Esta insoslayable pluralidad de pers-
pectivas derivada de nuestra condición finita y circunstancial no supone contradicción, ni puede
decirse que sean falsas porque no coincidan exactamente, simplemente son parciales.

Proponemos para trabajar en clase textos representativos de las dos últimas posturas (el pers-
pectivismo y la hermenéutica).

Aunque en el texto no se aborda explícitamente la muy debatida cuestión, especialmente en el
contexto de la filosofía moderna, de las fuentes y límites del conocimiento, sí abundan los pasajes
para tratar esta cuestión. En la ya citada duda escéptica de Norberto en el episodio 8 se distin-
guen los datos de los sentidos de las evidencias matemáticas. Raúl sostiene que éstas “no fallan”, aun-
que los que las practiquen puedan circunstancialmente errar. Esta distinción, que recuerda aque-
llas dicotomías de Leibniz o Hume entre verdades de razón y cuestiones de hecho, puede dar pie
a tratar las dos facultades de conocimiento que frecuentemente se distinguían en nuestra tradi-
ción filosófica (sensibilidad y entendimiento) y a las posturas extremas (empirista y racionalista)
que dividieron el pensamiento filosófico en el momento de explicar el origen y alcance de nues-
tros conocimientos. También puede aludirse a la síntesis del criticismo kantiano que incorpora
elementos de ambas tradiciones al distinguir “lo dado” en la experiencia y “lo puesto” por el suje-
to, la materia del conocimiento y su forma (el espacio y el tiempo y las categorías lógicas).

Precisamente ese apriorismo del sujeto trascendental kantiano queda en parte relativizado
en el pensamiento contemporáneo, al considerar el peso de las tradiciones culturales y lingüísti-
cas y las condiciones comunicativas de una comunidad social en la categorización del pensamien-
to (y quizá no tanto en el listado de las mismas categorías lógicas, pero sí en los esquemas del
imaginario colectivo que permiten aplicar pertinentemente dichas categorías a los fenómenos).

En este sentido, el pragmatismo presenta una alternativa a la teoría moderna del conoci-
miento que va mucho más allá que un simple criterio para establecer el significado de una idea
a partir de las consecuencias prácticas de su uso.

Cualquier pensamiento, cualquier palabra, cualquier gesto conecta a una comunidad con algu-
na cosa o evento; una comunidad estandariza el modo en que todos los miembros de esa comu-
nidad se refieren a determinadas cosas o eventos. Por eso entre ellos es posible la comunicación,
cuyo fundamento pasa por una comunidad de intérpretes.

Según Peirce, cuando algo que sucede no estaba previsto o no encaja en nuestras experien-
cias y creencias previas surge la duda, que es una situación irritante. Entonces se pone en mar-
cha el proceso de investigación que traerá consigo una nueva creencia, que conlleva siempre
nuevos hábitos establecidos en una comunidad para la acción. Por eso la investigación es siem-
pre pensamiento en acción, no mera teoría. Pero no partimos de certezas ni de principios indu-
dables y eternos. En este sentido, denuncia Peirce lo que él llamó el error “cartesiano”, aludien-
do al pensamiento de Descartes según el cual las ideas claras, distintas e indubitables eran el
fundamento del conocimiento. El neopositivismo del siglo XX, en una versión empirista, pro-
longó esta fe en una fundamentación ahistórica del conocimiento al tomar como fundamento
indubitable los “datos” de los sentidos.

En el contexto particular de los cambios de paradigmas en la ciencia, en la narración se alude
claramente a ese nominalismo pragmático: “Entonces las palabras y el mundo no son cosas dis-
tintas; quiero decir, que no es que primero exista el mundo y luego lo nombremos con palabras;

Desengaño 27

INVESTIGANDO EN COMUNIDAD SOBRE LA REALIDAD Y EL CONOCIMIENTO

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 27



es que las palabras son una especie de clasificadoras de la realidad, ¿no?”, se pregunta Alicia en el
capítulo 9 al constatar la disparidad de significados de los conceptos usados por los físicos aristo-
télicos y los modernos aún compartiendo las mismas expresiones lingüísticas. ¿Qué decir cuando
la distancia lingüística y cultural es mayor? Un atisbo de las enormes diferencias de categoriza-
ción lo expresa la propia Alicia unas líneas antes: “En inglés no se distingue entre ser y estar; y
eso es sólo un ejemplo, pero habría miles si comparamos las distintas lenguas. Los significados
no se distribuyen igual. ¿Existe esa distinción en la realidad o es sólo una cuestión de palabras?”

Nos parece oportuno proponer algunos ejercicios para explorar esta determinación lingüísti-
ca de los procesos de conceptualización.

PLAN DE DISCUSIÓN 2.A.1: Fuentes del conocimiento. Episodios 1, 4, 5 y 9

A lo largo del relato se van presentando, de forma más o menos explícita, diversas posturas acerca del ori-
gen del conocimiento. Ya en el primer episodio, Felipe, que quiere comprender lo que le ha pasado, expresa
un primer punto de vista: “si pudiera reconstruir los hechos como si fuesen una película e irlos examinando
uno a uno, quizá podría atar cabos y aclararme las ideas”. Un poco más adelante, en el episodio cuarto,
cuando Dory cuestiona el parecido entre la obra de teatro que están ensayando y el mito de la caverna, se recuer-
da la convicción platónica en la posibilidad del conocimiento, que consistiría en llegar a ver esa realidad más
auténtica detrás de las apariencia. En el episodio quinto, Clara pregunta: “Entonces, ¿cómo podemos saber
cómo es el mundo?” Alicia le contesta: “Según la conferencia del otro día, sería a través de las matemáticas”.
Diego confirma la respuesta de Alicia: “Efectivamente, eso es lo que creyó Galileo, y con él todos los cientí-
ficos de la modernidad”. Claro que Alicia no lo ve así: “Si lo único que existe es lo que se puede medir,
entonces el odio o el amor no existen”. Finalmente, en el episodio noveno, a propósito del modo como
Galileo descubrió la caída de los graves, y del hecho de que no comprobase experimentalmente algunas de
sus conclusiones, comenta Clara: “Oye, que esto es más complicado de lo que parece, que el mundo no está
ahí esperando que lo conozcamos como si le hiciésemos una foto. Que al conocer el mundo lo hacemos un
poco y, para poder entendernos, todos tenemos que hacerlo del mismo modo”.

1. ¿Qué es lo que se propone Felipe?
2. ¿De qué forma quiere lograrlo?
3. ¿Crees que puede alcanzarlo por ese camino?
4. ¿Qué entiende Felipe por “hechos”?
5. ¿Qué características ha de tener algo para que lo consideremos un hecho?
6. ¿Será valiosa para Felipe la información que le aporten sus sentidos?
7. ¿Pueden los hechos por si solos dar lugar al conocimiento?
8. ¿Tendrá algún papel importante el entendimiento?
9. ¿Aceptaría un platónico el método que pretende utilizar Felipe para aclarar sus ideas?
10. ¿Son la misma cosa los “hechos” de Felipe y la “realidad auténtica” de los platónicos?
11. ¿Qué significa “ver” para uno y para otros?
12. ¿Qué valor crees que da un platónico a la información de los sentidos?
13. ¿Y a la razón?
14. ¿Qué tipo de saber persiguen Galileo y el resto de los “científicos de la modernidad”?
15. ¿Necesita de hechos este modo de conocimiento? ¿De qué tipo de hechos?
16. ¿Qué quiere decir Alicia cuando afirma que Galileo conoce el mundo “a través de las matemáticas?”
17. ¿Todo es expresable matemáticamente?
18. ¿Todo se puede conocer científicamente?
19. ¿No se puede conocer si no se dominan las matemáticas?
20. ¿Qué papel atribuyen Galileo y los científicos modernos a los sentidos y a la razón, respectivamente? 
21. A juzgar por lo que dice Clara en el episodio noveno, ¿crees que estaría de acuerdo con el modo

como Felipe quiere alcanzar su propósito?
22. ¿A quién de los dos le parece más difícil alcanzar la verdad?
23. ¿Quién de los dos te parece más acertado en su intento de alcanzar el conocimiento? 

EJERCICIO 2.A.1.– El dogmatismo y el escepticismo
¿Es posible acceder a la verdad última de todo cuanto existe? Quien no tenga dudas sobre ello, seguramente

va a defender una posición dogmática ante el conocimiento. Quien tenga dudas puede presentar, en el extremo
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más radical, una postura escéptica. Luego veremos que hay términos intermedios, pero, de momento, vamos
a ocuparnos de lo que dirían los dogmáticos y los escépticos sobre el conocimiento.

Vamos a trabajar en pequeños grupos y vamos a discutir juntos los siguientes textos:

Entendemos por dogmatismo aquella posición epistemológica para la cual no existe todavía el proble-
ma del conocimiento. El dogmatismo da por supuestas la posibilidad y la realidad del contacto entre
el sujeto y el objeto. Es para él comprensible de suyo que el sujeto, la conciencia cognoscente, aprehen-
de su objeto. Esta posición se sustenta en una confianza en la razón humana todavía no debilitada
por ninguna duda (...)
Como actitud del hombre ingenuo el dogmatismo es la actitud primera y más antigua, tanto psicoló-
gica como históricamente. En el periodo originario de la filosofía griega domina de un modo casi
general (...) Vueltos por entero hacia el ser, hacia la naturaleza, no sienten que el conocimiento mismo
es un problema. Este problema se plantea con los sofistas. Estos son los que proponen por primera vez
el problema del conocimiento y hacen que el dogmatismo en sentido estricto resulte imposible para
siempre dentro de la filosofía.

Hessen J: Teoría del conocimiento.
Espasa Calpe. Madrid, 1981, pp 34-36.

¿Qué se entiende por escéptico? ¿Y hasta dónde es posible apurar estos principios de duda e incertidumbre?
Hay una clase de escepticismo previo a todo estudio y filosofía, muy recomendado por Descartes y
otros, como una excelente salvaguardia contra el error y el juicio precipitado. Aconseja una duda uni-
versal, no sólo de nuestras opiniones y juicios anteriores, sino también de nuestras mismas facultades,
de cuya veracidad, dicen ellos, nos hemos de asegurar por una cadena de razonamientos deducida a
partir de algún principio original que no pueda se falaz o engañoso.
Hay otra clase de escepticismo, consecuencia de la ciencia y la investigación, que se da cuando se

supone que los hombres han descubierto la naturaleza absolutamente engañosa de sus facultades men-
tales o la incapacidad de éstas para llegar a una determinación fija en todos estos delicados de especu-
lación, de los que comúnmente se ocupan.

Hume: Investigaciones sobre el conocimiento humano. 
Alianza Editorial. Madrid. 1994, p. 176.

Ahora, cada grupo va a hacer un mapa conceptual de cada uno de los textos. Para aclararnos mejor sobre
su significado, después de hacer los mapas conceptuales, hay que buscar información: la mitad de los grupos
lo hará sobre Descartes, sobre el racionalismo y sobre el dogmatismo; la otra mitad de los grupos lo hará
sobre Hume, sobre el empirismo y sobre el escepticismo. Es muy útil consultar libros de texto de Historia de
la Filosofía. Pero no se trata de reunir un montón de folios, sino de enterarse bien y saber contar algo que
hayamos comprendido de verdad y podamos explicar a nuestros compañeros. Racionalismo y empirismo
son dos posiciones epistemológicas que nacen el siglo XVII, una se desarrolla en el continente y otra en las
Islas Británicas. Después pondremos todo esto en común en el grupo-clase y haremos un diario de la sesión
en el que todos anotemos en nuestro cuaderno las conclusiones. Así que atentos: hay que exponer las cosas
de modo que todos las entiendan, y el que no entienda algo, que pregunte (es mejor prever qué nos pueden
preguntar, o sea, no soltar largos discursos que no entendemos). Por supuesto, puedes pedir ayuda al profe-
sor. Además de disponer de una o dos sesiones en el aula de informática o en la biblioteca del instituto, con-
viene trabajar también en casa, si es posible juntos, mejor. 

EJERCICIO 2.A.2.– Relativismo y hermenéutica

Humboldt es uno de los lingüistas más destacados del siglo XIX. El y Herder son los pensadores que
más influyeron en las corrientes que defendieron alguna forma de relativismo lingüístico-cultural. Por su
parte, Gadamer, es el representante más destacado de la llamada filosofía hermenéutica. Lee con atención los
textos y responde las preguntas. A continuación pon en común con tus compañeros las respuestas dadas.
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El pensamiento no depende sólo del lenguaje en general, sino que hasta cierto punto depende también
de cada lengua individual. En efecto, las lenguas no son simples medios de representar una verdad ya
conocida, sin o más bien medios para descubrir la verdad por conocer y, por eso, la suya no es una
diversidad de sonidos y signos, sino una diversidad de visiones del mundo. (…)

Si el mundo sólo reconstituye con y en el lenguaje y éste a su vez no se manifiesta, sino en una plura-
lidad de lenguas, no habrá propiamente un mundo, sino una pluralidad de mundos, correlativa a la
pluralidad de perspectivas que abre cada lengua. (…)
Las lenguas en su conjunto se asemejan a un prisma, cada una de cuyas caras muestra el mundo bajo
un color de distinto matiz.

G. Humboldt: Escritos sobre lenguaje.
Península, Barcelona 1991, pp. 49 y 54.

El que vive en un lenguaje está convencido de que las palabras que usa se adecúan de forma insupe-
rable a las cosas que designan. Parece imposible que otras palabras de lenguas distintas estén en con-
diciones de nombrar las mismas cosas de una manera tan adecuada. Incluso la tortura de traducir
tiene que ver en último término con el hecho de que las palabras propias parecen inseparable de los
contenidos a los que se refieren de manera que para hacer comprensible un texto hay que circunscribirlo
muchas veces con amplios rodeos interpretativos antes de traducirlo. ¿Cómo es posible llegar simplemente a
comprender una tradición extraña si estamos tan atados a la lengua que hablamos?
Es importante comprender que este razonamiento sólo es aparentemente sólido. El esfuerzo por compren-
der e interpretar es común a toda lengua y siempre ha tenido sentido. En ello se demuestra palmaria-
mente la generalidad superior con que la razón se eleva por encima de las barreras de toda constitución
lingüística dada.
El mundo lingüístico propio en el que se vive no es una barrera que impide todo conocimiento univer-
salmente compartido, sino que abarca por principio todo aquello hacia lo que puede expandirse y elevar-
se nuestra percepción. Por supuesto que los que se han criado en una determinada tradición lingüística y
cultural ven el mundo de una manera distinta a como lo ven los que pertenecen a otras tradiciones. Y,
sin embargo, lo que se representa es siempre un mundo humano, esto es, constituido lingüísticamente,
que le permite elevarse sobre las coerciones de un entorno particular, lo haga en la tradición que lo haga.
Como constituido lingüísticamente, cada mundo está abierto por sí mismo a toda posible percepción y,
por lo tanto, a todo género de ampliaciones; por la misma razón se mantiene accesible a todos.

G. Gadamer: Verdad y método.
Sígueme. Salamanca. 1988, pp. 482, 483 y 536.

1. Utilizando la argumentación de Humboldt, ¿por qué supone una pérdida para la humanidad la
desaparición de una lengua?

2. ¿Cómo crees que el lenguaje que adquirimos de niños puede condicionar nuestra interpretación
de la realidad?

3. ¿Supone la pluralidad de perspectivas lingüísticas mundos contradictorios?
4. No hace falta hablar lenguas distintas para vivir en mundos conceptualmente distintos. Pon algún

ejemplo extraído del relato y algún otro queinvestigues por tu cuenta.
5. Según Gadamer, una traducción literal no es una buena traducción. ¿Por qué son necesarios “amplios

rodeos interpretativos” antes de traducir?
6. Gadamer sostiene que las diferencias de tradiciones culturales no impiden la mutua comprensión

y conocimientos universalmente compartidos. ¿Qué razones da? ¿Podrías buscar otras razones?
7. ¿Te parecen contradictorias las afirmaciones de Humboldt y de Gadamer?

2. B. CONOCIMIENTO Y TEORÍAS DE LA VERDAD

(Principalmente episodio 2, pero también episodios 5, 6, 8 y 9)
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Solemos denominar conocimiento al pensamiento verdadero. Conocer presupone la noción de
verdad. El episodio 2 arranca con una pregunta de Felipe a su padre: “¿Qué hace falta para estar
seguro de algo?” Pronto de esta primera pregunta se pasa a considerar la distinción entre estar segu-
ro de algo y estar en lo cierto, entre certidumbre subjetiva y verdad objetiva (o intersubjetiva). “Si
al menos fuesen verdaderas las cosas de las que estamos seguros”, dice Felipe, y enseguida se pone
de manifiesto la disparidad de ambos criterios. Los padres de Felipe estaban convencidos de que los
años de trabajo en Suiza iban a liberarles del trabajo a su vuelta pero la realidad posterior fue muy
distinta. También Felipe se muestra al principio convencido que Dory iba a dejar a Ernesto por él
y el desarrollo del relato pone de manifiesto el profundo error en que se hallaba…

Este arranque puede servir para revisar críticamente uno de los conceptos de verdad más
cuestionables: el criterio de evidencia subjetiva. Casi cualquier creencia disparatada ha podido
en algún momento resultar “evidente” para algún ser humano. Difícilmente podemos otorgar
un valor de conocimiento a un criterio así de solipsista. Y ello mismo nos orienta hacia una
consideración de la verdad que tiene una dimensión pública, comunicativa, intersubjetiva.

Pero antes de dirimir los criterios que pueden fundar ese valor de verdad en nuestro pensar
y en nuestro decir, conviene detenerse en un uso que podríamos llamar ontológico del término
verdad y que, al decir de Heidegger sería el sentido más originario de la palabra griega aletheia.
Ya en el episodio 1 Dory se pregunta: “¿Qué es en verdad la realidad?” Y a la interpelación que
le hace Santi, instándole a que defina qué quiere decir verdad, Dory aclara: “quiero decir si esta
realidad es auténtica”. Igualmente, en el episodio 2 se alude a esa noción de verdad como auten-
ticidad referida a la realidad misma y no a nuestro decir. Santi, refiriéndose al personaje de Ignacio,
dice: “El no se conforma con sucedáneos de la verdadera vida ni del verdadero amor.”

En el episodio 2 se alude a tres criterios distintos para dirimir acerca de la verdad o falsedad
de lo que afirmamos. En primer lugar se alude a la teoría pragmática de la verdad en su versión
más cruda, nietzscheana. Belén sostiene que “es verdad lo que dice” Carlos acerca de que aún
siendo ciegos pueden desarrollar una vida normal porque así “al fin y al cabo son más felices”. Irene,
en su respuesta, le reprocha ese utilitarismo que supone “considerar que es verdad lo que fun-
ciona” aunque sepamos que se trate de un puro engaño. Sin embargo, ella misma utiliza un cri-
terio pragmático para denunciar el engaño. Refiriéndose a la actitud de los ciegos dentro del
centro señala: “si no quieren llevar bastón, no pueden ir en metro, por ejemplo, y eso no les
ayudará a vivir en sociedad. No es verdad lo que dice Carlos”.

En todo caso, el sentido principal del pragmatismo de filósofos relevantes como Peirce, no es
la defensa del utilitarismo, sino una actitud ante la verdad antifundamentalista: no hay princi-
pios indudables a partir de los cuales podamos empezar a construir un conocimiento verdadero.
Si la ciencia es racional no lo es porque tenga un fundamento incuestionable sino por estar some-
tida a la autocorrección permanente. Por eso, en Peirce, la renuncia al fundamento no conduce
al relativismo, sino al falibilismo. Toda creencia debe estar siempre dispuesta a revisión a la luz
de nuevas evidencias. La verdad no es absoluta; el método que nos acerca a la verdad es la inves-
tigación comunitaria (que no la mente individual cartesiana) y la verdad pragmática conlleva un con-
cepto peculiar de realidad: según Peirce, lo que queremos decir por verdad es la opinión destinada
a ser acordada por todos los que investigan, y el objeto representado por esa opinión es lo real.

Para Peirce, el conocimiento es un proceso social, comunitario, puesto que no es una mente
en blanco la que accede al mundo; accedemos al mundo a través hipótesis y creencias que
estructuran y organizan la observación y que comparten los miembros de una comunidad. Por
eso dichos miembros ven lo mismo al mirar al mismo lugar; por eso viven en el mismo mundo.
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La estrechez del enfoque utilitarista que manejan los protagonistas de nuestro relato y el
indeseable corolario de tener que llamar verdadero al engaño les conduce a intentar definir la
verdad de acuerdo con la teoría de la adecuación entre el decir y lo que sucede en la realidad.
“Verdad es lo que pasa en la realidad; por ejemplo, que ahora está lloviendo – contestó Ernesto
mirando por la ventana”. Con distintas variantes esta teoría que es la característica del realismo
ingenuo ha gozado de una salud renovada desde el momento en que el empirismo neopositivis-
ta la adoptó como la propia de la ciencia empírica. Naturalmente en esta versión de adecuación
entre el pensamiento y la cosa tiene una importancia decisiva lo de mirar por la ventana, por-
que el acceso a lo real para el empirismo pasa por las impresiones sensibles que presuponen una
experiencia indiscutiblemente intersubjetiva.

La confianza ilimitada en “los datos de los sentidos” como criterio de verdad intersubjetiva
es severamente cuestionada en los capítulos 5 y 6. En el capítulo 8, Norberto llega a afirmar
que “lo que más te engaña son los ojos, los sentidos en general. A nada das tanto valor, de nada
te fías más, y sin embargo qué pocas cosas son como las vemos”. Y en el capítulo 9 queda claro
que, en el contexto de la investigación científica, para que la experiencia sensible funcione como
criterio de contrastación, requiere de una interpretación conceptual previa por parte de la comu-
nidad científica que permita delimitar en su uso un significado compartido. “A lo mejor nunca
podremos saber si lo que llamamos azul es lo mismo en la cabeza de nosotros cinco, como decías
el otro día en clase, Clara, pero sí tenemos que estar seguros de que si elegimos entre todo lo que
hay en esta habitación lo que sea azul, vamos a elegir los mismos ejemplos”, señala Venancio.

Estas consideraciones críticas a la teoría de la adecuación suponen una apertura a la verdad
fundada en un consenso comunitario que han venido defendiendo filósofos de la acción comu-
nicativa como Apel o Habermas (y también algunos filósofos en la tradición pragmática como
el ya aludido Peirce) 

También se alude implícitamente a otro criterio de verdad: el de coherencia interna entre
una proposición y todas las otras que conforman una teoría, a propósito de una ciencia formal
como las matemáticas. Cuestionando la universalidad del criterio de la verdad como adecua-
ción Santi afirma en el episodio 2: “no es tan sencillo, en matemáticas hay verdades y sin embar-
go no tratan de cosas que pasan”.

Proponemos un conjunto de ejercicios destinados a familiarizar a nuestros alumnos con estos dis-
tintos enfoques teóricos, y mostrar la forma en que pueden mutuamente complementarse. 

PLAN DE DISCUSIÓN 2.B.1.: Certeza, duda y opinión. Episodio 1

En el primer episodio, pregunta Felipe: “¿Qué hace falta para estar seguro de algo?” Su padre da una
primera respuesta que parece definitiva: “Supongo que verlo con claridad”. Pero Felipe le contesta que
en algunos casos el asunto no es “visible” y, por tanto, ese criterio no sería válido. Su padre reconoce que
hay casos complejos, donde no es fácil aclararse y es necesario apoyarse en simples indicios. Ante esto, Felipe
parece arrojar la toalla: “Lo que me temía, no hay una fórmula sencilla para salir de dudas”. Pero su
padre, dando muestra de madurez y prudencia, desautoriza la precipitada conclusión de su hijo: “Que
yo no la conozca no quiere decir que no exista”.

1. ¿Cómo llamarías a una persona que lo supiese todo?
2. ¿Y a una que cree saberlo todo, aunque ignora muchas cosas?
3. ¿Estaría esta persona dispuesta a estudiar y aprender?
4. ¿Cómo podríamos llamar a una persona que ignora muchas cosas, pero desea saberlas?
5. ¿En qué situación se hallaría esta persona en relación con el estudio y el aprendizaje?
6. ¿Hay algo de lo que estés seguro?
7. ¿Qué te lleva en ese caso a estar seguro?
8. ¿Podrías asentir a una idea que estuviese en contradicción con las ideas de las demás personas?
9. ¿Y si fuese contradictoria con todas tus otras ideas y creencias?
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10. ¿Qué es la certeza?
11. ¿Qué son los criterios de certeza?
12. ¿Podemos estar seguros de algo falso?
13. ¿Qué es la duda?
14. ¿Puedes dudar de lo que te dicen otras personas?
15. ¿Por qué motivos?
16. ¿Puedes dudar de lo que tu mismo estás viendo?
17. ¿Qué se dice al respecto en el capítulo octavo?
18. ¿Qué motivos se exponen en ese lugar del relato para dudar de lo evidente, por ejemplo, “que

dos y dos son cuatro”?
19. ¿Hay algo de lo que nadie podría dudar, algo que sea absolutamente cierto?
20. ¿Qué es la opinión?
21. ¿Qué grado de asentimiento acompaña a las opiniones?
22. ¿Podemos calificar de ciertas o dudosas a las opiniones?
23. ¿Qué queremos expresar en esos casos?

PLAN DE DISCUSIÓN 2.B.2.– La verdad: diferentes teorías. Episodios 1 y 2

En el episodio primero, Santi formula una de sus típicas preguntas: “¿Y qué es la verdad?” Él mismo nos
anticipa una primera contestación: “La verdad es lo que sientes o percibes”. Pero Julio no está muy de acuer-
do con esta respuesta: “La ciencia demuestra que lo que percibimos no es verdad”. Un poco más adelante,
en el episodio segundo, se defienden otras formas de caracterizar la verdad: “A lo mejor se puede considerar
que es verdad lo que funciona”, dice Irene; “verdad es lo que pasa en la realidad”, corrige Ernesto; “en mate-
máticas hay verdades y, sin embargo, no tratan de cosas que pasan”, añade Santi.

1. ¿Qué queremos decir cuando afirmamos de alguien que es un verdadero amigo?
2. ¿Y cuando decimos que una prenda de vestir, por ejemplo, es una falsificación?
3. ¿Y si decimos a alguien que le queremos de verdad?
4. ¿Qué más cosas, situaciones, etc. podemos calificar como verdaderas o falsas?
5. ¿Crees que puedes diferenciar lo verdadero de lo falso?
6. ¿Qué criterios sueles utilizar?
7. ¿A qué personaje de la novela (Santi, Julio o Irene) te sientes más próximo en este punto?
8. ¿Conoces alguna persona o teoría que niegue la posibilidad de alcanzar la verdad o de distinguir

lo verdadero de lo falso?
9. ¿Cómo sería la forma de vida de esas personas, si fuesen coherentes?
10. ¿Asistirían esas personas a clase por voluntad propia?
11. ¿Darían sus opiniones?
12. ¿Qué tipos de expresiones lingüísticas conoces? 
13. ¿Tiene sentido preguntarse por la verdad o falsedad de una oración interrogativa, pongamos por caso?
14. ¿Qué oraciones pueden ser verdaderas o falsas?
15. ¿Cómo podemos comprobar la verdad del enunciado “mi amigo Juan mide menos de dos metros”?
16. ¿Y de la proposición “una figura de cuatro lados no es un triángulo”?
17. ¿Es lo mismo una oración verdadera que una oración en la que creemos?
18. ¿Podemos creer algo que sea falso?
19. ¿Podemos no creer en algo que sea verdadero?
20. ¿Existen afirmaciones verdaderas en las que no creemos?
21. ¿Ha aumentado el número de creencias verdaderas?
22. ¿Llegará un momento en el que el hombre conocerá todas las verdades?
23. ¿Qué consecuencias podría tener ese hecho para el hombre, tanto en el ámbito individual como

en el colectivo?

EJERCICIO 2.B.1.– Sobre la verdad como correspondencia

Vamos a plantearnos qué es la verdad. Vamos a pensar despacio sobre algo que dejó escrito Aristóteles,
un gran científico; por ejemplo, es el padre de la lógica y el de la biología también.

Decir de lo que es, que no es y de lo que no es, que es, eso es lo falso; decir de lo que no es, que no es y
de lo que, eso es lo verdadero.

Aristóteles: Metafísica.
Libro IV. Espasa Calpe. Madrid. 1981. p. 94.

Desengaño 33

INVESTIGANDO EN COMUNIDAD SOBRE LA REALIDAD Y EL CONOCIMIENTO

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 33



Seguramente todos podríamos estar de acuerdo, así, a primera vista, en que Aristóteles tiene razón, ¿no?
Es una formulación de la Teoría de la verdad como correspondencia.

• El objeto que conocemos, ¿existe al margen del sujeto que conoce en esta teoría de la verdad
como correspondencia?

• ¿Y el sujeto? ¿Cuál es su papel en el conocimiento?
• ¿Puede estar seguro el sujeto de estar conociendo la realidad verídicamente?
• ¿En qué se basaría esa seguridad?
• ¿Tú crees que los seres humanos alcanzamos la verdad en nuestro conocimiento en la vida

práctica, cotidiana?
• ¿Tú crees que la ciencia alcanza la verdad?
• ¿Puedes poner ejemplos de juicios indudablemente verdaderos que podríamos hacer ahora mismo

aquí, en el aula, en relación con nuestra vida cotidiana y práctica?
• ¿Puedes poner ejemplos de juicios indudablemente verdaderos que hayan establecido los científicos?
• ¿Puedes poner ejemplos de juicios indudablemente verdaderos que formularon Aristóteles,

Ptolomeo, Corpérnico, Kepler, Galileo, Newton....?
• Ahora vamos a buscar ejemplos de juicios falsos, tanto en nuestra vida cotidiana y práctica

como en las teorías de Aristóteles, Ptolomeo, Copérnico, Kepler, Galileo, Newton...
• Vamos a terminar justificando si todos los ejemplos que hemos encontrado concuerdan con lo

que dice Aristóteles en su obra Metafísica. 

EJERCICIO 2.B.2.– La verdad como coherencia y la teoría pragmática de la verdad

Desde Platón, el ideal científico de nuestra cultura ha sido la elaboración de leyes universales y necesa-
rias. En el siglo XVIII Kant confiaba en que del mismo modo que las matemáticas habían alcanzado la
madurez necesaria ya desde Pitágoras, la física había conseguido lo mismo desde Galileo. No obstante las
verdades de la geometría y las verdades empíricas son de tipo diferente: mientras la geometría es un sistema
axiomático (o sea, que parte de un conjunto de axiomas y de ahí deriva una serie de teoremas), la física pre-
tende describir lo que sucede en el mundo. Por eso la teoría de la verdad más propia de las matemáticas sería
la verdad como coherencia, mientras la teoría de la verdad más propia de la física sería la verdad como ade-
cuación. En cualquier caso, Kant es optimista en el siglo XVIII; es posible alcanzar la verdad. Verdadero es el
Teorema de Pitágoras y verdadera es la Ley de Gravitación Universal.

Sin embargo, en el siglo XIX surgirán nuevas geometrías que parten de otros axiomas; en concreto cues-
tionarán el quinto, que dice que por un punto exterior a una recta puede pasar más de una paralela. Eso
permitirá la construcción de nuevas geometrías en las que el Teorema de Pitágoras no es que sea verdadero
ni falso; simplemente es un sinsentido porque las palabras que necesitamos para exponer este teorema signi-
fican otra cosa. Por otro lado, las magnificadas leyes de Newton no podrán dar cuenta del comportamiento
de un electrón en un campo electromagnético. Funcionan para describir el movimiento planetario (también
funcionaban las Tablas de Ptolomeo para navegar en el Mediterráneo) pero no funcionan ni entre las partí-
culas subatómicas ni en las distancias interestelares. Todo esto tiene muchas consecuencias en la concepción
de la verdad.

La teoría pragmática de la verdad nos ofrece una alternativa que nos permite evitar el dogmatismo sin
caer en el relativismo. Son tesis fundamentales en el pragmatismo:

1. No existen principios básicos y elementales sobre los que no haya ninguna duda y que pue-
dan ser los cimientos del conocimiento. Esto supone renunciar a la búsqueda de la certeza
que proponía Descartes. El conocimiento científico se caracteriza no por partir de un funda-
mento absolutamente seguro, sino por ser autocorrectivo.

2. Renunciar a un punto de partida absolutamente seguro no implica llegar al relativismo ni al
escepticismo. La alternativa que defiende el pragmatismo es el falibilismo: toda investigación
debe partir de algún supuesto, puesto que no podemos cuestionarlo todo, pero precisamente
por eso, todas nuestras creencias, todas nuestras tesis deben estar siempre sujetas a revisión,
sujetas a crítica, abiertas a otras interpretaciones alternativas a las actuales.

3. La conciencia individual no es la que conoce, como creía Descartes. En todo caso, conoce la
conciencia, el “yo” social. El sujeto individual se sustituye por la comunidad de investigadores
que parten de unos supuestos comunes y que deben afrontar problemas prácticos comunes;
además, tienen un lenguaje común.
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Ahora vamos a intentar reflexionar juntos sobre las consecuencias de todo esto y su relación con el cono-
cimiento en general y, especialmente, con la ciencia. En pequeños grupos vamos a pensar despacio y a reco-
ger nuestras conclusiones sobre las siguientes preguntas:

1. ¿Cuándo decimos que “es verdadero” un teorema matemático?
2. ¿Qué tendría que decir la teoría de la verdad como coherencia sobre el Teorema de Pitágoras antes

del siglo XIX?
3. ¿Y después del siglo XIX?
4. ¿Qué tendría que decir la teoría de la verdad como correspondencia sobre el sistema copernicano (univer-

so circular, con el Sol inmóvil en el centro y los planetas describiendo órbitas circulares a su alrededor)?
5. ¿Qué tendría que decir la teoría de la verdad como correspondencia respecto de las Tablas de

Ptolomeo, que tan eficaces resultaron durante tantos siglos para navegar por el Mediterráneo y
que partían del supuesto del geocentrismo?

6. ¿Y la teoría pragmática de la verdad?

2. C. PENSAMIENTO Y LENGUAJE: EL SER HUMANO COMO ANIMAL SIMBÓLICO

(Principalmente, episodios 3 y 6)

Según Kant, contestar a la pregunta “¿qué es el hombre?” es el objetivo último del pensa-
miento filosófico. Una forma de hacerlo, en una larga tradición que se remonta al menos a
Aristóteles, es tratar de captar nuestra “diferencia específica”, delimitar lo que nos separa de las otras
especies de nuestro mismo género. La razón, la normatividad social, la conciencia, la capacidad téc-
nica, la transmisión cultural, el lenguaje designativo, el uso de símbolos, la historicidad y otros
muchos conceptos se han ido disputando la hegemonía. Lo cierto es que el desarrollo de ciencias
empíricas como la psicología o la etología animal han ido haciendo cada vez más problemático
trazar una línea de demarcación precisa entre “lo animal” y “lo humano”. Si el estudio del com-
portamiento humano nos ha ido revelando muchos de los motivos más o menos inconscientes e
irracionales que compartimos con otras especies, los recientes estudios de la Primatología han pues-
to de relieve, como señala el antropólogo Juan Aranzadi que 

Ni la presencia de cultura con su consiguiente diversidad, ni la existencia de organización social, ni
la fabricación de instrumentos, ni el uso de sistemas de comunicación simbólica, ni siquiera la evita-
ción del incesto – rasgos todos ellos presentes entre los otros primates– pueden ser ya reivindicados como
distintivos de la especie humana 

Juan Aranzadi: Introducción y guía al estudio de la antropología del parentesco. 
UNED. 2003. p 51.

No obstante, sigue siendo cierto que la conducta animal y sus capacidades de aprendizaje están
mucho más condicionadas por el aquí y el ahora, por dar respuesta inmediata a la vivencia pre-
sente, en tanto que el ser humano parece más dotado para abstraerse, para viajar mentalmente
en el pasado y proyectarse en el futuro. Y ello sólo es posible si interpretamos el pensamiento
humano como un flujo de signos que crece exponencialmente gracias a la ilimitada capacidad
de nuestra competencia lingüística que, con un escaso número de significantes distintos, la
recursividad y la autoreferencia puede construir unidades de significación de creciente comple-
jidad. Sin llegar a afirmar, como hace Peirce, que el hombre es un signo, no cabe duda que la
capacidad del pensamiento humano para sobrevolar las circunstancias se hace más diáfana si la
interpretamos como un flujo semiótico en que nuestros pensamientos-signos no se refieren sólo
a vivencias actuales, sino a otros pensamientos precedentes. Como señala el mismo Peirce 

Cada pensamiento sugiere algo al pensamiento que le sigue, es decir que para este último es un signo
de algo y lo denotado por un pensamiento-signo es lo que se pensaba en el pensamiento anterior. 

Peirce: Un hombre, un signo. 
Crítica. 1988. pp 101 y 102.
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La reflexión sobre el signo lingüístico y las relaciones de significación son, pues, relevantes para
comprender lo que significa pensar, y lo que de alguna manera nos constituye como seres humanos. 

En el episodio 3 de la narración Dory y Felipe comentan una escena en que Ignacio le repro-
cha a Clara que utilice la expresión “ponerse de rodillas” cuando es un gesto que los ciegos no
pueden ver. “No hables de cosas que desconoces”, le dice. Esta frase da pie a Dory y Felipe a
considerar que Ignacio exagera, que habitualmente hablamos de cosas que no conocemos direc-
tamente y ello les lleva a reflexionar explícitamente sobre el lenguaje como sistema semiótico y
su función significante, sobre las clases de signos y sus usos. 

Rememorando una clase de filosofía en que se habían tratado estas cuestiones, Dory alude a
las funciones significante y comunicativa del lenguaje: “Si no tuviéramos palabras nos veríamos
forzados a ir siempre con todas las cosas a cuestas. Por ejemplo, para pedir un café tendríamos
que sacar un paquete de café y enseñarlo”. 

A partir de esta relación de significación primaria del lenguaje el diálogo aboca a una gene-
ralización.“Vivimos en un mundo de signos”, afirma Felipe y señala sus distintas clases y carac-
terísticas: “los gestos son también signos como las palabras, las imágenes…, lo que pasa es que unos
se parecen más a las cosas y otros menos”.

A continuación se detallan los distintos usos de los signos lingüísticos a los que se compara
al modo de Wittgenstein con “una caja de herramientas”: designar cosas concretas, sus cualida-
des y relaciones, y también clases abstractas de cosas, de cualidades y de relaciones “los signos
nos permiten hablar también de cosas que no se ven nunca, como tú has dicho antes, porque detrás
de la amistad no hay ninguna cosa concreta, sino muchas diferentes”.

Esta reflexión sobre la función designativa del lenguaje se enriquece cuando Dory y Felipe
comparan el grado de consenso comunicativo que genera el término “número” comparado con el
término “amor”. Aunque de forma un tanto desestructurada se alude a otras funciones del len-
guaje: expresiva, poética y metalingüística. Se habla de la dificultad de explicar y transmitir senti-
mientos, aunque pueden expresarse con un lenguaje no conceptual como es el poético que utiliza
metafóricamente el lenguaje para evocar sentimientos o aludir a otros símbolos. Proponemos
algunos ejercicios para trabajar las diferencias entre las funciones del lenguaje y también sobre las
relaciones conceptuales, analógicas, metafóricas y metonímicas. Esto último es una cuestión impor-
tante también para aclarar las diferencias entre los discursos científicos y filósoficos y la literatura.

El episodio 3 se cierra con la siguiente afirmación: “Lo que no podía sospechar era que esta-
ba siendo víctima de otra de las posibilidades que nos ofrecen las palabras: la mentira”. Previamente
Dory ha dibujado en la pizarra un corazón con las iniciales D-J y F-I que tanto podían sugerir
un enamoramiento de los personajes (Juana e Ignacio) como de los actores (Dory y Felipe).
Esta deliberada ambigüedad puede dar pie para desvelar una dimensión fundamental del len-
guaje: la dimensión pragmática. A hablar no nos limitamos a designar ciertos estados de cosas
o a expresar estados de ánimo del hablante, de forma más explícita o implícita otorgamos al
lenguaje una capacidad de modificación de la realidad (un “valor realizativo” en expresión de
Austin) y en particular tratamos de inducir ciertas conductas y sentimientos en el receptor. Mentir,
como preguntar, ordenar, prometer, pedir, nombrar, destituir… son en la expresión de Searle “actos
de habla”. Aprender a identificar esta dimensión en las distintas expresiones lingüísticas, inclu-
so en las aparentemente más descriptivas es un ejercicio interesante, pues, en ocasiones, esta
connotación es más importante que el contenido explícito referencial o denotativo.

Por lo demás no hace falta circunscribirse a las taxonomías de la filosofía analítica para
encontrar una reflexión filosófica profunda sobre el valor realizativo del lenguaje. Es oportuno
recordar aquí aquel elogio del sofista Gorgias de Leontinos en su defensa de Helena:
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Si fue la palabra la que convenció y engañó su alma, tampoco de esto es difícil defenderla y disipar su
culpa, del modo siguiente: la palabra es un poderoso magnate que, con un cuerpo pequeñísimo y
totalmente invisible realiza acciones divinas. Puede en efecto hacer cesar el temor, eliminar el dolor, pro-
vocar el gozo, aumentar la compasión …Los hechizos inspirados por las palabrasse convierten en cre-
adores de placer, eliminadores de la tristeza. Pues, mezclada a la opinión, la fuerza del encantamien-
to hechiza el alma, la persuade y la transporta con su seducción. Dos artes de seducción se han inventado:
los errores del alma y los engaños de la opinión. 

Traducción de Carlos García Gual: Historia de la Ética vol. I
Ed. Crítica 1987. p. 56.

PLAN DE DISCUSIÓN 2.C.1: Pensamiento y lenguaje. Episodio 3. 

1. Felipe dice que si no tuviéramos palabras tendríamos problemas para pedir un café. ¿Qué tendrí-
amos que hacer, según él?

2. ¿Qué problema añadido ve Dory a la propuesta de Felipe?
3. Si no pudieras pronunciar ninguna palabra, ¿podrías comunicarte?
4. Imagina alguno de los muchos problemas que se plantearían en tu vida cotidiana y alguna posi-

ble solución.
5. Haz una lista de objetos que haya a tu alrededor y adjudícales la palabra con la que los nombramos.
6. Felipe y Dory ponen ejemplos de cosas que no vemos y de las que, sin embargo, podemos hablar.

¿Qué ejemplos pone cada uno?
7. ¿Se te ocurren más ejemplos de cosas que no vemos y de las que, sin embargo, hablamos?
8. ¿Es posible que alguna de esas cosas lleguemos a verla alguna vez? ¿Cuáles?
9. ¿Podemos estar seguros de que algunas otras cosas no las veremos nunca? ¿Cuáles?
10. ¿Qué dificultad plantean Juana e Ignacio (Dory y Felipe) ante el gesto de ponerse de rodillas de

Juana-Dory?
11. ¿Puede un ciego entender la palabra «bolígrafo»?
12. ¿Y la palabra amor?
13. ¿Y la palabra azul?
14. ¿Y la palabra «gen»?
15. Y tú, ¿puedes entender esas palabras? 
16. ¿Tú crees que habrá habido alguna comunidad humana, por primitiva que haya sido, que no

tuviera ninguna palabra?
17. ¿De qué otros signos, además de las palabras habla el capítulo?
18. ¿Es posible pensar sin palabras?
19. ¿Qué es antes, el pensamiento o el lenguaje?

