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Resum: En aquest text, en primer lloc i contra algunes veus dominants, dono algunes
raons per les quals la filosofia hauria de mantenir la seva preséncia en I'ensenyament
secundari i, en particular, un tipus de filosofia adrecada a la comprensi6 dels problemes
filosofics. En segon lloc, insisteixo en la importancia de la comprensié primer del proble-
ma filosofic per poder després introduir les diferents posicions filosdfiques pertinents —
de fet, proposo aquesta estrategia per transmetre en general qualsevol contingut filosofic.
Il-lustro aixo Gltim amb la intuicié pura kantiana del temps, per bé que 'estrategia és
extrapolable practicament a qualsevol qiiestié filosdfica.

Paraules clau: didactica de la filosofia, comprensid, ensenyament secundari, Kant.

How to Teach Philosophy

Abstract: First, in this paper I give some reasons to maintain the presence of the philoso-
phy in secondary schools —against some dominant voices that point to an opposite direc-
tion. In particular, I maintain the presence in secondary schools of a type of philosophy
that aims at understanding philosophical problems. Second, I insist on the importance
of understanding the philosophical problems in order to introduce different philosophi-
cal positions concerning each problem. In fact, I suggest that this strategy is central when
explaining philosophical contents. Finally, I illustrate my proposal with the Kantian pure
intuition of time, although I also note that the strategy I suggest can be extrapolated to
virtually any philosophical question.

Key words: didactics of philosophy, understanding, secondary school, Kant.

1. Agraeixo els comentaris de Patricia Orcajo Jiménez i d’Ernest Weikert Garcfa; aixi com
també els dels assistents a la sessi6 sobre didactica de la filosofia en el IV Congrés Catala
de Filosofia celebrat a Vilafranca.
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1/ El paper de la filosofia

En aquests darrers anys sembla haver-hi un renovat interes, per dir-ho aixi,
almenys aqui a Catalunya, pel que fa a la filosofia 0, més en particular, per
difondre la filosofia. Proliferen els cafes filosofics, els programes en emissores
de radio locals sobre filosofia, una série a TV3 articulada al voltant d’'un
professor de filosofia de secundaria, un programa sobre filosofia al canal 33;
edicions de textos filosofics en col-leccions de divulgacié, etc. De manera
paral-lela, pero, a tot aquest increment de la preséncia de la filosofia, des de
determinats ambits se segueix qiiestionant si és necessari o no ho és ensenyar
filosofia, i en particular si és necessaria la preseéncia d’aquesta matéria a I'en-
senyament secundari. Tenim, doncs, dues posicions que semblen caminar
en direccions contraries. I d’aquesta divergencia sorgeixen diverses qiiestions
encadenades: ;té interes per a la vida de les persones la mena de preguntes
que es fa la filosofia, 0 no en té? I si en té, cal ensenyar filosofia als instituts?
I si si que cal ensenyar-la, qué cal ensenyar i com fer-ho?

Es interessant constatar que la situacié actual a Espanya, pel que fa a la
preseéncia de la filosofia a 'ensenyament secundari, és millor que la que tenen
altres paisos propers. En efecte, en molts paisos la filosofia ha estat ja despla-
cada de les aules de secundaria. En alguns encara es manté, perd és cursada
tnicament per uns pocs alumnes de determinades especialitats. També és
cert que en altres paisos, com ara els EUA, si bé la filosofia no és present en
general a la secundaria, moltes de les millors universitats ofereixen cursos de
filosofia als estudiants de qualsevol facultat amb la finalitat de desenvolupar
la seva capacitat d’analisi i d’esperit critic.

Perd aquest no és I'inic entrebanc. Entre els qui defensen la presencia de
la filosofia a 'ensenyament secundari existeix també una disparitat de criteris
a I'hora de precisar quina mena de filosofia és necessari ensenyar. A grans
trets, i exagerant els termes, trobem dos pols antagonics. Per un costat, hi
ha una concepcié de la filosofia d’acord amb la qual la filosofia és una cosa
més aviat fosca i complexa que no cal —ni es pot— desemmascarar mai del
tot; per un altre costat, hi ha una altra concepcié que persegueix per sobre
de tot aclarir els conceptes i les nocions a fi que els problemes resultin clars
de manera evident.

