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La Filosofia, come drea curricular que ha de ser ensehada, se inserta den-

tro de la propia diddctica de la Filosofia, pues esta disciplina no puede I PR
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mente filosaficos. Como podra comprobar ef lector a largo de los tres vo-
limenes que comprenden esta obra, la reflexion sobre la ensefanza de
fa Filosofia encuentra su verdadero sentido sélo si se trata de una activi-
dad filoséfica.

En el volumen Didictica de fa Filosofia, se plantean cuestiones de cardc-
ter genérico en tomo a las relaciones entre la filosofia y Ja diddctica, |a
funcién docente del profesorado de Filosofia en la educacién secundaria
y la evaluacién de las materias filosoficas. Posteriormente, de acuerde
con un determinado posicionamiento didéctico, se ofrecen metodolo-
gias, actividades y recursos dirigidos a la ensefianza de dichas materias
filosdficas.
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INTRODUCCION

Luis Maria Cifuentes, José Maria Gutiérrez
Coordinadores

La Filosofia, como disciplina curricular que ha de ser ensefiada, se inserta dentro de la propia
diddctica de la Filosofia, pues ésta no puede concebirse sin su capacidad de ser ensefiada, mi
se enliende Iz reflexidn sobre la ensefianza de la Filosoffa si s aleja de planteamientos estric-
tamente filoséficos. La reflexién sobre la cnsefianza de la Fitosoffa encuentra su verdadero
sentida s6lo en tanto y en cuanto es una actividad filosdfica. Asf pues, diddctica v filosofia,
coma veremos en los capitulos de esta obra, se constituyen y camplementan reciprocamente.

La estructura de este segundo volumen' abarca ocho capitulos, de los cuales ios tres primeros
son de cardcter genérica v plantean cuestiones en torno a las relaciones entre filosofia y didac-
tica, fa funcidn docente del profesorade de Filosofia en |a educacién secundaria obligatoria
{ESO1 y la evaluacion de las malcrias fHlosdficas. A partir de un determinado posicionamiento
didédctico, los cinco capitulos siguientes plantean toda de una serie de metodologias, activida-
des, referencias bibliograficas, fuenies y recursas didicticos dirigidos a la ensefilanza de dichas

materias filosdlicas.

En el primer capitulo se plantea la relacian entre la filosofia y su didactica, v la naturaleza
de €sta. Establecer el estatuto cientifico v disciplinar de las diddcticas ha sido y sigue siendo
une de los problemas mds controvertidos en el seno de las ciencias gue guardan relacidn
con la educacion y la ensefianza. Dicha cuestion, aun no siendo un problema especifico de
la Filosofia, es tal vez en esta materia donde ha adquirido una mayor relevancia y ha susci-
tade mayores controversias, El autor de este capitulo se posiciona abiertamente a favor del
reconocimiento de [a mutua constitucion de |a filosofia v su diddciica. Ello significa que la
filosofia no puede concebirse sin su capacidad de ser ensefiada, ni se entiende la reflexién
sobre [a enseflanza de la Filosofia si se aleja de las posiciones filoséficas.

A continuacidn, se expone la necesidad de la diddctica como forma de mediacién del saber
filosdfico. Desde Platén hasta la modernidad, y desde Kant hasta Habermas, puede constatarse
como los propios filésofos se han preocupado por la mediacion de sus teorias. La filosofia,
entendida como valor culiural, educativo y formativo, reclama su intervencién en el proceso
educativo. Las maneras de entender dicha relacidn entre la filosofia y la didéctica son mdal-
tiples; el autor se centra principalmente en tres modelos:

1. Digdctica de fa Fifpsofia constituye el segunda volumen de la disciplina, que forma parte de Ja Coleccion Forma-
cian del Profesorado. Educacion Secundaria. El primer vulumen lo constituye Fifosofia, Complementos de formacion

disciplinar y el \eecero, Filosofia, fnvestigacion, innavacidn ¥ buenas précticas.




6 DhoiacTice oe La FiLasoria

* El epistémico, modelo reproductivo que presenta la filasofia como fiel reflejo y expre-
sién de la verdad y, por lo tanto, coma tat ha de ser presentada v aprendida.

* El formativa, centrado en los intereses del alumnado, desplaza el contenido concep-
tual hacia el procedimental, y la didictica es entendida en este caso como un PIoCeso
de ejercitacién y aprendizaje del pensar.

* El pragmdtico, en e! que se posiciona el autor (siguiendo a Martens, 1983}, intenta
superar la dicotomia anterior por medio de una relacidn constitutiva de filosofia ¥
didactica. I didiogo socritico serfa un claro referente metodoldgico de esta didsc-
tica constitutiva. Una filosoffa viva gue reclama una interlocucion constante entre e
profesorado y alumnado, y que no se aprende memarizando pautas de accién, sino
ejercitando el juicio, el razonamiento y la deliberacicn.

En el sepunde capitule, se abarda el tema de la funcicn docente v la ensefanza filosofica.
Se parte de la idea de que el profesarado es el verdadero agente social, planificador y gestor
del proceso de ensefianza-aprendizaje, y de ahi la necesidad de establecer cuil es su pro-
cesa de profesionalizacién y la cultura profesional que desarrolla. A partir de esta premisa,
se analizan las caracteristicas de la profesidn docente v el desarrollo profesional docente:
funciones, roles y competencias necesarias del profesorado de la ESO.

Tras la exposicidn de la funcion docente, se examina la naturaleza y la funcién de la Filosoffa
enfa ESO, y se exponen alguncs de los principales accesos o mediaciones que articulan la
naturaleza de la Filosofia come asignatura en el bachillecato: 12 mediacion diddctica, la me-
diacion metodoligica, la mediacion discursiva (docente y discente), la meciiacion curricufar y
la mediacion de fas finalidades. Por dltime, se insiste en la idea de que ensefiar para pensar
requiere hoy en dia mds nunca pensar para enseriar y en la necesidad de unos profesares de
Filosofia bien formados que puedan desempefar eficazmente de dicha labor,

El tercer capitulo expone, de modo genérico, el tema de la evaluacicn en Filosofia: los proce-
sos de aprendizaje y de ensefianza, las estrategias y las técnicas de evaluacién. Se analiza el
significado de Ja evaluacién, las variables internas y externas y el grado de complejidad que
dicho proceso comporta, y se concluye gue los procedimientos de evaluacion en Filosofia
han de servirse de un amplic repertorio de pruebas para aplicar en funcion de lo que en cada

momento determinado se quiera evaluar.

El autor de este capitulo apunta también la conveniencia de diferenciar si la evaluacicn se dirige a
un curse de preiniciacion, como es la materia de Educacién éicocivica; de iniciacién a la filosofia,
como Filosofia y ciudadania del primer curso de bachitlerato, o de finalizacisn de la etapa, como
ocurre con la Historia de filosofia en el segundo curso de bachillerato. Ello implica la concepcicn
de la evaluacién como un proceso significativo y continuo de ensedar filosofia, que se inicia a
través del conocimiento de algunos temas, autores, textos y doctrinas, en los que se ird profundi-
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zando a lo largo del bachillerato. Se sefialan una serie de instrumentos y técnicas de evaluacion
cuantitativas y cualitativas, que pueden ser aplicadas en funcién de una planificacién quincenal,
mensual, trimestral o sernestral, Finalmente, se comenta la evaluacién de las competencias basi-
cas y se critica el hecho de que fa Ley Organica de Educacion (LOE) no contemple la competencia
aprender a pensar, bésica para la formacion filossfica del alumnado,

El capitulo cuarto versa sobre la ensefianza de [a Historia de fa filosofia, cémo disefiar una
secuencia de ensefianza-aprendizaje, qué estrategias y recursos didécticos pueden ser los
mis apropiados y cdmo evaluar dicha materia. Para llevar a cabo este proceso, el avtor
expone los principios generales que inspira la metodologia que se debe seguir y, a conti-
nuacién, los diversos apartados y momentos que deberfan comprender el disefio de una
secuencia de ensefianza-aprendizaje de esta materia:
= Antes: postulados previos, anadlisis de contenidos y campo conceptual del alumnado
y de las tareas que realizar,
* Durante: disefio en forma de diagrama de flujo, indicadores de calidad, organizadores
previos, tareas, etc.
* Después: evaluacion formativa y sumaliva, para tratar de valorar hasta qué punto el
alumnado ha alcanzado los objetivos propuestos.

En el quinto capitulo, se exponen toda serie de actividades dirigidas a la ensefanza-aprendizaje
de fa materia Filosofia y ciudadania del primer curso de bachillerato. Para el lo, la autora pro-
pone una reflexion seria y posibilista en tomo a los contenidos de fifosofia, por un lado, y de
ciudadania, por otro. Metodolégicamente se apuesta por un aprendizaje significativo, en el cual
la mayéutica socratica constituye el procedimiento fundamental. Se trata de canvertir la clase
de Filosofia en una especie de «laboratorio de ideass que favarezca la comprensién y la
participacion def alumnado.

Para lograr este objetivo, se propone una amplia serie de actividades de ensenanza-aprendizaje
que van desde los recursos clisicos —clase magistral, comentario de texta, libro de texto o
dosier y lectura de una obra filoséfica— hasta otros mas concretos en funcién de los blogues
teméticos de la materia. Asi, por ejemplo, para el bloque 1, Ei saber filoséfico, la avtora pro-
pone una recopilacidn de textos e imdgenes en torne a la pregunta inicial del curse: s Qué
es la fifosofia? Una propuesta original es la «Cocina filoséficas y el respectivo «Concurso
culinario-filosdficos, por medio del cual el alumnado, de forma imaginativa y sugerente,
eiabora la idea de qué es la filosofia y los ingredientes conceptuales gue [a constituyen.
Todos los recursos y las actividades propuestos se di igen a potenciar la opinién personal y
la capacidad reflexiva, critica y argumentativa del alumnado.

En el capitulo sexto se presenta una propuesta didactica para impartir [ materia de Educacion
ético-civica en el cuarto curso de la ESO, goe incluye la planificacion del curso, una posible
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estructura y algunos materiales sobre peliculas efaborados para ser aplicados en el aula. E! eje
transversal, que segun las autoras guia toda la propuesta diddctica, es aprender a vivir v con-
vivir, es decir, el aprendizaje de valores y normas democréticas para €l ejercicio activo de fa
ciudadania. Para lograr este objetivo, resulta imprescindible la creacion en el aula de un clima
favarable de cofaboracian y empatia, que faciiite tanto al alumnado como al profesorado la
interrelacion y el conocimiento mutuo.

La propuesta didictica, muy en [a linea del denominado «Método activos, intenta basica-
mente que el alumnadc reflexione sobre los contenidos de cada uno de los blogues temiticos
de la asignatura, sirviéndose principalmente de dos tipus de actividades y do recursos:

» La elaboracion y la exposicion de trabajos en equipo.

* £l trabajo a partir de peliculas.

A modo de ejemplo, las autoras propanen trabajar tres pelicuias de contenida ético-filosofico,
una en cada trimestre: Pensando en fos derds, Una historia def Bronx y Diarios de la calle. Por
Gltimo, para evaluar la materfa, se propone una evaluacion continua que tenga en cuenta la
participacion activa y cooperativa, la realizacion de las actividades de clase, la presentacidn
cuidadosa de los trabajos escritos v de las exposiciones, y {a propia dindmica de autoevalua-

cion y evaluacion del alumnado.

El capitulo séplimo se centra en la didictica de la materia Educacién para la ciudadania y
los derechos humanos. Se analiza el origen y la inclusién paulatina y polémica de la materia
por medio de sucesivas leyes educativas {Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion {LOCE],
tey de Ordenacidn General del Sistema Educative [LOGSE] y Ley Organica de Educacion
[LOE]} en el curricule de la ESO. Se examina la ubicacion y la carga lectiva de la materia, el
curriculo de minimos, los objetivos y su contribucion a la adquisicién de las competencias
basicas. Asimismo, se proponen las lineas generales de la programacion, la metodologia
-inductiva, activa y participativa , las actividades individuales y grupales y los criterios de

evaluacion de dicha materia.

Por dltimo, el capitulo octavo desarrolla una propuesta para la ensefanza de la materia His-
toria y cultura de las religiones. En la introduccion, el autor explica {a situacién de esta mate-
ria a partir de fos acuerdos establecidos entre ¢l Estado espaiiol y el Estads vaticano en el afio
1979, que condicionan la ensefianza de la religion catélica y sus alternativas en el sisiema
educativo. £l modelo adoptado revela que se ha de incluir la ensefianza de [a religiGn en [a
ESO), pero que no es obligatoria cursarla. El alumnado debe elegir en cada curso entre cursar
Ensedanza refigiosa o Medidas de atencicn educativas. Ademas, quienes elijan la Ensefianza
religiosa deberan optar entre la Ensefianza confesional (catélica, islimica, evangélica, etc.)

y la Historia y cultura de las refligiones,
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5e analiza también la situacion de la maeria en las diferentes comunidades auténomas del
Estado espafiol, el curriculo de minimos segin los diversos cursos de 1a ESO, los objetives, la
programacian y 2 evaluacidn de fa asignatura. Por (ltimo, el autor propone abordar los con-
tenidos y las actividades de ensefianza-aprendizaje de la asignatura desde un enfoque laico
que respete la pluralidad de opciones culturates y ta necesidad de una metodologia inductiva,
activa y participativa, que tenga presente las situaciones reales y concretas del alumnado.
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1. LAS RELACIONES ENTRE FiLOSOFIA
Y DIDACTICA

CONTENIDO DE CAPITULOD

* De la necesidad de la didictica como forma de mediacién det saber filossfico
* Especificidad de la didictica fifoséiica y del pensamiento del profesorado
* Maneras de entender la refacion entre la filosofia y la didéctica

Alberto Revenga
IES La Llauna. Badalona (Barcelona)

#Qué relacidn establece la filosofia con fa didictica? ;De qué naturaleza es esta relacién? Po-
demos afirmar que desde la modernidad es una cuestion tan polémica como trabada. Y si bien
algunas no ven problema alguno, v otros lo consideran de naturaleza retdrica, nuestro modo de
ver el asunto difiere de ambos posicionamientos. Creemos en la conveniencia de seguir pensando
en la filosofia desde el convencimiento de que ésta no es silo tradicidn, ni la didictica es dni-
camente un instrumento o técnica (techné) para la mediacién, sino también una teoria centrada
en la reflexion sobre los presupuestos de la praxis filosofica. Dichos presupuestas necesitan ser
revisados cuando tal praxis se enmarca en un contexto educative, en contacto, interaccion y
didlogo con otros saberes, abriéndose a una intencionalidad que integra solicitudes personales,
sociales, fnstitucionales, cutturales; en definitiva, politicas. En el entorno del aula, (2 didictica de
{a Filosofia abre un espacio de reflexicn filoscofica sobre la educacion y la aportacién de la filosoffa
que no debemos clausurar, sino enriquecer permanentemente con la experiencia gue produce su
propia préctica y con la que encontramos en la filosofia y su historia de ensefanza-aprendizaje.

La dificultad de una adecuada autocomprension de la propia disciplina facilita que se descuide la
revisién de su proyeccién prictica y el conjuntc de relaciones que concurren en ella, No obs-
tante, esa revision es una exigencia intrinseca de la filosofiz, como actividad critica, racionaliza-
dora de [0s presupuestos que sostienen tanto el modelo educative en el que se inscribe como de
los gue sustentan la propia praxis docente. Desde este parecer, es conveniente que [os profesores
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de Filosefia nos preguntemos por el trasfondo de nuestras practicas; es decir, qué teorfas, pensa-
rrientos, creencias y convicciones las fundamentan, las animan, las justifican, las dotan de sentido.
Clarificar el sentido de [a ensefianza filoséfica y construir su puesta en escena ididactica) es una
tarca filosdfica que no debemos relegar ni postergar. No hay nada mas alefado de lo filusdfico que
la practica mecanica, que la recurrencia permanente, los automatismos v 1as inercias sdlidamente
instalados. Tales conductas objetualizan al docente, al tiempo que cosifican la actividad filoséfica
al ofrecerla constituida, cerrada a la posibilidad, alejada de su naturaleza creativa,

La pregunta por a reiacién entre filosofia v didictica no debemos abstraerla del contexto
educativo y la idea de educacidn. Lo que entendemos por educacion y la funcidn de la fi-
fosofia en el acte de educar en un momento histérico concreto resultan determinantes para
pensar el sentido y la construccion de su praxis. Hay quien cree que no es necesario hacer
consideraciones mas alld de la propia disciplina, dado el cardcter fragmentado del saber, y
quien considera que la fitosofia tiene un valor en si misma al margen de los presupuestos que
sostienen un proyecto o sistema educativo. También existe la opinidn de que la institucio-
nalizacion de la filosofia la desvirtia, ya que la condiciona, limita y coacciona, al ponera al
servicio de intereses ajenos. Es decir, que la naturaleza libre de lo fitosofico queda desdibujada
y comprometida en las representaciones que su comprension requiere en el dmbito escolar.
Quiza por ello la reflexidn didactica no ha suscitado en nuestro pais una preocupacion pro-
porcional a su imporlancia, ni ha gozado de dedicacion v estudio en el dmbito universitario,
ni ha generado debate suficiente entre el profesorado implicado. ;Desinterés? ;Suficiencia?
A nuestro juicio, la respuesta estd refacionada con la tradicion formativa universitaria del
profesorado vy las fuertes inercias pedagdgicas instaladas en ésta, juntamente con las sélidas
convicciones que los pricticos sostenemos respecto al sentide de la filosofia como episteme
y una tendencia a la reproduccidn de las representaciones universitarias en nuestro propio
contexto. De todo ello se deriva un cierto desapego reflexivo y critico, una carencia de tradi-
cion investigadora que no ha facititado intercambio, didloge, ni estinulo, aun sabiendo que
existe desde Sécrates un estrecho vinculo entre la filosofia y la ensefianza, hasta ¢l punto de
que ha sido considerada como una auténtica paidera:
Nuestra sisterna educativo posee grandes defectos, quién fo duda, pero quizds uno de los mds rele-
vantes desde ef puntu de vista didictico es el de no fomentar I investigacicn en esos temas. (...) 5
pasamas a fos institutos de bachiflerato, cuyo profesorado procvede de fas facullades universitarias,
105 enCOMIAMos con una situacicn mucho mds dramdtica. La casi totalidad de fos que imparten cla-
ses no han recibido ni en su vida de estudiantes ni después las mas minimas nociones de pedagogia,
ni de diddctica, ni de psicolagia del aprendizaje. Lo poce que algunos saben es fruto de algin que

otro precipitado cursifio. (Balbuena, 1984)

Sin embargo, esta ausencia de tradicion y distanciamiento ne ha impedido la generacidn de
un cierto interés, 0 quizd necesidad, por justificar fas proptas pricticas a partir de determi-
nados posicionamientos histéricas. El componente critico que acompana a la filosofia desde
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su origen, y gue los profesores de filosofia siempre destacamos como un signo de identidad
y distintivo profesional, nos invita a aplicirnoslo a nuestro propio quehacer. De ahi la con-
veniencia de un cierto distanciamiento de ese cotidiano ejercicio docente para interrogarlo
con el fin de revisar el grado de coherencia que mantiene respecto a los propésitos de par-
tida, liberandolo, si es ef caso, de los automatismos que se instalan facilmente con la rutina.
Tejedor nos alienta a ir mas alla del interés por el contenido disciplinar, a fin de que nos
abramos a una eritica de la propia razén didéctica en su temporalidad, capaz de cuestionar:
{...) de dénde proceden nuestras ideas pedagdgicas, por qué continuamos respaldandolas, a qué in-
tereses sirven, qué relaciones de poder implican, cémo influyen en relacion con los alumnos, qué
voncepcion de fa enseifanza presuponen, cudles son nuestros fines educativas, qué métodos estamos
empleando y cémo se justifica su utilizacion, qué es lo que realmente interesa a nuestros alumnos y

gue e5 Jo que deberianus ensefarles, qué valores estamos transmitiendo. .. (Tejedor, 2004}

El valor de esta reflexidn, al mismo tiempo tedrica y practica, reside precisamente en la explicita-
cidn ¢ afloramiento de los supuestos y fundamentos que sostienen el conjunto de las decisiones
que tomamos en el cursa de nuestras practicas cotidianas en la enseitanza de la filosofia.

Constituye un problema filosdfico reflexionar sobre la propia accidn y los presupuestos de
ésta, pensar el sentido de la dimensicn institucionalizada de la Filosofia mis alli de una idea
de filosofia en si misma, deliberar sobre las formas de mediacion o praxis filosdfica coheren-
tes no solo con la dimension histérica de [a filosofia (es decir, con la tradicion), sino también
con los objetivos institucionales que la posibilitan, con determinadas ideas y presupuestos
bésicos del aprendizaje que ofrecen las ciencias de la educacion. ¥, como tal, este problema
resulta dificil de eludir por un dobfe motivo:

* Por coherencia con la naturaleza critica de! quehacer filoséfico. Seria inaceptable que
esa naturaleza cuestionadora para todo lo que la envuelve se mostrase incapaz de
cuestionar la racionalidad de su propio hacer.

* Porgue la dimensi6n educativa a la que pertenece la Filosofia es intrinsecamente pro-
blematica por su temporalidad y el componente ideoldgico o politico que la acompa-
fia. La escuela no es ideoldgicamente neutra, sino un dmbito en el que las tensiones y
las diferencias politicas conforman su sustrato,

Er su dimensidn educativa, la Filosofia nos muestra una consideracidn de la didactica que
excede a su significado instrumental de ayuda a la comprensién. Mas alld del componente
metodolégico, incorpora una dimensicn tedrica (de estudio} que integra los siguientes plan-
teamientos criticos respecto al sentido de la educacién {sus fines):

* Propasitos del proceso de ensefianza-aprendizaje (objetivos).

» Contenidos pertinentes,

* Orientaciones o criterios metodoldgicos para organizar situaciones de aprendizaje o

representaciones educativas.
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* Funciones y relaciones de los sujetos,
* Formas de valorar lz actividad v la idoneidad del conjunto de las acciones.

Estos componentes ayudan a a clarificacién del valor de la filosofia en el marco curricular
en virtud de su contribucién a la educacion de los jévenes. La didéctica facilita el contacto
de fa filosofia con la realidad social y ef despliegue, en la accién formativa, de su potencial
transformador; de este modo desmiente con hechos ef manido discurso que la tacha de indtil,
que no es sine un prejuicio interesado de la mentalidad cientifista,

De ia necesidad de la didictica como forma de mediacién
del saber filoséfico

Ahora bien, en tanto que mediadora, ;la diddctica es constrictiva para la filosofia? ;La desvir-
tia, diluye o distrae? ;El marco limitado de una disciplina y los intereses del sistemna escolar
constituyen ef lugar apropiado para ¢l ejercicio de la filosofia o del pensamiento libre? Al-
gunos piensan que este contexto neutraliza la filusefia porque la somete a intereses ajenos,
0 |2 vulgariza al restringir su polencial creativo y totalizador. Pera, més alla del marce en e
que se inscribe la filosofia y sus condicionantes en el ejercicio de ésta, hay unas cuestiones
que estdn presentes, aunque no se dejan formular con facilidad:
* ;la ensenanza de la Filosofia es de naturaleza filosofica?
* ;Podemos considerarla una actividad filoséfica o mas bien una labor subsidiaria,
servil?
* ;Es el profesorado un simple ejecutor o ejerce la filosofia en el procesc de su ensefianza-
aprendizaje?
* ;jConsideramos la clase como posibilidad de la recreacian de la filosofia o simple
muestrario de los productos filosdficas?

Estos interrogantes insisten en lo que consideramos un verdadero nudo en la comprensicn
de una didictica especificarmente filoséfica. Existen distintos planteamientos que establecen una
clara diferenciacion entre el pensamiento filoscfico v la ensefanza de fa Filosofia, enten-
diendo esta Gltima como una accién subsidiaria que puede ser postergada. ;Qué argumentos
presentan fos defensores de relegar la didictica en beneficio de la Filosoffa? A continuacidn,
expoendremos algunos de Jos argumentos que sostienen quienes defienden 1a consideracion
superflua de fa didictica (Martens, 1983).

No se puede aprender a ensenar

Para ser enseffante se han de tener aptitudes naturales, un talento naturat pedagdgico, una habi-
fidad innata, unas propiedades determinadas del cardcter. Entre estas habilidades debernos des-
tacar la habilidad comunicativa y la capacidad para estructurar los procesos de conocimiento
y aprendizaje. Ante este argumento, cabe preguntarse si es demostrable esa imposibilidad para
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el aprendizaje de tales habilidades; es decir, si existe realmente ese condicionamiento natural
que cierra af futuro profesor [a posibilidad de una progresién perfectiva. Aungue la naturaleza
nos limita, no nos impide definitivamente la posibilidad de crecimiento. Existen habilidades
innatas mejorables, pero también capacidades y habilidades aprendidas.

$i la aptitud pedagdgica ha de ser natural, también lo tiene que ser
la aptitud filosdfica
Esta tampoco puede incorporarse mediante un proceso de aprendizaje. ;Ser fildsofo es una
disposicién natural del cardcter? Asi lo entiende Fichte:
FPara ser fildsofo -si el ideafismo se acredita como fa verdadera filosofia— se ha de nacer, ha de
ser educado y educarse a $f mismo: pero no se puede ser fifdsofo mediante ningin arte humana,

iFichte, 1975}

Fichte defiende un conceptoe de filosofia efitista, que excede su cardcter mundano en el sentido
kantiano en beneficio de su dimensién superior, académica o de escuela: «La esencia de la
filosofia consiste en esto: reducir a la unidad absoluta lo mdltiples. Es evidente que al filosofar
le corresponde una capacidad prictica; sin embargo, sustraer, de nuevo, esa capacidad al
aprendizaje vuelve a ser discutible si entendemos la filosofia come expresidn de 1a naturaleza
huntana racional, que nos define por encima de todo (coma bien nos ensefic Aristdteles) ¥
que es para todos, segun medida. Desde la posicion elitista, ni se aprende el oficio de ensenar
filosofia ni se puede extender su aprendizaje. La filusoffa seria un privilegio de pocos y para
pocos. Ademds, quedaria fuera del espacio pdblico, que es precisamente el de tados.

Para ensediar es suficiente el dominio tedrico de Ja materia

Esta tesis sostiene que el conocimiento tedrico de un saber garantiza por si mismo un mejory
mavyor aprendizaje. ;Existe una relacion intrinseca entre el saber tedrico y la capacidad practica?
éGarantiza por st sola el aprendizaje del alumno? Hoy en dia, este argumento ha sido suficiente
desmontado por las actuales tearias del aprendizaje v fas tendencias modernas de |a pedagogia.
Estas sostienen, con buen criterio, que el buen profesor no es ol que mds sabe, sino el que logra
un aprendizaje mds efectivo. El dicho de «es un buen profesor porgue sabe muchisimos es
un prejuicio hoy por hoy insostenible, aungue haya tenido cierto fundamento en el pasado
y no haya sido suficientemente superado en el presente. Lo observamos, por ejemplo, en el
dmbito universitario, donde fa erudicidn sin mds goza de una salud excelente. La erudicién
como meda y tendencia ha sido y contintia siendo un verdadero obstaculo para el efercicio

del pensamiento y su enseflanza.

Las exigencias diddcticas pueden ser perjudiciales para la filosofia
Si tenernos en cuenta que en ¢l aprendizaje de la Filosofia lo importante es la filosofia y
no los intereses del alumnado, lus requerimientos didécticos pueden condicienar de forma

negativa a fa filosofia.
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Desde esa pricridad solamente serdn necesarias dos condiciones:
* La competencia tedrica del ensefiante.
* El interés del alumnado.

Ambas harfan prescindible la diddctica. Asi también, podemos entender que las dos condicio-
nes son necesarias, pero serfa mds discutible si son suficientes y por si solas hacen superfluas
las pricticas de la mediacién como aprendizaje del filosofar del alumne o de la enseftanza
del pensar como tarea del profesorado. En nuestra opinidn, la importancia de este punto re-
queriria una reflexion que excede los limites de este capitulo. Este argumento, que reduce a
diddctica a un conjunte de recetas simplificadoras del aprendizaje del alumnado para ahorrar
el camine del esfuerzo es, o puede devenir, un auténtico peligro para la filosofia, puesto que
la desmonta para facilitar su asimilacion. Sin duda, este ejercicio de desmontaje puede acabar
«dlescafeinandon la filosoffa, lo que resulta un verdaderc drama si entendernos 2 clase como
el aprendizaje de esa verdad que encierran los texios filoséficos, que no debemos poner en
peligro al rebajar el andamiaje conceptual en que nos han sido entregados. A propdsito del
cardcter perjudicial de la didéctica convertida en técnica externa de venta o en retérica vacia,
Martens sitla en el centro de esta polémica la controversia entre el Sdcrates platénico y los
sofistas. También menciona fa critica radical realizada por Adorna (junto a Horkheimer), quien
expresa el peligro que supone priorizar Jos intereses de las personas o una excesiva pedagngi-
zacion de la filosofia. Asi, en su Terminologia fifoscfica, Adomo afirmara:

Un pensamiento que glorifique fa comprensividad de todas las cosas para todo ef mundo en ef

sentido de un principio consecuente de adaptacién conduce a fa subalternidad. {Marens, 1983}

No es admisible, pues, una mediacion que reduzca el pensamiento a conceptos simples a riesgo
de comprometer su sentido. Indudablemente, esta tesis puede ser compartida o rechazada de-
pendigndo del grado de simplificacion; sin embargo, el profesorado sabe gue la filosofia no se
puede entregar al alumnado de secundaria en su nivel de formalizacién original, sino que exige
una labor de traduccidn suficiente para ser abordada comprensivamente por éste. Pero de nin-
gin modo debemos confundir traduccidn con vulgarizacisn, ni facifitacién con simpfificacion.

Estos argumentos expresan diterentes maneras de desentenderse de la didactica. Todos ellos
nos la presentan como una realidad exterior, ajena a la propia filosofia, que no la ayuda en
nada, ni ésta lo necesita si se dan esas condiciones connaturales a su ejercicio. También
ponen de mantfiesto que lo importante en la ensefianza de la Filosofia es la propia filosofia,
que lo demds es pura figuracion, aunque sea ésta la que justifique su presencia en el dmbito
educativo: «Lo importante es que mis alumnos sepan todo Platén». 3Qué significa ese saber?
:Como repercute en el alumnado? ;0e qué manera le afecta?

Otra manera de entender la naturaleza de la filosoffa nos puede ofrecer un acercamiento
distinto al entorne escolar y un sentido diferenciado de su finalidad y tratamiento, puesto que
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la filosofia no se reduce a unos pocos. Entendida como valor cultural, educativo y formativo, la
filosofia reclama su intervencién en el proceso educativo:
Desde la Antiglledad se ha visto a la filosofia camo una forma eminente de fa pedagogra. Lo cual no
quiere deci que toda la ensefanza sea filosofica, como a veces se pretende, sina mas ben que todo

filosofar es esencialmente pedagdgico. (Salazar, 1967)

Desde Platon hasta la modernidad, observamos una preocupacién canstante donde los pro-
pios fildsofos se han preccupado de la mediacién de sus teorias. En su vertiente creativa, Kant
muestra preccupacion por la comprensidn de sus propias ideas, corrigiendo, como €l dice, €}
texto original mediante una traduccién en busca de esa significatividad légica y psicoldgica
que nos plantea hoy en dia la teoria constructivista def aprendizaje:
FPor fo que se refiere 2 esta segunda edicion, o he querido, como es justo, dejar pasar la acasion
sin corregir en lo posible tas dificuftades u obscuridades de donde puede haber surgido més de una
rivala interpretacion que hombres penetrantes, quizi ao sin culpa mia, han encontrado af juzgar este
fibro. £n las proposiciones mias {...) nada be encontrada que cambiar (...} Pero en la expasicion
aun hay mucha que hacer y he intentado en esta edicién carrecciones que han de poner remedio.
{Kant, 1976)

Por su parte, Hume, dirigiéndose a los lectores poco habituados al pensamiento abstracto y
gue no han entendido su obra Tratado sobre la naturaleza humana, sostiene que éstos:
(...} aprenderdn mds prestamente una cadena de razonamientos que sea mas simple v concisa, en
que fas proposiciones principales solamente estén conectadas entre s ifustractas por algunos ejernplos
sencitfos y confirmadas por un numero escogido de fos argumentus de mayor fuerza. {Hume, 2003)

Esta disposicion no es exclusiva de estos fildsofos. Esta presente en la historia de la filosofia,
y expresa el esfuerzo y el deseo consciente de facilitar el conocimiento del pensamiento al
mayor numero de personas, en una clara actitud didactica preocupada por los destinatarios que
aceptaran o rechazardn esos pensamientos en virtud de su comprension inicial. Sin embargo,
frente a la didactica como clarificacién, también hemos de admitir la existencia de una orien-
tacién criptica, cerrada, de la filosoffa, a la que al parecer sdlo se accede mediante un
proceso de previa iniciacion. Este modelo fitdrgico religioso, que arranca de Pitigoras y que
llega en algunos momentos al paroxismo, también estd presente en el discurso universitario
y por elic condiciona la visidn de una Filosoffa de no pocos profesores, cuya exigenciz frente
al alumnado de bachillerato excede sus posibilidades, resumido en frases como: «Yo doy
mucho nivels. Este posicionamiento olvida que la filosofia no busca fa oscuridad ni |2 incom-
prensidn, ni tampoca imponer ningdin tipo de hegemonia intelectual, sino el aprendizaje de
una mirada y un modo de pensarla con repercusiones priclicas. Esa mirada y su educacion,
esa construccion y clarificacion del propic pensamiento, que sigue fa Iégica del pensar filo-
sdfica, y ese modo de hacer comprometido con los valores que estan en {a tradicién filosofica
requieren un aprendizaje o mediacion didéctica tuteladas por el profesor.
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Volvamos a ia reiterada pregunta: ;la filosofia es una forma de racionalidad propia o bien similar
al resto de las disciplinas curriculares? jPodemos homologar su praxis al resto de las ciencias?
De Kant a Habermas, se sostiene una racionalidad propia de la filosoffa. Esta diferenciacicn ya
estd presente en el didlago platénico del Mendn, donde el fildsofo manifiesta que las ciencias
contienen un conocimiento de lo mds demostrativo de las funciones y las estructuras de la
realidad, y que este conocimiento es ensefiable, es decir, admite a maestros y discipulos.
£l Teeteto, por su parte, nos sitia ante la dificultad de clarificar fa naturaleza diferente del saber
filoséfico. Més alla de la descalificacion del valor del saber de uno mismo (relativisme del homo
mensura), como explicita en su rechazo del saber como percepcidn y de ir mas alid de su
definicién come opinion verdadera acompanada de una explicacién, Platén reconoce la difi-
cultad de fijar el significado del saber y la necesidad de seguir pensando:

Fues bien, Teeteto, si, despurs de estn, intentaras concebiv y flegaras a concebirdo, tus frutos serfan

mejores gracias af examen que acabamos de hacer, v si quedas estéril serds menos pesado y mis

tratable para tus amigos, pues tendrds la sensalez de no creer que sabes 1o que ignoras, (Platén,

1988; 219¢)

La misma dificultad nos plantea el Mendn cuando Sécrates intenta demostrar si la virtud
es ensefiable mediante el establecimiento de una hipétesis de la que deduciremas una
conclusién contrastable con los hechos. La conclusitn de este didlogo es que ningdn
ateniense virtuoso ha sido capaz de ensefar la virtud a sus hijos (Platén, 1987, 86d-89¢).
Conviene, pues, establecer una diferenciacidn entre lo que es ensedable (se entiende de
fuera adentro) y lo que requiere un planteamiento didactico diferente. Platén asi nos lo
aconseja cuando, como en el Teeteto, prescinde de {a teoria de Jas formas como saber
constituido. Por lo tanto, si la filosofia no es un saber paositivo, en ef sentido de las ciencias,

en principio tenemos que pensar en una mediacidn didactica diferente.

Ahora bien, ;c6mo se perfila esta praxis diferenciada de la didictica de la Filosofia? ;Qué la
define, legitima o determina? ;Existe una praxis connalural a la naturaleza de lo filoséfico? ;Re-
cibe, por el contrario, una determinacién desde las exigencias del contexto en el que se realiza?
St partimos de una consideracion diferenciada de ia filosofia respecto a los demis saberes, no
llegamos a definir una praxis docente referencial. Cesar Tejedor nos avisa de que:

(..} la diddctica de fa filosofia plantea —de entrada— un problema tinice: no existe acuerdo acerca

de Io que es fa filosofia. (Tejedor, 1984)

Y esto es impaortante clarificarlo, porque del concepto de filosofia que defendamos no se
derivard cualquier prictica, en virtud de la coherencia interna entre pensamiento y accién,

Los estifos docentes se diferenciaran en funcicn de dos motivos:
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* La dificultad para establecer un consensa respecto a la definicion de la filosoffa.
Qué es filosofia constituye un problema metafifosdfico que excluye la posibilidad de un con-
senso universal. (Tejedor, 2004}
Aunque no es una afirmacién mativadora, podemos constatar esas diferencias en la
autocomprension de lz filosofia: como sabiduria practica o ciencia, filosofia académica
o mundana, como actividadffilosofar o saber/producto, como actividad constructiva o
reconstructiva, interpretativa o transformadora, etc.

* £l pensamiento préctico del profesorado. Incluse compartiendo la misma visién de la
filosofia, hay todo un conjunte de pensamientos y experiencias que conforman lo que
Shavelson y Stern {1989), en sus investigaciones sobre los pracesos de pensamiento de
los profesores, llaman pensamiento prictico y que es determinante respecto a las decisio-
nes que adopta el profesorade respecto a su praxis decente.

Aunque es posible, e incluse es popular, Rablar sobre fa conducta def profesor, es obvio que
fo que hacen los profeseres estd dirigido en no poca medida pur lo que piensan... En la
medida que el comportamiento ohservado 6 pretendido es irreflexivo, no hace uso de los
atributos mds peculiares del profesor. Actuando asi se torna mecdnico, y bien podria hacerse

con una maquina, (Shavelsor y Stern, 1939,

De forma consciente y explicita, o en forma de prejuicic, este pensamiento regulador es
irreflexivo. En filosoffa encontrariamos un contrasentido en una prictica libre de reflexion
scbre et objetivo que persigue v el fundamento gue la sostiene. Otra cuestion diferente es la
importancia que el profesor o la profesora otorgue a cada uno de los componentes de ese
conglomerado de influjos: si establece una jerarquia de valor respecto a éstos, si todos ellos
ocupan su pensamiento y se reflejan en las pricticas, o bien es restrictivo y solamente consi-
dera determinantes alguncs de ellos. Sin duda es dificil precisarlo, porque este pensamiento
practico actia como un todo a la hora de establecer juicios y valoraciones sobre la accién.

En consecuencia, las pricticas docentes en Filosofia son dificiimente reductibles a modelos
estdndares. Por ello intentaremos un acercamiento a esas pricticas desde la consideracion de
los influjos que més pesan en las decisiones y que han definida diferentes tipos de compromi-
508, orientadores o guias de lus mdltiples y variados modelos de la ensefianza de la filosofia.

Maneras de entender la relacién entre la filosofia y la didactica

Desde la institucionalizacién en la modernidad de la ensefianza de (a Filosofia en la educacién
secundaria, se debate de forma insistente sobre dos posicianamientos o COmpromisos que
constituyen el referente de la diversidad de modos de entender y organizar la ensefanza o el
aprendizaje de esta matcria en el aula. De eflos no se deducen modelos de intervencion con
una concrecion rigurosa y pautada, pero si formas de entender y representar la Filosofia en su
dimensidn escolar. A estos referentes ya clisicos adadirermos un tercero gue No sUpone, a NUes-
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tro juicio, una sintesis de los dos anteriores, sino una manera diferenciada de entender tanto la
filosofia coma su didactica y su refacién infrinseca {cuadro 1). Las pricticas que se orientan &
partir de estas dos posturas iniciales, o bien destacan la filosofia reduciendo la diddctica. o hien
ponen ef acento en la didictica como aprendizaje del filosofar sobre la tradicién filoséfica. Esta
cuestion ha cobrado tal importancia que de una manera u otra estd presente en los siguientes
capitulos de este libro, por lo que no entraremos en sus entresijos.

Nuestro punto de vista establece un marco conceptual, que intenta clarificar o racionalizar
esas tendencias a partir de la estimacion de cuatre consideraciones que, en nuestra opinidn,
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Evaluacion Coantitativa, estandar, de- | Valuacion continua, cuali- | Cualitativa. Rendimiento no
volucion mimetica, tativa. estandar, POCos examenes.
Interaccién Jerdrguica, asimetrica, uri- lqualitana, mdividual y
- | direccional, individual. | grupo, grupal. Dentro y fuera,
Medios Libre de texto, Textos clasi- | Libro de testo. Cuaderno de clase {por-
s seleccionados. Textas diversos. tafolios) Textos diversos.
Audicvisuales. Audiovisuales,

otorgan legitimidad y fundamentacidn a una préctica educativa de la Fosofia:
= La tradicion cultural y académica de la propia materia {su concepto, orientacion, con-
tenido, metodologia, organizacion y dindmica de la clase, materiales, actividades,

evaluacion, etc.).
» Las teorias de fas ciencias de la educacicn (principios psicopedagogicos).
* Ei sisterna educativo del que forma parte {objetivos e intencionalidades educativas).
s Las demandas v soficitudes socsafes del contexto de referencia inmediato, asl como las

necesidades, los intereses y las expectativas del alumnado.

Cuadro 1, Helaciones

entre filesofia y diddctica

ReprRoDUCTIVA PROCECHMENTAL CONSTITUTIVA

MODELO EPISTEMICO MODELO FORMATIVO MODELO PRAGMATICO

{ORIENTACION SEMANTICA) | (ORIENTACKON SINTACTICA} | (ORIENTACION
PRAGMATICA}

Concepcion
de la matetia

Contenido

Concepto
de conocimiento

noznm_uno
de aprendizaje
Base
psicopedagdqgica

Qrientacion
metodologica

Saber sustantive, tradicion
de pensamierto de los

reriternente, historia de |3
losofia.

Acabado, separado de la
experiencia del alumnado.,
Saber verdadero.

Receptivo, pasivo, Mmemeris-
Tieo, MCHivacion extrinseca,

trinadora,

Procesos de pensamientc.

tiva, critica,

Aprendizaje det pensa-
miento y sus reglas.

Cenocimeento ligada o
cercang a la experiencia del
slurnnade,

Individual. Alurmnado v pro-
fesorada activas. Simuiacion
de modelos. Significativo.

{onstructivismo.

actisodes}

Aprendizaje social del pen-
samiento. Critica y trans-
formadora.

Integrador  {problemas,
procedimientos, valores,
Construcgidn historica, su-
jeto a revision, perfectible.
Integrador y carmplejo.

Colectivo/individua
Comprormise social. Active,

Signifcativo y funcional.

Constructivismo. Teotias
contextuales o sociocul-
turales.

Dialogica, critica, pragma-
tica.

Relacidn reproductiva de la filosofia y la didactica: modelo epistémico
La relacidén repreductiva entre la filosofia v la didéctica se constituye a partir de la consi-
deracion de [a filosofia como tradicion de pensamiento, cuyo valor intrinseco convierte su
aprendizaje en condicidn previa y necesaria para el ejercicio del filosofar. La filosofia, como
representacion de un saber constituide y mediado por el profesor, convierte ese patrimcnic
cultural en ol nicleo o fa razon de ser de fa clase de Filosofia. E filosofar, como actividad del
pensar, queda postergado y condicionado a la posesion de ese patrimonio sin el cual i la
mejor carfografia garantizaria el viajar con fundamento. Esta autocomprension sustantivista,
tedrica de la fitosofia, centrada en la ensefianza de las teorias de fos grandes pensadores y
fue nos ofrece un verdadero repertorio de problemas, criterios y soluciones que aprender
€5 Una autocomprensicn ensimismada. El alumnado v el profesorado son instrumentalizados
en beneficio de ese despliegue de pensamientos, en tanto que amhos permanccen al margen
de la representacién, siendo Gnicamente su posibilidad de ser. De modo que la didactica
reducida al ejercicio de la repeticion, intimidada por ia sombra de los grandes pensadores,
es una didictica afienada.

Pademns pensar que esta naturaleza alienada de la didictica encuentra su arraigo en la consi-
deracidn idealista de la filosofia. De Platén a Hegel, pasando por el cristianisma, se construyc
una idea de filusofia como reflejo v expresién de la verdad ¥ que coma lal ha de ser presentada
y aprendida. £n sus Lecciones de filosofia, Hegel sostiene lo siguiente:
La flosalia tiene que dejar de ser tendencia al saber para ser un efectivo v plena saber, para ser
clencia. £5 decir, no critica sino sistemna: ef sistema absoluto de fa totafidad de to real, un sistema

racional, (Hegel, 1977, p. 18}

En la carta enviada al consejero |. Niethammer, Hegel presenta no sélo los contenidos de los
tres cursos de Filosofia en los institutos alemanes, sino también el método adecuado para de-
sarroilarlos. Son tres las cuestiones que plantea: en primer lugar, apunta directamente contra
la pedagogfa liidica de corte rousseauniano y sus animadores Richter y Froebef, Herbart v
Pestalozzi (Martinez Hernandez, 2001):

ta pretensidn actual, especialmente de la pedagogia, es que no se debe instruir sobre of contenido

de fa filosofia, come si se pudiera aprender a fitosofar sin contenido afguno. (Hegel, 1991, p. 139)
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En segundo lugar, sostiene que la filosofia contiene los pensamientos racionales mas elevados
y que es necesario aprenderlos:

E razonar asistemrdticamente tene como consecuencia defar la caberza vacfa de contenidos v

pensamientos, fa seasacion de impotencia. (Hegel, 1991, p. 1400

En tercer lugar, afirma que Ja filosofia es un saber historicamente constituide y como tal ha
de ser ensefiado:
La filosofia debe ser ensefada v aprendida como cualquier olra ciencia (...} La representacion
propia y orgingl de Jos jovenes acerca de los temmas esenciales es vacia (...) pura opinidn (...}. £

aprendizaje la sustituye por fa verdad. (Hegel, 1991, pp. 140-141}
Asi pues, se filosofa realmente una vez que se aprende el contenido de la filosolta.