EJERCICIO 2.C.1.– El simbolismo humano

Vamos a leer dos textos del filósofo alemán E. Cassirer cuya obra fundamental se llama precisamente Filosofía
de las formas simbólicas. Vamos a procurar leerlos atentamente y a continuación responderemos unas pre-
guntas en el cuaderno. Para contestar las preguntas de investigación puedes intentar buscar por tu cuenta, pero
también puedes pedir ayuda al profesor, que te proporcionará bibliografía y/o direcciones de Internet. 

Primer texto

El lenguaje no constituye un fenómeno simple y uniforme. Se compone de elementos diferentes que ni bio-
lógica ni sistemáticamente se hallan en el mismo nivel. Debemos intentar encontrar el orden y las
correlaciones de sus elementos constitutivos; por decirlo así tenemos que distinguir las diversas capas
geológicas del lenguaje. La primera y fundamental es, sin duda, el lenguaje emotivo; una gran porción
de toda expresión humana corresponde todavía a esta capa. Pero existe una forma de lenguaje que nos
muestra un tipo bien diferente; la palabra ya no es una mera interjección, no es una expresión involun-
taria del sentimiento, sino parte de una oración que posee una estructura sintáctica y lógica definidas. Es
cierto que ni en el lenguaje altamente desarrollado en el lenguaje teórico, se ha roto por completo la
conexión con el primer elemento. Apenas si podemos encontrar una frase, exceptuando acaso los puros
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enunciados formales de las matemáticas, que no lleve algún tinte sentimental o emotivo. En el mundo
animal encontramos en abundancia analogías y paralelos con el lenguaje emotivo. Por lo que respecta
a los chimpancés, Wolfang Koehler nos dice que consiguen un grado considerable de expresión por
medio de gesticulaciones. La rabia, el terror, la desesperación, el disgusto, la solicitud, el deseo, las
ganas de jugar y la satisfacción son expresados en esta forma. Sin embargo, falta un elemento caracte-
rístico e indispensable de todo lenguaje humano: no encontramos signos que posean una referencia
objetiva o sentido (…) La diferencia entre el lenguaje proposicional y el lenguaje emotivo representa
la verdadera frontera entre el mundo humano y el animal.

Cassirer: Antropología filosófica.
F.C.E. 1983, pp. 53-54.

1. En este texto, se nos habla de que en el lenguaje hay diversas “capas geológicas”. Esa expresión
¿se usa aquí como un simil, una analogía, una metáfora o una metonimia?

2. Se citan dos de esas “capas geológicas”. ¿Cuáles son? Investiga qué otras funciones puede desem-
peñar el lenguaje y pon ejemplos.

3. El autor sostiene que, incluso en el lenguaje teórico, apenas puede encontrarse alguna frase que no
lleve algún tinte sentimental o emotivo. ¿A qué puede referirse con el término“lenguaje teórico”?.
En el lenguaje, en su expresión oral, ¿cómo se percibe ese tinte emotivo? ¿Y en su expresión escrita?

4. Investiga qué tipo de experimentos realizó el autor citado Wolfang Koehler con los chimpancés.
5. ¿Dirías que la conducta de los chimpancés en esos experimentos es inteligente? ¿En qué sentido?
6. El autor sostiene que en la conducta de los chimpancés y, en general, en la conducta animal “no

encontramos signos que posean una referencia objetiva o sentido”; a tu juicio, ¿podemos afirmar
eso tajantemente? Razona la respuesta

7. Recientemente se ha demostrado que algunos chimpancés en cautividad han sido capaces de
aprender a reconocer símbolos icónicos y abstractos y actuar en consecuencia. ¿Estaría eso en
contradicción con lo que afirma Cassirer?

Segundo texto

A los fines de una exposición clara del problema hay que distinguir cuidadosamente entre señales y
símbolos. Parece un hecho comprobado que se da un complejo sistema de signos naturales y señales en
la conducta animal y hasta podemos decir que algunos animales, especialmente los domesticados, son
extremadamente susceptibles a ellos. Un perro reaccionará a los cambios más pequeños en la conducta
de su dueño; alcanzará a distinguir las expresiones de un rostro o las modulaciones de una voz huma-
na. Pero hay una distancia inmensa desde estos fenómenos a la inteligencia del lenguaje simbólico
humano. Los famosos experimentos de Pavlov prueban solamente que los animales pueden ser entre-
nados con facilidad para reaccionar no sólo a los estímulos directos sino a toda suerte de estímulos
indirectos o representativos, Una campana, por ejemplo, podrá convertirse en una “señal para comer”
y un animal puede ser entrenado a no tocar su alimento si no se produce esta señal. Esto nos dice tan
sólo que el experimentador ha conseguido en este caso cambiar la “situación de alimento” del animal;
la ha complicado introduciendo deliberadamente en ella un nuevo elemento. Todos los fenómenos des-
critos comúnmente como reflejos condicionados no sólo se hallan muy lejos sino en oposición con el carác-
ter esencial del pensamiento simbólico humano. Los símbolos, en el sentido propio de esta palabra, no
pueden ser reducidos a meras señales. Señales y símbolos corresponden a dos universos diferentes del
discurso: una señal es una parte del mundo físico del ser; un símbolo es una parte del mundo huma-
no del sentido. Las señales son “operadores”; los símbolos son “designadores”: Las señales, aún siendo
utilizadas y entendidas como tales, poseen, no obstante, una especie de ser físico o sustancial; los sím-
bolos poseen únicamente un valor funcional.

Cassirer: op. cit.
pp. 56-57.

1. Investiga en qué consistieron los famosos experimentos de Pavlov.
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2. Los reflejos condicionados que estudió Pavlov no son la única forma de condicionamiento. Los
psicólogos conductistas como Skinner estudiaron otra forma de aprendizaje que llamaron “con-
dicionamiento operante”. Investiga en qué consistía.

3. ¿Crees que la conducta de los chimpancés que estudió Koehler se puede explicar por alguna de
esas dos formas de condicionamiento?. ¿Puede influir en su conducta alguna forma de pensa-
miento simbólico? Razona la respuesta.

4. ¿A qué crees que puede referirse el autor con el término “señal”? Pon algún ejemplo.

5. ¿Qué puede querer decir el autor cuando indica que las señales son “operadores” y los símbolos
“designadores”?

6. ¿Qué significa que los símbolos poseen únicamente un valor funcional?

7. ¿Las expresiones faciales son a tu juicio señales o símbolos? ¿Y los emoticones? ¿Por qué?

EJERCICIO 2.C.2.– La cultura como sistema simbólico

Lee atentamente el texto del antropólogo norteamericano Clifford Geertz y responde en el cuaderno las
preguntas que figuran a continuación. 

Deseo proponer dos ideas: la primera es la de que la cultura se comprende mejor no como complejos
de esquemas concretos de conducta (costumbres, usanzas, tradiciones, conjuntos de hábitos) sino como
una serie de mecanismos de control (planes, recetas, fórmulas, reglas, instrucciones, lo que los ingenie-
ros de computación llaman “programas”) que gobiernan la conducta. La segunda idea es la de que el
hombre es precisamente el animal que más depende de esos mecanismos de control extragenéticos que
están fuera de su piel, de esos programas culturales para ordenar su conducta.
La concepción de la cultura desde el punto de vista de los “mecanismos de control” comienza con el supues-
to de que el pensamiento humano es fundamentalmente social y público, de que su lugar naturales el
patio de la casa, la plaza del mercado y la plaza de la ciudad. El pensar no consiste en “sucesos que
ocurren en la cabeza” (aunque sucesos en la cabezay en otras partes son necesarios para que sea posible
pensar) sino en un tráfico de lo que GH Mead y otros llamaron símbolos significativos –en su mayor
parte, palabras, pero también gestos, ademanes, dibujos, sonidos musicales, artificios mecánicos, como
relojes u objetos naturales como joyas– cualquier cosa, en verdad, que está desembarazada de su mera
actualidad y sea usada para imponer significación a la experiencia. En el caso de cualquier individuo
particular esos símbolos ya le están dados en gran medida. Ya los encuentra corrientemente en la
comunidad en que nació y esos símbolos continúan existiendo, con algunos agregados, sustracciones y
alteraciones parciales a las que él puede haber contribuido o no después de su muerte.
El hombre necesita tanto de esas fuentes simbólicas de iluminación para orientarse en el mundo porque
la clase de fuentes no simbólicas que están constitucionalmente insertas en su cuerpo proyectan una luz
muy difusa. Los esquemas de conducta de los animales inferiores, por lo menos en mucha mayor medi-
da que en el hombre, les son dados con su estructura física, las fuentes genéticas de información orde-
nan sus acciones dentro de márgenes de variación mucho más estrechos y que son más estrechos cuanto
más inferior es el animal. En el caso del hombre, lo que lo que le está dado innatamente son facultades
de respuesta en extremo generales que, si bien hacen posible mayor plasticidad, mayor complejidad y, en
las dispersas ocasiones en que todo funciona, mayor efectividad, están mucho menos precisamente regu-
ladas. Y, esta es la segunda fase de nuestra argumentación, si no estuviera dirigida por estructuras cultu-
rales (por sistemas de símbolos significativos), la conducta del hombre sería virtualmente ingobernable.

C. Giertz: La interpretación de las culturas. 
Gedisa, 1987, pp. 51-52.

1. A tu juicio, ¿qué diferencia hay entre “esquema concreto de conducta” y ”mecanismo de con-
trol”? ¿Qué serían, por ejemplo, los ritos funerarios de incineración en la India? ¿Y el uso de
expresión corporal para simbolizar amistad y concordia?
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2. ¿Cómo argumenta el autor que el pensar no es algo meramente privado, sino que tiene una
dimensión social y pública?

3. ¿Cómo explica el autor el concepto “símbolo significativo”?
4. ¿En qué sentido los relojes y las joyas pueden considerarse símbolos? 
5. Un acto social como dar un regalo, ¿tiene un valor simbólico? ¿Cuál? ¿En qué sentido representa

un “mecanismo de control”?
6. ¿Qué quiere decir que los esquemas de conducta de los animales inferiores “les son dados con su

estructura física”? Pon algún ejemplo.
7. ¿Por qué sin las estructuras culturales la conducta humana “sería virtualmente ingobernable?

EJERCICIO 2.C.3.– Las funciones del lenguaje

Piensa en los elementos que forman parte de cualquier sistema de comunicación: un emisor transmite a un
receptor un mensaje a través de un canal en un determinado código que hace referencia a un contexto. El lin-
güista Roman Jakobson distinguió seis funciones del lenguaje que hacen referencia a cada uno de esos elementos:

1. Función representativa o referencial. Está orientada al contexto y nos informa sobre hechos (reales
e imaginarios) y sus relaciones.

2. Función expresiva. Permite al emisor reflejar sus ideas, deseos y emociones, es decir sus actitudes
respecto de lo que se habla.

3. Función conativa. Está orientada al receptor y tiende a producir en él una determinada actitud o conducta.

4. Función fática. Se relaciona con el canal. Tiene por objeto asegurarse que se mantiene la comuni-
cación o la atención.

5. Función metalingüística. Es la función relacionada con el código y toma a éste como objeto.

6. Función poética. Se orienta a resaltar la expresividad del propio mensaje y usa las famosas figuras literarias.

Ahora vamos a trabajar un poco sobre todo esto:

• Representa un esquema o diagrama con los distintos elementos de la comunicación
• Busca en los episodios 3 y 4 ejemplos significativos de las seis funciones destacadas por Jakobson.
• En el capítulo 11 se dice que la obra de Buero Vallejo no pretende sólo hacer un retrato de

una escuela de ciegos, que eso es una “alegoría”. ¿Qué es una alegoría? ¿De qué es alegoría la escue-
la de ciegos?

• En el capítulo 4 se cita una famosa alegoría, la de la Caverna de Platón. Explica en detalle en
qué consiste y represéntala con un dibujo.

• En el mismo capítulo 4 se dice que los poemas contienen metáforas. ¿Qué diferencia hay entre
una metáfora y un concepto?

• Describe con metáforas la idea de libertad (lenguaje poético) y defínela con un concepto.

PLAN DE DISCUSIÓN 2.C.2.– Mundos y lenguajes. Episodio 6

1. ¿A cuento de qué dice Venancio que el mundo es muy distinto en distas culturas y en distintos
momentos de la historia?

2. ¿Estás tú de acuerdo con Venancio?
3. ¿Por qué?
4. ¿Qué es necesario para que dos personas vivan “en el mismo mundo”, según Clara?
5. ¿Qué impresión nos produce una persona que vive en un mundo distinto del nuestro, según Clara?
6. ¿Qué dice Clara que tendríamos que hacer para poder comprender a una persona que vive en un

mundo distinto del nuestro?

EJERCICIO 2.C.4.– Comentario de texto: lenguaje, referencia y revoluciones científicas

La ciencia normal es la que produce los ladrillos que la investigación científica está continuamente
añadiendo al creciente edificio del conocimiento científico. (...) Pero el desarrollo científico manifiesta
también una modalidad no acumulativa, y los episodios que la exhiben proporcionan claves únicas
de un aspecto central del conocimiento científico. (...) Los cambios revolucionarios son diferentes y
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bastante más problemáticos. Ponen en juego descubrimientos que no pueden acomodarse dentro de los
conceptos que eran habituales antes de que si hicieran dichos descubrimientos. Para hacer, o asimilar,
un descubrimiento tal, debe alterarse el modo en que se piensa o descubre un modo de fenómenos
naturales. El descubrimiento (en casos como éstos “invención” puede ser una palabra mejor) de la
segunda ley del movimiento de Newton es de esta clase. Los conceptos de fuerza y masa que figuran
en esa ley diferían de los que eran habituales antes de la introducción de la ley, y la ley misma fue
esencial para su definición. Un segundo ejemplo más completo, aunque más simplista, nos lo propor-
ciona la transición de la astronomía ptolemaica a la copernicana. Antes de que esta transición tuvie-
ra lugar, el Sol y la Luna eran planetas, pero la Tierra no. Después la Tierra un planeta como Marte
y Júpiter; el Sol era una estrella; y la Luna era un tipo nuevo de cuerpo, un satélite. Cambios de esta
clase no fueron simplemente correcciones de errores individuales englobados en el sistema ptolemaico.
De un modo similar a la transición de las leyes de Newton del movimiento, esos cambios incluían no
sólo cambios en las leyes de la naturaleza, sino también cambios en los criterios mediante los que
algunos términos de esas leyes se conectaban con la naturaleza. Además, esos términos eran depen-
dientes, en parte, de la teoría con la que fueron introducidos.
Cuando este tipo de cambio de referentes acompaña un cambio de ley o de teoría, el desarrollo cientí-
fico no puede ser completamente acumulativo. No se puede pasar de lo viejo a lo nuevo mediante una
simple adición a lo que ya era conocido. Ni tampoco se puede describir completamente lo nuevo en el
vocabulario de lo viejo o viceversa. Consideremos el enunciado compuesto: “En el sistema ptolemaico
los planetas giran alrededor de la Tierra; en el copernicano giran alrededor del Sol”. Estrictamente inter-
pretado, ese enunciado es incoherente. La primera ocurrencia del término “planeta” es ptolemaica, la
segunda copernicana, y ambas se conectan con la naturaleza de manera diferente. El enunciado no es
verdadero en ninguna lectura unívoca del término “planeta”.

Thomas Kuhn: ¿Qué son las revoluciones científicas?
En, “¿Qué son las revoluciones científicas? y otros ensayos”

Paidós, Barcelona, 1987, pp. 56-60.

A) TRABAJO EN PEQUEÑOS GRUPOS:

Vamos a intentar responder el siguiente cuestionario para comprender mejor lo que dice el texto de Kuhn. 

1. En las primeras líneas Kuhn habla de dos tipos de desarrollo científico, ¿cuáles son? (subraya en
el texto lo que dice de cada una)

2. Ahora hay que expresarlo con nuestras palabras: ¿qué es la ciencia normal?, ¿qué son los cambios
revolucionarios?

3. ¿Qué condición es necesaria para hacer o para entender un cambio revolucionario?
4. ¿Qué diferencia hay entre descubrir e inventar?
5. ¿Qué término es más adecuado a la actividad de ciencia normal? ¿Por qué?
6. ¿Qué término es más adecuado a la actividad de la ciencia revolucionaria? ¿Por qué?
7. ¿Cuál es el primer ejemplo que pone Kuhn de cambio revolucionario?
8. ¿Has estudiado alguna vez la Segunda Ley de Newton en las clases de Física? ¿En qué cursos?
9. ¿Cuál es el segundo ejemplo que pone el texto sobre los cambios revolucionarios?
10. Dibuja un esquema del cosmos aristotélico-ptolemaico.
11. Dibuja un esquema del universo copernicano.
12. Pinta de rojo todos los referentes del término planeta en el cosmos aristotélico.
13. Pinta de rojo todos los referentes del término planeta en el universo copernicano.
14. ¿Qué significaba planeta en griego?
15. ¿A qué grupo de cuerpos celestes pertenecían los planetas en el cosmos aristotélico?
16. ¿Pertenecían a mismo grupo de cuerpos celestes en el universo copernicano?
17. Según Kuhn, tanto las leyes de Newton sobre el movimiento como la astronomía copernicana no

implicaban simplemente cambios en las leyes de la naturaleza. ¿Qué otro tipo de cambios impli-
caban?
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18. Ahora vamos a hacer una lista del vocabulario del paradigma aristotélico-ptolemaico y otra lista
del vocabulario del paradigma copernicano.

19. ¿Puedes encontrar algunas palabras que se repiten en las dos listas? ¿Cuáles?
20. ¿Significan esas palabras exactamente lo mismo en las dos listas?
21. ¿Qué puede suceder si dos hablantes parten de significados distintos del mismo término?
22. Explica con tus palabras y de modo que todo el que lea lo que escribes pueda entenderlo qué

quiere decir la última frase del texto.

B) PUESTA EN COMÚN EN EL GRUPO CLASE

C) COMENTARIO DE TEXTO, individual y en el cuaderno

1. Tema
2. Ideas principales
3. Relación con la novela IES nº 8. Desengaño.
4. Relación con la revolución científica de la modernidad.
5. Relación con En la ardiente oscuridad.
6. Relación con lo que hemos estudiado en la ESO y en Bachillerato en Física.
7. Valoración personal.

EJERCICIO 2.C.5.– Estímulos, sensaciones... procesamiento de la información

Los sentidos vienen a ser una especie de ventanas con el exterior. Gracias a ellos impactan en nosotros
ciertos estímulos y son ellos los que recogen esa información para trasladarla a la mente. Pero no se produce
un mero “transporte” de una información que estuviera ya estructurada y dotada de un significado definiti-
vo. En primer lugar, los sentidos no envían a la mente toda la información recibida del exterior, sino que se
produce una discriminación entre lo que se considera relevante y lo que no. Además, la información recogi-
da es interpretada y en ello juega un papel esencial la comparación y la integración con experiencias anterio-
res. La selección y captación de información y su significado, esto es, su integración en un mundo dotado de
sentido previamente no son cosas separadas, sino que se producen simultáneamente.

Vamos a verlo con un ejemplo:

En los años sesenta el antropólogo Colin Turnbull realizó algunas observaciones que son muy relevantes
para comprender la influencia de las experiencias previas y el sentido y la imagen del mundo que tengan los
seres humanos en su percepción de la realidad. Trasladó a algunos pigmeos de la selva del Congo a las inmen-
sas planicies africanas. Los pigmeos sólo habían percibido animales dentro de los límites de las cortas distan-
cias que impone el espeso bosque de la selva. Asombrados al descubrir la inmensa planicie, observaron en el
horizonte una manada de búfalos. Conocían ese animal; ya habían visto búfalos en otras ocasiones. Pues
bien; uno de ellos exclamó que en la planicie había búfalos del tamaño de los insectos.

1. ¿Tú crees que los pigmeos y tú recibiríais en vuestra retina el mismo estímulo?
2. ¿Hubieras “visto” tú lo mismo que dijo ver el pigmeo?
3. ¿Qué hubieras visto tú en la planicie?
4. ¿Qué relación guarda este ejemplo con lo dicho sobre estímulos y sensaciones?

Ahora vamos a leer juntos un texto:

No valdría la pena comentar nada de esto si Descartes hubiese tenido razón al establecer una corres-
pondencia biunívoca entre los estímulos y las sensaciones. Pero nosotros sabemos que no existe nada
por el estilo. La percepción de un color dado puede producirse por un número infinito de longitudes
de onda combinadas de distintos modos. Por el contrario, un estímulo dado, puede producir toda una
variedad de sensaciones: la imagen de un pato en un recipiente, la imagen de un conejo en otro. Las
respuestas como éstas no son enteramente innatas. Se puede aprender a distinguir colores o formas que
no eran distinguibles antes del aprendizaje. En grado desconocido todavía la producción de datos a par-
tir de los estímulos es un procedimiento aprendido. Después del proceso de aprendizaje, el mismo estímu-
lo produce un dato diferente. Concluyo que, aunque los datos son los elementos mínimos de nuestra
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experiencia individual, tienen que ser también respuestas compartidas a un estímulo dado, sólo entre
los miembros de una comunidad educativa, científica o lingüística relativamente homogénea.

Thomas Kuhn: Algo más sobre los paradigmas.
En “La Tensión esencial”. Madrid. 1982. p. 333.

1. ¿Podrías expresar brevemente qué dice el texto de Thomas Kuhn? (Vamos a intentarlo, aunque
no nos salga del todo bien; ya lo iremos entendiendo mejor poco a poco).

2. ¿Ves alguna relación entre este texto y el ejemplo de los pigmeos?
3. Imagina que un joven de tu misma edad en la Escuela de Alejandría asiste a una de sus clases; y

tú también estás asistiendo a una de tus clases de física. Pues bien; el profesor hace lo mismo en
los dos contextos: ha traído una piedra, levanta la piedra en su mano y tras llamar vuestra aten-
ción, deja caer la piedra. Vosotros observáis cómo la piedra desciende desde el lugar en el que la
mano del profesor la suelta hasta alcanzar el suelo. Salvando la diferencia del atuendo y el aspecto
del profesor, que para el caso no son relevantes, ¿podríamos considerar que el alumno de la Escuela
de Alejandría y tú mismo habéis recibido el mismo estímulo? (Razona tu respuesta).

4. Ponte en el lugar del alumno de la Escuela de Alejandría. Te han explicado el paradigma aristoté-
lico-ptolemaico en las clases; por supuesto no sabes nada de Copérnico, ni de Newton.... por supues-
to par ti planeta sigue significando estrella errante. Y satélite no figura en tu vocabulario. Piensa
qué palabras puedes utilizar, y qué significan esas palabras e intenta contar lo que has percibido.

5. Ponte “en tu lugar”: un alumno de bachillerato de tu instituto en el 2006. Cuenta lo que has
percibido.

6. ¿Percibirían los mismos “datos” todos los alumnos de la clase de la escuela de Alejandría?
7. ¿Percibirían los mismos “datos” todos los alumnos de tu clase?
8. ¿Percibiríais lo mismo un alumno de la Escuela la Alejandría y tú?
9. ¿Habría diferencias en los ojos o en el sistema nervioso de los jóvenes alumnos de la Escuela de

Alejandría y vosotros?
10. ¿Por qué no percibís los mismos datos?
11. Ahora vuelve a leer el texto de Thomas Kuhn. ¿Podrías expresar con tus palabras qué quiere decir

este texto?
12. ¿Qué relevancia tiene la tesis que defiende aquí Kuhn para la ciencia?
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3. BLOQUE TEMÁTICO: EL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO

(El conocimiento científico se aborda sobre todo en los episodios 5, 6, 7 y 9).

Reflexionar sobre el conocimiento científico nos obliga a contextualizar esa reflexión en la pro-
pia historia de la ciencia si no queremos caer de nuevo en los excesos neopositivistas que elabora-
ron unos constructos tan bellos como alejados de la realidad del desarrollo histórico de la ciencia.
De ahí la profunda relación entre este bloque y el bloque número 5: las cosmovisiones científicas.

Uno de los momentos clave en la historia del pensamiento en cuanto a método científico se
refiere es, precisamente, el siglo XVII; la reflexión sobre el método adecuado para la ciencia era
una prioridad en un momento en que se había tambaleado un paradigma, el aristotélico-ptole-
maico, vigente durante toda la Antigüedad y la Edad Media. 

En este momento Bacon propone el método inductivo, Descartes el deductivo y Galileo, que
se dedicó más a la ciencia que a teorizar sobre ella, realiza la que seguramente es la primera
exposición del método hipotético-deductivo. Son los tres métodos que Dory, Julio e Irene expo-
nen en la clase de filosofía.

Bacon considera que el método adecuado para hacer ciencia debe partir necesariamente de
la acumulación de datos empíricos. La tarea del científico consiste en la observación y el regis-
tro de cuantos más datos mejor; se supone que en la naturaleza existen ciertas regularidades
que emergerán de forma natural; así se llegaría a verdades generales a partir de hechos particu-
lares. En principio, el método inductivo parece el más adecuado para las ciencias empíricas, que
pretenden describir la naturaleza.

Descartes, sin embargo, propone el método deductivo; a partir de ciertas verdades evidentes,
es posible deducir muchas más. Se trata de aplicar correctamente las reglas y admitir como
puntos de partida sólo aquellos principios cuya evidencia excluye cualquier necesidad de demos-
tración. Dentro de los excesos racionalistas, Descartes pretendió elaborar incluso una física deduc-
tiva. Sin embargo parece claro que el ámbito de aplicación preferente de este método está en las
ciencias formales: la lógica y las matemáticas.

Galileo realiza la primera exposición de la historia sobre los pasos que sigue el método hipotético-
deductivo; no lo hace en ninguno de sus libros, sino en una carta que escribió a Pierre Carcavy en
1637:

– Resolución: Analizar todos los datos que recibimos de la naturaleza para seleccionar sólo
aquellos que son adecuados para hacer ciencia, o sea, los cuantitativos, mensurables, matemati-
zables. La distancia recorrida por un grave o el tiempo que tarda en recorrerla serían ejemplos
de datos relevantes para la ciencia y que se pueden cuantificar.

– Composición: Se trata de elaborar una hipótesis, que necesariamente debe tener forma mate-
mática y que relacione los datos obtenidos en la resolución. Un ejemplo podría ser la ley de la
caída de los graves: s = a t2. De este modo nuestra mente actúa matemáticamente; y por eso
puede conocer la realidad, puesto que también la realidad tiene estructura matemática.

De las leyes formuladas se derivarán determinadas consecuencias. Pues bien, hay que com-
probar mediante la experiencia si esas consecuencias se cumplen o no. Para ello no sólo hay
que observar lo que sucede; también conviene experimentar. Eso sí, Galileo dice en esta carta
que si los resultados no confirman las leyes formuladas no hay que desanimarse.

Es importante tener en cuenta que Galileo era un racionalista convencido y que los experimen-
tos que realizó fueron más mentales que reales. Si el positivismo colocó en un pedestal a la
experimentación supuestamente objetiva y garante del avance permanente de la ciencia, la actual

1
2
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filosofía de la ciencia ha reconocido el papel fundamental que juega la experimentación mental
en el desarrollo de los marcos conceptuales dentro de los cuales se realiza la experimentación
real (también conviene tener presente la diferencia entre observación y experimentación; expe-
rimentar es diseñar unas condiciones especiales en las que se muestre cómo interactúan entre sí
las distintas variables)

Newton defenderá en los Principios matemáticos de la filosofía natural el método inductivo y
presumirá de “no fingir hipótesis”. Que siguiera o no tal método y que fingiera o no hipótesis,
será otra cuestión; pero él afirma ambas cosas. Y, tras la crisis que supuso la revolución del siglo
XVII, la física gana de nuevo la más absoluta confianza en un progreso indefinido hasta el
punto de convertirse en el modelo a seguir por todas las ciencias. Una física que reniega de la
filosofía, de supuestos metafísicos, y que aspira a establecer leyes universales y necesarias que
funcionen en todos los ámbitos de la naturaleza. Y a pesar de la crisis manifiesta de la mecánica
clásica a finales del siglo XIX y en el siglo XX, lo cierto es que el positivismo primero y el neo-
positivismo después mantienen todos estos supuestos al tiempo que consideran que la ciencia
se construye sobre la base de hechos universalmente observables y cuantificables, que es posible
una descripción de la naturaleza totalmente exenta de interpretaciones valorativas. Por otro
lado, esta es la concepción común, la que transmiten los libros de texto y no pocos científicos tam-
bién. Y es la versión que expone Raúl de un modo más burdo, y que apoya Julio con ciertos
matices en la clase de Filosofía en el episodio 6.

Uno de los primeros autores en poner en tela de juicio el inductivismo y el positivismo será
Koyré, que insiste en la necesidad de contextualizar las teorías científicas en su entorno históri-
co, social y cultural, en la esencial unidad de ciencia y filosofía y en la prioridad de los cambios
en las concepciones filosóficas sobre las revoluciones científicas. Sin embargo, en los inicios del
siglo XX las voces que imperan son las del neopositivismo, que predica la inducción como
método científico, la verificación como criterio para eliminar los pseudoproblemas que produ-
cen los supuestos metafísicos y filosóficos y un lenguaje capaz de referir de un modo neutral a
una naturaleza que existe y está estructurada con anterioridad al acto mismo del conocimiento
y que el sujeto puede descubrir si actúa adecuadamente. Eso sí, los neopositivistas estudiaron poco
la propia historia de la ciencia y no se ocuparon de corroborar o desmentir allí sus teorías.
Popper se considera a sí mismo un crítico demoledor del positivismo lógico; efectivamente,
frente a la inducción, defiende el método hipotético deductivo y, frente a la verificación, el fal-
sacionismo. Sin embargo, tanto los neopositivistas como Popper comparten el pilar fundamen-
tal de lo que Kuhn llamará “la posición filosófica tradicional” que tiene un paralelo claro con el
“error cartesiano” que denuncia Peirce: la posibilidad de una experiencia neutral y objetiva, común
a todos los individuos del género humano, que nos proporciona datos que luego podemos
entrelazar gracias a la lógica y las matemáticas. Pero ni existen experiencias verificacionistas
concluyentes, como pretendieron los neopositivistas, ni existen experiencias de falsación conclu-
yentes, como pretendió Popper. Distintos científicos, integrados en distintas comunidades con para-
digmas diferentes, pueden recibir los mismos estímulos y construir a partir de ellos distintas sen-
saciones. Se ha considerado erróneamente que el vínculo lenguaje-naturaleza era improblemático. 

La distinción kuhneana entre ciencia normal y extraordinaria, los rompecabezas que se con-
vierten en anomalías, los paradigmas, las comunidades de científicos y la inconmensurabilidad
son los conceptos a partir de los cuales Kuhn nos presenta un modo diferente de interpretar el
desarrollo de la ciencia. Las revoluciones científicas son un hecho constatable en la historia de
la ciencia. Si los neopositivistas defienden que existe en la ciencia un progreso hacia la verdad a
través de las experiencias de verificación, Popper consideró que a esa verdad nos acercamos
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estableciendo hipótesis que luego se van fortaleciendo tanto más cuantas más experiencias de
falsación resisten. Lo que queda pendiente de explicar es cómo se inventan las hipótesis. En el rela-
to encontramos la exposición de un experimento típico de los libros de texto: supuestamente
este experimento es la demostración de la existencia del vacío y lo hizo por primera vez Torricelli...
mucho tiempo después de que Galileo estableciera la ley de la caída de los graves, que sólo se
verifica en un vacío que nunca se había logrado. Después de esta exposición, Santi da con la pre-
gunta clave ante el entusiasmo de Venancio: “¿cómo se inventa una hipótesis?” Ahí está el nudo
del asunto, del que no puede dar cuenta ni el neopositivismo, ni Popper tampoco. Según Kuhn
el progreso científico es, en todo caso, salida del estancamiento, pero no desarrollo hacia una ver-
dad preexistente. Denuncia también Kuhn el abismo que separa el contexto de justificación sobre
el que trabajan los teóricos de las ciencias del contexto de descubrimiento en el que de verdad se
producen los avances científicos. Y llama la atención también sobre la existencia de un abismo simi-
lar respecto al contexto de la pedagogía. Dice Kuhn que un libro de texto se parece al quehacer
real de la ciencia como un folleto turístico a la cultura real de un país.

Son las comunidades humanas en general y las comunidades científicas en particular quie-
nes seleccionan e interpretan el marco conceptual en que se plantean las preguntas y problemas
relevantes para la ciencia. El desarrollo histórico de la ciencia no puede entenderse como el
simple esfuerzo atomizado de mentes individuales cartesianas que se dedican a engarzar lógica
y matemáticamente datos empíricos indiscutibles y neutros. Esta posición hermenéutica que
subyace a la actividad científica nos remite al diálogo, a la argumentación y a la lógica infor-
mal. La lógica formal e informal es objeto de otro de los bloques temáticos de estemanual.

PLAN DE DISCUSIÓN 3.1: Los métodos de las ciencias. Episodio 7

1. ¿Qué tres alumnos han preparado la exposición sobre los métodos de las ciencias?
2. ¿Quién de los tres se encarga de contar lo que han preparado al resto de la clase?
3. ¿Cómo describe Dory el proceder del método inductivo?
4. ¿Para qué ciencias considera que es más adecuado?
5. ¿Cómo describe Dory el proceder del método deductivo?
6. ¿Para qué ciencias considera que es más adecuado?
7. ¿Cómo describe Dory el proceder del método hipotético-deductivo?
8. ¿Cuál dice Dory que se acerca más al proceder real de la ciencia?

PLAN DE DISCUSIÓN 3.2:
La experimentación y las hipótesis en la ciencia y en los libros de texto. Episodios 7 y 9

1. ¿Qué tres alumnos exponen en la clase de Filosofía un experimento que han hecho en la clase de Física?
2. ¿Quién hizo este experimento por primera vez en la historia?
3. ¿Quién era Torricelli? (Es importante constatar la relación que tuvo con Galileo y también la

fecha en la que hizo este experimento).
4. Busca en tus libros de Física. ¿Puedes encontrar una descripción de este experimento? Cópiala.
5. ¿Puedes encontrar problemas relacionados con este experimento? Copia algún ejemplo.
6. ¿Puedes encontrar alguna representación semejante a la que describe Gerardo? Dibújala.
7. ¿Qué se “demostró” con este experimento, según tus libros de Física?
8. ¿Cómo constata Gerardo los pasos del método hipotético-deductivo en este experimento?
9. ¿Qué pregunta Santi tras la exposición?
10. ¿Se dice en tus libros de Física cómo se le ocurrió a Torricelli la hipótesis de la existencia del vacío?
11. ¿Qué dice Irene sobre este experimento que han descrito en la clase de filosofía unos días des-

pués, preparando los decorados (episodio 9)?
12. ¿Qué dice la Ley de la caída de los graves? (Busca en tus libros de Física)
13. Escribe la fórmula matemática. ¿En qué condiciones caen los graves según esta fórmula?
14. ¿Dice allí quien descubrió esta Ley?
15. ¿En qué obra aparece por primera vez? 
16. ¿Fue antes o después del experimento sobre el vacío de Torricelli?
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17. ¿Qué conclusiones saca Clara de todo esto?
18. ¿Qué tiene que tener en común la comunidad de científicos para que tenga sentido la secuencia

hipótesis-experimentación-comprobación?
19. ¿Qué es lo que dice Alicia que ella nunca había pensado antes?
20. Y tú, ¿te lo has planteado?

EJERCICIO 3.1.– Factores sociales y políticos en la ciencia

Vamos a buscar información en casa, en los libros de texto de historia, en la biblioteca, en internet... Luego
lo traemos a clase, lo ponemos en común y cada uno completa lo que le falta con las aportaciones de los demás:

A) BATERÍA DE PREGUNTAS:

1. ¿Qué países había en la Europa del siglo XVII? (Hay que copiar un mapa)
2. ¿Qué religión se practicaba en cada uno de estos países?
3. ¿En qué países vivieron Copérnico, Brahe, Gilbert, Digges, Kepler, Galileo, Bruno?
4. ¿Qué guerras hubo en Europa en el siglo XVII?
5. ¿Cuál fue el motivo de estas guerras?
6. ¿Qué sabes del Concilio de Trento?
7. ¿Qué relación pueden tener un concilio y la ciencia?
8. ¿En qué países tuvieron más problemas los científicos?
9. ¿Tú crees que se enseñaría lo mismo en las clases de las universidades de todos los países de Europa?
10. ¿Son relevantes los factores sociales y políticos en el desarrollo científico?

Ahora vamos a ver la película: “Galileo Galilei”, de Liliana Cavanni. Después de ver la película vamos a
replantearnos la pregunta 10.

• ¿Fueron relevantes los factores sociales y políticos en el desarrollo de la revolución científica de
la modernidad?

• ¿Tú crees que siguen siendo relevantes en la actualidad?

EJERCICIO 3.2.– El método científico. Ciencias empíricas y ciencias formales

A) TRABAJO EN PEQUEÑOS GRUPOS 

Se puede utilizar la biblioteca y/o el aula de informática; también se puede buscar en casa y luego traer la
información a clase.

Vamos a empezar buscando información por nuestra cuenta. En pequeños grupos tenéis que buscar una
biografía de Bacon, otra de Descartes y otra de Galileo. Los tres tienen algo en común: vivieron, más o
menos, en la misma época y los tres defendieron un modelo teórico de método científico; otra cosa es que lo
aplicaran en la práctica o no.

También vamos a buscar información sobre Pitágoras y sobre Euclides y la geometría euclídea, o sea, la
geometría que estudiamos en la secundaria. Es posible que convenga empezar por tener claro qué es un
axioma y qué es un teorema. Además, sería conveniente conocer los axiomas de la geometría euclídea.

Ni hay ni puede haber más que dos vías para la investigación y descubrimiento de la verdad: una
que, partiendo de la experiencia y de los hechos, se remonta en seguida a los principios más generales,
y en virtud de esos principios que adquieren en seguida una autoridad incontestable, juzga y establece
las leyes secundarias (cuya vía es la que ahora se sigue), y otra, que de la experiencia y de los hechos dedu-
ce leyes, elevándose progresivamente y sin sacudidas hasta los principios más generales que alcanza en
último término. Ésta es la verdadera vía; pero jamás se ha puesto en práctica.

Francis Bacon: Novum Organon, I, 19.
Ediciones Orbis. Editorial Fontanella. Barcelona. 1985.

Aquí plantea Bacon dos métodos científicos: la inducción y la deducción. Él consideraba que mien-
tras Aristóteles siguió exclusivamente la deducción, la ciencia moderna sigue rigurosamente la inducción.
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El siguiente plan de discusión nos acercaremos a la problemática del método científico desde la propia histo-
ria de la ciencia.

B) BATERÍA DE PREGUNTAS 

1. ¿De qué dos vías habla Bacon?
2. ¿Qué es la inducción?
3. ¿Qué es la deducción?
4. ¿Cuál de ellas preferirías si te dedicaras a la zoología?
5. En principio, ¿cuál será más adecuada para investigar sobre las leyes de la naturaleza (las leyes del

movimiento planetario, por ejemplo?
Ahora vamos a leer algo sobre uno de los protagonistas de la revolución científica de la modernidad:

Tycho Brahe. Dedicó toda su vida a la recopilación de datos.

Lectura:

TYCHO BRAHE (1.546-1.601) no nos ha legado ninguna ley ni ninguna aportación teórica. Su méri-
to está en las observaciones que realizó (por su cuantía, porque consideró que no son válidas las obser-
vaciones esporádicas y que resulta necesario un método de observación y porque construyó el instru-
mental más perfecto de todos los utilizados hasta entonces, aunque no dispuso de telescopio). Gracias
a todo ello alcanzó una precisión jamás lograda: en la Antigüedad, Hiparco trabajaba con un mar-
gen de error de cuatro minutos; Copérnico consideraba un éxito un error inferior a diez minutos;
Tycho consiguió reducir el margen de error por debajo de un minuto.
Tantas y tan precisas mediciones llevaban a una conclusión: ni el sistema de Copérnico ni el de Ptolomeo
se ajustan a la realidad. La teoría copernicana explicaba mejor el movimiento de Júpiter, pero el geo-
centrismo encajaba mejor con el de Mercurio. Otras consecuencias de las observaciones de Tycho fueron
el descubrimiento de la generación de una estrella en la constelación de Casiopea: la Nova (1.572) o el
seguimiento de la órbita de un cometa (1.577) que, obviamente, había atravesado varias esferas. Todo
ello cuestionaba la inmutabilidad de los cielos y debilitaba, por tanto, el sistema aristotélico-ptolemaico.
Sin embargo Tycho no adopta del copernicanismo. Es cierto que tampoco se ajustaba a los fenómenos
observados. Pero también es cierto que Tycho era, además de un buen astrónomo, un cristiano con-
vencido y que es frecuente encontrar en sus escritos una mezcla de argumentos bastante curiosa: junto
a razones “científicas” contra la teoría heliocéntrica (como la trayectoria de las balas de cañón) pre-
senta tambiénpasajes tomados de la Biblia y las Escrituras.
Tycho Brahe decide elaborar un nuevo sistema en el que, conforme a las Escrituras, la Tierra está en
reposo en el centro del universo, con la Luna y el Sol girando a su alrededor. Sin embargo, los demás
planetas giran alrededor del Sol, aunque la Tierra vuelve a ser el centro de las estrellas fijas y, por
tanto, del conjunto en su totalidad. Este sistema no tiene mayor interés. No sólo no es acertado; además
carece de desarrollo matemático y no fue sometido a contrastación mediante las numerosas observacio-
nes disponibles (evidentemente, no habría salido bien parado). La aportación de Tycho a la revolución
científica de la modernidad consiste en que, a pesar de su rechazo del copernicanismo, sus sistemáticas
mediciones acabaron ofreciendo argumentos en contra del sistema aristotélico-ptolemaico (especialmen-
te a partir de que Kepler rechazara la circularidad de las órbitas). Pero también es cierto que el nuevo y
desacertado sistema que él elaboró ofrecía una alternativa al aristotélico-ptolemaico y que la Iglesia
estaba mucho más dispuesta a aceptar el sistema elaborado por Tycho Brahe que el heliocentrismo. Y Galileo
escribirá su obra “Diálogo sobre los dos sistemas máximos aristotélico y copernicano”, ignorando el sis-
tema de Tycho (ampliamente difundido y conocido en la época) pero cuidando mucho de no presentar
pruebas contra el aristotelismo que no lo fueran también contra el sistema de Tycho Brahe (y ello le
obligó a renunciar a alguno de sus mejores argumentos).

6. ¿Para qué método científico hubieran resultado especialmente útiles los datos de Ticho Brahe?
7. ¿De esa inmensidad de datos tan trabajosamente obtenidos se derivaba alguna “ley”, alguna regu-

laridad de la naturaleza?
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8. Para elaborar su sistema del mundo, ¿en qué se basó Ticho Brahe: en sus observaciones, en sus
creencias, en sus prejuicios...?