Totes dues posicions tenen pros i contres: la primera posicié sembla que
recull més els aspectes culturals fruit d’una tradicié (perd sembla que no
acaba de clarificar per als no iniciats —i de vegades tampoc per als iniciats!
— algunes de les discussions); la segona posicié sembla que contribueix al
desenvolupament de la capacitat analitica i critica (perd probablement perd
de vista alguns aspectes culturals contextuals i tot sovint rep acusacions de
simplificar els problemes filosofics). En aquesta discussié jo sempre m'inclino
per la segona de les opcions. I aquest «<sempre» és encara més en majuscules si
del que es tracta és de 'ensenyament de la filosofia a secundaria.
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Avui dia la filosofia s'imparteix en els instituts a 1r i a 2n de batxille-
rat. Les materies sén diferents: la matéria de 1r de batxillerat és Filosofia
i aborda giiestions centrals de la filosofia. La matéria de 2n de batxillerat
és Historia de la filosofia i planteja les idees de diferents filosofs al llarg
del temps. Es clar que hi ha una relacié entre totes dues matéries, perqué
al capdavall els problemes que es presenten a 1r de batxillerat son els que
discutiran els autors que es veuran més endavant a 2n de batxillerat. A
partir del curs 2016-17 els alumnes haurien de poder triar una materia de
filosofia també a 4t ’ESO.

Més enlla d’una discussi6 curricular, reprendré ara les qiiestions que ha-
vien sorgit abans: acceptaré que la mena de preguntes que es fa la filosofia si
que té interes per a la vida de les persones —aix0 sembla dificilment objecta-
ble. Aix{ les coses, la qiesti6 és: cal ensenyar filosofia als instituts? I si si que
cal ensenyar-la, que cal ensenyar i com fer-ho? —a aixo ultim fa referéncia
justament el titol d’aquest treball. Abans, perd, d’abordar les dues darreres
qliestions, voldria dir alguna cosa sobre la primera.

2/ Cal ensenyar filosofia als instituts?

No discutiré aqui la qiesti6 sobre els diferents enfocaments de la filosofia.
Vull simplement esgrimir dues raons que considero rellevants per defensar la
preséncia de la filosofia als instituts —i també a les escoles.

La primera rad, que la filosofia planteja preguntes que sén rellevants per
a la vida humana i que no estan encabides en cap de les altres ciencies. El
curriculum que el Departament d’Ensenyament planteja per a la materia
Filosofia de 4t I’ESO, una matéria optativa i introductoria a la filosofia, em
sembla rellevant per il-lustrar aixo:

Alguns exemples de temes filosdfics.
- La distincié entre aparenca i realitat
- La mort i el sentit de la vida.

- Val la pena actuar bé?

- Podem provar lexistencia de Déu?
- Tenen drets els animals??

Si pensem que avancar en la comprensié de la naturalesa del mén, de
Pexistencia humana, de les accions que duem a terme, del nostre paper en
la societat, etc., és necessari i valuds per viure una bona vida, aleshores sens
dubte que és també necessari i valuds enfrontar els joves a preguntes d’aques-
ta mena.

2. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, num. 6945, pag. 271.

311



Anuari de la Societar Catalana de Filosofia Ambrds Domingo Belando

La segona rad, que la filosofia té com a instrument la bona formulacié
de preguntes, el bon raonament. Aixd no és exclusiu de la filosofia, és clar,
perd si que n'és part constitutiva. Qui adquireixi bones estratégies d’analisi,
d’argumentacio, etc., sens dubte que les podra aplicar a diferents ambits del
coneixement tedric i practic; perd aquestes estratégies s ensenyen de manera

explicita a 'hora de fer filosofia. A tall d’exemple, novament alguns epigrafs
de la matéria Filosofia de 4t ’ESO:

La filosofia i el filosofar.

[...]

- Com es fa filosofia?

- Veritat, opinié i saber.

- Les estructures de 'argumentacié.

- Analisi critica de la validesa dels arguments.
- Com escriure filosofia®.