La defensa de esta refacion reproductiva entre la filosafia y la didactica viene determinada
por dos argumentos que son, como minime, discutibles:
 No se puede ensefiar a filosofar al margen del aprendizaje de la tradicion filoscfica.
« Dicha tradicion es e contenido curricular del que na podemos prescindir, a riesgo
de convertir |z clase de Filosofia en una tertulia de café, que trate sobre todo y nada
a la vez. Indudablemente, pocos profesores defienden una diddctica alienada, como
el aprendizaje memaristico y pasivo de un saber disciplinar, pero no deja de llamar
la atenci6n la facilidad con que el profesorado tiende a esta practica magistral. £sta
tendencia proviene de la historia del propio aprendizaje. E} profesarado de Filosofia
se formd en una tradicién universitaria academicista y, por lo tanto, en la creencia
de que para ensefiar Gnicamente era necesario el dominio tedrico de f2 materia y la
referencia del discurso universitario. Este referente ha definido nuestra propia identidad
profesional, de manera que, al margen del discurso magistral en el que reproducimos

ese contenido positivo, encontramos poca seguridad.

Sin embargo, este fundamento idealista jposibilita realmente una prdctica filosdfica autén-
tica? ;La didictica como espacio/tiempo del aprendizaje del pensamiento tiene sentido
cuando los sujetos, profesorado/alumnado, quedan al margen de la accidn, reducidos a
meros transmisoresireceptores de contenidos histdricos que en ningdn caso les comprome-
ten? Dificilmente. Podriamaos afirmar que los profesores venimos de esa tradicion pedagdgica
y que, no obstante, pensamos. Ahora bien, jpensamos a pesar de todo o pensamos como
resultado de ese aprendizaje de la tradicion? ;Podriamos pensar mejor mediante experiencias
de aprendizaje diferentes? No olvidemos que nuestros alumnos y alumnas posiblemente
no se dedicaran a la filosoffa y que la clase de Filosofia puede ser una de las pocas oportu-
nidades de que dispondrdn para poder participar en una experiencia de pensamiento que
deseamos que trascienda a la inercia cotidiana. La didictica reproductiva ha generado
un desafecto social a ta filosoffa cuyos efectos son ficimente visibles.
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Relacién procedimental de la filosofia y la didactica: modelo formativo
En consonancia con los procesos de innovacion y cambio en el dmbito educativo generados
al final de la década de 1970, fruto de las aportaciones de las nuevas teorias pedagdgicas, la
influencia de la psicologia cognitiva y el pensamiento filaséfico postilusirado, se produce un
giro en la manera de entender la didactica de la Filosofia, un verdadero cambio en la manera
de concehir el sentido v los fines de iz practica. Se habla de una clase activa, centrada en e
alumnado y en sus intereses, que despiaza de esa manera el contenido conceptual frente al
procedimental. Esta nueva sensibilidad apuesta por una idea de la didictica como «proceson,
entendido como wejercitacién y aprendizaje del pensars. Lo importante ya no sera el conoci-
miento de 12 tradicion, las teorias de los grandes pensadaores, ni siquiera el producto del ejercicio
practico del pensar en la comunidad de pensadores constituida en la clase. Lo fundamental es
concederle la patabra al alumnado, elevarlo a la categoria de sujeto de la relacion pedagdgica
y reconocerle su capacidad de pensar por s mismo v la necesidad de su aprendizaje. Ahara las
objetivos ya no serdn la informacicn, sino una actitud y una actividad reflexivas.

La autocomprensién de la filosofia que acompaiia este giro formalista v antropolégico es
precisamente su consideracidn como actividad cuyo propdsito es la ilustracion del sujeto.
Atreverse a saber significa salir de la ignorancia y, en consecuencia, de la dependencia del
otro que piensa en mi lugar. La llustracidn es libertad, autonomia, criterio, liberacidn. Estos
propdsitos de la modernidad los descubrimos precisamente cuando el pensamiento decons-
tructive derriba la autoridad de los sistemas filoscficos. La razén es el tradicienalismo que
ha caracterizado la ensefianza secundaria, y la filosofia en particular, en su consideracién
del modelo educativo como sistema de saberes en donde eila representaba, como nos dijo
Mongin (1985), esa voluntad de sistematizacién.

En Kant podemos encontrar los fundamentos de este giro cognitivista y |a insuficiencia de
la ensefianza de las supuestas verdades como fin de fa didactica. $i s6lo aprendemeos a glosar
o repetir los razonamientos de Platon u otros autores, habrermos aprendido «historiass. En la
doctrina trascendental del método, Kant se pranuncia de manera clara frente al posiciona-
miento hegeliano de una didactica transmisiva y servil, segin la cual:

i...} fa tilosofia debe ser ensedada v aprendida o fa misma medida en que fo es cualguier atrz

ciencia. (Hegel, 1991, p. 139)

No se pueden aprender de forma subjetivamente racional verdades filoséficas de la misma ma-
nera que se pueden aprender verdades cientificas; por lo tanto, la didictica debe centrarse en
{...1 ejercitar el talento de fa razén en la observancia de sus principios generales. (Kant, 1973}

£l nicleo formativo de la disciplina, su verdadero impulso pedagégico, consistira en la ejer-
citacion prictica y el aprendizaje en ia formacién de habitos de pensamientc. Esta idea se
asocia a la adquisicién de herramientas metodoldgicas, al cultivo de habilidades cognitivas,
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a la IGgica, a la teoria de ta argumentacion en tanto que aprendizaje y dominio por parte del
alumnado de técnicas, estrategias y formas de trabajo conceptual. Esta deberia ser la finali-

dad especifica de |a filosoffa frente a los saberes positivos.

Esta orientacion que establece una nueva relacién de la filosofia con el lenguaje permite libe-
rarla de su ubicacién tradicional al final del bachillerato y de su contenido histdrico, y abre
un nuevo debate sobre su propésito dentro del curriculo, su contenido, la organizacién de su
préctica y su relacion con el resto de las materias, Pricticamente, la totalidad del profesorado
defiende ia idea de filosofia que va unida a esta orientacién; sin embargo, son pocas las experien-
cias consecuentes con sus principivs. Voces discrepantes denuncian su excesiva dependencia de
12 psicologia, su vacuidad sustantiva y pérdida de identidad. En esta linea, pudemos destacar al-
gunas experiencias tempranas o modelos practicos suficientemente: conocidos, como el Métadlo
active: una propuesta fifosdifica de Orio de Miguel y Dominguez Rehoiras (1985), y la sugerente
propuesta de lzuzquiza {1982), La clase de filosofia como simufacion de la actividad filosofica.
También cabe en esta orientacion el potente programa «Filosofia para nifios».!

Relacién constitutiva de la filosofia y la diddctica: modelo pragmtico

;Existe realmente escisién entre ambos posicionamientos didécticos? Mds que escision, de-
beriamos hablar de contradiccion. Nos definimos en términos kantianos y actuamos en la
Iinea hegeliana. ;Qué hacer: una sintesis dialéctica o mas bien una reelaboracién critica del
problema? La sintesis dialéctica es, al parecer, la opcion mas aceptada: fin de trayecto. Pero
;se cierra realmente la cuestion aplicando la Iogica a la tradicién? jAcaso no estariamos con-
virtiendo esa tradicién en un saber positivo? Por otro lado, jse puede ensefiar/aprender filosofia
al margen de la tradicion? Creemos que esto no es posible, porque es precisamente en esa tra-
dicién donde encontramos Ia forma de tratar los problemas, los instrumentos conceptuales, los
modelos de pensamiento, es decir, lo que define un comportamienta y una actitud filosoticos.

A partir de su estudio de la obra de Platdn, Martens (1983} descubre una nueva relacién entre
filosoffa y diddctica que ya na se pliega ni a los intereses obietivos (tradicidn) ni a los subjetivos
{alumnado), sino que trata de infegrar n uN MISMO Proceso didactico tensional fos procesos, las
personas, los contenidos, la actualidad y la historia, y las instituciones. Una relacién que define
como constitutiva, y cuye fundamento reside en la autocomprension de la filosofia como proceso
de ilustracion que busca la autonomia y la liberacion de las dependencias (heteronomia). Su
rasgo distintivo principal es el método racionalista, el ajuste de cuentas socratico. Dicho método
se pregunta por los principios y los fundamentos de nuestro actuar, de! existir y del conocer, y se
sirve predominaniemente de un lenguaje argumentativo conceptual. La didactica constitutiva
como proceso de ensenanza-aprendizaje del filosofar se fundamenta en (res razones principales:

1. Con un tratamiente cspecifico en of capitulo 3 (<El proyecto educativa *Filasufia para nifins”«) def volumen File-

safia. Invesligacidn, ionovaciin y huenas practicas {Ciluentes v Guticérrez, 20103,
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* El n.man_mq argumentativo/conceptual de la filosofia, que, frente al positivismo y el dog-
matisrmio, no parte de visiones sélidamente asentadas, sin que trata de someter a examen
critico estas convicciones, visiones, conceptos, a fin de conseguir mejorar el conocimiento
y sin darle nunca por concluido. Este conocimiento mejorado no descansa en ia persua-
si6n, sino en el convencimiento mutua, en el aprendizaje comprensivo.

* El caricter constitutivo de la didictica no sélo afecta a los argumentos y la activi-
dad que los genera. También influye en los sujetos que intervienen en e proceso
de la argumentacidn, sus acciones, motivaciones, intereses, creencias, La expe-
riencia del aula es un factor importante en la constitucién de la subjetividad del
alumnado y del profesorado. En esta linea, en su estudio sobre la educacién en
Foucault, Larrosa sostiene que:

f...) una de fas inercias mds fuertemente encastiflada en el campo pedagdgica es fa ocultacion
de la pedagogia como una operacion constitutiva, en rigor productiva de personas, y en la
creencia arraigada de que fas practicas educativas son meras mediadoras. (...) Fsas inercias,
en definitiva, en las que ef papel productivo de Iz pedagogia en fa fabricacion activa de los
individuos queda sistemdticaments elidido. (Larrosa, 1995)

* El concepto histérico de la verdad filoscfica es otro importante fundamento para la
relacion constitutiva. Kuhn establece una vision de la ciencia en |a que destaca el
caracter histérico de los objetos de conocimiento. No hay una ciencia definitiva, sino
procesos cancretos de resciucidn de problemas dados a una determinada camunidad
cientifica. La didictica es filoséfica cuando denuncia cualguier imposicicn de un saber
como definitivamente verdadero. La fisura de esa certeza es la misién historica de la
filosefia, cuya clvido facilita la emergencia del dogmatismo.

Estas razones tienen repercusiones diddcticas en relacién con los contenidos, ios fines y fos
métodos. La diddctica constitutiva establece un nueve concepto de saber, una idea abierta de
verdad que encuentra en la argumentacién dialéctica, frente a la retdrica, el camino adecuado
a_.w bisqueda y acercamiento, y que invita a ia colaboracion conjunta de todos sin exclusiones,
Sdcrates constituye el referente metodaldgico de referencia. Como sefiala Platén en el Protd-
goras, frente a la habilidad retérica, Sécrates apuesta por la husqueda diaidgica de la verdad,
5u pretension no era sustituir una fnseguridad por una pueva seguridad, una creencia por una
verdad, sino el esfuerzo en comiin por buscar una solucién a cualquier problema por medio
de [a blsqueda conjunta de los argumentos mas razonables, y disponiéndolos con sentido. A
partir de Socrates, el didlogo es el referente metodoldgico de una didéctica constitutiva, C_._m. fi-
iosoffa viva requiere una interlocucién constante, que se aprende con la ejercitacion del juicio,
del razonamiento, de la defiberacion, y no con la memorizacidn de pautas de accién. Un largo
aprendizaje que no podemas limitar a un curso de Filosofia, sino articularlo al aprendizaje y el
desarrollo del lenguaje en la educacion primaria y secundaria. La didéctica constitutiva ha de
preparar y complementar el momento de la interlocucidn con diferentes tipos de actividades
individuales y grupales, que faciliten el progresivo aprendizaje de los procedimientos concep-
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ficos de la filosoffa. Ahora bien, una puesta en escena diferente de la filosofia exige
s de fos sujetos implicados. A la actividad del alumnado,
e comesponde un replanteamiento de la inter-

tuales especi
un replanteamiento de las funcione
coma condicién necesaria de su aprendizaje,
vencion del profesorado y de sus funciones:
Con excesiva frecuencia ef profesor, para satisfacer fas expectativas de sy conciencia, cree ante
rodo en ef deber de decir muchas cosas de fas que a toda costa debie desembarazarse, en fugar de

asegurarse de que ef verdaders espliity de l2 materia que imparte se instale de forma definitiva en el

espiritu de sus alunnos. (Brenifier, 2003)

precisamente la posibilidad de la canstruccion del

El sifencio del profesor o profesora abre
d, crear estimulos

propio pensar del alumnado. Promover el saber, patenciar la curiosida
hacia la tarea, ensefiar a aprender, crear responsabilidad, escuchary estimular la participa-
cién, crear atmésferas facilitadoras de la participacion, la accion colaborativa y el apren-
esatascarlas, ofrecer estrategias didacticas, crear

dizaje compartido, orientar las tareas, d
?5on acciones ligadas

situaciones de aprendizaje, propener actividades, ofrecer recursos, etc.
a una metodologia constitutiva en tanto que favorecedoras del propio pensar del alumno. La
naturaleza creativa de esta metodologia activa y colaborativa pone de relieve que la justifi-
cacién racional de los propios presupuestos es 1a sefa de identidad que debe acompanarla.

Quizd las cuestiones mds polémicas sean las relativas al contenido de esa actividad o acti-

vidades:
« ;De qué hablar en clase de Filosoffat
* ;Como define una diddctica constitutiva el contenido de sus actividades, descartado et
aprendizaje de su legado y el propio entrenamiento procedimental?
+ ;Puede concretar ese contenida fuera de si, de modo interdisciplinar, como reflexidn
epistemoldgica sobre saberes de otras disciplinas? .
De forma parcial encontramos la filosoffa ejerciendo de propedéutica de otros saberes en
nuestro bachillerato. $in embargo, esta implicacion es problematica, dado que la revision
critica de los métodos, fos contenidos, los fundamentos y fos fines de las ciencias pertenece
y es reivindicada por ellas mismas. Martens sostiene gue el contenido ya esta indicado en
la propia historia de la filosoffa, entendida como historia de los problemas y su aprendizaje.
Son los problemas concretos de nuesira época los que deben canformar el contenido de la
clase. ;Cualguier problema? jHay criterios? Al profesorado le corresponde la tarea de pro-
mover y elaborar con el alumnado los temas més importantes. Es el profesor o la profesora

2. Respecto a las actividades de aprendizaje que simulan operaciones concepluales bisicas v complejas, véase

lzuzquiza (1982, pp. 116-204], ya que esta obra olfece una interesanic seleccion de ejercicios ¥ cxperimentas can-

ceptuales que pueden servic de refarencia. En AAVY, {18991 se incluye una tipologia sugerente de actividades de

cardcter peneral para preparar la clase de Filisndia,
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el que determina la naturaleza filoséfica de un problema, justifica su validez y decide su
tratarniento. Para ello se apoya en la coherencia con la l6gica de la materia y también en las
aportaciones de las ciencias de la educacion respecto a la funcionalidad, la sipnificacidn, el
interés de fas propuestas, etc. para el alumnado. Pero &l alumnado estd presente, interviene,
propone, delibera y decide dentro de la idoneidad de las diferentes propuestas,

Finalmente, la diddctica constitutiva tiene una finalidad prictica que también estd en la
wradicion filoséfica como la historia del aprendizaje. Las escuelas filoséficas antiguas no
ensefiaban un contenido, sino a procurar la soffa, entendida como ideal de vida. Poseer
una actitud o espiritu filosdiico consiste en el dominio de las estructuras légicas de la
razon, pere también en un modo de vida cristalizado en el tiempo. gue combina au-
torreflexion, comportamiento analitico, ponderacidn valorativa, inconformismo ante los
fendmenos, capacidad de didlogo, compromiso con los valores, conducta critica y accidn
transformadora, coherencia, etc. Lamentablemente, el dominio del idealismo ba despla-
zado histéricamente esta finalidad practica. No obstante, desde la década de 1970, el inte-
rés formativo del alumnado le estd ganando terreno a la orientacion tedrica. Los objetivos
del actual sistema educativo demandan a la filosoffa que trabaje la formacién de un sujeto/
alumno en valores y actitudes. Prueba de ello es la insistente presencia de la ciudadania
y [a ética en el curriculo.

La autodeterminacion del sujeto como ideal filosdfico comporta una madurez gue requiere
las siguientes aptitudes:
* Orden en el pensamiento (formacién de!l juicio, razonamiento, deliberacion).
» Competencia lighistica (capacidad de argumentacion y deliberacidn, accién comuni-
cativa y didlogo intersubjetivo).

Respeto de los valores culturales propios v ajenos desde una actitud intercultural.

Compromiso social y aceptacion de los cédigos normativos.
s Conciencia moral v defensa de los derechos humanos,

£n esta lfinea, han ido apareciendo en las dltimas décadas diferentes programas de filoso-
fia prictica. Observamos, preferentemente, tres orientaciones que, aunque convergen en
la consideracion constitutiva de la didactica como fondo, presentan variaciones formales,
metodolégicas y contextuales:

* La crientacién anglosajona, donde destaca la emblemitica figura de Lipman y su pro-
yecto «Filosoffa para nifos» de pensamiento critice para alumnos de educacion prima-
ria y secundaria. Hoy en dia se aplica en mds de cuarenta paises e inspira movimieros
metodoldgicamente mds abiertos, como «Filosofia con ninos». En Esparia, el proyecto
Lipman esta muy extendido.

* La orientacidn francesa de «Nuevas practicas filoséficass, surgidas en torno al mo-
vimiento de los cafés filosdficos a partir de la iniciativa de Marc Sawtet, y también
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los «Talleres de filosofias. Aplicadas a dmbitos extraescolares, estas iniciativas ani-
man la creacion de formas diferentes de hacer filosofia en el contexto escolar y
aglutinan a un importante nimero de filésofos v educadores, entre los gue desta-
can Tozzi, Brenifier, Chazerans, Petiier, Levine, Delsof, Onlray, efc.

» La arientacion alemana, donde destaca la orientacion dialdgico-pragmdtica de la di-
déctica filosofica de Martens. Para este filésofo, la clase de Filosofia es un ejercicio del
pensamiento abierto que toma la tradicién filoséfica como referencia y se arraiga en
fa sociedad actual con sus mitltiples intereses y conflictos moarales, sociales, politicos,
asi como retos. Un método que integra de forma tensional momentos racionales y

afectivo-morales.

Mis all4 de estos enfoques que conforman lineas definidas de entender y practicar la filo-
soffa, y que son ampliamente difundidas, hemos de considerar que existen otras practicas
individuales que, sin ligarse a ninguna de estas tendencias, trabajan de manera més ecléctica
esa relacion constitutiva de la didéctica filosofica. Seguramente, la nueva realidad nos esta
planteando nuevos problemas y situaciones pedagégicas que na debemos afrontar con cri-
lerios v respuestas que ya no se ajustan a las urgencias y las necesidades del momento gue
vivimos. De ahi |a oportunidad y conveniencia de ese seguir pensando socritico.

ACTIVIDADES

1. Analiza ef texto de Kant y reflexiona sobre fas cuestiones que se presentan a continuacior:
«Un conocimiento dada originariamente cualquicra que sea el origen es, por lo tanto,
histérico en aquel que fo posee, puesto que él no sabe nada, sino que e fue dado de otra
parte, que lo aprendié por la experiencia inmediata, o por la narracion de alguno, o guizds
por medio de fa instruccidn ide los conocimientos generates). {...) Aquel que ha aprendido
especialmente un sistema filosofico, el sistema de Wolff, por ejemplo, tiene en su cerebro
todos los principios, las definiciones y las demostraciones (..., no obstante no tiene mds
que un conocimiento histdrico completo de |a filosofia de Wolf y no sabe ni juzga mas que

a través de lo que le ha sido dado.» (Kant, 1976, p. 361}

« ;Entiende Kant que la filosofia es fa coleccion o el balance histdrico de fos distintos esfuer-

zos imefectuales?
= 5i, por ef contrario, estos esfuerzos histdricos son parte de fa filosofia, jqui sentido vy funcion

han de tener en fa clase de Filosofia?
* ;Queé consecuencias didicticas pueden derivarse def concepio kantiano de filosofia?

|45 AELLACIONES ENTRE FILOSTFIA ¥ IDACTICA N@

En un debate en grupn, pon en cormin tu opinivn con ef resto de fos miembros v confréntala con

lus diferentes posicionamientos.

Fara resolver fa actividad, consulta a los textos siguientes:
o KANT, I. 11973} Metodologia trascendental. En Critica de Ja razon pura. Seccion tercera,
tomo [1ip. 401} Buenos Aires: Losada. Traduccidn de J.R. Armengol.
* — (1976} Profogo a la segunda edicidn de 1787 En Critica de fa razon pura (p. 22). Méxi-

co: Porrda.

2. Analiza el texio y reflexiona sobre las cuestiones que se presentan a continuacion:

«Los instrumentos conceptuales, las téenicas, fas perspectivas, etc. del tratamiento critico
de la experiencia cotidiana han sido formados de modo coherente (aunque, evidentemente,
ciiticablet a lo kargo de la tradicién filosdfica. Intentar que el alumno forme parte, aungue
sea de modo elemental, pero serio y riguroso, de esta tradicion v de la comunidad que la
sustenta equivale a afirmar que el alumno procesard su propia experiencia cotidiana asu-
miendo el trabajo de la comunidad filosdfica, simulande su comportamiento. observando
Su propia experiencia y traduciendo los problemas téenicos que we plantea {a comunidad
filoséfica.s (lzuzquiza, 1997, p. 82)

* ;Estds de acuerdo con fa tesis de fzuzquiza, que plantea la clase de Filosoliz como un la-
boratori concepival, en dunde un sujeto colectivo trabaja centrado en la creacidn de un
discurso lilosofico?

* ;ia diddctica ha de centrarse en Ja simulacion de fa actividad gnoseologica de los filésofos?

* ;Estds de acuerdo con que la problematizacion de fa reafidad, ta imitacion del trabajo con-
ceptual de fos fildsofos y la traduccion de su pensamiento a fa capacidad cognitiva del

afumnado son los ejes centrafes de una didictica espectfica?

FUENTES Y RECURSOS

Libros y revistas

AANVV. {1999a). Ensefar filosofia hoy. Madrid: Santillana.

Esta publicacidn recoge el pensamiento y fas propuestas précticas de los profesores José Can-
tilio, Maria Begoila Domené, Amparo Mufioz, Francisca Navarro, Saturnino Encinas y Angel
Salazar sobre aspectos bdsicos de la didactica: el enfoque de la materia, los protagonistas
{alumnado/profesorado), ios recursos metodoldgicos, la evaluacidn, etc.
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AANVY. (1999b). La ensenanza de |z filosofia hoy. iher. Didactica de fas Ciencias Sociales,
CGeografia e Historia, V1, 20, abril-mayo-junio.

Monogréfico sobre la situacidn de la filosofia en Ja educacion secundaria v diferentes retos y
enfoques. Colaboran: LM. Cifuentes, A. Revenga, L. Pibernat, 1. 1zuzguiza, |. M. Gutiérrez,
I. de Puig y M. Coll.

ADORNO, T. (1998). Fducacion para la emancipacién. Madrid: Morata.

Diferentes reflexiones sobre la educacién, escritas entre 1963 y 1970, en las que Adorno
pone de relieve que no pocas veres fa formacién puede desembocar en barbarie y domi-
nacicn. Destacamos: «La filosofia y los profesoress, «Educacién después de Auschwitzs,
«Educacidn para la superacién de la barbariex y «Educacion para la emancipacidns.

ARNAIZ, . 12007). Evalucién de los talleres filoséficos: de la filosoffa para ninos a las nuevas
précticas filosoficas. fifoedic. Consultado (18/05/2010) en: <www filoeduc.org/childphila/n5/
GabrielArnaiz. pdfs.

Articule que recoge los diferentes momentos y las propuestas mds significativas del enfoque
dialdgico-practico de la filosofia desde sus origenes, con 1. Nelson y M. Lipman v la filosofia
para nifos, hasta las nuevas practicas francesas dentre y fuera del aula.

ARROYQ, |. y BOLIVAR, A. (1996). Crientaciones bibliogrificas sobre la ensefanza de la
Filosolia en secundaria. Faideia, 34, 109-132.
Interesante seleccion de libros, articulos, ensayos, reflexiones sobre la educacion filosdfica

y las practicas de iz Filoscfia en el aula.

BRENIFIER, O, (2005). £ didlogo en clase. Santa Cruz de Tenerife: Ediciones ldea. Coleccidn
Praxis.

5u prologuista y traductor, G. Arndiz, afirma que esta obra condensa toda la filosofia que
Brenifier ha decantado durante una década practicando la filosofia con grupos de nifios,
adolescentes y adultos. H texto incorpara una parte tedrica sobre el didlogo como actividad
central de la clase de Filosofia, donde plantea los fundamentos tedricos de sus propuestas, y
una segunda parte prictica acerca de cémo animar un debate en clase (el arte de preguntarse
mutuamente; aprendemos a leer un texto; preguntémosle a quien pregunta; cuéntanos una
historia, y la correccion mutua). Es un libro innovader, lleno sugerencias y orientaciones.

BRENIFIER, O. y otros (2002), {"Etat et 2 société, Saint-Germain-du-Puy: Nathan/VVUEF. | Tra-
duccién en espafiol: £ Estado y fa sociedad, Laberinto (Aprendiendo a Filosofar, 6), 2006].
Es un texto de iniciacidn filosofica que forma parte de |z coleccidn El Aprendiz de Fildsofo, con
contenidas diferentes y una misma estructura: un didlego mayéutico entre un joven (Victor) y
una fildsofa (Eloisa). Este didlogo es tn instrumento ideal para entrenarse en filosofia al mismo
tiempo que el protagonista. En este caso, los interrogantes giran en lomo a la sociedad y el Estado,

LA RELACICINES ENTRE FILOSOFIA Y DIDACRCA w ._

CARR, W. y KEMMIS, 5. (1988). Teora critica de fa ensefanza. Barcolona: Martinez Roca.
Ef tema central del libro es la investigacion educativa. Recoge diferentes enfoques historicos, el
planteamiento naturalista, el interpretativo, etc., v destaca la necesidad de una aproximacidn
entre la teoria y la prictica. Su propuesta se fundamenta en una ciencia educativa critica y
una priclica educativa desarrollada desde la investigacion de la accidn,

GIMENQ, P. {1995). Teoria critica de la educacion. Madrid: UNED.

Esta obra constituye una alternativa educativa para una saciedad en crisis. La autora recons-
truye los fundamentos de una teoria critica de la educacién. Para ello, realiza un analisis
histdrico de los presupuestos de la tecria critica de la sociedad, para postericrmente refa-
cionar la teoria critica con {a institucién escolar y proponer un enfoque educativo critico
como alternativa a la situacion actual, con el propésito de lograr formas de vida social mds
racionales (en el sentido ilustrado de! término).

LIPMAN, M., SHARP, A.M. y OSCANYAN, F.O. (1992). {a filosofia en ef aula. Madrid: Edi-
ciones de la Torre,

Este libro recoge la propuesia tedrica del proyecto «Fitosofia para niitoss, gue tiche un trata-
miento especifico en este texto.

MARTENS, E. (1993). ;Qué significa feficidad? Valencia: Universidad de Valencia. Servicio
de Publicaciones.

Propuesta préictica del pensamiento de Martens. Recoge el enfogue o fa programacion de un
curso de Filosofia desde una orientacién constitutiva de la didéctica filoséfica. Este texto se
presenta como una oferta reflexiva y dialégica, con un planteamiento inicial y una seleccién
de textos ordenados en diferentes apartades: distintas i nterpretaciones de la feficidad, felici-
dad individual y social, felicidad auténtica y supuesta, posibilidades de felicidad. ARade un
conjunto de actividades v una informacion bib iogrifica.

NOVAK, ).y GOWIN, D. (1988). Aprendiendo a aprender. Barcelona: Martinez Roca.

Este cldsico de la metacognicién es un buen instrumento para revisar el concepto de aprendi-
zaje significativo y aporta interesantes propuestas para la elaboracién de esquemas o mapas
conceptuales, técnicas para la comprension y la produccién del conocimiento, y estrate-
gias para la planificacidn de la actividad y su evaluacicn.

OBIOLS, G. y RABOSS, E. {coords.} (2000). La ensefianza de fa filosofia en debate., Buenas
Aires: Novedades Educativas.

interesante coleccidn de reflexiones de diferentes profesares y educadores respecto a la clase
de Filosoffa y su ensefianza. El eje central de todas ellas es el examen de |as nuevas tenden-
cias diddcticas, indagando de forma cuidadosa en los fundamentos filosdficos, pedagdgicos,
psicolégicos y socialdgicos que las sostienen.
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PERRENOCUD, P. (2004). Desarrolar fa priciica reflexiva en ef oficio de ensedar, Barcelona: Grad.
Frente al concepto de oficio, esta obra defiende el caricter profesional de la actividad
docente. Destacan las competencias que deben acompaiiar a esa profesionalidad, que
entiende como capacidad de gestionar el desajuste entre el trabajo prescrita y el trabajo
real. Para avanzar hacia esa profesionalidad, propone un modelo de ensefiante que sea

practicante reflexivo.

REVENGA, A. (1997}, Filosotia y didéctica: una _z.u‘_m.D.o\a intrinsecamente constitutiva, Tesis
doctoral inédita. Universidad de Barcelona.

Este trabajo doctoral aborda, en primer lugar, una reflexion critica sobre la relacidn entre
filosoffa y didactica en su dimensidn tedrica y practica. En segundo lugar, realiza un estudio
de caso: la observacién, el andlisis v la valoracion de la practica de un profesor de educa-
cidn sccundaria en el programa «Lisa: investigacion éticas, gque forma parte del proyecto de

Lipman «Filosofia para nifioss.

REVENGA, A, (2005). Pensar la filosofia desde su mediacién didictica. Didlogo Fifosdiico,
61, 83-112.

Este articulo es un claro posicionamiento a favor de una prictica de la filosofia como tarea
constitutiva de la subjetividad. Justifica los supuestos de una actividad analitica, dialégica v
critica, como elementos integrantes bdsicos de la clase de Filosofia.

RUSS, ). (2001 }. Los métodos de la filosofia. Madrid; Sintesis.
Obra pensada y dirigida al alumnado de bachillerato. Este texto ofrece pautas y orientaciones
metodoldgicas para la elaboracion de comentarios de texto, asi como la realizacion de la

disertacion filosdfica.

SARBACH, A. (2005}, ; Qué pasa en fa clase de filosofia? Hacia una didictica narrativa y de
investigacidn. Tesis doctoral. Universidad de Barcelona.

Estudic de fas relaciones discursivas que se establecen en la clase de Filosofia, concreta-
mente en primero de bachillerato, siguiendo una metodologia cualitativa. El autor recoge
en un diario sus cbservaciones particulares, al mismo tiempo que realiza entrevistas a siete
profesores y a un grupo de alumnos. La investigacién concluye con una propuesta didictica

centrada en [a investigacidn-accion.

TEEDOR, C. (1984}, Didldctica de fa filosofia. Perspectivas y materiales, Madrid: SM.

Este texto combina [a reflexidn con fa propuesta practica. Comienza cuestionandose el sen-
tido problemético de la filosofia para después plantearnos el significado de su ensefianza en
ios adolescentes, y asi nos ofrece un recarrido por los diferentes momentos y componentes
del curriculo: la programacion, la metodologia, la evatuacion, las actividades.

Lhs FELACKINES EMTRE FRLOSOFIA Y DIDACTICA WW

TOZZI, M. (1999). Penser par soi-méme: initiation & la phitosophie. Lyon: Evo. Chronique
sociale.

El objetivo de esta obra es ofrecerse como una herramienta de trabajo para todos aqueilos
que deseen aprender a pensar por si mismos. El contenido gira en torno al sentido y el
valor de la existencia, los problemas que se presentan en la vida personal y profesional, los
compromisos a los que se enfrentan los individuos y los colectivos, etc. Cada capitulo cursa
sobre un termna, por ejemplo: jcudles son mis opiniones? ;De dénde vienen? De este mado,
plantea un amplic conjunto de interrogantes, cuyo objetive es el autoconocimiento y su

correcta orientacion.

Sitios web

Grup Embaolic.

www.grupembolic.com/gruppub. htm

Grupo de profesores de la comunidad valenciana consolidado desde ¢l afio 1985 en torno a
Anacleto Ferrer, Xavier Garcia Raffi, Bernardo Lerma y Candido Polo, Luis Garcia Trapiello
y Vicent Baggetio. En su pdgina web encontramos una relacién de los diferentes trabajos

filoséiicos gue han desarroilado.

Otras fuentes y recursos

Tradicionalmente, ios recursos de [a clase de Filosofia se han centrado en el manual como
fuente de informacidn conceptual, y los textos que e acompanaban eran propuestos por el
profesor como recurso a la comprensién y profundizacidén. Sin embargo, la naturaleza del
alumnada y los objetivos de la materia hoy en dia son bien diferentes. Una clase de Filosofia
no pensada para fa repeticidn de teorfas o conceptos, sino para fa formacion de una subjeti-
vidad soberana y autdnoma, y que busca ademds la mdxima comprensividad y acoplamiento
a las dindmicas cognitivas de los sujetos, plantea la necesidad de una revision de las fuentes,
los recursos v las metodologias. Resulta insuficiente limitarla a un manual vy unos textos si
entendemos la filosofia no como finalidad en si misma, sino como medio formativo privile-
glado, abierto a la problematicidad de le real, tal como hoy en dia se nos presenta. Ademds,
en la actuafidad las exigencias cutriculares que orientan fas practicas docentes acomodan
ios ohjetivos, los contenidos y tos recursos de la filosofia a las competencias basicas como

referente mds determinante,

Teniendo en cuenta que este capitulo, por su naturaleza reflexiva y general, no se centra en
ninguin nivel de contenido conceptual ni temdtico concreto, no podemos ofrecer lugares y
herramientas especificas para construir la clase de Filosofia. $in embargo, s oportuno su-
gerir algunas orientaciones de cardcter general en coherencia con la idea de una didactica
constructivista, centrada en el ejercicio y la formacidn del propio pensar. En este sentido
proponemos varias fuentes, que diferenciamos por la naturaleza de su soporte, y que pueden
servir al profesor como recursa para elaborar v organizar diferentes tipos de actividades
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en funcién de los contenidus y los objetivos que se deseen alcanzar. Algunas de estas orien-
taciones son las siguientes:

s Fuentes v recursos textuales: manuales, textos breves (filosoficos, literarios, cientificos...),
aforismos, dilemas, novelas, pequenos ensayos, articulos y propuestas diddcticas de los
periddicos, etc. que podemos encontrar en la biblioteca del centro, en los departamen-
tos o en otros sitios.

Fuentes y recursos audiovisuales: peliculas, reportajes, maferiales televisivos diversos
e imdgenes (pinturas, fotos, dibujos) que podemos buscar en la mediateca del centro u
otros lugares con la colaboracién del alumnado.

Fuentes y recursos digitales: internet se ha convertido hoy en dia en fa fuente docu-
mental por excelencia. Casi todo estd en la red: contenidos conceptuales, biografias,
andlisis de obras y textos, conferencias y sugerencias de todo tipo, debates en foros,
Eomm_ redes sociales, videos sobre corrientes, movimientos, temas, conceptos, etc.
Tamhién encontramos mdltiples v diversos recursos y propuestas de trabajo en
las diversas paginas web que el profesorado de Fitosoffa van construyendo dia a dia.
En la actualidad, Internet es ia pantalla o fuente mas patente y rica en recursas para las
diferentes actividades que programe el profesor.

Fuentes y recursos socioctfturates ligados af contexto: [a oferta cultural del entorno es
un complemento imprescindible para trabajar los objetivos y las competencias de [a
materia. Las bibliotecas, las mediatecas, los museos y los centros culturales de insti-
tuciones y entidades privadas ofrecen en sus programaciones temporales importantes
propuestas (cing, teatro, conferencias, expasiciones, talleres, conciertos y demds acti-
vidades), que pueden servirnos para trabajar de forma diferente nuestros propios con-
tenidos curriculares. El entorna sociocultural es una fuente imprescindible de recursos
y experiencias culturales gue el profesor puede y debe utilizar. Compartir la educacion
con otros agentes culturales es también una fuente de motivacién de enorme interés.

Fuentes v recursns personales e interpersonales: la experiencia v el saber del profesor
y las experiencias y saberes de los alumnos son fuentes de conocimiento susceptibles
de integrarse en la vida cotidiana de la clase. Y no sélo la enriquecen y humanizan,
sino que al mismo tiempo sirven para potenciar la creatividad, la responsabilidad y el

comgromisc del alumnado en su propio aprendizaje.
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FILOSSRICA

CONTENIDOQ DE CAPITULO

» Caracteristicas de la profesién docente

* Desarroilo profesional docente: funciones, roles y competencias necesarias
del profesorado de educacién secundaria

* Ensefanza filosdfica en la educacion secundaria

José Maria Gutiérrez
IES Joan d'Austria. Barcelona
Departamento de Didictica de las Ciencias Sociales. Universidad de Barcelona

La educacion como actividad es algo connatural al ser hurnano, ya que sin ella no puede
llevarse a cabo el proceso de socializacién. La educacién es una actividad que nos implica a
todos, ya sea como receptores o como agentes. Como cualquier otra institucion publica, fas
instituciones encargadas de formar a los fuluros docentes tienen un compromiso con ia sogie-
dad a la que sirven: formar profesionales de fa educacion.

El profesorado es el verdadero agente social, el planificadar y el gestor de la ensefianza-
aprendizaje. Por ello, se hace necesario establecer cual es su proceso de profesionalizacion
y fa cultura profesional que desarrolla. Conviene precisar al respecto que en el dmbito edu-
cativo se utilizan diversos términos para referirse a sus profesionales: «maestroy, «profesors,
vensefiantes, «docentes, strabajador de la ensefianzan, etc, y que a menudo se utilizan indis-
tintamente. No obstante, detrés de cada denominacion puede haber una diferente concepcién
de las funciones y tareas que deben desarrollarse, ¥ quizd del nivel de profesionalidad
con todas las implicaciones econdmicas, laborales y asociativas que ello comporta,
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Caracteristicas de la profesién docente

La profesidn docente se desarrolla en un contexto lmﬁmqa_:mwo fue influye de _ﬂo,ﬂ_._._m amw,m_:m
en ella. Algunas de las caracteristicas especificas de la ensefianza como profesion son:

* 1a estructura burocrdtica y formal.

+ La diversificacién del rol docente.

* La feminizacidn del sector docente.

» El aislamiento y la falta de controf externc.

* La harizontalidad y los riesgos psicoldgicos.

Estructura burocratica y formal N *
Algunos autares suelen distinguir entre el denominado control buracritico, que los profe-

sores han de abedecer y acatar mediante reglas y procedimientos nmﬂw_u_.m_.n_aom,.< el control
profesional, por medio del cual el profesorado loma sus propias decisiones en _om. vaw
cesos de ensefanza-aprendizaje. Darling-Harmmond (1990) apunta g_m.m._ las ocupaciones
que se han convertide en profesiones han cambiado el control U:_.onazno. por el cc::m._
prafesional. Asi pues, una mayor profesionalizacian de los dacentes -mn_c\_mqm m._ carnhio
de las actuales concepciones burocrdticas e intervencionistas por otras mas auténomas e

independientes.

Diversificacion del rol docente \
La sociedad en general y el sistema educativa en particular a_mz._m:,am: nmam.cmw mds M:m_ :.“_3\9
responsabilidad e implicacién del profesorado en la ensefianza. hcm.:ﬁ mas avanzado < lesa-
rrotlada es un pafs (y sin duda lo es en buena medida gracias al propio desarrollo de su m_m_m,:\;m
educativo), mayor es la insatisfaccicn social hacia el profesorado y 3m<o.q se hace la _uﬂmmm_o_:
politica y social para que la escuela cambie. En nuestra sociedad predomina nm.am vez Ewm a
tendencia a convertir en problemas educativos toda una serie de _u:uw_mz,_m_m sociales pendien-
tes. Asi, por ejemplo, ante la aparicién de nuevas brotes de Em_ H\mz._P se mxﬁw .ncm _cm. «.Lm_u.._qom_.
educativos incorporen de modo inmediato una decidida mnEan\V: ,am educacion mu __nc Em.m

y multirracial que favorezea la tolerancia y la solidaridad interétnica; ante el mEm_E,_w_.;o e
nuevas enfermedades, se elaboran y ponen en marcha nuevos programas de ma.r\_nmn,_on para
salud, v si aumentan los accidentes de trifico se solicita la inclusion de la educacién vial mw:._o
materia obligatoria en los curriculos de formacicn del profesorado. Hargreaves (1995} afirma

incluso que: | )
f...} las escuelas son las papeleras de la sociedad. Cualquier problema que fa sociedad no puede

sofucionar se echa a2 fa papefera, que son las escuelas.

De esta forma, los problemas sociales y politicos se transmutan inmediatamente en proble-
mas educativos, y al profesorado se le exige cubrir un mayor niimero de responsabilidades
sin que se modifiquen sus condiciones laborales. Si no existe un acuerdo bdsico y claro sobre

ly
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las funcicnes prapias de los docentes, toda su vida profesional estard lfena de ambigiiedades,
fmprecisiones y frustraciones dificiles de superar, las contradicciones serdn cortinuas y los
docentes correrdn el riesgo de convertirse en profesionales sin profesion.

Al profesorado se le pide que, de forma simultdnea al desempefo de las aclividades
tradicionales de ensefanza, supervisiGn y control dei aprendizaje del alumnado, rea-
lice tareas de atencién personal y tutorial, labores de gestion del centro, del currfculo y
de actuacidn profesional en periodos limitados. A. Hargreaves califica esta situacién de
intensificacicn, es decir, con las mismas o peores condiciones laborales se espera que los
docentes afronten los constantes cambios educativos. Este autor habla incluso de! feni-
meno de colonizacion para referirse al control que ejerce la Administracién, cada vez de
forma mds intensiva, del tiempo no lective del profesorado.

Feminizacién del sector docente

Segdn algunos informes elaborados al respecto {Fernandez Enguita, 1990), se advierte que
el sector femenino predomina mas en las primeras etapas de 4 ensefianza y disminuye
en el nivel universitario; aunque en las Gitimas décadas dicha situacion ha ide cambiando
paulatinamente hacia una equiparacion de género. Los motivos de este proceso son muy
diversos; entre otros se podria sefialar que la ensefianza, como en otras sprofesiones feme-
minas» {enfermeras, modistas, asistentes sociales, etc.}, ha sido uno de los pocos sectores
laborales en el que las mujeres han recibido el mismo salario que los hombres. De ahi que
muchas mujeres opten por la ensefianza como salida profesional frente a otras profesiones
donde la discriminacién salarial y las condiciones laborales les son desiavorables. Este
predominic de las mujeres en la ensefianza no se mantiene, sin embargo, a ia hora de ocupar
cargos de responsabilidad en las tareas docentes y administrativas, donde predominan mas
ies hombres que las mujeres.

Aislamiento y falta de control externo

La ensefianza es una profesion en la cual el profesorado dedica la mayor parte de su activi-
dad laboral a ensefar en solitario frente a su alumnado. Segdn los investigadores, ésta es una
de las razones principales que contribuye a que la ideologia individualista y competitiva,
la balcanizacion, predomine en los centros educativos. De ahi que la forma de entender i
aprendizaje, |2 disciplina o la actuacisn en el centro y en el aula sea muy diferente segin
los diversos individuos y Brupos.

Huberman {1993} habla del profesorado como artesano independiente, para referirse al
modo en que éste aprende de forma aislada a depender de su propio conocimiento y sabwer
hacer por si mismo; sobre todo porque, de entrada, la ayuda y la colaboracién no forman
parte de su cultura profesional.
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Horizontalidad
La estructura burocratica y jerdrquica de fa ensefianza hace que las tareas encomendadas

a los docentes tiendan a ser restrictivas y repetitivas, les enciaustren en una estrechez de
miras que conduce a la inercia, el aburrimiento y la insatisfaccion. Por ella, algunos autores
sefialan gue una de las caracteristicas propias de la profesion docente es su horizontalidacl

o planitud.

Riesgos psicologicos
El ejercicio de la actividad docente tarnbién conlleva riesgos que pueden ser fisicos (agresio-
nes, violencia), pero fundamentalmente psiquicos (estrés, ansiedad, malestar, agotamiento),
y que favorecen el denominado rmalestar docente (Esteve, 1987). Las causas del estrés del
profesorado principalmente son las siguientes:
* Las provenientes del alumnado: indisciplina, conflictos, ndmero excesivo, falta de mo-
tivacion para el estudio. Las derivadas de sus tareas y ambiente: sobrecarga de trabajo
y falta de tiempo, relaciones conllictivas con sus colegas o superiores, o carencia de
relaciones. Las mas genéricas: percepcion del bajo estatus econdmico, criticas reci-
bidas de la sociedad, insatisfaccidn en el trabajo, amenazas de cambios {reformas).
* UUn conjunto de variables de personalidad, sobre todo las relacionadas con sus auto-

percepciones negativas o la baja autoestima.

Desarrollo profesional docente: funciones, roles y competencias
necesarias del profesorado de educacion secundaria

La revisitin y la constatacion de las diversas funciones y los nuevos roles profesionales que
el profesorado de educacién secundaria debe asumir en funcién de los cambios culturales,
socioecondmicos y politicos de la sociedad actual, y por tanto del sistema educative, exigen
una constante puesta al dia y una continua necesidad de formacidn. Los docentes, como
sujetos adultos, aprenden y se implican en situaciones formativas, y evolucionan a lo largo de su
vida no sdlo fisiolégicamente, sino sobre todo de forma cognitiva, personal y moral, hasta
adquirir la suficiente competencia profesional para abordar de modo eficaz la ensefianza.
Asimismo, fa actividad docente se constituye como tal dentro de la institucion escolar que

da sentido, organiza, planifica y desarrofla el curricula.

En su analisis sobre la configuracidn profesional del profesorado de educacién secundaria,
Prats apunta cdmo los nuevos cambios socioculturales han modificado notablemente el
contexto educativo en el que han de intervenir. Tal como se ha sefialado anteriormente, una
de las consecuencias de su nueva reestructuracion profesional es:

f...) una pérdida de autoestima profesional en buena parte del volectivo docente, que interioriza, sin

duda amplificindola, una indiferencia socfal sobre 12 tarea de los profesores. (Prats, 1995)
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Segln dicho autor, algunos de los factores determinantes de esta situacién son los siguientes;
* El aumento de fa escolaridad obligatoria desde finales de la década de 1970, que pro-
VoG la incorporacién masiva de docentes. Esa generacion de profesorado no formado
en la cultura pedagdgica tradicional tuvo que improvisar una cierta identidad profe-
sional en el contexto de un sisterna educativo en crisis y un entorno social cambiante
€on escasas perspectivas de progreso social y promocion profesional. Esta percepcion
por parte de los docentes se produce en un ambiente de constante espefisino sobre las
grandes posibilidades de reubicacién social para entrar en los sectores considerados
mds privilegiados.
La limitada exigencia externa de responsabitidad individual y colectiva de la labor

docente, que comporta al mismo tiempo la ausencia de evaluacién sobre la eficiencia
y los resultados y una falta de informacicn exterior sobre la labor realizada. Todo ello
coarta, ademas, ef progresivo avance de desarrollo profesional docente.