Ahora vamos a leer algo sobre la historia del descubrimiento de las órbitas de los planetas que ocupó muchos
años en la vida de Kepler:

KEPLER (1.571-1630) se inició en la astronomía de la mano de Maestlin, su profesor en la univer-
sidad de Tubinga y uno de los más ardientes defensores del copernicanismo por aquella época. El con-
vencimiento de la verdad de la teoría heliocéntrica acompañará a Kepler toda su vida (y ello a pesar
de que después sería discípulo de Tycho Brahe). Pero no fue éste el único convencimiento en la vida
intelectual de Kepler: también consideró siempre que la nueva ciencia no podía limitarse a describir
cómo se mueven los astros; además hay que explicar por qué lo hacen de ese modo. Las matemáticas
no bastan; deben complementarse con el estudio de las causas físicas de los movimientos planetarios.
En 1.596 Kepler escribe Mysterium Cosmographicum; se trata de una obra de juventud en la que defien-
de el realismo del sistema copernicano (para evitarse problemas el editor había añadido a la obra de
Copérnico un prólogo en el que se decía que la teoría heliocéntrica tenía carácter hipotético; era un
mero cálculo que permitía salvar los fenómenos sin pretensiones realistas). Pero no se podía hacer
mucho más sin contar con mediciones precisas y exactas. En 1.600 Kepler consiguió ser admitido en
el equipo de Tycho Brahe.
Tycho Brahe había alcanzado un gran reconocimiento y prestigio. De noble origen, siempre disfrutó
de una desahogada situación económica y de financiación para sus actividades científicas. El sistema de Tycho
Brahe llegó a ser el más extendido y casi, casi, la alternativa más sólida al aristotelismo; y su autor, el
astrónomo imperial de Rodolfo II, uno de los científicos más famosos del momento. Pese a todos sus éxitos,
cuando vio cerca su muerte, Tycho temió que todas las minuciosas y detalladas observaciones resultaran final-
mente inútiles. El problema del movimiento planetario seguía pendiente de resolver. Tycho Brahe conside-
raba que el sentido de su vida estaba en su obra científica y, a la hora de su muerte, una preocupación le
perseguía: no deseaba haber vivido en vano, pero no tenía la solución para el problema que había guiado
todo su trabajo. Por ello decidió dejar el legado de su obra a un oscuro matemático que acababa de ingre-
sar en el equipo, miope, de origen humilde y con una vida marcada por todo tipo de adversidades que,
para colmo, osaba disentir con el sistema del maestro y defendía sin recato el copernicanismo. El personaje
en cuestión no era otro que Kepler. Es difícil encontrar dos personalidades más opuestas que la de Tycho y
la de Kepler. Sin embargo Tycho supo ver que, si alguien era capaz de sacar partido al trabajo de tantos y
tan largos años era, precisamente, aquel Don Nadie recién llegado.
En 1.619 Kepler publica “Astronomía Nova”:
A diferencia de Tycho, Kepler sí creía en la teoría copernicana. Sin embargo, cuando la contrasta con
los datos recogidos sobre la órbita de Marte ( que Tycho le había pedido expresamente que estudiara antes
de morir) no sólo debe recurrir a una órbita excéntrica; además el error no baja de ocho minutos.
Ante tales resultados, Kepler deja la órbita de Marte y se dedica a estudiar la órbita de la Tierra alre-
dedor del Sol (como supone Copérnico, pero no como supone Tycho) y se encuentra con los mismos
problemas: también debe recurrir a un ecuante y el margen de error sigue siendo elevado. La única
conclusión válida es que Marte y la Tierra tienen una gran semejanza en todos sus movimientos y
que presentan un movimiento no uniforme (lo cual resulta inadmisible tanto para los aristotélicos
como para los copernicanos; y para Tycho también). Pero semejante resultado es muy pobre, y más tenien-
do en cuenta lo ímprovo del trabajo realizado: Kepler hacía todos los largos y complejos cálculos según
los tres sistemas, el de Ptolomeo, el de Copérnico y el de Tycho.
El asunto parece un callejón sin salida, así que Kepler emprende otra línea de investigación: los pla-
netas más cercanos al Sol van a más velocidad que los más alejados ¿por qué?
El cristianismo había adoptado el sistema aristotélico-ptolemaico y había añadido la consideración de
que las esferas eran movidas por ángeles. En la modernidad, hasta entonces, había habido más interés
por la cinemática que por la dinámica. Kepler estableció una analogía entre los planetas y la palanca.
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Un astro se mueve tanto más deprisa cuanto más cerca está del Sol. Esto es exactamente lo que sucede
con la palanca. La equivalencia entre la relación matematizable de brazos y fuerzas en la palanca, y
la relación también matematizable entre la distancia de los planetas al Sol y su velocidad, conduce a
Kepler a sustituir los espíritus o ángeles por fuerzas.
En 1.600 Gilbert había publicado De Magnate. Tras conocer sus estudios sobre magnetismo, Kepler
consideró que el Sol irradiaba una especie de rayos de fuerza arrastrando a los planetas. La argu-
mentación, obviamente fantástica, esconde algo de cierto: la fuerza de atracción gravitatoria como expli-
cación del movimiento planetario, que luego retomarán Borelli, Hooke, Halley, y que, finalmente,
Newton consigue explicar.
Es entonces cuando Kepler retoma el estudio de la órbita de Marte (el encargo de Tycho) con una
diferencia clave sobre sus cálculos anteriores: ahora Kepler se propone determinar la duración del
recorrido de un arco determinado a tenor de la distancia que separa a Marte del Sol. Ello le lleva a
descubrir la segunda de sus leyes, que fue descubierta en primer lugar:

2ª LEY DE KEPLER:
Los planetas no se mueven uniformemente, sino de tal modo que su radio-vector barre áreas iguales
en tiempos iguales.
Esta ley acaba con el segundo de los pilares básicos del aristotelismo: el movimiento uniforme. Ante la
imposibilidad de encajar la circularidad con los datos observados, Kepler se plantea la posibilidad de
dar una forma oval a las órbitas. Él ansiaba que fuera una figura elíptica, pues la elipse estaba muy
estudiada, y, efectivamente, así fue. Las mediciones obtenidas en la trayectoria de Marte coincidían
con la ley de las áreas barridas y llevaron a la formulación de la primera ley, descubierta en segundo
lugar:

1ª LEY DE KEPLER:
Los planetas se mueven describiendo órbitas elípticas, uno de cuyos focos está ocupado por el Sol.
Esta ley supone el fin de otro del tercer gran pilar del aristotelismo: el movimiento circular.
Pero a pesar del incuestionable mérito de estas dos leyes, Kepler no estaba satisfecho. Él quería encon-
trar el equilibrio perdido. Perdido el lugar central del mundo, rotas la uniformidad y la circularidad,
el nuevo universo presentaba un riesgo: podía convertirse en un caos. Kepler pretende restablecer la armo-
nía de la mano de las matemáticas. Pero tardará 10 largos años de incansable trabajo en descubrir
su tercera ley.
Entre tanto, en 1.611, publica Dioptrice; los estudios sobre las lentes y sobre la visión y la teoría ópti-
ca que presenta aquí Kepler ofrecen todos los fundamentos teóricos necesarios para el telescopio astro-
nómico. No obstante, nunca construyó ninguno (ni encargó a nadie su construcción). Su miopía y su
consecuente y manifiesta torpeza manual le hacían sentirse mucho más cómodo en las tareas teóricas
que en las prácticas.
Al fin, en 1.619 Kepler publica De Armonice Mundi. Aquí aparece la tan buscada tercera ley.

3ª LEY DE KEPLER:
Los cuadrados de los periodos de revolución de dos planetas cualesquiera son proporcionales a los cubos
de sus distancias medias al Sol.
Con esta ley se pone de manifiesto una relación matemática entre las distintas órbitas. Kepler consi-
dera que las matemáticas constituyen el lenguaje natural de Dios. Con este lenguaje, la naturaleza se
manifiesta como obra del Creador.
Al final, el movimiento planetario se había convertido en un problema matemático que fue resuelto
por un miope (sobre la base de las observaciones rigurosas y sistemáticas de Tycho Brahe, que, por sí
mismas, nunca llevaron a nada). Kepler tenía un profundo conocimiento de los matemáticos griegos sin
el cual no hubiera podido descubrir las tres leyes que llevan su nombre. Copérnico conocía la geometría
de Euclides; Kepler conoció además la obra de Apolonio y, sobre todo, de Arquímides. Los estudios sobre
las secciones cónicas de Apolonio fueron muy útiles a Kepler. Pero aún mayor la fue la influencia de
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Arquímides: para la integración requerida en la segunda ley, Kepler utilizó un método semejante al
de Arquímides para hallar el valor de PI: sigue un procedimiento similar al de los exhaustiones para cal-
cular las áreas barridas por el radio de una órbita planetaria en un tiempo determinado. El uso que hizo
Kepler de los infinitesimales preparó el terreno para el cálculo que más tarde descubrieran Leibniz y
Newton simultáneamente y cuya autoría tanto se disputaran.
Las mediciones de Tycho Brahe eran las mejores disponibles; los conocimientos matemáticos de Kepler
también eran los más sólidos de la época (se ha dicho a veces que las penalidades que la vida presentó
a Kepler le hicieron huir de la Tierra para refugiarse en el cielo; acaso sea más correcto considerar que
su refugio fueran las matemáticas ya que observó más números que astros). Pero el talento matemáti-
co de Kepler hubiera sido insuficiente sin la audacia intelectual necesaria para abrir nuevos puntos
de vista. Anteriores a las fórmulas matemáticas fueron las nuevas analogías permitidas en un modelo
mecánico pero que hubieran sido inadmisibles en el modelo biológico aristotélico.
La obra de Kepler supone una gran innovación: la hipótesis científica ha de ser una expresión mate-
mática sencilla que explique lo observado; es verdadera si la conexión matemática o racional entre los
fenómenos se verifica empíricamente. La cantidad, lo mesurable, es el rasgo fundamental de las cosas;
lo objetivo y lo permanente. El conocimiento cierto no es el conocimiento sensible de las cualidades
sino el conocimiento exacto de los rasgos cuantitativos.
Sobre estos supuestos que Galileo llevará a sus últimas consecuencias surge un dios geómetra que ha
creado el mundo con armonías numéricas y confiere a la mente humana una estructura semejante
que sólo le permite conocer ciertamente a través de la cuantificación. 
Los procedimientos de Kepler: empirismo y matematización, y sus logros, ofrecen sólidos elementos
materiales, metafísicos y metodológicos para la nueva ciencia.

9. ¿Tú crees que Kepler siguió rigurosamente la “vía”, el método inductivo, tal y como lo propone
Bacon, en su investigación sobre las órbitas de los planetas?

10. ¿Salen las leyes de Kepler de un tratamiento lógico y matemático de los datos de las observacio-
nes de Tycho Brahe?

11. ¿Se te ocurre alguna cosa, alguna intuición que fuera crucial en la investigación de Kepler y que
no fuera precisamente un “dato”?

12. ¿Quién fue Pitágoras?
13. ¿Qué has estudiado de él en la secundaria?
14. ¿Quién fue Euclides?
15. En principio, ¿cuál de las dos vías será más adecuada para investigar en matemáticas?
16. ¿Tú crees que Pitágoras (o los pitagóricos) siguieron rigurosamente el método deductivo para

descubrir el Teorema de Pitágoras?

• ¿Recuerdas los axiomas de la geometría euclídea?
• Fíjate en el quinto. ¿Qué dice? ¿Es evidente? ¿Está demostrado? ¿Cómo?
• ¿Qué diferencia hay entre un axioma y un teorema?
• ¿Se puede demostrar un teorema?
• ¿Cómo?
• ¿Se puede demostrar un axioma?
• ¿Cómo?
• ¿Has oído hablar de otras geometrías que parten de axiomas diferentes a los de la geometría euclidiana?
• ¿Es “verdadero” el teorema de Pitágoras en todas las geometrías? 

A Galileo (1564 - 1642) se le considera a menudo el padre del método hipotético-deductivo. Pero él
no se dedicó especialmente a teorizar sobre la ciencia. Quizá la única vez que Galileo se expresa amplia-
mente sobre el método científico es en una carta que escribe a Pierre Carcavy en 1637. Allí dice que los
pasos son los siguientes:

1.– Resolución: consiste en aislar los datos relevantes, o sea, los cuantitativos.
2.– Composición: construcción de un modelo matemático que relacione estos datos a través de

alguna fórmula matemática, que es la hipótesis científica. Claro que podemos construir una amplia
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variedad de fórmulas matemáticas, y, por supuesto, no todas funcionan; en último término, hay que
comprobar mediante la experiencia:

3.– Comprobar en la experiencia si las leyes formuladas suceden en la realidad tal y como han
sido elaboradas por nuestra mente. Para ello no basta observar; hay que hacer experimentos. Se dedu-
cen las consecuencias de una fórmula-hipótesis, se proyecta un experimento y se interroga a la natura-
leza. Pero ya nos dice Galileo que a menudo la naturaleza no colabora todo lo deseable y no nos ofre-
ce con facilidad los resultados esperados; mientras las hipótesis tengan un soporte matemático correcto,
hay que tener paciencia y esperar que llegue el experimento que las valide, aunque los primeros inten-
tos no salgan bien. O sea, que de rechazar una hipótesis porque no se confirme, nada.

• ¿En qué momentos del método científico, tal y como lo describe Galileo en su carta a Pierre
Carcavy se producen la inducción y la deducción?

• ¿Son suficientes la inducción y/o la deducción para la invención de una hipótesis original?
• ¿Existe algún procedimiento para inventar hipótesis?

EJERCICIO 3.3.– El cálculo infinitesimal

Vamos a buscar en los libros y los cuadernos de física los problemas que habéis hecho sobre las leyes de
Kepler (seguramente tendremos que ir al cuaderno de 4º de la ESO). Sería bueno tener varios de esos cua-
dernos y libros en la clase y que todos pudiéramos consultarlos cuando fuera necesario.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué conocimientos matemáticos son necesarios para resolver estos problemas?
2. ¿Qué es el cálculo infinitesimal?
3. ¿Quién lo inventó-descubrió? ¿Cuándo?
4. ¿Cómo definirías el cálculo diferencial y el cálculo integral?
5. ¿Para qué te han servido cada uno de los dos a la hora de resolver los problemas de física?
6. ¿Cómo te las arreglarías si no tuvieras estos conocimientos matemáticos?
7. ¿Cómo crees que se las pudo arreglar Kepler?

De momento vamos a pensar juntos estas preguntas en clase y todos contestáis oralmente lo que consi-
deréis en ese momento.

Ahora vamos a leer el siguiente texto:

Arquímides (...) estudió un problema que era muy difícil en su época: la medición de líneas y figu-
ras limitadas por líneas y superficies curvas. En su obra utilizó con asombrosa habilidad el método
de exhaustiones inventado por Eudoxo. Podemos considerar brevemente cómo lo aplicó para hallar
la circunferencia y el área del círculo. Se inscribe en el círculo un hexágono regular, ABCDEF. Trazando
tangentes al círculo por los puntos A, B, C, D, E, F, podemos formar otro hexágono regular que está
circunscrito al círculo. Los perímetros de los hexágonos circunscrito e inscrito son respectivamente mayor
y menor que la circunferencia del círculo. Por tanto, calculando esos perímetros podemos poner un lími-
te superior y un límite inferior a la circunferencia del círculo.
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Si en vez de hexágonos usamos polígonos de 12 lados, hallaremos que el perímetro del dodecágono es
mayor que el del hexágono inscrito, y el del dodecágono circunscrito menor que el del hexágono cir-
cunscrito. Con otras palabras, los límites de la circunferencia se encuentran ahora más próximos que
antes. Usando polígonos de 24 lados aproximaremos más aún esos límites superior e inferior de la cir-
cunferencia. Usando polígonos de 96 lados, Arquímides mostró que la circunferencia de un círculo es
más de 3 10/71 veces su diámetro, y menos de 3 1/7 el mismo; con otras palabras, que se encuentra
entre 3 10/71 y 3 1/7 (...)
Todo esto fue importante para la ulterior invención de la trigonometría (...)
Por el método de los exhaustiones probó Arquímides otros resultados de importancia. Halló el área de
la elipse, el área limitada por cada cuerda en una parábola, el volumen y la superficie del cono. Pero
el teorema del que estaba más orgullosos era el que daba el volumen y la superficie de la esfera (...)
Al erigirle la tumba los romanos grabaron la esfera y el cilindro.

Hull: Historia y filosofía de la ciencia.
Editorial Ariel, Barcelona, 1962, pp. 106-108. 

B) TRABAJO EN PEQUEÑOS GRUPOS

Cada grupo discute el sentido del texto en relación a la batería de preguntas que se habían planteado
oralmente y a ahora cada grupo tiene por escrito.

C) PUESTA EN COMÚN (grupo-clase)

EJERCICIO 3.4.– El telescopio; la observación y los hechos

A) LECTURA EN EL AULA. 

Vamos a leer juntos en siguiente texto

El invento no es original, como Galileo reconoce en todas las ocasiones, sino que puso manos a la obra
al enterarse de que un flamenco, Hans Lipperhey, andaba vendiendo uno (...)
Kepler demuestra tener en la mano todos los elementos teóricos para explicar el funcionamiento del
telescopio, si bien carecía del espíritu y la habilidad práctica de Galileo, necesarios para llevar a cabo
su construcción (...) el invento de Galileo se debió al ensayo y error (...)
Kepler proyectó otros telescopios (...) propuso uno con dos lentes convexas mucho más adecuado para usos
astronómicos que el de Galileo. Sin embargo, no se puede dudar de la habilidad de éste para mejorar
sucesivamente el poder de sus telescopios, llevándolos en poco menos de medio año prácticamente al lími-
te de sus posibilidades, pasando de 3 a 8, a 20 y a 30 aumentos. (...)
En el proceso de interpretar las experiencias telescópicas se encuentran dos tipos sucesivos de obstáculos.
El primero atañe a las dificultades de aceptar como “datos” objetivos las imágenes telescópicas, sobre todo
en ausencia de una teoría óptica que explique su relación con fenómenos externos realmente existentes a
una ingente distancia. El segundo alude a la dificultad de interpretar esos datos de los sentidos, una vez
aceptados como tales y rechazado su carácter de ilusión, como indicadores de determinados “hechos”, en
función de teorías interpretativas (...) ambos tipos de objeciones se le presentaronGalileo.
Kepler tenía una teoría ótica y por lo tanto era muy consciente del primer tipo de problemas del teles-
copio de Galileo (...) señala, por ejemplo, que el aparato galileano distorsiona los objetos, a la vez que
propone lentes de curvatura hiperbólica para combatir esa aberración esférica (...) Asimismo critica
la explicación que ofrece Galileo de la disminución del radio estelar producida por el telescopio, acha-
cándola no a la eliminación del resplandor de las estrellas, sino a la eliminación del círculo de confu-
sión provocado en la retina por la dilatación nocturna de la pupila. Una vez más, Kepler y sólo él
disponía de una teoría de la visión. Si a todo ello añadimos que aún hoy los aficionados pueden
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encontrar al principio serias dificultades para usar el telescopio, a pesar de las mejoras en los trípodes,
montajes y dispositivos ópticos, no es de extrañar que Galileo no lograse hacer ver a Magini y sus hos-
tiles invitados los fenómenos celestes por él descubiertos. Si el telescopio presenta aberraciones, hace
aparecer halos y duplicaciones de las fuentes luminosas, hay razones en principio para dudar de los
satélites de Júpiter no menos que de apariencia tricorpórea de Saturno. No es de extrañar que en un
principio el P. Clavio, profesor de matemáticas del Colegio Romano, creyese que los descubrimientos
de Galileo eran ilusiones ópticas. Que tanto él como Magini cambiasen luego de opinión torna más meri-
toria su actitud crítica y su antidogmatismo.

Aunque no admirable, resulta hasta cierto punto entendible la actitud de quienes ni siquiera querían
mirar por el telescopio, como (...) Cesare Cremonini, amigo y ex colega de Galileo, quien no sin cierta
lógica borgiana señalaba que nunca había mirado por el tubo y que además le daba dolor de cabeza, por
lo que no pensaba asomarse a él en el futuro. (...) Muy probablemente el pobre Cremonini había mirado
por el telescopio y, viendo las dificultades que se le venían encima para interpretar aquello de acuerdo con
el aristotelismo, juzgólas excesivas para sus sesenta años cumplidos y prefirió seguir a lo suyo. (...)

Es claro que la negativa a mirar por el telescopio representa un inveterado dogmatismo cerril, pero no
cabe duda de que apunta a las dificultades de aceptar observaciones técnicamente problemáticas, realiza-
das con un aparato de funcionamiento mal explicado y comprendido, sobre todo cuando dichas observa-
ciones contradicen las más firmes y antiguas concepciones del mundo.

Llegamos así al segundo tipo de objeciones, aquéllas de quienes, aceptando los “datos” brutos del teles-
copio se niegan a asentir las interpretaciones copernicanas de Galileo, tratando de acomodarlas a las doc-
trinas de Aristóteles para las que, recuérdese, aún no existía una alternativa plenamente desarrollada
(...) Lo que Galileo ofrece como hechos directamente observados es el producto de una laboriosa inter-
pretación conjetural (...) los satélites de Júpiter fueron interpretados inicialmente como estrellas fijas y
luego como estrellas móviles, antes de dar con la hipótesis según la cual se trataba de planetas secun-
darios circulando en torno a Júpiter. Otro tanto se puede decir por lo que respecta al relieve lunar,
que por más trivial que nos resulte hoy día, no dejó de exigir de Galileo un proceso discursivo de
interpretación de los patrones de manchas como montes, valles y llanuras (...)
Resulta comprensible que quienes se hallaban comprometidos con la cosmología aristotélica más bien que
con la copernicana intentasen desesperadamente encontrar otras hipótesis interpretativas, como la de
Ludovico delle Colombe, basada en una sugerencia de padre Clavio, según la cual las aparentes man-
chas lunares correspondían no a montañas y llanuras sino a zonas de diferente densidad.

Carlos Solís: Introducción a las obras de Kepler y Galileo.
El mensaje y el mensajero sideral.

Alianza Editorial, Madrid, 1984, pp. 15-20.

Vamos a seguir con una batería de preguntas que más que de mera comprensión del texto pretenden
serlo de reflexión sobre las implicaciones del texto; por eso es muy importante abordarlas en un diálogo en
aula, en el grupo-clase, de modo que estemos muy atentos a los interrogantes que planteen nuestros compa-
ñeros y cada uno exponga sus puntos de vista. Vamos a intentar descubrir juntos problemas de reflexión filo-
sófica dentro de la ciencia y de la técnica. Vamos a ayudarnos con la siguiente batería de preguntas, pero
vosotros podéis plantear otras:

B) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué pretendía Galileo cuando fabricó el telescopio?
2. ¿Su finalidad era “científica”?
3. ¿Su método fue “científico”?
4. ¿Cómo juzgarías su valor ético?
5. ¿Es necesario dominar las teorías científicas para fabricar o utilizar los instrumentos cuyo funcio-

namiento explican dichas teorías?
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6. ¿Se te ocurre alguna relación entre todo esto y el descubrimiento/invento de la palanca y el des-
cubrimiento/invento de las leyes que la rigen?

7. ¿Es indispensable seguir un método riguroso para hacer descubrimientos científicos?
8. ¿Se convenció Galileo del heliocentrismo gracias a lo que vio por el telescopio o estaba previa-

mente convencido?
9. ¿Qué razones podrían presentarse a Galileo para rechazar que el heliocentrismo estuviera probado

gracias a las observaciones que mostraba el telescopio? ¿Cuáles serían dogmáticas y cuáles serían razo-
nables?

10. ¿Comenzó Kepler a defender el heliocentrismo a partir de los datos que ofrecían las observaciones
de Tycho Brahe?

11. Kepler resolvió el problema del movimiento planetario con el que Tycho Brahe no había podido.
¿Pudo hacerlo sólo gracias a las observaciones de Tycho y a sus conocimientos matemáticos o
necesitó algo más? ¿Qué más?

Ahora vamos a hacer individualmente disertación en la que tenéis que reflejar vuestras conclusiones sobre
los procesos de investigación seguidos por Kepler y Galileo a un problema epistemológico crucial. No se
pretende tanto que os sepáis las teorías de los filósofos que han escrito sobre estas cosas, como Carnap,
Popper o Kuhn, como que descubráis en los contenidos científicos que estáis estudiando en otras materias
los problemas que estos autores plantean. 

C) DISERTACIÓN

• ¿Se construye la ciencia sobre la base de “hechos” puros, neutrales y basados en la observación?

Para terminar vamos a enterarnos de quiénes fueron Carnap, Popper y Kuhn. Vamos a dividir la clase en
tres grupos. Cada uno se ocupa de un autor; hay que buscar una biografía, y exponer en una cartulina, lo
más gráficamente posible, un esquema de su pensamiento sobre la ciencia. Podéis pedir ayuda al profesor.
Cada grupo expondrá al resto de la clase la información que haya encontrado. Las tres cartulinas se colgarán
en la clase. Finalmente, cada uno, en su cuaderno, revisará su disertación y establecerá paralelismos y dife-
rencias entre sus propias conclusiones y las tesis que defienden estos tres autores.

EJERCICIO 3.5.–
De los cielos a la tierra: una nueva mecánica con unas nuevas bases conceptuales

Vamos a imaginar que Venancio nos entrega un fragmento de la conferencia que dio Diego sobre la
revolución científica: 

Galileo no descubrió el telescopio, pero sí fue el primero en dirigirlo a los cielos (después de haber
construido uno, haber intentado inútilmente venderlo como aparato de guerra a quien más estuviese dis-
puesto a pagar por él y tenerlo varios meses arrinconado sin saber qué hacer con el artefacto).
El telescopio mostraba cosas sorprendentes:
En la Luna hay manchas que Galileo interpreta como montañas, valles... Así la Luna no sería una
esfera perfecta y quedaría probado que no hay dos regiones distintas, cada una con leyes propias.
Junto a Júpiter hay ciertos puntos luminosos de posición variable que Galileo interpreta al final como
cuatro satélites que giran alrededor de este planeta. Luego no todos los cuerpos giran alrededor de la Tierra,
como pretende el sistema aristotélico-ptolemaico.

La Vía Láctea es una acumulación de estrellas.
El Sol tiene manchas.

En 1.610 Galileo hace públicos sus descubrimientos en El mensaje de las estrellas, considerando que
el heliocentrismo había quedado probado. Pero las “pruebas” no resultaron tan convincentes como él
esperaba: algunos se negaban a mirar por el telescopio y rebatían a Galileo con argumentos basados
en la autoridad. Otros, que sí miraban por el telescopio, presentaban argumentos “científicos”: pudie-
ra ser que este instrumento deformase la realidad. (Hay que decir que Galileo construyó el telescopio
por el método del ensayo y del error y que no disponía ni de una teoría óptica ni de una teoría de la
visión que justificasen su validez. Kepler sí disponía de todos los elementos teóricos necesarios.
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Lamentablemente Kepler y Galileo nunca se entendieron; su correspondencia parece a menudo un
diálogo de sordos). Finalmente, otros que no sólo miraban por el telescopio sino que, además, admití-
an la validez de lo que veían, lo interpretaban dentro del geocentrismo. Al fin y al cabo, la primera
virtud del sistema aristotélico-ptolemaico era su flexibilidad.
Y mientras algunas personas andan ocupadas en escuadriñar los cielos, en Europa están sucediendo
muchas cosas; cosas que acabarán marcando a la revolución científica que está gestando. El coperni-
canismo quedaría atrapado en el campo de batalla entre protestantes y católicos. Sin embargo, aun-
que Lutero consideraba a Copérnico un loco y, entre otras lindezas, le llama expresamente “burro”, los
protestantes no tuvieron mayores problemas en aceptar la nueva teoría o, al menos, en dejar hacer y decir
a los científicos que la estaban construyendo. No pasó lo mismo con los católicos. El de Trento fue el
concilio de la reacción y la intransigencia que se desarrolló al mismo tiempo que Paulo III reorgani-
zaba la Inquisición (y, lo que es más grave, con la misma intención). Ambos acontecimientos coinci-
den cronológicamente con el auge de las órdenes religiosas, especialmente la Compañía de Jesús. Los jesui-
tas se encargarían de extender el principio de autoridad desde la teología hasta la ciencia pasando por
todos los ámbitos de la cultura y hasta de la vida. En su entrega a la causa de la apología de la fe tri-
dentina priorizan dos objetivos claves; la reforma de la enseñanza y la investigación científica. En 1.616
el cardenal Roberto Bellarmino (hoy santo venerado por la cristiandad, entre cuyos méritos figura el
de haber llevado a la hoguera a Giordano Bruno con un cepo en la lengua para garantizar su silencio
ante la multitud que contemplaba como ardía su cuerpo), condena las tesis heliocéntricas y prohibe defen-
der públicamente la teoría copernicana que queda declarada herejía.
Así las cosas, y ante la imposibilidad de seguir escribiendo sobre astronomía, Galileo concentra sus esfuer-
zos en la mecánica. El aristotelismo se había mostrado incapaz de explicar dos fenómenos: la caída de
los graves y el lanzamiento de los proyectiles. Si se consigue dar cuenta de ambos mostrando que son
compatibles con el movimiento de la Tierra, el sistema aristotélico-ptolemaico quedaría minado e implí-
citamente se avalaría una nueva teoría que solucionase los problemas ante los cuales la antigua se
mostraba impotente.
La crítica de los fundamentos de la física aristotélica y las bases de la física moderna quedan recogi-
das en el “Diálogo sobre los dos sistemas máximos, aristotélico y copernicano” escrito en 1.633 con
una finalidad propagandística; por ello Galileo la escribió en italiano. Se pretende hacer ver al lector
que, en realidad, es mucho más natural el heliocentrismo que el geocentrismo. Simplicio defiende los
argumentos del aristotelismo; Salviati los de la nueva teoría; Sagredo es el personaje imparcial que
debe juzgar quién tiene razón. Simplicio resulta caricaturesco, casi ridículo (y en boca de semejante
personaje osa Galileo poner las tesis defendidas por el mismísimo Papa). Obviamente, Salviati siem-
pre convence a Sagredo (y a cualquier lector).
La forma dialogada hace que, al final, no sepamos exactamente qué piensa Galileo; ello puede ser un
mecanismo de defensa ante el Santo Oficio; pero también puede ser una forma de ocultar sus dudas y
los puntos conflictivos para los que Galileo no tenía una solución clara. De hecho, en el Diálogo
encontramos numerosas contradicciones.
Los principales puntos tratados son:

1.– Homogeneidad del universo:
No hay distinción entre el mundo sublunarel supralunar ¿Por qué tiene que consistir la perfección
en la inmutabilidad, la esfericidad y la circularidad? La perfección es relativa, según Galileo. Depende
de la función; una piedra redonda es perfecta para rodar, pero no para construir una muralla.
2.– Relatividad del movimiento:
Entre las pruebas presentadas por los aristotélicos contra el movimiento de la Tierra figuraban:
• Una piedra que dejemos caer desde una torre cae al pie de la torre; si la Tierra se moviera cae-

ría desplazada.
• Dos balas de cañón, disparadas una hacia oriente y otra hacia occidente, recorren la misma

distancia. Si la Tierra se moviese una recorrería más distancia que otra.
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Galileo responderá a estas dos objeciones con una consideración distinta de lo que es el movimien-
to. Reposo y movimiento son relativos; el movimiento no afecta a la naturaleza del móvil, sino a
la relación que éste mantiene con los objetos circundantes. Cuando un movimiento afecta a varios
objetos a la vez es como si no existiera.
3.– Un nuevo concepto de movimiento:
Según Aristóteles, en el mundo sublunar hay cuatro elementos: dos ligeros por naturaleza (aire y
fuego), que tienden naturalmente hacia arriba, y dos graves por naturaleza (tierra y agua), que tien-
den naturalmente hacia abajo. El movimiento es un proceso que afecta a la naturaleza del cuer-
po; un cuerpo no puede tener dos movimientos a la vez.
Galileo rechaza todo esto considerando que todos los cuerpos son graves (cualitativamente iguales).
La ligereza y la gravedad no son intrínsecas a la naturaleza del cuerpo; dependen de su posición
respecto de los cuerpos que le rodean. Independientemente de los demás, todos los cuerpos son gra-
ves; entre ellos sólo hay una diferencia cuantitativa: unos pesan más que otros porque tienen más
poder para descender y por ello pueden empujar a otros hacia arriba.
Sobre esta base Galileo defiende que no hay movimientos cualitativamente distintos (el aristotelis-
mo distinguía entre movimientos naturales y violentos). Entre los distintos movimientos sólo hay dife-
rencias cuantitativas: dirección, sentido, espacio recorrido, tiempo empleado... estas son las dife-
rencias que nos permiten distinguir los diversos tipos de movimiento: uniforme, acelerado, circular,
rectilíneo...

Estamos ante una nueva ciencia: la cinemática.
Por mucho que estuviera camuflada detrás de su forma dialogada, lo cierto es que esta obra es una
defensa de la cosmología copernicana que la iglesia católica había declarado herética. La habilidad de
Galileo burló las escasas luces del censor: P. Ricardi. Pero algunos jesuitas habían sido muy buenos astró-
nomos; en el Colegio Romano, y a diferencia de otras instituciones docentes católicas, las matemáticas habí-
an ocupado un lugar importante y hasta se habían considerado imprescindibles para la física. El espíri-
tu tridentino puso de nuevo en primer plano la obediencia ciega como virtud fundamental impuesta
por San Ignacio de Loyola y ahora también condición sin la cual era imposible ocupar una cátedra o
escribir un libro. Pero no les hizo olvidar sus amplios conocimientos ni anuló su capacidad para enten-
der todos y cada uno de los argumentos presentados en el Diálogo; los jesuitas hicieron ver a Urbano
VIII que Galileo le había dejado en ridículo, al tiempo que se había saltado la prohibición de defender
el heliocentrismo.
El “Diálogo sobre los dos sistemas máximos, aristotélico y ptolemaico” pasó a engrosar la ya nutrida
lista de libros prohibidos. Galileo fue sometido a juicio; tuvo que retractarse, someterse a prisión per-
petua y a la recitación semanal de salmos de penitencia en presencia de un inquisidor.
Desde su prisión, y gracias a la complicidad de uno de sus guardianes, Galileo consigue escribir (y sus
amigos sacar de Italia para publicar en Flandes) una nueva obra: “Discursos y demostraciones mate-
máticas sobre dos nuevas ciencias” (1.638). Ciego, viejo y enfermo, osó una vez más desafiar a quienes
ahora le mantenían preso. Sin embargo, cuando esta obra aparece publicada en los Países Bajos, no se
toman represalias contra Galileo. Claro que, dado su deterioro fisico, la inminente muerte natural hacía
innecesaria una hoguera más.
En esta obra Galileo busca la esencia del movimiento en una definición de tipo matemático que nos acla-
re en qué proporciones se produce. El movimiento queda clasificado en los siguientes tipos:

1.– Movimiento uniforme: si un móvil recorre espacios iguales en tiempos iguales.
2.– Movimiento uniformemente acelerado: si el móvil parte del reposo y adquiere, en tiempos
iguales, incrementos iguales de velocidad.
(Con esto se daba cuenta de unos de los puntos débiles del aristotelismo: la caída de los graves,
que, obviamente, no caen con velocidad uniforme, y cuyo aumento de velocidad no dependía del
peso, como pretendieron los aristotélicos, sino del tiempo; s = a t2)1

2
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3.– Movimiento violento o de proyectiles (el movimiento de los proyectiles presenta una trayecto-
ria parabólica debida a la composición de dos movimientos: un movimiento horizontal y unifor-
me y un movimiento descendente y acelerado.
(Con esto explica Galileo otro problema para el que los aristotélicos no tenían respuesta; para ello
parte de una concepción diferente del movimiento).

Galileo intuyó el principio de inercia, aunque no llegó a su formulación definitiva: el movimiento
no necesita motor; un motor constante no provoca un movimiento uniforme (como pretendía Aristóteles),
sino aceleración. Pero Galileo nunca consideró que la inercialidad del movimiento pudiera produ-
cirse sobre la recta euclídea, sino sobre la superficie de la Tierra, esto es, sobre una esfera. Galileo
considera inercial el movimiento circular. Por otro lado, esto resulta muy socorrido: así no hay que
buscar causas para el movimiento de los astros, que se puede atribuir a la inercia. La causa del
movimiento planetario obsesionó a Kepler toda su vida y le condujo al concepto de fuerza. Huygens
y Newton recurrirán a la fuerza centrífuga y a la gravitación, de cuya resultante se produce el movi-
miento planetario.
Como conclusión podemos decir que, si la obsesión de Galileo fue encontrar una prueba de la teoría
copernicana, al final resulta que encontró algo mucho más valioso: las bases conceptuales para una nueva
física. Relatividad, composición y conservación del movimiento. Pero nunca nadie hizo una revolu-
ción en solitario; todavía quedaban muchas piezas, y otras, ya disponibles, no fueron consideradas
por Galileo. Como dice Eloy Rada, una revolución es un proceso ni instantáneo ni breve, cuyos prota-
gonistas son muchos y no están necesariamente confabulados.
En la modernidad, la física se enfrenta a una naturaleza, a una realidad, que ya no es la de los anti-
guos. La realidad física no sólo es expresable matemáticamente; además, las matemáticas son el único
lenguaje con el que podemos entenderla. Cito sus propias palabras:

“La filosofía está escrita en ese grandísimo libro que tenemos abierto ante los ojos, quiero decir, el
universo; pero no puede entenderse si antes no se aprende a entender la lengua, a conocer los carac-
teres en que está escrito. Está escrito en lenguaje matemático y sus caracteres son triángulos, círculos
u otras figuras geométricas, sin las cuales es imposible entender una sola palabra; sin ellas es como
girar vanamente en un oscuro laberinto”.

El uso de las matemáticas para explicar la realidad física encauza el problema de las cualidades pri-
marias y secundarias. Galileo considera que sabores, olores y colores no son más que nombres que sólo
existen en nuestra mente. (Aristóteles consideraba que todas las cualidades captadas por los sentidos
eran objetivas). Según Galileo la materia sólo posee cualidades primarias: las cuantitativas, mesura-
bles, matematizables. Las cualidades secundarias sólo existen en nuestra mente.
En la modernidad asistimos a un cambio radical en la interpretación de lo que la realidad es; nuestro
modo de entender la naturaleza y las relaciones del conocimiento humano con ella quedan profun-
damente alterados. La realidad no es como se muestra a nuestros sentidos, sino como exige nuestra razón.
La estructura de la realidad es matemática; la de nuestra mente también. Sólo a través de las mate-
máticas podemos conocer la realidad. La ciencia no estudia por qué ni para qué suceden los hechos;
es suficiente explicar cómo suceden. Toda la naturaleza funciona siguiendo las mismas leyes.

Bueno, pues después de leer una parte de esa interesante conferencia que los alumnos del I.E.S. nº 8
escucharon el Día de la Ciencia, vamos a contestar juntos una serie de preguntas sobre ella:

1. Como astrónomo, ¿aportó mucho Galileo?
2. ¿Qué error fundamental cometía Galileo en astronomía?
3. ¿Le interesaba a Galileo la mecánica, en principio?
4. ¿Por qué se dedica a la mecánica?
5. ¿Qué dos fenómenos eran inexplicables dentro del sistema aristotélico-ptolemaico?
¿Cuáles son tres puntos fundamentales que trata el Diálogo de Galileo?
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¿En qué circunstancias escribió Galileo los Discursos?
¿Será posible que esta obra esté basada en experimentos realizados en un laboratorio?
¿Qué clasificación del movimiento presenta en esta obra?

Ahora vamos a dividir la clase en cuatro grupos. Cada uno de los grupos tendrá que realizar un mural en
el que refleje:

1. Homogeneidad del universo (Diálogo)
2. Relatividad del movimiento (Diálogo)
3. Un nuevo concepto de movimiento (Diálogo)
4. Clasificación del movimiento (Discursos)

Se trata de reflejar lo más gráficamente posible (por supuesto, también pueden utilizarse esquemas, pero
los dibujos son imprescindibles) qué decía al respecto Aristóteles y qué dijo Galileo. Luego cada grupo expli-
cará su mural al resto de la clase y los cuatro murales quedarán colgados en la clase.

EJERCICIO 3.6.– La caída de los graves

Comenzaremos esta actividad recordando algunas cosas:

1. ¿Por qué caía un grave, según Aristóteles?
2. ¿De qué factores dependía la velocidad de caída?
3. ¿Era constante o variable?

A continuación leemos en clase el siguiente texto:

SALVIATI: (...) Aristóteles dice: “una bola de hierro de cien libras que cae de una altura de cien bra-
zas, llega al suelo antes de que una bola de una libra haya descendido una sola braza”. Yo, por mi
parte, afirmo que las dos llegarán al mismo tiempo. Si hacéis la experiencia podéis constatar que la
más grande saca a la más pequeña una ventaja de dos dedos solamente; es decir, que en el momento
en que la más grande toca el suelo, la otra está a una distancia de dos dedos. Estando así las cosas,
¿querríais esconder las noventa y nueve brazas de Aristóteles debajo de aquellos dos dedos y, poniendo
de relieve un pequeño error, pasar por alto aquel otro descomunal?

Galileo: Consideraciones y demostraciones matemáticas
sobre dos nuevas ciencias. Jornada I. 

Editora Nacional. 1976. p. 151.

¿Habéis dado en la clase de física algún tema en el que se hable de la caída de los graves? Conviene que
tengáis aquí los libros y los cuadernos de 4º de la ESO. Os vendrán bien para responder en pequeños grupos
la siguiente batería de preguntas: 

1. Seguro que has hecho problemas sobre la caída de los graves. ¿Cuál es la fórmula que has utiliza-
do? 

2. ¿ Tú crees que Galileo hizo realmente este experimento? ¿Por qué?
3. ¿En qué condiciones la velocidad de caída de los cuerpos es independiente de su peso? 
4. Torricelli fue el primero en hacer un experimento que demostraba que el vacío era posible. ¿En

qué consistía este experimento?
5. Explica la caída de todos los cuerpos con la misma aceleración en el vacío. (Utiliza tu libro de física).

Finalmente se hace una puesta en común en el grupo-clase y luego cada alumno elabora un diario de la
sesión en el cuaderno. 

EJERCICIO 3.7.– El lanzamiento de los proyectiles

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué tipo de movimiento es el lanzamiento de un proyectil, según Aristóteles?
2. ¿Cuál es la causa del movimiento?

Desengaño 59

INVESTIGANDO EN COMUNIDAD SOBRE LA REALIDAD Y EL CONOCIMIENTO

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 59



3. ¿Qué problemas planteaba la explicación aristotélica del movimiento en el ejemplo del lanza-
miento de los proyectiles?

Ahora vamos a leer un texto muy corto, que escribió Galileo en Consideraciones y demostraciones mate-
máticas sobre dos nuevas ciencias. Corresponde a la Jornada IV, teorema I, proposición I: Un proyectil que se
desliza con un movimiento compuesto por un movimiento horizontal y uniforme y por un movimiento descen-
dente, naturalmente acelerado, describe, con dicho movimiento, una línea semiparabólica.