Totes dues raons condueixen, al meu entendre, a sostenir que si que cal
ensenyar filosofia als instituts i a les escoles. Resta obert discutir a partir de
quina edat. En qualsevol cas, és un fet ampliament reconegut que hi ha un
projecte endegat de fa temps sota el nom de Filosofia 3/18 que pretén iniciar
la reflexié filosofica ja des d’una edat ben matinera, els 3 anys, amb la idea
que fer-se les preguntes adequades (com suggeria, de fet, Socrates) és una
manera d’educar la manera de pensar sobre el mén i de com entendrel.
Aquests projectes han estat objecte de diferents estudis, alguns dels quals
conclouen que els nens que aprenen filosofia (per exemple a P4C, al Regne
Unit) obtenen millors resultats en matematiques, autoestima, parlar en pu-
blic, etc.*

3/ Queé cal ensenyar i com cal ensenyar-ho?

Lobjecte d’estudi de la filosofia és ben ampli. A 'ensenyament secundari és
important acotar les qiiestions filosofiques a tractar i seleccionar alguns dels
problemes centrals de la filosofia’. D’altra banda algunes de les qiiestions

3. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, nim. 6945, pag. 271.

4. Vegeu: https://educationendowmentfoundation.org.uk/index.php/projects/philosophy-
for-children

5. En aquest sentit, les propostes curriculars de les materies de filosofia articulades a la
LOMCE no semblen en absolut aconsellables. Per exemple, com a estandard d’aprenen-
tatge avaluable per a 2n de batxillerat el Rea/ Decreto 1105/2014, en el qual s'estableix el
curriculum basic, proposa, entre d’altres, qliestions com ara les segiients (pagines 332-3 i
500): «3.3. Respeta el esfuerzo de la filosofia de Ortega y Gasset por contribuir al desar-
rollo de las ideas y a los cambios sociales y culturales de la Edad Contempordnea espafio-
la, valorando positivamente su compromiso con la defensa de la cultura y la democracia.
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centrals en filosofia (qué és la virtut?, quina és la millor manera de viure?,
etc.) sén qiiestions en les quals es podria caure amb facilitat en un posicio-
nament per part del professorat. Per tot aixo és important remarcar almenys
dos fets rellevants.

El primer, que 'ensenyament de la filosofia no és pas un adoctrinament.
Es tracta que els alumnes:

1) siguin capagos de recongixer quins son els problemes filosofics relle-
vants; i

2) siguin capacos de determinar quan s'estd pensant correctament sobre
aquests i altres problemes.

El segon, filosofia no és el mateix que historia de la filosofia. Ara bé,
hauria de resultar clar per a tothom que la mena d’historia de la filosofia que
és aqui rellevant és, en Gltim terme, 'analisi que s’ha fet dels problemes filo-
sofics al llarg de la historia. Hi ha dues maneres d’abordar el que anomenem
«historia de la filosofia». Per un costat, podem fer analisis completament
hermenéutiques dels pensament dels filosofs atenent al seu context historic
i cultural, en el sentit que discutim que significa en cada autor, en cada
context, cadascun dels problemes, cada terme emprat, quines sén les seves
implicacions, etc. Per interessant que aquesta mena d’analisi sigui, que ho és
i molt, al meu entendre cau fora de I'abast de 'ensenyament de la filosofia a
secundaria —perd, és clar, no d’una facultat de filosofia. Per un altre costat,
hi ha una altra manera d’abordar la historia de la filosofia d’acord amb la qual
es reconeixen algunes qiiestions fonamentals (qué sén les coses?, qué podem
congixer?, hi ha principis morals absoluts?; etc.) que les persones ens hem
plantejat al llarg de la historia. D’acord amb aquest altre enfocament, només
quan hagim identificat i compres aquests problemes @ [actualitat, aleshores
tindra sentit pensar sota quina forma es plantejaven els problemes en qiiestié
els diferents fildsofs. En cursos introductoris de filosofia penso que aquesta
opci6 és la més rellevant. Si no hi ha primer una comprensié del problema,
aleshores no hi ha problema per pensar —tnicament queden paraules més
o menys connectades per repetir, sense arribar a copsar el rerefons del que es
dirimeix; perod aquest plantejament resulta prou esteril per aprendre filosofia.