* La aceplacicn resignada, cada vez mayaor, de un estado de adolescencia profesional o
semiprofesionalidad docente,

La conciencia de una progresiva profetarizacién y funcionarizacién de la labor docen-
te. y Iz escasa implicacion en las tareas no lectivas.

El intervencionismo de fa Administracion educativa, a veces no muy acertado, y los
continuos cambios en la orpanizacion escolar y académica.

Por otro lado, la implantacién de la educacién secundaria obligatoria (ESQ) y postobligatoria
a partir de la Ley de Ordenacidn General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) y de las su-
cesivas reformas (Ley Orgdnica de Calidad de la Educacién {LOCE, 2002] y Ley Organica de
Educacion [LOE, 2006)) ha puesto de relieve una setie de factores que afectan de forma im-
portante al colectivo docente de educacién secundaria, como la diferenciacién entre etapas,
el cardcter abierto y flexible del curriculo, la funcionalidad de los aprendizajes, la atencidn
a la diversidad y la apertura de los centros a su entoro social y productivo. Tales exigencias
reclaman un marco profesional por medio del cual el profesorado pueda adquirir las com-
petencias necesarias para desarrollar su labor y reconstruir su propia identidad profesional
comao docente.

Coma cualquier otra institucién pdblica, las instituciones encargadas de formar 2 los futuros
docentes tienen una exigencia y un comprormiso con fa sociedad a la que sirven: farmar a
profesionales de la educacién competentes. Se necesita un profesorado actualizado de forma
cientifica, técnica y cultural para afrontar el reto de saber ensefiar adecuadamente. Esto obliga
al sistema educativo a prestarle atencién a qué es lo que ocurre en la sociedad, porque si hay
fue hacer competente a alguien es para que resuelva los problemas profesionales reales.

El Inforime McKinsey, elaborado por esta prestigiosa consultora americana, sobre coémo los
mejores sistemas escolares del mundo han conseguido alcanzar sus objetivos concluye que
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la clave del éxito de una buena escuela en los paises de la Organizacion para la Coaperacion
y el Desarrallo Ecandmico (OCDE) —como Finlandia, Corea def Sur, Japdn y Canada- se basa
en tres pilares fundamentales:

« Elegir a los mejores alumnos o alumnas y convertirlos en unos buenos profesores, pues la

base de la educacion estriba en {a calidad de su profesorado.

» Atender a su posterior desarrollo profesional, es decir, conseguir que los profesores
sean muy buenos dando clase. Ello implica atender a la formacién inicial y permanen-
te del profesarado, centrada en la practica y muy ligada al apoyo y la tutorizacidn de
profesores experimentados y competentes.

Lograr que todo el alumnado posea una educaciion excelente, sin que se quede nadie por
el camina o, en su caso, que éste sea el menar ndmero posible. Es decir, incidir en la aten-
cidn especial dirigida a los alumnos con dificultades. ;Cémo? Trabajando con aquellos
alumnos que desde el primer momento {en la educacidn infantil y primarial muestran
retrasos en el aprendizaje y dotando de mids recursas a las escuelas con un mayor nimero

de alumnos con dificultades de aprendizaje.

En funcién de dichos factores, ia mavoria de los paises miembros de {a OCDE ha reformu-
lado el currfculo escolar y lo ha enfocado hacia las competencias bdsicas. Otras razones que

justifican este enfogue son las siguientes:
* El aumento del nivel de exigencias para integrarse en la sociedad del conocimiento.
Las sociedades contempordneas se enfrentan al reto de proyectarse y adaptarse a un

proceso de cambio. Una sociedad del conocimiento dispone de la capacidad para
zar el conocimiento, asi como atender las necesidades de su

penerar, apropiar y u
desarrolle y construir su propio futuro, convirtiendo la creacidn y transferencia del
conocimiento en herramienta de la sociedad para su propio beneficio. En dicha so-
ciedad, la educacidn desempefa un papel fundamental. Las nuevas tendencias estdn
relacionadas con tres procesos muy dindmicos v de vasto alcance: la informatizacion
de la sociedad, la globalizacidn y las nuevas tecnologfas.

El intento de superar la crisls permanente de los contenidos formativos, que pronto
quedan obscletos dada el rdpido avance del progreso cientifica-técnico y las nuevas
circunstancias econdmico-sociales. Frente al clmulo de conocimientos, resuita nece-
sario ser capaz de identificar cudles son los contenidos formativos realmente refevan-
tes para lgs ciudadanos en esta sociedad del cambic.

La transferencia de fos aprendizajes y su aplicacidn en una diversidad de contextos.
El profesorado de educacién secundaria deberd impartir nuevas disciplinas, que no
se corresponden exactamente con las materias universitarias que normaimente cursg.
Incluso algunos docentes deberan ser de forma simultanea profesores de dreas curri-
culares mds amplias en cuanto al tipo de conocimiento que debe ser impartido. De
ahi, la necesidad de una cuftura amplia y un conocimiento de materias afines que les

permita afrontar de forma adecuada dicha labor.
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* La exigencia de una mayor polivalencia det paradigma educative centrado en el alum-
no como sujeto gue aprende y en la figura del profesor como mediador o facilitador
de aprendizajes. Aprender es construir conocimiento. | a labor del profesorado de edu-
cacién secundaria rebasa la mera transmision del aprendizaje, ya que ademas del
saber requiere el saber hacer, es decir, organizar los conocimientos de la disciplina
que ensena, pero también, al mismo tiempo, considerar diferentes aspectos sobre el
alumnado al gue van dirigidos: sus ideas previas, capacidades, intereses, etc.

* El éxito de la formacion de competencias en otros ambitos sociales. El lema es que
«haciendo se aprende mucho mis que viendo, oyendo o leyendox.

Este concepto de competencia implica primordialmente la aplicacién de conocimientos a
situaciones diversas, mediante procesos cognitivos y sociafectivos, para responder a de-
mandas complejas y a diversidad de contextos. Esto es, la capacidad de realizar una tarea,
mediante la utilizacién de diferentes saberes (conocimientos conceptuales, procedimentales
y actitudinales), en un contexto determinado.

Las competencias docentes incluyen a su vez los siguientes elementos:

* Procesos: acciones de indole cognitiva, afectiva, social, que el alumno o el profesor
ponen en marcha para solucionar una situacién mediante la utilizacion del conoci-
miento pertinente.

= Conocimientos: saberes necesarios para desenvolverse competentemnente en una situa-
cidn u contexto determinado.

* Sitvaciones y contextos: mbita en que se aplican los conocimientos y los procesos,

Desde un dmbito meramente conductista, las competencias serfan sinénime de las habili-
dades, del simple saber hacer cosas. Pero el actual concepto de competencia se utiliza mas
en el marco de las ieorias psicolégicas y del aprendizaje de corte constructivista, y se refiere
a fa competencia como una capacidad de resolver problemas complejos, que ademds no se
agola en si misma, sino que tiene un cardcter dindmico. Ello quiere decir que nunca se logra
dominar perfectamente, que es imposible alcanzar su méximo nivel, puesto que implica un
proceso de evolucidn y perfeccion a lo largo de toda la vida, como un continuo aprender
a aprender.

Las competencias bdsicas son aquelias que todas fas personas precisan para su realizacién
personal, la inclusion social, la ciudadania activa y el empleo. Al término de 1a educacicn yla
formacién iniciales, los jovenes deben haber desarrollade las competencias clave en la medida
necesaria. Deben seguir desarrollandolas, manteniéndotas y poniéndolas at diz en el contexto
del aprendizaje permanente. Los criterios que han permitido seleccionar estas competencias
han sido principalmente estar al alcance de todos, ser comunes a muchos ambitos de la vida y
ser utiles para seguir aprendiendo. Constituyen el hilo canductor de toda la ensefianza basica,
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pues incluven saber (conocimientas tedricos), saber hacer/aplicar thabilidades o conocimien-

tos practicos) y saber ser/estar {actitudes o cormpromisos personales).

Las competencias del alumnado son fas que cualquier joven debe haber ammm:o__m.ao al
finalizar la educacion bdsica, con el fin de alcanzar su realizacion personal, lograr la inclu-
sién social plena, ejercer la ciudadania activa, hacer frente a la vida adulta y ser capaz de
desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de su vida. Asimismo, son los referentes
eminimas» para que el profesorado de las distintas reas y materias centre los esfuerzos
en su tarea de ensefanza y aprendizaje, a fin de contribuir a que el alumnade desarrolle
y adquiera las sigutentes competencias basicas: competencia en .noacawwn_,&: lingiiistica;
competencia matemdtica; competencia en el conacimiento y la _qumnn_oq con .m_ mundo
fisico; fratamiento de la informacién y competencia digital; competencia social y n_ﬁmam.:m.h
competencia culturai y artistica; competencia para aprender a aprender, y autonomia e ini-

ciativa personal (Real Decreto 1513/2006).

;Qué competencias debe tener el profesorado? |
Tal como hemos indicado anteriormente, ¢l profesorado es el verdadero agente social, el
planificador y gestor del proceso ensenanza-aprendizaje.’ Respeclo a las woaum_m:ﬁ_mm del
profesorada, se suele distinguir entre competencias genéricas y noatm.ﬁmqn_u.m docentes. Para
Rodriguez Espinar (2003}, las competencias genéricas comprenden las siguientes:

» (ampetencias interpersonales: comunicacion, trabajo en equipo, liderazgo. .

= Competencias cognitivas: resolucién de problemas, pensamienta critico, razonamien-

to cotidiano, creatividad, .
« Competencias instrumentales: de gestién e instrumentales (idiomas, informdtica, do-

cumentacion).

Respecto a las competencias docentes existen diversas clasificaciones.” Perrenoud 2004},

saciélogo y profesor de la Universidad de Ginebra, afirma que el docente debe poseer com-
petencias a un doble nivef: o

+ Nivel de competencias de referencia: oiganizar y animar situaciones de mvﬂmza_.n.m_m“

gestionar la progresidn de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar dispositivos

de diferenciacién; implicar al alumnado en su aprendizaje y en su trabajo; trabajar en

equipe; participar en la gestién de la escuela; informar e implicar a los padres; u

1. La arden ministerial ECI3854/2007, en el apartade 3, en tarno a los objetives, sefala las competencias que Jos
estudiantes deben adquirie para el ejercicio de la profesion de maestro en educacion infantit y en educacidn primaria, y
de profesor de educacién secundaria ohligatoria, de hachillerats, de formacion profesional y de ensefanzas de idiomas.
2. Cann{2007] recoge las clasificaciones realizadas sabre este tema por Soriven 119981, Perrenoud i2004), la Agencia

Nacional de Evaluacian de |z Calidad y 1a Acreditacion (ANECA, 20041, También resulta interesante la clasificacidn de

Clermont Gauthrier, de la Universidad de CQuebec,

LA FUMCION DIOCENTE ¥ LA ENSENANZA FILOSOFICA A.._.w

fas nuevas tecnologfas; afrontar los deberes v las dilemas éticos de la profesion; orga-
nizar la propia formacion continua.

* Nivel de competencias especificas: propone otras 44 competencias que desarrollan de
forma mas detaliada los diez dominios de formacién citados anteriormente. Estas compe-
tencias se dirigen principalmente al profesorado de educacién infantil y primaria, pero,
segin el autor, éstas también pueden hacerse extensivas al profesorado de secundaria.

#Qué representa trabajar por competencias en el mbito educativo?
Trabajar por competencias constituye un cambio cualitativo muy importante:

* En primer lugar, tal como he indicado, obliga al sisterna educativo a prestar atencidn
a qué es lo que ocurre en la sociedad, porque el propdsito de hacer compelente a al-
guien es que resuelva los problemas educativos reclamados por la sociedad.

* En segundo lugar, exige la revision de los objetivos educativos a cualquier nivel, pues-
to que ya no se puede formar solamente en puros conocimientos y en contenidos: hay
que preparar al alumnado para resolver problemas. El énfasis recae en el aprendizaje,
y no en la docencia, y por Io 1anto no se trata tanto de qué es lo que hacernos, sino de
realmente qué es lo que logramas, qué es lo que conseguimos con los alumnos y las
alumnas. Se vuelve a hacer hincapié en los ohjetivos, pero en da linea constructivista,
de adquisicién de capacidades para resolver situaciones complejas, esto es, aprender
2 aprender a 10 largo de la vida, y no segdn el pasado estilo conductista.

* En tercer lugar, tiene un caracter interdiscipfinario. La educacion del alumnado, desde
los niveles de educacion infantil y primaria hasta el universitaric, enfocada a solventar
la complejidad de los problemas que haya de afrontar a lo largo de la vida, implica la
contemplacion de las situaciones reales desde una perspectiva multidisciplinar.
La divisién en disciplinas o materias académicas no existe en el mundo profesional, ni
el mundo real. Asi pues, tenemos que hablar de rasgos como complejidad, dinamismo,
interdisciplinariedad y contextualizacién, de una perspectiva vinculada a la situacion
real, al entorne.

En las universidades, la adopcion del modelo de compeltencias como punto de referencia
educativo de las titulaciones y los programas de posgrado ha supuesto un cambic metodo-
légiro muy importante en los procescs de ensefanza-aprendizaje, ya que han tenido que
adaptarlos al logro de las competencias. Por ejemplo, en las titulaciones y los programas de
posgrade hay un cambio notable en el concepto de crédito, que radicionalmente se basaba
en las horas de docencia del profesorado, mientras que ahora se fundamenta en las horas
de trabajo del alumnado. Para ello, el profesorado ha de planificar tareas diversas para con-
tabilizar ef nidmero de horas que tiene que invertir el alumno o !a alumna, pero no sélo en
su estancia en clase, sino también en las horas de estudio que fnvertird en la biblioteca, o
realizando trabajos prdcticos, visitando instituciones, en reunicnes de grupo o asistiendo a
la tutoria. Es decir, ef profesorado no se limita dnicamente a preparar la hora de clase, por-
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que tiene que planificar toda la actividad del alumnado. Para contabilizar el total de :,o_.mm,
tiene que programar las tareas de seminario, los trabajos practicos, las visitas, el estudio, la
asistencia a clase del alumnado. Ademds, dado que las competencias tienen un caracter
interdisciplinario, es muy importante que los profescres planifiquen el trabajo en equipo.

Sin embargo, este madelo de educacién por competencias también tiene sus detractores. £
soci6logo francés Laval {2004) analiza la penetracién del lenguaje empresarial en el de las
institucicnes educativas y sefiala al respecto que {a competencia es sélo aquello por lo cual
un individuo es Gtil para la organizacién praductiva. Pero, segin este autor, la escuela no es
mercado. El discurso de las competencias remite a un modelo de formacidn para fa surmisicn.
Los alumnas no son conejillos de Indias, y iz escueta no es el laboratorio de una empresa.
Laval afirma que se trata de una pedagogia tecnocratica neotliberal, donde prima el espiritu
de la empresa sobre el inicia! de la pedagogia: la formacién de ciudadanos auténomos capa-
ces de reflexidn. Asimismo, este autor cree que la innovacion debe provenir de los propios

enseRantes y no de unos expertos externos. Son los movimientos de renovacion pedagdgica
los que deben abordar el verdadero problema. Frente a la formacion por competencias,
propone |a formacidn para la autonomia, que ponc en juego otros deseos y otros lenguajes.

En el polo opuesto a Laval se encuentra Schank, prestigioso investigador mam:nmqo _m:
inteligencia artificial, que concibe nuestro cerebro como una maquina de aprendizaje.
Este autor (1997) hace hincapié en la importancia de la prictica para producir aprendizaje.
Afirma que el sistema educativo actual falla pargue sus fundamentos son efrdneos. Los pro-
fesores explican lo que ellos creen gue es importante y esto no tiene nada que ver con ¢l
aprendizaje. Se ha de cambiar el modelo de aprendizaje, se ha de implementar el aprender
haciendo. Las escuelas necesitan asignaturas mds practicas. En realidad, segin Schank, el
ordenador no estd ayudando, ya que no proporciona experiencias. En este momento, la
mayor parte del software educativo es malisimo, puesto que va en la linea: «lee este parrafo
y responde estas preguntass, y por tanto es similar a un libro de texto o peor incluso .Qcm
éste. Por ello propene utilizar simuwladores que suministren informacian para vivir experien-
cias similares a las que se encontrard el alumnado después en su entorno profesicnal. Por
ejemplo, los adolescentes son aficionados a los juegos informdticos, como {a £dad de ,_o,m
Imperios o el Roffer Coaster Tycoon. Estos juegos simulan con bastante acierto las condi-
cighes y los elementas que permitian (o permiten) la creacidn de imperios o el esquema aw_
negocio de los pargues de atracciones. Se pueden temar decisiones que permiten no:n_,:n:
nuestra empresa al éxito o al fracaso, y aprender de forma intuitiva los elementos basicos
de cada campo objeto del juego (atracciones, precios, puestos de comida) o a manejar las
relaciones entre ellos. Por ejemplo, si pongo el precio de una atraccion muy alto, vendrd
poca gente; si no tengo puestos de venta de paraguas, no ingresaré dinero cuando Nueva,
etc. En definitiva, este autor apuesta abiertamente por las nuevas tecnologias al servicio

de la educacion.
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Ensefianza filosofica en la educaciéon secundaria

Una vez analizadas algunas de las caracterfsticas comunes de fa profesién docente y las fun-
ciones, los roles y las competencias del profesorado, resulta necesario examinar la natyraleza
y la funcién de la filosoffa en la educacién secundaria, como cuesticn previa a la fundamen-
tacion de la ensefianza-aprendizaje de ésta. Esta tarea no es nada ficil, ya que, por un lado, la
reflexién filossfica incide en el conjunto de valores que justificaban el sentido de la filosofia
en las décadas anteriores y analiza los comportamientos intelectuales y académicos relacio-
nados con ella. Pere por otro lado, dicha reflexién se encuentra bloqueada por la envergadura
y la velocidad de los cambios socioculturales, que impiden una visién clara sobre el papel
de la filosofia en el futuro.

La filosofia, como el propio sujeto sobre ef cual teoriza, se encuentra en una posicidn fragil,
sobre todo si nos referimos no ya 2 la filosofia con mayiisculas, sino a la filosofia que se im-
parte a los adolescentes en [as aulas. No obstante, parece que esta situacicn de incertidumbre
es algo consustancial a la propia filosoffa. Hay incluso quienes piensan que o contrario es lo
luctuoso, puesto que este peligro constante de ser liquidada le permite ofrecer a la filosofia
ias expectativas bdsicas para su funcionamiento. La tmagen det mitico Cronos devorando
@ sus hijos expresaria esa crisis perpelua de identidad que ha resultado tan fértil para la
propia consolidacién de ia filosofia.

Esta dialéctica interna de identidad e, sin duda, uno de los fundamentos de la propia historia
de la filosofia. E deseo de demarcacion nunca satisfecho posibilita la dispersion y la riqueza
temdtica de la filosofia {aspectos de los que tanto presume}: «bisqueda de identidad no
conquistadas, «indagacion permanentes y «<vocacion errdtica de la reflexidn filosofica» son
algunas expresiones que definen dicha situacion. Algunos autores, como Marcuse {1968),
Juzgan que esta situacién se debe al hecho de la pérdida de dimensién critica de la con-
ciencia contemnpordnea. Otros, cormo Russell (1972), creen que la causa de su debilidad es
la pérdida del objeto de investigacion. Para el neopositivismo, el problema era ei descontrol
del propio discurso, calificado de insensato, no significativo, como una razdén de vacacio-
nes. Freud habia propuesto combatir el narcisismc de la conciencia reflexiva, y Nietzsche
a habia considerado objeto de sospecha. Estos son algunos ejemplos que definen e} estado
de provisionalidad que fundamenta, no obstante, |2 irreductibilidad del discurso filassfico.

Lo cierto es que actualmente el discursa filoséfice carece de suficiente conviceién y que ya
s6lo es atendido por aquellos que de antemano se comprometieron. La filosofiz en general
¥. sobre todo, su ensefianza en la educacién secundaria tratan de evitar ser arrinconadas
a favor de la racionalidad cientifica instrumental. Parece como si la finalidad esencial de
ia educacidn fuera producir més y mejor, sin reflexionar sobre las finalidades humanas, ni
sobre las morales subyacentes al quehacer econdmico v tecnolégico. El sistema produc-
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tivo exige invertir en la formacion de profesionales técnicos, y considera que humanistas
y filésofos son un lujo elitista y superfluo. Son muchas los gue no entienden por qué to-
davia se incluye la Filosolia en los planes de estudios de educacidn secundaria y que no
encuentran sentido a lo que despectivamente denominan «divagacion filoséfica» cuando
isegiin ellos) disponemos de magnificas interpretaciones cientificas que cubren con mayor
claridad y rigor to que los filésofos manifiestan de forma oscura y sin fundamento aparente.
La sociedad posmoderna exige la disolucién del pensamiento filoséfico en las ciencias
humanas y sociales, y la reclusién de su discurso ético-politico en fa estética de la vida

individual y privada.

Ante dicha situacian, cabe preguntarse: ;qué le queda entonces a la filosofia? ;Es cierto que ya no
hay tiempo para |a filosofia? ;Es cierto que su tiempo es anterior y que hoy en dia sélo constituye
una disciplina indtil? ;Es que sus tradicionales objetos de estudio (el hombre, el conocimiento,
la naturaleza, la sociedad, etc.) carecen de interés en la actualidad? ;La filosofia constituye sélo

una conversacian animada o un [ujo sutil para intelectuales?

Este mal-estar general en torno a la filosofia se acentda sobre todo cuando nos referimos a fa
aciual situacion de la ensefianza-aprendizaje de la filosofia en la educacion secundaria y sus-
cita también muchos interrogantes: 3los adolescentes estan capacitados para el aprendizaje
de a filosofia? ;Los profesores disponen de condiciones adecuadas para ensefar convenien-
temente? ;Serd necesario ensefiar la filosofia al alumnado actual de otro modo? ;Es posible,
a pesar de los condicionamientos, un ejercicio didéctico que asuma con seriedad y rigor 1a
formacién filoséfica de los jévenes? jJustifican las condiciones actuales |a continuidad de

la ensefanza-aprendizaje de la filosoffa en la educacién secundaria?

La respuesta a esta tiltima cuestion es para nosotros inequivocamente afirmativa. La filosofia,

siendo cosmopolita por definicion, reclama hoy en dia mis gue nunca su derecho a formar
ilizados, porque, si la civilizacidn se queda en los

ciudadanos del mundo, ciudadanos ci
libros como reliquia que ne vive en las conciencias configurindolas, simplemente habra

perecido, Lo que tendremos serd el retomo de toda la humanidad a la barbarie globalizada.

Partimos del principio del derecho universal de la filosoffa para todos. Aceptamos e desa-

fic de redefinir cudl ha de ser el fundamento y la funcién de la filosofia en una educacién
secundaria tendencialmente para todos (De Pasquale, 2007), pero rechazamos, por razones
de orden ético, mantener cualguier posicidn que convierta a la filosofia en una cuestién

meramente instrumental y de élites.

Desde la propia practica reflexiva docente, Sarbach (2005) se pregunta qué pasa en fa clase
de Filosofia y sefala con gran acierto algunos de los principales accesos o mediaciones que
articulan la naturaleza de la Filosofia como asignatura en el bachillerato: la didactica, la

metodoldgica, 1a discursiva, 1a curricular y la de las finalidades.

L PUNCHIN DOCENTE ¥ LA ENSERANZA FILOSCHI A L,@

Mediacion didactica

#Qué relacidn puede establecerse entre la filosoffa y su didactica? El establecimiento del es-
tatuto cientifico y disciplinar de las didicticas ha sido, v sigue siendo, uno de los problemas
mas controvertidos en el seno de las ciencias que guardan relacidn con la educacion y laen-
seftanza. Aungue no sea un problema especifico de la filosofia, es tal vez en ésta donde ha
adquiride una mayor relevancia y ha suscitado numercsas controversias. En esta cuestion me
posiciono abiertamente a favor del reconocimiento de la mutua constitucion de la filosofia ¥
su didactica (Martens, 1983). Esto significa que la filosoffa no puede concebirse sin su capacidad
de ser ensefiada, ni se entiende la refiexian sobre la ensefianza de la filosofia si se aleja de
planteamientos estrictamente filosdficos.

La diddctica de la filosofia no es sdlo una ciencia de la educacidn, es ademds una discipfina inte-
grante de la filosofia, que comprende teorfa y praxis, saber y capacidad, Segdn Martens, su funda-
mmento se encuentra en fos autores que han influido en el propio proceso de aprendizaje filusofico:
Socrates, con el radical continuar pensando; Platén, en quien encuentra la recuperacion tedrica
de la prictica, y la exégesis kantiana de la filosofia mundanz o de la propia indagacién tedrico-
practica de su relacién con la academia. Desde esta perspectiva, los estudiantes de Filosofia
han de aprender a explicitar su propio pensamiento y a relacionarlo con las propuestas de los
cldsicos, aprendiendo de forma intersubjetiva a apropiarse del pensamiento de ellos. ¥ tode ello,
tal como sugiere Martens, al modo heideggeriano de la sorpresa, la impertinencia y la insistencia.

Mediacion metodolégica

¢Cémo enseniar filosofia? ;04nde se debe hacer hincapié: en los contenidos o en los pro-
cedimientos gnoseoldgicos? ;Se ha de ensedar filosofia o ensedar a filosofar? Estos y otros
muchos interrogantes apuntan hacia cuil debe ser el proceso mas adecuado que se ha que
seguir en la mediacién metodoldgica. Tal coma hemos indicade anteriormente, fa supera-
cion dialéctica de estas escisiones se encuentra, segdn Martens, en una didactica y una filo-
sofia reciprocamente constitutivas. Como método, la didéctica no puede ser ajena, exterior,
ri tampoco puede estar subordinada a la filosofia come contenido, sino que es constitutiva
de la propia filosofia. La filosofia exige la didactica para constituirse, v la diddctica es en si
misma un acto filoséfico.’ LARZ

Mediacion discursiva

34Qué dicen el profesorado y el alumnado? ;C6mo construyen el profesorado y el alurmnado
la filosofia en el aula y fuera del aula? La Filosofia se define coma asignatura a partir de la
construccién que hacen de ella sus principales protagonistas: el profesorado y el alumnado.

3. Entre otras propuestas didacticas que priorizan mds los métodos o los pracedimientos y subordinan Ja transmision
de contenidos, podrian citarse |a «Filosofia para nifoss de Lipman. la «Simulacién gnoseolbgica» de lzuzquiza y el

stdétodo actives de Oria de Migudl.
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El profesorado (mediacidn docente} construye la asignatura de Filosotia a partir de lo que
seria el propio desarrollo profesional como docente, es decir, desde el efe diacronico: bio-
grafia, vivencias, formacion universitaria, insercion institucional, etc., y ¢l efe sincronico:
las condiciones presentes que posibilitan la accidn docente y todo lo que conduce a lo que
realmente dicen y hacen como docentes. Ambos ejes, diacrénico y sincrénico, configuran
el vpensamiento practico» y, en definitiva, la propia identidad del profesorado de filosofia.

El alumnadao {mediacion discente) también construye la asignatura de Filosofia a partir de lo
que les ensefian los docentes, los libros de texto, la institucidn educativa y su propia con-
dicion vital de adolescentes. En funcién de todos estos factores, la asipnatura de Filosofia,
come el resto de las materias que cursa el alumnado, puede generar sentimientos de agrado
o desagrado, de aceptacion o rechazo; puede resultar una asignatura initil, aburrida o in-
comprensible, o puede llegar a ser interesante e incluso apasionante.

Mediacion curricular
;Cué influencia tiene el curriculo oficial de la Filosofia en 1a asignatura? El curriculo oficia

incide y condiciona de modo especial [a asignatura y el resto de Jas materias que se ensefien.
En general, el principal mediador de la propuesta curricular aficial es el libro de texto y el
use que hagan de éste los profescres. En el caso de las materias filoséicas, las propuestas
pueden ser diversas: seguir el libro de texto, utilizarla sélo como guia o material de consulta,
prescindir de él y dar o dictar los propios apuntes. Evidentemente, la mediacicn del curriculo
oficial en la ensefianza de la filosofia serd mas o menos flexible en funcién de fa opcidn me-
todolégica escogida. En el caso de la Historia de la filoscfia de segunde curso de bachillerato,
el profesorado se ve practicamente obligada a seguir las directrices prescriptivas que marcan
las pruebas de acceso a estudios universitarios [PAU), que suelen girar en torno al comentario
de texto y las preguntas clésicas sobre una serie de lecturas y filésofos del programa oficial.

Mediacidn de las finalidades
sPara qué |a Filosofia? jCuil es la finalidad y el sentida de 1a Filosofia en la educacidn secun-

daria? Las respuestas son mdltiples y variadas. Dependen de muchos factores, de los cambios
socioculturales, del posicionamiento del que se parte y de las diversas mediaciones que, tal
como se ha sefalado, se suceden, intercalan y condicionan mutuamente.

Entre las multiples finalidades y funciones que fa Filosofia debe cumplir de cara al alumnado
de educacion secundaria se podrian sefialar, entre otras:

= Aprender a formular preguntas, mucho mis allé de sus posibles respuestas.

« Tener una vision interdisciplinaria y global de los diversos conocimientos cient

05y

humanisticos que cursa el alumnado.
» Agudizar el espiritu critico y reflexivo, aprender a mirar, a pensar y a vivir por uno

misme.
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* Ejercer la racionalidad, la comprension y el didlogo.

*» Conducir a la prictica de un filosofar que responda mejor a los desafios actuales det
mundo, para contribuir asi a la planificacion de un mundo transformado intercul-
turalmente. £n definitiva, la consecucion de una filosoffa mas colorida, pluriforme
y de miiltiples visiones, que contribuya a Iz educacién en democracia y libertad, v
mejor preparada para cumplir su funcidn como factor de cambic en nuestro presente
histérico.

Por dltimo, hoy en dia ensefiar para pensar requiere mds nunca pensar para ensedar. ;Cudl
puede ser si no el futuro de la filosofia sin profesores? ;Cudl serd el futuro académico de la

Filosofia en la educacidn secundaria? jPodrd subsistir una filosofia mundana sin especialis-
tas? Sinceramente, creo que no.

ACTIVIDAD

Naturaleza y funcién de |a filosofia

En los siguientes textos aparecen varios modos de entender fa filosofia v, en consecuencia, di-
ferentes enfogues relativos a su funcion. Este material puede suponer una buena ocasion para
reflexionar sobre su legitimidad y coherencia, y para intemtar difucidar cudf de estas posiciones
serfa la mds oportuna en ef ejercicio aciual de la Filosoffa, en nuesiro dmbito de trabajo. Te pro-
ponemos que realices un andlisis del significado de estos textos v un debate posterior sobre los

aspectos remarcados.

Lee atentamente fos siguientes cuatro fragmentos,
«Transformad esas antiguas avlas; suprimid el estrada y la catedra del maestro, barrera
de hielo que aisla y hace imposible toda intimidad con el discipulo; suprimid el banco,
la grada, el anfiteatro, simbolos perdurables de |a unifarmidad y def tedio. Romped esas
enarmes masas de alumnos, por necesidad constrefidas a air pasivamente una leccién o
a alternar en un interrogatario de memoria, cuando no a presenciar desde distancias in-
creibles efercicios y manipulaciones de que apenas logran darse cuenta. Sustituid en tomo
del profesor a todos esos elementos cldsicos por un circulo poco numeroso de escolares
activos que piensan, que hablan, que discuten, que se mucven, que estan vivos, en suma,
¥ cuya fantasia se ennoblece con [z idea de una colaboracién en la obra del maestro.
Vedlos excitados por su propia espontanea iniciativa, por la conciencia de si mismos,
porque sienten ya que son algo en el mundo y que no es pecado tener individualidad y ser
hombres, Hacedles medir, pesar, descomponer, crear y disipar la materia en el laborato-

rio, discutir como en Crecia los problemas fundamentales det ser v destino de las cosas;
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ica, fa nebulosa en el espacia, la produccion en el suelo de la «La filosolia académica cumple una mision estrictamente palitica, en tanto que institucicn

sundear el dolor en la ©
tierra, la belleza y la historia en el museo; que descifren el jeroglifico, que reduzcan a sus del Estado: la defensa del saber como algo esencialmente transmisible, que baja del poder a

tipos los organismos naturales, que inlerpreten los textos, que inventen que descubran, que los ciudadanas y que llevara a los ciudadanos al poder (...) La tarea de la filosofia fue en su

adivinen nuevas formas doguiera... Y entonces |a citedra es un taller v el maestro un guia origen de mixima importancia: ensefiar a ser cuerdn, es decir, a pensar dentro de un orden.
en el trabajo; fos discipulos, una familia; el vinculo exterior se convierte en élico ¢ interno; Ese orden no era otro que el estatuido por la Ley: trabajo, reproduccion y muerte. Por eso
la pequenia sociedad y la grande aspiran a un mismo ambiente: 1a vida circula por todas @s minimizar el papel politico de |a filosofia suponerla auxiliar de un solo modelo de Estado
partes y la ensefianza gana en fecundidad, en solidez, en atractivo lo que pierde en pampa moderno (...} Pero la filosofia jamas ha podido ser completamente estatuida a causa de esa
y en gallardas libreass. (Giner de lus Rios, 1969, p. 107} dimension inmanipulable, negativa, de todo pensamiento. En los sisternas gue han expuesto
con mayor clarividencia el papel del orden, come el de Aristételes o Hepel, se descubren
«Parece indudable que, si la filosofia ha de ser esclarecedora del saber v urientadara del también, can privilegiada nitidez, las fisuras del poder. Puede decirse que las actitudes
espirit, ha de estar anclada en una concepcion religiosa del mundo y de la vida, sin la criticas también coadyuvan al Sistema, que el incluir las protestas contra el dominio es la
cual caerd en la esterilidad del problematismo v de 1a critica. Tal parece ser la quiebra de mejor forma de dominar, que las herejtas son el apoya y la demarcacion de las ontodoxias.
los estudios filosdlicos de grado medio en aquellos pafses cuya mentalidad ambiente no (...} En este sentido, el papel de la filusofia no académica se dibuja como un anhelo que
estd inspirada por una fe refigiosa de coman aceptacidn. La gran tradicién catélica en que trasciende la politica, si entendemos ésta, como suele hacerse, coma el arte de cambiar de
se asienta la cultura y la mentalidad de nuestro pueblo ha sida of INCipio normativa ¢ amos sin salir de la esclavitud,
inspirador para que estas paginas sirvan al alumno de orientacion y de gufa en la lormacian La ambiciion del pensamiento negativa os conseguir una cordura fuera de fa razon estable-
armdénica de su cultura y de sus creencias, Objetivo éste que aparece adn mas necesario en tida; es conservar un orden en el pensamiento, pero sin aceptar el pensamiento del orden.
el dltimo lustro, en el que vemos extenderse en nuestra civilizacion occidental una amena- Iniciado en una soledad vertiginosa que transciende la oposicion individuo-sociedad y des-
zadora anarquia de las ideas, las creencias v las conductas», (Gambra, 1971, pués la de subjetivo-objetivo, &l pensar busca recuperar lo que nunca tuvo: la comunidad
perfecta, a la que seria impropio hasta calificar de justa y libre, la superacion del trabajo v
«Hemos de rechazar la cancepcion de la filosofia entendida como actividad substantiva la muerte, la indistincién con animales, rocas y plantas, &l jardin. A esa inimaginabie sub-
y hemos de oponernos, también, a cualquier intento de sistematizacién de la misma, ya . versiiin del arden mundo corresponde el nombre de revolucians. (Savater, 1975

que el discurso lilusdiico sisteratizado, acabado, en si mismo, es absurdo v no cabe el i

intentar ensefiarlo. Filosofar es una actividad dindmica e indefinida que tiene validez on _ Discute y debate:

cuanto que es produccion, no producto acabado. Es un desec que va siempre mas alla * sQue tipo de ensefianza-aprendizaje propone Giner de fos Kios?

de todo lo que la cultura y la sociedad utilizan como pensamiento basico para sustentar lo * jCudl ha de ser fa funcion de Ia fifosofia en la ensedanza media seguin Cambra? jEstds de
establecido. La actividad filosofante e algo vivo, frente a la filosofia necesariamente mor- acuerdo? s Por gue?

tal. en cuanto residuc o producto Glimo de dicha actividad. Como tal producte, definido . * Qué diferencia existe entre filosofar v filasoffa segun Garcia Calvo?

y cerrado, se transforma automdéticamente en instrumento ideciégico, manipulable, que * Enopinion de Savater, jcudl es fa funcicn de fa fifosofia académica? ¢ Cudl es eof papel de fa
sustenta lo que la sociedad civil v en concreto el Estado sancicnan coma “lo pensable” o lo _ Hilosofia no académica? ;£stés de acuerdo? ;Por queé?

“vivible”. En este contexto, la pedagogia tendria la funcicn de domesticar el dmbito de las
preguntas, de fijar cauces dentro de los cuales tendrian que moverse las preguntas del dis-
cente hasta que dejara de preguntar. Lo fundamental de [a transmisién del saber seria anufar
las dudas, cerrar un universo compacto, sin incertidumbres y sin posibilidad de tenerlas,
para convertir al individuo en un ser acritico, fiel servidor del Estado. El acriticismo de {a
pedagogia es inherente a cualquier tipo de transmision de saberes, salvo en una situacisn
determinada: la ensefianza de técnicas neutras (leer, escribir o contarl, que ert el campo
de la filosofia se traducirian en un censciar a pensara, dificil objetiva, ya que la esencia

de nuestros centros de ensenanza se basa en lo contrario, es decir, en pensar tal ¥ COMG se

enseha», (Carcia Calve, 19773
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FUENTES Y RECURSOS

El final de [a filosofia
La literatura sobre el finai de fa filasofiz se ha convertido en una de fas citas mds abundantes.

Algunas de estas referencias obligadas son de lugares y autores ya cldsicos como Adorno
{1962), La justificacion de la filosofia; Heidegger (2006), «E} final de la filosofia vy la tarea
del pensar»; Habermas (1971), Para qué seguir con la filosofia; Rorty (1983), La fifosofia y
el espejo de fa naturaleza; |.yotard (1989), Por qué filosofar: cuatro conferencias. También
abundan las referencias sobre este tema en la filosofia analitica, especialmente en el posi-
tivismo légico del Circulo de Viena; ejemplo significativo de ello es el articule de Carnap
(1993}, «La superacidn de la metafisica mediante el andlisis i6gico del lenguajex. La misma
puede decirse del pensamiento francés, que se sitha entre el estructuralismo vy la herencia
de Heidegger, como el «deconstruccionismox de Derrida, los diagnésticos de Foucault y de
Deleuze sobre la «muerte del sujeto» v la superacidn del shumanismos.
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Planteamiento

En nuestra opinién, aunque este tema requiere que se ofrezcan los distintos procedimientos
empleados en la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes, con el fin de que se pueda se-
i leccionar fos que se considere mds adecuados para el propio trabajo, no estard de ms plantear
i una reflexién critica sobre algunas funciones de la evalvacién ¥ sus consecuencias en la prictica,
incluso sin ser queridas explicitamente. Para empezar, conviene sacar a la luz aspectos de la
evaluacién que pueden resultar en cierta medida negativos.

Ante todo, la evaluacidn tiene para el profesorade una funcion pedagdgica. Se trata de
comprobar si los estudiantes aprenden y de qué modo lo hacen a fin de corregir y orientar
las posibles deficiencias e impulsar el progreso académico. Pero esto no es todo, porque
también tiene una indudable funcion sociaf. donde existe una problemitica mucho mayor.
En la actualidad, las autonomias tienen mucho interés en establecer sistemas anuales de
evaluacion, cuyos resultados marcan, igualmente, las instituciones educativas, que transmi-

ten luego a ios padres y a ta sociedad en general.
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La preparaci6n para la selectividad siempre ha estado en las miras del profescrado, por-
que se trata de la cutminacién del proceso de la ensefianza secundaria. Ahora bien, debe
recordarse que el hecho de superar o no superar esta prueba establece el nivel profesional
al que el estudiante puede o no acceder en e futuro. De este modo, la evaluacién puede
tenier un sesgo negativo gue, como minimo, selecciona y hasta podria segregar al alumnado.
El docente tiene también en esto su parte de responsabilidad, aunque quizds piense {y con
razdn} que ya no se le pueden imponer mayores cotas.

Es cierto, igualmente, que la evaluacidn s un reflejo de la realidad v esto es lo que me parece
mas significativo y digno de consideracién. Puede que algunos profesores puedan verse refle-
jados en el siguiente texto, al menos en ciertos momentos:
tlegué a casa deshecha, preocupade, triste, con ef dofor en ef pecha vy como s estuviera resistiendo
una pesada carga en mis pirpados. Habia dado (...} fas notas af afumnado del que soy tuter. {...}
Algunas dias mds tarde quise manifestar lo injusto, lo impropio, fo inadmisible que es dar notas

afurmnado. (Salinas, 2020, p. 109}

«Ensefianza», «aprendizaje» y «evaluacién», términos inclusivos

En términos generales, evaluacidn significa el proceso de estimacién o valoracién de los co-
nocimientos de un sujeto que se encuentra en una accién de aprender. No sélo se valoran
conocimientos, sino igualmente aptitudes, capacidades y rendimientas, Por lo tanto, se trata

de una actividad compleja.

Todavia mis dificil si se contempla que puede valorarse el aprendizaje de un estudiante,
pero también la propia ensefianza, que es la base de dicho aprendizaje. El proceso incluye
variables tanto externas como internas, como la atencion, el grado de interés, las expectativas
del sujeto, etc., e incluso la situacion, tanto fisica como mental o psicoldgica, del sujeto que

tiene que aprender.

En consecuencia, la evaiuacién forma parte de la ensefianza en s y del aprendizaje alcan-
zado. £n este sentido, la forma de ensefiar y el modo de aprender orientan ya la propia
evaluacidn. Un proceso en el que se ensefia a manipular objetos sélo necesita comprobar
el grado de tal manipulacién. Ahara bien, si se pretende gue los estudiantes aprendan a
pensar, ka valoracién de tal aprendizaje es muy compleja, al menos tanto comna las <w_._.m¢_mm
que incluyan fo que entendemos por pensar. Par ejemplo, en las Meditaciones metafisicas,
Descartes {2002, p. 159} atribuye al pensamiento actividades como la duda, la afirmacion y
la negacidn, el conocer o ignorar, amar, odiar, querer, imaginar y senlir, entre otras.

Como en cualquier otra materia, en Filosoffa se necesita un nivel minimo de informacién,
al menos en el conocimiento del autor en sus fineas principales. Ademds, hay que leer y
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comprender fragmentos y textos de algunas de sus obras o, incluso, una obra compieta. Esto
requiere descubrir sus ideas o tesis, as/ como la estruchura argumentativa empleada para
exponerlas. Premisas, argumentaciones v conclusiones exigen un fxico técnico en la mayor
parte de las veces y unos procedimientos {dgicos, con apoyos gramaticales y sintdcticos
comunes a todas las materias que forman parte del acervo cultural. También es importante
la aplicacidn de los asuntos planteados o resueltos a la situacion del presente y su relacién
<on otras materias que han podido tratarlos de acuerdo con sus propios intereses cientificos,
culturales o tecnoldgicos. Supuesio que Iz filosofia es un saber de segundo grado, esto tiene
que Justificarse en todos ios momentos en que sea posible. Asi se ird percibiendo la verte-
bracidén de los conacimientos en el conjunto del saber,

De ah se concluird que los procedimientos de evaluacion en filosofia necesitan un repertorio
diverso y miiltiple de pruebas que se puedan aplicar a lo que en cada momento se quiera
valorar. Asimismo, es evidente que los conceptos ensefianza, aprendizaje y evaluacion son
inclusivos, es decir, que [a ensefianza se di ige al aprendizaje v que ambas requieren de 1a
consiguiente evaluacion,

Por aliimo, también hay que tener en cuenta si se rata de un curso de iniciacion a la filosoffa
fcomo el primer afio de bachillerato), ¢ de protoiniciacion (como of curse de Etica-civica
de cuarto de la enseftanza secundaria obligatoria [ESQOJ), o de un curso de continuacién y
finalizacién de etapa (como el segundo afio de bachilleratol. El conocimiento de algunos
temas, autores, textos y doctrinas no estd de mds para comenzar, puesto que después se
podra profundizar en mayor grada en los cursos de bachillerato. Esto es, deberfa darse alguna
clase de continuidad, de modo que al finalizar el nivel su proceso de evaluacién podria ser
mds de conjunto, para valerar asi la madurez alcarzada, Con toda esto, se entiende bien
que el asunto no resulta nada facil, dadas las diferentes denominaciones, el peso horaric y
los distintos contenidos que deben ser atendidos en cada uno de los cursos. 5in embargo,
no crea que resulte ocioso tener en cuenta el objetivo general: ensefar filosofia, como un
componente civico, o de problemas tedrico-practicos, o de perspectiva histdrica.

Bateria de instrumentos de evaluacién

Dado que la evaluacion estd incluida en el proceso de ensefianza y aprendizaje, siendo parte
interna de éste, las modalidades de valoracién del aprendizaje han de ser plurales y dirigidas a
comprobar el grade de apropiacion de lo aprendido. Esto debe hacerse siempre dentro de una
planificacién quincenal, mensual, trimestral o semestral, segdn convenga. Uno de los referentes
podria ser el nimero de evaluaciones que se realizan en fa FSO a lo larga del curso académico.
Las pautas evaluadoras deberdn ser conocidas explicitamente por el aiumnado desde los comien-
zos del curso. De este modo, cada uno podrd distribuir tiempos y trabajo, de acuerdo con las
expectativas que espera conseguir. Se cuidard igualmente que fas pruebas aplicadas no requieran
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meramente la reproduccién mecénica de o aprendido. Para ello se impulsars la reconstruccién
de [a informacion obtenida a partir de conceptos previos v su elaboracion critica,

En general, las técnicas de evaluacion pueden clasificarse en cuantitativas y cualitativas.

Técnicas cuantitativas
Entre eflas se encuentran las siguientes:

* Pruebas objetivas: de verdadero o falso, de reconocimiento, de la mejor respuesta, de
identificacion, de alternativa miikiple, de relacion de pares, de complementacién, etc.
{en el anexo 1, pp. 72-76, aparecen dos ejemplos).