A continuación, vamos a buscar en los libros de física y en nuestro cuaderno problemas que hayamos resuel-
to y que tengan que ver con este texto.

En PEQUEÑOS GRUPOS, vamos a intentar contestar las siguientes preguntas:

1. ¿Cómo expresarías matemáticamente lo que dice Galileo en texto anterior?
2. ¿Podrías hacerlo con una sola fórmula? ¿Por qué?
3. ¿Podrías hacer una representación gráfica?
4. ¿Qué tipo de movimiento es el lanzamiento de un proyectil, según Galileo?
5. El desacuerdo entre Aristóteles, ¿se refiere a que consideran este movimiento de una clase dife-

rente o hay alguna diferencia de más calibre?

B) PUESTA EN COMÚN (grupo-clase)

C) DIARIO DE LA SESIÓN (cuaderno)

EJERCICIO 3.8.– Principio de inercia

En esta actividad vamos a sustituir el método habitual de lectura en el aula por la dramatización llevada a
cabo por dos alumnos; así que hacen falta dos voluntarios que lo preparen previamente con el profesor.
Luego ya leemos todos juntos el texto en clase, mientras estos dos alumnos van realizando lo descrito en el
diálogo. El material necesario es muy simple: bastan unos bancos de los que hay en todos los gimnasios de
los institutos y unos balones.

SALVIATI: Si tuvieseis una superficie plana, tan pulida como un espejo y de materia tan dura como
el acero y que no estuviese paralela al horizonte, sino un poco inclinada, y sobre ésta pusieseis una
bola perfectamente esférica, de materia grave y durísima como por ejemplo de bronce, si la dejarais aban-
donada a sí misma, ¿qué creéis que haría? (...)
SIMPLICIO: Estoy seguro de que se movería espontáneamente hacia el declive (...)
SALVIATI: Quiero que hagáis abstracción del aire, con la resistencia que ofrecería al estar a la intem-
perie, y de todos los demás obstáculos accidentales que se les puedan ocurrir.
SIMPLICIO: (...) La bola continuaría moviéndose hasta el infinito, si tanto se prolongase la incli-
nación del plano, y con movimiento continuamente acelerado (...) y cuanto mayor fuese el declive mayor
sería la velocidad.
SALVIATI: Pero si uno quisiera que la bola se moviese hacia arriba sobre la misma superficie, ¿creéis
que lo haría?
SIMPLICIO: Espontáneamente, no. Sólo si la arrastraran o la empujaran con violencia (...) El movi-
miento, por ser contrario a la naturaleza, iría languideciendo y retardándose continuamente, y sería más
largo o más breve según el mayor o menor ímpetu y según el mayor o menor declive.
SALVIATI: (...) En el plano inclinado el móvil grave desciende espontáneamente y se va acelerando
continuamente, y para mantenerlo en reposo hay que usar fuerza. Pero sobre el plano ascendente se requie-
re fuerza para empujarlo y también para detenerlo, y el movimiento que se le ha impreso va men-
guando continuamente, hasta que al final se aniquila. (...) Ahora decidme lo que sucedería al mismo
móvil sobre una superficie que no estuviese inclinada ni hacia arriba ni hacia abajo.
SIMPLICIO: (...) No existiendo declive hacia abajo, no puede haber inclinación natural al movi-
miento, y no existiendo inclinación hacia arriba, no puede haber resistencia a ser movido. Me parece,
por tanto, que debería quedarse naturalmente quieto (...)
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SALVIATI: Así lo creo, si uno lo dejase quieto. Pero, y si se le hubiera dado ímpetu hacia algún lado,
¿qué sucedería?
SIMPLICIO: Sucedería que se movería hacia ese lado.
SALVIATI: Pero, ¿con qué clase de movimiento? ¿Continuamente acelerado como en los planos incli-
nados hacia abajo, o progresivamente enlentecido, como en los planos inclinados hacia arriba?
SIMPLICIO: Al no haber inclinación ni hacia arriba ni hacia abajo, no sé captar ni causa de acele-
ración ni de enlentecimiento.
SALVIATI: Sí. Pero si no existiese causa de enlentecimiento, mucho menos debe haberla de reposo.
Así pues, ¿cuánto presumís que duraría el movimiento?
SIMPLICIO: Cuanto durase la longitud de la superficie no inclinada ni hacia arriba ni hacia abajo.
SALVIATI: Así pues, si tal espacio no tuviese fin, ¿el movimiento en él también sería igualmente sin
fin, esto es, perpetuo?
SIMPLICIO: Me parece que sí, si el móvil fuese de materia que durara.
(...)
SALVIATI: Así pues, una superficie que no hubiera de tener inclinación ni hacia arriba ni hacia
abajo, tendría que ser igualmente distante del centro en todas sus partes. Pero, ¿existe en el mundo
alguna superficie así?
SIMPLICIO: No carecemos de ellas. He aquí la de nuestro globo terrestre, en el caso de que fuese
bien pulida”.

Galileo: Diálogo sobre los dos sistemas máximos, aristotélico y copernicano. Jornada II.
Alianza Editorial, Madrid, 1994, pp. 128-130.

Después de leer y ver la dramatización del texto anterior, vamos a dividir la clase en pequeños grupos;
cada grupo consulta la copia escrita del texto anterior además de los que figuran a continuación:

Primer texto:

Galileo creyó, como Copérnico, que las revoluciones planetarias eran un movimiento “natural”; esto
es, que no necesitaban un motor externo y que podían ser admitidas basándose solamente en el orden.
Galileo fue capaz de defender esto porque prescindió de la demostración de Kepler de las órbitas elíp-
ticas, que, ciertamente, conocía (...)
En todo caso, no necesitó que los planetas necesitaran ninguna fuerza, lateral o centrípeta, para man-
tenerse en sus órbitas.

Crombie: Historia de la ciencia, de San Agustín a Galileo
Alianza Editorial, Madrid, 1974, p. 176.

Segundo texto:

El triunfo de la circularidad es complejo, pero se obtiene al precio de excluir la inercia rectilínea.
El movimiento circular era inercial y no engendraba fuerzas centrífugas, de modo que no se requería
la atracción solar para que los planetas describieran sus órbitas y permanecieran en ellas.

Shea: La revolución intelectual de Galileo.
Ariel, Barcelona, 1983, pp. 142 y 154.

Tercer texto:

LEY PRIMERA: Todo cuerpo persevera en su estado de reposo o movimiento movimiento uniforme y
rectilíneo a no ser en tanto que sea obligado por fuerzas impresas a cambiar su estado.
LEY SEGUNDA: El cambio de movimiento es proporcional a la fuerza motriz impresa y ocurre
según la línea recta a lo largo de la cual aquella fuerza se imprime.

Newton: Principios matemáticos de la filosofía natural. 
Alianza Editorial, Tomo I, Madrid, 1987, pp. 135-136.
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Cuarto texto:

La fuerza impresa es la acción ejercida sobre un cuerpo para cambiar su estado de reposo o movi-
miento uniforme y rectilíneo. Consiste esta fuerza en la sola acción y no permanece en el cuerpo des-
pués de ella, pues el cuerpo permanece en el nuevo estado únicamente por inercia. La fuerza impresa
tiene diferentes orígenes, tales como un golpe, una presión, la fuerza centrípeta.

Newton. Op. Cit., P 123.

1. Tras leer y discutir en cada grupo los textos anteriores, hay que contestar la siguiente batería de
preguntas:

2. ¿Qué tipo de superficie tiene todas sus partes equidistantes del centro?
3. ¿Qué dice el principio de inercia, tal y como lo formuló Newton? (Conviene que, además de los

textos anteriores, se consulte el libro de física)
4. ¿Qué error cometió Galileo que Newton rectificó?
5. ¿Por qué crees que Galileo no adoptó la correcta descripción kepleriana de las órbitas planetarias?
6. ¿Qué utilidad tenía para Galileo el mantenimiento de la circularidad de las órbitas?
7. Cuando algún científico hace un descubrimiento acertado, ¿toda la comunidad científica lo acep-

ta de inmediato?

A) PUESTA EN COMÚN (grupo-clase)

B) DIARIO DE LA SESIÓN (cuaderno)

EJERCICIO 3.9.– La síntesis de Newton

A) LECTURA EN EL AULA

De hecho, Kepler se parece a Galileo en cuanto que proporcionó elementos para un principio unifica-
dor de la cosmología, cuya necesidad captó claramente, pero que no llegó a realizar. Las omisiones de
ambos son curiosamente complementarias y presentan una rara simetría para la preparación de la
síntesis newtoniana.

Crombie. Op. Cit., p 176.

Newton unió las leyes cinemáticas de Galileo sobre la caída de los cuerpos y sobre los proyectiles y su
propia formulación del principio de inercia con las leyes descriptivas de Kepler sobre los movimientos
planetarios y su propia formulación del concepto de gravitación universal. Pudo, entonces, comparan-
do un planeta con un proyectil, atribuir el movimiento hacia delante de cada uno de ellos a la iner-
cia, y la desviación de la trayectoria rectilínea a la gravitación. Un planeta era, pues, un proyectil
cuya velocidad le impedía que cayera sobre la Tierra, de manera que su órbita formaba una elipse en
vez de una parábola.

Crombie. Op. Cit., p 179.

Ahora todos podéis hacer las preguntas que queráis para discutir sobre estos textos y/o sobre los temas
que estamos tratando. En cualquier caso, hay una batería de preguntas preparada, por si no se os ocurre
nada, pero podéis añadir todas las que queráis. 

1. ¿Cuál es la diferencia entre la dinámica y la cinemática?
2. ¿En cuál de las dos disciplinas encuadrarías los logros de Kepler?
3. ¿Y sus propósitos?
4. ¿En qué disciplina encuadrarías los logros de Galileo?
5. ¿Cuáles son las aportaciones de Kepler a la mecánica clásica?
6. ¿Cuáles son las aportaciones de Galileo a la mecánica clásica?
7. ¿Cuáles son las aportaciones de Newton a la mecánica clásica?
8. ¿La mecánica clásica es obra de un científico o de una comunidad de científicos?
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EJERCICIO 3.10.– Discontinuidades en la ciencia

Vamos a leer dos textos en pequeños grupos.

El progreso científico no es completamente lo que creíamos. Pero (...) algún tipo de progreso debe
caracterizar a las actividades científicas, en tanto dichas actividades sobrevivan. En las ciencias no es
necesario que haya progreso de otra índole. Para ser más precisos que tengamos que renunciar a la noción,
explícita o implícita, de que los cambios de paradigma llevan a los científicos, y a aquellos que de
tales aprenden, cada vez más cerca de la verdad.

Thomas Kuhn: La estructura de las revoluciones científicas.
FCE Madrid 2001. p. 262.

“¿Qué son las revoluciones científicas?” se propone refinar y clarificar la distinción entre el desarrollo
científico normal y el revolucionario (...) ejemplos de cambio revolucionario (...) tres características
comunes a los ejemplos. Todos ellos son localmente holistas en la medida en que quieren que varios
cambios de teoría interrelacionados se lleven a cabo simultáneamente; sólo incurriendo en la incohe-
rencia esos cambios podrían haber ocurrido uno a uno. Todos requieren cambios en el modo en que
un conjunto de términos científicos interdefinidos se conecta con la naturaleza, es decir, en la taxono-
mía proporcionada por el mismo lenguaje científico. Así mismo, todos implicaron cambios en algo
muy similar a la metáfora, es decir, en la capacidad aprendida por el científico o científica para dis-
tinguir qué objetos o acontecimientos son semejantes y cuáles difieren (...)
La ciencia normal es la que produce los ladrillos que la investigación científica está continuamente aña-
diendo al creciente edificio del conocimiento científico. Esta concepción acumulativa del desarrollo cien-
tífico es familiar (...) Pero el desarrollo científico manifiesta también una modalidad no acumulativa, y
los episodios que la exhiben proporcionan claves únicas de un aspecto central del conocimiento científi-
co.(...) Los cambios revolucionarios son diferentes y bastante más problemáticos. Ponen en juego des-
cubrimientos que no pueden acomodarse dentro de los conceptos que eran habituales antes de que se hicie-
ran dichos descubrimientos. Para hacer, o asimilar, un descubrimiento tal, debe alterarse el modo en que
se piensa y describe un rango de fenómenos naturales. El descubriento (en casos como éstos “inven-
ción” puede ser una palabra mejor) de la segunda ley del movimiento de Newton es de esta clase. Los
conceptos de fuerza y masa que figuran en esta ley diferían de los que eran habituales antes de la
introducción de la ley, y la ley misma fue esencial para su definición. Un segundo ejemplo, más com-
pleto, aunque más simplista, nos lo proporciona la transición de la astronomía ptolemaica a la coper-
nicana. Antes de que esta transición tuviera lugar, el Sol y la Luna eran planetas, pero la Tierra no. Después
la Tierra era un planeta como Marte y Júpiter; el Sol era una estrella; y la Luna era un tipo nuevo de
cuerpo, un satélite. Cambios de esta clase no fueron simplemente correcciones de errores individuales englo-
bados en el sistema ptolemaico. De un modo similar a la transición de las leyes de Newton del movi-
miento, esos cambios incluían no sólo cambios en las leyes de la naturaleza, sino también cambios en
los criterios mediante los que algunos términos de esas leyes se conectaban con la naturaleza. Además,
esos criterios eran dependientes, en parte, de la teoría con la que fueron introducidos.
Cuando este tipo de cambio de referentes acompaña un cambio de ley o de teoría, el desarrollo cientí-
fico no puede ser completamente acumulativo. No se puede pasar de lo viejo a lo nuevo mediante una
simple adición a lo que ya era conocido. Ni tampoco se puede describir completamente lo nuevo en el
vocabulario de lo viejo o viceversa.

Thomas Kuhn: ¿Qué son las revoluciones científicas? Y otros ensayos.
Paidós, Barcelona, 1989, pp. 55-60.

Ahora, en cada grupo vamos a pensar qué relación puede tener lo que dice este autor con todo lo que hemos
estudiado sobre la revolución científica.

• Puesta en común en el grupo-clase.
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BLOQUE TEMÁTICO 4: LAS COSMOVISIONES CIENTÍFICAS 

(Este bloque temático se aborda explícitamente en el episodio 6; no obstante, al hilo de la
discusión sobre la revolución científica, puede surgir también en otros episodios de la novela)

En el episodio 6 de la novela, durante una clase de Filosofía, surge la pregunta “¿qué es una
cosmología?” Algunos de los alumnos están despistados pero otros están más atentos y juntos
van sacando conclusiones, no sólo sobre la propia definición de cosmología, sino también sobre
los puntos comunes y las diferencias entre cosmovisiones míticas y religiosas, por un lado, y cos-
movisiones científicas. Venancio les está mostrando una transparencia con la representación de
una cosmovisión del Antiguo Egipto; conocemos la leyenda de Isis y Osiris gracias a que Plutarco
la recogió, puesto que los egipcios la transmitieron oralmente de unas a otras generaciones, pero
no se ha encontrado escrita en ningún documento egipcio. Es interesante buscar esta representa-
ción (es muy fácil de encontrar en libros, en internet, etc.) Es importante conocer bien una cos-
movisión mitológica (ésta o cualquier otra) para comparar con las cosmovisiones científicas.

El dios Ra iluminaba el mundo y lo vigilaba atentamente mientras recorría el cielo desde el
amanecer hasta el anochecer; pero nadie sabía dónde iba por las noches. Uno de los días en que de nuevo
apareció por el Este, a pesar de haberse escondido por el Oeste, descubrió que dos de sus nietos, dioses
también, pero de menos categoría que él, se habían casado sin su permiso aprovechando su ausencia
durante la noche. Geb, dios de la tierra, y Nut, diosa de la bóveda celeste, le pidieron perdón por su
osadía. El dios Ra les impuso como castigo que ningún día de ningún mes de ningún calendario
podrían tener hijos. A Thot, dios de la escritura, le dio mucha pena, y pensó cómo podría encontrar una
solución. Entonces pidió a la Luna que le diera luz; la Luna consiguió darle luz suficiente para cinco
días que Thot anotó en el libro del tiempo, pero fuera del calendario (son los 29 de febrero de los
años bisiestos). Así que Thot dijo a Geb y a Nut que podrían tener hijos en esos días. Tuvieron dos
hijos: Osiris y Seth; y dos hijas: Isis y Neftys. Al final, el gran dios Ra les perdonó y siguió vigilando
el mundo cada día, desde el amanecer hasta el anochecer, mientras recorría el cielo en su barca. Nut
permanecía arqueada, formando una bóveda sobre Geb. 

Esta es la representación del mundo que imaginaron los egipcios, que, según Raúl, eran
unos ignorantes.

También encontramos en la novela numerosas referencias a la cosmovisión aristotélico-ptole-
maica, que hoy sabemos que no es correcta, pero que desde luego tampoco es mítica. Además,
fue muy útil, durante muchos años, para muchas personas. Por un lado servía para aportar una expli-
cación del mundo como un cosmos ordenado, en el que la Tierra ocupa un lugar privilegiado
y, por supuesto, el ser humano también. Y no sólo para eso; sobre la base de estas creencias
geocéntricas (por supuesto erróneas si consideramos la verdad como adecuación) se elaboraron
las tablas ptolemaicas, que funcionaban para navegar por el Mediterráneo y permitían que los bar-
cos llegaran a su destino eludiendo peligrosas corrientes. (No hay que olvidar la diferencia entre
el uso de estas tablas y el hecho de ir al oráculo a hacer ofrendas a los dioses para que alejaran
el peligro de las sirenas que encantaban la los navegantes para conducirles a las profundidades
del mar –o sea, hacer ofrendas a los dioses para que los barcos llegaran a su destino sin hundir-
se–). Con el descubrimiento de América, en la navegación por el Atlántico, las tablas ptolemai-
cas resultaron absolutamente inservibles; allí se mostró su falta de adecuación a la realidad y,
además, se mostró que no funcionaban, claro. No obstante, en el Mediterráneo seguían funcio-
nando. Y siguieron utilizándose mucho tiempo después de que se diera la vuelta al mundo y de
que la teoría heliocéntrica fuese definitivamente aceptada. Los barcos siguieron navegando
por el Mediterráneo con estas tablas que seguían siendo muy útiles a pesar de la falsedad de sus
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fundamentos. Todo esto tiene mucho que ver con las teorías de la verdad, que se tratan en otro
bloque temático.

Es muy interesante contraponer la cosmovisión aristotélico-ptolemaica con la copernicana; este
tema se aborda explícitamente tanto en la novela como en las actividades del manual. Conviene
tener presente que la cosmovisión de la física clásica tampoco está ya vigente en la actualidad. Tanto
la cosmovisión aristotélico-ptolemaica como la copernicana o la newtoniana (que incorpora las
descripción de las órbitas elípticas que aportó Kepler) son ya cosmovisiones científicas, que no
se caracterizan por ser definitivamente verdaderas, como a veces se cree, sino más bien por apo-
yarse en determinados supuestos y creencias metafísicas (aunque a veces se pueda predicar todo
lo contrario), que han sido elaboradas y aceptadas por una comunidad en un momento dado
de la historia, que cumplen una determinada función mientras están vigentes y que, llegado el
momento, serán sustituidas por otras. Con la cosmovisión científica caerán bastantes supuestos
metafísicos que la apuntalaban y que no siempre eran explícitos.

PLAN DE DISCUSIÓN 4.1:

Pensamiento mítico en la historia y en la actualidad. Episodio 6

1. ¿Qué pensaban los egipcios que era el Sol?
2. ¿Qué opinión merecen los egipcios a Raúl?
3. ¿Está de acuerdo Julio? ¿Por qué?
4. Venancio cita varios argumentos contra la descalificación de los antiguos y la consideración de

Raúl de que su pensamiento era atrasado y ya está superado. En alguno de esos argumentos recu-
rre a científicos. ¿A qué científicos? ¿Te sorprende lo que dice Venancio?

5. También recurre Venancio a argumentos tomados de la vida cotidiana y de la actualidad. ¿Cuáles
son esos argumentos?

6. Y tú, ¿crees que en tu entorno, en el siglo XXI, pervive el pensamiento mítico y mágico? Razona
tu respuesta.

EJERCICIO 4.1.– Cosmologías mitológicas

Hasta el siglo XX, los seres humanos no fuimos plenamente conscientes de las dimensiones reales de
nuestro universo. Hoy creemos saber que la Vía Láctea es nuestra galaxia, que es una enorme espiral que
contiene más de 100.000 millones de estrellas... entre la que se encuentra una cualquiera, llamada Sol, alre-
dedor de la cual gira un grupo de planetas; uno de ellos, de color azul, se llama Tierra y en él habita, entre
otras muchas, una especie: los seres humanos, que, a diferencia de otras, y partiendo de las experiencias
inmediatas del momento y del lugar en el que le toca vivir, intenta construir una imagen del mundo.

Todas la civilizaciones que a lo largo de la historia han sido, han construido sus propias cosmologías. En
la Antigüedad los seres humanos no tenían telescopios; pero la observación visual ya les permitía distinguir
una tierra que, además de ver, podemos tocar y en la que nos movemos y vivimos y un cielo que nos limita-
mos a ver, pero que, por lo demás, queda fuera del alcance del ser humano. Pero en ese cielo había astros
que eran cruciales para la agricultura y, por tanto, para la supervivencia de estas primeras civilizaciones. Los
egipcios y los babilonios fueron los primeros en observar sistemáticamente los cielos, pero su interés no fue
tanto astronómico como astrológico. Sin embargo los griegos aprovecharon todas estas observaciones babilo-
nias y egipcias e intentaron construir explicaciones de los movimientos celestes más racionales.

Felipe va recordando una clase en la que, mientras Norberto, Mohamed, Santi y él mismo están hacien-
do sus planes para ensayar una escena en el recreo, Venancio está intentando explicar qué es una cosmología
y proyecta una imagen en la pared blanca. A él le gustaba esa imagen porque había algo en un rostro que le
recordaba a Dory, pero no se estaba enterando del todo de lo que se hablaba en clase.

1. ¿Qué preguntó Sonia?
2. ¿Por qué Felipe y Norberto no pudieron contestar?
3. ¿Quién pudo contestar la pregunta?
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4. ¿Cuál fue la respuesta?
5. La imagen que proyectaba Venancio es la de un papiro egipcio y es la representación de una cos-

mología mítica. En ella aparecen Geb, dios de la Tierra, y Nut, diosa del cielo. Busca informa-
ción sobre estos personajes, sobre el mito del que son protagonistas y también intenta buscar una
representación gráfica como la que estaba proyectando Venancio (viene en muchos libros).

A menudo se ha considerado que mitos y religiones son construcciones esencialmente distintas al pensa-
miento racional, sea filosófico o racional, y que hubo que superar el pensamiento mítico y mágico para que sur-
giera el “milagro griego”: el pensamiento racional. Así lo defendía, por ejemplo, Burnet, a finales del siglo
XIX. No obstante, a principios del siglo XX se empezó a revisar esta consideración. F M Cornford publicó 1912
De la religión a la filosofía; en esta obra defiende la tesis de la continuidad entre pensamiento mítico y pensa-
miento racional considera que la filosofía fue producto de una lenta evolución de la religión. La religión
griega era antropomórfica y se expresaba mediante mitos. Uno de estos mitos era el de la Vía Láctea.

Como decíamos al principio del ejercicio, hasta el siglo XX, los seres humanos no fuimos plenamente
conscientes de las dimensiones reales de nuestro universo. La especie humana, partiendo de las experiencias
inmediatas del momento y del lugar en que vive cada comunidad o cultura, intenta construir una imagen
del mundo. En el siglo XXI consideramos que la Vía Láctea es nuestra galaxia; pero “los orígenes” de la con-
cepción de la Vía Láctea hay que buscarlos en la Antigüedad, dentro incluso del pensamiento mítico. Los roma-
nos la llamaban “Camino de Leche” y muchos mitos narran cómo la leche mana de las mamas de las diosas.
Las estrellas serían los ríos de leche que brotaban de esas mamas de las diosas madres y que alimentaban no
sólo a los seres humanos; también a los difuntos y a los propios dioses. Ejemplos de todo esto serían el mito
griego que considera a la Vía Láctea como la leche de la Diosa Galatea «Diosa de Leche». O el mito que
narra que la Vía Láctea surgió del pecho de la Diosa Hera, después de que Heracles mordiera con mucha
fuerza mientras mamaba, por lo que la leche se derramó por el cielo y la tierra dando lugar a la Vía Láctea.
En otros mitos egipcios, griegos y escandinavos la Vía Láctea es la leche que escapa de las ubres de las diosas
vacas (Hator/Hathor, Io o Audumula). 

Ahora vamos a buscar todos un mito relacionado con la Vía Láctea y vamos resumirlo en el cuaderno. 

EJERCICIO 4.2.– Otras cosmologías: del mito a la racionalidad 

Aristóteles es el padre del primer paradigma de la Física, que fue completado después con la astronomía
de Ptolomeo. Entre los dos configuraron una cosmovisióny una interpretación del mundo y del lugar que el
hombre ocupa en él que estuvieron vigentes en la Antigüedad y en la Edad Media hasta que en la Edad Moderna
se produjo la revolución científica que lo sustituyó por la física clásica que es la que se estudia fundamental-
mente en la ESO y en bachillerato y que estaría vigente hasta finales del siglo XIX, cuando la relatividad y la
mecánica cuántica desplazaron a la que después se llamaría física clásica. Vamos a empezar con algunas líne-
as generales de la física de la Antigüedad y con la representación del cosmos en esta época.

Vamos a leer en pequeños grupos el siguiente texto que, por supuesto, no es un texto escrito por el
propio Aristóteles, sino una breve exposición de lo que es su descripción del mundo; a continuación,
contestamos el cuestionario:

El nombre de “física” viene de la palabra griega “physis”. Pues bien, en sus obras Aristóteles utiliza este término
con dos sentidos distintos:

Naturaleza como conjunto de seres, como totalidad. Este sentido del término aparece menos veces en los escritos
de Aristóteles, y, casi siempre, de forma implícita.

Naturaleza individual, principio ontológico propio de un conjunto de seres. Este sentido aparece más veces y,
casi siempre, de forma explícita.

Para entender qué es la naturaleza como totalidad, tenemos que remitirnos al cosmos aristotélico:

• Estamos ante un mundo geométrico, esférico, limitado, fuera del cual no existe nada, ni lugar ni
vacío.

• Diversificado y jerarquizado, determinado en orden a un fin; comparable a un organismo vivo;
dividido en dos mundos:
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1. Mundo sublunar, entre la Tierra y la Luna. Compuesto de cuatro elementos: tierra, agua, aire
y fuego. La imperfección de la materia impide que se formen esferas concéntricas.

2. Mundo supralunar: desde la Luna hasta la estrellas fijas. Compuesto del quinto elemento, el
éter, inalterable y eterno. Los astros, seres de carácter divino e inteligible, giran alrededor de la
Tierra con el movimiento perfecto: un movimiento circular y uniforme.

• Sistema inicialmente animado, que no creado, por un primer motor inmóvil: la divinidad
aristotélica, principio y fin del orden cósmico.

En este cosmos hay diversos tipos de seres:

1. Un ser suprasensible e inmóvil (la divinidad)
2. Seres sometidos a cambios y movimiento: en el mundo sublunar los seres artificiales y los seres

naturales; en el mundo supralunar los astros.
Pues bien, la Física no se ocupa del ser inmóvil. Tampoco se ocupa de los seres artificiales del mundo sublu-

nar. El objeto de estudio de la física son los seres naturales (aquellos que tienen en sí mismos el principio de su movi-
miento o cambio) del mundo sublunar y también de los seres del mundo supralunar, o sea, los astros, aunque
estos ya no se mueven por su naturaleza, sino por su inteligencia y no están sometidos al cambio y la evolución
propios de los seres naturales; sólo presentan el movimiento perfecto: circular y uniforme.

Desde la perspectiva actual, la física queda escindida en física terrestre y física celeste. La física terrestre se
ocupa de los seres naturales, que se mueven por su naturaleza; abarcaría lo que hoy entendemos por botánica,
zoología, biología... Pero no se trata de un saber exacto ni matematizable; se limita a decirnos “lo que sucede
más a menudo”. Por otro lado, la física celeste estudia los astros, que se mueven por su inteligencia. Aquí sí
hay leyes exactas y matematizables.

1. ¿Qué dos regiones o mundos existen en el cosmos aristotélico?
2. ¿Qué elementos hay en cada uno de ellos?
3. ¿Qué diferencia hay entre los elementos de uno y de otro?
4. ¿Por qué se mueven los astros?
5. ¿Por qué se mueven los seres naturales?
6. ¿Todos los seres del mundo sublunar se mueven por el mismo principio?
7. Ejemplos de cosas que estudiaría la física aristotélica y que no estudia la física clásica
8. Ejemplos de cosas que estudia la física clásica y no estudia la física aristotélica
9. ¿Son las matemáticas adecuadas para la física en la Antigüedad? 
10. ¿Para qué parte de la física son adecuadas y para qué parte no lo son?
11. ¿Y en la física clásica?
12. ¿Es la física antigua una ciencia uniforme, en el sentido de que en todos los ámbitos deben cum-

plirse las mismas leyes?
13. ¿Y la física clásica, que estudias en bachillerato?
14. ¿Sabes si las leyes de Newton se cumplen en el movimiento de las partículas muy pequeñas? ¿Y

en las distancias enormes?
15. ¿Sabes si la física actual establece las mismas leyes en todos sus ámbitos de estudio?
16. ¿Tú crees que la física se ha dedicado a estudiar lo mismo a lo largo de toda su historia o su obje-

to de estudio ha ido cambiando?
17. ¿Podemos estar seguro de cuál será el objeto de estudio de la física en el futuro?
18. ¿Podemos estar seguros de que las matemáticas siempre serán adecuadas en la física?

A) PUESTA EN COMÚN EN EL GRUPO-CLASE

Vamos respondiendo juntos las preguntas y luego, entre todos, vamos a intentar dibujar en la pizarra el
cosmos aristotélico; todos copiamos el dibujo resultante en el cuaderno.

Vamos a seguir leyendo un texto literal de Aristóteles en el que nos cuenta qué es la naturaleza, la “physis”,
que, en último término es el pilar que sostiene toda la cosmología aristotélica.

Se llama naturaleza, en un sentido, la generación de las cosas que crecen; por ejemplo, si uno pronun-
ciara la “a” alargándola; en otro sentido, aquello primero e inmanente a partir de lo cual crece lo que
crece. Además, aquello de donde procede en cada uno de los entes naturales el primer movimiento, que
reside en ellos en cuanto tales. Y se dice que crecen cuantas cosas tienen aumento a través de otro por

Desengaño 67

INVESTIGANDO EN COMUNIDAD SOBRE LA REALIDAD Y EL CONOCIMIENTO

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 67



contacto y unión natural, o por adherencia, como los embriones. Pero la unión natural se diferencia
del contacto, pues en éste no es necesario que haya ninguna otra cosa además del contacto, mientras
que en las cosas que están unidas naturalmente hay en ambas algo idénticamente uno, que hace que,
en vez de tocarse, estén unidas naturalmente y sean una sola cosa en cuanto a la continuidad y la
cantidad, pero no en cuanto a la cualidad. Y se llama también naturaleza el elemento primero, infor-
me e inmutable desde su propia potencia, del cual es o se hace alguno de los entes naturales; por ejem-
plo, se dice que el bronce es la naturaleza de una estatua y de los utensilios de bronce, y la madera, de
los de madera. Y lo mismo en las demás cosas. Pues de estos elementos es cada cosa, conservándose la mate-
ria primera; de este modo, en efecto, dicen que son también naturaleza los elementos de los entes
naturales, mencionando unos el Fuego, otros la Tierra, otros el Aire, otros el Agua, otros, todas éstas.
Y, todavía, en otro sentido, se llama naturaleza la substancia de los entes naturales; así lo entienden,
por ejemplo, los que dicen que la naturaleza es la composición primera, o, como dice Empédocles: “no
hay naturaleza de ninguno de los entes, / sino que sólo hay mezcla y permutación de las cosas mezcla-
das, / pero se llama naturaleza entre los hombres”. Por eso también cuantas cosas son o se generan
naturalmente, aunque exista ya aquello a partir de lo cual naturalmente se generan o son, decimos
que aún no tienen la naturaleza si no tienen la especie y la forma. Por consiguiente, es por naturale-
za lo que consta de estas dos cosas, como los animales y las partes de ellos.
Y es naturaleza no sólo la materia primera (y ésta, de dos modos: o la primera para el objeto mismo,
o la primera absolutamente; por ejemplo, para los objetos hechos de bronce, el bronce es primero para
ellos; pero, absolutamente, sin duda el agua, si es que todas las cosas fusibles son agua), sino también
la especie y la substancia; y éste es el fin de la generación. Y, por extensión, a partir de aquí y en general,
toda substancia se llama naturaleza a causa de ésta, porque también la naturaleza es cierta substancia.
Así, pues, de acuerdo con lo expuesto, la naturaleza primera y propiamente dicha es la substancia de las
cosas que tienen el principio del movimiento en sí mismas en cuanto tales; la materia, en efecto, se
llama naturaleza por ser susceptible de este principio, y las generaciones y el crecimiento, por ser movi-
mientos a partir de este principio. Y el principio del movimiento de los entes naturales es éste, inma-
nente en ellos de algún modo, o en potencia o en entelequia.

Aristóteles: Metafísica, V.
Gredos, Madrid, 1982, pp. 227-231.

En este texto aparecen hasta un total de seis significados de “physis”. Vamos a ennumerarlos todos y
luego tenemos que buscar el fragmento en que aparece cada uno:

1. Un significado etimológico, puesto que physis viene del vervo fio, que significa en griego
producir, nacer, crecer. Así que naturaleza tiene que ver con la generación y el crecimiento y
con el devenir también.

2. Principio natural intrínseco (un sustrato material inmanente y eterno) de donde surge y en
razón del cual crece todo lo que surge y crece.

3. Principio de movimiento en los seres naturales; inmanente, unido a la esencia.
4. Elementos constitutivos de los seres naturales, materia bruta de la que se compone un ser.
5. Esencia propia de ciertas entidades. Un ser natural está compuesto de materia y forma. Esta

esencia está en la forma, en la realidad primaria de las cosas.
6. Forma esencial, naturaleza primera de los seres naturales, que son los que contienen en sí

mismos el principio de su movimiento y cambio. Esta es la definición fundamental, aunque,
en cierto sentido, puede ser complementada con las demás.

Bueno, pues ahora vamos a ir completando la información que ya tenemos con citas de otra obra de
Aristóteles: “Física”. Esta obra se divide, está compuesta de varios libros y contiene información comple-
mentaria a todo lo que nos cuenta Aristóteles en Metafísica sobre la naturaleza y que acabamos de leer:

• Libro II: distinción entre seres naturales, que son por naturaleza, y seres artificiales, que
son por otras causas.

• Libro II: finalidad, como principio organizador del mundo natural.
• Libro III de la Física: definición de movimiento como paso de la potencia al acto.
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• Libro III de la Física: tipos de movimiento (natural y violento)
• Libro V de la Física: especies de movimiento, según las categorías a las que afecta (sustan-

cial, cualitativo, cuantitativo y topográfico)
Vamos a dividir la clase en cinco grupos; cada grupo buscará uno de los puntos, de modo que pueda expli-

carlo al resto en nuestro propio lenguaje y, además, seleccionará una cita. Luego lo pondremos en común y
pondremos también todas las citas en un mural, junto con el texto de la Metafísica sobre la naturaleza.

B) SESIÓN DEL DIÁLOGO EN EL AULA 

¿Qué relaciones podemos establecer entre el cosmos aristotélico, su concepción de la naturaleza y su defi-
nición y clasificación del movimiento?

EJERCICIO 4.3.– Los inconvenientes de la observación 

Aristóteles elaboró una cosmología y una física; pero no fue ese su principal interés. Dedicó mucho más
tiempo, por ejemplo, a la biología o a la lógica. Más adelante, en la Escuela de Alejandría, otros si observarí-
an los cielos mucho más detenida y exhaustivamente. Y entonces empezaron a surgir los problemas: la cos-
mología aristotélica no se ajustaba a los fenómenos. 

Vamos a empezar buscando información:

• ¿En qué lugar y en qué época de la historia tenemos que ubicar la Escuela de Alejandría?
• ¿Qué saberes se desarrollaron allí?
• ¿Quién fue Claudio Ptolomeo y qué relevancia ha tenido en la historia de la astronomía?

Como ya hemos dicho, la cosmología aristotélica no se ajustaba a las observaciones. Especialmente con-
flictivos resultaban los movimientos de los cometas y de los planetas (que no hay que olvidar que entonces
son “estrellas errantes”). Por otro lado, en la Escuela de Alejandría Aristóteles era una autoridad incuestiona-
ble. Finalmente, se adoptó un sistema explicativo que permitía salvar las apariencias, pero que no tenía pre-
tensiones realistas. No aspiraba a ser una descripción real del cosmos, sino, simplemente, a dar cuenta de los
movimientos aparentes, según dice el propio Ptolomeo.

A pesar de las evidencias, se siguió manteniendo la tesis de que los astros presentaban un movimiento
circular y uniforme. ¿Por qué? Pues, además de la autoridad de Aristóteles, estamos seguramente ante en
único movimiento que podríamos considerar “estático”, el que nunca va a ninguna parte: si un astro gira
con movimientos circulares y uniformes podemos saber dónde estará dentro de unos años, de unos siglos...
y de una eternidad. Otro movimiento podría convertir a este cosmos en un caos. Para el ser humano es
mucho más cómodo y gratificante intelectualmente saberse el centro de un cosmos ordenado, que va a seguir
siendo ese mismo cosmos por los siglos de los siglos. 

Para salvar las apariencias Ptolomeo recurre a la excentricidad de las órbitas, a los epiciclos y a los deferentes:

1. Las órbitas son ligeramente EXCÉNTRICAS. El astro no gira exactamente alrededor de la Tierra,
sino alrededor de un punto imaginario “O”. 

2. El planeta no gira directamente alrededor de la Tierra, sino que va describiendo una circunferen-
cia: EPICICLO, alrededor de un punto imaginario “D”, que a su vez engendra una circunferen-
cia: DEFERENTE, alrededor de la Tierra. Esto permite explicar la retrogradación de los planetas
vista desde la Tierra y la circularidad, pero no la uniformidad, puesto que a veces los planetas
parecen ir más deprisa y otras veces parecen ir más despacio.

Para justificar la uniformidad del movimiento Ptolomeo recurrió a los ecuantes: los astros se desplazan a
lo largo de una circunferencia centrada en la Tierra sólo aparentemente, puesto que las órbitas son excéntri-
cas, como ya se ha dicho en el punto 1. La velocidad de desplazamiento es variable, pero esto no rompe con
el movimiento uniforme porque sí existe uniformidad: el ángulo gira uniformemente en función del tiem-
po. Como la órbita es excéntrica, forzosamente unas veces el astro tiene que ir más deprisa y otras veces más
despacio. Pero existe uniformidad.

• Ahora vamos a hacer una representación gráfica de todo esto. ¿Cómo? Bueno, pues representar la
excéntrica es muy sencillo, ¿no? Representar los epiciclos y deferentes tampoco es muy complicado.
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Además podemos pensar lo que sucede cuando subimos en una de esas barracas de feria cuya
superficie es un círculo que gira. En la circunferencia de este círculo hay caballos, coches... y
una especie de tonel en cuyo interior hay varios asientos y un barrote vertical que sujeta al
conjunto tonel en la circunferencia del círculo que va girando. A su vez, el tonel también gira
cuando se pone en marcha la barraca. Así que una persona que vaya sentada en el interior del
tonel, gira con el tonel y gira con la plataforma base de la barraca. Su movimiento es la resul-
tante de estos dos movimientos circulares y puede servir de analogía al movimiento de un
astro, a los epiciclos y deferentes. No olvides que, supuestamente, la Tierra sería el centro de la
plataforma de la barraca y desde allí se realizaría la observación. Otra opción es buscar estas repre-
sentaciones en libros, en internet.... Representar el ecuante requiere pensar despacio con la
cabeza, nada más. Primero intentáis hacerlo vosotros en pequeños grupos, luego lo ponemos
en común, vemos si hay algún fallo en las representaciones y pegamos en una cartulina todas
las que estén bien hechas para colgar la cartulina en la pared.

Este sistema salvaba los principios básicos de la cosmología aristotélica: geocentrismo, movimiento circu-
lar y uniforme. Permitía además predecir los fenómenos y tenía una virtud que le permitió sobrevivir y ser
muy útil (por ejemplo para la navegación por el Mediterráneo) durante muchos siglos: la flexibilidad. Si la obser-
vación aparente de los astros ponía de manifiesto que el desplazamiento no era el que debía de ser, siempre
se podría hacer un apaño añadiendo un nuevo epiciclo, por ejemplo.

También es cierto que este sistema, que nunca fue sencillo, se iría complicando más y más a lo largo de
la Edad Media. Alfonso X “El Sabio” dijo que, si Dios hubiese tenido a bien pedirle opinión, habría hecho
el mundo de un modo más sencillo.

No obstante, a pesar de ser desacertado y ciertamente complicado para la época (lo de la complicación es
relativo, claro; bastante más complicadas son la relatividad o la mecánica cuántica y ahí están; y también es
cierto que la alternativa copernicana, en principio más simple, al desarrollarse matemáticamente, requirió
más círculos que el sistema ptolemaico), la cosmología aristotélico-ptolemaica fue el fundamento de las
tablas ptolemaicas que resultaron muy útiles para la navegación en el mediterráneo incluso después de que caye-
ra este primer paradigma de la física.

• Busca información: ¿Qué son las tablas ptolemaicas? ¿Son “verdaderas”? ¿Funcionarían para nave-
gar por el Mediterráneo en el siglo XXI?

EJERCICIO 4.4.– Copérnico, ¿clásico o revolucionario?

Vamos a leer un texto sobre Copérnico. Podemos leerlo en clase o bien en casa. Pero es importante que
discutamos en pequeños grupos la lectura realizada y, sobre todo, que decidamos qué tiene el pensamiento
de Copérnico de clásico y qué tiene de revolucionario.