4.1. Identifica conceptos de Habermas, como conocimiento, interés, consenso, verdad,
enunciado, comunicacién, desigualdad o mundo de la vida y conceptos de la filosofia
postmoderna, como deconstruccidn, diferencia, cultura, texto, arte y comunicacién, en-
tre otros, aplicdndolos con rigor. [...] 4.4. Estima el esfuerzo de la filosofia de Habermas
y del pensamiento postmoderno por contribuir al desarrollo de las ideas y a los cambios
sociales de la Edad Contempordnea, valorando positivamente su esfuerzo en la defensa
del didlogo racional y el respeto a la diferencia. 5.1. Conoce, explica y argumenta sobre
las principales tesis de fildsofos postmodernos como Vattimo, Lyotard y Baudrillard refle-
xionando sobre su vigencia actual». Al meu parer, cap d’aquestes qiiestions no és central
pel que fa als problemes centrals de la filosofia que caldria assolir en un primer terme.
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A més, per analitzar bé i comprendre els problemes cal haver adquirit uns
habits de raonament que cal estudiar i exercitar. Altrament el discurs és buit,
les raons se superposen i no tenim criteris per dictaminar quines raons sén
les adequades ni quins arguments s6n els correctes.

He apuntat que hi ha dos objectius que justifiquen i alhora encoratgen
el fet que s’hagi d’ensenyar filosofia: (1) determinar quins sén els problemes
filosofics rellevants; i (2) determinar quan s'estd pensant correctament sobre
aquests i altres problemes.

D’acord amb la meva experiéncia en aules de secundaria, només quan
algi sadona que un problema és un veritable problema aleshores li troba un
sentit i dedica el seu esfor¢ a pensar-lo. Val a dir que aixo no és una particu-
laritat especifica de la filosofia, el mateix succeeix, al meu parer, en matema-
tiques, fisica, biologia, historia, etc. La diferencia entre repetir un problema
i explicar-lo, havent-lo primer compres, és fonamental.

Vull distingir tres estadis en aquest procés:

1) motivacié per identificar el problema (la qual cosa implica el seu reco-
neixement en tant que problema);

2) comprensié de la solucié al problema (o de les possibles solucions); i

3) analisi critica de les solucions.

Obviament aquests tres estadis no tenen per qué presentar-se sempre en
un ordre lineal, sense interactuar I'un amb l'altre. Avancar una possible so-
lucié pot ajudar a comprendre un problema, i plantejar una analisi critica
d’una solucié pot ajudar a comprendre la propia solucié.

En 'ambit de I'¢tica aplicada sén multiples els intents d’aproximar-se a
un problema filosofic a partir d’analogies, situacions contrafactiques, etc.,
que ajuden a la comprensi6 del problema a elucidar. En altres ambits de la
didactica de la filosofia la persecucié en primer lloc de la comprensié del
problema no és tan present —o no ho és en absolut. I aixd no deixa fins a cert
punt de ser sorprenent, perqué precisament molts dels autors classics que sén
en general objecte d’estudi donaven forga importancia a I'explicacié de les
seves idees a partir d’exemples o directament a partir d’experiments mentals®.

Il-lustraré els tres estadis anteriors en una qiiestié epistemologica central
en la historia del pensament: les condicions a priori kantianes de la sensibi-
litat.

Kant i el temps

Kant és un autor crucial a la historia del pensament occidental. Volem que
els alumnes coneguin el pensament de Kant. Tot el pensament de Kant? Sens
dubte que no és aixod el que volem, el que volem és que tinguin una nocié

6. Vegeu Cohen (2010).
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clara de quines s6n les principals aportacions de Kant a la historia del pen-
sament —almenys en qiiestions d’epistemologia i d’¢tica. Recordem, pero,
que hi ha tres estadis necessaris per arribar a la comprensié: (1) motivacié per
identificar el problema (aixd comporta identificar el problema i reconéixer-lo
com a tal); (2) comprendre la resposta al problema; i (3) analitzar de manera
critica aquesta resposta. (3) és, és clar, la part més complexa; perd sovint ve
determinada per la manera com construim (2).

Practicament la totalitat de manuals d’historia de la filosofia aborden
Iepistemologia que Kant desenvolupa a Critica de la rad pura. Lobra Critica
de la rad pura inclou tres divisions d’acord amb les quals Kant analitza el co-
neixement, i en una d’aquestes divisions, I'estética transcendental, ens parla
de I'espai i del temps.