Pruebas escritas sobre exdmenes en los que se recojan los puntos fundamentales de
cada tema o unidad. Se puede variar entre preguntas obligatorias, que han de contes-
tarse todas, 0 un conjunto de cuestiones para seleccionar obligatorfarnente das o tres,
segln convenga. Este segundo modelo da més libertad en la eleccién y su desarrollo

L]

puede ser mds creativo.
Preguntas orales en el aula, de respuesta concreta, precisa y breve. Conviene realizarlas

de vez en cuando para evitar que el alumnado pase cierto tiempo sin estudiar de forma
individual y cotidiana y deje todo ¢l estudic para &l momento anterior al examen previa-
mente fifado. Asi se puede hacer un seguimiento mas directo del aprendizaje.
Elaboracion de esquemas y mapas conceptuales sobre un tema, gue pueden presentar-
se en un documento PowerPoint o mediante otro recurso similar.

Examen de evaluacién. En él se recoge el conjunto de lo aprendido durante el periodo
sefialado para cada una de las evaluaciones del curso, que acostumbran a ser camo
minimo tres. Esta prueba global permite estimar de forma mis amplia la madurez al-
canzada en la materia en un periodo algo mds largo y con mayar nimero de conteni-
dos de aprendizaje. Al mismo tiempo, hay que habituar a los estudiantes a mantener la
asimilacidn de contenidos durante una etapa que exige un mayor esfuerzo de sintesis.

L]

Técnicas cualitativas
Entre las técnicas cualitativas se hallan las siguientes:

* Registros diarios en el cuaderno del profesor. Aqui se recogeran diversos aspectos del trans-
curso de la clase: observacion, interés, preguntas del alumnado, otras intervenciones, etc.

* Andlisis de textos. Se trata de fragmentos breves para leer v responder a cuestiones
que se formulen. Confirman o verifican un punto determinado, o amplian algin
otro aspecto. Permiten oir al propio autor en sus textos escritos v actualizar sus
propuestas. Son uno de los instrumentos mas empleados en Historia de la filosofia
de segundo de bachillerato, utilizado para el examen de las pruebas de acceso a
estudios universitarios (PAL)), con distintos formatos, de acuerdo con las propuestas de
fas distintas universidades espafiofas. En el anexo 2 (pp. 77-78) se muestra algin
ejemplo de las universidades de Madrid.

b
i
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* Cuaderno de clase, que recoge el desarrollo de la actividad cotidiana del aula (Taberner,
1991, pp. 39-42; Salinas, 2002, pp. 101-103), Este cuaderno o carpeta, donde se reco-
gian antes los trabajos del alumnado, ahora suele denominarse portiolio. En Filosofia
interesa actuar sobre el pensamiento critico. Para e lo. conviene preguntarse qué clase
de procesos y destrezas pueden conducir a éste. Uno de los aspectos importantes es
saber manejar la informacién, y con este objetivo tenemos el portfoli, gue incluye y
recopila los trabajos elaborados y resueltos por el alumnade durante un pericdo deter-
minado, como puede ser un curso académico. Resulta conveniente que disponga de un
indice que fije fos trabajos importantes que se han de conservar. Deberia revisarse, comao
minima, en periodos de evaluacién y tenerse en cuenta a! final del curso, porgue en él
queda todo el esfuerzo académico organizado de los estudiartes.

Presentacion de trabajos escritos {Marqués, 2004, pp. 167-180), fijados previamen-
te y con tiempo de elaboracién establecida, Dicha presentacién puede hacerse de
farma oral y directa hacia los participartes de la clase, o mediante un recurse tecno-

légico. Los compaderos pueden formular pregurtas aclaratorias o de matiz, o hacer
objeciones al contenido. Finalmente, un jurado formado por entre tres y cinco
alumnos dard su calificacion, siempre de forma justificada, que orientars al profe-
sor para conceder la calificacion definitiva, que igualmente ird acompafada de su
correspondiente justificacion.

Disertacidn. Es una redaccién filosofica que trata un tema o problema propuesto, Debe
incluir introduecion v planteamiento, junta con un desarrollo, en el que se ofrezcan

las funciones criticas y los argumentos para el mantenimiento de ia tesis en cuestidn,
¥ las conciusiones obtenidas, mediante la conexién entre los argumentos expuestos y
los posibles nuevos planteamientos o perspectivas originados a partir def estudio rea-
lizado y la capacidad critica desarrollada en la actividad. Respecto al tema tratado, se
trata de «un instrumento de evaluacicn del desarrollo del pensamiento complejo» (Garcia
Moriy6n, 1998, p. 153) y de uno de los mas valiosos instrumentos en Filosofia: «Una pie-
za maestra de la evaluacion escolar de la competencia filosdficar (Moreno, 2006, p- 65).

Andlisis y evaluacién de un aspecto puntual

Por ejemplo, en Psicologia, asignatura optativa de segundo bachillerato, cuando se estudia
tema Aprendizaje, puede analizarse la critica al conductismo de Skinner, que trata de mo-
dificar la conducta por medio de su condicionamiento con estimulos aversivos adecuados,
hasta conseguir que el sujeto acabe evitdndola completamente. Para esto, cabe visionar la
pelicula de Kubrick {1971) L2 naranfa mecénica. En elia, al personaje llamade Aiex, amante
de Ja misica de Beethoven y de la violencia extrema, se le aplica la técnica psicolégica
denominada Ludovico. Hay que fijarse, especialmente, en los siguientes tres momentos:

* Lasituacion de violencia de la primera parte.
= Ei encarcelamiento de Alex Y su sometimiento al métadn Ludovico, con fas conse-
Cdencias que esto acarrea.
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* La ditima parte, en que vuelve a la situacién de violencia primera, cuando parecia
que el eondicionamiento aplicado habia side una excelente terapia para el cambio

de conducta.

De forma similar, pueden buscarse diversos ejemplos de peliculas para otros temas.

Autoevaluacion
El estudiante puede hacerse también una autoevaluacién con el fin de tomar conciencia de

su propia situacién {Gurrea, 1991, pp. 29-38), cuyos resultados serdn orientativos para el
profesor {cuadro 1}, El procedimiento que deberia ernplearse seriz el siguiente {valor total de
la prueba: diez puntos, resultado de los cince aspectos parciales que se proponen, con un
valor de cerc a 2 puntos cada uno):

* Asistencia y puntualidad a las clases. Por cada falta a una clase o retraso deberdn res-

tarse 0,50 y (.25 puntos, respectivamente.

» Comportamiento y actitud. Por cada llamada de atencion o cambio de sitio, o similar,
por parte det profesor se restaran 0,25 puntos. Por cada expulsion de clase, si las hu-
biere, se descontaran 0,50 puntos.

Cumpfimiento de fas tareas. Lecturas, textos y trabajos asignados en tiempo fijo. Por

cada incumplimiento, se quitardn 4,25 puntos.

Calidad de! trabajo. Hay que tener en cuenta las ideas aportadas ¢ los errores cometi-

dos en el trabajo. Se restardn 0,25 puntos si no se aporta ninguna idea y otros 0,25 por

cada uno de los errores cometidos.

* Grado de aprendizaje. Si no se aprendié o que venia exigido y se consideraba nece-
sario, se descontardn 0,50 puntos.

Cuadro 1. Ficha de autoevaluacion

Apellidos y nombre . Fecha Curso

Asistencia : Comportamientoy . Cumplimiento . Calidad Grado de TotalL
. de tareas de trabajo : aprendizaje

Evaluacion completa

Se trata del juicio elaborado por el profesor a lo fargo de! cursc. En él se tiene en cuenta la
totalidad de las actividades realizadas, ya que éstas son la expresion del progreso intelectual
y de la madurez adquirida. No resultard ociose comentar que el aumento de las necesidades
escolares y de las experiencias constantes del profesorado en tareas mecanicas y burocrdticas
hacen cada vez mas dificil &l trato personalizado y directo con los estudiantes. Esto hace que
haya que establecer controles cada vez mds simplificaclos para ia evaluacion de la docencia.
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Competencias basicas y su evaluacién

En su predambulo, la actual Ley Orgdnica del Educacién (LOE) ya incluye «las competencias
basicas entre los componentes del curriculos que el Gobierno deberd establecer. En el titulo
preliminar, en ef articulo 6, define el curricufo como:

(...} ef conjunto de objetivos, competencias basicas, comenidos, métodos pedagégicos y criterios de

evaluacion de cada una de las ensefianzas...

#Qué son las competencias basicas! Diversos autores han coincidido en que se trata de una
expresion polisémica, y por ello resulta necesario fijar su significado. Se han seleccionado
las siguientes definiciones de «competencia basica»:

* El proyecto «Definicién y Seleccion de Competencias Clave» {DeSeCo) de la Organi-
zacién para la Cooperacidn y el Desarrollo Econdmico (OCDE} a define asi:

Capacidad para responder a fas demandas complefas y flevarfas a cabo de forma adecuada.
Supone una combinacion de habilidades pricticas, conocimientos, motivacion, valores éticos,
actitudes, emociones v olros componentes soctafes y de comportamiento gue se movifizan con-
Jjuntamente para fograr una accicn eficaz. (Escamilla, 2008, p. 28; Zabala y Arnau, 2007, p. 38)

* Para el Proyecto «Atlintidas, es;

{...} fa forma en que una persona wiliza todos los recursos personales (habifidades, actitudes,
Conacimientus, experiencias) para actuar de mapera activa y responsable en fa construccicn de
su proyecio de vida tanta personal como social. (Proyecto Atldntida, p. 2)

» Una forma mads descriptiva es la definicidn enunciada por la Consejeria de Educacion
del Principado de Asturias, que recoge pricticamente lo sefialado por Zabala y Arnau
{Zabala y Arnau, 2007, pp. 43-44):

f...) es fa capacidad o habilidad (;qué?) para efectuar tareas o hacer frente a siuaciones (jpara
que?) de forma eficaz (;como?l, movilizando actitudes, destrezas y conocimientos (jde queé format)
en un contexto deterimmade (jdonde?) af mismo tlempo y de forma interrefacionada (jcudndo?).

* Zabala y Arnau la describen del siguiente modo:

Lz competencia ha de identificar aquello que necesita cualquier persona para poder dar res-
puesta a fos problemas con los que se enfrentard a lo fargo de su vida, Supondrd una interven-
cidn eficaz en los diferentes dmbitos de la vida mediante acciones en las que se movilizan, al
mismao liempo y de manera interrefacionada, componentes actitudinales, procedimentales y
conceptuates. [(Zabala y Arnaa, 2007, p. 31)

* Afios antes se habia descrito asi:

Suponen, por su complejidad, un efemento de formacion af que hay que acercarse de manera
convergente —tesde distintas dreas, materias y modulos- v gradual —desde distintos momenitos
y situaciones de aprendizaje (Cursos, etapas, niveles)~. De esta manera, se reconoce sy cardc-
ter integrador sobre distintos tipos de contenido (no son habifidades o destrezas especificas),
¥ constituye un factor nuclear para ef desarrollo de propuestas globalizadoras o interdiscipli-

nares. (Escamilla, 2008, p. 29)



66 Dipacnca oe s FLOSOFIA

Asimismo, insisten en gue las competencias bdsicas son un componente fundamental
del curriculo:
Ff componente esencial def curricuto, que supone su consideracion como referente para orga-

nizar fos procesos de ensefanza-aprendizaje y su evolucion. tEscamilla, 2008, p. 29)

Seg(in esto, Escamilla precisa las siguientes caracterticas, entre ofras {Escamilia, 2008, pp. 29, 30)
» Miran a la accidn, pero se basan en conocimierntos cnicos.
+ Tienen una gran complejidad en su desempefio y coherencia.
+ Implican siempre la adaptacién a un contexto.
» Son niicleos de referencia,
» Tienen significatividad y coherencia.

Parece, pues, gue en un mundo globalizado los ejes de las competencias bdsicas son im-

prescindibles.

sQué competencias basicas se han seleccionado en la Ley Organica 2/2006 de Educacion
{LOE) Las ocho siguientes:
1. Comunicacidn lingiistica.
. Matematicas.
_ Conacimiento e interaccion con el mundo fisico.
. Tratamiento de la informacién y competencia digital.
. Social y ciudadana.
. Cultural y artistica.
. Aprender a aprender.
. Autonomia e iniciativa personal.

= e = L

El autor José Antonio Marina se lamenta de que la competencia Aprender a pensar, que la
QOCDE considers en un principio como el corazén de todas ellas, finalmente no haya sido
seleccionada por la Unién Europea. Considera que es fa mis occidental y europea de tadas,
y su finalidad es generalizar la actitud critica ante la realidad del mundo, las ciencias y los
medios de comunicacién para juzgar de acuerdo con valores y principics. Falla, pues, la
competencia novena (Marina, 2008, p. 467, Jordan, 2009, p. 511}, que tampoco ha recogido
la LOE, aunque sea la mds cldsica de todas.

Tal olvida de la competencia filosGfica traerd consecuencias graves en el ciudadano del
siglo xx1. Por eso, Marina propone convertir la filosofia en un adverbio, para gue todos pue-
dan aprender a tomar decisiones «filoséficamentes. Pensar requiere de la inteligencia en
accién para vivir conscientemente con capacidad critica, independencia o autonomfa, vision
de conjunto, y hacer frente a fos problemas, asi como orientar posibles soluciones. Estas

caracteristicas tas denorina virtudes filoséficas.

1.
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De modo mis tedrico, este autor habla también del aprendizaje de fa sabiduria: se puede

aprender a llegar a ser sabios (Marina, 2009, pp. 21 y 344).

;Pueden evaluarse las competencias bésicas? Desde luego que s/, mediante las actividades
que se vayan realizando, que deben adecuarse al nivel en gue se encuentren los estudian-
tes. Si los conocimientos se aplican a una situacién determinada para resolver problemas
concretos, se pueden evaluar, tanto respecto al proceso de aplicacién como a ta resolucidn
del propio problema. Se dan procesos, conocimientos, situaciones y contextos, que pueden
valorarse. Hay que pensar, obtener informacidn, desarrollar habilidades, argumentar, rela-
ctonar conocimientos e interpretar la situacion o la realidad desde las estructuras mentales
que se dispongan. Todo esto se puede aprender y, en consecuencia, deben evaluarse tales
aprendizajes mediante la prictica docente y organizada para conseguir lo que deseemos al
final del procesc de ese aprendizaje. Finalmente, tomaremuos las decisiones oportunas para

proseguir la ensefianza.

En el anexo 3 {pp. 79-B2} se expone una actividad practica para que puedan concretarse
toda esta serie de matices descritos. Se trata de la adaptacidn de un ejercicio propuesto para
Lengua, procedente de {a Administracion educativa det Principade de Asturias.'

W, edUCasir os
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ACTIVIDADES

Elige uno de fos recursos de evaluacion del repertorio. Enuncia de forma justificarfa tres aspecios
positivos v tres negativas que pueda tener este recurso de acuerdo con Iz reflexién del autor
de este capiuto. Después aplicalo en el aula con los estudiantes y pideles, igualmente, que
escriban tres aspectos positivos y tres negativos que effos le encuentren, justificando la razon de
sus elecciones. Contrastalos con los del autor def cagitulo y coméntalos con toda la clase hasta
sacar conclusiones que permitirdn corregir o modificar la prueba y enriguecerta. En «Fuentes y
recursoss encontrards fos materfales necesarios para poder ampliar este tema, especialmente I

referencia bibliogrdfica de Shaw.

Selecciona un texto de un filosofo v proponlo para Iz evaluacion de un tema delf programa de
Historia de la fifosofia. Aplicalo 2 un grupo de alumnos y alumnas. Pideles que encuentren
fas ideas del texto y que fas escriban de forma precisa, con sus propias palabras y sin mis co-
mentarias. Después pideles que averiglien la argumentacion gue hace ef autor apuydndose
en estas ideas. Es necesario que precisen los argumentos de forma concreta. Finalmente,
realiza la correspondiente correccion para indicarles qué ideas han sido descubiertas co-
rrectamente v cudles han sido Jos argumentos empleados. 5olo queda valorar ef resuftado.
£n esta actividad, las fucntes tienen que basarse en Jos apuntes v las orienlaciones que se
han dado a Jos estudiantes para que practiquen con un texto y aprendan las técnfcas mas

efementales.

Haz una prictica de competencia cognitiva, gue se entiende como fa manera de aprender o de
conocer. £l atumnado tiene que trabajar con un artictia que se haya seleccionado previamente
sobre un terma de interés, Se les ofrece fa siguiente secuencia:

« {nformacion. Se trata de ver como realizan los registros, ef subrayado v fa fijacidn de Jos

aspertos significativos.
« Elaboracion o interpretacion de esa informacion. Hay que observar como resumen, las ano-

taciones que hacer y afgunas preguntas o supuestos.
+ Organizacion. Consiste en ordenar personalmente ta informacion. Para effo es importante

que clasifiquen los contenidos, preparen esquemas, mapas, etc.
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FUENTES Y RECURSOS

Libros

ALVAREZ, }. (2001}, Evatuar para conocer, examinar para excluir. Madrid: Morata.

Interesa la lectura del capitulo segundo, que trata de la naturaleza y ¢l sentido de la evalua-
cion en educacion, y del séptimo, sobre técnicas y recursos de evaluacién, v de la impor-
tancia de los métodos. El capitulo octavo plantea aprender de los errores y de las preguntas,
Ademis, ofrece sugerencias para la accion reflexiva y critica.

BONVECCHIO, M. {2006}, Fvaluaciin de los aprendizafes. Buenos Aires: Novedades Edu-
cativas.

5e recomienda especialmente la lectura del capitulo tercero, en el que se establece que la
evaluaciin es un sistema y un proceso con fases, esquema y presentacion general; asi como
la del capitulo sexte, que analiza la funcidn pedagdgica de la evaluacian, y el noveno, que
plantea la coevaluacién come estrategia para la construccion social del conocimiento.

CELMAN, 5. {1998). jEs posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de
conocimiento?. En La evaluacidn de fos aprendizajes en el debate didictico contemporaneo,
Buenas Aires: Paidos {pp. 35-66).

Segtin Susana Celman el tema de la evaluacidn supone en la actualidad transitar por un espa-
cio plagado de controverias. La evaluacién docente aparece planteada en diversos lugares y
en diversos contextos. La autora defiende hipétesis de que las politicas y practicas de capaci-
tacion y evaluacion incorporadas a las reformas educativas son contradictorias. De ahi que la
evaluacién docente deba pensar primordialmente bacia la educacidn v la docencia; pensar
en el conocimiento, saber, aprendizaje y ensefanza; en la formacién v en la experiencia; en
la escuela y la sociedad; en la democracia v fa ciudadania.

IBAR, M. {2002). Manual general de evaluacion. Barcelona: Octaedro.

Esta obra ofrece de manera sintética los principales estudios realizados sobre ta evaluacion.
Son aconsejables principalmente los capitulos primero v segundo, donde se tratan los con-
ceptos y los enfoques de la evaluacion, y la metodologia para evaluar a los alumnos y sus
aprendizajes.

MARINA, |.A. y BERNABEU, R. (2007). Competencia social y ciudadfana. Madrid: Alianza.

Marina ha criticado el olvido de la competencia social y ciudadana por parte de los orga-
nismos adecuados, incluidos los legisladores del sistema educativo espanol, cuando han
establecido las denominadas competencias bdsicas. Este autor reclama que es necesario
introducir esta competencia en todos los niveles de la ensefanza, como una exigencia psi-
coldgica y etica para evitar disfunciones personales y el desplome de certezas y valores
morales. Este panorama es el responsable de la mayoria de las injusticias de nuestro mundo
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actual, que ¢l ejercicio de esta competencia puede corregir y orientar. Por tales razongs, es

necesario [eer esta obra y ponerla en practica cn las aulas.

PELLICER, C. y ORTEGA, M. {2009). La evajuacion de fas competencias basicas. Madrid:
PPC.

Este libro analiza precisamente las competencias y su evajuacién. De un modo accesible y
didéctico, acomparia la parte tecrica con ejemplos practicos, que pueden emplearse en las
aulas. Ademas, incluye un CD a fin de gue el profesorado pueda personalizar y adaptar estos

recursas a la evaluacién de los aprendizajes impartidos.

PIMIENTA, |.H. {2008). Evaluacion de fos aprendizajes. Madrid: Pearson.

Resultara dtil que el alumnado analice el tema de |a evaluacion de los aprendizajes gque apa-
rece en la segunda parte de esta obra. En la tercera parte realiza una descripcion detallada
sobre cémo evaluar estos aprendizajes, y en la cuarta aparecen ejemplos de pruebas de
evaluacidn en todos los niveles, entre los que se recomiendan especialmente los preparados

para la educacion media superior.

SALINAS, D. (2002). jMaftana examen! La evaluacidn: entre 2 teoria y fa realidad. Barcelona:
Grad.

En las paginas 97-101 se recogen de forma breve, perc muy precisa, orientaciones para las
pruebas objetivas. En las paginas 101-103 se trata sobre el cuaderno de clase.

SANZ DE ACEDO, M.L. (2010} Competencias cognitivas en educacion superior. Madrid:
Narcea.

El primer capitulo comienza con la definicidn del término competencia para desarrollar
después los pasus que deben seguirse para redactar una compelencia. A continuacian, las
clasifica y se centra en las cognitivas. Adjunta figuras y cuadros para visualizar las principales
ideas y ofrece orientaciones para su evaluacion. En el segundo capitulo se enuncian fas com-
petencias necesarias para que los estudiantes comprendan a informacidn, como clasificar,
analizar, sintetizar y secuenciar, y descubrir razones y argurmentos. Las explicaciones son

sencillas y ajustadas & los contenidos.

SANTOQS CUERRA, M.A. (2003). Una flecha en la diana. La evaluacidn como aprendizaje.
Madrid: Narcea.

Este libro presenta de una manera muy sugestiva fanto la diana come su flecha, es declr,
el aprendizaje y su necesaria evaluacién. El capitulo primero analiza ia evaluacion camo
aprendizaje (una perspectiva en la que es necesario profundizar) y propone también las
principios generales de la evaluacion. El capitulo tercero se dedica a Ja relacion entre la

evaluacidn y el profesorado.
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SHAW, 1. {2003). La evaluacion cualitativa. Barcelona: Paidos.

Buena introduccion practica a los métodos de la evaluacidn cualitativa en [a practica eva-
luadora cotidiana para superar las limitaciones de los enfoques cuantitativas mds tradicio-
nales. Incluye temas como los fundamentos de la evaluacién y sus tendencias actuales, los
principales tedricos de la evaluacién y la evaluacion de programas, la recogida de datos y el
anélisis de la evaluacidn. Los capitulos se acompanan de ejemplos para mostrar cémo aplicar
los temas, los enfoques y fos métodos que esos casos ilustran. Esto dltimo puede resultar de
una gran utilidad.

STUFFLEBEAM, D.L. v SHINKFIELD, A, (1987} Evaluacion sistematica: guia tegrica y prictica.
Paidas-MEC.
Este libro incluye diez unidades. Comienza con la exposicién de un panorama general de

la evaluacidn y realiza un anélisis de tres campos para explicarla, Las otras ocho unidades
ofrecen otros tantos modelos pricticos de trabajo evaluative.

Sitio web
Proyecto Atlantida.
www. proyecto-atlantida.net
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ANEXO 1. EJEMPLOS DE EVALUACION EN FILOSOFIA
Y CIUDADANIA

Valoracién: elaborar una escala de puntuacién en funcion del nimero de errores del grupo.

Unidad <La filosofia y el mundo del saber»

APELLIDOS ¥ NOMBRE:

LA FILOSOFIA ¥ EL MUNDO DEL SABER ERRORES CALIFICACION
CONTROL-EXAMEN

Rodea conun circulo la respuesta correrta; solo hay wna en cada Cuestion.

1. Lafuncion de la fosofia, segun Horkheimer, es:
a) Seguir la conducta que dicta la soviedad.
i Criticar 1o establecida.
] Realizar los proyectos particulares.
2. Laflosofia nace en el sigio:
a) Vllade (.
by wade(.
) Wadel
3. EHmitoes:
a} Una necesidac wital.
B} Una creacion de los dioses.
o) Lamuerte dela razén.
4. Eldios Fonto representa:
ab Latierra.
bt El cielo.
3 Elmar.
5. Logos significa:
¢} Creencias.
bl Apariencias.
c} Mecesidad.
6. Para el saber mitico, el mundo es:
a) Estable y adecuadso. .
b Cadticoy caprichoso.
¢ Eldesting.
7. El origen histdrico de la filosofiz de Occidente estd en:
Tales de pilere.
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by Confucio.
ol Aristdteles.

8. Elsaber cientifico es:
3 Espontaneo y reflexivo.
by Busgueda de lo esencial.
o) Sectorial.

9. Lafilosofia se opone a:

&) Las verdades tradicionales,
b) Las capacidades ciiticas.
¢) La autocritica.

10, Segiin fa UNESCO, la fitosofia es:
a} Elejercicio de ia utifidad.
by Blcuestignamiento del mundo.
c} El anafisis de los principios de las cosas.

11. Fara Maquiavelo:
ab La ética es un ceferente para s polivca

bt Hay qJe relactanar equilibradamente &tica y politica.

o} ta politica esta por encima de la ética.
12, Liberalismo implica:
a) Competitividad.
B Pluralidad de pensamientc.
ct Pensamiento critico.
13. Segun Savater, democracia y filosofia son:
a) Configuaciones de pensamiento Unico.
Bl Promocionaderas de la globalizacion.
€] Actividades parlantes.
14, Laesclava se burlz de Tales porgue:
a) Compro alivas a bajo precio.
b Especulay no ariende & los practicos.
) Mo sabe hacer bugnos cdleulos,
15. Una de las ramas de la filosofia es:
af La parapsicologia.
by Laefebelogia,
o) Laepisternologia.
16, Aristdteles fundé:
a} La Academia.
b} Ef Liceo.
oy Las escuelas morales.
17, Los sistemas epistémico-ontoldgicos se deben a:
a) Socrates y Gorgias,
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by Plotinoy Protdgoras,
<t Platén y Aristoteles.
18. Guillermo de Ockham pertenece al siglo:
a) A
by i,

<} X
Segiin Aquino, los preceptos de la ley correlacionan con:

w

a) Laconservacion del ser,
by tainclinacian a bienes determinadas.
¢} Lasinclinaciones naturales,
20. El protagenismo del conacimiento lo defiende:
al Elexistencialisme,
b} El marxismao.

& Elracionalisrme.

Unidad «Concepciones filoséficas del ser humano»

APELLIDOS ¥ NOMBRE:.

CONCEPCIONES FILOSOFICAS DEL SER HUMANO ErroORES CALIFICACION
CONTROL-EXAMEN

Rodea con un citcalo la respuesta correcta; séfo hay una en cada cuestion.

-

Segtin Pico Della Mirandola, lo que caracteriza al ser humano es;
a} Estar sittado en el centro del mundo.

bl Tomar sus propias decisiones v elecciones.

] Las dos respusstas anteniores $0n cormectas.

i

En la tradicién judeacristiana, e! ser humang:

a) Tiene un Laracter dualista idéntico al de la tradicidn oriental,
bl Se caracteriza por su dignidac,

¢} Estd subordinado a Dios.

3. Segun Max Scheler:

a) Hay tres circulos de ideas sobre el hombre.

b} Los tres circulos de ideas incluyen una cierta unidad.

oy bos tres circulos de ideas pueden congiliarse entre si.

4. Parabos griegos, physis es:

a) Laley delaciudad.
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bl Laarbitrariedad de los asunios bumanos.
ch Laraiz de donde ko brota,
5. Elrito de! carro alado de Platon:
a) Se refiere al conocimiento de 1a verdadera realidad, distinto de las sombras.
6l Sxplica la tension entre los deseos y fa razdn.
¢t Dice que Iz vida justa es mejor que |a injusta.
6. Aristateles se diferencia de Platon:
a} Enlaindisolubilidad del alma y el cuerpeo.
b} En la existendia de alge inmorsal y eterno.
C} Enoque la razon es superion a 3s pasiones.
7. La caracteristica principal de la filosofia medieval es:
ab Que larazon explica la fe,
by La dignidad del hombre.
c) Laafirmacion delvo persanal.

8. Para Platan, en el Feddn:

al Launidn del alma y el cuerpo arienta iz verdad.

by La hiosofia 25 preparacion para la muerre,

o) La purificacidn consiste en la identificacién del alma con el cuerpo.
9. En el Renacimiento: .

a) Matematica y fisica son las ciencias fundamentales.
b} Los humanistas revalorizan al ser humana.
¢} Las dos afrmaciones anteriores san Ciertas,
10. En Descartes:
a) El principio =Pienso, luego existos es un fundamenta secindario en Atoscfia,
by La duda metodica nunca acaba,
¢} Las dos afrmaciones anteriores son falsas,
11. Parz el emnpirista Humne:
A} La funcidn de 1 razon es guiar las pasiones,
b Larazdnes el fundamente del deseo y la =esciava de las pasioness
<) La condicion del ser humang es la racional,
12. EnKant:
a) El cardcter racional de lo humano es intrinsecamante natural.
by Laidea da Dios se justifica por fa «razén puras
) Lahumanidad progresa y decae ada vez.
13. Segun Kant:
a) La naturaleza humana progresa en las selaciones entre priebios. -
b El derecha civil garantiza ba independencia del Estado.
¢} Sélo un dereche internacional garantizaria el equilibrio en Europa.
14. El problema del ser humano:
a) Pertenece ala filosofia moderna.
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b} Séle tiene dos posibles respuestas.

¢} Es complejo y de dificil sofucidn.

En fa Flosofia contempaordnes, el ser humano:

a} Es exclusivarnents producto biolégico y genetico.

b Esta integrada en la naturaleza, sin que haya un madelo hurnano Onico.
o) Reconoce I humanidad de los androfdes.

Las concepciones finalistas:

al Mo contradicen la teoria de la evalucicn

b Coinciden con el duafismo genetista.

€ Mo pueden justificarse dentficarnente

La organizacion social:

@) Tiene un cardcter ético de realizacion de lo humana,

b} Estd en contra de la supervivencia por causa de fay injusticias del trabajo. .
€} Depende de la organizacion de tos modos del tratajo.

La alienacion def trabajo:

3} Produce unz desigualdad sociaf cada vez mayor.

b} LContribuye a la socializacion de las fuerzas produstivas.

b Hace dificil 1a vida del proletariado, aungue le permite ir saliendo de la pobreza.
Sequn Nietzsche:

a) Eldualisrna ha impedido el desarrallo de la PEFPRCHVA Anlropocéntica.
ol Laiguatdad de fo social podria elevar al nombe a su propis dignidad.

<t Elinconsciente implica una verdadera concepcicn cientifica.

Parz {a biotecnologia:

a} Somos por naturaleza artificiales.

bl B mundo es infinito, por o que nunca podremos abarcaro.

) La artificiaidad haria el mundo evitatile,
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ANEXO 2. EJEMPLOS DE EVALUACION, MEDIANTE ANALISIS
DE TEXTOS, EN HISTORIA DE LA FILOSOFIA

Unidad «Filosofia antigua: Platon»

APELLIDOS Y NOMERE:

LEE EL TEXTO ¥ CONTESTA A LAS CUESTIONES QUE SE TE PLANTEAN CALIFICACION

—;EAlances quega nuestro asunto a8 Simmids? —diio éi—. 5 existen las cosas de que siempre habiamas, fo betlo
y lo bueno y toda 1o reahdad de esa close, y a el referienos todos los datos de nuestros semtidos, v halfomos que es
un reqlidad nuestra subsistente de antes, y e5ias cosas lgs imagnomos de acuerdo con ella, e necesario que, asi
MO es0s COIAS existen, tambidn exsto nuestia alma anies de que NGsotras estemos en widd, Pera, s no existen, exte
rasongrnients gue hemivs dicho seria en voano. jAcaso es asi, y hay ung idéntica necesidad de que existan esas cosos
Y ugs s gl gntes de que rosotras hayamos nacida, v 57 ng existen fas ungs, tampocs fas oteas?

- Me parace 6 i SOciones, gue en moda superlotivo —dijo Simmias— la necesidod es ja misma de gue exisian, y
gue el razonarniento fega a buer puerto en cuanl ¢ lode existir de iqual rodo nuesirg alma antes de que nezcamos
yla realidad de la que ta hatias. Mo tenigo yo, pues, nada que me sea tan olara como eso, el que fajes cosas existen
al mximo: o beffo, to buene, y fodo lo dermds que (0 mencionobas hace un momento. Y a mi me porece que queda

suficientemente demostrado. [Platdn, 2003, 76d-77a)

Fn este texto del daloge Fedon, su autor reflexicna sobre el mundo de las ideas.

Cuestiones

Exponer las ideas v la estiuctura argumentativa del texto propuesto (2 puntos).

Ewplicar el problema de tas ideas en Platén y desarmollar sisterndticamente las principales lineas de su pensamiento
{4 puntos}.

Refacionar el pensarniento de Platon con su marco histdrico, sociocuttural v Alesdfico {2 puntos).

Explicar el tratarniento dhel problema de las ideas en un autor o una cormiente ilosdhca que no pertenezca ala época

antigua (2 puntos}.

Nota
En esta actividad pueden trabajarse dos competencias: la comumicacdn linguistica, mediante fa lectura, la interpre-

tacion y la exposicion del contenido del texto, y 3 autonomia y 13 iniciativa pertonates, por media det estudio de la

aportacion del individuo Platén y sus propuestas personales.
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Unidad «El racionalismo: Descartes»

APELLIDOS Y NOMERE:

Pues bien, por {0 que toca o las fdeds, st se fas considera en si misrmas, sin relacion g ainguna olfa cosa, no pueden
ser barnadas con propiedad falsas; pues, imagine yo ung cabra o una quimera, tn verdad es que imagine la una
como la alra.

Mo &5 tampoco de temer gue pueda hallarse falsedad en las afecciones o voluntades; pues, aunque yo puedo deseor
cosas ralas, ¢ que nunca fayan existdo. No €5 menos cierta por elfo que yo s deseo.

For tamio, sdic en fos juicios debo tener mucho cuidado de no exrar. Ahora bien, o principal y mds frecuente error gue
puede enconirarse en ellos consiste en juzgar que as ideas que estdn en i son semejantes o confarmes g cosas gue
estdn fuera de mi, pues si considerase Ias ideas sélo como ciertas modos de mi pensamiento, sin pretender referivlas o

alguna cosa exterior, apenas podrian darme orasion de errar. {Descartes, 2007
El autor reflexiona sobre las ideas y la posibilidad de su verdad o falsedad.

Cuestiones

Exponer las ideas v la estructura argumentativa del texto propuesio {2 puntos).

Explicar ei tema de ias ideas en Descartes y desarrollar sistematicamente las principales lineas de su pensamientc
{4 puntos).

Relacionar ef pensamiento de Descaries con su marco historico, sociocultural v filossfico {2 puntos).

Fxplicar el tratamienta del problema de las ideas en un autor o una carriente filosdhca que no pertenezca ala £poca

moderna {2 puntos).

Nota

En esta actividad pueden trabajarse dos competencias: la 835.8_.\__.0.: lingdiistica, medianke lectura, la interpietacion
y |a exposicion del contenida del texto, v la gitenomia y laimcativa persanales, en el sentico de que Descartes se ha
replanteadorta tradicidn v ha constiuido un sistema desde bases racicnales. Ademds, esto plantea la reflexian sotire

las capacidades v los limites de |a propia razén individual,
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ANEXO 3. EVALUACION DE COMPETENCIAS

Actividad «Los saberes escolares»

APELLIDOS Y NOMBRE:

Lee el texto =La mochila det conocimentas y contesta & las preguntas.

Agohiadas por el peso de sus mochitas, mifes de escolares inician g dura carrera de su proceso de formocion
sin spspechar que af final de ese largo periodo fa mavar parte de fos conocimientos que habrdn adguirido
tendrdn fecha de caducidad. La Inmensa mayoria de los que flequen o 1as ditimos escalones de esa durg
ascensicgn facia el conorimiento —en cursos de posgrade, especiahzacion, doctorado o mdsteres— compro-
bardin que, en unos pecos atos detde que dieron ef Wtimo adids a fas owlas, una gran parte del saber que
acumutaron 2std practicamente obsoleto. Lamentardn entonces que en esa primerd mochila con material
ecolar no hubvese alga minmamente relacionado con una asignatura primardiol v plvidada: gorender @

razonar, {Ferratg, 2003

Recuperacidn de informacion
+ Enel rexto que has leido pueden apreciarse tres partes. Completa iz siguiente tabla siguiendo &l modelo

propuesto sobie la primera parte,

La 1.2 pante | Comienzaen.. | Termina con.. | En ella se dice gue..,
Agabiados coducidad Gran parte de los conocimientos que Jos escofares
adquieren durante suformacion flegardn a ser invtites

La2.2paRTE | Comienza en.. | Termina con... | En ella se dice que...

La3.2parte | Comienza en.. | Termina con... | En elia se dice que...

+ Habras comprobado ya que dos de las paites del texto vepiten |3 misma idea, jcudles son esas dos partes?

+ Qué idea es la que repiten?
« Bt texto relaciona a los escolares con dos foamas distintas de adquirir conocimientos. Una tiene gue ver conla

practica de almacenar datos en la memoria y otra con la de aprender a relacionar datos. ;Con qué expresiongs

se refiere el texto a estas dos maneras de aprender?

APRENDER DE MEMORIA RELACIGNAR DATOS

« ¢Cual de estas dos maneras de aprender es la que, seqdn lo que dice el texto, no se practica lo sufi-

ciente?
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La forma del texto
£n el texto se afirma dos veces que gran parte de los conocimientos que se adguieren durante el proceso

de formacicon de una persena acaban siendo inservibles. ;Cuales son las dos expresiones con que se da a

entender esta idea’

.

Explica o que quiere decir aqui la expresion «el peso de sus rochilass.

Explica lo que significa la expresion «la dura carrera de su procese de formacions.

« Explica }o que quiere dedcit «los uitimas escaloness y ponlo en relacion con «esa dura ascension hacia el
conacimientos.

« Explica fo que quiere decir «fecha de cadugidads en el texto,

« #ué significa el adjetivo «duras aplicado a =ascensian.?

Interpretacion
El desarrollo de una interpretacion exige que el lector amplie sus impresiones iniciales para desarrollar una compren-
sidn mas completa sobre 1o leido, En este tipe de ejercicios s necesario desatrollar una comprension légics del
texte (por ejemplo, establecer una secuencia coherente de hechos, usando expresiones del Goo: en primer lugar, ¢0
segunda fugar, etc). bn otras acasiones es fundamenral establecer relaciones de causa y efecto. También se realiza
N gjerciciy interpretativo cuands se compara y contrasta informacidn o datos de dos o mas textos.

« Pongamos en clarg las ideas que se acumulan en el texto para hacermes una idea cabal de lo que dice. Sefaia

e 13 siguiente tabla el final correcto para cada enundiadao.

£n 13 actualidad, la formacion de una persona it aclase.
consiste basicamente en. e ;

acumyldar conpcimientos.

aprender a razonar.

El proceso de formacion de una persona es... largo v dificil.

sencilla.

completo,

Para que la formacion de una persona sea com-
pleta, €5 necesario también...

adquirir conocimientos.

aprender a razonar,

La mayor parte de los conocimientos que se acu- ascenderan.
mulan durante el proceso de aprendizaje...

se olvidardn.

«  Para terminar de entender bien lo que dice el textq, s necesario ordenar las ideas. Hazlo poniendo en orden
los enunciados que has completado en el gjercicio anterion
1.
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El contenida del texto

La reflexion sobre el contenido de un texto exige relacionar la informadion contenida en éste con conocimientos
procedentes de otras fuentes: los conacimigntos propos, otros texkos o as ideas explicitadas en la pregunta. En
este nivel lector se debe defender el punta de vista propio, aportando pruebas o argumentos externos al
texto, valorando la impertandia de determinados datos y comparando las afirmaciones del texto con reglas
morales o estéticas inormas). En este caso, el lector ofrece alternativas que refuerzan o contradicen el argumento
del autor y, finalmente, evalia fa suficiencia de 1as pruebas o jos datos contenidas en el texta.

;Por qué crees que se afrma en el texto que el conodimients tiene fecha de caduadart?

Se dice en el texto que «apfender a razonars &5 una asignatura, Este es casi lo mismo gue enunCiar que aprender
arazonor es iqual que aprender matematicas o Ciencias sociales. Describe tres diferencias claras entre aprender a
razonar y aprender, por ejemplo, en matematicas.

El autor afrma que entre 135 cosas gque aprenden [os alumnes de nuestro sistema de ervsefanza no hay nada =mini-
ramente relacionados con el hecha de aprender a razonar. ;s Cierta esta aiimacion?

& responder a la pregunta anterior te habras dado cuenta de que el autor tiene alguna parte de razdn en lo que
afirma. jEn qué consideras que tiene razén?

Habirds observada rambién que, en parte, esa opinion de a que estamos hablando es falsa. jQué es lo que consideras
un ffar o una fatsedact?

iCrees que es cierto fue la mayoria de los conacimientos se quedan ohsoletos?

Pon dos ejemplos de conocimientas que se quedan obsoletos con el paso del tiempo.

Comprensian global

En este tipo de ejercicios es necesario considerar el Texto en su conjunto. La comprensian global de un texto
implica identificar el tema principal, el mensaje que quiere transmitir el autor y su intencian. La identificacidn
de |3 idea principal permite entonces hacer un sesumen escULTO y SINCETIC [CoR una sola frase) del texto que se
acaba de leer,

. Enel blogue de ejercicios dedicados a la interpretacion dei texto has podido distinguir varias ideas. Escribelas
de modo que con ellas elabores una redaccion que repita el contenido del texto que has leido.

- Para responder a las preguntas de los ejercicios anteriores, has tenido que pensar en las materias que &
aprender: durante el proceso de ensenanza y en cémo se produce ese aprendizaje. Eso te hafira llevado a
elaborar tus propias ideas. Realiza a cantinuacion un texto de aproximadamente la misma extensian que
el que se te ha propuesto como motiva de trabajo en ei que expreses tus ideas acerca de este tema. Para
etaborar la redaccién, utiliza las respuestas que has dado en los blogues de preguntas anteriores.

- Tras el ejercicio americr, en el que has podido expresar tus ideas, habrés comprobado que &stas difieren en parte
dee 15 diet autor det texte original, pero que en algunos puritos se aproximan, Lo que debes hacer a continuacian
e volver a expresar tus ideas, pero poniéndolas en refacion ¢on e texta original {puedes hacerlo utilizando la
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lista de icleas que has efaborado en el blogue de efercicias de interpretacion) de manera que muesties bien
tlaramente las diferencias que existen entre lo que has leido y lo que has pensadc tras la lectura v 1a realizacion

de los ejercicios. Te proponemos el siguiente ejemplo.con el que puedes empezar la redaccion:

El autor def texta afirma al principic que una gran parte de fos conacimisrmos que se acumulan durante ef proceso
de aprendizaje de una persona se quedardn obsaletos con ef tempo. £s posible que algunos de esos conadimientas
acaben siendo invitiles, pero tambigén hay una gran parte gue no...

. Crees que mediante los ejercicios anteriores has aprendido a pensar y a razonai? Explica per qué.
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CONTENIDO DE CAPITULO

s Coordenadas
+ Disefo de una secuencia de ensenanza-aprendizaje: proceso previo
» flaboracién de [a secuencia de ensefanza-aprendizaje

Juan de Dios Lasterra
IES Anna Gironella de Mundet. Barcelona

Cuando se va a analizar la metodologia de la Historfa de la filosofia, el primer problema que
se plantea, definido por Rozalén come un seudoproblema (Cifuentes y Gutiérrez, 1977), es la
concrecion del objetivo primordial de su ensefanza: ensefar a filosofar ¢ ensefar los sistemas
conceptuales de las diversas filosofias. Es cierto que al ensefiar filosofia no pedemos dejar de
pretender que ninguno de los estudiantes (como personas inteligentes y libres) quede exento de
pensar en |a realidad personal, social y cultural en la que se estd inmersc; es decir, que nadie
deje de filosofar, en sentido amplio.

Coordenadas

Consideramos que la diddctica de la Historia de la filosofia para el alumnado de bachillerato
debe vertebrarse teniendo en cuenta las coordenadas que se exponen a continuacion.

Enseiiar los significados que atribuyen a la realidad las corrientes
filosoficas segin sus contextos socioculturales, para abrir al alumnado

al diilogo y a la contextualizacién de sus propios significados

Por medio de la Historia de la filosofia, es preciso que nuestro alumnade conozca la
aventura def recto pensar (orthds logos) para que, educado y apoyado en la disciptina
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del rigor i6gico a través dei conocimiento argumentado de los discursos filosdficos mds
significativos, pueda escuchar a «los otross con humildad, comprenderlos y esbozar
racionalmente sus posturas, siempre abiertas a la critica. Como defiende Bruner (1997),
es fa cultura [a que:
f...) crea significados, es decir, sitia los encuentros con ef mundo en sus contextos cufturales apro-
piados para saber de qué tratan {...) v fa escuelz constituye el primer y mds importante comtacto
cort fa cultiura; en ella aprenden a conocer y a tomar conciencia def mundo en el que van a vivir, fa

funcidn def maestro es concienciar e informar de fos modos de dar sentido af mundo.

Lo que los filGsofos han pensado para dar respuesta a los interrogantes de su tiempo nos ilu-
mina para gue nosotros pensemos en nuestro tiempa. Ayuda a suscitar, a generar: capacidad
de asombro, actitud de critica y predisposicion al didlogo profundo, que nace de ta escucha
y ded congcimiento del pensar del otro para valorarlo y analizarlo. Ensefia a clarificar, com-
parar, definir y argumentar, y a que nuestro alumnado piense en los significados que ellos
dan a la realidad y que aprendan a defenderlos con argumentos.

Apoyar la enseitanza en los textos de los filésofos, como aprendizaje

del rigor metodolégico en el estudio de la filosofia

Los textos son las fuentes primeras de investigacion de la filosofia; por eso, es conveniente
que en las definiciones que se realicen de los conceptas fundamentales de la red conceptual
de los autores y de las corrientes filosaficas aparezcan continuas citas textuales que ratifiquen
cada una de las caracteristicas definitorias.