Lectura: 

Allá por el siglo XVI, un canónigo polaco, hijo de un comerciante, con variados estudios que iban del
derecho a la astronomía pasando por la medicina, se propuso simplificar la astronomía.
COPÉRNICO (1.473-1.543) quería suprimir los ecuantes y reducir la cantidad de círculos necesa-
rios para dar cuenta del movimiento de los astros. Para ello había que considerar una posibilidad
inverosímil: ¿y si la Tierra se moviera? El movimiento de la Tierra, que al principio sólo era una con-
secuencia del propósito fundamental de Copérnico (la supresión de los ecuantes) se convertiría en el
eje de la revolución científica. Una revolución en la que Copérnico sólo dio el primer paso y que
muchos otros continuaron; una revolución que bajó de los cielos a la tierra cuando los movimientos
de los astros comenzaron a interpretarse como algo semejante al lanzamiento de un proyectil o a la
caída de un grave; una revolución a la que esperaban múltiples dificultades y obstáculos: no sólo
habría que buscar un nuevo lenguaje (las matemáticas), desarrollar nuevas tecnologías (el telescopio),
construir nuevas bases conceptuales y epistemológicas para una interpretación alternativa del mundo
y de la posición que el ser humano ocupa en él... Además habría que superar todos los obstáculos que
en nombre de dios interpusieron sus representantes en la Tierra. En las hogueras de la Santa Inquisición
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ardieron los libros y las personas; pero las ideas resultaron incombustibles. Las consecuencias de la
simplificación de la astronomía iban a ir mucho más allá de lo que Copérnico había previsto.
Ptolomeo tuvo que recurrir a los ecuantes porque no podía salvar los fenómenos sólo con los deferentes
y los epiciclos manteniendo además la uniformidad del movimiento. Aunque complicado, el sistema
resultaba “cómodo” intelectualmente. El ser humano ocupaba un lugar privilegiado en el mundo: el cen-
tro. Un lugar en reposo y rodeado de astros dotados del único movimiento que nunca va a ninguna parte:
el movimiento circular y uniforme. Además, dada su composición, el incorruptible éter, ningún cam-
bio futuro alteraría el conjunto. Los ecuantes eran el único elemento discordante en medio de tanto orden
y equilibrio. ¿Sería posible suprimirlos y reducir de paso la cantidad de círculos necesarios para dar cuen-
ta del movimiento de los astros? Quizá; pero para ello habría que dotar de movimiento a la Tierra.
Una Tierra en reposo y en el centro del mundo era uno de los pilares básicos del sistema aristotélico-
ptolemaico; además era una interpretación evidente al más elemental sentido común y absolutamente
gratificante para un ser humano que se considera la criatura privilegiada de un dios que ha puesto el
mundo entero a su disposición. Sin embargo, el sistema copernicano aún mantiene los otros dos pila-
res del sistema aristotélico-ptolemaico: la circularidad y la uniformidad del movimiento. Por eso se ha
dicho que Copérnico fue más antiguo que moderno, más clásico que revolucionario.
En 1.507 Copérnico escribe Comentariolus y él mismo se encarga de distribuir algunas copias manus-
critas de esta pequeña obra. Defiende aquí la hipótesis del movimiento de la Tierra como el procedi-
miento más adecuado para simplificar la astronomía prescindiendo de los ecuantes. Y presenta siete
postulados básicos:

1.– No hay un centro único en todos los círculos celestes o esferas.
2.– El centro de la Tierra no es el centro del universo; sólo es el centro de gravedad y el de la esfera
lunar.
3.– El Sol está en el centro del universo y las otras esferas giran a su alrededor.
4.– La distancia de la Tierra al Sol es insensible en relación con la altura del firmamento.
5.– Los movimientos que percibimos en el universo no son tales; se deben al movimiento de la
Tierra, que realiza una rotación completa cada día, permaneciendo inmóviles el firmamento y el
último cielo.
6.– Lo que percibimos como movimiento del Sol se debe al movimiento de la Tierra, que gira alre-
dedor del Sol como cualquier otro planeta.
7.– Lo que percibimos como retrogradación de los planetas se debe al movimiento de la Tierra.
Así resulta que el movimiento de la Tierra es suficiente por sí mismo para explicar la diversi-
dad de los movimientos aparentes que se producen en el cielo.

A partir de entonces Copérnico se dedica a la elaboración de la obra que pretendía llevar a cabo el
desarrollo matemático de las tesis expuestas en Comentariolus:
“De Revolutionibus Orbium Celestium”.
Pronto estuvo lista la nueva obra; pero no se decidía a publicarla. Durante el resto de su vida la
reformó y modificó una y mil veces sin quedar satisfecho nunca. Cuando ya estaba muriendo recibe
la visita de Rético, que corrió el riesgo no pequeño de adentrarse en la católica Polonia para conven-
cer a Copérnico de que debía dar por terminada su obra; el mismo Rético le ayudó en la redacción
final y la llevó para publicarla en Nüremberg. Conforme había ido confeccionando Copérnico la máqui-
na del universo, el asunto se le había ido complicando. Finalmente no tuvo más remedio que recurrir
a la excentricidad de las órbitas, a pesar de que la finalidad inicial del nuevo sistema había sido, pre-
cisamente, la supresión de los ecuantes. Y, pese a que a menudo se haya dicho lo contrario, no resulta-
ba más sencillo que el sistema aristotélico-ptolemaico.
Quizá Copérnico no consiguiera su propósito original, pero hay que reconocerle una aportación fun-
damental: la explicación geométrica del movimiento planetario. En el Libro I Copérnico expone razo-
nes teóricas a favor del movimiento de la Tierra; pero no aporta con ellas grandes novedades. Casi
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todo lo habían dicho ya Oresme y Nicolás de Cusa. La novedad de Copérnico consiste en el lenguaje
que él utiliza por primera vez: las matemáticas, la geometría.

A) TRABAJO EN PEQUEÑOS GRUPOS

Se distribuye la clase en grupos de unas cinco personas cada uno. Cada grupo debe realizar un mapa
conceptual de lo que dice el texto sobre Copérnico en una cartulina. Finalmente, hay que discutir sobre los
elementos que podríamos considerar tradicionales y los elementos innovadores en la obra de Copérnico e inten-
tar hacer un esquema que refleje las conclusiones y que se incorpora también a la cartulina. Conviene hacer
primero un borrador en sucio con el fin de distribuir bien espacio de la cartulina. Se pueden utilizar gráfi-
cos, dibujos...

ELEMENTOS TRADICIONALES ELEMENTOS INNOVADORES

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

____________________________ ___________________________

Se cuelgan todas las cartulinas en la clase.

B) PUESTA EN COMÚN: (grupo-clase)

Un voluntario sale a la pizarra, escribe y explica el esquema de su grupo; sobre esa base los demás van
completando, añadiendo, modificando... Todos copian el resultado final en el cuaderno.

PREGUNTA: ¿Es el pensamiento de Copérnico conservador o revolucionario? (diálogo en el aula)
DIARIO DE LA SESIÓN: (cuaderno). Debe reflejar los acuerdos logrados, los puntos en que

había opiniones divergentes y la propia opinión.

EJERCICIO 4.5.– Un cambio conceptual: el movimiento

Diálogo en el aula, en el grupo-clase. El profesor va lanzando las preguntas y todos intervienen; pueden con-
sultar su cuaderno.

A) PLAN DE DISCUSIÓN

1. ¿Qué es el movimiento, según Aristóteles?
2. Ejemplos.
3. ¿Cuáles son los distintos tipos de movimiento?
4. ¿Cuáles son las causas del movimiento?
5. ¿Qué es lo movimiento, según Galileo?
6. Ejemplos.
7. ¿Cuáles son los tipos de movimiento?
8. ¿Qué le interesa a Galileo: por qué se mueve un cuerpo o cómo se mueve?
9. ¿Qué diferencia hay entre la lista de ejemplos de movimiento que nos daría Aristóteles y la que

nos daría Galileo?
10. ¿Qué diferencia hay entre las preguntas que ambos plantean sobre el movimiento?
11. ¿Se refieren a lo mismo Aristóteles y Galileo cuando hablan de movimiento?

• Suponiendo sucesivamente que somos Aristóteles, Kepler y Galileo, ¿qué contestaríamos a la
siguiente pregunta?: ¿Por qué se mueven los cuerpos?
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• ¿Funcionarían las leyes galileanas sobre el movimiento con la lista de ejemplos de Aristóteles?
• ¿Crees que en la física actual la lista de ejemplos de movimiento sigue siendo la misma que

proponía Galileo?
• ¿Crees que el concepto de movimiento de Galileo sigue vigente en la actualidad?
• ¿Existe un conjunto de ejemplos tales que todos ellos y sólo ellos sean los adecuados para un con-

cepto?
• Si describimos la cosmología de alguno de los mitos relacionados con la Vía Láctea, la aristo-

télico-ptolemaica y la moderna, indudablemente la imagen del mundo que reflejaremos será muy
distinta. Ahora bien:

a. ¿Necesitaremos recurrir a las mismas palabras para realizar la descripción de cada cosmolo-
gía o hay alguna que sirve en una cosmología sí y en otra no?

b. Si queremos establecer las relaciones de cada una de las palabras fundamentales con las otras
palabras, ¿las relaciones siguen siendo las mismas en las tres cosmologías?

c. ¿Significarán las mismas palabras lo mismo en cada descripción?
d. ¿El significado de cada palabra es independiente de las demás palabras fundamentales de la

misma cosmología o depende también de las relaciones con otras palabras?

Bueno, pues ahora vamos a leer juntos un texto de Thomas Kuhn. Este señor era un físico al que se le
encargó que preparara unas conferencias de historia de la física. Tenía que exponer los orígenes, los antece-
dentes de l a mecánica del siglo XVII. Pues bien; con este propósito se puso a leer a Aristóteles. Vamos a ver
cómo nos cuenta él la experiencia:

(...) debía descubrir ante todo lo que sabían del asunto los antecesores de Galileo y Newton. Mis
investigaciones preliminares me adentraron en la “Física” de Aristóteles, así como en trabajos posterio-
res basados en ésta. Como la mayoría de los primeros historiadores de la ciencia, llegué a estos textos
sabiendo ya lo que eran la física y la mecánica newtonianas. Y, al igual que ellos, les pregunté a mis
textos qué tanto se sabía de mecánica dentro de la tradición aristotélica y cuánto había quedado para
que lo descubrieran los científicos del siglo XVII. Estando en posesión de un vocabulario newtoniano,
mis preguntas exigían respuestas en los mismos términos. Entonces yo creía que las respuestas eran
muy claras. Aun en el nivel aparentemente descriptivo, los aristotélicos habían sabido poco de mecá-
nica. Y mucho de lo que habían dicho era sencillamente erróneo. Tal tradición no podía haber servido
de fundamento para el trabajo de Galileo y sus contemporáneos. Éstos debieron de haberla rechazado
y comenzado de nuevo el estudio de la mecánica. (...) Al tratar otros temas aparte de la física, Aristóteles
había sido un observador agudo y realista. En campos como la biología o el comportamiento político,
sus interpretaciones de los fenómenos habían sido tan certeras como profundas. ¿Cómo es que tan
notable talento había fracasado al aplicarse al movimiento? ¿Cómo es que había sido capaz de decir
sobre el movimiento cosas al parecer tan absurdas? Y, ante todo, ¿por qué sus concepciones habían sido
tomadas tan en serio durante tanto tiempo y por tantos de sus sucesores? (...)
Un memorable –y tórrido– día de verano se desvanecieron súbitamente todas mis incertidumbres. De
buenas a primeras percibí como un embrión otra manera de leer los textos con los que había estado
luchando. Por primera vez le concedí la importancia debida al hecho de que el tema de Aristóteles
era el cambio de cualidad en general, lo mismo al observar la caída de una piedra que el crecimiento
de un niño hasta llegar a la edad adulta. En su física, el objeto que habría de convertirse en la mecá-
nica era, a lo más, un caso especial, no aislable todavía. 

Thomas Kuhn: La tensión esencial.
FCE, Madrid, 1993, pp. 10-12.

Vamos a dividir la clase en pequeños grupos. En cada grupo vamos a releer despacio este texto y a inten-
tar reflejar qué dice en un mapa conceptual. Después vamos contestar las siguientes preguntas:

1. ¿Qué relación hay entre lo que plantea Kuhn en este texto y la primera parte del ejercicio?
2. ¿Puede haber algún paralelismo entre lo que plantea aquí Kuhn y las distintas valoraciones que

han tenido los mitos, unas veces como contrarios al pensamiento racional y otras veces como
precedente a partir del cual evolucionó el pensamiento racional?
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5. BLOQUE TEMÁTICO: EL PROCESO DE DAR RAZONES 

(Todo el texto, pero especialmente el episodio 10)

De forma amplia puede considerarse la razón como la capacidad de relacionar el conjunto
de datos del que disponemos, sea del tipo que sea (cognitivos o afectivos), y proceda de la fuen-
te que sea (experiencias, enseñanzas, imaginaciones construidas, prejuicios, sueños, etc.) para poder
establecer un juicio sobre la verdad de un hecho o llegar a una conclusión desde determinados
supuestos. A veces se ha considerado la razón como una facultad, que se opone o completa a
otras facultades de conocimiento humanas, pero actualmente se desecha esto porque esa idea tien-
de a sustancializar una parte de nuestra mente, y a separar excesivamente sus funciones con las
de las otras supuestas facultades; y ambas cosas están en entredicho hoy en día. 

En un sentido más restringido, utilizamos razón como “forma de argumentar”. El tipo de
justificación que se da para establecer que algo es verdadero desde el punto de vista del que
habla. Razonar, de esta forma, sería lo mismo que argumentar. La argumentación es un proceso
discursivo por el que la mente humana va estableciendo nuevos conocimientos partiendo de otros
que se dan por sabidos. Tradicionalmente se ha considerado la inducción y la deducción como
las dos maneras básicas de hacer esto (recordemos lo que decía Bacon). Ya vimos a propósito
del método científico que hemos de dar cabida a otros procedimientos creativos que abren nue-
vos campos desde otros antiguos de forma insospechada y que pueden dar lugar a un marco
más amplio de inteligibilidad, como sería, por ejemplo, la abducción. Pero por ahora nos vamos
a centrar en los primeros, aunque nunca debemos olvidar esa fuente de conocimientos tan rica
que nos puede proporcionar la imaginación creativa.

Se dice que el ser humano es un animal racional, lo cual debería colocarnos en la postura de
que nuestro mundo es el de las razones y hemos de movernos con desenvoltura y adecuación en
él. Y nada más lejos de la realidad: ni nuestro discurso es siempre racional, ni siempre es razonable.

No siempre somos “racionales”. Con esto queremos decir que las razones pueden ser buenas
o malas razones. Un razonamiento falaz puede ser muy engañoso y conducir a la falsedad. Es
preciso, por consiguiente, establecer unos criterios que nos ayuden a distinguir buenas de malas
razones.

No siempre somos “razonables”. La tendencia natural es dejarse ajustar por la razón a la ver-
dad de las cosas. Por ello parecería que la razón humana debería prestar sometimiento a las
buenas razones, y no siempre es así. Probablemente esto se debe a aspectos relacionados con las
actitudes vitales, como por ejemplo la relativa a la del dogmatismo. A veces es difícil encontrar
el equilibrio entre el relativismo y la flexibilidad en las posturas propias, pero es imprescindible,
incluso para ser honestos con uno mismo, el aceptar un compromiso de verdad en el diálogo y
asumir que la postura propia es siempre revisable.

Estamos usando aquí la expresión “razonable” en un sentido más restringido que el que suele
utilizarse aludiendo a una supuesta razón práctica o prudencial del ser humano que podemos
rastrear desde Aristóteles hasta Rawls. La razonabilidad así entendida exige una educación en el
razonamiento (regido por reglas y leyes lógicas) y una educación en el juicio (sometido a crite-
rios no necesariamente excluyentes), en suma, como diría Lipman, un desarrollo del pensa-
miento crítico, creativo y cuidadoso. Ser razonable en el sentido al que aludíamos es un ejemplo
de este tipo de razonabilidad en la medida en que implica un descentramiento de la propia posi-
ción atendiendo a consideraciones no sólo racionales, sino también emocionales y de sensibili-
dad al contexto.
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PLAN DE DISCUSIÓN 5.1: Argumentos. Episodio 10

1. ¿Por qué dice Felipe que todas las chicas son iguales?, ¿suelen decirse a menudo frases de ese tipo?,
¿qué te parecen?

2. ¿Qué dicen Irene y Santi sobre las generalizaciones que no son válidas?
3. ¿Por qué insisten Sonia y Julio en que Felipe les dé una razón de lo que va a hacer? ¿Te parece

válida la contestación de éste?
4. ¿Puede Felipe estar dando por supuesto algo que no sabe cuando dice que Dory estaba a por él?
5. ¿Qué analogía relacionada con el fútbol propone Julio para que Felipe no se retire?
6. ¿Te parece adecuada?, ¿se lo pareció a Felipe?
7. ¿Está la sinceridad por encima de todo?, ¿qué dicen sobre ello Santi y Julio?
8. Cuando Sonia apela a que nadie representaría su papel tan bien como él, Felipe se siente halaga-

do, pero también camelado. ¿Es un argumento con trampa?
9. Entre Sonia e Irene tratan de aclarar la lógica que hay entre ensayar y representar, ¿cuál sería?
10. Más adelante, Julio y otra vez Sonia lo completan con la lógica del compromiso, ¿podrías repro-

ducir su argumento?
11. ¿Qué consecuencias se seguirían de no representarse la obra?
12. ¿Qué crees que hará Felipe?
13. Parece que Felipe empieza a reconsiderar su opinión tras la charla con sus amigos, ¿te parece que

hace lo correcto?

5.1. RAZONES Y BUENAS RAZONES

Actuar con sentido crítico supone asumir que las opiniones y concepciones que uno tiene valen
en la medida en que uno es capaz de dar cuenta de ellas por sí mismo. El diálogo con los demás
se dará en la medida en que tenga libertad de opinión, pero tiene la contrapartida de que ha de
asumir la obligación de justificar el propio punto de vista. Eso supone que difícilmente puede
pasar la prueba del debate racional la exposición de opiniones sin razones, porque eso nos sitúa
en la arbitrariedad. Uno se ve obligado a justificar su postura. En segundo lugar, se ve que no
toda razón vale igualmente, y la discusión pública es una forma de poner a prueba los funda-
mentos que nos llevan a aceptar diversas ideas y a confrontarlas con la realidad.

Según Lipman, hay 4 criterios que podemos utilizar para valorar las razones que se dan.
Estos criterios serían: valor explicativo (si aclara lo que pretende justificar), adecuación a la rea-
lidad (los ejemplos completan a los principios generales en este sentido), pertinencia (que la razón
tenga una relación adecuada con respecto a lo que quiere justificar) y da conocimiento (al inter-
locutor, se entiende: que la razón sea algo más conocido que lo razonado). Cierto que no se
trata de que los alumnos aprendan teóricamente estos criterios y traten luego de aplicarlos, sino
que la discusión en el aula debe ser el contexto en el que las razones se comparen y se proceda a
preguntar sólo después qué hace que demos más valor a unas razones (no a las ideas que tratan
de justificar) frente a otras.

EJERCICIO 5.1.1.– Comparación de razones 

A) Examina las razones que se dan en apoyo a cada opinión. Decide cuál es la mejor razón y
trata de explicar por qué lo crees así.

1. Opinión: Hoy saldré con paraguas, 
Razones

a) Deseo que llueva, seguro que si saco el paraguas, llueve.
b) El hombre del tiempo dijo que llovería en algún momento del día.
c) Lleva muchos días sin llover, así que ya toca llover.

2. Opinión: Es la hora de apagar la calefacción.
Razones

a) Yo noto el calor de la calle, así que debe hacer calor.
b) Siempre apagamos la calefacción a esta hora.
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c) Acabo de ver el termostato y eso me recuerda que tengo que apagarla para que otro día no esté
encendida. 

3. Opinión: Es una buena película.
Razones

a) El trailer que la anuncia es espectacular.
b) Mi vecino la vio y dijo que era un rollo.
c) Yo la vi y me encantó.

4. Opinión: Cuando no llueve lo mejor es sacar el santo a la calle.
Razones

a) Una vez lo sacaron y llovió al poco tiempo.
b) El santo se me apareció en sueños y me dijo qué hacer.
c) Es mejor hacer eso que no hacer nada.

5. Opinión: Me debieras dar la paga.
Razones

a) También me la has dado las últimas semanas. 
b) Necesito la paga para ir al cine.
c) Si no me la das, te vas a enterar.

B) Repasa el capítulo y compara varias de las razones que se dan para justificar que Felipe actúe. Haz
lo mismo con varias de las razones que da Felipe para no hacerlo. Explica por qué te parecen ésas las
mejores razones.

EJERCICIO 5.1.2.– Tipos de razones

En este ejercicio se propone un listado de formas de razonar que, sin ser exhaustivo, sí consideramos que
se ajusta a la mayoría de los casos que nos podemos encontrar. En todo caso, también aparecen ejemplos de
tipos de razones que son especialmente adecuadas para crear el contexto adecuado al desarrollo de un pensa-
miento complejo, como son las de extraer consecuencias y analizar los supuestos de lo que se discute.

Actividad de argumentación:

a) Piensa un tema polémico y adopta una opinión.
b) Busca razones que sirvan para mantenerla y que sean de los siguientes tipos:

1. Dar un ejemplo
2. Establecer una ley o principio general
3. Sacar las consecuencias precisas (no deseables para una opinión que se rechaza, deseables para

una que se mantiene)
4. Analizar los supuestos de afirmaciones dadas
5. Establecer analogías
6. Proporcionar un argumento lógico
7. Desmontar falacias
8. Mostrar incoherencias.

A) MODELO

Tema: Pena de muerte. Opinión: Debería abolirse en los regímenes que está permitida.

1. El sr. X fue ajusticiado. Luego se descubrió que era inocente
2. La ley de Dios que está por encima de todo y rige sobre todos dice: “no matarás”.
3. Las ejecuciones son un espectáculo y su morbo produce un efecto de insensibilizar a la gente ante

el dolor ajeno.
4. Pensar que es un castigo merecido se basa en el supuesto de que el criminal es alguien que se mere-

ce un castigo y no alguien que necesita una curación (o sea, alguien que causa problemas y no alguien
que tiene problemas).

5. Una conducta desviada (la asesina) es un mal de la mente. Igual que los males del cuerpo hay que
curarlos, así también pasa con los males de la mente. 

6. Algunos dicen que debe haber pena de muerte porque es eficaz para acabar con el crimen. Si fuera
así, donde hay pena de muerte no debería haber crímenes, y todos sabemos que eso no es lo que
ocurre. Así que la pena de muerte no es eficaz.
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7. A quien cita el “ojo por ojo” del Antiguo Testamento, yo le respondo que hay que interpretar las
Escrituras según su contexto.

8. Sólo buscan asustar los que dicen que vamos de mal en peor y que es necesario mano dura para
evitar que la sociedad se desintegre.

9. Un cristiano que cita el “ojo por ojo” de la Biblia debe recordar el “devolver bien por mal” que pre-
dicaba Jesús, lo que también se recoge en la Biblia.

5.2. TIPOS DE RAZONES: ARGUMENTACIÓN

Un ejemplo es una razón. Establecer una relación también lo es. La argumentación es un
proceso más elaborado de razonar en el que se explicita qué se quiere justificar, de dónde se
parte para ello y qué pasos se dan. Ejemplos característicos de ellos son los silogismos aristotéli-
cos. Un argumento, desde este punto de vista, sería uno o un conjunto de juicios (o proposi-
ciones, enunciados de los que puede establecerse un valor de verdad) conocidos (que reciben el
nombre de premisas), desde el (o los) que se pretende establecer la verdad de otro juicio que no
se daba por conocido (que recibe el nombre de conclusión). Suele establecerse que los argu-
mentos son de dos tipos, inductivos y deductivos, según si la relación entre las premisas y la
conclusión es probable o necesaria, respectivamente, y según si se procede de menos a más
información o de más a menos, respectivamente. Consideramos que es bueno estar familiariza-
do con ambos y para ello sería preciso establecer el tipo de errores que se comete cuando se uti-
liza la inducción (generalización) y cuando se deduce erróneamente (aspecto que puede anali-
zarse revisando las falacias formales).

5.2.1. Generalización

En otro lugar hemos insistido sobre el valor de este procedimiento racional para la investi-
gación científica. Pero se basa en una actividad casi espontánea en la razón humana. No pode-
mos dejar de inducir, y efectivamente eso nos permite establecer nuevas afirmaciones que nos per-
mite ir por delante de los hechos. Ahora bien, es muy frecuente precipitarse al generalizar. Es
muy característico, por ejemplo, tener determinada experiencia y pensar que a todos les tiene
que ocurrir igual (un amigo me defrauda y pienso que la amistad es algo falso), o tener a partir
de un único suceso la expectativa de que vaya a repetirse dicho suceso (me dio suerte llevar eso
en el examen, compraré la lotería ahí porque tocó el año pasado). Tan fuerte es el automatismo
de esta forma de razonar que entronca con otros procesos inconscientes que paradójicamente
tienen más que ver con los miedos irracionales que escondemos, como pueden ser las supersti-
ciones y los prejuicios. Este último tipo de generalización inconsistente es especialmente negati-
vo porque aúna en un mismo juicio una doble falta: falsea la verdad y atenta contra lo justo. Por
eso, un pensamiento que quiera ser crítico debe estar atento siempre a la corrección de este auto-
matismo que tiende a darse: la sana prevención de que nuestras verdades son siempre revisables.

¿Cuáles son los criterios que hacen una inducción o generalización válida? No existe ningu-
no absoluto. Esto nos remite a los procedimientos de validación propuestos por los estudiosos
de la ciencia: la verificación y la falsación. La falsación resulta definitiva sólo en un sentido
negativo, es decir para establecer que algo falla si encontramos el hecho que refuta la teoría,
pero mientras tanto sólo podemos aceptar la verdad general como algo probable. En ese caso hemos
de conjugar la cantidad de hechos conocidos que te permiten generalizar y la calidad de esos hechos
(si están sujetos a una muestra representativa).

EJERCICIO 5.2.1.– Generalizaciones

Recomendamos revisar algún ejercicio sobre generalizaciones de los que aparecen en el manual:
Investigando sobre Justicia, Solidaridad y Democracia. p. 66.
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5.2.2 Falacias Formales.

Los procesos deductivos también juegan su parte en la argumentación y aunque rara veces
van solos (debido a la falta de contenido nuevo que aportan) conviene tenerlos en cuenta sobre
todo para evitar caer en los errores más frecuentes que suelen cometerse en el diálogo ordinario.
Sería, en este punto, conveniente revisar los argumentos básicos que pueden establecerse con el
condicional y la disyunción (puesto que toda fórmula lógica puede reducirse a estos dos tipos
de proposiciones).

En cualquier manual de lógica es posible encontrar los principios básicos que ayuden a for-
malizar los argumentos a que nos referimos y a ver la estructura lógica de los siguientes puntos
que sería oportuno revisar.

a) Argumentos del condicional: modus ponens, modus tollens, y propiedad transitiva del condicional.
b) Falacias del condicional: afirmación del consecuente y negación del antecedente.
c) Más sobre el condicional: distinción entre condición necesaria y condición suficiente.
d) Argumentos de la disyunción: silogismo disyuntivo.
e) Argumentos de la negación: doble negación, reducción al absurdo.
e) Otros argumentos: dilema.

EJERCICIO 5.2.2: Formalización

Partiendo de los argumentos que aparecen en el episodio 10 trata de elegir alguno de ellos y formalizarlo.

a) Un ejemplo es el que aparece en la página 65. Formalízalo y establece si es correcto (utiliza para
ello la regla del modus tollens):

— “Sí, pero no es lo mismo. Esta es una obra de teatro que hacemos en la escuela. Somos aficionados,
no profesionales. Y se supone que estas cosas se hacen también para mejorar las relaciones entre
todos nosotros. Así que no creo que deba continuar si falla algo tan importante –objeté yo.

b) Otro ejemplo aparece más adelante (página 66). Formalízalo y estable si es correcto (utiliza en este
caso la regla del modus ponens):

— Y el que ensaya es porque piensa interpretar. Y es que en realidad no hay ni que decirlo, es lógico.
Tú has ensayado. Luego todos tenemos derecho a pensar en la representación” –añadió Sonia.

c) Elige ahora otro pasaje donde encuentres un argumento que pueda formalizarse y hazlo como en
los casos anteriores.

5.3. TIPOS DE RAZONES: FALACIAS NO FORMALES

Volviendo al uso más amplio de razones al que aludimos desde el principio, convendría
familiarizar a los alumnos con ejemplos de las formas de razonar que yendo más allá de la no
pertinencia formal nos hace incurrir en errores. A la hora de cometer falacias (argumentaciones
no válidas), éstas pueden ser de muy distintos tipos, entre las cuales estarían incluidas algunas a
las que ya nos hemos referido, pero a las que habría que añadir aquéllas que faltan principal-
mente al principio de pertinencia visto más arriba. En la obra de F. Pizarro: Aprender a razonar.
(Madrid, Alambra, 1986, pp. 46 y 61) encontramos la siguiente clasificación de falacias: 

– Falacias formales e informales.
– Falacias informales: falacias de ambigüedad y falacias materiales.
– Falacias materiales: falacias de datos insuficientes y falacias de pertinencia.
– Falacias de datos insuficientes: argumento circular, generalización inadecuada, falsa causa y falsa

prueba.
– Falacias de pertinencia: “ad hominem”, “ad baculum”, “ad populum”, “ad verecundiam” (de autori-

dad), “ad ingorantiam”, “tu quoque”.
– Falacias de ambigüedad, dos tipos de ellas son los equívocos y las anfibologías.

Ya nos hemos referido a las formales y a las informales del tipo generalización inadecuada. Sobre
las demás, es fácil encontrar fuentes de información para ilustrar en qué consiste el error que se
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incurre en ellas y ejemplos de las mismas. Existen algunas que aluden a argumentos que en
algunos casos pueden considerarse falacias y en otros pueden resultar argumentos válidos. Esto
ocurre con el argumento de autoridad, o el argumento de la opinión de la mayoría (que está a
medio camino del anterior y del “ad populum”). Una discusión de interés puede ser la de desen-
trañar cuándo un argumento que apela a la autoridad es válido y cuándo no. Lo mismo sea
dicho del argumento de la opinión de la mayoría.

EJERCICIO 5.3.1.– Falacias materiales

Busca información. Utilizando el esquema de los tipos de falacias arriba propuesto, trata de explicar y poner
un ejemplo de cada uno de ellos.

Relectura del capítulo. Ya hemos discutido cómo no todas las razones que salen en el capítulo son igual de
válidas. De hecho, muchas son ejemplos de falacias que se corresponden con los tipos arriba vistos. Una vez
que hayas entendido en qué consisten estas falacias trata de localizar cuáles de ellas aparecen y razona por qué.

Analiza en profundidad una falacia. Visitando la página de Damborenea titulada “Uso de razón”, haz un
esquema de la utilización de la falacia de “Falsa causa”. Trata de buscar ejemplos de tu cosecha alternativos a
los que propone el autor.

(Ver: http://usuario.tiscali.es/usoderazon/conten/arca/dicci/dicci2.htm; o texto anexo: Damborenea) 

Argumento de autoridad
Como sugiere el grupo al que pertenece, el criterio de cuándo un argumento de autoridad puede consi-

derarse válido o cuándo es una falacia “ad verecundiam” es el de la pertinencia. ¿Viene a cuento utilizar
como argumento lo que otro ha dicho? En primer lugar, la pertinencia de la autoridad que se cite. Si hemos
de argumentar sobre la física, no es tan relevante la opinión que nos pueda dar un famoso que sale por tele-
visión que un especialista en termodinámica. Pero no debería basarse la razón en la opinión de ese autor,
sino en las razones que aporta ese autor. En todo caso, parece que nunca lo que otro ha dicho puede susti-
tuir lo que la misma realidad, o lo que nuestra propia experimentación, nos dice (cosa que ha ocurrido en
muchas ocasiones). 

EJERCICIO 5.3.2.– Autoridades de fiar

a) “Hijo, tienes que hacer esto para hacer la cuenta”. “No –dice el chico– la maestra dice que lo haga
de esta manera”.

¿Cómo debe hacerlo el chico?

b) “No es bueno que bebas”, le dice el padre a su hijo. “Entonces, ¿por qué estás tomando tú un vaso de
vino?”, le responde el chico. “Hijo, haz lo que yo te digo, no lo que yo haga”, le contesta el padre.

¿Tiene razón?

c) Valora la misma pregunta que antes pero en estos dos supuestos. 1) El hijo es un crío pequeño. 2)
El crío es pequeño pero no hablan de vino, sino de tabaco.

d) Valora la siguiente discusión:
– No me parece aceptable el aborto, porque lo dicen los médicos del Centro.
– ¿Y qué sabrán esos de tener o no tener hijos si todos son hombres?

e) ¿Valorarías de forma distinta esta otra?:
– Debemos operarle, lo ha dicho el médico.
– ¿Qué sabrán ésos? Sólo quieren operar porque es lo que les da dinero.

f ) Comenta las siguientes variedades al argumentar utilizando la autoridad:
1) El sol gira en torno a la tierra, porque lo dijo Ptolomeo.
2) Es verdad que la tierra gira en torno al sol, porque lo dijo Galileo.
3) Es verdad que la tierra gira en torno al sol, porque ya lo decía mi abuelo, que era pastor y se

quedaba absorto mirando las estrellas por la noche.
4) Cuando Galileo dijo que la tierra giraba en torno al sol le argumentaron que eso no podía ser

porque ya en la Biblia se sugiere lo contrario en el pasaje donde Josué dice “¡Sol, párate!” 
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5) Es verdad que la tierra gira en torno al sol porque todos los científicos están de acuerdo en
ello.

6) Es verdad que la tierra gira en torno al sol, como decía Galileo, porque explica mejor los movi-
mientos celestes.

g) En un anuncio de televisión aparece un jugador de fútbol y dice: “¡Toma helados N, el mejor pos-
tre!, te lo dice un amigo”.

Argumento de la opinión de la mayoría.

Es pertinente también que los alumnos se den cuenta de cuándo el argumento de la mayoría vale y cuán-
do no. En líneas generales, la opinión de la mayoría no puede ser criterio para cuestiones de hecho, y sí para
cuestiones de derecho (esto es, para los principios morales que utilizamos como guía para la convivencia).
Sin embargo, hay algunos aspectos en los que ambas líneas convergen, como los derechos humanos (dere-
cho), especialmente si se pretenden basar en principios de la naturaleza humana (hecho), y en general en
todas aquellas cosas en que se da una convergencia entre lo que es y lo que debe ser. Así podemos decir cla-
ramente que no es cuestión de decisión de la mayoría si la tierra es redonda o no, o incluso si Dios existe o
no (aunque el primer aspecto sea algo que en principio puede conocerse y el segundo no). Y podemos decir
claramente que sí es cuestión de decisión de la mayoría si ha de hacerse o no una excursión de fin de curso
este año. Sin embargo, es más complicado decidir que ese criterio funciona en cosas como establecer si la
esclavitud es algo contrario a la humanidad. 

EJERCICIO 5.3.3.– Pensar lo que todos

1. Se discute sobre si Alejandro Magno nació en Macedonia. Unos piensan que sí, otros que no.
Entonces se hace una votación y se acuerda por mayoría que era macedonio. ¿Te parece una forma
correcta de proceder?

2. Unos pensaban en la época de Cristóbal Colón que la tierra era plana y otros que era esférica. ¿Se
podría decidir la cuestión con una votación?

3. En una clase de ética un alumno pone una objeción sobre Dios. Cuando el profesor pregunta,
un alumno responde: la existencia de Dios depende de las creencias de cada uno. Entonces, dice
el profesor, que Dios exista o no depende de que una persona crea o no. Sí, dice el alumno. De
ahí, concluye el profesor, se sigue que por una votación en esta clase estableceremos, por la creen-
cia de la mayoría, si Dios existe o no en verdad. ¿Qué te parece la conclusión?

4. En un grupo se ha decidido hacer una excursión de fin de curso. Unos piensan que deben ir a
Italia y otros a Praga. ¿Es conveniente dirimir la cuestión con una votación?

5. Tras haberse decidido por votación que el viaje se hará a Praga, casi todos los alumnos han cam-
biado de opinión, de hecho sólo hay uno que sigue queriendo ir a Praga y no quiere cambiar.
Ante la solicitud de la mayoría, ¿debería votarse de nuevo?

6. En el recreo un grupo de chavales de la misma clase discute sobre si es mejor jugar al fútbol o al
voleibol. Casi todos los chicos prefieren jugar al fútbol, casi todas las chicas al voleibol. Y hay
más chicos que chicas. Sólo se puede jugar a una cosa. ¿A qué debería jugarse? ¿Debería elegirse
la opinión de la mayoría?

7. En clase de tutoría los alumnos plantean un debate orientado según el típico tema de la guerra
de los sexos. Los chicos dicen que se está exagerando la cuestión sexista y plantean que en esa
clase, en la que están igual de repartidos los sexos, se tome una decisión, para comportarse según
lo que se diga, sobre si realmente las chicas tienen derecho a ser en todo iguales a los chicos.

8. Cuando se discutía sobre el divorcio en España se decía que en la mayoría de los países occiden-
tales el divorcio estaba permitido y que por ello también tendría que estarlo en España. ¿Te pare-
ce una buena razón?

9. ¿Y qué te parece esta otra?: Otros decían que el divorcio estaría mal en España incluso aunque todos
los españoles estuvieran de acuerdo con él.

10. ¿Podría decirse lo mismo con respecto a otros temas como: la tortura, el aborto o la pena de muerte?
11. En una clase muy democrática el profesor le dice a los alumnos que se guiarán por normas que hayan

acordado entre todos. Como es difícil que todos estén de acuerdo en todo, se acuerda que tiene
que haber un consenso mayoritario aunque no fuera total. Entonces, ante la perplejidad del pro-
fesor, hubo un alumno que propuso y fue aceptado por la mayoría que a otro alumno que venía
de un pueblo distinto no se le dirigiera la palabra. ¿Qué falló ahí?

12. En general, ¿qué casos se te ocurren en los que las decisiones de la mayoría no puedan negar los
derechos de las minorías?
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5.4.– TIPOS DE RAZONES: HACIA UN PENSAMIENTO DE ORDEN SUPERIOR,
LAS RAZONES BASADAS EN LAS CONSECUENCIAS Y EN LOS SUPUESTOS.

A) Sobre consecuencias. 

En el capítulo aparecen las siguientes discusiones:

“—Ya. Y la excepción confirma la regla, ¿no? Y al que viva en los pisos de realojo y le acusen de todo,
que se aguante –intervino Santi. No sé por qué, si hablaba Irene me llegaba más, pero lo que dijera
Santi me resbalaba.”

“—Sí, pero no es lo mismo. Esta es una obra de teatro que hacemos en la escuela. Somos aficio-
nados, no profesionales. Y se supone que estas cosas se hacen también para mejorar las relaciones
entre todos nosotros. Así que no creo que deba continuar si falla algo tan importante –objeté yo.

—No conviene confundir una parte con el todo. Tú y Dory tenéis una relación, y puede haber
cambiado. Pero hay otras muchas. ¿Y la relación que tienes con los demás? ¿Y la relación con los
profesores? ¿Y con los compañeros y el Centro a quienes prometimos la representación? –añadió Sonia.”

“—Uno puede ser honrado y no ser sincero –dijo Julio, echando una mirada de reproche a
Santi, que yo vi perfectamente–. Decir la verdad parece lo correcto. Pero cuando la verdad puede hacer
daño innecesariamente a alguien, lo honrado es no decirla. Para saber si hacemos lo correcto debe-
mos tener muy en cuenta las consecuencias. A veces podemos mentir con buena intención, porque
las consecuencias de decir la verdad serían peores que las de mentir. Y en el caso de la obra, las con-
secuencias de la actitud de Felipe serían desastrosas. Tanto esfuerzo de tanta gente, no sólo de Felipe
y de Dory, para nada.” 

Estos son ejemplos de razonar utilizando las consecuencias de algo que se dice. A veces algo que
en sí mismo puede parecernos valioso, podría conducirnos a rechazarlo el pensar las consecuencias
que se siguen de ello. Por eso darse cuenta o mostrar a otros las consecuencias de lo que decimos o
hacemos ayuda a clarificar la cuestión. También en el análisis de los hechos es importante saber
sacar las consecuencias de un determinado suceso, es decir, saber establecer los efectos a partir de
las causas. Estas son las tres maneras que existen de razonar anticipando las consecuencias de algo. 

B) Sobre supuestos. 

Esta es quizás la forma más difícil de razonar, porque implica hacer un esfuerzo por elevarnos sobre
el discurso patente para saber ver el discurso latente que no siempre aquél deja traslucir. Es más
fácil de ver cuando no se comparten los supuestos del interlocutor, pero muy difícil si nosotros asu-
mimos dicho supuesto. Consecuentemente, es mucho más complicado que uno se percate de sus pro-
pios supuestos en un acto de reflexión individual. La confrontación de puntos de vista, propia del
diálogo, es especialmente útil para que uno caiga en la cuenta de éstos, y mucho más cuando existe
auténtica diversidad entre los participantes. La interculturalidad es por todo ello una fuente de
riqueza también en lo cognitivo. Esta forma de razonar tiene una relevancia fuertemente filosófica.
Si algo caracteriza la filosofía es su capacidad para referirse a marcos de referencia cada vez más amplios
y desde esa distancia poner en cuestión todo planteamiento o situación concreta dada. Descubrir
que las cosas las vemos de una determinada manera porque partimos de unos supuestos dados nos
hace entender que podrían ser de otra manera si somos capaces de trascender dichos supuestos. A
la hora de pensar analizando supuestos hemos de tener en cuenta que éstos están presentes no sólo
en lo que decimos (ya sea en afirmaciones, los estereotipos y prejuicios se basan siempre en supues-
tos; como en preguntas) sino también en lo que hacemos.

EJERCICIO 5.4.1.– Pensar anticipando consecuencias

1. En el capítulo los compañeros discuten sobre si Felipe debe continuar en la obra o no. ¿Qué
razones se te ocurren basadas en las consecuencias para que actúe?

2. Ahora piensa como Felipe, ¿qué razones del mismo tipo se te ocurren para no actuar?
3. Mentir es una acción en principio negativa. Pero valorando dicha acción por sus consecuencias,

¿en qué casos crees que no estaría mal?
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4. Si digo: no todos los que estáis aquí vais a aprobar, ¿eso implica que…? 
5. Al principio de la entrada en vigencia de la ley antitabaco se utilizaban como argumentos los efec-

tos que el tabaco producía en la salud no sólo de los fumadores sino, especialmente, de los no
fumadores. Pero la aplicación de la ley a todos los espacios públicos o de trabajo también planteó
algunas objeciones precisamente por algunas consecuencias absurdas que planteaba dicha aplicación.
¿Serías capaz de reproducir una pequeña discusión oponiendo los dos tipos de razones?

EJERCICIO 5.4.2.– Razonar analizando supuestos

1. Jaime se enfada porque su madre no le ha preparado el desayuno.
2. Cuando el padre de Jaime (de 14 años) recibió la notificación del Colegio se enfadó. Decía así:

“al hacer el reglamento hemos preguntado a todos, a profesores y a alumnos”. ¿Tenía razón el
padre al enfadarse?

3. Un jugador de fútbol negro escupe a un compañero en una tangana en el campo. El entrenador
contrincante dice en la rueda de prensa: “estos tipos que hacen eso no han bajado aún del árbol”.
El entrenador es acusado de racista. Él lo niega. ¿Se está jugando aquí con algún tipo de supuesto?

4. Cuando le dijeron que no entendían por qué en TVE programaban misas y no cultos de otras
religiones, contestó: ¡por favor, que estamos en España! ¿Contestó adecuadamente?