D’acord amb Kant, el temps és una condicié transcendental de I'experi-
encia (també ho és 'espai), una intuicié pura. La cosa és, qué vol dir aixo?,
com sha d’entendre? I per que, el fet d’entendre-ho, pot ser d’interés per a
un alumne de secundaria que no tingui una declarada vocacié filosofica?

La majoria de manuals tracten la qiiestié com segueix:

«El coneixement sensible: espai i temps

La preséncia d’'un objecte alerta la nostra capacitat receptiva, que hi entra
en contacte immediatament a través de la intuicié sensible. Hi ha, doncs,
una col-laboracié paral-lela entre objecte i sensibilitat. Aquestes afeccions a la
sensibilitat que provenen de I'experiencia i sén a posteriori constitueixen la
matéria del coneixement, que immediatament sén ordenades  priori mitjan-
cant les formes de la sensibilitat. La sensibilitat percep els objectes ordenats en
un espai i en un temps»’.

Al meu entendre, pero, aquesta explicacié pot ser molt valida si i només si
préviament hi ha (1) una motivacié per identificar el problema al qual Kant
s'adreca (i, per tant, hi ha una comprensié d’aquest problema i un reconeixe-
ment del problema com a tal).

Una proposta explicativa aniria com segueix.

1/ Motivacié per identificar el problema

Coneixem el mén tal com és? Aquest no és el cas. Tenim almenys dos
tipus de motius per qiiestionar la fiabilitat de 'experiéncia: per un costat
les dades que ens proporcionen els sentits no semblen correspondre’s amb
com s6n realment les coses; per un altre costat, a més a més, la manera com

7. Enaquest cas es tracta del manual Historia de la filosofia (M. Maceiras, et al., 2009, 228)
—les cursives en el text s6n negretes dels autors. En qualsevol cas, la majoria de manuals
en fan un tractament semblant.
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construim les nostres representacions mentals esta determinada per la nostra
propia constitucié (i en aixd em voldré centrar d’aqui a un moment).

Deia, primer, que les dades que ens proporcionen els sentits no semblen
correspondre’s amb com sén realment les coses. Les il-lusions optiques sén
un bon instrument per il-lustrar la falta de confian¢a que hauriem de tenir
en els nostres sentits si el que volem és saber com sén realment les coses. Per
exemple, la il-lusié d’'Edward H. Adelson® sobre el color dels escacs d’'un
tauler d’escacs (Figura 1). La pregunta que ens hem de fer és si els escacs
marcats amb una ‘A’ i una ‘B’ a la Figura 1 sén, o no sén, del mateix color, i
la resposta, tal com prova el dibuix de la dreta (Figura 2), és que si que sén
del mateix color!

Figura 1 Figura 2

Ja tenim clar que no veiem el mén tal com és. No només pel que fa al
color, tal com mostra la il-lusié anterior, siné també pel que fa a altres carac-
teristiques que atribuim a allo que ens representem, com ara al fet que atri-
buim moviment a determinades representacions’, i també a d’altres aspectes
d’alld que percebem. En realitat no cal apel-lar a les il-lusions optiques per
adonar-nos d’aixo. Podriem mostrar com I'esteredpsia propia de la naturalesa
humana ja determina que construim les imatges que ens representem amb
la informacié que capta cadascun dels nostres ulls, o que en procés d’atencié
el cervell descarta informacié que rep, perd que no arribem a ser conscients
que percebem, etc. Perd en qualsevol cas les il-lusions optiques sén un ins-
trument colpidor per adonar-nos de la distancia entre com ens representem
les coses i com pensem que sén a la realitat.

A hores d’ara hauriem d’estar ja convenguts, doncs, que no veiem les
coses tal com s6n, els sentits ens les distorsionen (o, per dir-ho d’una altra

8. http://persci.mit.edu/gallery/checkershadow.
9. Der exemple, la il-lusié «rotacié de serps», sobre 'aparenca de moviment, elaborada pel
professor Akiyoshi Kitaoka (http://www.ritsumei.ac.jp/~akitaoka/index-e.html).
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manera, els sentits determinen com veiem les coses els humans). Assumit
aix0, ja hem avangant en la motivacié per identificar el problema: ;com sén
realment les coses, si els sentits ens en donen una visié enganyosa? Ara bé,
sunicament els sentits s6n els responsables d’aquesta distorsi?