Ensenar fas estrategias cognitivas y metacognitivas para que ef alumnado
aprenda a utilizar su razén y a construir su discurso argumentativo
Convertir el auta en un «laboratorio conceptuals {lzuzquiza, 1984} y en un xcampo de entre-
namiento de habilidades intelectuales» (Vygotski, 1996] para el uso de la razén. La filosofia
es una de las resistencias criticas a la razdn dominadora (Habermas}. Hoy en dia, éste puede
ser el objetivo de la ensenanza de la Historia de la filosofia, que pretende:

{...} estimular su capacidad critica, reffexiva y de didtogo, indispensables en una sociedad axio-

Yogicamente plural, que es necesario fundamentar en los vafores de «la fibertad, f2 tolerancia y fa

solidaridads. (Institut de Cigncies de "Educacid - Universidad de Barcelona, 2000)

Esta meta se desarrolia a fin de que la razén ayude al ser humano en su interés eman-
cipativo de la dominante opresidn de una cultura unidimensional que estd gestando la
caldea global». Es una ilusién con visos de utopia a la que e! profesor de Filosofia no

debe renunciar,

Como a tode profesional de la ensefanza, al profesor de Filosoffa se le exige:
* Poseer un profundo conocimiento de la materia que va a ensefiar.
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*» Tener la capacidad de disefiar la secuencia de ensefanza-aprendizaje de los conoci-
mientos que va a compartir en el aula.
= Saber gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje en ef avla.

Los conocimientos bisicos de filosofia los adquirimas en la universidad; mientras que las habilida-
des basicas para gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje las obtendremos en el practicum
y con la practica. En este capitulo pretendemos proporcionar una guia basica para saber disefar,
profesionalmente, fa secuencia que guiard el proceso de la ensefanza-aprendizaje en el aula;
es decir, el trabajo previo de preparacian que el profesor debe realizar antes de entrar en clase.

Disefio de una secuencia de ensefianza-aprendizaje:
proceso previo

Tres principios sirven de guia para disefar una secuencia de ensefianza-aprendizaje:

1. Unidad de fa secuencia. Tada secuencia de ensefanza-aprendizaje debe integrar en
un solo proceso los elementos constituyentes del inicio, del desarrollo y del final de
ésta; esto es, todas las actividades, tanto las del profesor comeo las del alumnado, deben
formar parte de un proceso de ensefanza-aprendizaje unitario.

2. El alumno es el constructor de sus significados. Esto implica que tedo debe estar en-
caminado a conseguir que el alumno construya, reconstruya o amplie éf mismeo, con
la ayuda del profesor y de los compaferos, su red conceptual e incremente su poten-
cial de aprendizaje auténomo. En consecuencia, el disefio debe tener muy presente
que el actor principal de todo el proceso es el alumno. El profesor sélo debe propor-
cionarle la sayuda adecuadas, en la zona de desarrofio préximo (Vygotski, 1996}

3. E objetivo es ayudar a fos alumnos en el desarrofo de nuevas habifidades y en la cons-
truccion de nuevos significados. Es el fin ltimo de todo el proceso, un aprendizaje
de construccidn de significativos conceptuales (Bruner, 1999, p.10) y de habifidades
cognitivas, contrario al aprendizaje meramente memaristico,

Antes de la elaboracion de la secuencia es conveniente trabajar y definir los siguientes as-
pectos: postulados, andlisis de contenidos y andlisis de tareas.

Postulados
Primeramente hay que explicitar los postulados del aprendizaje que deben servir de guias:

;qué aprendizaje deseamos que adquiera el alumnado? Ya hemos reflexionado sobre ellos

al inicio de este capftula.

Andlisis de contenidos
A continuacion se debe delimitar el campo conceptual, en extension y en profundidad, que

se desea que compartan fos alumnos (Coll y Rochera, 1990},
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En primer tugar, se selecciona el campo seméntico, y en segundo lugar, se organiza de
forma que tenga &m:__mnm:_s,n_mo_ psicologica para el alumnado que lo va a trabajar. La mejor
manera de llevar a cabo este andlisis de contenidos es mediante fa construccién de mapas

conceptuales y la definicion de conceptos.

Mapas conceptuales: técnica
El mapa conceptual en ef que plasmaremos la arquitectura légica de los textos es «una

representacidn de las relaciones significativas entre conceptos en forma de proposicioness
{Novak, 1998).

Para el profesorado, €l mapa conceptual constituye un medio eficaz para saber centrar
tanto la atencion del alumnado comeo para cenir 1a explicacion de clase a lo que ha selec-
cionado como fundamental. Al alumnado le resulta Otil disponer de un esquema completo
y sencillo en el que aparezcan sélo los conceptos fundamentales del tema y sus relaciones
légicas. Si se dispone de un buen mapa conceptual, tanto el alumno comao el profesor
pueden escribir, explicar o estudiar un tema con coherencia ldgica por mads complicado
que inicialmente parezca:

Los mapas conceptuales dirigen fa atencion, tante del estudfante como def profesor, sobre ef redu-

cido namero de ideas itnportantes en fas gue deben concentrarse en cualquier tarea especifica de

ensenanza-aprendizaje. (Novak y Gowin, 1988)

Fero la utilidad del mapa conceptual estd en que es un medioc adecuado para desarrollar

nuestro pensamiento reflexivo.

Los mapas conceptuales constituyen |a arquitectura Iogica de un tema (cuadro 1, véase pa-
gina siguiente). Tado texto, todo tema, tiene una arquitectura légica organizativa; descubrirla
es desvelar su estructura [ogica interna. Cuande se descubre su arquitectura Idgica, todo

aparece mds claro, mejor organizado y relacionado.
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Cuadro 1, Mapa conceptual como arquitectura logica de un pensamiento

Arguitectura de un texto
sequn la categoria de orden

Orgonigrarms [ Farcode porcgs |
! jerarguics H
” —— S
! : ——
. A :..:m_ﬂn_om
H ConCatenadas
o noo -
[
——

Fuenre: Lasterra, 2004,

Podemos distinguir tres modelos arquitectdnicas en los textos expositivos con fos que traba-
jamos habitualmente en la ensefianza de la filosofia:

1. Arquitectura de definicin y/o de clasificacicn, utilizada por los textos en que se define
un concepto por medio del analisis de sus caracteristicas fundamentales y secun-
darias, y cuando se clasifica una linea de pensamiento en sus diferentes corrientes.

2. Arquitectura de Iz generacion causal de un fendmeno, utilizada en los textos en que
se analiza la génesis de un movimiento, de una corriente de pensamiento, de un fen-
meno social o econémico por medio del andlisis de las causas que lo han provocado.

3. Arquitectura de secuencia, utilizada en los textos en que, partiendo de un punto
inical y siguiendo una serie de acciones consecutivas, o de argumentos trabados, se

llega a una conclusidn © a un producto final.

Ante cualquier texto, el descubrimiento de su arquitectura légica simplifica enormemente

su comprension.

Definicién de conceptos: técnica
Para la realizacién del anélisis de contenidas, otro de los trabajos necesarios es la definicién
de los conceptos de la red conceptual de cada corriente filosdfica. Existen muchas férmulas
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usadas frecuentemente para la definicion de conceplos, pero no todas son las més adecuadas
para materias conceptuales de bachillerato. La experiencia en el aula nos ha confirmado que
la mejor definicisn para trabajar temas conceptuales debe tener las siguientes caracteristicas:
» Ser una acurmulacion de las caracterfsticas necesarias gue perritan determinar el sig-
nificado del concepto en cuestién.
» Tener un corazén y una periferia. El corazén es el conjunto de caracteristicas que diferen-
cian a ese concepto de todos los otros, que no son sinénimos; es decir, la definicion pro-
piamente dicha. La periferia son las caracteristicas que matizan o completan las esenciales,

La seleccidn de caracteristicas debe seguir esta formula:

Sesf

Donde 5 es la palabra que designa el concepto que se ha de definiy, y P, el conjunto de las
caracteristicas que permiten identificar y precisar el significado exacto de 5.

Por lo tanto, construir una definicicn consistiria en ir coleccienando las caracteristicas que
el texio, el filosofo, refiera a cada concepto. Estas caracteristicas estardn perfectamente dife-

renciadas y ordenadas.

Por ejemplo, 1z definicidn de feén en Nietzsche:
* Es la transformacion en la que deviene el camello tras la muerte de Dios:
Hambrienta, violenta, sofftaria, sin Dios, asi se quiere a 5 misma 12 voluntad def ledn. {ibire de
fa dicha de fos esclavos, libertado de dinses y de adoraciopes, sin miedo y capaz de causar
espanto, grande y solitaria: asi es Ia vofuntad def veraz. iNietzsche, 2001, p. 98)
Tras el desvanecimiento de las dos grandes mentiras de la cultura occidental: la verdad
y el bien:
Pero pmi felicidad deberia legitimar fa existencial La hora en gue decss: jqué irnporta mi virtud!
jHasta ahora no me ha hecho defirar! ;Qué fatigado estoy de mi bien v de mi mal! (Nietzsche,
2001, p. 11
* El hombre luerte liberado del bien y de la verdad (lo apolineo) siente la libertad de
escuchar la voz de su naturaleza, la voz de lo dionisfaco, de sus instintos vitales, y
de darles satisfaccién:
Todavia no puede crear ef letn valores nueves; pero sf liene poder para hacerse libre para la
nueva creacion. Hacerse fibre, oponer una diving negacidn, incluso ef deber. La mis terrible
conquista para un espirity pacfenie v respetioso es fa de conquistar e derecho a crear nuevos
valores. {Nietzsche, 2001, p. 23)
* Conjuga el verbo «querers con plena libertad:
«Tii debess se Hama ef gran dragdn. Pero el espiritu def fecn dice: «Yo quieros. (Nietzsche,
2000, p. 22)
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Una vez decidido el campo conceptual se identifican los bloques, las unidades temdticas.
Finalmente, se decide sobre cudl es la secuencia éptima de ias unidades temiticas que debe
seguirse en a secuencia de ensefianza. Por ejempio, en Hume:

1. Contexto sociocultural y biografia.

2. Criterio de verdad.

3. Teoria del conocimiento.

4. Refutacidn de las ideas metafisicas,

5. Emotivismo moral.

Andlisis de tareas’

Tareas que realizard el alumnado, protagonista del proceso de ensefanza-aprendizaje,
para integrar los nuevos significados en su red conceptual. Dado que las tareas estan vincula-
das a la metodologia adoptada, repasemcs algunas metodologias que se han desarrollado para
el estudic de la Historia de la filosoffa (Cifuentes y Gutiérrez, 1997) a fin de definir las tareas
que necesitamos incluir en la secuencia.

Métode dialdgice
Es una de tas metodologias mas dindmicas, abiertas y participativas.

El profesor debe formutar las preguntas adecuadas para que el alumne:
* Descubra el significado que la filosofia estudiada da a los conceptos con los que cons-
truye su red conceptual.
* Explicite sus propios significados.

Disputacién
Es la metodologia mds estricla y disciplinada.

Los ejercicios estdn orientados a formar a nuestros alumnos en el rigor ldgico de la argumen-
tacidn por medio del trabajo de las diferentes tesis filoséficas v su fundamentacion racional;
ademas, se les habitoa a definir sus propias tesis y a defenderlas con argumentos.

Portafolio
Es la metodologia de ensefianza-aprendizaje mds personalizada y la que exige mavyor segui-

miento por parte del profesor.

Las tareas estdn orientadas no s6lo a la adguisicién de los conocimientos y al aprendizaje de
los procedimientos, sino ademas al desarrcllo de fas habilidades de aprendizaje {Vygotski,
1. En este apartado sdlo definimos las metodologias del andlisis de rareas. Para las tareas especificas de cada meto-

delogia, véase a continuacidn ol apartado s Andlisis: estrategia metadoldgicas (p, 950,
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1996), lo que conlleva una total implicacion del alumno en su propio proceso de aprendizaje

¥ evaluacion.

Comentario de textos
Es la metodologia en que desde las textos se llega al conocimiento de la teoria de los sistemas

filosoficos. Las tareas se centran y giran sobre el comentario de los textos seleccionados.
Elaboracién de la secuencia de ensefianza-aprendizaje

Una vez decidida la metodologia v trabajados los temas de estudio, podemos diseiar la
secuencia de ensefianza-aprendizaje. Para todas Jas metodologias propuestas, excepto
la especifica de comentarin de textos, se recomienda su construccidn de manera que se pro-
duzca el efecto zoom; es decir, ! efecto que produce una maquina de filmar cuando usamos
el mando del zoom: primerc tomanda una visién general de la zona y después enfocando
un detalle concreto (Pérez, 1989; Coll y Rochera, 1990). De esa manera se garantiza tanto la
comprension de la globalidad integradora como la profundizacidn en los bloques tematicos

seleccionados,

Er nuestra opinion, ef disefic de la secuencia en forma de diagrama de fluje constituye una es-
trategia muy tif para la programacidn gue el profesor tiene que hacer en cada unidad diddctica.
Este disefio obliga al profesor a concretar, a detallar la secuencia de acciones diddcticas que
debe-seguir el procesc de ensenanza-aprendizaje en el aula. Tras un buen nivel de reflexidn
y de andlisis, esta estrategia exige la concrecion de matices sobre lo que se quiere hacer para
gestionar con calidad el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademds, con la construccion de
la secuencia se adguiere una vision global del disefo, una vision plistica que de otra farma

seria mas dificil.

Evaluacidn inicial

Si se considera oportunc o conveniente la obtencién de informacion sobre los canocimientos
del alumnade sobre el tema de objeto de estudio, puede iniciarse el proceso de ensefianza-
aprendizaje con la evaluacidn inicial {(cuadro 2, en pagina siguiente}. La tesis defendida por
Ausubel y otros {1983} y por ta mayoria de los especialistas (Barberd, 2000; Coll y otros,
1999} es que la evaluacian inicial es necesaria, no simplemente aconsejable. Nosotros con-
sideramos que, si lo creemos oportuno al inicio del estudic de un sistema filosdfico o de un
tema concrelo y nos interesa saber el significado y los errores que el alumnado tiene de los
conceptos de esa red semidntica, podemos realizar una evaluacion inicial centrandonos en
iciar un curso

los conceptos base o inclusores. Lo que consideramos mds recomendable al
cort alumnos y alumnas nuevos es escrutar el dominio que tienen de los procedimientos que
hemos decidido utilizar segin la metodologia adoptada; por ejemplo, definicion de concep-
tos, mapas conceptuales, redaccidn, comentario de texto.
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No nos detenemos a analizar ¢l significado de la evaluacion inicial, dado que este mapa
conceptual es una sintesis de 1o gue entendemas por evaluacicn inicial.

Cuadro 2. Evaluacian inicial

Evaluacion inicial

diagnastica

de los uilzando

Conocimientos previos
pertinentes < Test de seleccian muiltipls
dificultades-errores « Preguntas abiertas

\ En los /. « Definiciones

Conceptes base Procedimientos » Mapas conceptuales
inctusores Actiudes - Mapas mentales

. . . N o _u.— ram
rejaciones motivacionss £ Nﬂ mmhw
- Entrew
Para ciear ;

« Didlogo en la clase

» Observacion directa
+Lluvia de ideas
+Ponerse en kugar dee

Zona de desarrollo
PIOXIrmo

Al rwcar el

Proceso de
ansefianza-aprendizaje

Fuente: Lasterra, 2004,

Indicadores de calidad de la evaluacion inicial

50n los que siguen:
= Se disena y se pasa al inicio de cada unidad didactica o secuencia de ensefianza-

aprendizaje sobre los conocimientos, los procedimientos y las actitudes si se considera
util para el proceso.

Hace aflorar la significatividad que tienen los alumnos de la parcela del mundo que
vamos a estudiar y la actitud que adoptan ante ésta.

Detecta el daminio de tos procedimientos utilizados en el estudio que se van a emplear.
* Le sirve al alumnade para posicionarse significativamente ante el nuevo tema de es-

tudio.
Motiva al estudio y a crear una disposicicn favorable para aprender otros significados

y efectuar el esfuerzo mental que eso supone,
*» Crea un espacio temporal amplio de atenta observacion a fin de detectar dificubtades de

aprendizafe en la zona de desarrollo en la gue se estd trabajando y definir zonas

de desarrollo préximo personalizadas.
» Establece retos abordables no s6lo en el dmbito conceptual, sino muy especialmente

en el de las habilidades cognitivas.
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Sintesis inicial
Después de la evaluacién inicial, iniciamos el proceso enseflanza-aprendizaje con una sintesis,

Cormo apoyo para la sintesis inicial es recomendable la utilizacidn de fos organizadnres previos.

Teoria sobre los organizadores previos

Seguin Ausubel y otros (1983), los organizadores previos son un material introductoric de
mayor nivel de abstraccion, generalidad e inclusividad que el nuevo material que se va a
nder. Por o tanto, se diferencian de los restimenes ¢ sumarios en que son los conceptos
de nivel mds alto o macroestructura de las propios contenidos en los que se ha omitido la
informacién de detalle, pera na son conceptos de mayor nivel que el nuevo material, coma
o de los organizadores previos que si que lo son.

apre

sucede en ef cas

Mediante la presentacion de un organizador previo antes de una leccién o un texto, se trata
proporcionar un pucnte entre lo gque el sujeto ya conoce y lo que necesita conacer para
cativamente los nuevos conocimientos. La funcion del organizador previo

de
asimilar signifi - . :
es Eouoqn__o:m« randamiaje ideacional» para la retencion y la incorporacién estable del
material mas detallado ¥ diferenciado que se va a aprender. Dado que su tarea es servir de
anclaje para fos nuevos conacimientos, resulta singularmente importante que «estén expre-

sados de forma lo mds familiar v sencilla. siendo ficilmente comprensibles por el alumncs

tColl y otros, 1892).

La funcidn def organizador es;
« Facilitar una estructura o armazdn idedtico para la incorporacion y la retencidn de

forma estable del material més detallado y diferenciado que prosiga en el pasaje de

aprendizaje.
Aumentar la discriminabilidad entre el material ulterior y las ideas anilogas u ostensi-

blemente conflictivas que existan en ia estructura cognoscitiva {Ausubel y otros, 1983).

Proporcionar un panorama general del material mas detallado antes de enfrentarse real-

mente a €l, y también conferir los elementos de organizacién que toman en cuenta y son
inclusivos del contenido particular implicito en este material (Ausubel y otros, 1983).

Algo particularmente pertinente para la ensefianza de la Historia de la filosoffa en el ba-
chillerato: pueden producir resu fados de aprendizaje mas amplios en situaciones en las
queel alumnado no posee y/o no utiliza normalmente un contexto conceptual de asimi-
lacién para incorporar el nuevo material. En particuiar, cuando el material s potencial-
mente conceptual, pere aparece desorganizado o no es nada famitiar para el alumnado:
_ Cuando el alumnado carece de un rico conjunto de habilidades y conocimientos
o-m.._ammaom.
. Cuando ¢l organizador previo properciona un nivel més elevado de contexto de

aprendizaje.
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- Cuando se trata de provocar el desarrollo de capacidades de transferencia mas que
de simple retencién (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1989).
Ademds, para tener utifidad. los organizadores en sf deben ser obviamente aprendibles v ser

enunciados en términos familiares. (Ausubel y otros, 1983}

Andlisis: estrategia metodolégica

Después de ia realizacion de una exposicidn sintética del pensamiento filosdfico que vamos
a estudiar, pasamos a la organizacién del estudio de cada uno de fos nicleos tematicos en
los gue hemos dividido el tema, con la programacicn de las tareas que efectuaremos can los
alumnos segdn la metodokogia adoptada. Si no encuentra un libro apropiado, el profesor debe
escribir un dosier gue sirva de documento base para el estudio que el alumnado va a realizar.

Método dialégico
Consta de la siguiente secuencia:

1. Proporcionar al alumnado toda la informacidn oral y escrita sobre los temas de es-
tudlio {cuadro 3},

2. Elaborar un cuestionario que ayude al alumnado a identificar las caracteristicas fun-
damentales del significado de los conceptos de la red conceptual y a construir el
mapa conceptual que plasme la arquitectura logica del tema estudiado.

3. Disenar el diilogo con la comunidad de aprendizaje: compafieros y profesor utili-
zando la técnica Philips 6/6 u otra técnica de trabajo cooperativo.

Cuadro 3. Mapa canceptual de la secuencia de ensenanza-aprendizaje en el método dialégico

Profesor Alumno

Organizador Previg

\ Fedaccion de la sintesis

|

T
Clase ragistral sintesis /

Dossier de documentas mcca_v,_.wn_o

Clase: informacion oral Andlisis del primer Definicion de conceptos
Apoyos especificos tema _sm.mm conceptual
Corrige y completa Philips 6/6

Puesta en comun

. |
Sintesis integradora Correccion

i
Integra la parte en el aan&

Fuente: Lasterra, 2004,
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Disputacién
El profesor:
* Proporcionard al alumno toda la informacicn oral y escrita sobre los temas de estudio.

e Enmarcard el tema y los significados clave en su contexto sociocultural.

A continuacidn, el alumno:
» Formulard con precision la tesis defendida por la filosoffa estudiada.
= Definird los conceptos utilizados en la red conceptual.
» Construird la argumentacidn con la que se defiende la tesis.
» Comparara esta tesis con las otras tesis defendidas por otros fildsofos.
* Formulara su propia tesis, construird su propia argumentacion y la comparara con las

otras tesis par medio de su defensa.

Portafolio
Esta estrategia conternpia la siguiente secuencia y caracteristicas:

1. El profesor disefa tareas gues
= Susciten interés en el alumnado.

* Fomenten el pensamienta critico y reflexivo,

* Sean realistas, es decir, ajustadas a las posibilidades y ias capacidades del alumnado.

* Estén claramente disefiadas para conseguir objetivos muy concretos,

2. £l alumno confecciona el portfolio, que constara de tres apartados:
= Tareas obligatorias para todos.

* Ampliacidn. Es optativo, v el alumno lo puede realizar por iniciativa propia o la
sugerencia del profesor.

+ Diario de campo. El alumno realiza una reflexidn critica de todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el que estd inmerso: contenidos, gesticn del proceso
realizada por el profesor y metodologia utilizada.

3. Profesor y alumno utilizan con intensidad fa evaluacién formativa que regula el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje y la sitia en |a zona de desarrollo proxima, persona-
lizando el proceso (Vygotski, 1996},

4. Los criterios de evaluacion serdn los siguientes:

* Presentacién del portfolio.

* Correccion v calidad de la redaccion.

= Utilizacién adecuada de las fuentes de informacidn utilizadas.

* Unidad y comprension del materizl empleado para el estudio.

Calidad de las aportaciones optativas.
Mejora cualitativa de los procesos v de las habilidades de aprendizaje,

Comentario de textos
En la utilizacion de esla estrategia debe disefarse una secuencia de ensefianza-aprendizaje propia.
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* Sin ningin conocimiento previo de la filosofia de! autor que se va a estudiar, el alumno
lee un texto sin que el profesor haya afadide ninguna pregunta que guie su lectura,

¢ Cada alumno formula las preguntas que le sugiere la lectura del texto y a las que el

texto responde. Es decir, explicita las cuestiones a las que el autor quiere responder

en ese escrito.

Se ponen en comdn las preguntas y las respuestas que cada alumno ha extraido de la

lectura del texto.

El profesor, sélo ante cuestiones que les alumnos ne puedan responder por descono-
cimiento, aporta los datos socioculturales necesarios y desarrolla —ampliando las res-
puestas que ha dado el filésofo— y plantea otras preguntas que implicitamente contenia
el texto y a las que responde.

El final del trabajo, el resultado, serd un comentario de texto que el alumno escribird y

que dependera de |z riqueza de la tectura que el texto haya suscitado en la comunidad
de aprendizaje del aula: alumnade v profesor.
Se continia con la lectura y el comentario de varios textos hasta dar por finalizado el

estudio de cada uno de los temas programados.
El profesor v el alumnade confeccianan el vocabulario y disenan los mapas concep-

tuafes temiticos que, junto a los comentarios de texto, constituirin el fibro de texto

elaborado por la comunidad de aprendizaje del aula.

Podemos realizar varias combinaciones con ejercicios de las diversas metodoiogias o em-
plear una metodologia distinta para los diversos temas de estudio.

Evaluacién formativa

La evaluacién formativa (Barbera, 2000) es la evaluacién clave porgue acompana a todo el
praceso de ensefianza-aprendizaje, se integra en él, como vigia alento a todo lo gue sucede,
pata valorar el aprendizaje significativo que esta realizando el alumno e informar al profesor
de la validez de 1a secuencia que ha construido y que se estd desarrollando, con la finalidad de
gue vaya ajustandola y adapténdola continuamente [cuadro 4, véase p. 991

El objetivo del proceso es que el alumnado construya un nivel adecuado de aprendizaje
significativo, y para conseguirlo el profesor disefia, apoydndose en su experiencia y en sus
conocimientos, una secuencia de tipo estdndar. Pero cada grupo de alumnos posee unas
caracteristicas propias, y el clima que se crea en cada aula es irrepetible. Por eso, el proceso
siempre tiene que ajustarse mas o menos a la realicad concreta: en el tiempo de dedicacidn
a2 una fase del proceso; en su intensidad o profundidad; en el andlisis o en la sintesis; en las
relaciones que se adoptan con cada alumno y con el grupo clase; en los medios técnicos,
o en el trabajo individual o en grupo. Todo el conjunto de elementos que confluyen en ia
gestion del proceso cn el aula constituyen una realidad viva.
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Es, pues, una de las piezas fundamentales de la secuencia de ensefiznza-aprendizaje, que
debe estar omnipresente, pero sin que tenga excesivo protagonismo. Debe estar sin que se e
note, sin que frere el proceso, pero analizando la validez de todos y cada uno de los actos

didicticos.

Un error habitual en la ensefanza es entender la evaluacion formativa como una coleccién de
notas que el profesor recaba por medio de una serie de trabajos, examenes, pruebas, ejercicios,
etc. La evaluacion formativa es una evaluacién del proceso, de [a adecuacion del proceso
de ensefanza-aprendizaje, de la adecuacion del proceso a la zona de desarrollo praximo de
cada uno de los alumnos. Por | tanto, la evaluacion continua de los trabajos, las pruebas,
los ejercicios, los examenes etc. sélo debe servir para que el profesor y el alumno tengan una
informacién puntual y continua de la calidad el proceso en el gue estdn sumidos.

Indicadores de calidad de fa evaluacion formativa
Considerarmos los siguientes:

* Se cvalda el aprendizaje de lus tres campos de contenidos: concepluales, procedimen-

tales y actitudinales.

= Se valora especialmente st el desarrollo del proceso estd en la zona de desarrollo
proximo de los alumnos con resultados inadecuados.
El proceso estd sembrado de controles de cafidad, de manera que se activan en cada
sesion lectiva, El disefic de la secuencia es sensible a los cambios indicados por los
controles de calidad del proceso, por lo que estd en un continuo feedback v en un

permanente reajuste.
El procedimiento dispone de mecanismos que implican a los propios alumnos y alumnas
en su gestion: planificacién del proceso, criterios de evaluacidn, evaluacién compartida,

mecanismos de regulacion de su aprendizaje.
Se consigue que los alurmnos consideren el estudio como un reto cstimulante, caomo

algo que merece fa pena.

Es el alumnado el que, consciente y activamente, construye su aprendlizaje, disponiendo
de procedimientos autoevaluativos que le permiten reconocer por s mismo sus dificul-
tades.

Hay previstos recursos metodoldgicos y actividades gue ayuden al alumnado con di-
ficultades de aprendizaje.

El aiumno percibe con claridad que el profesor es el primero que estd a su lado para
ayudarle a superar las dificultades y que utiliza las pruebas evaluativas sélo para seguir
de cerca su aprendizaje.
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Cuadra 4. Evaluacién formativa

Co-disefia
La construccién
de significados s
i | u_.: liacion mcm__._un._oz
E ylaamp el formativa
b dela ZDP

Acompana
Seinteqgra

%
F Técnicas
&

Gu‘ programadas

Alumno

b4

+ Observacion directa
+Pruebas orales

- Fruebas escritas

- Registros anecddticos
« Ejercicios de clase

Proceso de

ensefanza-aprendizaje

Fuente: Lasterra, 2004,

Sintesis integradora
Después de cada tema, con el mapa conceptual def ndclen temdtico analizado, se integrara

esa parte en la sintesis inicial y se volverd a utilizar el organizador previo.

Al finalizar la unidad didéctica es conveniente la realizacion de un repaso general integrador.
Un recurse eficaz por sus resultados es efectuar un examen final, oral y pdblico, a los alum-

nos que se presenten voluntarios.

Evaluacion sumativa

Sélo cuando la evaluacidn formativa garantiza que el procesc de ensefanza-aprendizaje ha
conseguido los objetivos de aprendizaje que nos habiamos propuesto, puede realizarse la eva-
luacidn sumativa {cuadro 5, en pagina siguiente). En el caso de que se considere que el tiempo
disponible para trabajar una unidad didéctica ha ltegado a su fin y sea necesario dar paso a
otra, para los alumnos que, por algin mativo, ro hayan demastrado haber adquirido un nivel
adecuado de aprendizaje, esta evaluacian dejara de ser final y pasard a integrarse dentro de la
formativa. £l proceso de ensefanza-aprendizaje quedarfa abierto para esos alumnos y no se

conceptualizaria como pura recuperacion.
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Cuadro 5. Evaluacion sumativa

&

!

Teniendo @
com referenre warwn.
/%/w.cwfw en Funcion del
Proceso w2 Iww/
de enwenanza-aprendizaje EVUALUA
| cbh APRENDIZAKE

ﬁ Reincarpora ()

[

Tecrecas

H Erzwee puicro

Pruebas; - oralies
+ EETitas
~pHachicas
Cuestionarios, mapas
concepruales, et

Fuente; Lasterra, 2004,

Indicadores de calidad de la evaluacion sumativa
Consideramos los siguientes:
= £l abjetivo del final del proceso es que el 100% de los alumnos consiga los objetivos
educativos propuestos a un nivel suficiente.
= k| proceso no se dard por finalizade en el caso de los alumnos que no hayan conse-
guido los objetivos educativos programados, sino que seguird abierto, con todas fas
implicacicnes que esta supone tanto para el alumne como para el profesor.
* La evaluacidn final se incluye en la revision del disefio de la secuencia de ensenanza-

aprendizaje finalizada.

Actividades de recuperacion

El profesorado y ef sistema deberian disponer de tiempe y material didéctico para proseguir
al proceso con el alumnado que no ha lograde adquirir el aprendizaje estabiecido, algo
parecido a lo que antes se denominaba «clases de refuerzo». La situacion real, actual, en fa
que los que «<han suspendido la unidad didécticax quedan a abandonados a su suerte para
recuperar el suspenso carece de sentido, ya que consolida un sistema discriminatorio de
los mas débiles. El nbjetivo de las actividades de recuperacidn es la consecucisn de que
todos Jos alumnos y las alumnas puedan alcanzar el aprendizaje propuesto en la unidad
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diddctica. Las actividades de recuperacion no pueden ser més de lo mismo; deben recurrir
& apoyos especiales dentro de la comunidad de aprendizaje, por parte del profesor o de los
compaiieros. La ayuda de los compafieros, gratificada con mejora de la nota, siempre ha
dado buenos resuitados.

ACTIVIDAD

Prugrama una secuencia de enseftanza-aprendizafe para ef estudio de una corriente filosdfica o de
un fildsafo.
Define fos objetivos diddcticos: ; queé aprendizaje deseamos que adquiera ef alumnatky?

*

Delimita ef campo conceptual de cada tema en extension y en profundidad:

- Confecciona un vocabulario definiendo todos fos conceptos del campo semantico. Enu-
mera las caracterfsticas definitorias v ordénalas en dos grupos: las que construirian ef
corazon y las de fa periferiz.

- Crea un mapa conceptual para cada uno de los temas de estudio; define Ia arquitectura
del tema, selecciona los conceptos y construye ef mapa conceptual,

Elige la metodologia, o varias de effas, que utilizards en ef proceso de enseffanza-aprendizaje:

métado dialdgico, disputacion, portalolio, comentario de textos.
Disefia paso a paso el esquema del proceso de la secuencia de ensefianza-aprendizaje. Utifiza

fa técnica del diagrama de fujo.

Si se ha decidido realizar la evaluacion inicial, plantéala teniendo en cuenta los indicadores
de calfidad.

Construye un organizador previo utifizando la naracicn, un diseflo gréfico, fa musica, el

-

cine, etc. que sirva de soporte para la simtesis inicial. Ten en cuenta la funcion que ha de

desempenar ef organizador previo.

Elabora los ejercicios que se realizardn con Jos alumnos, en consonancia con la metodologia

adoptada.
Define las tareas que se utilizardn para la evaluacion lormativa, que servirin ademds para

evaluar ef funcionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Confecciona la evaluacion sumativa, acorde con los indicadores de calidad.

*

thige fas actividades para la recuperacion.
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FUENTES Y RECURSOS

Teoria sobre el proceso de construccién de conocimientos

ALVAREZ, A, y DEL RIG, P. {1990). Educacidn y desarrolio: la teoria de Vygotsky y la zona
de desarrollo préximo. En C. Coll, Desarrollo psicoldgico y educacion (pp. 111-119). Vol. 2.
Psicologia de la educacién. Madrid: Alianza Editorial.

Estos autores son de fos pacos que han interpretade adecuadamente la teoria de Vygotsky

sobre la zona de desarrollo préximo.

BRUNER, ). §. (1997). ta educacion puerta de fa cuftura. Madrid: Visor.
Bruner desarrolla magistralmente su teoria de que la escuela, al ser el primer y mds impor-
tante contacto que tienen los alumnos con la cultura, ayuda a crear los significados que dan

sentido al mundo cn el que viven.

Elaboracidn de las secuencias de aprendizaje

COLL, C. y ROCHERA, M.J. (eds.} (1990). Desarrofio psicoldgico, y educacidn. Vol. Il: Psico-
Jogia de la educacidn. Compilacién de César Coll, Jesds Patacios y Alvara Marchesl. Madrid:
Alianza Editorial.

En el capitulo 20 se realiza un andlisis exhaustivo sobre las secuencias de ensefianza-aprendi-
zaje. En las paginas 87-89, ).A. Garcfa Madruga valora la utilidad de los organizadores previos.

PEREZ, G. {1989). Conocimiento académico y aprendizaje significativo. Bases para el disefio
de la instruccién, En ). Gimeno, y A. Pérez Gémez, La ensefianza: su teoria y su practica.

Madrid: Akal.
En las paginas 332-345 se realiza un andlisis sobre la teoria de la elaboracién de Merrill y

Reigeluth aplicada en este capituto.

Diversas metodologias para la ensefianza de la Historia

de la filosofia
ARROY(, |. {1997). Materiales de Historia de la Filosoffa. En L.M. Cifuentes y }.M. Gutiérrez,

Ensediar y aprender filosoffa en fa educacidn secundaria (cap. [V.3, pp. 157-172). Barcelona:

Horsori.

1IZUZQUIZA 1. (1984). Guia para el estudio de Ja filosofia. Barcelona: Anthropos.
La obra muestra cémo se puede convertir el aula en un «laboratorio conceptuals.
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Los organizadores previos

AUSUBEL, D.P., NOVAK, .0, y HONESION, H. (1995). Psicologia educativa. Un punto de
visto cognoscitivo. 7.2 edicién. México: Trillas.

En esta obra queda muy definida la teoria sobre los organizadores previos.

COLL, C. y otros {1992). Ensefianza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes.
Madrid: Santillana.
Libro de consulta para ios organizadores previos,

GIMENQ, J. y PEREZ GOMEZ, A. (1989). L2 enseffanza: su teoria y su prdctica. 3.2 edician.
Madrid: Akal/Universitaria.
En las pdginas 328-332 se efectida un andlisis y reflexion de los organizadores previos.

La evaluacion

BARBERA, E. (2000). Avaluacic de 'ensenyament, avaluacic de V'aprenentatge. Barcelona:
Fdebé,

En esta obra, el andlisis realizado de los diferentes tipos de evaluacién estd fundamentado
sélidamente en la experiencia de aula.

Los mapas conceptuales

NOVAK, J. D. (1998}, Conocimiento y aprendizaje: los mapas conceptuales como hetra-
mienta facilitadora para escuelas y empresas. Madrid: Alianza.

Aungue hemos seguido en este capitulo de forma minuciosa la teoria de Novak sobre los
mapas conceptuales, creemos gue su lectura resulta imprescindible para la comprensién de
su utilidad en la ensenanza.

ONTORIA, A. y otros (1992). Mapas conceptuales. Una técnica para aprender. Madrid:
Narcea.
La obra contiene numerosas ejemplos de mapas conceptuales.
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CONTENIDO DE CAPITULO

» La Filosofia en primero de bachillerato

s Cémo ensefiar Filosofia

* Actividades de ensefianza y aprendizaje: recursos clasicos
* Otros recursos o materiales de trabajo

Emilia Olivé
{ES Sant Andreu. Barcelona

La Filosofia en primero de bachillerato

Después de los Gltimos cambios curriculares establecidos por la Ley Orgdnica de Educacidn
(LOE), {a asignatura de Filosofia y ciudadania ha pasado a ser una materia comdn para todo el
alumnado de primer curso de bachillerato, con una asignacion horaria minima de dos horas
semanales y con dos blogues temdticos claramente diferenciados. Teniendo en cuenta la reduc-
cicn horaria, se impone la necesidad de una reflexicn seria y posibilista por parte del profesorado
que habrd de impartirla. Por lo que atafe al primer bloque (Filosofia), hay gue resaitar que se
trata de fa primera aproximacion del alumnado a una materia altamente abstracta, que hace
hincapié en los conceptos y las ideas sobre el munde, y no tanto en fas cosas mismas del mundo
circundante; una disciplina que los enfrenta con ia necesidad de pensar, mds que de hacer. Por
elio, y por la dificultad que les supone, conviene que el profesorado de Filosofia incida en este
blogue, puesto que es el que presenta mayores dificultades de comprension para el alumnado.
Respecto al segundo bloque (Ciudadania), se supone que en éste el grado de conocimientos
previos del alumnado es mayor, puesto que en Educacidn para la ciudadania, que se imparte
en los cursos de la educacion secundaria obligatoria (ESO), va ha tomade contacto con los
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temnas y los problemas concretos de las relaciones sociales; por esta razén, el profesorado de
ia materia puede dedicarse a un tipo de reflexion mds estrictamente fifoséfica aplicada a los

ambitos ya conocidos de la ética vy la politica.
Como enseitar Filosofia

La moderna psicopedagegia constructivista y el actual modelo de ensefianza por competencias'
(analizado en el capitulo 3 «La evatuacién en Filosofia: procesos de aprendizaje v de ensefianza,
estrategias y técnicas de evaiuacion»} nos recuerdan que el aprendizaje significativo se debe
realizar desde las experiencias, los preconceptos v los referentes personales del alumnado; un
proceso en el que el profesorado ha de procurar que el alumnado construya su saber desde
tales presupuestos. Y esto es especialmente asi en filosofia, donde la mayéutica socratica tiene
que ser i procedimiento fundamental. La filosofia acostumbra al alumnado a pensar de manera
abstracta y especulativa, pero sus contenidus no pueden transmitirse de manera puramente
tedrica: su aprendizaje se ha de plantear desde e! horizonte de la préictica filoséfica {jcomo un
entrenamiento en el hecho de pensar!), partiendo de las vivencias del alumnado v de las cosas
de su entorno. Si, como decia Kant: «No se aprende filosofia, sino que se aprende a filosofars,
entonces podriamoas decir que por medio de la puesta en prictica de la actividad filoséfica el
alumnado accede a la propia filosoffa. De aqui la importancia de planificar cémo se llevard a
cabo la clase de Filosofia y de qué mada fa podemos convertir en un «laboratorio de ideas»
que favorezca la comprension y la participacién del alumnado. Hemos de pensar detenida-
mente con qué actividades pretendemos propiciar una actitud fifoscfica ante 57 mismos y ante
el munde, desde una dptica reflexiva, racional, critica y comprometida.

Actividades de ensefianza y aprendizaje: recursos cldsicos

Clase (;magistral?)

Resulta obvio que el primer recurso didéctico del que disponemos es la exposicion temdtica,
pueste que, a pesar de todo lo denostada que pueda estar, hoy en dia todavia constituye uno
de los medios de aprendizaje basico y clsico, por lo que atafie a la transmisién de conteni-
dos. Pero ;como debe plantearse una clase magisiral, entendida como una clase ideal? He
aqui alguras elementos faunque no todos) de una receta posible:

* Disefiar un guidn de |a clase y explicarlo al alumnado al comienzo.

1. Laseshategias y las activicdades de ensefianza-aprendizaje que se presentan en este capitulo se han disefiado tenienda en
tuenta las competencias bésicas del alumnado de bachillerato: comunicativa, digital, personal e interpersonal, investigadora, v
el conocimiento y la interaceion con el mundo v la gestion y el tratamiento de [a informacidn; entre ellas se han destacado |as
competencias que atatien a la educacidn en filosofia: en andlisis v sintesis critica de textos flosdficos: reflexiva, critica, diald-
gica y argumentativa, y social y civica, A éstas habria que afiadir algunas de las competencias basicas de la ESC que ronside-

rarnos transversales en todas las etapas educativas: la competencia en aprender a aprender y i competencia cultural y artistica.
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* Antes de iniciar la sesién con un contenido nuevo, repasar lo comentado durante la
sesion anteriar y procurar enlazarlo,

Pracurar orientar la explicacidn con un esquema (conceptual) del contenido.

Usar frecuentemente la pizarra para anotar los conceptos e ideas clave de la sesion.
Reclamar la atencion del alumnado con preguntas sobre !a comprension de fos conte-
nidos, porque nunca hay que dar por supuesto que siguen la exposicion, por ejemplo:
sse entiende tal idea?, jes necesario insistir en tal cuestién?, jpodemos ir ampliando?
Introducir a menudo ideas para ia reflexién personal y pedir que se expongan en pi-

blico.
Controlar el tiempo que se dedica a cada bloque de la clase y reservar unos minutos

finales para las conclusiones.

Tener en cuenta los elementos que constituyen la comunicacion no verbal y que favo-
recen la prictica en el aula: estar visible para todo el alumnado del aula {no esconder-
se detrds de la mesa del profesor); procurar repartir la mirada entre todo el alumnado
{no centrar la atencidn sélo en las primeras filas); proyectar bien la voz; gesticular sin
excederse (para captar su atenciény; empatizar con el alumnado, etc.

Comentario de texto

Por ejemplo, una propuesta de comentario seria el texto de |. Kant ;Qué es /a Hustracicn?

{1784):
Lz ilustracion es la fiberacin del hombre de su culpable incapacidad. ta incapacidad significa la
imposibifidad de servirse de su intefigencia sin la guia de otro. Esta incapacidad es culpable porgue
su causa no reside en la fafta de inteligencia, sino de decisicn y valor para servirse por si mismo de
elfa sin la tutela de otro. (Sapere aude! [Ten ef valor de servirte de tu propia razon!: he aqui ef lema
de fa flustracion. La pereza y fa cobardia son causa de que una gran parte de los hombres continte
d gusto en su estado de pupifo, a pesar de gue hace tiempo fa naturaleza Jos fiberd de afena wieela;
también lo son de que se haga tan facil para otros erigirse en tutores, (Es tan comodo no estar eman-
cipado! (_..). 5f puedno pagar, no me hace fafta pensar: ya habré otros que tomen a su Cargo, en mi

nombre, tan fastidiosa tarea. (Kant, 1981, pp. 25-26}

Los elementos del comentario son:

¢ Preparacion del comentario: lectura en voz alta en el aula (aclaracidn de términos) y
lectura individual y atenta del contenido. Subrayado de los términos clave, determina-
cidn de las ideas basicas y division del texto en partes (si es necesario, por su longitud),

» £ contexto: pedir la colaboracion del alumnacdo (seis u ocho alumnos), tres o cuatro
preparardn una exposicion oral sobre la !Hustracién como movimiento histdrico y
filosafico, y lns otros buscardn informacién sobre la vida y la obra del autor (Kant)
para exponerla en clase.

» Comentario: conviene pautarlo con cuestiones que ayuden al alumnado a su com-
prensidn y exposicidn escrita, comuo: determinar el tema (ideas centrales); pedirfes
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definiciones de las palabras clave: fustracion, sapere aude, culpable incapacidad,
emancipacion, etc.; explicar el texto por medio del desarrollo de las ideas centrales
y la conexion entre ellas; relacionar el texte con el contexto; expresar la opinidn per-
sonal sobre algunas cuestiones concretas del texto kantiano, por ejemplo: valoracién
critica sobre el lema de la ilustracidn; vigencia de la afirmacién segdn la cual, «si
puedo pagar, no me hace falta pensar»; spor qué puede llegar a ser tan incémeda la
emancipacion?, etc.

;Libro de texto o dosier?

Aunque son sopartes que pueden compaginarse en el aula, su eleccién depende de fac-
tores como: el ndmero de horas de clase de la asignatura (si se cumple el minimo horario
de dos horas semanales, el manual resulta excesive en contenido} v el tipo de alumnado
al que va dirigida la materia (su nivel de motivacién, su estatus sociocecontmira, ete.);
pero también la tipologia del profesorado: si bien el fibro de texto lo exime de tener que
disefiar el curso {resuelve con eficacia los contenidos que hay que impartir y los materia-
les diddcticos), el dosier lo libera del corsé que suponen unos contenidos y actividades
esteriotipados (apto para un profesorado mds inquieto e innovador que puede o quiere
disefar su curso). _

Lectura de una obra filoséfica

Consiste en la fectura comprensiva de obras centrales y accesibles de la filosofia, por ejem-
plo: un didlogo de Platén, un capitule extraido del Discurso def método cartesiano, del Mans-
fiesto comunista de Marx, de £f miedo a a fibertad de E. Fromm o de una obra de Nietzsche.
Otra opcidn es acudir al catdlogo de literatura fifosofica asequible para el alumnade: La me-
tamorfosis de Kafka, £ extranjero de Camus, ; Por qué filosofia? de Rubert de Ventds (1988),
£ enemigo del pueblo de Ibsen, etc. En todos los casos, conviene acompaiiar la obra con un
guidn detallado que oriente la lectura, tal como muestra el ejemplo.

Guia de lectura y critica: Apologia de Sécrates (Platon, 1981)
1. Preparacidn de la lectura y el trabajo
» Busca informacian sobre el contexto histdrico (para situar el discurso de autodefensa de Socrates): Atenas
y |3 guerra del Peloponeso (431-404 a de C).
« Maz una primera lectura de todo el texto para tener una idea giobal, tentendo presente ef asquema del
trabajo posterior.
+ Anota todas las referencias donde se encuentren 1as respuestas a las preguntas.
2. Cuestiones
« Actitud de Socrates ante el tribunal. ;acepta las acusaciones?
+ JCudl es la actuacior: de fos acusadores; Meleto, Anito, Licén?
+ jCQué actitud tiene Sécrates ante fa ley? jPor qué?

+ Analiza el contenida de |a primera acosacion legal.
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+ iDonde aparece una referencia clara & las sofstas y comoa son tratados?