5. Diferencia estas dos frases: Los alumnos ponían cara de póker, así que el profesor dijo: ¿es que no
me entendéis? / Los alumnos ponían la misma cara, así que el profesor dijo: ¿es que no me explico?

6. A mi amiga le disgustaba mucho que los hombres cuando se referían a las tareas del hogar dije-
ran: “yo ayudo siempre a mi mujer”. Y yo me pregunto: ¿es que hay algo de machista en decir
que uno ayuda a su mujer?

7. Preguntas que suponen cosas:
– ¿Qué edad tiene Don Quijote de la Mancha?
– ¿Qué medidas deberían tomarse para evitar la discriminación laboral?
– ¿Qué terapia es la más adecuada para un asesino-psicópata?
– A un crío que actúa mal: “¿es que te han educado así, chico?”
– ¿Cómo sería una isla en la que uno envejeciera más deprisa?
– Jesús en la cruz: “Dios mío, ¿por qué me has abandonado?”
– ¿Qué es antes, el huevo o la gallina?

EJERCICIO 5.4.3.– Aplicación: consecuencias y supuestos

a) Busca qué argumentos se utilizan que recurran a las consecuencias. 

b) Busca los supuestos que puedan aparecer en el episodio, o la discusión sobre los mismos.

TEXTO ADICIONAL DE LA OBRA “EN LA ARDIENTE OSCURIDAD” QUE PUEDE DAR
LUGAR A ANALIZAR ASPECTOS RELACIONADOS CON LA ARGUMENTACIÓN.

La discusión pública entre Carlos e Ignacio sobre si los invidentes forman un mundo aparte del de los videntes.

Inicio: pág. 46 “Carlos-(...) a ti, Ignacio, es a quien quiero preguntar algo: ¿quieres decir con lo que nos
has dicho que los invidentes formamos un mundo aparte de los videntes?

(…)

Fin: pág. 52 “Miguel- ¡Tercer tanto para Ignacio!”

(Es una sección larga. 5 páginas y pico. Viene tras la célebre frase de Carlos sobre que el mundo real no
existe porque es inconcebible para los ciegos).

TEXTO ANEXO AL EJERCICIO 5.3.1

Diccionario de falacias: FALSA CAUSA. Damborenea

Utilizamos el término genérico de Falacia de la falsa causa para referirnos a todos los errores en la
argumentación causal. Vamos a dividirla en dos variedades, según el tipo de error que la origine:
a. falacias por confusión de una condición necesaria con una condición suficiente.
b. falacias por olvido de alternativas.
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a. Falacias por tomar una condición necesaria como si fuera suficiente
Se producen cuando atribuimos la responsabilidad causal a una condición necesaria, o sea, a un
componente de la causa. Es frecuentísima.

–No hay razón para que se pare el coche. Tiene gasolina de sobra.
– Déjese usted de historias. El paro aumenta porque hay muchas huelgas.

Simplificamos al considerar únicamente un aspecto del asunto. Puede replicarse: es eso, pero no sólo
eso. Todos sabemos que el desempleo no responde a una causa única. Puede aumentar por razones
demográficas, económicas, laborales o sociales (cambios en la política de inmigración, incorporación
de la mujer, etc.).

Álvaro— ¡No hay derecho! Dijiste que si arreglaba mi habitación podría ir al cine. Ya está arreglada
Su madre— Sí, pero te pedí que lo hicieras esta mañana.

Ordenar la habitación es una condición necesaria. La suficiente incluía, por lo que vemos, que se arre-
glara a su hora. Con frecuencia olvidamos que la oportunidad opera como una condición necesaria.
La esposa, señalando los destrozos del aparador — ¿Has visto, monada, lo que has hecho al tirarme
la plancha?.

El marido — ¡Tú tienes la culpa, por agachar la cabeza! (Xaudaró).
Agachar la cabeza es condición necesaria para que se destroce la vajilla, pero ni con mucho, salvo que
intervenga la magia, es condición suficiente.

Una amiga— Ayer me sentó fatal la langosta.
La otra— ¡Qué raro! Sería otra cosa. Yo también comí langosta y no me hizo daño.

Comer langosta es una condición necesaria, no suficiente. Ni siquiera que esté contaminada forma
una condición suficiente: varía mucho la sensibilidad individual a los tóxicos (condición necesaria). Si
juntamos las tres, se da la condición suficiente: ha comido langosta, en mal estado, una persona sensible.

b. Falacias que olvidan alternativas. La falacia post-hoc.
Aquí se incluyen todos los errores causales producidos al interpretar precipitadamente cualquier rela-
ción como si fuera causal. Se agrupan bajo la denominación genérica de Falacia post hoc. Puede
cometerse de varias maneras:

1. Por sentar la relación causal a partir de una coincidencia.
2. Por confundir la causa con el efecto.
3. Por olvido de una causa común.
4. Por no considerar la existencia de un intermediario.
5. Por encadenar las causas injustificadamente.

1. Por sentar una relación causal a partir de una coincidencia.
La sucesión o coexistencia de dos hechos conforma el punto de partida de cualquier razonamiento
causal, pero no basta. También es la principal fuente de sus errores, en especial cuando el número de
observaciones resulta insuficiente, como suele ocurrir en la mayor parte de nuestros argumentos coti-
dianos. Lo más probable es que se trate de una coincidencia. Por ejemplo:
Usted es un incurable cabeza loca porque nació cuando el Sol se paseaba por delante de la constela-
ción de Acuario en presencia de Urano.
Cuando mi tío se fue a vivir a La Mancha, dejó el café y se pasó al poleo. No te puedes figurar lo que
mejoró su asma.
Nuestra cordial enhorabuena, pero la mejoría del asma nada tiene que ver con el poleo ni con el café.
Todos los asmáticos mejoran en un clima seco como el de La Mancha. Con el mismo fundamento se puede
atribuir el éxito en la vida a nacer en Jueves. Que dos cosas aparezcan juntas no significa sino que
han aparecido juntas.

— Siempre que lavo mi coche se pone a llover.
— ¿Y cuando no lo lava?
— También llueve.

Desengaño 83

INVESTIGANDO EN COMUNIDAD SOBRE LA REALIDAD Y EL CONOCIMIENTO

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 83



— ¿Y a qué lo atribuye?
Es el error más frecuente en la argumentación causal. Responde al mismo defecto mental que las gene-
ralizaciones precipitadas. De hecho es la generalización precipitada de una asociación de sucesos. La
utilizamos sin pudor para atribuir culpas a quien no corresponden:
Piove ¡porco governo!.
No hay dinero para pensiones porque se lo gastan en armamento.
Se refuta con facilidad demostrando que no existe una relación significativa, o sea, que estamos ante una
coincidencia. No es difícil probar que el efecto tiene lugar aunque no intervenga la causa, o que está pro-
ducido por otra causa distinta de la que se pretende: 

— ¿Cuánto tarda en curar la gripe con esta medicación?
— Una semana.
— ¿Y sin ella?
— Siete días.

Es el mismo error que cometemos cuando nuestra observación de la realidad es incompleta: 
Las riadas se llevan los puentes nuevos, pero no pueden con los puentes romanos. Es evidente que se
hunden los puentes porque no se construye hoy como antaño.

2. Por confundir la causa con el efecto (inversión de la causa).
El gimnasio no es bueno para adelgazar, está lleno de gordos.
Una funcionaria de la oficina de empleo a otra— No me extraña que estos tipos no consigan empleo.
¿Has visto qué gente más irritable?
Dos aborígenes australianos van a Estados Unidos y ven por primera vez a un hombre practicando el
esquí acuático, serpenteando y dando saltos alrededor del lago.

— Por qué va tan de prisa el barco? —pregunta uno de los aborígenes.
— Porque le persigue el loco de la cuerda —contesta el otro.

3. Por olvido de una causa común.
Existe una correlación entre el consumo de agua mineral y la salud de los niños.
Esto no puede servir para bendecir el agua. Hay una causa común para ambos fenómenos. Los niños que
consumen agua mineral son más pudientes y disponen no sólo de agua sino de un conjunto de ele-
mentos (comida, ropa, educación) que contribuyen a su mejor salud.
Los niños de brazos más largos razonan mejor que los de brazos más cortos.
Sin duda razonan mejor y tienen los brazos más largos los niños de más edad.
He decidido no dormir más en una cama. Casi todo el mundo muere en la cama.
La enfermedad produce ambas cosas: guarda cama y morir.

4. Por no considerar la existencia de un intermediario.
Es otra forma de simplificación.
El causante del Mal de las Vacas Locas es el afán de lucro.
Deberíamos decir:
El afán de lucro, más el desprecio de la ley, han suscitado el empleo de piensos cárnicos infectados, y
estos han provocado el Mal de las vacas locas.
Ahora está más claro qué es lo que debemos combatir. Si el afán de lucro no se asocia con otra condi-
ción necesaria, no hace daño por sí mismo: Ni el tabaco ni el alcohol ni la carretera matan, como no
matan los cuchillos.

5. Por encadenar las causas injustificadamente.
Si no llueve, habrá que regar el jardín y el niño se mojará los pies con el agua de la manguera, de lo
que resultará una inflamación de garganta. De manera que, si no llueve, tendremos al niño enfermo.
Debiera decir:
Si no llueve, habrá que regar el jardín (necesariamente), y el niño tal vez se moje o tal vez no se moje
los pies, de lo que puede resultar, o no resultar, una infección de garganta. De manera que, si no llue-
ve, sabe Dios lo que pasará con el niño.
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Siempre que se utilizan cadenas argumentales cabe la posibilidad de que se nos cuele algún eslabón inad-
misible. No le sorprenda que alguien pretenda hacer pasar como explicación razonable una cadena
causal fantástica:
El jamón hace beber y el beber quita la sed; ergo el jamón quita la sed (Montaigne)
Como dice Montaigne: Haga el discípulo burla de tales cosas. Es más sagaz burlarse que contestarlas.
He aquí el argumento más brillante de Fray Gerundio de Campazas:
Santa Ana fue madre de María; María fue madre de Cristo; luego santa Ana es abuela de la Santísima
Trinidad.
A este grupo corresponde la Falacia de la pendiente resbaladiza o Falacia del dominó. 
Hijo, basta con una copa para iniciar el camino del alcoholismo. El primer paso es crucial. Si lo
pruebas y te gusta, querrás más y cuanto más consumas más dependiente te harás, hasta acabar com-
pletamente alcohólico. Hazme caso: lo he visto muchas veces.
Si usted permite la eutanasia en este caso en que parece justificada, entonces cualquier paciente que
no esté en una situación terminal podrá escoger esta forma de suicidio legal, y, a continuación, cualquier
persona simplemente deprimida podrá decidir el fin de su vida con ayuda médica.
Un camionero llama a la radio para protestar por una tractorada que bloquea las carreteras: ¡No me
dejan trabajar! Si no trabajo una semana, no llego a fin de mes. Si no llego a fin de mes dejo sin
pagar una letra. Si dejo sin pagar una letra me embargan el piso. Si me embargan el piso, me deja
mi mujer. Si me deja mi mujer, tengo que pegarme un tiro.
En una mala cadena, como ocurre en estos ejemplos, no se justifican los pasos. Se traen las conclusio-
nes por los pelos y como mejor convenga.
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6. BLOQUE TEMÁTICO: LOS GRANDES PROBLEMAS DE LA METAFÍSICA

(Estos temas se tratan a lo largo de todo el relato y especialmente en los episodios 1, 3, 4, 5,
6, 8, 11 y 12)

La metafísica nos plantea una primera dificultad que guarda relación con su propia evolu-
ción histórica. Esta parte de la filosofíaha ido convirtiéndose con el paso del tiempo, y especial-
mente a partir de Hume, en una disciplina problemática. Si inicialmente fue considerada la
base de la filosofía, la crítica empirista a buena parte de sus contenidos esenciales dio como
resultado un replanteamiento general del sentido de este tipo de investigaciones. Esto se pone
de manifiesto, por ejemplo, en Kant, quien desalojó del campo teórico a las ideas de yo, mundo
y Dios, debido a las contradicciones que planteaban, aunque luego las admitiese de nuevo en el
ámbito práctico. En opinión de algunos filósofos actuales, la metafísica no habría cesado en su
decadencia desde entonces. En este sentido, hablar hoy de cuestiones metafísicas exigiría plan-
tear previamente el problema de su posibilidad. 

Estamos de acuerdo, en lo fundamental, con este análisis. Nos parece muy saludable pre-
guntar por el sentido de la metafísica, como se demuestra en uno de los ejercicios de este blo-
que, y no vendría mal acercarse a los demás saberes con la misma actitud, pero mantenemos igual-
mente el hecho de que nuestros alumnos plantean cuestiones de este tipo y se interesan por sus
respuestas, como una forma privilegiada de buscar sentido a sus experiencias. Otra cosa es que
sean cuestiones fáciles de contestar, al ser preguntas de la máxima generalidad. Como dice M.
Lipman en La filosofía en el aula: “puede asombrarte el que los niños pequeños puedan plantearte
preguntas tan grandes. Sí, es asombroso que lo hagan. Pero es igualmente sorprendente el hecho de
que, probablemente tú solías hacerlo en tiempos y prácticamente has olvidado como lo hacías”. 

Un segundo problema que nos presenta la metafísica es el de su amplitud. La complejidad
de los términos y problemas metafísicos es tan grande que es completamente imposible abar-
carla en una fórmula sencilla que de cuenta de todo su contenido. 

Los problemas que la tradición filosófica ha venido considerando como metafísicos suelen
dividirse en cuatro grupos: ontología, problemas suscitados por las investigaciones acerca del
conocimiento humano, problemas derivados de la investigación de la naturaleza y problemas rela-
cionados con la ética y el fenómeno religioso.

Entre los conceptos de los cuales se ocupa la ontología, y sin pretender hacer una enumera-
ción exhaustiva, tenemos los siguientes: el concepto de sustancia; el de ser real (esse reale), por opo-
sición al meramente concebido (esse in intelectum); el de objetos reales, en contraste con los
ideales; el de relación causal, el concepto de fin, espacio y relaciones espaciales, tiempo y rela-
ción temporal, los diferentes modos de la existencia (posibilidad y necesidad) y los principios meta-
físicos.

Entre los problemas metafísicos suscitados por las reflexiones sobre el conocimiento pueden
incluirse: los relativos al idealismo metafísico en sus diversas formas (subjetivo, objetivo y abso-
luto), el realismo metafísico (ingenuo y crítico) y la controversia en torno a los universales,
tanto en su versión clásica (realismo conceptual, conceptualismo y nominalismo), como en su
forma contemporánea (si las disciplinas apriorísticas investigan un mundo verdaderamente real,
o si tal mundo no existe).

Los problemas metafísicos generados por las investigaciones de la naturaleza van desde el
problema de la sustancia y la estructura del mundo (naturaleza corpórea o mental, determinismo
o indeterminismo, problemas de la estructura espacio–temporal del mundo), hasta las disputas
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entre mecanicistas y finalistas (¿está el mundo organizado intencionadamente o se desarrolla a cie-
gas?). Sin olvidarnos de los problemas del alma y del cuerpo (dualismo radical, dualismo mode-
rado, monismo materialista y monismo espiritualista) y de la controversia entre determinismo e
indeterminismo (problema de la constitución causal de la naturaleza, análisis y crítica del con-
cepto de causa o la libertad de la voluntad).

Finalmente, dentro de los problemas metafísicos originados por la religión destacan: el con-
cepto filosófico de Dios, las pruebas de la existencia de Dios y el ateismo. 

La enumeración efectuada de temas y problemas metafísicos será suficiente para justificar el
hecho de que no hayamos tratado ampliamente todas esas cuestiones. Desde el principio nos
propusimos no recargar en exceso el relato, de modo que su lectura se hiciese suficientemente
atractiva. Hemos aprovechado esta parte del manual para completarlo, pero sin perder el con-
tacto con lo allí incluido. En todo caso, y como indicaremos a continuación, el número de
cuestiones recogidas es bastante completo.

En muchos momentos del relato se presentan situaciones que pueden dar lugar a preguntas
de carácter metafísico, circunstancia nada extraordinaria en un relato filosófico si tenemos en cuen-
ta la importante presencia de la metafísica en la historia de la filosofía, pero es en el episodio
rimero donde se presentan explícitamente. Cinco de los planes de discusión que se proponen en
este bloque temático toman como referencia ese lugar de la novela, que se abre, de modo similar
a como lo hace la propia historia de la filosofía, con la contraposición entre verdad y apariencia,
expresada en distintos planos: en el colegio de ciegos, en la mente de un confundido Felipe y en
el primer contacto del grupo con la asignatura de filosofía. A continuación, se formula la pre-
gunta por el ser: “¿Y qué es lo real? ¿La realidad del ciego o la realidad del que ve?”, se cuestiona
Santi. Ya en la parte final de este primer episodio se incluyen algunas respuestas a las preguntas
por el ser y la verdad. Julio defiende una posición realista cuando dice: “Lo que es real es que el
árbol está ahí”. Santi no está de acuerdo con Julio, situándose más cerca del idealismo, primero,
y del vitalismo, después: “¿Y por qué estáis tan seguros de eso? ¿Es real la realidad?... La ciencia
se empeña en detener a la vida”. Dory, por su parte, que entiende que la pregunta de Santi es
algo más que una expresión tautológica, se inclina por un modo perspectivista de entender la
realidad: “Quizá la realidad es algo muy complejo que nosotros percibimos de una forma, los
ciegos de otra...¿Es lo mismo un árbol para una hormiga que para un elefante?”.

Otras partes del relato que permiten tratar cuestiones metafísicas son las siguientes:

El episodio tercero, a propósito de la dimensión simbólica del ser humano, da pie para pre-
guntar por el tipo de realidad de los valores, de las entidades y relaciones matemáticas; y tam-
bién para suscitar el problema de los universales. “Los signos –dice Felipe– nos permiten hablar
también de cosas que no se ven nunca, ... porque detrás de la amistad no hay una cosa concre-
ta. Sí, y también podemos hablar del amor”, dice Dory.

En el episodio cuarto se recuerda el planteamiento platónico de la contraposición apariencia
realidad. Dory explica a Felipe cómo en el Mito de la Caverna se defiende la posibilidad de
“llegar a ver esa realidad auténtica detrás de las apariencias”, cómo en El Banquete hace de las “ideas
que ordenan el mundo” la realidad más auténtica.

En el episodio quinto se profundiza en algunas de las diferentes formas que puede adoptar
el realismo. A la pregunta de Alicia sobre la posibilidad de que un ciego llegue a entender qué
es el color, contesta Diego: “Los colores, los olores, los sabores... no existen tal cual en el mundo,
más bien los fabrica nuestro sistema nervioso a partir de determinados estímulos que vienen de
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fuera”. Una variante del realismo crítico la expresa Alicia, y luego la confirma Diego, cuando Clara
se interesa por la forma en que logramos saber cómo es el mundo: “Según la conferencia del
otro día, sería a través de las matemáticas”. Aunque la propia Alicia se muestra crítica con su res-
puesta: “si lo único que existe es lo que se puede medir, entonces el odio o el amor no existen”.

En el episodio sexto se plantean cuestiones ontológicas suscitadas por la investigación científi-
ca: “para poder medir algo, –aclara Venancio– primero hay que ponerse de acuerdo en qué es ese
algo que estamos midiendo. ¿Qué es el tiempo? ¿Qué es el espacio? ¿Qué es el movimiento?”. Y
en su parte final Santi plantea el tema de la intuición intelectual: “¿Vemos sólo con los ojos”.

En el episodio octavo se incluyen los argumentos clásicos del idealismo subjetivo para des-
cartar otra certeza que no sea la existencia de la propia mente: “Lo que más te engaña son los
ojos, los sentidos en general... ¿No fallamos también al hacer las cuentas muchas veces?”, dice
Norberto. Y Felipe concluye: “Estamos solos con nuestros pensamientos”.

En el episodio noveno se menciona una variante del idealismo trascendental: “Por eso los
aristotélicos y los galileanos no se entendían... La diferencia estaba en las palabras que utiliza-
ban y en cómo enganchaban esas palabras con la realidad,” dice Venancio.

En el episodio duodécimo, a propósito de la utilidad de la filosofía, se destaca la importan-
cia del cuestionamiento de los conceptos generales con los que pensamos la realidad como con-
dición fundamental en los grandes cambios en el ámbito científico, lo que le hace decir a Alicia:
“O sea que la ciencia, cuando se cuestiona sus teorías se hace filosofía”. 

Por último, y como algo relacionado de modo complejo con la metafísica, incluimos en este
bloque el tratamiento de las posiciones existenciales. Nietzsche, por ejemplo, interpretaba la meta-
física, y con ella toda la cultura occidental, como un síntoma de decadencia vital. Nuestra posi-
ción existencial, entendida como ese conjunto de conocimientos, creencias y sentimientos a cerca
del mundo, de los demás y de nosotros mismos, nos sitúa en una posición desde la cual se con-
creta, en parte se altera, nuestra forma de percibir la realidad. A cada posición existencial van vin-
culadas emociones, pero también formas de actividad intelectual como el pensamiento. Por otro
lado, las diversas cosmovisiones a que dan lugar los planteamientos metafísicos contribuyen a
configurar nuestra posición existencial. No se percibe de la misma forma el mundo, ni se levantan
los mismos proyectos vitales desde la creencia en la existencia de dios que desde el ateismo. Es
esta conexión entre filosofía y vida la que se recoge en estas palabras de Ortega: “Todo lo que no
sea definir la filosofía como filosofar y el filosofar como un tipo esencial de vivir es insuficiente y
no es radical”. 

Este tema aparece en varios momentos del relato. En el episodio segundo, cuando se está
analizando los personajes de la obra de teatro, Clara dice de Carlos: “...no parece un joven de nues-
tra edad. Piensa como un adulto y, además, un adulto carca.” De Ignacio opina Santi que su amar-
gura es excesiva, lo que le supone una dificultad añadida a la hora de apreciar la realidad: “A lo
mejor está añadiendo ceguera a sus ojos.” En el episodio cuarto, Felipe añade que Ignacio “pre-
fiere vivir en la amargura y en la inadaptación.” Pero es en el episodio undécimo donde se plan-
tea de forma directa. Cuando Venancio se ve en la obligación de explicar lo que le llevó a que
sus alumnos representasen o viesen la obra, dice: “Bueno y también que viésemos algunas for-
mas de pensar y de sentir sobre nosotros mismos, sobre los demás y sobre el mundo, eso que
los entendidos llaman “posiciones existenciales”, para poder analizarlas y luego, acaso, elegir-
las”. Es en esa parte de la novela donde se enumeran y describen algunas de las posiciones exis-
tenciales. 

88 / I.E.S. nº 8

Manual del profesor

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 88



PLAN DE DISCUSIÓN 6.1: Verdad versus apariencia. Episodio 1

Al comienzo del primer episodio, cuando Helena presenta a Ignacio el personaje principal de la obra,
dice de él que es alguien que al ingresar en un colegio de ciegos no se resigna a las alegres apariencias que allí
se respiran y busca la verdad, aunque ello acabe costándole la vida.

1. ¿A qué calificamos normalmente como verdadero o falso?
2. ¿Damos al término “verdad” un único significado?
3. ¿Qué significado tiene en este contexto el término “verdad”?
4. ¿Qué significado damos al término “apariencia” cuando lo contraponemos al término “verdad”?
5. ¿Y cuando lo aplicamos a una forma de vida, por ejemplo?
6. ¿A qué otras cosas podemos aplicar el término “apariencia”?
7. ¿En qué consiste guardar las apariencias?
8. ¿Por qué muchas personas tratan de guardar las apariencias?
9. ¿Es guardar las apariencias una forma de engañar?
10. ¿Podemos ocultarnos nuestros propios defectos?
11. ¿Qué efecto tendría eso para nuestra vida?
12. ¿Puede ser peligroso buscar la verdad?
13. ¿Puede llegar a costar la vida el hecho de buscar la verdad?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.2: Horror al anonimato, a la nada. Episodio 1

En el inicio del primer episodio, Felipe dice de Ignacio, el personaje que tiene que interpretar: “¡Menudo
héroe de pacotilla es ese Ignacio, un tipo que muere y no merece ser recordado!”

1. ¿Te gustaría ser recordado cuando mueras?
2. ¿Es el recuerdo lo único que puede quedar de nosotros cuando muramos?
3. ¿Te gustaría ser algo más que un recuerdo cuando mueras?
4. ¿Te gustaría seguir existiendo después de morir?
5. ¿Crees en esa posibilidad?
6. ¿Comprendes que haya personas que tengan creencias distintas a las tuyas?
7. ¿Es imposible creer si no se poseen buenas razones?
8. ¿Tienes razones para afirmar o para negar esa posible existencia después de la muerte?
9. ¿Qué necesitarías para estar seguro en este tema?
10. ¿Cambiaría mucho tu forma de vida si tuvieses la seguridad de esa otra existencia?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.3: Lo real como lo percibido. Episodios 1 y 6

En el primer episodio, Santi sale con unas de sus preguntitas: “¿Y qué es lo real? ¿La realidad del ciego o la
realidad del que ve?” Más adelante, en el episodio sexto, el propio Santi recita una parte de la obra en la que su
personaje utiliza este curioso argumento para cuestionar la supuesta superioridad de los videntes sobre los ciegos
en orden a conocer el mundo: “Se me ha ocurrido una idea genial –¡no os riáis!– , y es la siguiente: nosotros no
vemos. Bien. ¿Concebimos la vista? No. Luego la vista es inconcebible. Luego los videntes no ven tampoco”.

1. ¿Siente, percibe una persona ciega?
2. ¿Tiene una persona ciega las mismas sensaciones y percepciones que una persona que no lo es?
3. ¿Son nuestras sensaciones y percepciones las que determinan lo que consideramos real?
4. ¿Es legítimo identificar la realidad con nuestro modo de percibirla?
5. ¿Qué razones puede dar una persona para defender esa identidad?
6. ¿Te convencen a ti esas razones?
7. ¿Qué conclusión podríamos sacar sobre la realidad, si la identificamos con nuestras percepciones

y admitimos que hay más de una forma de percibir?
8. ¿Te parece razonable esa conclusión?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.4: Lo real como lo exterior. Episodio 1

En el primer episodio, Felipe recuerda una intervención de Dory en la que ésta dice: “Quizá la realidad
es algo muy complejo que nosotros percibimos de una forma, los ciegos de otra, los sordos de otra...”
Inmediatamente después interviene Julio apoyando y precisando el punto de vista de su compañera: “Bueno,
lo ven diferente, pero lo que es real... está ahí.”
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1. ¿Admiten Dory y Julio formas distintas de ver la realidad?
2. ¿Identifican la realidad con nuestras percepciones?
3. ¿Es para ellos la realidad algo independiente de nosotros que la percibimos?
4. ¿Admitirían Dory y Julio que la realidad sigue estando ahí aunque nosotros nos marchemos y

dejemos de percibirla?
5. ¿A qué obedece que veamos la realidad de forma diferente?
6. ¿Menciona Dory alguna razón objetiva, es decir, determinada por el propio objeto?
7. ¿Qué razones podrían dar Dory y Julio para justificar su modo de ver la realidad?
8. ¿Le parecerían a Santi buenas razones?
9. ¿Y a ti?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.5: Realismo versus idealismo. Episodios 1 y 5

En la parte final del primer episodio, Santi responde a las afirmaciones de Dory y Julio con un nuevo
interrogante: “¿Es real la realidad?” Esto le parece a Raúl un simple juego de palabras, pero Dory capta per-
fectamente el valor de la pregunta y la traduce de inmediato a otra que todos pueden entender más fácil-
mente: “¿Qué es en verdad la realidad?” Dory ha comprendido que lo que hace Santi es poner en duda su modo
de ver la realidad, abrir la posibilidad de que ese mundo exterior que nos parece tan seguro no sea más que
una ilusión, en cuyo caso no nos quedaría otra cosa que nosotros mismos. Más adelante, en el episodio
quinto, Clara se pregunta: “¿La realidad es lo que percibe la mayoría de los seres humanos o lo que existe
fuera de nosotros...?”

1. ¿Entienden Dory y Santi lo mismo por realidad?
2. ¿Qué es lo real para cada uno?
3. ¿Qué características tiene una y otra “realidad”?
4. ¿Quién está más próximo al modo natural de ver las cosas?
5. ¿A quién de ellos apoya lo que cuenta Norberto de la película “Matrix”?
6. ¿Quién está más próximo al concepto de realidad presente en las ciencias naturales?
7. ¿Te has planteado alguna vez por qué razón existe la realidad, independientemente de cómo la entiendas?
8. ¿Te has cuestionado alguna vez por qué existe algo en vez de no haber nada? 

PLAN DE DISCUSIÓN 6.6: La realidad ideal. Episodios 3 y 4

En el episodio tercero, al analizar las relaciones entre el lenguaje y la realidad, Felipe y Dory caen en la
cuenta de que algunos términos como “grande”, “delante”, “detrás”, “playa”, “amor” o los números no se
refieren a cosas concretas como ocurre con los nombres propios. ¿Significa eso que existe algo así como cosas
universales? Un poco más adelante, en el episodio capítulo, Dory le recuerda a Felipe el mito de la caverna
de Platón y un pasaje del Banquete en el que este autor defiende la idea de que el amor es un impulso que
nos lleva, si hacemos todo el recorrido, a la comprensión de las ideas que ordenan el mundo y son, según él,
la realidad más pura.

1. ¿Existe todo lo que podemos nombrar?
2. ¿Todo lo que existe sólo puede ser físico o mental?
3. ¿Existe algún lenguaje en el que todos los términos se refieren a cosa físicas?
4. ¿Puede el lenguaje científico utilizar términos que no se refieren a cosas físicas?
5. ¿Son las matemáticas una ciencia?
6. ¿Existen cosas como el triángulo, el círculo o la recta?
7. ¿Qué naturaleza tienen?
8. ¿Son algo material?
9. ¿Son algo mental?
10. ¿Son reales las leyes físicas?
11. ¿Puede no existir aquello conforme a lo cual todo se comporta o fundamenta?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.7:
Realismo ingenuo, realismo crítico e idealismo trascendental. Episodios 5 y 9

En el episodio quinto, Diego le contesta a Alicia que los colores, los olores, los sabores... no existen tal cual
en el mundo; más bien los fabrica nuestro sistema nervioso a partir de determinados estímulos que vienen de
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fuera. En el episodio noveno, Venancio explica las razones por las que son tan diferentes las concepciones
del movimiento de Aristóteles y Galieo: “La diferencia estaba en las palabras que utilizaban y cómo
enganchaban esas palabras con la realidad”.

1. ¿Acepta Diego la existencia del mundo exterior?
2. ¿Se te ocurre alguna prueba para demostrar su existencia?
3. ¿Piensa Diego que todas las cosas son exactamente como las percibimos?
4. ¿Qué aspectos de las cosas son como los percibimos?
5. ¿Qué aspectos o cualidades crees que son diferentes?
6. ¿Cómo sabemos que algunos aspectos o cualidades son como los percibimos y otros son diferentes?
7. ¿Cabría la posibilidad de que ninguno de los aspectos de las cosas fuese realmente como lo percibimos?
8. ¿Podríamos afirmar algo así como una doble dimensión de las cosas, la conocida y la desconocida?
9. ¿Sería razonable afirmar algo que reconocemos desconocer?
10. ¿Te parece fiable una imagen del mundo basada en los sentidos?
11. ¿Qué quiere decir Alicia cuando afirma que podemos conocer el mundo mediante las matemáticas?
12. ¿Se ocupan las matemáticas de lo que no se puede medir?
13. ¿Podemos conocer el amor o el odio?

PLAN DE DISCUSIÓN 6.8: Las posiciones existenciales. Episodio 11

1. ¿Cómo define Venancio en episodio undécimo las posiciones existenciales?
2. ¿Para qué quiere Venancio que sus alumnos conozcan las diversas posiciones existenciales?
3. ¿Sirve para algo conocer la existencia de esas posiciones?
4. ¿Cuántas posiciones existenciales se mencionan en el episodio undécimo?
5. ¿Existen otras posiciones existenciales?
6. ¿Qué personaje o personajes de la obra de teatro encajan en cada una de esas posiciones?
7. ¿Serías capaz de asignar a cada uno de los personajes de la novela que aparecen en el episodio

undécimo su correspondiente posición existencial?
8. ¿En qué posición se sitúan más personajes?
9. ¿A qué crees que es debido?
10. ¿Podemos encasillar en una de esas posiciones a personas de carne y hueso, como nosotros?
11. ¿Qué opina Irene al respecto?
12. ¿Cómo y cuándo crees que se origina en cada persona su posición existencial?
13. ¿Qué se dice sobre eso en el relato?
14. ¿Puede una persona modificar su posición existencial?
15. ¿Qué habría que hacer para lograrlo?
16. Tendría algún efecto esa modificación en nuestra propia identidad? 

EJERCICIO 6.1.– La Sabiduría

Te proponemos la lectura de un extracto de los dos primeros capítulos de una de las obras más reconoci-
das de la cultura occidental, la Metafísica de Aristóteles. Te permitirá conocer de primera mano qué tipo de
saber es la metafísica en las primeras etapas de la historia de la filosofía y en qué se diferencia del resto de los
saberes. Como enseguida verás, Aristóteles denomina de otra formaa este saber. Si después de contestar las cues-
tiones que te proponemos te sientes con ganas de seguir investigando un poco más, trata de averiguar las cir-
cunstancias que propiciaron el origen del término “metafísica”.

Todos los hombres desean por naturaleza saber. Así lo indica el amor a los sentidos; pues, al margen
de su utilidad, son amados a causa de sí mismos, y el que más de todos, el de la vista... 
Los demás animales viven con imágenes y recuerdos, y participan poco de la experiencia. Pero el géne-
ro humano dispone del arte y del razonamiento. Y del recuerdo nace para los hombres la experiencia,
pues muchos recuerdos de la misma cosa llegan a constituir una experiencia... Nace el arte cuando de
muchas observaciones experimentales surge una noción universal sobre los casos semejantes. Pues tener
la noción de que a Calias, afectado por una enfermedad, le fue bien tal remedio, y lo mismo a Sócrates
y a otros muchos considerados individualmente, es propio de la experiencia; pero saber que fue prove-
choso a todos los individuos de tal constitución, agrupados en una misma clase y afectados por tal
enfermedad, por ejemplo a los flemáticos, a los libidinosos o a los calenturientos, corresponde al arte.
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Pues bien, para la vida práctica, la experiencia no parece ser en nada inferior al arte, sino que inclu-
so tienen más éxito los expertos que los que, sin experiencia, poseen el conocimiento teórico...
Creemos, sin embargo, que el saber y el entender pertenecen más al arte que a la experiencia, y considera-
mos más sabios a los conocedores del arte que a los expertos... Y esto, porque unos saben la causa, y los
otros no. Pues los expertos saben el qué, pero no el porqué... Por eso a los jefes de obras los considera-
mos en cada caso más valiosos... que los simples operarios. Así, pues, no consideramos a los jefes de
obras más sabios por su habilidad práctica, sino por su dominio de la teoría y su conocimiento de las
causas. En definitiva, lo que distingue al sabio del ignorante es el poder enseñar, y por esto consideramos
que el arte es más ciencia que la experiencia, pues aquellos pueden enseñar y éstos no pueden enseñar.
Es, pues, natural que quien en los primeros tiempos inventó un arte cualquiera, separado de las sen-
saciones comunes, fuese más admirado por los hombres, no sólo por la utilidad de alguno de los inven-
tos, sino como sabio y diferentes de los otros, y que al inventar muchas artes, orientadas unas a las
necesidades de la vida y otras a lo que la adorna, siempre fuesen considerados más sabios los invento-
res de éstas que los de aquellas, porque sus ciencias no buscaban la utilidad. De aquí que, constitui-
das ya todas las artes, fueran descubiertas las ciencias que no se ordenan al placer ni a lo necesario; y
lo fueron primero donde primero tuvieron vagar los hombres. Por eso las ciencias matemáticas nacie-
ron en Egipto, pues allí disfrutaba de ocio la clase sacerdotal. 
Hemos dicho en la Ética cuál es la diferencia entre el arte, la ciencia y los demás conocimientos del mismo
género. Lo que ahora queremos decir es esto: que la llamada Sabiduría versa, en opinión de todos,
sobre las primeras causas y sobre los primeros principios. De suerte que, según dijimos antes, el experto
es más sabio que los que tienen una sensación cualquiera, y el poseedor del arte, más sabio que los
expertos, y el jefe de obra, más sabio que un simple operario, y los conocimientos teóricos, más que los
prácticos. Resulta, pues, evidente que la Sabiduría es una ciencia sobre ciertos principios y causas.
Y puesto que buscamos esta ciencia, lo que deberíamos indagar es de qué causas y principios es ciencia
la Sabiduría... Pensamos, en primer lugar, que el sabio lo sabe todo en la medida de lo posible, sin
tener la ciencia de cada cosa en particular...
También consideramos sabio al que puede conocer las cosas difíciles y de no fácil acceso para la inteli-
gencia humana (pues el sentir es común a todos, y, por tanto, fácil y nada sabio).
Y, entre las ciencias, pensamos que es más Sabiduríala que se elige por sí misma y por saber, que la
que se busca a causa de sus resultados... Y, generalmente, el conocimiento más difícil para los hombres
es el de las cosas más universales (pues son las más alejadas de los sentidos)... Además, la ciencia que
considera las causas es también más capaz de enseñar (pues enseñan verdaderamente los que dicen las
causas acerca de cada cosa). Y el conocer y el saber buscados por sí mismos se dan principalmente en
la ciencia que versa sobre lo más escible. Y lo más escible son los primeros principios y las causas...
Por todo lo dicho, corresponde a la misma Ciencia el nombre que se busca. Pues es preciso que ésta
sea especulativa de los primeros principios y causas... 

Aristóteles: Metafísica, 1,2.
Gredos, Madrid, 1986, pp. 36 y 37. 

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Todas las personas desean saber, como se dice en el texto?
2. ¿Cómo justifica el autor esa afirmación?
3. ¿Qué se dice en el texto acerca del origen de ese deseo?
4. ¿Se atribuyen las mismas capacidades a los hombres y a los animales?
5. ¿Qué capacidades otorga el texto a unos y a otros?
6. ¿En qué consiste el conocimiento de los “expertos”?
7. ¿Podemos considerar expertos a algunos animales?
8. ¿Qué tipo de saber es el “arte”?
9. ¿Posee este saber algún otro animal?
10. ¿Qué tipo de saber posee un curandero?
11. ¿Y un médico?
12. ¿Pueden ambos enseñar lo que saben?

92 / I.E.S. nº 8

Manual del profesor

Ies nuevo  20/12/06  17:06  Página 92



13. ¿En qué sentido es superior la experiencia al arte?
14. ¿En qué sentido ocurre a la inversa?
15. ¿En qué orden aparecen los distintos saberes?
16. ¿Qué relación se establece en el texto entre la utilidad del saber y la consideración social?
17. ¿Mantenemos hoy ese mismo punto de vista?
18. ¿Qué circunstancias sociales pudieron dar lugar a esa relación?
19. ¿A qué saber denomina “Sabiduría”?
20. ¿Qué estudia?
21. ¿En qué se diferencia la Sabiduría de las otras ciencias –artes?
22. ¿Qué causas y principios pueden ser a la vez los más difíciles y los más fáciles de conocer (“más escibles”)?
23. ¿Qué quiere destacar el autor cuando califica “especulativa” a la Sabiduría?
24. ¿Qué sentido damos hoy al término “especulativo”?

EJERCICIO 6.2.– La tesis realista

Este ejercicio se inicia con la lectura de en un texto de uno de los filósofos españoles más importantes y cons-
ta de dos partes; ambas tienen como finalidad principal precisar lo que es el realismo desde el punto de vista
del conocimiento, pero mientras la primera se sirve del diálogo en clase, la segunda quiere ejercitar una habi-
lidad intelectual muy importante, la técnica del comentario de texto.

Partimos a la conquista de una seguridad radical que necesitamos porque, precisamente, lo que por lo
pronto somos, aquello que nos es dado al sernos dada la vida, es radical inseguridad.
Necesitamos hallar pie, hallar algo firme entre lo que hay y nos preguntamos qué es lo que verdadera-
mente hay, cuál es la realidad. 
Y hacemos una primera tesis: la realidad son las cosas y su conjunto o mundo real. Lo peculiar de las
cosas, lo que nos invita a formular esta tesis que afirmas ser ellas la realidad radical, consiste en que están
ahí en sí y por sí. El mundo de las cosas es todo lo que hay. Yo soy una de esas cosas. Yo estoy ahí, entre
ellas, soy un pedazo del mundo. Tal es la tesis realista, la más obvia y primera en el tiempo de la his-
toria humana y en cada hombre, sea cual sea la época en que vive

Ortega y Gaset, J.: Unas lecciones de metafísica. 
Alianza Editorial SA, Madrid, 1998, p. 135.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Crees que el hombre es “radical inseguridad” en el momento de nacer?
2. ¿En qué se pone de manifiesto?
3. ¿Supera el hombre esa inseguridad a medida que crece?
4. ¿Qué cosas hacemos las personas que demuestran nuestro deseo de seguridad?
5. ¿Logramos la seguridad que buscamos con las cosas que normalmente hacemos?
6. ¿En qué consiste la “seguridad radical”?
7. ¿Hay alguna relación entre seguridad y conocimiento?
8. ¿Todo conocimiento aumenta nuestro sentimiento de seguridad?
9. ¿Qué tipo de conocimiento daría más seguridad?
10. ¿Qué significado se da al término “realista” en el texto”?
11. ¿Concuerda con lo que entendías por “realista”?
12. ¿En qué momento de la historia personal de cada uno se da por lo común la actitud realista, según el autor?
13. ¿Con qué etapa de la historia humana coincide el realismo?
14. ¿Qué prueba puede dar un realista para defender su punto de vista?
15. ¿De qué modo se podría cuestionar esa prueba?

B) COMENTARIO DE TEXTO 

Te proponemos una forma un poco especial de comentar un texto. Te damos enumeradas las ideas más
importantes, que son las siguientes:

1. Necesitamos seguridad total
2. El hombre es al nacer inseguridad radical
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3. Descubrimos que eso firme, real, son las cosas que nos rodean
4. Buscamos seguridad radical, algo firme, saber que es la realidad

Y tu trabajo consiste en:

1. Señalar en qué frases se encuentra cada una de las ideas. Para ello puede subrayas las frases y enu-
merarlas, o copiarlas entrecomilladas y darlas el número correspondiente.

2. Explicar la relación que se establece entre esas ideas en el texto, dejando bien claro cuál es la idea
principal y el papel que juegan las demás ideas en la forma de argumentar del autor del texto.

3. Finalmente, debes hacer una valoración crítica, tanto de cada una de las ideas, como del modo
en que las relaciona el autor. 

EJERCICIO 6.3.– El idealismo

El objetivo del ejercicio es clarificar mediante el diálogo en clase la tesis idealista. Si después de cono-
cer los puntos de vista del realismo y del idealismo, deseas saber de qué parte está el autor de los textos,
te aconsejamos que busques información por tu cuenta. Puedes utilizar una Historia de la Filosofía, pero
te recomendamos que leas el Capítulo X de la obra de Ortega y Gasset Qué es Filosofía; aquí encontrarás
una exposición suficientemente clara de su concepción del ser, “el ser indigente”.