He dit abans que la manera com construim les nostres representacions
mentals estd també determinada per la nostra propia constitucié. Que vol
dir aixo, exactament?

Compliquem una mica més les coses. Observem aquesta fotografia (Fi-

gura 3):

Figura 3

A la fotografia veiem una tassa i un vagé de tren (de joguina). La pregunta
ara és: on és la tassa? Es davant del tren? Es darrere del tren? Es tracta d’'una
tassa transparent? Es el tren, el que és transparent?

Sens dubte que és una fotografia estranya. Val la pena remarcar que es
tracta d’una fotografia i no pas d’'un muntatge fotografic. La fotografia sha
pres amb una exposici6 de 4”. El tren era davant la tassa i, passats 27, es va
retirar (molt rapidament) el tren —sense tancar el diafragma de la camera—
i aleshores la tassa va romandre sola davant la cAmera durant 2” més. La
posicié inicial era, per tant, aquesta:

Figura 4

La camera ha recollit en una sola imatge tot el que ha captat durant 4”.
I la idea és, doncs, que si els humans recollissim també en una sola imat-
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ge tot el que captem cada x segons, veuriem coses com ara les fotografies
que enregistra la camera: objectes solids en moviment els veuriem trans-
parents, o també borrosos (com quan fem una fotografia d’un objecte en
moviment). Molt probablement, entre els enunciats amb que descriuriem
el mén en trobariem alguns com ara aquest: «Les muntanyes sén sempre
opaques; perd els objectes que es mouen poden arribar a ser transparents».
Com que les muntanyes no es mouen, per més que totes les dades que
durant 4” captés la nostra experiencia d’'una muntanya les reunissim en
una mateixa representacié mental, mai no arribariem a captar que hi ha
al darrere d’'una muntanya. No succeiria el mateix, perd, amb un autobus:
si estigués parat, el veuriem opac, com les muntanyes; pero si estigués en
moviment i recollissim en una sola representacié mental tot el que captés-
sim durant 47, és clar que veuriem coses que hi ha al darrere de I'autobus
en moviment quan aquest autobus hagués marxat del nostre camp de visié.
I aleshores aquest autobts, com el tren de la Figura 3, esdevindria semi-
transparent.

2/ Comprende la resposta al problema

La conclusié a la qual volem arribar és que no percebem el mén tal com
és, perd no Unicament perqué els sentits ens donin una visié del mén que
depen de les capacitats sensorials humanes, sind perqué la manera com es-
tructurem temporalment les dades de I'experiéncia condiciona com veiem
el mén.

Podriem dir: «si nosaltres féssim com la camera fotografica, veuriem imat-
ges com ara la Figura 3 de més amunt». Pero el cas és que nosaltres som com
la camera fotografica. Percebem no una imatge cada 47, siné que distingim
unes 24 imatges per segon (tant és aqui la quantitat exacta). La qiiestié és que
si distingissim, per exemple, 300 imatges per segon, és clar que percebriem la
llum fluorescent no com a continua, sind parpellejant 50 vegades per segon.
O veuriem les pel-licules del cinema com una successié d’imatges estatiques,
sense percebre cap il-lusié de moviment, que és el que ens succeeix ara. Per
tant, I'ordenacié temporal, el fet que diferents experiéncies convergeixin, o
no convergeixin, alhora, no és res que provingui de I'experiencia, siné que és
la manera com nosaltres estructurem 'experiencia. En paraules ara de Kant,
'ordenacié temporal és una condicié a priori de I'experiencia, una intuicié
pura.

Ara ja podem adregar-nos novament a Kant (o a un text d'un manual que
s'ocupa de Kant) i veure quina soluci6 ens esta donant:

«Tot objecte es dona en un espai i en un temps. Aquestes condicions espaci-
otemporals sén les formes a priori de la sensibilitat externa (espai) i interna
(temps). Espai i temps es troben en la ra6 del subjecte previament a qualsevol
experiéncia, fent-la possible. Per aix0 sén estructures transcendentals o con-
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dicions que permeten congixer els objectes: tot el que pensem ho pensem en
un espai i temps concrets»'’.