Cita dénde aparece la teoria llamada «docta ignorancias ($dlo sé que no <€ nada),

Irvestica las enigmatic as palabras dei oraculo, relaciénalo con las preguntas a los politicos, poetas y artesanos.

+ Lacritica constante [«tabana de Atenass}y la imitacedn de sus pévenes discipulos,

+ Analiza la segunda acusadian, lalegal (24 b).

» iDande aparece el intefectualisme ético? Explicalo y aplicalo al texto.

+ En 28 atermma su defensa; a continuacion, intenta justificar su forma de vida y demostiar que es benefi-
iosa para |a diudad. jCuales san estos argumentos?

« jDonde hay una alusion al daimon o intermediario entre dioses y hombres)? ;Qué consecuencias tiene tal
Creencia para la actuacion socratica?

+ Palabras proféticas dirigidas a sus conciudadancs que le han condenario.

w

. Recopilacion
+ Haz una recopilacidn de todas las caracteristicas que constituyen sd ideal del sabio y explica la tarea (misidn
driina) a la que dedicd su vida.
4, Opinion personal {razonada)
+ i0ué te ha parecido la actitud de Socrates ante la acusacion y ante ka ley? ;Crees que hay que acatar la ley

inchuso cuanda es injusta?

Otros recursos o materiales de trabajo

Teniendo en cuenta la actual distribucian del curricule de Filosofia y ciudadania en 4 hlo-
gues temdticos, se sugieren algunas actividades para cada uno de ellos.?

Bloque 1. El saber filoséfico

Para este blogue se proponen tres actividades: la primera, i

troductoria; la segunda, centrada

en las caracteristicas de la filosoffa; v la tercera, abocada al debate.

Introduccién a la filosofia

Se elabora una recopilacidn de textos e imdgenes sugerentes para gue el alumnado se in-
troduzca en la cuestion inicial: jqué es filosoffa? Se plantea como trabajo en grupeo (tres o
cuatro alumnos): cada grupo reflexiona y resume las propuestas presentadas (dos sesiones};
efectia una puesta en comin en ef aula, con el fin de mejorar y ampliar la comprension de
cada una de ellas con las aportaciones de cada grupe (dos sesiones); efabora por escrito el
2. Las actividades de evaluacidn se disefian teniendo en cuenta que han de ser formativas, dtiles para que el alum-
nado tome conciencia de sus deficiencias {a fin de mejorarlas), pero que también propicien experiencias de éxito [para
reforzar su autoestima y sus conocimientos); en definitiva, para que se haga responsable de su propio proceso de apren-
dizaje. Por ello, todos |os ejercicios individuales o en prupo (exdmenes, trabajos, disertaciones), 1as intervenciones en

el aula, 1a actitud hacia la materia, ele, se consideraran actividades de evaluacidn en sentido amplio.
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trabajo, que puede ser tambien una recopilacidn de las conclusiones de todos los grupos
de trabajo, y hace una evaluacién de las aportaciones orales de cada grupo (colaboracién
en el aula) y de la correccion v la creatividad del trabajo escrito.

$Qué es filosofia?

Filosatar es ser fo bastonte valiente o ingenuo para
aceptar que navernas claro, para aceptor ef descon-
ctertay fa desazdn gue nos produce 1o que no enten-
demos. A menudo se cita coma frase inaugural de fo
filosofia ef #3010 sé que no sé nada» de Sdcrates. ¥
es gue fa filosofia ni clerra, ni culrming, ne satisface;
mds bien €3 g eterno bsqueda del pensamiento
insatisfeche. {Rubert de Ventds, 1988}

Los humanos comienzan y comensoran g filosafar
movidos por la admiracidn, al principio ante fos
fendmenos sarprendentes mds camunes; despues,
poce a poco, plantedndose problemas mayores,
come fos cambios de la Luna, &) Sof y las estrelfas, v
la generacion def universo. Pero quien se plontea un
problema o se admita reconace suignorancia f.. )
(Aristoteles, 1987)

Ld periono que Ao Hene ningun bamiz de filosofio
va por fa vida prisionera de los prejurcios det sen-

tido comdn, de las creencias de su Nempo v de su

Imagen 1. Campana promodional de Vingon: «Campro,  pais. (Pero], desde ef momento que comenzamos
luego existar (Rarmiro, 1996) a filosofar, fos objetos mds ordinarios conducen a
problemas para los cuales sofo tenemos repuestas
incompletas. ¥, aunque Jo flosofia no pueda darnos la verdadera respuesta o las dudas que suscita, sin embargo es
capaz de sugerit diversas posibilidades que amptian nuestro pensarmienito y nos liberan de ia tironia de a costumbre,

Refuta ef dogrmatismao arrogante de quien jamds se ha introducido en ld region de Ja duda liberodara. (Russell, 1970)

A partir de la imagen 1, reflexiona:;
+ Del «Pienso, luego existos al «Compio, luega existon.
+ ;Existo porgue compes?
+ ., lrego existon: jcual es tu propuesta para el hueco vacio de a frase anterior?

CNpACTICH Dt FILOSOrIA ¥ CIUDACAMA PLANIFCACKIN, ESTRATEGIAS ¥ RECURSOS CUACTIEDS, EVALUACKIN ._ — .—

La «Cocina filosdfica»
Después de trabajar el tema introductorio, el objetivo de la actividad es que el alumnado
reflexione sobre cuales son las caracterfsticas fundamentales de |3 filosofia v 1as integre de

modo creativo en un ejercicio de sintesis imaginativa.

El alumnado se divide en grupos de tres o cuatro personas y se pide gue se elabore una
«receta para cocinar un fildsofo o fildsofar, a imitacion de una receta convencional; por
osofial»); lista de los ingredientes y las cantida-

ejemplo: titulo de plato («croguetas de. ..
des necesarias {200 g de curiosidad, 30 g de dudas, etc.); modo de elabaracién y coccién;
presentacion del plato e indicaciones para su degustacion. Se trata de promover un «Con-
curso culinario-filoséficor entre todas las recetas presentadas, cuyo jurado serd el propio
alumnado, que votard la méds sucufenta, es decir, la que mejor se ha aproximado a fa idea
de gué es la filosofia y qué ingredientes |a constituyen. ;EI premic? Evaluacidn (grupal): de
la capacidad de sintesis y de la creatividad de las aportaciones de cada grupo, v valoracidn
de [a correccidn del trabajo escrito.

Practicas de opinién personal: el debate

Se trata de fomentar la capacidad reflexiva, critica y argumentativa dei alurmnado a nivel
oral, con una sesién dedicada al debate a partir de una cuestién fifosdfica gue enlace con
temas ya tratados y que sean de interés para el alumnado. Se propone en la pizarta una
cuestion (por ejemplo, «;qué utilidad tiene la filosofiais) y se comienza el debate. El papel
del profesorado es el de moderador: dar |z palabra 2 todos, pedir respete exquisito para
todas las voces, recoger fas ideas interesantes {apuntar conceptos clave en la pizarra),
dejar espacio final para la sintesis. Ep {a evaluacién (individual) se valora la calidad de las
aportaciones en el aula y se fe propone al alurnnado una reflexion de sintesis individual

por escrito.

Bloque 2. El ser humano: persona y sociedad
Para este bloque de contenidos se sugieren dos actividades: la primera, que integra la re-
flexion y la expresidn artistica; y la segunda, centrada en la reflexion y la argumentacién.

<El ser humano»: un proyecto siempre en camino

Se propone como una actividad de ampliacién para desarrollar la dimensién existencial y
siempre abierta del ser humano, de corte multidisciplinar, y en la que se aiina la reflexién
fitosdfica (a partir de los textos) con la creacidn artistica {poesia y muisica). En la primera
sesion se distribuyen los textos de Sartre (1972) y Jaspers (1953} para su comentario con-
junto en et aula. En la segunda sesion se aborda el modo de ser humano como work in
progress desde un poema de Machado (1979), que se lee en voz alta y se comenta; luego
se insiste en las semejanzas que guarda con los filésofos tratados y se da paso a la versién
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musicada por f.M. Serrat.” En fa evaluacién (individual) se valora la calidad de las aporia-
ciones en el aula y se le propone al alumnado una reflexion individual por escrito a partir
de dos posibilidades:

* Una disertacion sobre el tema «El ser humano como proyectos.

* Una reflexién autobiogrifica y vivencial {que lo ponga en abra).

Practicas de opinion personal: la disertacion («de la semana»)

Se trata de promover la capacidad reflexiva, critica y argumentativa del alumnado en el
dmbito escrito. Para ello, el profesorado elabora una lista de posibles ideas para Ix reflexicn,
de las cuales cada alumno escogera la que le resulte mas sugerente (también se pueden
distribuir al azar) para realizar una disertacion escrita. Cada semana se abre un espacio {15
minutos) de exposicidn-lectura y posterior reflexién (turno de preguntas) sobre la disertacion
presentada. Al finalizar el curso puede elabararse un «Libro de ideass que recoja todas las
reflexiones aportadas. En la evaluacion tindividual) se valora la comprensién, fa perspectiva
personal y la carreccidn formal de la reflexion, y la defensa pdblica en el aula. Se puede
pedir también la valoracion de los propios compafieros de clase.

Bloque 3. Filosofia moral y politica. La accién: libertad

y responsabilidad

Para este bloque de contenidos se sugieren dos actividades: 1a primera, centrada en el and-
lisis filosofico de un material audiovisual; y la segunda, que propone un gjercicio sofistico.

«Una vida en sus manos: el jurado popular»

Consiste en un trabajo fifosdfico sobre un material audiovisual, ia pelicuia de Sidney Lumet
Doce hombres sin piedad, (1957), que abarda la temitica ética y politica de la responsabi-
lidad moral y civica, la importancia del principio juridico de la presuncién de inocencia y
del valor del consenso democritico. Antes del pase se le proporciona al alumnado el guicn
con las cuestiones que deberdn centrar su atencién durante el visionado (primera sesién).
Después de que se haya visto fa pelicula (dos sesiones aproximadamente), se revisa el guion
de forma oral a fin de orientar su resolucién, que puede plantearse coma una actividad gru-
pal {tres o cuatro alumnos) que realizar en el aula y que se entregara por escrito (una sesién).
En la evaluacion {grupal) se valora la capacidad del grupo para detectar en la pelfeula todos
los aspectos y los detalles que se debian trabajar, la reflexién ético-politica que han sido
capaces de elaborar a partir de ellos, la colaboracion entre sus miembros v la correccion y
la creatividad def trabajo escrito.

1. Accesible [ciimente en waww. youtube, com
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Cuestionario ético-politico de la palicula Doce hombres sin piedad de Sidney Lumet

Mota previa
s debsis situar ante ia pelicula como si fuese un texto Rlosahco que despuds comentarels; asi gue poned mucha

atencion y disponeos ¢ pensar.

Imagen 2. Sintesis de la pelicula Doce hombres sin piedad (Twelve Angry Men, 1957)

les

Cuestiones in
1. ;Cudl creéis que es el tema que trata fa pelicuta?
X Froponed otro titlo para |3 pelicula.
3. jQué pensamiento y/o sensacion ha dejado en vosotros su visionado?

tectura moral
1. De la digereza de la nconsciencia al pese de la decision responsable: una vida en sus manos. Explicad como

se produce este cambio,

2. Analizad los motivos que expone el arquitecta para disentic del parecer de todos los demds. jQué es fa duda
razonable?

3. ;Creéis gue los miembros del jurado son ciudadanos responsabies? ;Por qué?

4. El protagonista ausente; el joven pamicida. Por los datos que van aportando los miembros det jurado, haced
su ratrako robot: caracter, educacion, ambiente familiar, situacidn laboral, etc. ;Creéis que es una victima de
la sociedad o un verdugo?

5. Retrata psicolégico y ético de fos doce miembros del jurado: deseribid (en cinco lineas) e perfil que los
caracteriza,

Lectura politica

1. ;En qué sentido durante tada la pelicula asistimos a un ejercicio de democracia? Poned atencion al discurso

del srelojers europeos y analizad sus argurnentos.
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2. iCreéis que los doce miembros deil jurado estén capacitados para tomar una decision tan importante? ;Credis

que todo el mundo puede farmar parte de un jurado popular?
3. ¢Qué selacion tiene la cuestién de iz duda razonable con el principio juridica que sostiene QUE 10308 $0mos

inacentes hasta que no se demuestre lo contrarios?
Cuestiones finales
1. El arquitecto dice: «Los prejuicios siempre ofuscan la verdad {aungue nola conozcamaos)s. ;Estais de acuerda?
iPor qué?
2. 4Cudl creéis que podria ser la rmorafeja de |a pelicula? Por cierto: ;donde estan las mujeres de |2 pelficula?

Practicas de opinién personal: un ejercicio sofistico

Se trata de la representacién de una discusion de corte ético-politico, tanto en ia forma (dis-
curso de defensa sobre el 570 el no) como en el contenido (a partir de una cuestion de actua-
lidad ética y/o politica). En la primera sesi6n se reparten diversos periddicos, se ojean en el
aula y se escoge una cuestion actual que suscite interés, Se divide al alumnado en dos grupos
y a cada uno se le encomienda pensar tres argumentos razonables a favor de su perspectiva
{que no tienen por qué coincidir con Iz propia); se nombra un secretario que toma nota de
todas ellas. Al inicio de la segunda sesion, se nombra un portavoz de cada grupo, que rea-
liza 1a expasicién razonada de los tres argumentos {por turno riguroso), y después se abre el
twirno de preguntas, aclaraciones y réplicas. El profesor ejerce de moderador y. al finalizar la
sesidn, se encarga de abrir fa reflexian conjunta sobre la calidad de los argumentos aportados
y mejor defendidos. En la evaluacisn (grupal), los participantes de los dos grupos presentan
por escrito sus argumentaciones y las conclusiones a las que han llegado después del debate.
Se valorard su calidad formal y argumentativa, asi como la participacion de sus miembros
durante el debate en el aula.

Bloque 4. Democracia y ciudadania
Para este blogue de contenidos se plantean tres actividades; la primera: centrada en la reflexicn
critica; la segunda, utilizando las TIC; y la tercera, basada en los intereses del alumnado.

Evaluacién inicial sobre la politica y los politicos: la encuesta

5e trata de una actividad de introduccion a la temitica pelitica gue se centra en la cues-
tibn previa de su legitimidad, procurando que el alumnado tome conciencia de los pre-
juicios gue tanto la sociedad como ellos mismos poseen sobre la cuestion. Se realiza en
una sesidn a nivel individual y por escrito, y al final se anotan los resultados en la pizarra
y s€ comentan en el aula. En la evaluacion (individual) se valora el compromiso de cada
alumno a Iz hora de realizar la encuesta, asi come su coherencia argumentativa y su

participacian oral en el aula.
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Encuesta sobre fa politica y los politicos

1. (Te interesa la politica? sifno Por qué?
2. La politica es una actividad social: recesaniaitilAndtl neciva iPor qué?
3. ;Distingues entre la politica y tos politicos? ST iPor qué?
4. Laimagen que tienes de los politicos es: buena/mala/indiferente JPorqué?
5 WaloradeQas: peliticos...
6. j¥iviriamos mejor 4 suprimiésemnos la politica? {Por qué?
7. j¥ivirfamos mejor s suprimiésemos los paliticos? iPar qué?

Propuesta de una webquest: «Un caso de vulneracion de los derechos

humanos: la guerra y los ninos»
Este trabajo resulta apropiado para ef rea de Filosofia y el alumnado de primero de bachitlerato.

La termporalizacion se distribuye de la siguiente forma:
» En la primera sesi6n: presentacion y lectura atenta de las fases y las pautas del trabajo,

y visionado conjunto del documental.

* En la segunda v la tercera sesion: distribucidn en grupos, elaboracién de fas etapas del
trabajo vy resciucion de los cuestionarios en fa red.

* En la cuarta v la quinta sesidn: presentacidn oral de los grupos de trabajo.

* £n la sexta sesién: puesta en comGn en el aula de las opiniones suscitaclas por el do-

curmental y su temitica.

Este ejercicio multidisciplinar emplea dos recursos didacticos complementarios: ef visionado de
un documental y el posterior trabajo con las tecnologias de la informacion y Ta comunicacién
(TIC). Por ejemplo, el documental Las tres habitaciones de fa melancolia trata sobre los retos de
la globalizacidn, el desastre ecoldgico, la guerra y la vulneracién de los derechos de los nihos;
y, de modo mds especifico, sobre la guerra de Chechenia y la situacion de abandono de sus
huérfanos. Puede realizarse un monogrdfico sobre los nifios y la guerra en formato Word. Ade-
mads, puede prepararse Lina versin en PowerPoint para su exposicion oral en e aula. Este trabajo
estard disponible en la pdgina web del centro para la consulta de todo el alumnado interesado.

Estas son los aspectos que se han considerado:

* Proceso:
- Actividad inicial itodo el grupo). Visionado del documental: Las tres habitaciones de Ja me-

lancofia. Habitacion 2: La respiracion (Honkasalo, 2004; 20 min). La actividad es un mode
de enfrar por medio de las sensaciones y de las ideas en €l terna que se quiere trabajar.

- Trabajo cooperativo después del documental. Distribuir al alumnado en tres chmmm
de trabajo (de cuatro o cinco miembros) y adjudicarles las tareas de investigacion

que aparecen en el texto siguiente.
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Tareas de investigacion en una webguest
Actividad 1 {grupo 1). El documental
Resumen del contenide o tema del documental (cinca liveas),

Tratamiento de las imégenes y del sonida: blanco y neqro, traveflings largos y lentos scbre la civdad, la musica
ftuerdas y voz de contratenor), €l sonido directo (ruidos, disparas y detanaciones de fonda, Fadridos de perros,
e, jPar qué se han elegido? ; Qué efecto provocan?

Descripcion de b que es visible: las casas, los bloques de viviendas, las calles, los coches, las caras de la gente,
las ruinas omnipresentes, los militares, los controles, ete. Fl escenario de una guerra. Realizacion de una liuvia
de ideas: anotad todas les sensaciones e ideas que el documental os ha producido (deberia realizarse l30s)

despugs de su visionado).

El otro protagonista del documental: tos nifios. Came san (retrato psicoldgico). qué hacen, camo viven, a qué
juegan. Las cuatro tragedias de la made (Lursak enferrna («Los pozos de petraleo te matardns), sin pasaporte
tpara ir 3l hospital); sin mando ni familia, joual es 1a cuarta? ;Quién es Hadizhat? jA queé se dedica? iPorqué
Ciedis gue o hace?
Pensad en el inal: se alejan jde una pesadilia?; pero ¢hay future para estes tres nifos?

+ Buscad informacion sobire |a directora dei dacurmental y su flmografia.*
Actividad 2 {grupo 2). Documentacion sobre la guerra de Chechenia

+ Buscad en un atlas donde esta esta zona del planeta (incorporadio al trabajoy.
Investigad cudf era su situacidn gecpolitica en la antigua Unidn de Repiblicas Sociakistas Sovidticas (URSS) ¥

tudl es su situacian actual. Analisis de su situacion econdmica qecestratégica.
Lats) guerrafst en Chechemia: jcual fue a causa? jQué bandas estaban impticados?

+ (Como estd el conflicio en ia actualidad? ;Se ha resuetto?®

Actividad 3 {grupo 3). Dacumentacion sobre los derechos de los nifios

+ Explicad cudles son los derechos de los ninos y cuando se promulgaron

+ Analizad cudles son vulnerados en el docurnental v razonad por que en cada Caso,

» iCregis gue es el (nico lugar del planeta donde se vulneran? Buscad otros tugares donde las victimas sean
también los nifics,

- Elabarad una vifieta 2 partir de una vuineracian de los derechos de los ninos {que esté presente en el docu-

mienkak).

4. wiwwhorealicdad. com.arsol-cine-de-la-espirituealichac-de-pirjo-honkasalo/ | www firdandia.org.arfpublic /downfoad.
aspxiiD= 349544 C D= "% 787 OFFCFBG-C BT 9-484 1-AT02-FED2A395D05% 70 | wwwv.millenniumiilm, fir2004_me-
fancholia htmi | icarusfitms. com/fifmmakers/pirjo. him!

5. es.wikipedia.ongwiki/Primera_Cuerra_Chechena | www.nodoS0onglobservatario/chechenia him | wrobsorvaton.
orgfmastrar phptid=848fles_id=26084pus=lios&ing=cas | blogs.rive.es/desderusia/ 2009/5/29/chechenia-presidonte-y-su-
paraisa (£ Kremiindlogo, blog de ).C. Galardo, corresponsal RTVEL

6. www.unicof es/derechos/docs /ICON_06.pof | www.margen.org/minos/derech4f htmf | os. wikipedia arg/wikid

Derechos_del pi%C I8 lo { wiww unicef orgdspantshiindex php (incluye observatario por paises).

DhpacTica D FIROSOFIA ¥ CRIDADANIA: PLANIFICACION, ESTRATEGIAS ¥ RECURS0S DACACTICOS, EVALUIACICN ._ d N

= Cuestion final. Al finalizar €l trabajo v las exposiciones, redactad vuestra opini6n per-
sonal sobre el documental (tema y manera de abordarlo) y sobre sus dos ejes (la guerra
v los nifos).

Evaluacidn. Se han de valorar la colaboracién y la cobesién del grupo, su capacidad
para atender a todos los detalles def monogrifico, las presentaciones orales en &l ayla
y la reflexién ética y politica que han sido capaces de elaborar (60% de fa nota glo-
bal), ademds de su competencia digital y audiovisual {tecnologias de la informacidn y
la comunicacién [TIC] y tecnologias de aprendizaje continuo [TAC]) para aprender a
mirar y feer un material audiovisual (40%).

Conciusion. El objetivo de la prictica es conacer los derechos de los nifios, saber de
la guerra de Chechenia y tomar conciencia de que los nifos y las nifias son las princi-
pales victimas y los grandes ohvidados en los conflictos. Pero el trabajo no se deberia
acabar aqui, porque pretende despertar el deseo de seguir investigando sobre el tema

entre los alumnos,

Retos del mundo contemporineo

La exploracion parte de los intereses del propioc alumnado, por medio de las inquietudes que
se expresan en la cultura hip hop. Se plantea un concurso donde se le pide al alumnado (en
grupos de cuatro) gue escoja un tema de alguno de los mdsicos de rap mas comprometidos
a nivel politico y que analice la letra a la luz de preguntas como: ;quedan razones para
protestar{, ;de qué estd enfermo nuestro mundo?, ;qué nos queda por hacer?, ;utopia atin?

El trabajo consiste en buscar en Internet las letras” y los videos® de los mdsicos raperos
seleccionados y organizar tres sesiones en las que se visionen y analicen con detalle las
criticas y las propuestas que aparecen. Se procede a la votacién de la cancién mas com-
prometida e impactante y se publica el video, la letra y el andlisis politico realizado por el
grupo en la pigina web del centro {junto con las webgraffas de las otras canciones selec-
cionadas}. En la evaluacidn (grupal) se valora la capacidad para escoger el rap mas idéneo,
la reflexion ético-politica que ha suscitado, la colzboracion entre los miembros del grupo v
la correccidn y ia creatividad def trabajo escrito. Algunas sugerencias de raperos actuales
muy comprometidos politicamente:® Nach («Manifiesto», «Esclavos del destinos); Sharif
{«Zapatos de cristal»}; El Chojin («Rie cuando puedass, «No nos cogeréis vivoss); Rafael Le-
choswsky (« Donde duele inspiras); Zenit {«La verdads) y Xhelazz («La soledad comienza»,
«Alas rotas»); Duo Kie (sHe vista el futuros).

7. wavw.tode-letras.nel | www.quedeletias.com | waav hhgroups.cam | www.usica. com

8. www youlisbe.com

4. Colaborecion de Carlos liménez y Manu Manzano, estudiantes de cuarto de la ESO.

I S o
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ACTIVIDADES

Actividad 1 Evaluacién

Una tarea fundamental def docente es fa evaluacion del alumnado. Para su realizacion, conviene
gue planifiques de antemano tu concepcion dentro def curso (formativa v continua) y preveas
con GuE recursos y estrategias Ia flevard a cabo fejercicios, exdmenes, exposiciones, etc.); pero
también es necesario que tengas claro cudles serdn los «Criterioss con que evaluards fos efercicios
del atumnnada:

* Realiza una prictica de evaluacion: distribuye ejercicios 0 exdmenes de fa asignatura filo-
sofia y ciudadania entre ef alumnado en formacion fen grupos de cuatro o cinco) para que
procedan a su correccion {patitada con antelacidn).

* A partir de Ja experiencia de esta préctica, reflexiona sobre las dificultades propias de fa
evaluacion y sobre la necesaria «objetividadr en ef establecimiento de los criterios y su

aplicacidn a cada alumno o efercicio concreto.

Actividad 2 Debate

Una vez realizada fa actividad 1. divide la clase en grupos de cuatro o cinco personas v debate 1a
sigufente cuestion:

= ;5e debe corregir un ejercicio de Iz materia Filosofia v ciudadania manteniendo un criterio

de igualdad (3l modo de la «justicia conmutativas), o bien se ha de primar la proporciona-

fidad («justicia distributivas) en funcién de fa diversidad?

Realiza una puesta en comiin y debate con el resto de los grupos las conclusiones alcanzadas.

Crndcmica nE FILOSORl ¥ CIUDADAMIA; FLAMIFICATION, ESTRATEGIAS ¥ RECUISTS DIDACTICOS, EVALLACIAN ,_ ._ @

FUENTES Y RECURSOS

Libros

ARISTOTELES (1987). Metafisica. Madrid: Gredos,

Edicidn de referencia en versidn trilingile a cargo de V. Garcia Yebra (autor de la traduccion
castellana), que incorpora las versiones candnicas griega {segin la edicion de W.D. Ross} y

latina (de G. de Moerbecke).

JASPERS, K. (1953). La fifosofia. México: FCE.

La filosoffa existencialista alemana y de posguerra {1949) explicada por uno de sus mds
destacados pensadores, con un lenguaje ameno y muy accesible para el alumnado. Obra
centrada en la definicidn de la filosofiz, el ser humane, la libertad y la responsabilidad.

KANT, L. {1981). ; Qué es fa Hustracidn? México: FCE.

Texto clisico kantiano dedicado a clarificar el sentido de la Hustracion desde la perspectiva
de la filosofia, cuyo inicio es «de antologia» y muy recomendable para reflexionar sobre la
importancia de pensar auténomamente.

MACHADQ, A. (1979). Foesfas completas. Madrid: Espasa-Calpe.
Edicitn basica de bolsillo de toda fa produccion poética machadiana.

PLATON (1981). Didlogos 1. Apologia de Sécrates. Madrid: Gredos.

Volumen primerc de la edicion critica castellana de la totalidad de los dislogos piaténicos,
a cargo de }. Calonge, E. Lledé y C. Garcia Gual. Contiene una magnifica introduccion al
pensamiento platénico de E. Lledd.

RUBERT DE VENTOS, X. (1988). Per qué filosofia? Barcelona: Edicions 62,

Edicion catalana que presenta con claridad en qué consiste la actitud filosofica; el tono didéc-
tico y ameno se debe a que en su origen fueron charlas televisivas y articulos periodisticos
{1981) destinados al gran piblicc a propésito de ;que es fa filosofia?

RUSSELL, B. (1970, Los problemas de iz filosofia. Barcelona: Labor.

Obra de divulgacién sobre ias cuestiones y los problemas centrales de la filosofia (metodo-
logicos, metafisicos, epistemoldgicos, etc.), tratados de forma asequible para el alumnado de
bachillerato. Muy dtil como introduccidn de los temas de la filosofia.

SARTRE, |.P. {1972). £f existencialismo es un humanismo. Buenos Aires; Muascar.

Obra muy vilida como primera aproximacion al punto de vista existencialista y apta para ser
manejada por el alumnado de filosoffa. Edicidn seguida de la traduccién castellana de la obra
de Heidegger Carta sobre el Humanisma, que entra en didlogo con la anterior.
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Sitios web

Cinema en curs.

WWW, CINEMAencurs.org

Proyecto educativa del Departamento de Educacion de la Generalitat de Cataluda fen cola-
boracién con el Departamento de Cultura y Medios de Comunicacién}, en forma de talleres
experimentales tedrico-pricticos destinado al alumnado de educacién primarta y secundaria
{disponibie en cataldn, castellano e inglés).

Doctor Mostaza.
doctormostaza.blogspot.com/

Blog muy recomendable dedicado al cine y Iz filosofia, que aporta numerosas referencias y
materiales audiovisuales completos: peliculas, cortometrajes, documentales, spots, etc., asi
comno reflexiones sobre todos ellos. Cabe destacar el apartado sobre «humor filoséficor con
Les Luthiers, Monty Phyton, Mafalda, Charlot o Mirindas asesinas (corto de Alex de la Iglesia).

Eduteka. Fundacién Gabriel Piedrahita Uribe.
wiww,eduteka.org/comeneditphp3?ComEdiD=0010

interesante monogréfico de Eduteka sobre el disenio y &l uso de las WebQuest («La webquest
y el uso de la informacisns», 2002). Fn la misma pagina se encuentran ejemplos ya elabora-
dos en espafiol, asi como en: <plateapntic.mec.es/erodri1/BIBLIOTECA. htm#FILOSOFIA,

Media. Pagina de recursos del Ministerio de Educacién y Ciencia.
recursos.cnice.mec.es/media/

Engloba recursos de todas los medios audiovisuales {television, radio, prensa, publicidad,
cinel e incluye informacidn, actividades y ejercicios de autoevaluacién.

Mediateca. Departamento de Educacién de la Comunidad de Madrid.
mediateca.educa.madrid.org/

Selecciona videos, imagenes y audiovisuales didicticos iespecialmente vilidos para Ciuda-
dania).

WebQuest sobre Filosofia.
http:/ftinyurl.com/4gjlo7
interesante también por su disefio general.

Otros recursos
* Visionado preparado de peliculas vinculadas a cada bloque temitico (competencia
audiovisual). Por ejemplo:
- El show de Truman {Weir, 1998) (bloque 1).
- En busca def fuego (Annaud, 1981} (bloque 23
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- La naranja mecdmica (Kubrick, 1971} (bloque 3).

- La vida es befla, Benigni (Benigni, 1997} (bloque 4},

Visitas guiadas y preparadas con actividades a distintos centros de inferés: museos,
cines, teatros, entidades de la administracién publica y del Estado de cada comunidad
auténoma (por ejemplo, ayuntamiento, parlamento), exposiciones temporales, etc.
{para el desarrollo de la competencia social y ciudadana).

Role-playing: actividad de aula donde se representan o dramatizan distintas situacio-
nes, comportamientos, prejuicios, etc. de un grupo; ideal para la comprensién em-
pética de las relaciones humanas y los conflictos sociales (fomenta la competencia

persanal e interpersonal}.
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6. DIDACTICA DE EDUCACION ETICO-CIVICA:
PLANIFICACION, ESTRATEGIAS Y RECURSOS
DIDACTICOS, EVALUACION

CONTENIDO DE CAPITULG

* Planificacion
* Estrategias y recursos diddcticos

* Evaluacién

Carmen Merchin
{ES Esteve Terrades. Cornelld del Llobregat

Teresa Solé
IES Bisbe Berenguer. L'Hospitalet de Llobregat

Dar un curso s corno realizar un viaje: planificamos el itinerario, preparamos el equipaje y nos dis-
ponemos a disfrutar de su realizacidn, pero siempre hay imprevistos y nunca el mismao viaje resulta
igual. En este capitulo presentamos una propuesta didéctica para impartir la asignatura de Educacion
ético-civica de cuarto curso de la educacion secundaria cbligatoria (ESQ), e incluye la planifica-
ci6n del curso, una posible estructura y algunos materiales elaborados para ser aplicados en ef aula.

Planificacién

La materia tiene una dotacién lectiva de una hora semanal, que constituyen en total unas 35
horas de clase por curso. En algunos centros, la clase se desdobla en dos, puesto que esto
permite trabajar con grupos mds reducidos.

Los contenidos, que aparecen en ef Real Decreto 1631/2006, estdn estructurados en seis

blogues:
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. Contenidos comunes.

ldentidad y alteridad. Educacicn afectivo-emocional.
Teorias éticas. Los derechos hurnanos.

Etica y politica. La democracia. Los valores constitucionales,
Problemas sociales del mundo actual.

La igualdad entre hombres y mujeres.

Sk W

Aunque en algunas comunidades autdnomas los contenidos puedan variar en su formulacién,’
todos tienen un trasfondo comdn, de tal mode gue en cualquier caso ef objetivo del curso,
que es a la vez ei gje transversal de la materia, puede enunciarse asi: aprender a vivir y

CORVIVIE.

Conviene recordar que la implantacidn de esta materia no estuvo exenta de poiémica. El
mativo principal fue el sentimiento por parte de algunos sectores de que iba a suponer algan
tipe de adoctrinamiento. Sin embargo, la importancia de esta materia deriva de la compleji-
dad creciente de nuestra sociedad v del hecho de que:
f...} Ia conducta democritica no es espontdnea e irreflexiva, no es una actitud innata en ef individuo,
sino que los valores y Jas normas democrdticas necesitan un aprendizaje en ef Smbito familiar v es-

colar para gue ef ejercicio de la ciudadania sea consciente y maduro. {Cifuentes, 2006)

En definitiva, de lo que se trata es del ejercicio, por parte de alumnado y profesorado, de

nuestra racionalidad prdctica.

Primeramente es fundamental tener en cuenta el perfil def alumnado: chicas y chicos de
entre 15 y 16 afios en su ditimo curso de escolarizacién obligatoria. Algunos continuardn
con el bachillerato, otros irdn a ciclos formativos y otros intentardn acceder lo antes po-
sible al mundo laboral. En consecuencia, lo méds probable es que nos encontremas en Ta
clase ante grupos bastante heterogéneos, tanto en e dmbito académico como en el de sus
intereses personales. Paralelamente conviene recordar que para ellos puede ser su primer
contacto con el profesorada de Filosofia, pues la materia Educacién para la cindadania,
que ya han cursado previamente en alguno de los tres primeros cursos de la ESO, puede ser
impartida por el profesorado de ciencias sociales y o desde {a tutoria. En cualquier caso, es
conveniente poder crear desde el primer momento un cfima respetuoso, de colaboracién y
empatia, en el gue noten que se encuentran ante una asignatura nueva y, en cierto modo,
diferente. Crear un ambiente que facilite tante al alumnado como al profesorado |z interre-
lacién y el conocimiento mutuo.

1. Asi, por ejemplo, en Cataluia se concentran en tres bfugues: 1. Capacidad critica e iniciativa personal; 2. Valures
éticos para una sociedad democrética, y 3. Ciudadania en un mundo global. que pueden corresponderse con los tres

rimestres dol curso,

DIDAETICA e Bouucac o Enico-clyica: PLANIFKCACKIN, ESTRATEGIAS Y RECURSDS (NOACTICOS, EvaLuAcon | 2.5

Para favorecer este clima acopedor es | mportante la distribucidn del espacio fisico de [a clase.
Er la medida de lo posible, es aconsejable distribuir el espacio de forma distinta a la usual,
Podemas colocar al alumnado en semicircula, como si fuera un peguefo parlamento, de tal
manera que el profesor y el alumnado puedan verse bien las caras. Esta disposicion resulta
mds sencilla de realizar cuando se trata de grupos reducidos. Asimismo, esta disposicion
espacial favorece enormemente el intercambio de ideas, el didlogo.

Respecto al tiempo, también resulta conveniente realizar un pequefio ejercicio al inicio de la
clase, que a veces también puede realizarse al final, consistente en guardar absoluto silencio
durante uno o dos minutos. La finalidad de este ejercicio es maltiple: aprender a serenarse,
poder contactar con el propio estado an/mico y, nuevamente, poder crear un ambiente
distinto. Estos dos recursos espacio-temporales resultan de gran ayuda para hacer de esta
materia un espacio de ensefanza-aprendizaje diferente al tradicional.

Otra consideracion preliminar es que el alumnado disponga de un Jibro de texto, que puede
ser propio o del departamento, por medio del cual pueda trabajar cada uno de los temas en
casa o ¢n clase, de forma individual o en grupo. Ademas de los materiales complementarios
que se irdn olreciendo directamente en {a clase, el libro constituye una herramienta de gran
utilidad para poder preparar y estudiar convenientemente los temas objeto de estudio.

Por lo que respecta a la distribucion de los contenidos a lo largo del curse, podemos obser-
var que todos los bloques del programa estan de zlgin medo interconectados; en concreta,
el primero -contenidos comunes— es claramente transversal, y los restantes son objeto de
préctica diaria en el aula. Teniendo en cuenta dichas consideraciones, proponemos dedicar
especificamente:

* El primer trimestre al bloque 2: dentidad y alteridad. Educacién afectivo-emocional,

* Ei segundo trimestre al blogue 3: Teorias éticas. Los derechos humanos; y al 4; Btica y

politica. La democracia. Los valores constitucionales.
* El Ghtima trimestre ai blogue 5: Problemas socizles del mundo actual; y al &: La igual-

dad entre hombres y mujeres.

En nuestra opinidn, la funcién del profesorado de Educacion ético-civica es contribuir a [a ma-
duracién personal, social y ciudadana de su alumnado, proporciondndole conocimientos y re-
cursos. Esta maduracion se ve plasmada en cuestiones como: el autoconocimiento, la reflexidn
sobre el comportamiento consigo mismo y con el entorno, la practica de conductas asertivas, la
toma consciente de decisiones, la capacidad de manejo de conflictos, el aprendizaje de los limi-
tes, el conocimiento de las normas en los diferentes dmbitos de relacién humana, etc., todo
ello en el horizonte del respeto de los derechos humanas y 1a responsabilidad scbre la propia
conducta. Al mismo tiempo, como profesores de Filosofia, de cara a la ensefanza-aprendizaje
del alumnado, hemos de tener también presentes las grandes lineas de pensamiento de nuestra
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tradicién ético-filoséfica. Asi, por ejemplo, entre las diversas concepciones éticas podriamos
destacar, de Ja Edad Antigua, la ética intelectualista de raiz socrdtica, la ética prudencial aristoté-
lica, los principios de accién del epicureismo v el estoicisma. O, a partir de la Edad Moderna, el
emotivismo humana, |z ética universalista kantiana, el utilitarismo, el pragmatismo, el nihilismo
¥ la ética del discurso. Ahora bien, tener presente a nivel tedrico todas estas concepciones éticas
no significa que las clases se traduzcan en una mera exposicion académica de dichas corrientes,
sino que a partir de situaciones y actividades de ensefanza-aprendizaje podamos introducir
paulatinamente algunas ideas y conceptos que puedan servir de ayuda para que el alumnado
identifique compartamientos y actitudes reales, v para orientar sus acciones y decisiones,

Estrategias y recursos didicticos

La propuesta diddctica gue exponemos a continuacitn consiste bdsicamente en reflexjonar
con el alumnado sobre los contenidos de cada uno de los blogues temdticos sefalados an-
ﬁm:a_.q.zm:.o, centrdndonos principalmente en dos tipos de actividades:

» La elaboracién v la exposicidn de trabajos en equipa.

« El trabajo a partir de peliculas.

Este tipo de actividades requiere necesariamente que el aula disponga de los medios técnicos
adecuados: ordenador, proyector y pantalla, Internet, etc,

La efaboracidn de fos trabajos en equipo (grupos de entre (res y cinco personas) se realiza
hdsicamente a partir de las informaciones que aparecen en el libro de texta, que pueden
ampliarse y complementarse. Se fes da un tiempo para prepararlos y se confecciona un ca-
lerdario de exposiciones. Asi, cada grupo se hace responsable de una hora de clase, en la
cual exponen los contenidos minimos del tema que se va a tratar y se realizan las actividades
que previamente se hayan previsto y consensuade con el profesorado.

Cuzndo esta actividad es un debate, sugerimos un recurso enriguecedor para el didlogo y que
suele resultar muy atractivo: la figura del afumno moderador. Este alumno conduce la clase,
realiza una breve presentacion del tema, respeta las reglas del turno de palabra y del dere-
che a réplica y resume ai final los aspectos mds significativos. No cbstante, conviene que la
funcién de moderador sea desempefiada por un alumno diferente en cada sesién de debate.
Finalmente, entre otras ventajas, la realizacién del trabajo en equipo permite que el alumnado
tome la iniciativa y, en un entarno cooperativo, desarrolle y recree un tema de alguncs de los
contenidos de la materia y/o de cuestiones de actualidad, y que la ensefianza-aprendizaje
se convierta realmente en una prdctica de civdadania activa.

Como hemos comentado, otra de las actividades vertebradoras del curso es el trabajo a partir
de pelfcufas. Entre otras miltiples posibilidades, una pelicuia:

127

Diedcmica e ECUCACION BTHO-CAICAT PLANKICACHON, ESTRATEGIAS ¥ RECURSOS DIDACTICDS, EVALUACHH

* Permite la mirada libre de cada espectador.

* Es una experiencia compartida por el grupo.

* Hace real la posibilidad de intercambio de pensamientos y sentimientos.
+ Abre un amplio abanico de temas para la reflexion y el didlogo.

+ Tiene muy buena recepcion por parte del alurrnado.

Ahora bien, es muy importante establecer previamente los criterios de sefeccion del ma-
teriaf filmico. En Educacidn ético-civica pensamos que son fundamentales los siguientes
crilerios:
* Que los personajes resulten cercanos para el alumnado por edad y/o situacidn.
» Que se muestre algun tipo de desarroflo moral en [a pelicula, ya que esto puede reper-
cutir a la vez en el desarrolle moral de los alumnos.
* Que el profesor la considere una buena herramienta de trabajo.

Tras los criterios de seleccidn, el trabajo posterior se desarrolla en los siguientes cuatro
MOMeHOS:
= Comentaric irformal por parte los alurmnos, en el gue expresan libremente los pensa-
tnientos y los sentimientos gue la pelicula les haya suscitade. En esta parte, el papel del
profesor se limita a observar sin juzgar, anctar mentalmente lo que ocurre y moderar
el didlogo que se produzca,

* Actividad formal y estructurada a partir de un cuestionario, que permita entrar a fondo
en los temas que aparecen. En este caso se trata principatmente de realizar un ejercicio
de reflexion y escritura. El cuestionario puede elaborarlo tanto el profesorado como el
alumnado, y aunque el trabajo escrito sea individual puede prepararse total o parcial-
mente en grupo reducido.

Didfogo posterior, una vez que el profesor ha leido las respuestas de los alumnos. Este

momento es el idoneo para pasar de las experiencias ajenas {expuestas en la pantalta}
a las vivencias propias, y es tarea nuestra facilitar el transilo entre unas y ofras. Las
técnicas del didlogo filesdfico son aqui la herramienta mas dtif,

Incorporacion de los nueves aprendizajes a fa vida cotidiana. Sin duda, éste es el
mormento mds importante, aunque sea dificilmente tangible, pues la tarea docente,

metaféricamente, es mds de siembra que de cosecha.

Un dltimo aspecto que debe considerarse es que ver una pelicula en clase no es lo mismo
que hacerlo en el cine o en casa. En clase, la funcion diddctica es prioritaria. E) profesorado
fa presenta para enfocar la atencién en relacién con los temas que deben tratarse; puede
hacer una pausa después de alglin momento particularmente relevante, ya sea para formutar
alguna pregunta o para introducir algdn comentario, y también puede parar el pase parcial
de la pelicula unos minutos antes de que suene el timbre, con el fin de recoger [as vivencias

suscitadas.
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Por otro lado, si se tiene en cuenta que disponemos de entre 10 v 12 horas de clase por tri-
mestre, y que el pase de la pelicula y el trabajo posterior ocupan entre cuatro y seis clases,
podria establecerse una pelfcula por rimestre, La seleccidn que proponemos, directamente
relacionada con los temas del curso, es la siguiente:;

* Primer trimestre; Pensando en los demds.

» Segundo trimestre: Una historia def Bropx.

« Tercer trimestre: Diarios de la calle,

A continuacién mostramos, a modo de efemplo, céma estas peliculas pueden relacionarse
con los contenidos del curso y las posibilidades que ofrecen para la ensefanza-aprendizaje
en las clases de Educacidn civico-ética.?

Primer trimestre

Identidad y alteridad .

La educacidn afectivo-emocional es el bloque del primer trimestre. Obviamente, empeza-
remos informando sobre los contenidos y los objetivos generales del curso, asi como los
criterios de evaluacion. Para entrar de lleno en la cuestidn de quiénes somos, como vivimos
y €émo convivimos, comenzando por lo mds cercano, las relaciones en el aula, podemos
plantear una breve actividad inicial consistente en la respuesta individual.

Actividad inicial
« iQué esperas de tus profesores?
+Qué pueden esperar tus profesores de ti?
» ;Qué esperas de tus comparieros?
-+ QUE pueden esperar tus companeros de ti?

La lectura de las diversas respuestas nas proporciona un primer diagnéstico de las actitudes
y las expectativas del alumnado con el que trabajaremos, y al mismo tiempo sitia a cada
alumno en una dindmica de implicacién personal.

A partir de aqui podemos enlazar con la presentacidén de un modelo de convivencia y apren-
dizaje en el aula: el documental Pensando en los demds.?

2. Esta seleccion puede ser modificada en funcidn de fa compusicidn de cada gropo y los criterios del profesor de
la materia. Asi, por ejemplo, puede abordarse |a problemdtica de la afectividad y la sexualidad en la adofescencia con
fund [2007); el mestizaje cultural con Criente es Crients (1999), etc,

3. Este documental fue emitido por TV en el programa 60 sminuts (25/05/05). Titulado onginalmente Learning te care.

ha side producido por la cadena jupunesa NHK y ha recibide varios premios intermacionates.
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Este dacumental narra la vida de un grupo de alumnos de cuario de educacién primaria en un
colegio japonés. Presenta a un carismdtico maestro, Toshiro Kanamori, y a un grupo de unos 30
alumnos que van a compartir durante todo un curso una serie de experiencias (algunas alegres,
ofras de dolor), pero todas ellas motivo de aprendizaje. El lema de este maestro japonés es que
hemos de ser felices y saber crear vinculos entre las personas.

A un episodio alegre sigue otro doloroso, y viceversa, de modo que la alegria y el dolor son
como sistole y disstole tanto del documental come de la propia vida humana. Asi, junto a
momentos de explosién de vida, de contacto con la naturaleza, de creatividad, de juege, de
risa, de solidaridad, de cooperacion, aparecen en escena la muerte, el desprecio, las burlas,
el flanto, los castigos y las despedidas, entre otros. El alumnado del sefior Kanamori, ademas
de aprender lengua, matemiticas, biologia o tecnologia, tambigén aprende a expresarse, co-
laborar y hacer frente a conflictos; en definitiva, a formarse como personas.