Ahora bien, ¿es indudable que el mundo de las cosas está ahí en sí y por sí –por tanto– como única
realidad, independiente de toda otra? Si yo no viese las cosas, no las tocase, no pensase que están ahí ¿esta-
rían ahí en efecto las cosas? Si haciendo un experimentomental yo me resto del mundo ¿queda el
mundo, queda la realidad “mundo”? Por lo menos es dudoso: la realidad del mundo sólo resulta indu-
dable cuando además de él estoy yo viéndolo, tocándolo, y pensando que está ahí. Depende, pues, la segu-
ridad de su realidad, de mi realidad. Ésta, la existencia, la realidad de un sujeto que piensa la reali-
dad del mundo, es lo que asegura con carácter indubitable esa realidad de éste. Pero entonces el
mundo no es real por sí y en sí, sino en mí y por mí. Es real en tanto que mi pensamiento lo pone, lo
piensa como real. Más ello revela que la realidad radical no es la suya sino la mía. La realidad de
una cosa, no puede, en consecuencia, ser radical, esto es, única, puesto que para que sea segura la rea-
lidad de algo es precisa, con forzosidad antecedente, la realidad de alguien que lo piense. En suma: la
tesis que afirma la realidad del mundo supone la tesis que afirma la realidad del pensamiento. Pero
ésta anula aquélla. Del mundo no ha quedado como últimamente real más que una cosa: el pensa-
miento; y hemos pasado a la segunda posición del hombre en la historia, la posición idealista.

Ortega y Gasset, J.: Unas lecciones de metafísica.
Alianza Editorial SA, Madrid, 1998, p. 138.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Damos por segura la realidad del mundo?
2. ¿Se da por segura la realidad del mundo en el texto?
3. ¿Cuándo se da por seguro el mundo de las cosas?
4. ¿Qué relación se establece entre la realidad y el pensamiento?
5. ¿Cuál de los dos es verdaderamente real?
6. ¿Cómo resumirías en un par de líneas la tesis idealista?
7. ¿Se asemeja a lo que tú entendías antes por idealista?
8. ¿Cuándo surge el idealismo en la historia?
9. ¿Sucede algo parecido en la evolución personal?
10. ¿Qué ventajas e inconvenientes tiene la actitud idealista a la hora de explicar el conocimiento científico? 
11. ¿Puede considerarse el idealismo una forma de inconformismo?

EJERCICIO 6.4.– Sobre la imposibilidad de que exista una sustancia material

Si has realizado los ejercicios anteriores, tendrás ya una idea bastante precisa sobre el realismo y el idealis-
mo, y estarás en disposición de comentar el texto que figura a continuación. La primera parte del ejercicio se
centra en la comprensión de los términos importantes y la segunda en el comentario propiamente dicho.
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De lo que llevamos dicho se sigue que no hay ninguna otra sustancia más que el espíritu o aquel ser
que percibe. Pero, a fin de dar una prueba más completa de este punto, considérese que las cualidades
sensibles son el color, la figura, el movimiento, el olor, el sabor y otras semejantes, es decir, las ideas
percibidas por los sentidos. Ahora bien: para una idea, el existir en una cosa o ser que no perciba es
una manifiesta contradicción, porque el tener una idea es de todo en todo lo mismo que percibir; por
lo tanto, el ser en donde existe el color, la figura y las demás cualidades semejantes, debe percibirlas,
de lo cual resulta claro que no puede haber ninguna sustancia no pensante o substratum de esas ideas...
Vale la pena reflexionar un poco sobre los motivos que han inducido a los hombres a suponer la exis-
tencia de la sustancia material, pues así, una vez observado cómo gradualmente van cesando y des-
apareciendo esos motivos o razones, podemos proporcionalmente retirar el asentimiento en ellos fun-
dado. Primero, pues, se pensaba que el color, la figura, el movimiento y las demás cualidades sensibles
o accidentes existen realmente fuera de la mente; y por esa razón pareció necesario suponer algún
substratum no pensante o sustancia en la cual aquellas existan, ya que no se les puede concebir que
existan en sí solas. Después, con el transcurso del tiempo, convenciéndose los hombres de que los colo-
res, los sonidos y las demás cualidades sensibles secundarias no tienen existencia fuera de la mente,
despojaron a ese substratum o sustancia material de esas cualidades, dejándole sólo las primarias, a saber:
la figura, el movimiento y semejantes, que seguían concibiendo que existían fuera de la mente y que,
consiguientemente, estaban necesitadas de un soporte material. Pero una vez que hemos demostrado
que ninguna, aun de esas últimas cualidades, puede existir de otra manera que en un espíritu o mente
que las perciba, se sigue que ya no tenemos ninguna razón más para suponer la existencia de la mate-
ria. Más aún, es completamente imposible que exista una tal cosa, en tanto esa palabra se tome como
(significando) un substratum no pensante de las cualidades o accidentes, en el cual existen fuera de la
mente... 

Berkeley, G.: Tratado sobre los principios del conocimiento, I Parte, 7 y 73. 
Ed. Gredos, Madrid, 1990, pp. 56 y 98.

A) CLARIFICANDO CONCEPTOS

Para comprender un texto necesitamos conocer el significado de sus términos. Pero esto no siempre es
fácil cuando se trata de un escrito filosófico, por la manía que tienen sus autores de dar a ciertas palabras un
significado algo diferente al que suelen tener en el lenguaje natural. Aunque bien mirado, esto que hacen los
filósofos no muy distinto a lo que hacen también lo científicos, que utilizan sus propios lenguajes técnicos.
En todo caso, si parece obligado reconocer que mientras los científicos suelen ponerse de acuerdo sobre el
significado de los términos que utilizan, en filosofía es bastante común que cada autor les dé un matiz algo
diferente. Esto, claro, hace más difícil la tarea que te proponemos, pues ni un diccionario de filosofía puede,
en ocasiones, ayudarte a encontrar el significado preciso de los términos de un texto. 

Para realizar esta actividad tienes que encontrar el significado de los términos que tienes en el recuadro
inferior y con ellos completar las frases que figuran a continuación, que son una especie de resumen del con-
tenido del texto. Consulta a tus compañeros o a tu profesor sobre el significado de los términos que no ten-
gas claros después de leer atentamente el texto y de consultar los correspondientes diccionarios.
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La________________es el ser en donde existen los_______________, que en el texto se denominan tam-
bién con el nombre de_______________________________. El color, la figura y el olor son ejemplos de
________________. Según el texto, la única sustancia que existe es el ________________. Niega, por lo
tanto, la existencia de____________________ . Los colores y los sonidos son ejemplos de
_______________________. Los científicos admiten también la existencia de ________________________,
pero Berkeley las niega. 

B) COMENTARIO DE TEXTO, individual en el cuaderno
1. Tema
2. Ideas principales
3. Implicaciones, supuestos y consecuencias de las ideas que propone el texto
4. Relación del texto con la vida cotidiana
5. Valoración personal

EJERCICIO 6.5.– La superación de la metafísica mediante el análisis del lenguaje

El objetivo principal de esta actividad es que practiques algunas de las habilidades más importantes en
esta asignatura, como son la búsqueda de información, la comprensión y comentario de textos filosóficos.
La primera tarea, que consiste en responder una serie de preguntas relacionadas con el texto, puedes realizar-
la junto con todos tus compañeros, y tiene como finalidad más importante facilitar la comprensión del escri-
to. Posteriormente tienes que hacer el comentario del mismo de forma individual y por escrito, siguiendo las
pautas que se indican. Por último y a modo de ampliación tendrás la oportunidad de profundizar más en el
texto y en la historia de la filosofía mediante un pequeño trabajo de investigación, del que darás cuenta en
clase y al que seguirá el correspondiente debate, también en el aula.

Además, la comprensión del texto te permitirá conocer un modo de ver la metafísica muy diferente al
que se presentaba en el primer texto. 

Desde los escépticos griegos hasta los empiristas del siglo XIX ha habido muchos opositores a la metafísi-
ca. La naturaleza de las críticas expuestas hay sido muy diversa. Algunos han declarado que la teoría
metafísica es errónea en razón de oponerse a nuestro conocimiento empírico. Otros la han considerado
únicamente incierta en base del hecho de que sus problemas trascienden el límite del conocimiento huma-
no. Muchos antimetafísicos han declarado estéril el ocuparse de los interrogantes metafísicos, pudieran o
no ser respondidos, porque en todo caso es innecesario preocuparse por ellos; mejor es dedicarse enteramen-
te a las tareas prácticas que absorben la diaria actividad del hombre.
En el campo de la metafísica (incluyendo la filosofía de los valores y la ciencia normativa), el análisis
lógico ha conducido al resultado negativo de que las pretendidas proposiciones de dicho campo son
totalmente carentes de sentido. Con esto se ha obtenido una eliminación tan radical de la metafísica
como no fue posible lograrla a partir de los antiguos puntos de vista antimetafísicos.
Ahora puede mostrarse cómo muchos de los vocablos de la metafísica no satisfacen los requerimientos
anteriores, por lo que resultan carentes de significado.
Vamos a tomar como ejemplo el término metafísico “principio” (en el sentido de principio de existen-
cia, no en el de principio epistemológico o axioma)
Diversos metafísicos han ofrecido una solución a la cuestión de cuál sea el (supremo) “principio del
mundo” (o de “las cosas”, o de “la existencia” o de “el ser”) y han presentado como tal al agua, al
número, a la forma, al movimiento de la vida, al espíritu, a la idea, al inconsciente, a la acción, al
bien y a otros semejantes. A efectos de descubrir el significado que tiene la palabra “principio” en este
problema metafísico, debemos preguntar a los metafísicos bajo qué condiciones una proposición de la
forma “X es el principio de Y” es verdadera y bajo qué condiciones es falsa. En otros términos: inqui-
riremos por el criterio de aplicación o por la definición de la palabra “principio”. El metafísico nos
responderáaproximadamente como sigue: “X es el principio de Y” quiere decir que “Y surge de X”, “el
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ser de Y reside en el ser de X”, “Y existe por virtud de X”, y así sucesivamente. Pero estas expresiones
son ambiguas y tienen muchas interpretaciones posibles. Frecuentemente presentan un significado
claro, por ejemplo cuando decimos de una cosa o proceso Y que “se deriva de” X y observamos que las
cosas o procesos de la clase X son frecuente e invariablemente sucedidos por procesos o cosas de la clase
Y (es decir, que hay una relación causal en el sentido de una sucesión regulada por una ley natural). Pero
el metafísico nos dice que lo que él quiere “significar” no es esta relación empíricamente observable,
porque en ese caso sus tesis metafísicas no serían sino meras proposiciones empíricas de la misma clase
de las correspondientes a la física. La expresión “se deriva de” no tiene aquí el significado de una rela-
ción temporal o de una secuencia causal, que es el que comúnmente se asigna al vocablo. A pesar de ello
no se especifica un criterio para que adquiera otro significado; en consecuencia, el pretendido significado
“metafísico” que se supone posee el vocablo en contraste con su significado empírico ya mencionado, no
existe. Si reflexionamos sobre el significado original de la palabra “principium” (arjé) encontramos esta
misma evolución. La palabra no tenía prioridad temporal ninguna, sino otra, específicamente metafísi-
ca. Sin embargo faltan los criterios para esta “especificación metafísica”. La palabra ha sido desprovista
de su significación original sin dotarla de otro; lo que resta de todo ello es una especie de cáscara vacía.
Tal y como los ejemplos ya mencionados de “principio” y de “Dios” la mayor parte de los otros térmi-
nos específicamente metafísicos se halla desposeída de significado, por ejemplo, “la Idea”, “el Absoluto”,
“lo Incondicionado”, “lo Infinito”, “el ser-que-esta-siendo”, “el No-Ser”, “la Cosa-en-Sí”, “el Espíritu
Absoluto”, “el Espíritu Objetivo”, “la Esencia”, “el Ser-en-y-para-Sí”, “el No-Ego”, etc.

R. Carnap, en la revista Erkenntnis, 1932.
Texto recogido en ARNAU, H. y Otros: Antología y comentario de textos.

Alambra, Madrid, 1987, pp. 632 y 633.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué queremos decir cuando calificamos a una persona de escéptica?
2. ¿Qué defiende un empirista?
3. ¿En qué consiste la metafísica?
4. ¿Conoces alguna pregunta metafísica?
5. ¿Qué tipo de saber es el conocimiento empírico?
6. ¿Qué son los valores?
7. ¿Cuál es el significado de un término?
8. ¿Qué significa el término “principio” referido a la existencia?
9. ¿Qué significa el término “principio” referido al conocimiento?
10. ¿Qué habría que entender por “supremo principio del mundo”?
11. ¿Qué significa para el metafísico el enunciado “X es el principio de Y”?
12. ¿Y para el autor del texto?
13. ¿Aceptaría un metafísico que la expresión “X es el principio de Y” quiere decir tan solo que siem-

pre que sucede Y, previamente, ha sucedido X?
14. ¿Aceptaría el metafísico que la relación causal entre X e Y se limitase a una sucesión (Y después de X)?
15. ¿Y el autor del texto?
16. ¿Qué son las leyes naturales para uno y otro?

B) COMENTARIO DE TEXTO

Después de haber leído y clarificado el contenido del texto, ahora ya estás en disposición de hacer el
comentario. Para facilitarte el trabajo te proponemos que incluyas, en el orden que se mencionan, los
siguientes apartados:

1. Tema del texto
2. Ideas principales o tesis que defiende el autor.
3. Frases en las que se recogen esas ideas.
4. Razones que aporta el autor en la defensa de sus tesis.
5. Supuestos y consecuencias de las tesis que presenta el texto.
6. Valoración personal.
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C) TRABAJO EN GRUPOS

La mitad de la clase estudiará los aspectos básicos de las siguientes actitudes o corrientes filosóficas: escep-
ticismo, empirismo, positivismo y neopositivismo.

La otra mitad hará lo mismo con: dogmatismo, racionalismo e idealismo.

El trabajo de grupo lo podéis hacer de forma cooperativa.

Cerraréis la actividad con un debate en clase sobre las cuestiones que habéis investigado. Se trata de que cada
grupo defienda las actitudes sobre las que ha trabajado utilizando las mejores razones que pueda encontrar. 

EJERCICIO 6.6.– Posiciones existenciales

Algunos psicólogos cercanos al análisis transacional creado por Berne consideran que las cuatro posicio-
nes existenciales básicas, los puntos desde los cuales nos relacionamos con la realidad, se originan en la infan-
cia y dependen de la interacción que la persona mantuvo, de las “caricias” que recibió, y de los contenidos
de los modelos de comportamiento con los que anduvo en contacto y que influyeron en su necesidad de
identificación. Estas posiciones de origen infantil se consideran patológicas, inadecuadas si se mantienen
invariables a lo largo de la vida, lo que hace necesaria una quinta posición propia de la persona adulta. En
total, pues, enumeran cinco posiciones existenciales: Maniaca, paranoide, nihilista, depresiva y realista, cada
una de ellas con una serie de rasgos característicos.

En este ejercicio te proponemos reflexionar un poco sobre este tema y luego poner en práctica tus cono-
cimientos. En primer lugar, lee atentamente las características que se asignan a cada uno de los modelos. A
continuación, trata de encuadrar dentro de su correspondiente modelo a los cuatro personajes del relato que
te indicamos, atendiendo a lo que dicen o hacen. Procura, además, exponer las razones que te han llevado a situar-
los en esa posición. No esperes que cada personaje tenga todas y cada una de las características que figuran en
su correspondiente modelo, lo más frecuente es que las personas o personajes tengamos solamente algunos de
esos rasgos. También puede ocurrir que tengamos una mezcla de características de diferentes modelos.

Las posiciones existenciales y sus características generales:

a) Maniaca. Desde esta posición el mundo se ve de color de rosa. Estas personas tienden a ver sólo el
lado positivo de las cosas y de las personas, son muy confiadas. Por eso, cuando descubren que las cosas no
son como ellos las imaginaban, pueden pasarse al extremo opuesto y verlo todo negro. Son dadas a la fantasía
y, a veces, viven al margen de la realidad. Se les da bien comunicarse con otras personas, contar chistes y
hacer reír. Son optimistas, pero les cuesta ser sistemáticos y responsables. Tampoco son dados a la disciplina y
el esfuerzo. En su pensamiento saltan indistintamente de lo fabulado a lo real. En su proceder suelen ser des-
considerados con la forma, pasan por alto los detalles, aunque pueden ser muy originales en los contenidos.

b) Paranoide. Es una posición arrogante, desde la que se mira despectivamente a los demás. Estas perso-
nas actúan con desconfianza, pueden ser rencorosas, sentirse perseguidas y preparar venganzas. Las personas
en esta posición no tienen autocrítica, piensan que siempre tienen razón y que la culpa es de los demás. Tienden
a ser dominantes, a someter y pelear, o bien, a librase de la gente. Son críticos y maliciosos. Estas personas nunca
se sienten derrotadas, siempre se creen superiores, indispensables y con derecho a despreciar a los demás. Su
forma de pensar se caracteriza por partir de prejuicios y verdades incontestables. Se apoyan en principios de
autoridad y muestran en todo momento una gran seguridad es su proceder arbitrario, autosuficiente e impla-
cable con la crítica.

d) Nihilista. No creen en sí mismos ni en los demás. Nada merece la pena para ellos, tienden a aislarse, y
se muestran indiferentes y apáticos. Si luchan por algo es para demostrar que nada vale la pena porque todo
está mal. Suelen manifestar con frecuencia que la vida es una porquería, que ya no creen en nada. Su pensa-
miento se caracteriza por la irracionalidad, la indiferencia, la incoherencia.

c) Depresiva. Tienden a ver en sí mismos sólo los aspectos negativos: se sienten incapaces, inferiores, impo-
tentes frente a los otros, vacíos, dignos de compasión, sin ningún valor. No han avanzado mucho con relación
a la posición de inferioridad con la que nacemos. Prefieren no hacer, seguir pasivos, no arriesgar y obedecer.
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Se esfuerzan por complacer. No toman decisiones o las toman con miedo y, a la más mínima, cambian su
decisión. Imitan el modo de proceder de los otros, repite de forma memorística los planteamientos ajenos y
reiteran los contenidos de forma conformista y acrítica.

e) Realista. Estas personas contemplan la realidad integrando los aspectos positivos y los negativos. Mantienen
la autoestima y el respeto por sí mismas con actitud autocrítica. Confían en ellas mismas y en su capacidad
al enfrentarse a nuevos problemas. Se sienten a la vez diferentes y equiparables, ni superiores ni inferiores.
Son comprensivas con las demás, capaces de ponerse en su lugar, comprender sus necesidades y prestar la
ayuda necesaria. Se ven como son y se siente bien consigo mismas, creen y defienden sus valores. Indagan y
reflexionan sin prejuicios, ajustan sus juicios a los datos reales y verificables todos.

Personajes:

a) Felipe, el protagonista del relato. Al inicio del primer episodio se muestra muy preocupado, casi aba-
tido: “Faltan tres días para la representación y cada vez que pienso en mi papel siento que se me hace un
nudo en la garganta.” Pero un poco más adelante su estado es totalmente distinto: “Estaba flipando. Fui
camino de la cafetería más contento que nunca”. Recuerda lo ocurrido en la primera clase de filosofía y las
conclusiones que extrae. 

b) Ignacio, uno de los personajes principales de la obra que tienen que representar. Cuando en el episodio
segundo Dory propone que sea Felipe quien interprete el papel de Ignacio, argumenta que aquel “había sabi-
do reflejar muy bien la amargura y el pesimismo de ese personaje.” En el mismo episodio, un poco después,
Belén y Santi expresan una opinión semejante sobre este personaje, cuando lo compara con sus compañeros
de colegio: “al fin y al cabo son más felices que Ignacio, que está amargado” dice Belén. “Su amargura puede
ser excesiva, opina Santi.” Y en el episodio undécimo dice Julio: “Sí, Ignacio es totalmente contrario al mode-
lo anterior, tiende a ver sólo los aspectos negativos, no quiere aceptar la realidad y nada de lo que tiene mere-
ce la pena para él.”

b) Carlos, otro de los personajes importantes de la representación. En el segundo episodio dice de él
Clara: “Piensa como un adulto y, además, un adulto carca. Acepta sin rechistar todo lo que le dice el direc-
tor. Y en el penúltimo capítulo añade Ernesto: en realidad, es arrogante, mira con desprecio a los que le
siguen y no le importa utilizar cualquier medio para deshacerse de los que se interponen en su camino, con-
funde la razón con el poder o la fuerza.”

c) Juana, la novia de Carlos. Esto opina de ella Dory en el episodio undécimo: “Juana es la persona que
entiende a todos, que ve en cada uno los aspectos positivos y los negativos. Se siente diferente a Ignacio,
pero ni inferior ni superior. A mí me parece la más equilibrada.”

EJERCICIO 6.7.– Hombre racional y hombre intuitivo

El texto que te proponemos para comentar trata el tema de las posiciones existenciales, de las actitudes
ante la vida desde un punto de vista bastante diferencia al de la psicología científica actual. Su punto de par-
tida no es el análisis experimental de las actitudes de individuos concretos sino el estudio de la historia de la
cultura. Como podrás comprobar a continuación, también las conclusiones que saca el autor son bastante
diferentes a las que llegan los psicólogos. 

Hay periodos en los que el hombre racional y el hombre intuitivo caminan juntos; el uno angustiado
ante la intuición, el otro mofándose de la abstracción; es tan irracional el último como poco artístico
el primero. Ambos ansían dominar la vida: éste sabiendo afrontar las necesidades más imperiosas median-
te previsión, prudencia y regularidad; aquel sin ver, como “héroe desbordante de alegría”, esas necesi-
dades y tomando como real solamente la vida disfrazada de apariencia y belleza. Allí donde el hombre
intuitivo, como en la Grecia antigua, maneja sus armas de manera más potente y victoriosa que su adver-
sario, puede, si las circunstancias son favorables, configurar una cultura y establecer el dominio del arte
sobre la vida; ese fingir, ese rechazo de la indigencia, ese brillo de las intuiciones metafóricas y, en
suma, esa inmediatez del engaño acompañan todas las manifestaciones de una vida de esa especie. Ni
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la casa, ni el paso, ni la indumentaria, ni la tinaja de barro descubren que ha sido la necesidad la
que los ha concebido: parece como si en todos ellos hubiera de expresarse una felicidad sublime y una
serenidad olímpica y, en cierto modo, un juego con la seriedad. Mientras que el hombre guiado por
conceptos y abstracciones solamente conjura la desgracia mediante ellas, sin extraer de las abstraccio-
nes mismas algún tipo de felicidad, mientras que aspira a liberarse de los dolores lo más posible, el
hombre intuitivo, aposentado en medio de una cultura, consigue ya gracias a sus intuiciones, además
de conjurar los males, un flujo constante de claridad, animación y liberación. Es cierto que sufre con
más vehemencia cuando sufre; incluso sufre más a manudo porque no sabe aprender de la experiencia
y tropieza una y otra vez en la misma piedra en la que ya ha tropezado anteriormente. Es tan irra-
cional en el sufrimiento como en la felicidad, se desgañita y no encuentra consuelo. ¡Cuán distinta-
mente se comporta el hombre estoico ante las mismas desgracias, instruido por la experiencia y auto-
controlado a través de los conceptos! Él, que solo busca habitualmente sinceridad, verdad, emanciparse
de los engaños y protegerse de las incursiones seductoras, representa ahora, en la desgracia, como aquel
en la felicidad, la obra maestra del fingimiento; no representa un rostro humano, palpitante y expre-
sivo, sino una especie de máscara de facciones dignas y proporcionadas; no grita y ni siquiera altera su
voz; cuando todo un nublado descarga sobre él, se envuelve en su manto y se marcha caminando len-
tamente bajo la tormenta.

Nietzsche,F.: Sobre verdad y mentira en sentido extramoral.
Ed. Tecnos, Madrid, 2006, pp. 37 y 38.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Cuántas actitudes ante la vida menciona el autor?
2. ¿Cuáles son?
3. ¿Qué características se asigna a cada una?
4. ¿Qué se pretende desde cada una de esas actitudes?
5. ¿Cómo logra cada una sus objetivos?
6. ¿Pueden darse conjuntamente esas actitudes en un mismo periodo histórico?
7. ¿Hay periodos en los que domina una actitud sobre la otra?
8. ¿Qué consecuencias se derivan?
9. ¿Qué actitud proporciona al hombre más felicidad?
10. ¿En qué consiste esa felicidad?
11. ¿Desde qué posición se sufre más?
12. ¿Manifiesta el autor su preferencia por una de esas actitudes?

B) COMENTARIO DE TEXTO

1. Tema del texto
2. Ideas principales o tesis que defiende el autor.
3. Frases en las que se recogen esas ideas.
4. Razones que aporta el autor en la defensa de sus tesis.
5. Supuestos y consecuencias de las tesis que presenta el texto.
6. Valoración personal.

EJERCICIO 6.8.– Las concepciones del mundo

Dilthey enumera tres grandes tipos de cosmovisiones o concepciones del mundo: naturalismo, idealismo
objetivo e idealismo de la libertad. El primero concibe al hombre como si fuese naturaleza, reduciéndolo a
elementos comprensibles desde los mismos principios mecanicistas que dan cuenta del resto de las cosas
(atomistas, Hobbes y Gassendi). Predomina el racionalismo conceptual. El segundo explica el mundo como
un conjunto de valores con significado y orden racional. Afirma la existencia de un principio interior unifi-
cador de donde todo se origina (Heráclito, estoicos, Spinoza, Leibniz, Hegel, etc.). Predomina el sentimien-
to. El tercero acentúa la diferencia entre el hombre y la naturaleza. El hombre, regido por otras leyes, se
impone a la naturaleza y crea un mundo ideal. Se admite un dios personal y el hombre es responsable de sus
actos (Platón, filosofía cristiana, Kant, Fichte, etc.). Predomina la voluntad.
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Las ideas del mundo se desarrollan en distintas condiciones. El clima, las razas, las naciones determi-
nadas por la historia y la formación de los Estados, las delimitaciones, condicionadas temporalmente,
según las épocas y edades en que las naciones cooperan, se enlazan con las condiciones especiales que influ-
yen en el origen de la multiplicidad en las visiones del mundo. La vida que surge en tales condiciones
especializadas es muy variada, e igualmente lo es el hombre que aprende la vida. Y a éstas diferencias
típicas se añaden las de las individualidades particulares, de su medio y de su modo de vida.
...A esta regularidad de la estructura de la visión del mundo y de su diferenciación en formas parti-
culares se agrega ahora un momento imprevisible: las variaciones de la vida, el cambio de las épocas,
las alteraciones de la situación científica, el genio de las naciones y de los individuos; así cambia ince-
santemente el interés por los problemas, el poder de ciertas ideas que nace de la vida histórica y la
dominan; combinaciones siempre nuevas de experiencia de la vida, temples, ideas se imponen en las
formas de visión del mundo según el lugar histórico que ocupan; son irregulares por sus elementos y
por la fuerza y significación de éstos en la totalidad. Sin embargo, por las leyes que rige su estructura
profunda y por su regularidad lógica, no son agregados sino cuerpos.
...Este principio de la teoría de las ideas del mundo recibe su confirmación cuando tenemos a la vista
el curso de la historia en su conjunto, y mediante este curso se confirma a la vez una importante con-
secuencia de nuestro principio, que nos retrotrae al punto de partida del presente estudio. El desarro-
llo de las visiones del mundo está determinado por la voluntad de fijeza de la imagen del mundo, de
la valoración de la vida, de la orientación de la voluntad que resulta del mencionado carácter gra-
dual de la evolución psíquica. Tanto la religión como la filosofía buscan firmeza, eficacia, dominio, vali-
dez universal. Pero la humanidad no ha avanzado un solo paso por este camino. La lucha de las
ideas del mundo entre sí no ha llegado a una decisión en ningún punto capital. La historia realiza
una selección entre ellas, pero sus grandes tipos quedan en pie, unos junto a otros, independientes,
indemostrables e indestructibles. No pueden deber su imagen a ninguna demostración y ninguna demos-
tración puede disolverlos. Los estadios particulares y las formas especiales de un tipo pueden refutarse,
pero su raíz en la vida perdura y sigue actuando y crea siempre nuevas formas.

Dilthey, W.: Teoría de las concepciones del mundo.
Alianza Editorial, Madrid, 1988, pp. 47,48 y 49.

A) BATERÍA DE PREGUNTAS

1. ¿Qué condiciones configuran las visiones del mundo?
2. ¿Son las condiciones particulares las que condicionan la vida?
3. ¿Qué relación existe entre la vida y las cosas?
4. ¿Qué función atribuye el autor al lugar histórico?
5. ¿Las formas particulares del medio construyen elementos dispares, o actúan bajo la estructura de

la lógica?
6. ¿Qué valor se atribuye a la historia en su conjunto?
7. ¿Qué determina el desarrollo de las visiones del mundo?
8. ¿Se ha llegado a un punto de validez universal en el desarrollo de la historia?
9. ¿Por qué la vida no tiene un punto fijo, sino que siempre crea nuevas formas?
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7. BLOQUE TEMÁTICO: EL PROBLEMA DE LA LIBERTAD

Desde Sócrates y aquellos griegos helenísticos que tenían aquella visión terapéutica de la
filosofía, esta disciplina no ha dejado de plantearse el problema de la libertad. Este problema
no parece tal para quien parece disfrutar de la capacidad de elegir y cuenta con los medios
externos de poder llevar a buen puerto dichas elecciones. Sí lo ha sido cuando esto no ha ocu-
rrido. Como tantos otros valores, se trata de algo tan apreciado cuanto menos se haya disfruta-
do. Sin embargo, esto puede hacernos perder de vista el verdadero trasfondo de la libertad que
consiste en una dimensión más profunda, interior si se quiere, algunos la llaman libertad meta-
física. Nos referimos al hecho de si efectivamente somos libres cuando aparentemente actuamos
siendo nosotros los protagonistas de nuestras acciones. Algunos mantienen la sospecha de que
aunque nosotros tengamos conciencia de que nuestros actos dependan de nuestra voluntad
quizás estén dichos actos siendo determinados por fuerzas que no nos resultan conscientes. De ser
así, incluso la libertad social o política, la libertad de acción no sería incompatible con una dimen-
sión más profunda y auténtica de ausencia de libertad, de determinación. ¿Se trata, pues, de
una ilusión? Esta forma de presentar la cuestión pasa por encima de otras muchas distinciones que
dan nuevos matices al problema (si distinguimos entre libertad interior y exterior, de pensa-
miento, deseo y de acción, libertad de y libertad para, etc.), pero creemos que refleja la índole
esencial del problema. Así pues proponemos abordar esta cuestión en la forma de debate entre dos
posturas antagónicas: aquélla que defiende que efectivamente, tal y como refleja nuestra experien-
cia interior, somos libres de nuestros actos; y aquélla que lo niega apelando a que el ser huma-
no está tan sujeto como los demás al orden causal que todo lo gobierna.

Otra cuestión relacionada con el problema de la libertad, pero que nos aleja del tema meta-
físico aquí tratado, sería la de la vida moral que surge a partir de ella. ¿Tiene sentido hablar de
moralidad sin libertad? O lo que es lo mismo: la libertad implica la carga de la responsabilidad,
carga que no todos parecen estar dispuestos a llevar de la misma manera.

EJERCICIO 7.1.– Juicio sobre la existencia de la libertad entendida como libre voluntad

A continuación se proponen dos textos. Cada uno de ellos expone una postura antagónica sobre el pro-
blema a debatir. Cada uno de ellos está elaborado como si se tratara de una disertación que expone un punto
de vista razonado y utiliza, para refutarlos, los argumentos del contrario. Se pretende que el alumno constru-
ya su propia disertación tras haber escuchado ambas posturas y haber reflexionado sobre ella con los compa-
ñeros de clase. Naturalmente, existen muy diversas maneras de lograr esto. Puede pedirse a los alumnos que
lean los textos y los comenten individualmente o en grupos. Puede hacerse una prospección previa y solici-
tarles sus puntos de vista y sus razones y que valoren las nuevas aportadas por los textos. Puede hacerse un
trabajo analítico por texto tratando de desgranar los argumentos en un sentido u otro, etc. Sin embargo,
vamos a proponer que los textos sean una excusa para que los alumnos piensen por sí mismos y tengan en cuen-
ta sus propias aportaciones para la reflexión final y eso se logrará a través del diálogo en grupo.

Con tiempo se pedirá a dos alumnos que se encarguen de estudiar los textos con intención de exponerlos
(o leerlos) en clase.

Igualmente con tiempo se pedirá al resto de los alumnos que busquen datos y textos sobre las dos postu-
ras que se someterán a debate.

El día señalado se realizará el “juicio-diálogo”. El profesor expondrá el problema, sus matices e implica-
ciones, y situará las dos posturas que luego se batirán en oposición. Intervendrá luego el fiscal o abogado
acusador, encargado de negar la evidencia de la libertad. Se solicitarán aclaraciones por parte del resto de los
alumnos si son necesarias. Finalmente, intervendrá el abogado defensor de la causa de la libertad, al que
seguirá un nuevo turno de aclaraciones si es necesario.
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Tras ambas intervenciones se dará paso a las deliberaciones del jurado, que será la clase al completo que
habrá de tener un diálogo ordenado en el que se valorará la escucha activa de los compañeros, incluidos los
dos ponentes principales, así como también la aportación de materiales que enriquezcan el diálogo.

Se pedirá a los alumnos la elaboración de una disertación sobre el tema de la libertad.

Ponente DETERMINISTA (no hay libertad): “Un mundo, no dos”
Según la tradición judeo-cristiana, el mundo de la naturaleza fue creado para la humanidad, para su ali-

mento y disfrute. Los seres humanos fueron hechos a imagen de Dios y consecuentemente somos esencialmente
diferentes de las piedras, las plantas y los animales. Esta diferencia es la base de nuestro concepto y sentimiento
de dignidad humana, por ello subrayamos esa distinción con fuerza. De hecho, llegamos tan lejos como para afir-
mar que estamos exentos de las leyes que gobiernan el mundo natural: que nosotros tenemos una voluntad
libre.

Pero también es posible pensar en nosotros mismos como una parte integral del mundo natural. Nosotros
podemos sentir al mundo natural como una maravilla y algo admirable, y aún así sentir respeto por nosotros
mismos como una parte suya. En todo caso, somos parte del mudo natural, nos haga sentir eso bien o mal. Por
tanto, somos gobernados por las mismas leyes que dirigen todo lo demás. Nuestros pensamientos y acciones están
determinados, antes que libres. Son causadas por acontecimientos previos y siguen leyes constantes, exactamente
como el resto de las cosas. Sabemos que nuestros pensamientos y acciones están determinados porque sabemos
que todos los hechos lo están.

En cada campo del saber los científicos han descubierto leyes que explican las razones de que las cosas actú-
en de la manera que lo hacen. Cuando miramos al cielo, vemos un vasto mecanismo de estrellas y planetas
cuyos movimientos podemos predecir con una precisión de segundos, sobre períodos de miles de años. Los astró-
nomos saben exactamente cuándo ocurrirá el próximo eclipse, y el siguiente. Sobre la tierra, los químicos jue-
gan hoy día con los elementos igual que hacen los críos con las fichas de construcción. Unen moléculas para
crear materiales sintéticos, como el nylon. Los biólogos han descifrado el código genético, y con ello han creado
artificialmente organismos, rescribiendo dicho código. Pueden producir nuevas semillas capaces de resistir a los
insectos. En cada área estamos continuamente descubriendo las leyes constantes que regulan las causas y los
efectos.

También en lo relativo a las personas se han ido descubriendo muchas cosas. Sabemos cómo nos originamos en
la concepción, y cómo y por qué crecemos y cambiamos a lo largo de los años. Usamos cientos de sustancias que afec-
tan a nuestro organismo produciendo efectos de muchos tipos. Lo mismo ocurre con nuestras mentes: los psicólogos
nos prescriben sustancias tranquilizantes, estimulantes, o para elevar el ánimo. El alcohol afecta a la voluntad. Otras
drogas afectan a la percepción e incluso a la conciencia misma. También conocemos los estadios del crecimiento de
nuestra personalidad y de nuestra mente. Sabemos qué condiciones en la infancia pueden hacer que una persona sea
tímida de adulta, o extravertida, o competitiva, o ambiciosa, etc.

Da igual que miremos hacia lo alto o lo bajo, lo cercano o lo lejano, siempre encontramos que todo está gober-
nado por leyes y procede según las causas y los efectos. La conclusión inevitable es que todos los hechos están deter-
minados por causas. Hemos investigado en una gran variedad de lugares –en el cielo, en la tierra, entre los seres
vivos, en el interior del cuerpo humano, incluso en la mente del hombre–. Y la conclusión es siempre la misma:
nada ocurre por azar. Todo tiene una causa.

Ciertamente, como algunos subrayan, que hay algunos hechos para los que aún no hemos encontrado causas.
Un ejemplo son las mutaciones. A veces dos organismos producen una descendencia que porta una característica nueva,
a diferencia de sus padres. Los genes de las dos células masculina y femenina simplemente cambian (mutan), y
nadie sabe por qué. Otro ejemplo son las señales de radio que proceden de varios lugares del espacio exterior.
Tampoco nadie sabe de dónde proceden. Sobre la Tierra, nadie sabe qué causó las glaciaciones en el pasado, hace medio
millón de años. La Tierra se volvió más fría, después se calentó, otra vez se volvió fría y así hasta cuatro veces.
Nadie sabe con completa seguridad por qué.

¿Qué podemos hacer con estos misterios? ¿Debemos decidir que probablemente no han sido causados en
absoluto, y que nadie podrá encontrar nunca sus causas? ¿O más bien deberíamos decidir que probablemente encon-
traremos la causa en el futuro? No queremos decidir a ciegas, sin pensar. ¿Cuál es la afirmación más probable?
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Dos factores conducen a la segunda opción, que hallaremos las causas en el futuro. En primer lugar, estos sucesos
sin explicación son altamente anormales. Hay muchos sucesos cuyas causas comprendemos de hecho, y sólo unos
pocos que parecen ser incausados. De hecho, es difícil pensar en ejemplos de sucesos que parecen no tener causas.
El hecho de que sean tan raros sugiere que son, en el fondo, como el resto de los sucesos. Realmente son cosas
determinadas causalmente, simplemente es que no hemos encontrado todavía las causas.

En segundo lugar, los científicos tienen un largo historial de hallazgos de causas de sucesos. En el pasado,
no se conocían las causas de los terremotos. Algunos podrían haber decidido que eran hechos incausados. Pero
ahora sabemos que los movimientos de las capas tectónicas que cubren la tierra causan los terremotos. La gente
no sabía por qué algunas personas aún no tan mayores se volvían seniles. Ahora sabemos que hay una pérdida
de funciones mentales causadas en muchos casos por la enfermedad del Alzheimer. En los años veinte, algunas
personas exhibían extraños síntomas como caída del pelo y pérdida de los dientes o fragilidad en los huesos.
Nadie sabía qué causaba el problema. Pero después los científicos descubrieron las vitaminas, las incorporaron
a la dieta de los pacientes y el problema desapareció. Estos problemas estaban causados por la deficiencia de
vitaminas.

En otras palabras, hay muchos casos en los que no sabíamos la causa de algo y luego la hallamos. Es razo-
nable creer que los mismos procesos de ir descubriendo causas seguirán dándose en el futuro. Por tanto, incluso
aunque haya campos donde los hechos ocurren sin que podamos explicarlos, la evidencia sugiere que estos
hechos están causalmente determinados, y que algún día descubriremos las causas. Es virtualmente cierto,
entonces, que nuestro propio pensamiento y conducta están determinados causalmente.

Es cierto. No conocemos las causas de las decisiones y acciones de la gente. No podemos predecir lo que una
persona pensará o dirá en un momento particular. Pero nuestra ignorancia no debería confundirnos. A pesar
de ella es extremadamente probable que algo (alguna combinación de influencias medioambientales, recuer-
dos, estados corporales o experiencias pasadas) cause las decisiones de una persona. La combinación de estos
factores conduce al estado mental de una persona; dados los sucesos que le preceden dicha persona tenía que tomar
esa, y no otra, particular decisión.

¿Cómo podría ser de otra manera? Si reconocemos las leyes inquebrantables que gobiernan con regulari-
dad todos los aspectos del universo, entonces sería irracional pretender que un ámbito mínimo –la voluntad
humana– es exclusivamente diferente, y no está determinado por hechos previos. Sería como decir que los
científicos han entendido por qué ocurren los terremotos, por qué funcionan las máquinas, porqué los padres
con ojos azules tienen hijos con ojos azules, y así sucesivamente en todo excepto en un pequeño lugar escondi-
do en una isla del Océano Pacífico. Allí precisamente no funcionan las leyes de la naturaleza. Todo lo que
ocurre es un milagro.

Una actitud ridícula, seguramente. Pero aún así, cuando resulta que esa pequeña isla es nuestra mente huma-
na, asumimos que en este caso sí somos diferentes, y estamos por encima de las leyes. Quizás deberíamos ser
más maduros, al igual que más consecuentes.

Ponente LIBERTARIO (SÍ hay libertad): “Libre voluntad y sentido común”
El argumento más fuerte en apoyo de la creencia en la libertad de la voluntad es sencillo, se basa en el sentido

común. Si simplemente observas lo que es evidente bajo tus narices, verás que eres libre. Sólo una persona sujeta al
corsé de una poderosa ideología podría negar lo que son hechos obvios, y afirmar que él o ella es realmente sólo
un(a) muñeco(a).

Por acción libre me refiero a una acción que no es forzada o constreñida por nada. Las acciones libres son
aquéllas que dependen de ti. Las eliges, y podrías haber elegido de otra forma, porque no estabas forzado a hacerlo
como lo hiciste. En contraste con esto, el determinismo es la creencia de que el mundo es un enorme mecanismo
con todas sus partes interconectadas. Tus acciones serían el resultado necesario de los cambios de tu entorno. El
determinismo dice que somos como robots, cuyos movimientos están determinados por sus “inputs”, o quizás por
instrucciones almacenadas, pero no por su propia decisión.

Tal teoría es falsa, y tú puedes constatar esa falsedad si observas detenidamente los contenidos de tu pensa-
miento mientras deliberas. Imagina que estás sopesando dos alternativas, como tomar un sándwich de queso o
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uno de atún para cenar. Y entonces decides tomar el de queso. Empiezas a hacer tu sándwich. Si te detienes a
analizar interiormente tal hecho, y observas los pensamientos y sentimientos que pasan por tu mente según deli-
beras y luego decides, verás que nada determina tu elección. Lo puedes ver tan claro como ves tu propia
mano.

Tú, probablemente, pensaste en una posibilidad. Y luego en la otra. Tuviste en cuenta el gusto, los ingre-
dientes, la preparación y algunas de estas cosas te hacían sentir mejor que otras. Tras unos pocos segundos de
una deliberación de este tipo, te decidiste por el queso. Pero fue una elección libre. Los sentimientos no te for-
zaron. Sabes que podrías haber elegido igual de fácil tomar atún.