Encara més, podem comprendre per qué Kant esta fent el que s’ha con-
vingut a anomenar «gir copernica» pel que fa al coneixement: alld que conei-
xem és la manera com adaptem el mén a les nostres capacitats cognitives, i
no pas a l'inrevés.

Discutir la manera com Kant aborda aquesta distincié és fructifer, doncs,
si i només si abans s’ha reconegut amb claredat a quin problema s’esta adre-
cant Kant.

3/ Analitzar criticament la resposta

La separacié entre alldo que sigui el mén i la manera com ens el repre-
sentem, separacié que es veu clara en el cas de les il-lusions dptiques de les
Figures 112, i també en el cas de la fotografia de la Figura 3, ha encetat un
problema. Aquest problema guarda relacié amb diferents analisis del coneixe-
ment al llarg de la historia del pensament. Per exemple, davant de la discussi6
sobre el grau de fiabilitat d’alld que capten els nostres sentits, Plat6 orientava
el veritable coneixement cap a una altra dimensié allunyada de 'experiencia;
Descartes observa també aquest problema pel que fa a la certesa que tenim
sobre el mén extern i vol resoldre’l donant per bons aquells aspectes del mén
extern que la rad, per dir-ho aixi, construeix a partir de 'experiéncia; Hume
descarta per complet la possibilitat de coneixer res que vagi més enlla de la
propia experiencia (en particular, no podem cone¢ixer tal com és el mén ex-
tern que presumptament causa les nostres experiéncies); etc.

Cadascuna d’aquestes analisis mereix ser desenvolupada amb detall, més
enlla de 'esbés que aqui simplement he apuntat, i mereix també ser contras-
tada amb les altres analisis, tot observant quins avantatges té i quines pérdues
explicatives comporta; perd sempre tenint en compte quina és la qiiestié
de fons a la qual s’estd intentant donar resposta. Només si els alumnes han
identificat el problema com a real (i aquesta era la finalitat de la introduccié
de les il-lusions optiques i també de la introduccié de I'analogia entre la
manera com construim les nostres representacions mentals i la manera com
«construeix» fotografies una camera fotografica), només si el reconeixen com
un fet que en realitat condiciona també la seva propia experiencia, podran
aleshores copsar millor el valor de les respostes a aquest problema que la
filosofia proporciona.

10. Vegeu novament el manual anterior d’historia de la filosofia (MACEIRaS, ez al., 2009,
228).
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Conclusié

Es dificil trobar publicacions didactiques en catald o en castelld equiparables,
per exemple, a la publicacié trimestral 7eaching Philosophy''. La majoria de
les nostres publicacions filosofiques se centren en la recerca especialitzada,
perd en general no aborden qiiestions didactiques. Per la seva banda, els
manuals de filosofia de secundaria proposen continguts que 'alumnat supo-
sadament ha d’assolir; perd en general tampoc no li proporcionen al profes-
sorat estrategies didactiques encaminades a la comprensié dels problemes per
part dels alumnes. Una possible explicacié d’aixo tltim és que els manuals
volen adequar-se als continguts curriculars, i els continguts curriculars, com
he apuntat pel que fa a la proposta curricular de la LOMCE (vegeu nota
5), no sén al meu parer una aproximacié prou centrada en el que ha de ser
I'ensenyament de la filosofia a 'ensenyament secundari.

Aquesta manca de publicacions didactiques no implica una manca de
treball. A Catalunya, de fet, hi ha constituits diferents grups de didactica de
la filosofia; perd al meu entendre calen publicacions que recullin de manera
sistematica tot aquest treball. En aquest sentit, valoro molt positivament que
el IV Congrés Catala de Filosofia hagi recollit un espai dedicat a la didactica
de la filosofia. Tant més perque, com he anunciat al comengament d’aquest
treball, I'interes per la filosofia en la societat sembla mantenir-se vigent i,
com he defensat també, aquest interes ha de veure’s reflectit en una preséncia
de la materia a 'ensenyament secundari. Perd, i aquesta és la principal pro-
posta d’aquest treball, aquest ensenyament resulta poc fructifer si no abunda
en primer terme en la comprensié de les qiiestions filosofiques centrals.
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