Sin erbiargo, conviene sefalar la importancia de poner el documental al principio def curso,
como ejercicio de motivacion y de introduccion a los temas que hemos de tratar durante el
mismo, Las ideas, las vivencias y los recursos que el documental ofrece y sugiere constitu-
yen un marco ideal para la reflexi6n y el debate. Para empezar, las ideas regulativas de ser
felices y saber crear vinculos creemos que son cruciales a lo largo de toda la vida de una
persona, pero que muchas veces [a escuela parece olvidarse de ellas al centrarse en la mera
transmisién de conocimientos tedricos. Hemos podido observar y comprobar cémo el alum-
nado que ve el documental valora e integra posteriormente los conocimientos adquiridos a
su propia vida. De hecho, el alumnado echa de menos esta dimensi6n en nuestro sisterna
educativo y exclama: «A mi me gustaria que nuestro sisiema educativo fuera mds parecido
a éses. Una actividad muy importante que puede desarrollarse paralelamente es la escritura
de cartas a través de las cuales el alumnado pueda expresar directamente sus sentimientos y
pensamientos. Este recurso favorece un tipo de expresién persanal que le permite ahondar
sobre su identidad {tema-eje de este primer blogue tematico).

Otra aspecto destacable del documental, objeto de reflexion y analisis, es la fuerte personali-
dad def profesor Kanamori, su carisma, pero también su actitud: sabe escuchar al alumnado
y respeta y valora su opinién. £l conocimiento es compartido y realmente vemos cémo la
clase la hacen entre todos. El profesor es, simplemente, un experimentado director de or-
questa: €l dirige para que todos los instrumentos puedan dar su mejor soniclo. Creemos que
ésta también podria ser una buena metifora para mostrar el significado fundamental de la

tarea educativa.

Tras la presentacion del documental y del comentario informal, se presenta un cuestionario
sobre éste. Dicho cuestionario puede haber sido preparado previamente por el profesorado,
pero también puede ser elaborado sobre la marcha a partir de las preguntas sugeridas por
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el propio alumnado, escribiéndolas en la pizarra o desde el crdenador, e indicando entre
paréntesis el nombre de la persona que formula la pregunta. Los resultados obtenidos en
ambos casos son bastante parecidos, pero el hecho de otorgar la voz al alumnado hace gue
&ste se sienta rnas protagonista del desarrollo de las clases.

En nuestras experiencias rezlizadas al respecto, tras el visionade del documental, algunas

de las preguntas planteadas por el alumnado de los diferentes grupos fueron las siguientes:
* Sobre las cartas: jpor qué escriben las cartas? ;Cuil es el significado de la canta en la arena?
* Sobre el maestro: ;qué es lo mds importante para este maestro? ;En qué momentos

se enfada el maestro y por qué motivas? ;Por qué le quita el castigo a Yuto? ;Céma

soluciona el conflicto de las burlas?

Sobre los sentimientos: ;qué pensamientos v sentimientos aparecen més en el docu-

mental? ;Crees que es bueno conocer la vida personal de los compaderos? ;Cémo

habéis vivido la expresion de los sentimientos de los nifios? ;Qué significado tienen
para ti los vinculos?
* Sobre los nifios: jqué valores practican estos nifios? ;QQué podemos aprender de estos
nifnos? ;Les ha sido dificil crear vinculos entre eflos? ;0Qué hacen sus comparieros
cuando Yuto es castigado?
Otros: jeudi es el objetive de la construccion de la balsa? ;Son iguales las relaciones

entre el alumnado y el profesorado en este instituto? ;Qué momentos te han impactado
particularmente? ;Hay algiin momento que te haya emocionado? ;Te identificas con
alguien? ;Por qué?

También podemos optar por un cuestionario elaborado de antemano.

Actividades
1. Resume ef docurmental Pesisando en fos 005 en un maximo de § fineas,
2. jCual es el objerivo del profesor?
3. Comenta los episadios donde la muerte tiene un papel central y explica cdma estd tratada.
4. Comnenta el episodia en defensa de Yuta y cdma se resuslve [a situagién planteada.
5. iComa deciden despedir a la companera que se va del colegio?
6. (De qué manera ariman al compafiero que ha perdido a su padre?
7. iPor queé crees que escriben diversos tipos de cartas los alumnos? ;Tu escribes?
B Compaia el sistema de ensefianza que has visto con tu sistema de ensefianza.
8. ¢Con qué persona de este docurnental te identificas mas? ;For que?
10. Explica gué momenta de este docurmental te ha gustado mis y por qué.

A partir de tales preguntas u otras similares, creemas que este documental puede ser de gran
utilidad para el inicio del curso.
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La escuela es lugar de aprendizaje y de convivencia
En el espacio de didlogo posterior a las respuestas por escrito, el tema central serd la escuela
como un lugar de aprendizaje y de convivencia. Plantearemos las siguientes cuestiones:
= (&mo nos relacionamos entre iguales (el alumnade entre siy; como nos relacionamos
el alumnado y el profesorado; cusles son los conflictos mds frecuentes.
+ Cual es el modo habitual de solucionarlos.
* Qué resuftados se obtienen.

Si en la clase ya se ha creado un ambiente propicio de cenfianza, es posible profundizar mds
en las causas y ef desarroflo de los conflictos. En tal caso podemos:

* Escenificar algdn conflicto (con técnicas de rofe-playing), analizéndolo tanto desde el
punto de vista de cada una de las partes implicadas —por medic de la prictica de la
empatia, el ponerse en el lugar del otro~ como desde la posicién del observador im-
parcial, con lo cual ampliamos la perspectiva y las posibles soluciones.

* Indicar que en cualquier situacin siempre tenemos mds de una respuesta posible;
que normalmente hacemos lo que sabemos hacer, pero que podemos aprender a dar
NUevas —.mm*u_.._mmam,

= Presentar los diferentes estilos de relacién: agresivo, pasivo o inhibido y asertivo, para
mostrar asi las multiples sutilezas de la agresividad que invade el espacio ajeno y los
efectos negativos de la inhibicidn, que genera malestar interno, asi como ejercitar-
nos en la conducia asertiva, hablande en primera persona, lo que permite exponer
claramente nuestros pensamientos y sentimientos, respetando los del otro.

» Utilizar, finalmente, aquellos contenidos y actividades de educacién afectivo-
emocional gue aparecen en los libros de texto de la materia que creamos adecuados
para fomentar la autonomia personal y fas relaciones saludabies.

En definitiva, el abjetivo de este primer trimestre es tomar conciencia en torno a tado ague-
llo que facilita o entorpece el didlogo, la vida y la convivencia de las personas. Desde esta
perspectiva, el reconocimienta de los derechos individuales, el respeto por las reglas del
juego ilas normas y los deberes), la aceptacidn de las diferencias y la blsgueda de puntos de
acuerdo se convierten en los ejes del primer tramo del curso.

Segundo trimestre

Blogue 3: Teorias éticas. Los derechos humanos

Bloque 4: Etica y politica. La democracia. Los valores constitucionales

Los contenidos del blogue 3 y del 4 nos permiten abordar a fondo el tema del civismo y de los
fundamentos de fa convivencia en una sociedad democritica. Primeramente se trata de que
el alumnado tome conciencia de sus criterios morales, El abjetivo es que pueda justificarlos,
modificarlos ¢ ampliarlos, para lo cual trabajaremos a partir de dilemas morales y prejui-
cios, y analizaremos las consecuencias y las alternativas.
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Una posible actividad inicial consiste en construir la propia escala de valores a partir de
un listado de términos y conceptos, por ejemplo: amor, familia, amistad, estudios, dinera,
belleza, popularidad, diversion, salud, éxito, etc. Asimismo, conviene que queden claras las
diferencias entre usos sociales, legalidad y moralidad, para lo cual pueden utilizarse el libro
de texto y tas exposiciones realizadas por el alumnado.

Una excelente pelicula para trabajar estos temas es Una historia def Bronx (1993), dirigida
por Robert de Niro. La pelicula, ambientada en la década de 1960, tiene dos partes:

1. Calogero es un nifio italoamericano de § afios que quiere & su padre, Lorenzo, un
modesto conductor de autobds, pero estd fascinado por la figura de Sonny, el ma-
fioso del barrio, al que idolatra. Senny ignora a Calogero hasta el momento en que
el chaval, que le ha vista cometer un asesinato, no lo delata en la rueda de recono-
cimiento. A partir de entonces, el mafioso empieza a protegerlo, lo introduce en su
banda y, practicamente, lo adopta; se convierte en su segundo padre, a pesar de los
esfuerzos de Lorenzo por evitarlo. El chico se educa asi entre dos modelos.

2. Calogero se ha convertido en un adolescente de 17 afos y recibe buenos consejos de
Senny, pero descubre también su otra faceta de hombre viclento, desconfiado v lector
de Maquiavelo. Por otro lado, sus amigos de la infancia, bastante descerebrados, son
amantes de las peleas y enemigos furibundos de los afroamericanos que empiezan a
frecuentar el barrio, mientras que él se enamora precisamente de una chica negra, Jane.

A partir de estos elementos y de las experiencias que vive el protagonista asistimos a su

proceso de crecimiento moral.

Un cuestionario posible sobre Una historia del Bronx se presenta en el siguiente ejemplo.

Cuestionario
- Los personajes. Describe actividades {qué hacenl, cualidades {cdma son), valores y normas de;

« Lorenzo, el padre de Calogero,

« Sonny.

« Los amigos de Catogero.

+ lane.

Las escenas. Elige entre 5y 10 escenas que consideres que son las mds significativas de la pelicula. Describelas

e

brevernente y explica por qué te parecen importantes.
Las frases, Estas son algunas frases de 13 peficula: «No hay cosa més triste en la vida que el talento malkgas-

b

tacos, «¥a lo entenderds cuando seas mayors, «A nadie le imparta». jQuién pronuncia estas frases? ;Cudl es
su significado? jEsids de acuerdo? Razona tu respuests,
La historia, narrada por el protagonista. Redacts un resumen de |z pelicula poniéndote en |a piel de Calogere.

b

5. 1a peticula, vista por ef espectador, Redacta un comentario libre de fa peficula, que incluya las impresiones
gue te ha causado y las reflexiones que te ha suscitado.
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El primer apartado, los personajes, puede elaborarse en grupo reducido (tres o cuatro akumnos).
El segundo, las escenas, y e tercero, las frases, son individuales. El cuarto y el quinto represen-
tan la opcidn del alumnado de narrar la historia desde dentro o desde fuera. Una verz leidas
las respuestas, se comentan en el grupo clase y se profundiza ‘en sus diversos aspectos. Este
momento es particularmente productivo, pues la pelicula no suele dejar a nadie indiferente.

Asi, por ejemplo, Sonny, un personaje gue no siente ningidn respeto por nada ni nadie, pero
de quien el alumnado tiende a opinar que, «en el fondo, es una buena personas, nos permite
entrar en diversas temdticas: los modelos de los adolescentes, las bases de la convivencia (dig-
nidad personal, respeto por los derechos humanos), la distincion entre legalidad y moralidad...

En fa pelicula aparecen diversas escenas de una gran viclencia. A pesar de ello no se trata de
una violencia gratuita, sino que a través de eslas escenas se consigue un verdadero antidoto
contra ella misma. Ademds, esta pelfcula presenta un gran numero de dilemas morales: de-
latar 0 no delatar a alguien, ser honesto o aceptar el juego sucio, respetar los compromisos
adguiridos o cambiar de parecer, seguir con los amigos aun sabiendo que son poco reco-
mendables o guedarse solo, ceder a la presién del enterno o mantener el propis criteria, ser
amado o temido, aprovechar o malgastar el tafento. Estos dilemas pueden tratarse a partir de
las preguntas que muestra el ejemplo u otras similares.

Tratamientos de dilemas
+ ;Qué harias td? Responde tenienda en cuenta;
- Que te gustaria que te hicieran 4 i,
- {JUg 1e conviene fealmente,
13y THSIMG en un caso simdas?

¢Aceptarias que todo el mundo b
- ;Quées lo més beneficioso para el conjunte de la sociedad?

Otro tema interesante que puede ser estudiado a partir de la pelicula son los prejuicios.
El racismo, que se muestra de forma reciproca lesto es, de blancos hacia negros y de negros
hacia blancos), es el prejuicio que mas aparece, pero también aparecen otros relaciona-
dos con las mujeres, tos tipos de trabajo, etc. Podemos abordar estas cuestiones desde las
propias opinienes del alumnado por medio de la formulacion de preguntas del siguiente
tipo: «;Como lo sabes? jQuién lo dicet ;Por qué lo dices? ;Podemas saber si esta afirmacion
es verdadera o falsa? ;Como te sientes ante esto? ;Qué elementos permiten justificar tu afir-
macién? ;Qué elementos permiten contradecirta?a,

En definitiva, se trata de otorgar elementos de reflexion para que durante el segundo trimestre
el alumnado analice sus propios valores, sea consciente de vivir en una sociedad diversa
y plural y se acostumbre a referir sus juicios y valoraciones no tanto a as personas como a

sUS acciones,
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Tercer trimestre

Biloque 5: Problemas sociales del mundo actual

Bloque 6: La igualdad entre hombres y mujeres

El blogue 5 vy el 6 pueden ser ahordados a través de |a pelicula Diarios de fa caffe (Freedom

Writers, 2007).

La pelicula, dirigida por Richard LaGravenese, nos ofrece la imagen de la escuela coma micro-
cosmos donde tiene lugar la alternativa entre el mundo comoe jungla o como casa habitable.

Basada en hechos reales, la pelicula nos muestra a Erin Gruwell, profesora novata en un ins-
tituto de Long Beach, California, a mediados de la década de 1990. Su alumnado tiene un
origen étrnico diverso y estd organizado en bandas enfrentadas. Entre ellos, el desprecio mutuo,
el odio y la viclencia son habituales, y la vida no tiene ningdn valor. Un incidente menor, una
caricatura, le sirve a Erin para iniciar un didlogo real con su alumnado y para proporcionarle
una via de expresidn a través de la escritura: los diarios.

Paso a paso, con gran tacto y evitando toda forma de paternalisma, esta profesora acompara
a su alumnado por el camino de tomar las riendas de su propia vida. Una visita al Museo
del Holocausta marca un punto de inflexion: la identificacién con el dolor ajeno permite
at alumnado sentir el propio dolor, que hasta entonces habia estade enmascarado por la
rabia. Asistimos asi a la transformacién del odio y [a ira en energia al servicio de la propia
realizacién, v con ello aparece por primera vez en la clase |a alegria y la motivacion por el
aprendizaje. El alumnado comienza a sentir que forma parte de un grupo, en el que son mds
valiosos los elementos que los unen que los que los separan.

Asimismo, Diarios de fa calle nos pone en contacto directo con algunas de las problematicas
del mundo actual: la globalizacidn, la diversidad, los conflictes interculturales, la vision de la
humanidad como escindida o unida, fa injusticia social, la relacién entre hombres y mujeres,

el respeto mutuo y |z dignidad personal.

Ei trabajo sobre la pelicuia puede hacerse partiendo de un cuestionario, que admite la res-
puesta individual o en equipas, tal como se muestra en ef ejemplo.

Cuestionario
1. La pelicuta;
» Describe la situacion inicial de |a pelicula, ;Qué ideas tienen ios alumnos del auta 203 sobre ellos mismos,
& vida y &l mundo?
« #Cudles son las causas de la violendia v de la rivalidad entre las bandas que muestra la pelicuia?
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« Describe Ja situacion final. ;Qué evolucion se ve en el comportamienito del alumnado a fo largo de fa peli-
cula? jCudles son las causas de esta evolucion?
« Describe brevemente las escenas que consideras mas significativas (entre 5y 10} y explica por qué 1o son.

[

. La profesora Erin Gruwell:
= omo esy que qusere?
- ¢Con qué dificultades se encuentra? jQué obstaculos tiene que afrontar?
» Describe los métodos y las estrategias que utiliza para disminuir la violencia, canalizar ia agresividad de
mmanera positiva y mejorar las relaciones enre sus alumnos,
» iQué resultados obtiene?

"

La vision del espectaciorn;
- iMay algin personaje que te haya impactado especialmente? jQuién o quiénes? Por qué motivas?

¢ Te sientes identificado con algdn personaje? ;Con quien o con quignes? jPor gqué motivos?
itud entse lo que muestra la pelicula y lo que pasa en t instituto? Explicako,

iCeeps que hay alquna si

iCrees que en esta pelicula hombres y mujeres son tratados por igual? Explicatn.

¢Queé te ha aportado esta pelicula? ;Has aprendido alguna cosa? Explicala.

Caractenrza brevernente dos de los personajes secundarios: el mardo, el padre, los des cotegas Brian y

Margaret Campbell), el directar, etc.

¢Consideras que los métgdos y las estrategias de Erin Gruwell podrian también ser eficaces en olras situa-

cignes? ;En cudles? ;Por qué motivos? Explicalo.

Tras la realizacidn de las carrespondientes exposiciones y el trabajo con peliculas durante el
curso, proponemaos como actividad de sintesis el cuestionario que se muestra en el gjemplo.

Actividad de sintesis
1. ;Qu# hemos hecho en esta materia? ;Qué temas hemos tratado?
2. iQué has aprendido en esta materia?
3. Pensando en el aluminado del curso que viene, ;qué aspectos mantendrias y qué aspectos cambiarias de esta
material

4. ;Qué sugieres td para mejorar el aprovechamienio de esta matena?

Por ltimo, a modo de conclusién, queremos hacer hincapié en dos consideraciones:

¢ Tal como hemos sefialado, las peficufas son el hilo conductor del curso. A través de
ellas intentamos motivar y acercar al alumnado a los temas propuestos en el programa
de {a asignatura.

* En nuestra propuesta didictica optamos por el denominado «Método activos (Domin-
guez Reboiras y Orio de Miguel, 1985). Pensamos que el curso debe tener un formato
abierto, lo gue significa partir de unos principios deterrninados por el contenido de
esta asignatura, pero que posibilite distintas dindmicas en funcién del alumnade
de cada grupo.
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Evaluacion

En nuestra opinion, es importante que cada clase tenga una unidad de sentido por si misma
y gue el profesor tenga conocimiento puntual de fa marcha del curso. Upa forma de hacerlo
consiste en reservar un tiempo al final (5 minutos bastan) para que cada alumng:

» Sintetice por escrito lo que se ha realizado.

= Valore la clase realizada de 0 a 10.

* Se autcevalde a sf mismo de 0 a 10.

Esta actividad puede ser una buena indicadora del grado de seguimiento e implicacidn del
alumnado, asi como una actividad de honestidad prictica de aprendizaje y formacién en
valores, Este recurso, simple y eficaz, resulta especialmente conveniente en el caso de que ka
clase se vaya construyendo a partir del didlogo activo en el proceso de ensefanza-aprendizaje
interactivo. Por su parte, el profesorade debera realizar un seguimiento de los ejercicios escritos
propuestos, efectuar su lectura v correccion y devolvérselos al alumnado con las correcciones

y las anctaciones pertinentes.

En consecuencia, defendemos la idea de evaluacion continua, que tiene en cuenta la par-
ticipacion activa y cooperativa, la realizacion de las actividades de clase, la presentacidn
cuidadosa de los trabajos escritos y de las exposiciones v la propia dindmica de autoevalua-
cidn y evaluacién. Por otro lado, no podemos olvidar que uno de los objetivos principales
de Educacitn ético-civica es que el alumnado adguiera las competencias basicas de esta
materia: competencia social y ciudadana, autonomia e iniciativa personal, aprender a apren-

der y competencia emocional.

No abstante, sean cuales sean los procedimientos utilizados para evaluar, el resuitado final, tal
como lo exige la normativa vigente, se traduce en una nota numérica para cada alumno, que
se sitda entre el 0 y el 10. Dado el caracter mds formativo que informativo de esta materia, en
principio todo alumno que asista regularmente a clase, realice las actividades propuestas y se
comporte de manera adecuada deberia obtener ef aprobado. Lo que deberia marcar la diferen-
ciaentre el 5 y el 10 es el prado de implicacién en fas clases, el nivel de profundizacion en las
actividades y ia puesta en practica de los contenidos tratados. Esto conlleva que el alumnado
que mejor rendimiento presenta en esta materia no siempre coincida con el que mejores resul-
tados académicos obtiene en e resta de los materias, sino gue sea el alumnado que muestra
mejor lo que podriamos llamar una intefigencia emocional mas desarrollada.

Por lo que respecta a los criterios de calificacian, es util mantener la distincién tradicional
entre conceptos, procedimientos y actitudes. El baremo puede variar en funcion de las cir-
cunstancias concretas de cada centro. A titulo meramente orientalivo, hemos establecido el

siguiente criterio:
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= Conceptos {40%}): prade de asimilacion de los temas tratados en clase.

* Procedimientos (30%): realizacion de las actividades propuestas, saber expresar y
controlar las propias emociones, saber expresar juicios y opiniones prapias de forma
argumentada.

* Actitudes {30%): asistencia y participacion activa, capacidad de didlogo, respeto y empa-
tia, aceptacion de diferencias y discrepancias, adquisicién y desarrollo de virudes civicas.

En el caso de que algin alumno suspenda, el proceso de recuperacian posible consiste
en entregar la tarea pendiente y/o modificar positivamente aquellos aspectos conceptuales,
procedimentales o actitudinales pertinentes.

Por dlimo, cabe sefalar que la evaluacion abarca no sélo al alumnadao, sino a tedo ef pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje. Por lo tanto, del mismo modo en que el profesor evalia al
alumno, es también conveniente que el profesor realice su propia autoevaluacion. Tal como
hermos comentado, nos encentramos ante una asignatura especial, con un componente sin-
gular, ya que es mds formativo que informative, mds educativo que instructivo. La funcicn
del profesorado de Fducacidn ético-civica rebasa la de lo meramente académico. Por ello,
hemos de acentuar, entre otras cosas, nuestra capacidad para escuchar al alumnado, gestio-
nar los conflictos, dinamizar al grupo, ampliar sus punlos de vista e iniciarles en el discer-
nimiento, atender a la diversidad y aceptar sus diferencias (véase el capitulo 2, «La funcién

docente v la ensefianza filosificas).

ACTIVIDADES

Actividad 1 Modos de relacion en el aula

Lee ef siguiente texto y responde a las preguntas. Analiza y debate sobre los distintos modelos de

refacidn en ef awla para fa construccion de un modelo de ensedanza-aprendizaje propio.
«A fin de cuentas, siempre que hablamos con alguien lo que hacemos es establecer un
terreno en el que quien ahara es “yo” sabe que se convertird en un “1a”, y viceversa. Si
no admitiésemos que existe algo fundamentalmente igual entre nosotros (12 posibilidad de
ser para otro lo que otro es para mi), no podriamos cruzar ni una palabra. Alli donde hay
cruce, hay también reconocimiento de que en cierto modo pertenecemas a lo de enfrente
y lo de enirente nos pertenece... Y eso aungue yo sea joven y el atro viejo, aunque yo sea
hombre y el otro mujer, aunque yo sea blanco y el otrp negro, aunque yo sea tonto y el otro
listo, aunque yo esté sano y el otro enfermo, aunque yo sea rico y el otro pobre. “Soy hu-
mano —dijo un antiguo poeta latino— y nada de lo que es humano puede parecerme ajeno.”
Es decir: tener conciencia de mi humanidad consiste en darme cuenta de que, pese a
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todas las muy reales diferencias entre los individuos, estoy también en cierto modo dentro

de cada uno de mis semejantes. Para empezar, come palabra (...). (Savater, 1991, p. 125}

* ;(Jué posicion mantiene F. Savater en este texto sobre fas relaciones interpersonales?

* sEn qué tipo de planteamientos éticos se apoya?

Seitala otros modelos explicatives al respecto.
o ;Qué tipos de refacidn en ef aula has vivido i como estudiante?
« Disefia el modelo que te parezca més conveniente para ef trabajo en ef aula.

Actividad 2 Andlisis de libros de texto

Establece un andlisis comparative de distintos manuales de Educacion ético-civica {al menos cuatio)

disponibles en ef mercado editoriaf anafizando fos puntos de convergencia.

Esta actividad te permite:
* Acceder 2 informacion directa sobre fa estructura y los contenidos de fus libros de texto.
* Argumentar y debatir fas razones por fas que efegimos o descartamos un determinado fibro.
* Estimutar {a reflexion y of didlogo sobre utifidad, inconvenientes v fimitaciones def uso de

libros de texto en las clases de esta asignatura,

FUENTES Y RECURSOS

Libros
En cada referencia bibliogrifica hemos distinguido entre paréntesis el tipo de uso que puede
hacerse de cada una: tedrico, prictico o tedrico-practico.

BRENIFIER, Q. (2005). H didlogo en clase. Santa Cruz de Tenerife: Idea. [Edicidn original en
francés: (2001). Enseigner par le débat. CRDP de Bretagne.] (Tedrico-practico.)

—{2006). s Que es el bien y el mal? {y otros titulos de la coleccion Superpreguntas). Barcelona:
Edebé. [Edicidn original en francés: Le bien et fe mal, c’est quoi? Collection PhiloZenfants
{alburs de philosophie pour enfants), Nathan, 2004]. (Prictico.)

Oscar Brenifier trabaja especialmente la argumentacién y el didlogo con nifios y adoles-
centes. La lectura de sus obras es altamente recomendable para todo profesor que quiera
trasladar estos procedimientos al aula.
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CIFUENTES, L. y GUTIERREZ, |.M. {coord.} (1997). Ensefiar y aprender filosoffa en la educa-
cidn secundaria. Barcelona: i{CE/Horsori. (Tedrico-prictico.)

Con molivo de la implantacién de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
[LOGSE), esta obra abarca toda una serie temas de didactica de ia filosofia. Incluye una
amplia bibliografia comentada.

COMTE-SPONVILLE, A. {2005). Pequeiio tratado de las grandes virtudes. Barcelona: Paidds.
[Edicién original en francés: (1995). Petit traité des grandes vertus. PUF]. (Tedrico.)

Aristdteles, Epicuro y Spinoza, entre otros filésofos, acompafian a Comte-Sponville en su andli-
sis de dieciocho grandes virtudes. No tiene desperdicio para quien quiera profundizar en ellas.

CORTINA, A. (2007). Etica de fa razon cordial. Educar en la ciudadania en ef siglo xx. Oviedo:
Nobel. (Tedrico-prictico.}

CORTINA, Ay MARTINEZ NAVARRG, E.. Ftica minima. Introduccion a la filosoffa practica.
tadrid: Tecnos. {Tedrico.)

— (19986). Ftica. Madrid: Aka). (Tedrica.)

— {1996). £l quehacer ético. Guia para la educacicn moral. Madrid: Samtillana. (Tedrico-
practico.}

Adela Cortina es en la actualidad una autora de referencia en las cuestiones éticas, particular-
mente interesada en la defensa de los valores de la ciudadania democritica y en la necesidad
de trabajar con este objetivo desde el dmbito educativo.

DEWEY, |. {1989). Cdma pensamos. Nueva exposicion de la relacicn entre pensamiento
reflexivo vy proceso educativo, Barcelona: Paidds. [Edicion original en m:m_mm“ {1910). How
we think: a restatement of the relation of reflective thinking to the educative process. Boston:
Heath & Co.] (Tedrico.}

John Dewey es un clasico, representante del pragmatismo americano y contrario al mero
intelectualismo. Fue un pionero en abordar la educacion desde una perspectiva global del

ser humano.

DOMENCUEZ REBOIRAS, M. L. y ORIO DE MIGUEL, B. {1985). Método activo, una pro-
puesta fitosdfica. Madrid: MEC. {Tedrico-prictico.)

En esta cbra, tos autores proponen el «Métado activos, por medio del cual el profesor trans-
forma el aula y los roles profesorado-alumnado, a fin de que sea ef alumnado el principal
actor o protagonista de la clase de Filosofia.

IZUZQUIZA, 1. (1982). La clase de Filosofia como simulacion de la actividad filosdfica. Ma-
drid: Anaya. (Tedrico-practico.)

IIna obra de referencia para el profesorado de Filosofia de la época del bachillerato unificado
polivalente (BUP). Contiene reflexiones y propuestas que siguen siendo vilidas.

I
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LIPMAN, M., SHARF, AM. y OSCANYAN, F.5. (1998). La filosofia en ef aufa. Madrid: Edicio-
nes de |a Torre. [Edicidn original en inglés: Philosophy in the classroam & Philosophy goes
to schaol, Temple University Press, 1980 y 13881 (Tedrico-practica.)

Este hibro presenta el enfoque tedrico del programa «Filosofia para nifioss, que ha sido apli-
cado en diversos paises, entre ellos Espafia, y es una buena herramienta para quien quiera

realizar la clase de forma dialogada.

REVENGA, A. (2000). Necesidad de pensar el sentido de la didictica de la filosoffa. Paideia,

507-520. (Tedrico.)
En este articulo, el autor revisa las cuestiones didécticas de ahora y siempre.

ROBINSON, D. y GARRATT, C. {2005]. Etica para todos. Barcelona: Paidos. [Edicidn original
en inglés: introducing ethics, lcon Books. 1999]. {Tedrico.}

Bajo un formato parecido al cdmic, estos autores repasan las grandes cuestiones éticas de
todos los tiempos y las diversas escuelas. Puede ser itil para el profesorado, pero también le

resulta accesible al alumnado.

SATUE, M. y BRIA, L. (1987} Qué sabes de dtica. Madrid: Alhambra, {Tedrico-practico.)
En los lejanos afios del BUP, dos profesares de instituto publicaron este libro lleno de acti-
vidades relacionadas con las diferentes teorias élicas que siguen siendo plenamente apro-

vechables.

SAVATER, F. (1982). invitacidn a fa ética. Barcelona: Anagrama. {Tedrico.)

— {1991). Ftica para Amador. Barcelona: Ariel. (Tedrico.]

—— (1997}, Ef valor de educar. Barcelona; Ariel. {(Tedrico.}

Fernando Savater ha sido desde los aios de la transicién un autor de referencia en Espafia.
Sus obras se dirigen tanto a lectores especializados camo al gran pablico o a lectores ado-
lescentes. Durante algunos afios, su obra Ftica para Amador fue de lectura pricticamente

abligada en las clases de ética.

Sitio web

EduAlter.

waww.edualter.org

Se trata de una red de recursos de educacién para la paz, el desarrollo y la interculturalidad,
en la que pueden encontrarse toda una serie de propuestas diddcticas para trabajar en el aula
a partir de peliculas, asi como otros mi iples recursos bibliograficos.

EVALUAC TN .— L. d

DiieecTic A D Eaic ACIom BTICE-CIICAT FLANIFKCACKIN, ESTRATEGIAS ¥ RECURSCS CIDACTICOS,

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CIFUENTES, L.M. (2006). La educacién para la ciudadania y los derechos humanos. Ef Pais
{15/09).

DOMINGUEZ REBOIRAS, M.L. y ORIO DE MIGUEL, B. {1985). Método activo, una pro-
puesta filoséfica. Madrid: MEC.

SAVATER, F. (1991). ftica para Amador, Barcelona: Ariel.

Recursos audiovisuales

Diarios de Iz calle (Richard LaGravenese, 2007},
Juno (Jason Reitman, 2007).

Oriente es Oriente {Damien O'Donnell, 1939).
Pensando en los demas (2003).

Una historia del Bronx {Robert de Niro, 19931,

Normativa legal

Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion Ceneral del Sistema Educative. Bole-
win Oficial del Estado (04/10/19901, 238, 28.927-28.942. También disponible en linea en:
Aééé.com_mm\mmcoﬁnczmc__mmxcummwlamﬁcw&oﬁ,ngw&HwOm.>._ 990-2417 2.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensehanzas
minimas correspondientes a fa Educacién Secundaria Obligatoria. Bofetin Oficial del

Estade (05/01/2007), 5, 677-773. También disponible en Iinea en: <www.bhoe.esfboe/

diasf2007/01/05/pdis/AQ0677-00773 pef=.
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El origen de la asignatura Educacién para la ciudadania (y de toda ef rea de Ciudadania)
se remonta a la Segunda Cumbre de |efes de Estado y de Gobierno del Consejo de Europa
{Estrasburga, 10 ¥ 11 de octubre de 1997), donde éstos decidieran lanzar un pfan de accicn de
educacitn para fa ciudadania democrética. En 1999, el Comité de Ministros adoptd la
Declaracion y el Programa sobre la educacion para la ciudadania democritica.

En 2000, se aprobaron los resultados y las conclusiones del Proyecto de Educacién para la Ciu-
dadania Democritica, y en octubre de 2002 el Comité de Ministros de los Estados Miembros
adopté la Recomendacidn 12 (2002} refativa a la educacidn para la ciudadania democratica.

En 2002, los 47 gobiernos y los ministros de educacion firmaron la Recomendacicn y en
la mayoria de los paises europeos se pusieron en marcha programas para introducir en sus
sistemas de educacidn, alli donde no lo habia, el contenido de esta recomendacisn.
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El modelo espaiiol

En 2004, el nuevo Ministerio de Educacién dio a conocer el documento Una educacion de
calidad de todlos para todos, como elemento de debale para la elaboracion de la futura Ley
Orgénica de Educacicn (LOE), que sustituiria a la adn no completamente aplicada Ley Orga-
nica de Calidad de la Educacion (2 OCE). Este documento ya proponia abordar la educacién
para la ciudadania democrética desde una doble perspectiva:

*» Transversalidad, como ya hiciera la Ley de Ordenacién General del Sisterna Educativo

(LOGSE}.
« Inclusion de una nueva materia.

En ambos casos deberia plasmarse «la concepcitn civica y ética humanista {...) que propugna
la Constitucién espafiola v ha sido desarrollada por las leyes educativass,
En el nimero 106 del Bofetin Oficial def Estado, de 4 de mayo de 2006, se publicé la Ley
Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), que se desarroflaria en los Reales De-
cretos 1631/2006 y 1467/2007 de ensefianzas minimas a finales de ese mismo afio y durante
2007. En estos textos legales se crea la materia Educacion para Iz ciudadania, a fin de:

f...) promaver una civdadania democrdtica como parte del conjunto de los objetivos y actividades

educativas en la misma linea en que to hacen fos distintos organismas internacionales.

En unc de los dos GMimos cursos de educacion primaria {quinto o sexto} y en uno de los tres
primeros de la educacion secundaria obligatoria (ESO), esta asignatura se impartird bajo la
denominacion «Educacién para la ciudadania y los derechos humanoss; mientras que en e!
cuarto curso de la ESO se fusiona con la de Etica hasta entonces impartida y se denominara
«Educacton ético-civicas. Del mismo modo, en uno de los dos cursos de bachillerato se
fusiona con la materia Filosofia I, que se llama a partir de ese momento «Filosofia y ciudada-
nia=. Ademds, los contenidos de Ciudadaniz estardn transversalmente en todas las materias
por medio de la competencia bdsica Social y ciudadana.

Sentido de la materia: tras la polémica, normalidad

Como puede observarse, en Espafia esta materia se ha ido elaborando durante una década (1997-
2006) y se cifie 2 cumplir con el compromiso del Estade v [os demds paises europeos de difundir
entre los escolares los derechos humanos y de reflexionar sobre los fundamentas del estado

democratico.

Sin embargo, es conocide que en Espafia este asunto suscité una considerable polémica,
puesto que un sector de la poblacidn entendid que esta materia violentaba el derecho a edu-
car a sus hijos sin [a injerencia del Estado. Tanta conlroversia se generd que incluso algunas
personas apelaron a ia objecién de conciencia y se llegd hasta los tribunales.
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Una vez aclarado judicialmente este terma en el Tribunal Supremo {tras sentencias contradicto-
rias en distintos Tribunales Superiores de Justicia), se imposibilitd fa objecién, y la materia pudo
impartirse con normalidad, aungue no exenta de obsticulos, como comentaremes mas adelante.

Condictones materiales de la materia

Ubicacién y carga lectiva
Tanto en el articulo 24.3 de la LOE como en el articulo 4.3 del Real Decreto 1631/2006
expresamente se enuncia que:
f...} en uno de los tres primeros Cursos, todos los afumnos cursardn fa rateria Educacion para la ciudadania
y fos derechos humanos, en fa que se prestard especial atencidn a Iz igualdad entre hombres y mujeres.

En consecuencia, deberan ser las administraciones educativas de las comunidades autd-
nomas las que decidan en qué curso debe ser impartida. ¥ asi ha ocurrido, aungque no ha
habido coincidencia en |2 ubicacién de la materia entre las distintas comunidades auténo-
mas. En ninguna de ellas se decidid incluir la materia en el primer curso de ta ESO, pero nos
encontramos con que en diez comunidades (Baleares, Canarias, Castilla y Ledn, Castilla-La
Mancha, Galicia, La Rioja, Madrid, Murcia, Valencia y Pais Vasco) y en las dos ciudades
autonomas (Ceuta y Melilla), dependientes del Ministerio de Educacion y Ciencia, se imparte
en segundo; mientras que en las otras sfete comunidades autdnomas (Andalucfa, Aragén,
Cantabria, Cataluna, Extremadura y Navarra) es una materia de tercero de la ESQ (cuadro 1).
Lo mismo sucede con la carga lectiva, como comentaremos mids adelante.

Cuadro 1, Distribucian de cursos y horas lectivas semanales

COMUNIDADES AUTONOMAS Cunsos HoRas/SEMANA

Andalucia . . w,.n.

Cataluna

Comunidad Yalenciana
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Evidenternente, esta diferencia no es irrelevante, ya que, por muy cercanos gue estén ambos
cursos, la edad, |a maduracidn, los conocimientos y los intereses del alumnade son diferen-
tes en un curso que en otro. Es decir, la misma materia puede ser impartida a un alumno de
segundo gue adn no ha cumplido los doce afios {y no ha repetido ninglin curse) 0 a uno

de tercero, que estd a punto de cumplir dieciséis.

En el Anexo Il del Real Decreto 1631/2006 se fija en 35 horas las destinadas a Educacidn
para la ciudadania (cuadro 2). Basta con ver el calendario escolar anual para entender que
esas 35 horas corresponden a una hora lectiva semanal prevista para tmpartir la materia:
tres veces menos que Musica, Plastica o Educacion fisica (repartidas entre mas de un curso);
cuatro veces menos que Tecnologia y ReligiGn; seis veces menos que Ciencias sociales; seis
y media menos que Ciencias naturales; ocho veces menos que Matemdticas; nueve menos

que Lengua extranjera; diez menos que Lengua castellana.

Cuadro 2. Horas lectivas de las materias de los tres primeros cursos de la educacion secundaria obligato-

ria en €| Real Decreto 1631/2006 sobre enserftanzas minimas en la ESC

COMUNIDADES AUTONCMAS Cursos
Crencias de la naturaleza 230
TR T e e e e
105
N
..... e
350
Misca [ I
Tewlog |
....n.m__m_% ST o
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Estas horas lectivas anuales deberian completarse con las horas correspondientes a las admi-
nistraciones autonémicas, si asi lo quisieran. ¥, en el caso de Educacidn para la ciudadania,
tnicamente en &l territorio regido por ef Ministetio de Educacidn y Clencia (MEC) (es decir,
las ciudades auténomas de Ceuta y Melilfa, y los centros del exterior), y en dos comunidades
autonomas (Castilla-La Mancha y Galicia) se han afadido otras 35 horas anuales.

El resultado final (véase cuadro 1, pp. 145-146) es que practicarnente en todo el Estado, con
las excepciones apuntadas, esta asignatura cuenta con una dnica hora lectiva semanal para
impartir todo el curriculo asignado, alcanzar los objetivos, tanto de ia ESC como de la propia
materia, y contribuir al desarrollc de las competencias bisicas,

El curriculo de minimos (Boletin Oficial del Estado)
Para una descripcion detallada del curricuto, véase el capitulo 1 «Las materias filosdficas en
la LOE. Descripeion y valoracién criticas, del volumen Fifosofia. Complementos de forma-
citn discipfinar {Cifuentes y Gutiérrez, 2070} de esta coleccion. A continuacion, mostramos
de forma sucinta la informacién elemental del curriculo:
* Blogue 1. Contenidos comunes (juicios propios con argumentos razonados, didlogo,
realizacidn de debates, evaluacion critica de informaciones, etc.).

Bloque 2. Relaciones interpersonales y participacidn (autonomia personal, relaciones
entre hombres y mujeres, familia, convivencia, personas dependientes, division social
y sexual del trabajo, prejuicios sociales racistas, xendfobos, antisemitas, sexistas y ho-
mofobos, participacién en el centro educativo, etc.).

Bioque 3. Deberes y derechos ciudadanos (Declaracidn universal de los derechos hu-
manos, igualdad de derechos y diversidad, derechos de las mujeres, etc.).

Blonue 4. Las sociedades democriticas def siglo xx (Estado de derecho, Constitucidn

espafiola, Estado de las autonomias, diversidad social y cultural etc.).

Bloque 5. Ciudadania en un mundo global (riqueza y pobreza, feminizacién de la
pobreza, conflictos en ¢f mundo actual, misiones internacionales de paz, Derecho
internacional humanitario, etc.).

Objetivos
Seglin el Decreto 23/2007 de la Comunidad de Madrid, la ensefianza de la materia en este
curso tendra como finalidad el desarrollo de las siguientes capacidades:
* Reconocer la condicién humana en sus dimensiones individual v social,
* Reconocer la relacion existente entre la libertad y |2 responsabilidad individuales,
* Conocer y valorar la igualdad esencial de los seres humanos.
* Desarrollar y expresar las actitudes necesarias para crear un buen clima de conviven-
cia en el centro escolar, la familia y con los amigos.
* Conocer la Declaracion universal de fos derechos humanas, su histaria, los problemas
a los que se enfrenta su implantacian y su valor come proyecto moral.
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* Reconocer los derechos de las mujeres, valorar la diferencia de sexcs y la igualdad de de-
rechos entre elios y rechazar los esterentipos v prejuicios que supongan discriminacidn.

= Conocer vy apreciar los principios gue fundamentan los sistemas democriticos, las

instituciones y el funcionamiento del Estado espaiol y de la Union Europea.

Conocer y valorar la Constitucidn espafiola, identificando los valores que la funda-

mentan.

* Valorar la importancia de fa participacién en la vida politica y social.

« Asumir el principic de correlacién entre deberes y derechos, y reconocer las virtudes
civicas.

* Promaver el conocimiento y la valoracién de las principales normas de circulacion.

Valorar la seguridad vial.

La adquisicion de las competencias basicas
La materia esta naturalmente emparentada basicamente con la competencia social v ciuda-
dana, pero sin duda puede intervenir en alguna medida en la adguisicion de todas las com-
petencias bdsicas recomendadas por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (BCDE] (véanse capitulos 2: «La funcién docente y la ensefianza filosdfica» y 3
«La evaluacién en Filosofia: procesos de aprendizaje v de ensefanza, estrategias y técnicas
de evaluacions de esta obrak

» Competencia en comunicacion fingiifstica, por medio de la aclaracion y la compren-

sion de los términos que se utilicen. La precision en el uso de los érminos técnicos y
sus significados debe ser parte importante del curso.

* Competencia matemdtica, por medio de estadisticas que evidencien situaciones de
desiguaidad, hambre, miseria, pobreza, hambre, etc.

* Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, por medio de las
explicaciones y los comentarios sobre los derechos de tercera generacion (ecoldgicos
y bioldgicos).

= Tratamiento de fa informacidn y competencia digital, por medio del uso de las fuentes
digitales y las redes de informacicn para Ja bisqueda de informaciones pertinentes y
la elaboracién de trabajos.

» Competencia social y ciudadana, sin duda la mds pertinente, por medio de todas las
actividades de la propia materia.

*» Competencia cultural v artistica, por medio de la realizacion de pequefios trabajos que
Hustren con dibujos y fotos el contenido de la Declaracion universal de Jos derechos
humanos,

* Competencia para aprender a aprender, por medio de la elaboracién del alumnado,
guiado por el profesorado, de pequeios trabajos de investigacion.

* Attonomia e iniciativa personal, también una de las més pertinentes y propias de la
materia, por medio del conocimiento y el reconocimiento de los derechos v las liber-
lades fundamentaies de todo ser humano,
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Programacion: manda la realidad

En cualquier programacidn didctica es conveniente que el criterio mds firme sea el ajustarse
lo mds posible a fa realidad. De poco o nada vale una programacion estrictamente tedrica y
utdpica disefiada para un alumnado ideal.

Es cierto que en todas [as programaciones debe haber una cierta carga utdpica, en el sentido
de no renunciar a alcanzar fos maximos objetivos y a que ¢l alumnado desarrolle sus capa-
cidades todo lo posible; pero siempre debe predominar la realidad: las condiciones legales y
materiales en que se imparte, la edad del alumnade, la configuracidén del grupo, etc.

Debe mandar Ia realidad porque nuestro trabajo como docentes no consiste en ensenar al
alumnado que deseariamos tener, sino al que tenerncs. En eso precisamente consiste parte
del concepto de ensefianza inclusiva, gue engloba a los estudiosos y a los que no quieren
aprender, a los que no tiencn ninguna dificultad v a los que presentan algiin tipo de nece-
sidad educativa especifica, a los oriundos del pais, a los extranjeros v a los recién llegados,
ya que todos ellos son nuestros alumnos si los tenemos en clase. ¥ a &sos, y no a otros, €5
a quienes debemos ensefiar. Nuestra programacion deberia estar lo suficientemente abierta

como para dar cabida y soluciones a todos eltos.

Nivel de imparticion

Sin duda es muy importante tener en cuenta el nivel en que vamos a impartir la materia, si
en segundo o en tercero de ESD, porque la edad, la madurez, los conocimientos v los in-
tereses son diferentes en un nivel que en otro, v por lo tanto las actividades, las estrategias
y los contenidos pueden cambiar sustancialmente.

Cada alumno es distinto, y [as generalizaciones sdlo sirven como marcos tedricos de refe-
rencia, pero para nada mds. Cuando se comenta que el alumnado de cstas edades estd en
la adclescencia o acaba de salir de la pubertad, no se aporta ningin rasgo relevante mas
alla de los estereotipos conocidos por todos: cambios fisioldgicos y psicoldgicos, desorien-
lacion, busqueda de identidad, rebeldia, excesos, etc.

En cualquier caso, si debe tenerse en cuenta que, en esas edades, los alumnos sienten que
estdn estrenando ef mundo (sus ideas, sus experiencias, sus emociones, sus afectos los viven
como Gnicos, nuevos, exclusivos) v no es ficit que lleguen a entender que sucede exacta-

mente lo contrario: el mundo es el que les estd estrenando a ellos.