Desde luego que este tipo de observación es diferente de la de un objeto externo, desde el momento en que
estás mirando en el interior de tu propia mente. Pero es algo que la gente hace todo el tiempo, por ejemplo,
cuando dicen “acabo de tener un pensamiento extraño”, o “tengo un fuerte antojo de zumo de manzana”.
Tales afirmaciones no son extrañas ni discutibles. De hecho, los informes que alguien hace sobre los contenidos
de su propia mente son altamente fiables. Podría ser más fácil para una persona observar su propio interior
que observar el mundo físico a su alrededor.

De manera que si efectivamente te observas cuando haces una decisión y no ves nada forzándote a ir en
un sentido mejor que en otro, ello debería ser una evidencia de lo más fiable de que eres libre. Más aún, sé
exactamente cómo me siento cuando no soy libre. Por ejemplo, si un atracador te dice: “la bolsa o la vida”, sé
muy bien que estoy siendo coaccionado. Si miro en mi interior, reconozco el miedo, y veo cómo eso determina
mi conducta. En ese caso no soy libre. Pero en la mayoría de los casos, cuando observo mis deliberaciones, no
encuentro tal coacción. Puedo decidir hacer una cosa o la otra.

Los deterministas no aceptan esto porque están impresionados por la ciencia. Los científicos buscan las
causas que determinan las cosas, y muchas veces las encuentran. (En realidad, sus errores al hallar las causas
que buscan son mucho más numerosos que sus aciertos). Pero el pensamiento determinista está confundido. La
ciencia se basa en la observación de los objetos y de los hechos, como reconoce el determinista. Pero el conoci-
miento científico de los objetos y hechos empieza con su conocimiento de su propia experiencia, los contenidos
de su propia mente. Primero, se dan las observaciones de lo que las cosas les parecen, luego, sobre la base de
éstas, se hacen los juicios sobre cómo son los objetos mismos, aparte de nuestras mentes.

Pensemos en un ejemplo de la vida cotidiana. Vas conduciendo a través de una carretera llana, en un día
caluroso, con tus amigos, y dices: “deberíamos reducir la marcha, hay agua sobre la carretera más adelante”.
Tus amigos replican que no hay tal agua en la carretera. Es sólo una ilusión, un espejismo, y luego resulta que
tienen razón. Entonces dices: “vaya, realmente me pareció ver agua en la carretera”. Y efectivamente, estás en
lo cierto. Realmente te pareció tal cosa, aunque no existía el agua. Tú primero ves cómo son las cosas para ti.
Luego decides si estás en lo cierto o no. “¿Cómo te parecen las cosas?” se refiere a tu experiencia interior, que
puede o no corresponderse con la realidad. La experiencia interior se da primero, y posteriormente decides que
el mundo es realmente como ella (o bien decides que estabas equivocado).

Toda observación científica debería estar precedida por estas palabras: “me parece que…” Cuando un
científico realiza un experimento y comprueba los resultados debería decir: “me parece que el papel tornasol es
rojo”, o “me parece que la escala indica 368 gramos”, o “me parece que la rata ha parado”. Cada observación
es, al nivel más básico, un informe de lo que está en la mente de uno. Si otros muestran su acuerdo en que la
escala dice 368 gramos, entonces el científico puede concluir que su percepción es la correcta. Pero primero se
da el conocimiento de su propia mente, o de su propia experiencia. 

Nuestra experiencia es una experiencia de libertad. Los resultados de la ciencia nos dicen que todo está
determinado. Pero deberíamos confiar en nuestra experiencia. El determinismo pone el carro por delante del
caballo. Ignoran la observación interior de libertad, y aceptan sólo la observación externa de un mundo mecá-
nico. Pero la experiencia sobre el mundo interior es más fiable que la del mundo exterior, porque las sensacio-
nes internas están a la base de las observaciones externas.

(Textos, traducidos por los autores, tomados de: P. Washburn: Philosophical dilemmas.
Oxford University Press, (2001), pp. 276-281.
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EJERCICIO 7.2.– Textos que expresan, ilustran o argumentan la ausencia de libertad

A) Texto 1. 

La voluntad humana es, por decirlo así, una bestia entre dos amos. Si Dios está encima de ella, quie-
re y va donde Dios manda (…). Si es el Diablo quien está encima de la voluntad, ésta quiere y va
como Satán quiere. Ni está en poder de su propia voluntad el elegir para qué jinete correrá ni a quién
buscará, sino que los jinetes mismos disputan quién ha de obtenerla

Lutero, M.: De servo arbitrio.
Ed. Weim ar, vol XVIII, pp. 635.

Cuestiones:

1. ¿Quiénes son los amos de la voluntad humana?
2. ¿Qué cosas elige la voluntad humana, lo que ella quiere o lo que quieren otros?
3. Cuando elegimos bien, ¿por qué lo hacemos?; ¿y cuando elegimos mal?
4. ¿En qué queda entonces la libertad humana?
5. ¿No da este texto la sensación de tratar al hombre como una marioneta en manos de otros? ¿Has

tenido tú alguna vez esa sensación en las cosas que te pasan en la vida?
6. Hay otra forma mucho más común de considerar eso mismo y es creerse en manos del destino. Para

comparar la mentalidad cristiana con la de la antigua Grecia, donde estaba muy extendida esa
creencia, te propongo la siguiente actividad. Busca en los libros cuál fue la razón de la guerra de
Troya. Cuando trates de responder a esa pregunta fíjate en el doble plano en que se plantea: uno
humano y otro divino. Observarás que la lucha que tienen entre sí los dioses anticipa los aconte-
cimientos humanos. ¿No te permite eso establecer un paralelismo con el texto de Lutero?

B) Texto 2. 

Los más creen que sólo hacemos libremente aquello que apetecemos escasamente, ya que el apetito de tales
cosas puede fácilmente ser dominado por la memoria de otra cosa de que nos acordamos con frecuen-
cia, y, en cambio, no haríamos libremente aquellas cosas que apetecemos con un deseo muy fuerte,
que no puede calmarse con el recuerdo de otra cosa. Si los hombres no tuviesen experiencia de que
hacemos muchas cosas de las que después nos arrepentimos, y de que a menudo, cuando hay en nos-
otros conflicto entre afectos contrarios, reconocemos lo que es mejor y hacemos lo que es peor, nada
impediría que creyesen que lo hacemos todo libremente. Así, el niño cree que apetece libremente la
leche, el muchacho irritado, que quiere libremente la venganza, y el tímido, la fuga. También el
ebrio cree decir por libre decisión del alma lo que, ya sobrio, quisiera haber callado, y asimismo el
que delira, la charlatana, el niño y otros muchos de esta laya creen hablar por libre decisión del alma,
siendo así que no pueden reprimir el impulso que les hace hablar. De modo que la experiencia misma,
no menos claramente que la razón, enseña que los hombres creen ser libres sólo a causa de que son
conscientes de sus acciones, e ignorantes de las causas que las determinan, y, además porque las deci-
siones del alma no son otra cosa que los apetitos mismos.

Spinoza, B: Ética, Parte III.
Editora Nacional, Madrid 1980, pp. 188.

Cuestiones:

1. Según el texto, ¿solemos tomar las mejores decisiones? ¿Por qué es así?
2. ¿Con qué ejemplos de la vida diaria trata de justificar eso?
3. Al principio relaciona lo que consideramos actuar libremente con cómo percibimos nuestros propios

apetitos, ¿de qué forma lo hace?
4. De todo lo anterior concluye que tanto la razón como la experiencia nos enseñan algo importante sobre

la conducta del hombre, ¿qué sería esto?
5. Por si esto completa tu respuesta anterior, trata de diferenciar, con el autor, entre lo que el hombre

cree sobre su libertad de en qué consisten realmente susdecisiones:
6. ¿Por qué se cree libre el hombre?
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7. Y en oposición e ello, ¿en qué consisten las decisiones del alma?
8. ¿Cuál es, en conclusión, la opinión del autor sobre la libertad?

C) Texto 3. 

Una inteligencia que conociera en un momento dado todas las fuerzas que actúan en la naturaleza y
la situación de los seres de que se compone, que fuera suficientemente vasta para someter estos datos al
análisis matemático, podría expresar en una sola fórmula los movimientos de los mayores astros y de
los menores átomos. Nada sería incierto para ella, y tanto el futuro como el pasado estarían presentes
ante su mirada

Laplace: Teoría analítica de las probabilidades.
1812: ver prefacio.

Cuestiones:

1. Este texto suele utilizarse como máxima expresión del determinismo físico universal. Las consecuen-
cias de éste se han utilizado para negar la libertad humana, como hace el “ponente determinista”
de nuestro juicio a la libertad. Laplace podría ser un testigo o un perito utilizado por un abogado
en contra de la libertad. Teniendo en mente la tesis general del determinismo físico, trata de for-
mular con tus palabras la idea principal de este pequeño texto.

2. ¿Por qué puede considerarse una inteligencia capaz de predecirlo todo un argumento contra la libertad?
3. ¿Qué inteligencia podría ser ésa?
4. ¿Tendría validez este argumento si no existiera tal inteligencia?
5. Aparte de esa inteligencia capaz de conocer todas las fuerzas naturales y las posiciones de las par-

tículas, está la existencia de las propias fuerzas naturales, ¿sería esa la razón última de la falta de liber-
tad humana?

6. ¿Es el hombre un ser físico natural más, formado por componentes naturales como los de los
demás seres?

7. ¿Podría considerarse que todos los actos del hombre tienen una causa determinada y a pesar de todo
ser producto de una voluntad libre?

D) Texto 4. 

En cuanto entraron, una enfermera se levantó y se cuadró ante el director.
– ¿Cuál es la lección de esta tarde? –preguntó éste.
– Durante los primeros cuarenta minutos tuvimos Sexo Elemental –contestó la enfermera–. Pero
ahora hemos pasado a Conciencia de Clase Elemental.
El director pasó lentamente a lo largo de la extensa hilera de literas. Sonrosados y relajados por el
sueño, ochenta niños y niñas yacían, respirando suavemente. Debajo de cada almohada se oía un
susurro. El DIC se detuvo, e inclinándose sobre una de las camitas, escuchó atentamente.
– ¿Conciencia de Clase Elemental? –dijo el director–. Vamos a hacerlo repetir por el altavoz.
A un extremo de la sala un altavoz sobresalía de la pared. El director se acercó y pulsó el interruptor.
“...todos visten de color verde –dijo una voz suave pero muy clara, empezando en mitad de una frase–,
y los niños Delta visten todos de caqui. ¡Oh, no, yo no quiero jugar con niños Delta! Y los Epsilones
todavía son peores. Son demasiado tontos para poder leer o escribir. Además, visten de negro, que es
un color asqueroso. Me alegro mucho de ser un Beta.”
Se produjo una pausa, después la voz continuó:
“Los niños Alfas visten de color gris. Trabajan mucho más duramente que nosotros porque son terri-
blemente inteligentes. De verdad me alegro muchísimo de ser Beta, porque no trabajo tanto. Y, ade-
más, nosotros somos mucho mejores que los Gammas y los Deltas. Los Gammas son tontos. Todos vis-
ten de color verde, y los niños Delta visten todos de caqui. ¡Oh, no, yo no quiero jugar con niños
Delta! Y los Epsilones todavía son peores. Son demasiado tontos para...”
El director volvió a cerrar el interruptor. La voz enmudeció. Sólo su desvaído fantasma siguió susu-
rrando desde debajo de las ochenta almohadas.
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– Todavía se lo repetirán cuarenta o cincuenta veces antes de que despierten, y lo mismo en la sesión
del jueves, y otra vez el sábado. Ciento veinte veces, tres veces por semana, durante treinta meses. Después
podrán pasar a una lección más adelantada.
Rosas y descargas eléctricas, el caqui de los Deltas y una vaharada de asafétida, indisolublemente
relacionados entre sí antes de que el niño sepa hablar. Pero el condicionamiento sin palabras es una
técnica algo tosco y burdo; no puede hacer distinciones más sutiles, no puede inculcar las formas de
comportamiento más complejas. Para eso se necesitan las palabras, pero palabras sin razonamiento.
En suma, la hipnopedia.
– La mayor fuerza socializadora y moralizadora de todos los tiempos.
Los estudiantes lo anotaron en sus pequeños blocs. Directamente de labios de la ciencia personificada.
El director volvió a accionar el interruptor. 
“... terriblemente inteligentes –estaba diciendo la voz suave, insinuante, e incansable–. De verdad,
me alegro muchísimo de ser Beta, porque...”
No precisamente como gotas de agua, a pesar de que el agua, es verdad, puede agujerear el más duro gra-
nito; más bien como gotas de lacre fundido, gotas que se adhieren, que se incrustan, que se incorporan a aque-
llo encima de lo cual caen, hasta que, finalmente, la roca se convierte en un solo bloque escarlata.
– Hasta que, al fin, la mente del niño se transforma en esas sugestiones, y la suma de esas sugestiones
es la mente del niño. Y no sólo la mente del niño, sino también la del adulto, a lo largo de toda su
vida. La mente que juzga, que desea, que decide... formada por estas sugestiones. ¡Y estas sugestiones
son nuestras sugestiones! –casi gritó el director exaltado–. ¡Sugestiones del Estado! –descargó un puñe-
tazo encima de la mesa–. De ahí se sigue que...
Un rumor lo indujo a volverse.
¡Oh, Ford! –exclamó, en otro tono–. He despertado a los niños.

Huxley, A: Un Mundo Feliz. 
Plaza y Janés, Barcelona, 1969, pp. 35-37.

Cuestiones:

1. ¿Qué se pretende enseñar a los niños?
2. ¿Te parece efectivo el método empleado?
3. ¿Conoces algo de este método de aprendizaje? 
4. ¿Cómo se logra que a los niños no les gusten las flores?
5. ¿Pudiera ser que lo que nos gusta o nos desagrada se hubiese originado de un modo similar?
6. ¿Podríamos afirmar, en caso de que la respuesta a la pregunta anterior fuese afirmativa, que somos

libres para querer o no querer?
7. ¿Qué opinión crees que les merece este método de aprendizaje mediante la “sugestión” a los que

defienden la existencia de la libertad humana?
8. ¿Qué cosas buenas podríamos lograr, si ese método fuese efectivo?
9. ¿Para qué fines perversos podría utilizarse?

E) Texto 5. 

Todas las construcciones (formaciones nebulosas) que se condensan en el cerebro de los hombres son subli-
maciones necesarias de su proceso material de vida, proceso sujeto a condiciones materiales. La moral,
la religión,… y cualquier otra ideología pierden así la apariencia de su propia realidad (sustantivi-
dad). No tienen su propia historia ni su propio desarrollo, sino que los hombres que desarrollan su
producción material y su intercambio material cambian también, al cambiar esta realidad, su pensa-
miento y los productos de su pensamiento. No es la conciencia la que determina la vida, sino la vida
la que determina la conciencia

Marx y Engels: La ideología alemana.
Grijalbo, Barcelona, 1970, p. 27
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Cuestiones:

1. Para entender este texto conviene tener claro lo que quieren decir los autores con varias de las expre-
siones que en él aparecen: sublimación, ideología o “proceso material de vida”. Busca informa-
ción que te permita aclarar el significado de esos términos para el autor.

2. El autor opone CONCIENCIA a VIDA, ¿de qué manera lo hace?
3. Esto puede aplicarse tanto a los hombres (de forma individual), como a las sociedades (de forma

colectiva), ¿de qué forma crees tú que la vida es lo que determina la conciencia en el hombre?
4. Y en las sociedades, ¿a qué equivaldría la CONCIENCIA? ¿Y la vida?
5. ¿Cuál de las dos cosas es más importante para Marx y Engels?
6. Si dentro de la conciencia social e individual están la moral y la religión, ¿dónde habría que situar

la libertad?
7. Según todo eso, ¿qué queda de la libertad del hombre?

EJERCICIO 7.3.– Textos que expresan, ilustran o argumentan la libertad del hombre

A) Texto 1. 

Yo sostengo que a todo ser racional que tiene una voluntad debemos atribuirle necesariamente tam-
bién la idea de la libertad, bajo la cual obra. Pues en tal ser pensamos una razón que es práctica, es decir,
que tiene causalidad respecto a sus propios objetos. Mas es imposible pensar una razón que con su
propia conciencia reciba respecto de sus juicios una dirección cuyo impulso proceda de alguna otra
parte, pues entonces el sujeto atribuiría, no a su razón, sino a un impulso, la determinación del
Juicio. Tiene que considerarse a sí misma como autora de sus principios, independientemente de aje-
nos influjos; por consiguiente, como razón práctica o como voluntad de un ser racional, debe conside-
rarse a sí misma como libre; esto es, su voluntad no puede ser voluntad propia sino bajo la idea de la
libertad y, por tanto, ha de atribuirse, en sentido práctico, a todos los seres racionales.

Kant, I: Fundamentación de la metafísica de las costumbres.
Espasa Calpe, Madrid, 1946, p. 114.

Cuestiones:

1. Según Kant, la libertad es condición de la moral, y puesto que somos morales, hemos de ser
libres. En este texto no expone directamente este argumento, pero sí aclara en qué sentido debe-
mos considerar la libertad del hombre, que no tiene nada que ver con el indeterminismo, la liber-
tad humana no sería falta de causalidad, como parece dar por supuesto nuestro primer ponente.
¿Por qué?

2. El autor utiliza un argumento para establecer que la voluntad humana es causa de sus principios
de actuación y por ello es libre. Para ello arguye que es imposible pensar que la razón dé una
dirección (intención) a sus actos que no salga de ella. ¿Qué motivo da para ello?

3. Teniendo en cuenta todo esto, ¿cuál sería la idea principal de este texto?
4. ¿Estarías tú de acuerdo en que los actos del hombre pueden ser libres y estar a la vez causados? 

B) Texto 2. 

Dostoievsky escribe: ‘Si Dios no existiera, todo estaría permitido’. Este es el punto de partida del exis-
tencialismo. En efecto, todo está permitido si Dios no existe y en consecuencia el hombre está abando-
nado, porque no encuentra ni en sí ni fuera de sí una posibilidad donde aferrarse. No encuentra ante
todo excusas. Si en efecto la existencia precede a la esencia, no se podrá explicar jamás por referencia
a una naturaleza humana dada y fija; dicho de otro modo, no hay determinismo, el hombre es liber-
tad. Si, por otra parte, Dios no existe, no encontramos frente a nosotros valores u órdenes que legiti-
men nuestra conducta. Así, no tenemos ni detrás ni delante de nosotros, en el domino luminoso de los
valores, justificaciones o excusas. Estamos solos sin excusas. Es lo que expresé diciendo que el hombre
está condenado a ser libre. Condenado porque no se ha creado a sí mismo, y sin embargo, por otro
lado libre, porque una vez arrojado al mundo es responsable de todo lo que hace. El existencialista no
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cree en el poder de la pasión. No pensará nunca que una bella pasión es un torrente devastador que
conduce fatalmente al hombre a ciertos actos y que por consecuencia es un excusa; piensa que el hom-
bre es responsable de su pasión.

Sartre, El existencialismo es un humanismo.
Sur, Buenos Aires, 1973, pp. 27-28.

Cuestiones:

1. ¿Cuál dice Sartre que es el punto de partida del existencialismo?
2. ¿Qué opinas tú de la frase de Dostoievsky? ¿Por qué es valiosa para el existencialismo?
3. ¿Qué consecuencias se seguirían del hecho de que Dios no existiera, según el texto?
4. ¿Qué significa la expresión de que el “hombre está condenado a ser libre”? 
5. Según vimos más arriba, Spinoza decía que el hombre está dominado por sus apetitos (pasiones).

¿Qué le diría Sartre?
6. Kant no vería oposición entre determinismo y libertad, ¿qué relación establece el autor de este texto?
7. El autor dice “la existencia precede a la esencia” con ello quiere decir que lo que somos sólo viene

después de lo que hacemos y que esto es más importante y puede cambiar aquello. No tiene sen-
tido decir que yo soy así para justificarme al hacer o dejar de hacer algo. ¿Se te ocurren ejemplos
de excusas en las que utilizamos una supuesta manera de ser que no se puede cambiar?

8. Teniendo en cuenta todo lo anterior, ¿qué diría Sartre sobre la libertad? ¿Qué le diría a los deter-
ministas?

C) Texto 3 (la tesis Hume-Mill –causar no es constreñir–).

Cuando se me dice que he hecho algo porque yo mismo lo he querido, se querrá decir que podía haber
actuado de otro modo; y sólo cuando se cree que yo podía haber actuado de otro modo es cuando se
sostiene que yo soy moralmente responsable de lo que he hecho. Porque no se piensa que un hombre
sea responsable de una acción que no estaba en su mano evitar. Pero si el comportamiento humano
está regido por leyes causales, no se ve claro cómo se podía haber evitado la acción que se ha hecho. Se
puede decir que el agente habría actuado de otro modo si las causas de su acción hubiesen sido dife-
rentes, pero, siendo las que fueron, parece que se sigue que él se vio obligado a actuar como actuó.
Ahora bien, normalmente se supone tanto que los hombres son capaces de actuar libremente, en el
sentido necesario para que se les haga moralmente responsables, como que el comportamiento humano
está regido totalmente por leyes causales; y el aparente conflicto entre estos dos supuestos es lo que da
al lugar al problema filosófico de la libertad de la voluntad. [...]
Ciertamente, si es necesario que todo acontecimiento tenga una causa, entonces esta reglase le debe
aplicar al comportamiento humano lo mismo que a cualquier cosa. Pero, ¿por qué habría que supo-
ner que todo acontecimiento tiene que tener una causa? Lo contrario no es impensable. Ni la ley de
causación universal es un presupuesto necesario del pensamiento científico. Puede que el científico
trate de descubrir leyes causales, y que en muchos casos tenga éxito; pero a veces se tiene que contentar
con leyes estadísticas, y a veces se encuentra con acontecimientos que, en el estado actual de su conoci-
miento, no es él capaz de encuadrarlos bajo ninguna ley. [...]
Ahora bien, nosotros empezamos suponiendo que la libertad se contraponía a la causalidad, de modo
que no se puede decir que un hombre esté actuando libremente si su acción está determinada causalmen-
te. Pero esta suposición nos ha metido en dificultades, y ahora quiero sugerir que es equivocada.
Porque pienso que no es a la causalidad a lo que la libertad se debe contraponer, sino a la constric-
ción. Y aunque es verdad que ser constreñidos a hacer una acción implica una causa que nos constri-
ñe a hacerla, trataré de demostrar que del hecho de que mi acción sea determinada causalmente no se
sigue necesariamente que yo sea constreñido a hacerla, y esto equivale a decir que no se sigue necesa-
riamente que yo no sea libre. 
Si soy constreñido, yo no actúo libremente. Pero, ¿en qué circunstancias se puede decir legítimamente que
yo soy constreñido? Un caso obvio es aquel en el que yo sea compelido por otra persona a hacer lo que
ella quiere. En un caso de ese tipo, la compulsión no tiene por qué ser tal que le prive a uno del poder
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de elección [...]. Si sufrí una compulsión neurótica, de manera que, quisiese o no, me levanté y me
puse a pasear por la habitación, o si lo hice porque otro me compelió, entonces no estaría actuando
libremente. Pero, si lo hago ahora, estaré actuando libremente, precisamente porque estas condiciones
no se dan; y, desde el punto de vista en que estamos, el hecho de que, sin embargo, mi acción pueda
tener una causa, no afecta a la cuestión, porque se considera que mi acción no es libre, no cuando
tenga alguna causa, sino sólo cuando tiene una clase especial de causa. [...]

Si esto es correcto, decir que yo podía haber actuado de otro modo equivale a decir, en primer lugar,
que yo habría actuado de otro modo si hubiera preferido hacerlo; en segundo lugar, que mi acción fue
voluntaria en el sentido en el que, por ejemplo, las acciones del cleptomaníaco no lo son; y en tercer lugar,
que nadie me compelió a escoger lo que escogí; y estas tres condiciones se pueden cumplir perfectamen-
te. Cuando se cumplen, se puede decir que he actuado libremente.

Ayer, A.J.: Ensayos filosóficos.
Planeta-Agostini, Barcelona 1986, pp. 245-255.

Cuestiones:

1. El autor, en el primer párrafo, trata de presentar a su manera lo que llama el “problema filosófico
de la libertad de la voluntad”, ¿cómo lo hace?

2. En primer lugar, podría suponerse que la libertad implica negar que “todo tiene una causa”, ¿qué
opina el autor de esta frase entrecomillada?

3. Ahora bien, ¿debe aceptarse que realmente la libertad se opone a “todo tiene una causa”? 
4. ¿Qué diferencia hay entre estar causado y estar constreñido?
5. ¿En qué sentido dice el autor, al final, que el hombre no está constreñido en sus actos y, por

tanto, actúa libremente?
6. Utiliza el testimonio de este autor para rebatir la postura del “ponente determinista”.
7. Para rizar el rizo. Bunge nos plantea la siguiente cuestión que pone en tela de juicio el concepto

de constricción (en su primer aspecto, al menos) planteado en el texto: “Si digo que soy libre de
ir a pasear, es porque puedo probar que, de haber decidido no ir a pasear, no habría ido. Primer pro-
blema (metodológico): ¿cómo podríamos probar esta afirmación?” Prueba a contestar. Y valora lo
siguiente: si no se puede probar, ¿queda como algo absurdo el planteamiento del autor del texto?

D) Texto 4 (la tesis de la especificidad de las ciencias sociales: comprensión versus explicación).

La ciencia, especialmente las ciencias naturales, son posibles en la medida en que se descubren en la natu-
raleza una regularidad que hace que los fenómenos naturales se desencadenen y acontezcan siempre
de la misma manera. A esto se le denomina determinismo y expresa precisamente que lo que es, ha
tenido que ser y, por consiguiente que será de la misma manera. Un comportamiento es regular en la
medida en que se produce siempre del mismo modo, y está determinado por una relación causal que
produce esa regularidad. Así, por ejemplo, siempre que desaparezca la fuerza que mantiene suspendi-
do un objeto con masa, éste se caerá. Hay algo, en este caso, la fuerza de la gravedad, que le determi-
na a caer, y esto ocurrirá indefectiblemente. Porque estas relaciones causales ocurren en los fenómenos
naturales es por lo que la ciencia tiene no sólo capacidad explicativa sino también predictiva.
Ahora bien, si el ser humano tiene la posibilidad de actuar por su voluntad, si puede crear realidades
según el diseño de su imaginación, incluso si puede evitar sus propios deseos, entonces debemos pensar
que el hombre es libre y que su comportamiento, al contrario que en los fenómenos naturales, no está
determinado. Es él mismo quien regula su acción.
Ahora bien, al comparar el comportamiento determinado de los fenómenos naturales con la conducta
libre de los seres humanos se abre una distancia cualitativa entre las ciencias sociales que pretenden expli-
car el comportamiento de los hombres y las ciencias naturales que explican el comportamiento regular
de la naturaleza. ¿Pueden estos dos tipos de ciencias utilizar los mismos métodos y obtener los mismos
resultados? Dicho de un modo más explícito, ¿pueden las ciencias sociales, si aceptamos la libertad en
el hombre, explicar el comportamiento de los individuos y de las sociedades?
Desde luego, para poder hablar de ciencias sociales sin negar la libertad humana, tenemos que tener
en cuenta que los seres humanos viven en sociedad y que estas sociedades se organizan mediante reglas
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e instituciones sociales. Sólo mediante esta mediación podemos establecer un “paralelismo metodológico” entre
leyes de la naturaleza y reglas sociales, y en consecuencia, podemos hablar de ciencias no sólo naturales,
sino también sociales. Naturalmente este paralelismo solamente indica una semejanza e el método de tra-
bajo de los científicos. Ya sabemos que las reglas sociales son normas que dirigen nuestra acción, mientras
que las leyes naturales describen y explican causalmente el comportamiento de los fenómenos naturales.
Fue Dilthey, cuando las ciencias sociales comenzaron a desarrollarse, quien abrió una importante dis-
cusión filosófica sobre esta cuestión que llega a nuestros días, al afirmar que mientras las ciencias
naturales pueden explicar-predecir el comportamiento de los fenómenos naturales, estableciendo las
leyes que los regulan, las ciencias sociales y humanas sólo pueden comprender la acción humana libre,
estableciendo las intenciones que nos mueven a la acción. “Explicamos la naturaleza, comprendemos
el espíritu”, decía Dilthey.
Desde la revolución científica de los siglos XV y XVI explicar una ación o acontecimiento consiste en
aportar la causa eficiente que da cuenta de un fenómeno a través de una ley. De esta forma las expli-
caciones finales que apelan a las intenciones o motivos no tienen eficacia causal. La historia del “tío
de Brasil” puede mostrar la complejidad del problema (ver).
Las intenciones nos ayudan a comprender las acciones de los hombres. Ahora bien, ¿podemos llegar a
explicarlas? Esa historia nos muestra lo difícil que es convertir las intenciones en causas, ¿cómo se
puede saber desde fuera cuál era la intención del sobrino y si le mató por esa intención? La dificultad
estriba en que las intenciones por sí mismas no matan (o causan la acción que sea), pero sí, hemos de
repetir, ayudan a comprender las acciones humanas.

Historia: El tío de Brasil
Un hombre está arruinado, ha perdido su trabajo, es perseguido por sus acreedores, teme por su super-
vivencia y la de su familia. Este hombre sabe que tiene un tío millonario en el Brasil, cuyo único
familiar es nuestro hombre. Entre ellos no se conocen. Nuestro hombre decide ir a Brasil, asesinar a
su tío y volver para recibir la herencia. Atendiendo a su intención, viaja a Brasil. En el aeropuerto,
en un estado de nerviosismo prolongado —al fin y al cabo nuestro hombre no es un asesino—, tiene
un altercado con otro hombre al recoger el equipaje. La discusión sube de tono y nuestro hombre,
fuera de sí, saca una navaja y mata al otro hombre. De suerte que la casualidad descubre que el
hombre asesinado era su tío.

Doñate y otros: Introducción a la filosofía.
Biblioteca Nueva, Madrid, 2002, pp. 315 y 316.

A partir de esta historia, podemos forfimularnos algunas preguntas:

1. ¿Tenía nuestro hombre la intención de matar a su tío?
2. ¿Le mató por esa intención?
3. ¿Matan las intenciones?
4. ¿Cómo se puede explicar la muerte del tío?

EJERCICIO 7.4.– La Responsabilidad como argumento

Ya en el texto anterior se muestra la especial vinculación existente entre responsabilidad y libertad y si
uno se fija en el primer párrafo se ve implícito que se parte de la evidencia de la responsabilidad (a todos
pedimos cuentas de sus actos) para dar como válida la libertad. Después, ante la objeción de la causalidad, el
autor se esfuerza por mostrar la compatibilidad entre ambas. De hecho no es una vía tan distinta a la de
Kant para justificar la libertad (primero justifica un ámbito de coexistencia entre libre voluntad y causalidad,
y luego establece la primera como supuesto del “hecho moral”).

Pero volvamos a la cuestión de la responsabilidad. Todos, tanto deterministas como indeterministas,
parecen estar de acuerdo en esto: sólo si el hombre es libre es también moralmente responsable de sus actos.
La diferencia estaría en que los primeros concluirían de ello que el hombre no es ni lo uno ni, consecuente-
mente, lo otro. Pero eso parece forzar las cosas, ¿sería posible organizar la convivencia sin aludir a algún tipo
de responsabilidad?
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También se puede decir para salir al paso de esta objeción que el determinismo no tiene por qué echar
por tierra las convenciones de comportamiento humano y sólo en ese ámbito hay que situar a la responsabi-
lidad. Es decir, que el problema de la libertad es un problema ontológico y el de la responsabilidad es, en
realidad, de otra índole: exclusivamente moral, o mejor (para eludir toda carga filosófica que pudiera relacio-
narlos), conductual. 

Tampoco debe dejarse como consideración menor otro aspecto puesto sobre la mesa por Sartre que afec-
ta a la cuestión de la responsabilidad. En Sartre más que argumentarse sobre la libertad se da como un
supuesto primario de su pensamiento. La tradicional oposición entre naturaleza o reino de la necesidad y
libertad se resuelve de una forma radical: no puede haber tal oposición porque el ser del hombre se define
como puro “para sí”, frente al ser natural, “en sí”. El primero no tiene naturaleza, es un hacerse, frente al
segundo que sería determinación. Ahora bien, siendo las cosas así ¿por qué algunos se empeñan en sustan-
cializar al hombre? Por una cuestión de “mala fe”. Si yo soy así porque así me han hecho, porque he nacido
de esta manera, porque he tenido tal o cual educación, porque me he criado en tal ambiente, porque mi
carácter me domina, etc., etc., entonces déjame hacer y no me pidas cuentas.

Actividad de lectura comentada en grupo. 

Una vez expuestas estas consideraciones es conveniente pedir al alumno que las valore desde su propia
experiencia de la libertad y la responsabilidad. Para facilitar el proceso puede partirse de este ejemplo hipoté-
tico propuesto por Savater en Las preguntas de la vida:

Ser libre no es responder victorioso «¡yo he sido!» a la hora del reparto de premios, sino también admitir
«¡he sido yo!» cuando se busca al culpable de una fechoría. Para lo primero siempre hay voluntarios, pero
en el segundo caso lo usual es refugiarse en el peso abrumador de las circunstancias: el estafador de viudas
achacará sus delitos al temprano abandono de sus padres, a las tentaciones de la sociedad de consumo o a
los malos ejemplos de la televisión... mientras que quien recibe el premio Nobel sólo hablará de su esfuerzo
frente al destino adverso y de sus méritos. Nadie quiere ser resumido simplemente en el catálogo de sus
malas acciones: a quien nos reprocha un atropello le respondemos «no pude evitarlo, quisiera haberte visto
en mi lugar, yo no soy así, etcétera», intentando a la vez trasladar la culpa a la sociedad en que vivimos o
al sistema capitalista pero conservando abierta la posibilidad de ser limpios, desinteresados, valientes,
mejores. Por eso la libertad no es algo así como un galardón sino también una carga y muchas personas dudo-
samente maduras –es decir, poco autónomas, poco conscientes de sí mismas– prefieren renunciar a ella y
traspasarla a un líder social que a la vez tome las decisiones y soporte el peso de las culpas. El psicoanalista
Erich Fromm escribió un libro titulado “Miedo a la libertad” en el que analizaba desde esta óptica los
fervores masivos que el totalitarismo nazi o bolchevique han despertado en nuestro siglo (…).
En nuestra época abundan las teorías que pretenden disculparnos del peso responsable de la libertad
en cuanto se nos hace fastidioso: el mérito positivo de mis acciones es mío, pero mi culpabilidad puedo
repartirla con mis padres, con la genética, con la educación recibida, con la situación histórica, con el
sistema económico, con cualquiera de las circunstancias que no está en mi mano controlar…

1. ¿Tú crees que esto es así?
2. ¿En qué casos has utilizado excusas de ese tipo?
3. ¿En qué casos las has oído?
4. ¿Justificaría eso que la gente pueda llegar a “temer” la libertad?
5. Sin llegar a dejar de valorar la libertad, ¿en qué casos crees que sería efectivamente una carga?

Todos somos culpables de todo, luego nadie es culpable principal de nada. En mis clases de ética suelo
poner el siguiente el siguiente caso práctico, que adorno según mi inspiración ese día. Supongamos
una mujer cuyo marido emprende un largo viaje; la mujer aprovecha esa ausencia para reunirse con
un amante; de un día para otro, el marido desconfiado anuncia su vuelta y exige la presencia de su
esposa en el aeropuerto para recibirle. Para llegar hasta el aeropuerto, la mujer debe atravesar un bos-
que donde se oculta un temible asesino. Asustada, pide a su amante que la acompañe pero éste se
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niega porque no desea enfrentarse con el marido; solicita entonces su protección al único guardia que
hay en el pueblo, el cual también le dice que no puede ir con ella, ya que debe atender con idéntico
celo al resto de los ciudadanos; acude a diversos vecinos y vecinas no obteniendo más que rechazos,
unos por miedo y otros por comodidad. Finalmente emprende el viaje sola y es asesinada por el crimi-
nal del bosque. Pregunta: ¿quién es el responsable de su muerte?... 

1. ¿Qué responderíais vosotros? 
2. ¿Qué papel tuvo la mujer en su propia muerte?
3. ¿Cabe atribuirle responsabilidad?
4. ¿Y el marido?
5. ¿El amante?
6. ¿El guardia?
7. ¿Los vecinos?

Suelo obtener respuestas para todos los gustos, según la personalidad del interrogado o la interrogada. Los
hay que culpan a la intransigencia del marido, a la cobardía del amante, a la poca profesionalidad
del guardia, al mal funcionamiento de las instituciones que nos prometen seguridad, a la insolidari-
dad de los vecinos, incluso a la mala conciencia de la propia asesinada... Pocos suelen responder lo obvio:
que el Culpable (con mayúscula de responsable principal del crimen) es el asesino mismo que la mata.
Sin duda en la responsabilidad de cada acción intervienen numerosas circunstancias que pueden ser-
vir de atenuantes y a veces diluir al máximo la culpa en cuanto tal, pero nunca hasta el punto de
«desligar» totalmente del acto al agente que intencionalmente lo realiza. Comprender todos los aspec-
tos de una acción puede llevar a perdonarla pero nunca a borrar por completo la responsabilidad del
sujeto libre: en caso contrario, ya no se trataría de una acción sino de un accidente fatal.

Savater, F: Las preguntas de la vida,
Ariel, Barcelona, 1999, p. 158.

1. ¿Por qué crees que Savater insiste en su ejemplo, quizás exagerando la evidencia, que se quita res-
ponsabilidad al Culpable principal?

2. ¿No te parece que en un celo de sobreproteccionismo muchos padres actúan de esta manera cuan-
do sus hijos hacen algo indebido? Pon algún ejemplo.

3. Y aplicándolo a nosotros, ¿no actuamos a veces con celo autoproteccionista en casos similares?
Pon algún ejemplo.

4. ¿Te parece exagerado, a raíz de lo anterior, el argumento de Sartre de la “mala fe” (el determinista
sólo busca excusas para evitar su responsabilidad)?

EJERCICIO 7.5.– Libertad individual y colectiva (el camino del reconocimiento)

Hay otra dimensión de la libertad que no conviene olvidar y es la relativa a su consideración como valor
digno de perseguirse. La libertad así entendida se acepta como un atributo, no necesariamente cuestionable,
del individuo humano que puede ser puesto en discusión sólo por las limitaciones que los demás imponen a
dicha individualidad. Cuando los chicos enfrentan de forma polémica el tema de la libertad suelen incidir
especialmente en este aspecto. Muchos proclaman que efectivamente no somos libres porque por doquier
están los demás poniéndonos cortapisas. Este enfoque que pone el acento en el individuo encuentra su alter-
nativa en los que dicen que no hay que olvidar todo lo que debemos a la sociedad y nos recuerdan que antes
que la libertad está ese otro valor sin el cual el anterior es sólo una quimera: la igualdad. Veremos a continua-
ción un texto de Bakunin, autor perteneciente a la corriente anarquista del siglo XIX que intentó liderar el movi-
miento obrero en beligerancia con el socialismo. El anarquismo fue un gran defensor de la libertad, como el
liberalismo, pero a diferencia de éste trató de desligarlo del individualismo al considerar la libertad de los
demás como una condición de la libertad individual.

Un programa libertario integral: (III.) La libertad es el derecho absoluto de todo hombre adulto y de
toda mujer adulta de no juzgar sus actos más que según su propia conciencia y su propia razón;
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haciéndose responsable primero de sí mismos y luego de la sociedad que ellos han aceptado volunta-
riamente. (IV.) No es cierto que la libertad de un hombre esté limitada por la de los demás hombres.
El hombre es realmente libre cuando su libertad, completamente reconocida por los demás y reflejada
en ellos, encuentra su confirmación y su expansión en la libertad de los demás. El hombre no es real-
mente libre más que entre hombres igualmente libres; la esclavitud de un solo hombre ofende a la huma-
nidad y niega la libertad de todos. (V.) La libertad de cada uno, en consecuencia, sólo es posible median-
te la igualdad de todos. La realización de la libertad por medio de la igualdad, en principio y de
hecho, es justicia.

Bakunin: La libertad.
Recogido por Carlos Díaz, en la Biblioteca Júcar de Política, pp. 99-100.

Cuestiones:

1. En el texto se exponen tres puntos de un programa. ¿Qué programa?
2. ¿Qué significa “libertario”? (Debes buscar información externa al texto)
3. ¿Cómo define el autor la libertad? Compara dicha definición con las más habituales.
4. ¿Tú ves en los demás un límite a tu libertad? Pon ejemplos de cuándo podría considerarse así.
5. ¿Lo ve el autor del texto?
6. ¿Cómo razona su postura?
7. ¿Por qué es valioso el reconocimiento?
8. ¿Para quién es valioso, para el que lo da, para el que recibe, para los dos?
9. ¿Se puede ser libre entre esclavos?
10. ¿Qué relación hay entre la igualdad y la libertad?
11. ¿Se puede ser libre sin que haya igualdad entre los hombres?
12. ¿Por qué? 
13. ¿Qué nos dice el autor?
14. ¿Qué opinas tú?
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DOCE
CALLES

Investigando en comunidad sobre la realidad y el
conocimiento es un manual de propuestas pedagógicas que
pretende ayudar a recrear en el aula un proceso de indagación
sobre aquellas cuestiones que han sido objeto teórico preferen-
te de la reflexión filosófica y que son tratadas de forma más o
menos explícita en el relato IES nº8. Desengaño.

La pregunta por el ser de lo que hay y la pregunta por la
verdad de nuestros conocimientos son cuestiones íntimamente
entrelazadas que están presentes en toda filosofía y ello con
independencia de que se trate de pensadores adscritos a una
tradición metafísica trascendente y sustancialista o a cualquier
otra (sin excluir a los que se han rebelado expresamente contra
esa metafísica trascendente). Lo más significativo es que cada
renovación del pensamiento filosófico (como, por lo demás,
sucede en cualquier ámbito del saber) ha venido precedido por
una crisis de las confortables representaciones, creencias y
valores que configuraban el horizonte histórico-cultural de la
época. 

También los protagonistas del relato  I.E.S. nº 8.
Desengaño, como los personajes de la obra teatral En la
ardiente oscuridad que representan, se ven obligados a cam-
biar su percepción de las cosas cuando se desvela su parciali-
dad, su momento de falsedad. Pero en el relato, y a diferencia
de lo que ocurre en la obra teatral de Buero Vallejo, no se pro-
duce una regresión patológica: gracias a la interacción reflexiva
del grupo de alumnos y profesores, de los desengaños surge
siempre una ganancia genuina en conocimiento y en asertivi-
dad. 

Estamos convencidos de que ésa es precisamente la
dinámica de investigación comunitaria que debemos buscar en
el aula, la más adecuada para que la enseñanza de la filosofía
constituya una experiencia significativa y positiva para nuestros
alumnos.

Marta Aja Cobo María Olivares Cano Alberto Ortega Aramburu    Severino Pérez Misas
Carmen Poyato Vigara    Pedro Miguel Rodríguez Ortega    Vicente Traver Centaño
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