La experiencia directa con el alumnado de estas edades matiza lo comentado; por ejemplo, es
frecuente que en ef segundo cursa de la ESO la mayoria de las chicas se haya desarrollado, mien-
tras que un buen nidmero de chicos ain son, en todos los sentidos, mis nifios que adolescentes;

I
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en tercera el equilibrio entre chicas y chicos es mayor, y es frecuente que sea en segundo cuando
ellos y ellas empiecen a plantear conflictos entre lo que desean y lo gue viven, entre [o que les
apetece v lo que se les exige, y muy habitual que esas conductas sean mas evidentes (y conflicti-
vas} en alumnos que han pasado a tercero sin haber resuelto esos conflictos en el curso anterior.
Es decir, los grupes mds «incémodos» (inquietos, ruidosos, poco atentos, poco estudiosos, etc.)
suelen ser los de segundo curso, pero un tercero «incémodos es mucho més problemtico.

Tener presente gué alumnos hay en ef avla (si su edad cronoldgica corresponde con la escolar,
el nimero de repetidores, el alumnado que ha pasado de nivel por haber agotado las repeti-
ciones posibles, la proporcién entre alumnas y alumnos, las refaciones entre todos ellos, etc.)
debe ser un dato relevante para corregir o matizar lo que programemos al inicio de curso.

Y, por la misma razdn, que la materia sea impartida en segundo o en tercero debe ser un dato re-
levante para seleccionar y priorizar los contenidos y las actividades, pero sobre todo para elegir el
grado de profundizacion y exigencia: es cierto que el curriculo es e mismo, pero la estrategia no
puede ser la misma. Por ejemplo, hay que tener en cuenta que en segundo es conveniente hacer
varias actividades cortas (de 10-15 minutos) durante la misma clase, mientras que en tercero se
pueden hacer menos actividades pero mas largas.

Horas lectivas
Igualmente importante es el ndmero de horas lectivas de que disponemos para impartir la

materia: 35 o 70 horas anuales (si una o dos horas a la semana).

En ambos casos parece evidente que el nimero de horas es escaso {sobre todo en rela-
cién con el curriculo exigido), y resulta indudable gue esas 35 horas {que en [a practica
pueden quedarse en alrededor de 36) hacen pricticamente imposible el desarrolio de un
curso con la normalidad requerida.

En cualquier caso, |a discontinuidad parece asegurada de una clase a otra, ya que resultard
diffcil mantener la atencién y la reflexién sobre los temas que se traten, de manera que parte
de los 50-55 minutos de clase inevitablemente se tienen que dedicar a retomar el tema y a
recordar lo trabajado (Jo dicho, lo feide, lo hecho).

Una forma sensata de paliar {que no resolver) el problema de la escasez de horas es seleccionar
y priorizar algunos objetivos, y programar minuciosa y secuencialmente esas 35 horas posibles
fo las 70) eligiendo para cada dia actividades {explicaciones, lecturas, ejercicios, etc.) sobre un
concepto bdsico que complete el anterior y anticipe el siguiente.

Sin embargo, esta programacion minuciosa conlieva el riesge de que impida desarrallar temas
y problemas que pueden surgir de forma espontdnea durante la clase v que, diddcticamente
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hablando, siempre son prioritarios: nada mejor para captar el interés y la atencién de los alum-
ros que explorar y explotar los problemas que ellos mismos se plantean durante la reflexitn.

Metodologia

Teniendo en cuenta 1o comentado sobre ia realidad del aula {de cada aula), en érminos
generales puede concretarse que {a metodologia més adecuada para los contenidos y las
edades de nuestro alumnado es la inductiva y participativa, puesto que los temas y los proble-
mas planteados serén mas accesibles y comprensibles si las alumnas y los alumnos perciben
que se estd hablando de ellos y de la realidad que viven, y mds atin si ellos mismos toman

la palabra para exponer su reflexion,

Inductiva
Con metodologia inductiva queremas expresar gque se deberia partir de la realidad concreta,
de los casos particulares, de lo que estd a nuestro alrededor, para desde ahi iniciar la re-

flexion general y abstracta.

Cabe considerar que generalimente los adolescentes (o preadolescentes) atin no han comple-
tado su desarrofio cognitivo y, en consecuencia, les resulta enormemente dificil abstraerse de lo
CONCreto y pensar estructuras universalmente validas, mds adn si tales estructuras contradicen
la realidad concreta fo, simplemente, parecen no conformarse con ella) o las ideas que elios
tienen sobre algo. Por ejemplo, podrian escandalizarse con el maltrato animal vy, a la vez, de-
fender la tortura entre humanos, incluso cuando reconocen que el dafio gratuito es rechazable,

Esto significa que probablemente no puedan cambiar sus juicios sobre la realidad en este
curso; aunque si es esperable que las reflexiones que se hagan en clase les ayuden en su
momento a formar su propio criterio (esto es, el pensamiento critico) con mayor fundamento.
Y. en cualquier caso, es conveniente que desde la primera ocasion sepan y asuman que hay
otras formas de entender y valorar el mundo.

Coma para toda induccidn, también para la nuestra serd dificii alcanzar alguna conclusién
universal exacta y precisa. Por eso es importante que nosotros, los docentes, evitemos forzar
alguna conclusidny, menos adn, la impongamos: se trata de plantear problernas y reflexionar
sobre sus origenes, sus consecuencias y sus posibles soluciones. Ciertamente, la reflexion
debe ser guiada (sefialando las inconsistencias y las contradicciones, poniende contraejem-
plas, efc.), pero no debe estar condicionada para llegar a una conclusion predeterminada.

Activa y participativa
Indudablemente, en el aula la primera actividad escogida para el inicio de un tema nuevo
debe ser estrictamente introductoria: un texto, un video, un dibujo, una noticia actual, etc.,

S
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relativos al tema gue vamos a tratar, Pero, una vez introducido, es conveniente concederle la
palabra al alumnado: qué opina, qué sabe de ello, céma entiende los términes, etc. ¥, como
hemos comentado, nada mejor que el material utilizado se refiera claramente a ellos mismos
{o a lo que pueden estar viviendo) para que perciban claramente que el tema tratado les
afecta: los problemas abstractos (o, simplemente, futuros) no los asumen come propios; para
ellos, «el afio que viener es un algo indeterminade y muy lejanc ({lo mismo que el pasado
es sdlo el pasado reciente: lo ocurrido hace treinta afios es tan antiguo comao la prehistoria).

Cormu criterio general para la participacitn, es importante que tengamos en cuenta varios
aspectos:

= Debe primar siempre el respeto por las persanas y el orden en las exposiciones y, par
ello, debe ser respetado escrupulosamente el turno de palabra.
Debe exigirse que las opiniones estén de alguna forma fundamentadas, respaldadas
por razones o, al menos, por ejemplos que apoyen lo gue quiere decirse, de manera

que no se admita un «porgque six.

Es preciso insistir en que distingan entre la critica a fas ideas v la critica a fas personas;
que rechazar o refutar una idea ni significa ni implica rechazar a la persona.

Las intervenciones de los alumnos sobre ko reflexionado nunca deben ser ridiculizadas,
ni infravaloradas, ni ninguneadas por infantiles o disparatadas que nos puedan parecer:
los alumnos deben sentirse seguros expresande sus opiniones; comprobar permanen-
temente que no pasa nada si la respuesta que dan o las ideas que expresan no son las
correctas; gue la rectificacion, la aclaracion o la refutacidn que hagamos sobre lo dicho

L]

no determina ni una mala calificacidn ni un descrédito ante sus comparieros.

No debe consentirse en ningln casa que elios mismos se ridiculicen entre si o despre-
cien las intervenciones de alguien (por ejerplo, del que «habla bien» o del que suele
no entender o de quien tiene algin problema de diccidn, etc.).

La participacion no sdlo hay que entenderla como participacién oral, sino en un sentido
amplio, es decir, que el alumnado forme parte del contenido de la clase por medio de todas
sus actividades, sean orales, escritas, proyectadas, etc.; de forma individual o en grupo de
trabajo, y preguntande lo que ro entienden o respondiendo a lo que se pregunte.

Aclaracién de conceptos

Una parte fundamental de nuestro trabajo en esta materia y en este nivel debe ser la acla-
racién de conceptos. La pobreza de vocabulario frecuente entre el alumnado es atin mayor
si nos detenemos a pensar que, ademds de no saber muchas de las palabras que vamos a
utilizar, es frecuente que no conczcan el significado de Yas palabras que ellos mismos cono-
cen y utilizan, como: «morals, «bien», «respetos, «dignidad», «libertads, eresponsabilidads,
«clerechos, vdebers, cleys, etc. El alumnado conoce y usa estos términos, pero ni entiende
ni se ha parado a pensar en sus significados.
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Hacerles pensar sobre dichos vocablos, utilizar el diccionaria e incluso recurrir a la etime-
logfa son instrumentos adecuados para facilitar la comprensign,

Sin duda, esta labor clarificadora ayuda a una mejor y mayor comprensidn de la informacidn,
Y en eso el profesorado deberia ser constante.

La inclusién de alguna cuesticn sobre los términes en una presunta prueba de evaluacian puede
hacerles percibir la importancia de esta tarea.

Actividades

5i la metodologia ha de ser activa, es evidente que cobran especial relevancia las actividades
que se realicen durante el curso. Si ademds tiene que ser participativa, es indiscutible que
dichas actividades deberian centrarse precisamente en la participacidn del alumnado en el

contenido y el desarrollo de las clases.

Conviene terer en cuenta que en estas edades las actividades no deben ser muy largas. Diez
0 quince minutos {guizd veinte con los mayores) para cada actividad es un tiempo razonable,
de manera que durante la sesién de cfase pueden resclverse tres o cuatro tareas distintas,
aungue sean sobre un mismo asunto.

Por ejemplo, una sesidn de cincuenta minutos se podria resolver de la siguiente forma:
* Presentacion de la actividad (5 minutos).
* Visionado de un video (15 minutos).
* Realizacion de las preguntas sobre el contenido (5 minutos).
* Resolucion de las cuestiones en el cuaderno (10 minutos},

* Puesta en comdn y comentario {los dltimos 15 minutos).

Segin este ejemplo, el tema de la clase ha sido el mismo durante toda su duracidn, pero
hemos cambiado de tarea cinco veces.

Si se trabaja un texto (del libro, de un fitdsofo o del periédico, etc.), es muy recomendable
hacer una primera fectura lenta en voz alta y preguntarle al alumnado si lo han entendide. En
el caso de que no se haya comprendido, debe repetirse la lectura. Es fundamental preguntar
si han entendido todas tos términos y explicar los que no conozcan. Cuando creamos que
hay una comprension general, es el momento en que deben plantearse las cuestiones. Y es
conveniente que alguna de esas cuestiones sea la explicacién de algiin concepto clave del
texto sobre el gque no se hicieron preguntas en la fectura piblica porque crefan conocerio.
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individuales: el cuaderno de clase

En estas edades, el cuaderno de clase es un instrumento mds que conveniente para que resuelvan
las actividades que se planteen durante la sesién. En él, el alumnado recogerd todo su trabajo:
lo que anota de las explicaciones, ko gque copia idel [ibro o de un texto}, lo que responde o lo
que pregunta fen sus intervenciones orales), lo que corrige, lo que elabora, etc. durante la
clase o en las tareas para casa.

Para el profesorado, este cuaderno resulta enormemente (til para la evaluacién del esfuerzo,
el interés, ef progreso y la participacion; y para el alumnado constituye ef material basico en et

que tener reunida toda la informacién.

Algunos profesores, sobre todo en el segundo cursa de la ESQ, utilizan un libro de actas: un
cuaderno comin para todos en el que en cada sesién un alumne diferente va anotando el

contenido de la clase y sirve, en la sesién siguiente, para dar continuidad a tos temas.

Sea cual sea el sistema elegido, y aunque nos pueda resultar extrafo, conviene proporcionar
normas claras sobre el cuaderno: si lo queremos de un tipo determinado, si deben pasar a
fimpio las tareas, si queremos que dejen las correcciones propias (errores, tachaduras), etc.

En pequeiio grupo: trabajar en equipo
Los trabajos de busqueda de informacion o de realizacion de murales son mas que iddneos
para el trabajo en equipo del alumnado.

Al igual que con el cuaderno, conviene que las instrucciones sobre los trabajos en grupo
sean lo mds precisas que podamos. Pero lo verdaderamente importante es que entiendan
que un trabajo en equipo no consiste en yuxtaponer lrabajos o tareas individuales, sino en

la colaboracion de todos en las decisiones y en Ja elaboracién.

Una buena parte de nuestro trabajo deberia ser verificar cémo han trabajado (o como estan tra-
bajando) y, sobre todo, comprobar gue todos los miembros del equipo colaboran en el trabajo.

Si son carteles o murales, suele ser gratificante para el alumnado su exposicion como minimo

en el aula, aungue sea preferible un lugar mds piblico.

En gran grupo: los debates

En estos niveles es enormemente dificil realizar debates en el sentido formal del término
{documentacion y preparacion previa, exposicion de |a tesis propia, refutacion de la ajena,
etc.) y, si acaso se consigue, suele resultar una actividad artificiosa y poco o nada reflexiva.
Mds propio parece, en estas edades, que se generen contraversias entre las distintas opinio-

nes sobre un tema.
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Para que la actividad resulte productiva, es conveniente:

* Aclarar que las opiniones se hacen sobre las ideas, no sobre las personas (que las
criticas que se reaticen no deben ser hacia las personas ni deben ser entendidas como
criticas sobre quien opina asi}.

= Exigir {y controlar} el respeto a las opiniones ajenas.

= Exigir {y controfar) el turno de palabra.

= Exigir que las opiniones estén de alguna manera fundamentadas.

* Procurar que no siempre intervengan los mismos alumnos (monopolizando la sesion)
e invitar a participar a los que no lo hacen.

* Terminar la sesidn pidiendo que alguien resuma lo expuesto {las opinicnes y las razo-
nest y, en cualquier caso, que todos lo anoten en su cuadernc.

La elaboracidn de actividades y la seleccién de materiales

En conclusién con lo comentado, parece cfaro que una parte importante y delicada de
nuestro trabajo serd la efeccion del nimero vy el tipo de actividades que realizar en cada
sesidn {durante cada evaluacion, a lo largo de todo el curso) y la sefeccidn de los materiales

adecuados para plantearlas y resolverlas.

Afortunadamente hay materiales publicados, libros de texto, disefiados especificamente para
impartir la materia en la mayoria de las editoriales (si na en todas). Y por suerte son muy di-
versos, con una amplia variedad en el desarrollo de los contenidos, el orden de exposicidn, la
cantidad y el tipo de actividades vy, sobre todo, en los planteamientos, tanto diddcticos como
ideotdgicas. Una seleccidn ajustada al nivel y fas caracteristicas del grupo de alumnos
puede facilitar mucho el trabajo.

Sea cual sea el material escogido, es recomendable:

* No aplicar de forma improvisada una actividad, sino planificar un cierto orden en
el tipe de actividades: cudles van a realizarse en las primeras sesiones, cudles en el
primer trimestre, cuiles deberfan permanecer durante todo el curso. Por ejemplo,
graduar {2 complejidad de los textos, de textos periodisticos sencillos a escritos con
un cierto peso filoséfico mds complejo, e ir ajustando el tipo de ejercicios que deben
realizarse: desde resiimenes y subrayado de ideas hasta algun tipo de comentario
de texto mds o menos reglado, pasando por esquemas de parrafos, mapas concep-
tuales, etc.; o desde pedir la opinidén personal razonada hasta poder plantear [a
opinién fundamentada en ideas ya trabajadas con la refutacién de otras también
conocidas.

Utilizar distintos formatos tanto en la actividad como en la resolucidn: material escrito,

material audiovisual, imdgenes, milsica, juegos de representacién, etc.
Que los alumnos se ejerciten en distintos recursos: responder cuestiones, hacer reso-
menes, subrayar, identificar ideas principales, hacer esquemas o mapas conceptuales,
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elaborar pequedas redacciones propias, observar y comentar imagenes, buscar infor-
macién sobre un tema, etc.

» Elaborar actividades no muy largas e intercalar actividades mds ladicas (resolver
sopas de letras, hacer dibujos, completar frases, etc.) entre las que requicren mayor

esfuerzo.

La atencidn a la diversidad
Entendemos la diversidad en su sentido mds amplio: come atencién a los alumnos que
presenten alguna peculiaridad {sea de integracién, de diversificacion, de altas capacidades,

ete. ).

Evidentemente, guienes mejor pueden ayudarnos en esta tarea son los equipos de orientacion
def cenitro, dandonos infarmacicn sobre las caracteristicas de estos alumnos, de su capacidad
y de sus posibilidades. Pero, ademas, el profesorado debe estar atento al trabajo de estas
personas en su clase v adaptar cada actividad planteada a su peculiaridad.

Quizd nuestro mayor esfuerzo deba ser tratarles con normalidad v conseguir que el resto
de la clase se relacione con ellos del mismo modo: que el alumnado entienda (los diversos
¥ los demds) que todos somos ciudadanes sin distincion y que tades, de una u otra forma,

necesitamos ayueda.

La importancia de la correccién
La correccién de los ejercicios es una tarea ingrata, muchas veces mondtona, y siempre
dificil de calibrar; perc es tan necesaria y uitil como ingrata.

Corregir no es lo mismo que calificar, ni equivale a tachar los errores, 0 a sefialar las res-
puestas incorrectas. La correccién incluye todo lo anterior, pero especificando cudl ha sido
el error y de qué tipo (de expresion, de concepta, de comprensidn, etc.). y cudl deberia
haber sido |a respuesta y por qué. s decir, los alumnaos no sélo deben saber qué han hecho

mal, sino por qué.

Es cierto que, con la escasisima dotacion horaria que tenemos, dedicar una sesion a una
correccidn publica o a una correccidn individual {alumne por alumno, mesa por mesa)
puede ser poco rentable. Y también es indiscutible que, con el nimera de alumnos que cada
profesor puede lener (precisamente por la carencia de horas lectivas de esta asignatura), el
trabajo en casa o en el departamentc puede ser interminable.

Una solucién intermedia (y dtil) puede ser el aprovechamiento del tiempo en que se
estd realizando una actividad para corregir junto con el alumno las actividades de su

cuaderno,
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Evaluacion

Uno de los problemas que nos podemos encontrar a la hora de evaluar puede ser la faita
de informacién precisa sobre los progresos de los alumnos, dado el nimero limitado de
clases impartidas durante el trimestre [aproximadamente diez, en el caso de contar con una
hora semanall. ¥ por ello quiza sea conveniente fa realizacion de un ejercicio de sintesis
o de evaluacién de todos los contenidos, mds o menos convencional, a pesar de que en
este nivel y en esta materia no seria lo ideal.

Pero el mayor problema lo encontraremas a la hora de valorar (y calificar) las actitudes
por ef peligro que encierra de forzar la propia conciencia del alumnadeo. Desde luego, no
es admisible gue se exija e imponga una determinada actitud, aungue si es posible (y con-
veniente} fijar claramente qué actitudes van a ser valoradas (por ejemplo, la participacion
activa en clase, la colaboracién en los trabajos en equipo, el respeto a las opiniones de

otros, etc.).

En cualquier caso, esta asignatura se presta a que en la evaluacicn tenga mavor peso el
trabajo en clase y en casa durante el trimestre [y el progreso en el cenocimiento) que
el gjercicio final. El cuaderno de clase {o el instrumento que utilicemos}, las intervenciones
en el aula, los trabajos realizados, etc. podrian ser la base de la evaluacién, complementada

por el ejercicio de sintesis.

Igualmente, esta materia propicia que algunas actividades {sobre todo las enfocadas a un
grupo grande} sean evatuadas por los propios alumnos, de forma conjunta entre alumnado y
profesor, a con algin procedimiento similar.

Por dltimo, como en ios casos anteriores, debe sefalarse que es muy recomendable que el
alumnado sepa con cierta precision cudles van a ser los criterios de correccidn, calificacién

y evaluacion.
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ACTIVIDAD

Te sugerimos dos supuestos, para que disefies las actividades adecuadas para tratar los siguientes
epigrafes:
* «la fgualdad en dignidad», como una de las sesiones dedicadas a fa Declaracion universal
de los derechos humanos (en 2.% de SO,
= «las refaciones entre hombres y mujeres» fen 3.° de E50).

Supuesto 1: ifiserta tres actividades de awfa y una para realizar en casa.
= Crupo de segundo de la E5C con una hora semanal de Educacion para fa ciudadania.
* 21 alumnos (14 chicas y 7 chicos); de fos cuales: cuatro son repetidores; uno tiene proble-
mas de audicidn, pero usa amplificador de FM; uno va en siffa de ruedas y tiene problemas
de movilidad en las manos, y cinco son de origen extranjero. tres hispanohablantes (dos

Sudamericants y uno guineans}, un Marrogul y un rumanc.

Suptresta 2 diseria tres actividades de aulfa,
v Crupo de tercero de fa £50 con una hora semanal de Educacion para la ciudadania.
v 22 alumnos (14 chicas y 8 chicos); de los cuales: ocho son repetidores; tres han promo-
cionada por imperativo legal (no podian repetic de nuevo segundo curso); ninguno es de
integracion ni de diversificacicn; cuatro son de origen extranjero (un hispanohablante, dos

marrogiies y ur chino).

Atendiendo a los supuestos anteriores, te sugerimos lo siguiente:
« Determina los contenidos de cada actividad,
» Concreta las competencias que se pretende trabajar.
» Especifica los objetivos que se guiere lograr.
* Aclara las adaptaciones necesarias.,
* Explicita los criterios de correccidn y evaluacion.

FUENTES Y RECURSOS

Libros

AANVV. (2007). Educacion y ciudadania. Madrid; Fundacién Cives.

Libro colective en el que participan los profesores Bolivar, Camara, Cifuentes, Gémez Llo-
rente, Gémez Rodriguez, Mayoral, Pérez Tapias, Tiana y Vargas Machuca en el que se re-
pasan todos los aspectos de Ciudadania, desde su formacion hasta su metodologia, pasando
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por los valores civicos, ef didlogo intercultural, el profesorado, etc. Por su brevedad y com-
presién, es un material dtil para tener un panorama amplio del tema.

— 12009) Pensar ciudadania. Madrid: Ediciones del Laberinto,

En esta obra colectiva participan los profesores Baigorri, Cifuentes, Pichel y Trapiello. En
32 sesiones de clase se abordan todos los temas de la materia y se propone en cada ung un
amplio repertorio de actividades.

BOLIVAR, A. (2008). Educacion para fa ciudadania. Algo mds que una asignatura. Barcelona: Grad.
Libro actual, amplio, que realiza un buen anilisis y descripcion del drea de Ciudadania desde va-
rias perspectivas: como valor en la formacidn de luturos ciudadanos, como parte fundamental de
las competencias bdsicas, come actitud que debe realizarse en los centros v como materia propia.

— (2008} La Educacién para la ciudadania en el curriculum de la LOE. Avances en super-
vision educativa, 9. Disponible en linea cn: <adide.org/revista/index.phpZoption=com_cont
ent&task=view&id=280&Itemid=62>.

Articulo ficil de encontrar en Internet que bisicamente resume los contenidos de! libro £du-
cacion para la ciudadania. Algo mds que una asignatura, del mismo auter.

CIFUENTES, L. {2008). La educacidén y los valores civicos. Revista Adide, 9.

Articulo accesible en varios sitios web que analiza la materia vinculindola a los derechos
humanos, ia Constitucion de 1978, los valores civicos y la mejor tradicion pedagégica espa-
fiola: F. Giner de los Rios y [a Institucién Libre de Ensefianza.

GOMEZ LLORENTE, L. (2005). La Educacién para la ciudadania. Fscuela Espariola, 3.665.
Articulo breve y bien fundamentado que insiste en el sentido complementario de ta materia
y en la transversalidad necesaria de los valores ciudadanos.

MARTIN CORTES, 1. (2006). Una propuesta para fa ensefianza de fa ciudadania dermocritica
en Espaiia. Madrid: Fundacidn Alternativas.

E! texto vincula el drea de Ciudadania cen los procesos emprendidos en toda Europa para
articular una educacidn para la ciudadania democritica, asi como con distintos informes
internacionales que abordan la formacién civica de los ciudadanos. Es un texto amplio y
excelentemente documentado.

MATE RUPEREZ, R. (2007). Luces en la ciudad democritica. Guia def buen ciudadano.
Madrid: Pearson.

Obra de ficil lectura que desarrolla los conceptos de ciudadania, responsabifidad, tolerancia
¥ Paz en nuestro mundo actual como principios que deben guiarnos para resolver adecua-
damente nuestra vida en comdn.
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PECES-BARBA, G. (2007). Educacion para la ciudadania y derechos humanos. Madrid: Es-
pasa.

La importancia de este libro puede verse con detalle en el comentario del capitulo 1T «Las ma-
terias filosdficas en la LOE. Descripcidn y valoracidn critica» {Cifuentes y Gutiérrez, 2010),
del volumen I, Filosofia. Complementos de formacicn disciplinar de esta coleccidn.

RUBIO CARRACEDQ, }. (20071 Teoria critica de una ciudadania democrdtica, Madrid:
Trolta.

Este autor vincula la ciudadanfa democritica al auge del republicanismo —entendido coma fa
participacién y el controf de ios ciudadanos, y el ejercicio de sus derechos y deberes- frente
al modelo liberal, basado en el predominic de los partidos y las instituciones.

TEJEDOR, C. [1984). Diddctica de fa filosofia. Madrid: 5M.
Libro ya clasico en la didactica de la filosofia, pero sin que pierda su vigencia ni su vigor
ariginal. En él pueden encontrarse metodologias y estrategias adecuadas para resolver el dia

a dia de nuestras clases.

TIANA, A. (2007}, Educacién para la ciudadania y los derechos humanos: el sentido de una
novedad. Temas para of Dobate, 149,
Este breve articulo aborda la formacidn del drea de ciudadania y el sentido de la materia en

el currniculo.

Sitios web

Fducacion en Valores.

wiwvw.educacionenvalores.org/spip phpfrubrique 153

Recursos y materiales diddcticos para toda el drea de ciudadania, distribuidos por temas,
problemas y cursos. Ficil de encontrar y de adaptar los contenidos a |a realidad del aula.

Educasites.

www.educasites. net/educacion_en_valores htm

Contiene vinculos con las principales piginas web que abordan de alguna manera la educa-
cidn en valores, Las direcciones no estdn siempre actualizadas, pero es una fuente valiosa.
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cicn discipfinar. Vol. . Barcelona: Graé.

Normativa legal

Decreto 23/2007, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierng, por el que se establece para
la Comunidad de Madrid ef curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Bofetin
Oficial de la Comunidad de Madrid (29/05/2007), 126, 48-139. También disponible en
linea en: <www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_Orden_BOCM&pagename=BOCM%2FP
resentacion®2 FpopUpBoletinPDF &idBoletin=1142351440987%2C1142351441004 &la
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Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. Bofe-
tin Oficial del Estado (04/10/1990}, 238, 28.927-28.942. También disponible en linea en:
<www.boe.es/aeboe/consultasihases datos/doc. php?id=BOE-A-1990-24172>,

Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacidn. Boletin Oficial del
Estado (24/12/2002), 307, 45188-45220. También disponible en linea en: <www.boe.
es/boe/dias/2002/12/24/pdfs/A45188-45220.pdf>.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Boletin Olicial def Estado (04/05/2006j,
106, 17.158-17.207 . Tarmbién disponible en linea en: <www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/
pdfs/A17158-17207.pdf>.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por ¢! que se establecen las ensehanzas
minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria. Boletin Oficial def
Estado (05/01/2007), 5, 677-773. También disponible en linea en: <www boe.es/boe/
dias/2007/01/05/pdfs/AG0677-00773 pdf>,

Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembire, por el que se establece [a estructura del bachi-
llerato y se fijan sus ensefianzas minimas. Boletin Oficial del Estado (06/11/2007), 266,
45.381-45.477. También disponible en linea en: <www boe.es/boe/dias/2007/11/06/
pdis/A45381 .&maww.tn:.v,
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8. DIDACTICA DE HISTORIA Y CULTURA
DE LAS RELIGIONES: PLANIFICACION,
ESTRATEGIAS Y RECURSOS DIDACTICOS

CONTENIDO DE CAPITULO

* Condiciones materiales de la materia
* Programacién

* Metodologia

» Actividades

Jesdis Pinchel
1IES Ramon del Vaile-inclan. Torrejon de Ardoz

La presencia de la ensenanza de la religion catdlica v sus posibles alternativas en el sistema
escolar estin condicionadas por los acuerdos entre el Estado espafiol y la Santa Sede (el
Estado vaticana}, firmados el 3 de enero de 1979, sobre asuntos juridicas, sobre ensefianza
y asuntos culturales, sobre la asistencia religiosa a las Fuerzas Armadas y el servicio militar

de clérigos y religiosos, y sobre asuntos econémicos.

En el sAcuerdo sobre ensefanza y asuntos culturaless, entre otras ideas, aparecen dos fun-
damentales {Instrumento de Ratificacicn, 1979}
* Los planes educativos en [todos] fos niveles incluirdn la ensedanza de fa refigidn catdlica en todos
fos Centros de Educacion, en condiciones equiparables a las demds discipfinas fundamentales.
* (...} dicha ensefianza no tendrd cardcter obligatorio para fos alurmnos. Se garantiza, sin embargo,

el derecho a recibirla,

Segun esto, el sisterna escolar tiene que incluir la ensefianza de la religion, pero dicha
ensefianza no puede ser obligatoria para el alumnade que no la desee; es decir, cuando el
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alumnrado de la asignatura Religién estd recibiendo sus clases, quienes no la cursan o bien
tienen una materia menos, o bien cursan otra materia affernativa.

Este acuerdo describe de forma explicita el procedimiento de resolucian de posibles conflic-
tos sobre este asunto entre ambaos estados:
La Santa Sede v ef Gobierna espaitof procederdn de comin acuerdo en fa resolucion de las dudas o
dificuftades que pudieran surgir en fa interpretacion o aplicacion de cualquier cldusufa del presente
Acuverdo, inspirandose para eflo en fos principios que fo informan. {Instrumento de Ratificacidn, 1979,

articulo i)

Y todo ello con la obligacién de salvar el mandate constitucionai de estado aconfesional

tidentificado tres veces por el Tribunal Constitucional como estado faico).

Desde [z década de 1980 s¢ han propuesto distintas f6rmulas para resolver esta cuestion: desde
la asignatura de Etica que se estudiaba en los tres cursos def bachillerate unificado polivalente
{BUP), entendida como alternativa a la ensenanza religiosa, hasta la situacidn actual con dos
itinerarios, uno de ellos desdoblado (gue comentaremuos mds adelante), pasando por los cursos
de Sociedad, cultura y religidn de los afios noventa y los primeros afios de este siglo, en la
erato.

educacién secundaria obligatoria (ESO) y el bac

Ademis, distintas resoluciones judiciales han impedido que el alumnado que no curse reli-
gidn se vaya a casa (esto es, que no hava afternatival, que se dedique a la profundizacién de
otras materias o que aprenda algo que quienes si la cursan se perderian.

Para bien o para mal, es un hecho que en el sistema escolar hay alguna materia o alguna
actividad gue inevitablemente afectard a quienes no elijan ensefianza religiosa.

En cualquier caso, debe entenderse bien que la ensefianza de [a religidn y sus alternativas
posibles no son materias optativas ique personalizan el curriculo), sino opcionales: se le
ofrece al alumnado (o a sus padres} la opcién de elegirla o no.

Los acuerdos posteriores del Estado con otras confesiones (la Federacidn de Entidades Religio-
sas Evangélicas, la Federacion de Comunidades Israelitas y la Comisidn Isldmica de Espana)
regulan igualmente el derecho de sus creyentes a recibir formacién confesional adecuada

faungue con limitaciones de nimero de alumnos y circunstancia).
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Condiciones materiales de la materia

Situacion, niveles y carga lectiva

En la actualidad, el alumnado (o sus padres} tiene que elegir en cada curso entre cursar En-
sefanza religiosa o Medidas de actividades de estudio (MAE). A su vez, quienes hayan esco-
gide la ensefianza religiosa deben elegir entre la Ensefianza confesional icatdlica, islamica,

evangélica, etc.) v la Historia y culiura de las religiones.

En sus dos itinerarios, la ensefanza religiosa es evaluable y figurard en el expediente del
alumnado, pero no tendrd efectos para los méritos académicos (solicitud de becas, media
, las MAE no son evaluables.

para selectividad, etc.}; en cam

Desde que se ha implantade el modelo, la experiencia de estos pocos afos revela que fas
opciones mayoritarias son la refigion confesional catdlica v sobre todo, en cursos mas eleva-
dos, las MAE. Las demds confesiones y la Historia y cultura de fas refigiones apenas alcanzan

porcentajes significativos {cuadro 1).

Cuadro 1. Porcentaje de alumnos matriculados

TOTAL DE CENTROS PUBLICOS, CONCERTADOS ¥ PRIVADOS DE EDUCACION SECUNDARIA | PORCENTAJE
ceLGaToRIA Curse 200772008 DE ALUMNOS

Redigion confesional catdlica 61,50
0,09

Medidas de actividades de estudio (MAE) | 3

Fuenle: Ministerio de Educacidn y Ciencia.

En el Arexo Il del Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre (cuadro 2, en pagina siguiente),
se dota a la materia con 140 horas anuales durante los tres primeros cursos de la ESO (entendiendo
que dichas 140 horas deben repartirse en blogues de 35 horas anuales) y con 35 horas anuales
{es decir, una hora sernanal) en cuarto. Por la tanto, en alguno de los tres primeros cursos de Ja
ESO la carga horaria de la materia tendrd gue ser de dos horas semanales, y en el cuarta, de una.

Las comunidades auténomas son las encargadas de determinar en gqué curso se imparten
esas dos horas. Ademds, dentro del uso de sus competencias se encuentra la posibilidad de
incrementar o no la carga horaria de esta materia {y de sus correlativas Religién confesional
y MAE) por medio de su cuata de curriculo.
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Cuadro 2. Horario de 13 educacidn secundaria obligatoria

AMNEXO ), Horario
Hotario ascolar, expresadoe en horas, correspondiente a los contenidos bésicos de las ensefanzas
minimas para la educacion secundarfa obligatoria.

Para las tres primeros cursos:

Ciencias de lanaturaleza. .. .. .. ... ... ... 230
Cienclas socidles, geografla ¢ historia. . ... ... .. 210
Educacign flsica. . .. ... ... ... .. ... ... ... 105
Educacidn para la ciudadania v los derechos humanos. 35
Educacion pldsticay visual. . .. ..., ....... . .. 105
Lengua castellana yliteratura, . ... . ........ .. 3580
tengua extranjera. .. .. 35
Matematicas. . . . . . . 280
Moskea, .. ..o o 105
Tecnologla. ....... ... ... . . e 140
Religién {y sus alternativas). . ... ..... .. ... 140
Para el coarto curse:

Biclogiaygeologia. . ..... ... ... .. ... ... .. or
Ciencias sociales, geografia e histaria, ... ... ... 0

Educacion dtico-chvica. . ... ... ... ... ..., 35

Educacidn fisica. . . .. . 35

Educacisn plastica y visua 7o
Fisicayquimica, ... ... ... ... ... ... ... o
Informatica. . .. ... ... ... L 7w
Latim ... o
Lengua casteilana y |itaratura e 125
Matematicas. .. ... ... .. .... ... . ...... 105
Masica. ... ... .. .o, yor
Primera lengua extranjera. .. ... ... ... ... ... 105
Segunda lengua extranjera. .. ... ... ... .., 'y
Tecnologia. . .. ....... .. e . 70"
Religién {y sus alternativas), . ....... .. .... 33

Fuente: Anexc Ul del Real Decreto 1621/2006.

En la actualidad, en las distintas comunidades auténomas no existe unanimidad respecto
al reparto de las horas de la asignatura Historia y cultura de las religiones, ni sobre [a
distribucidn en los distintos niveles. Once comunidades auténomas v el territorio del
Ministerio de Educacidn y Ciencia (MEC} han optado por dejar la materia con las cinco
horas que exige el disefio de minimos, aungue no coinciden en el curso, mientras que
las otras seis comunidades la dotan de una hora més. Asimismo, ance comunidades han
elegido una mayor presencia de la materia en los dos primeros cursos (y, efectivamente,
tampoco coinciden en los cursos); pero Andalucia y Canarias, por ejemplo, eligen el
tercer curso para cursar dos horas, y (nicamente en Madrid se ha optado por impartir
dos horas en cuarto (cuadro 3, en pagina siguiente),

DhoACTICA DE HISTORIA ¥ CLILTURA DE LAS RELKGIONES: FLANWICACION, ESTRATEGIAS ¥ RECURSOS DICHCTIOS ﬂ mﬂ_

Cuadro 3. Horas lectivas semanales de la rmateria en las comunidades auténomas y el territoric regido
por &l Ministerio de Educacidn y Ciencia (MEC)

COMUNIDADES AUTONOMAS HoRAS LECTIVAS SEMANALES SEGUN EL CURSC DE LA ESO
2 2° 3e 4.0
Andalucia L L D L
................... e
A el ST S a | b :
e e - | . o :
R SR B S :
. ) s . R e | :
ST IR R o :
s S I L o
e e e L T (L _
B S - o
N RN . :
' 2. U
._.q_ca_.m {Regidn de) 2 } N..
Navarra {Comunidad Foral de) 2 e
I B o |
MEC (Ceuta/Me 2 : ) 1

El curriculo de minimos
Tomando de nuevo como referencia el Real Decreto 1631/2006, los contenidos de la materia

son los siguientes,

De primer a tercer curso:
* La diversidad de creencias: las religiones en el mundo actual.
e [ as primeras manifestaciones religiosas. El pensamiento animista y su pervivencia. Los
mitos como explicacién de la reafidad.
= E politeismeo,
¢ La vida después de la muerte.
* Las religiones monoteistas:
- judaismo. El pueblo de Israel v fa religién judia. La Biblia y otros libros sagra-
dos. Los rituales en la vida de las personas judias. El calendario y las fiestas.
Espacios y simboios religiosos. La situacién actual del judaismo.
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- Cristianismo. La figura de Jesus. Dogmas y creencias. El Antiguo y el Nuevo Testamen-
to. Organizacitn de la iglesia cristiana. Los rituales en la vida de las personas cristia-
nas, Espacios sagrados y simbiclos religiosos. El calendario y las fiestas. Evolucidn en el
tiempor ortadoxos, catdlicos y protestantes. El cristianisimo en la actualidad,

- Islam. La figura de Mahoma. Los cinco pilares del Islam. El Corén y la Ley isidmica.
El calendaric y las fiestas. Espacios sagrados. Expansion y evolucion del lslam. El
Islam en el mundo actual.

* L as religiones orientales: hinduismo y budismo.

» | a diversidad de respuestas ante el hecho religioso: personas religiosas, personas ateas,
personas agndsticas.

 La influencia de la religion en las manifestaciones artisticas y en la vida cotidiana.

En estos tres primeros cursos, las comunidades auténomas no han distribuido siempre
estos contenidos de |la misma forma, pero no nos detendremos en ir desgranando los con-
tenides de forma minuciosa, ya que seria prolijo (y no espectalmente dtil, pucsto que
son facilmente localizables en la propia pagina web del MEC).

Cuarte curse:

= Las religiones y la sociedad: influencia en la organizacidn social, en las costumbres y
en los ritos sociales.

* Las religiones y el poder politico. Estados teocratices y estados laicos.

¢ Las tensiones y los conffictos de raiz religiosa.

¢ Las religiones y el pensamiento cientifico y filosafico. Interrelaciones entre ambos dm-
bitos. Coincidencias v diferencias en la interpretacion del mundo.

» La diversidad religiosa, factor de pluralidad en las sociedades actuales: religiones, nue-
vs movimientos religiosos y creencias pararreligiosas.

= la convivencia plural, la tolerancia y el juicio critico.

* La religidn y los derechos humanos.

» Las creencias religiosas en el marco de ia Constitucién espariofa.

Basta una mirada a los contenidos de los tres primeros cursos y a los especificos de cuarto
para entender que es en éste ditimo curso donde aparece un enfoque mas reflexivo que des-
criptivo, mas actual que histérico, aunque ios criterios de los cuatro cursos estdn obviamente

presentes.

En cualquier caso, tal como aparece en el Real Decreto 1631/2006, es importante tener en

cuenta lo siguiente:
« La materia de Historia y cultura de Jas religiones, que se cursa con cardcter voluntario,
concibe el estudio de las creencias religiosas, y mds concretamente de las religiones

organizadas, como un elementa de la civilizacién.
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* La materia hace un estudio de las religiones con un enfoque no confesional, ni de
vivencia religiosa ni de apologia de ninguna de ellas; tampoco desde una defensa
de posturas agnasticas o ateas.

* Se pretende mostrar al alurmrado el pluralismo ideolégico vy religinse existente en el
mundo en que vive.

» Se busca desarrollar actitudes de tolerancia hacia las personas con creencias o sin
ellas, en el respeto de los derechos reconocidos en la Declaracién universal de los
derechos humanos y en el marco de la Constitucion espafiola.

* En los tres primeros cursos de la etapa se parte de la diversidad de respuestas ante el
hecho religioso y del marce espacial y cuantitativo en [z distribucidn de las religiones
en el mundo actual.

* En cuarto curso se aborda el estudio de las religiones desde un andlisis que ayude a la com-
prensidn de la influencia que han tenido v tienen en la vida social, |a interrelacion entre
las ideas religiosas y el pensamiento cientifico, la posicidn de |a religion en la justificacion
o el rechazo al orden social estabiecido y sus relaciones con el poder en diferentes mo-
mentos histdricos y en la actualidad, diferenciande el cardcter de los Eslados segin sea
su relacion con la religion o religiones mayoritarias en su territorio y analizando algunas
tensiones o conflictos que incluyen entre sus causas una raiz religiosa.

Obijetivos
La ensefianza de la Historia y cultura de Jas religiones en esta etapa tendra como finalidad
el desarrollo de las siguientes capacidades:

» Conocer el hecho religioso en sus diferentes manifestaciones e identificar los rasgos
basicos de las grandes religiones como forma de ayudar a identificar y comprender la
pluralidad religiosa existente en la sociedad actual.

* Reconocer el derecho a la libertad de pensarniento, de conciencia y de religion ma-
nifestando actitudes de respeto y tolerancia hacia las creencias o no creencias de las
persnnas y de rechazo hacia las situaciones de injusticia v lanatismo, asi como cual-
quier discriminacion basada en las creencias.

Comprender el nacimiento y el desarrollo de las religiones en el contexto politico,
social y cultural en que surgieron y relacionarlas con la trayectoria de los pueblos en
|las diferentes facetas de su realidad histdrica.

Valorar las manifestaciones culturales y artisticas y las tradiciones religiosas como par-
te del patrimonio cultural de los pueblos, y asumir la responsabilidad que supone su
conservacién aprecidndotas como recurso para el enriquecimiento personal.

Elaborar un juicic razonado acerca de las huellas que el hecho religioso ha dejado en

la sociedad y la cultura.
Adgquirir un pensamiento critico y desarrollar un criterio propio y habilidades para

defender sus posiciones por medio de [a argumentacién documentada y razonada, asi
como valorar 1as razones y los argurnentos de los otros.
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ACTIVIDAD

Disena de forma genérica uno de los trimestres de un curser de Historia y cultura de fas refigiones.
Plartéate en qué orden deben ser tratados fos conceptos, con qué materiales puedes contar v,
sobre todo, con qué tipos de actividades se van a desaroflar, de manera que se trabajen secuen-
clalmente fos procedimientos previstos. Deberds elegir uno de fos cursos de fa £SO (de primero a
cuarto) y realizar las siguientes tareas:
¢ Selecciona los contenidos de uno de Jos trimestres fen diez sesiones de clase v una sesicn de
evaluacidng,
+ Disefla esquemdticamente —sin entrar en los contenidos— fas actividades de cada sesion
fqué epigrafes van a desarroffarse, en qué orden, con qué tipo de aclividades, etc.).
* Para ef efercicio, tienes que tener en cuenta que!
- £n cada sesidn debe fraber una actividad de introduccion.
- Durante la evaluacicn deben realizarse actividades de textos, de imdgenes, escritas, orales,
individuates y en pequedo grupo.
- La actividad de evalvaciin debe incluir los conceptos fundamentales del trimestre y algu-

no de fos procedimientos trabajados.

FUENTES Y RECURSOS

Libros

AANY. (2006). Sociedad, cultura y refigicn. Madrid: Laberinto.

Obra colectiva, con una excelente y larga introduccién del profesor Gémez Liorente, en la
que los profesores Baigorri, Ortega, Pichel y Trapiello resuelven contenidos aptos para
la materia en cuarto de la ESO y proponen un buen nimere de actividades.

BOWKER, |. (2006). Diccionario abreviado Oxford de las refigiones def mundo. Barcelona:
Paidés.

Este, como el de Filoramo (2001}, puede ser una buena ayuda para las clases. Contar en
ef aula con algin dicclonario especializado y breve, asi como coen aigin atlas (Dumotier,
2003), sin duda puede facilitar el trabajo de los alurmnos.

CIFUENTES, L. {20085). ;Qué es ef laicisrno? Madrid: Laberinto.
Buen texto para conocer el sentido y el alcance del laicismo mdés alld de fos fugares comunes

y los prejuicios habituales.
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FILORAMO, G. (ed.) (2001). Diccionario Akal de las religiones, Madrid: Akal.

Véase Bowker, 2006.

Este diccionario, asi como el de Bowker (2006), puede ser de ayuda para los alumnos durante
el trabajo en la clase. Por tanto, es conveniente contar con él en el aula.

DIEZ DE VELASCO, F. {1999). Ensenar religiones desde una éptica no confesional: reflexio-
nes sobre (y mds alla de} una alternativa a Religidn en la escuela. fu, Revista de Ciencias de
fas religiones 4, 83-101.

Articulo especialmente adecuado para la reflexién sobre los planteamientos didacticos e
ideolégicos que deben presidir esta materia. Disponible en linea en: <clio.rediris.es/articulos/
religionestexto.htmz.

—(2002). introduccidn a la historia de fas refigiones. Madrid: Trotta,

— {2005). (dir.) Refigiones y cufturas. Madrid: Santillana.

— {2006). Breve historia de las religiones. Madrid: Alianza.

— (2008). «Historia de las religiones. Bibliograffa generals. Disponible en finea en.: <webpa-
ges.ull.es/users/fradive/bibliohr. pdf=.

Extensisima y completisima bibliografia que desgrana todos [os temas y los autores relevantes
para el estudio de las religiones y sus relaciones con el mundo. Las referencias, ademas, estdn

brevemente comentadas. Constituye una excelente ayuda.

DUMORTIER, B. (2003). Atfas de las refigiones. Creencias, practicas y territorios. Barcelona:
fcaria.

Una buena ayuda para preparar las actividades puede ser este atfas que presenta de forma
esquemidtica y didéctica conlenidos muy aprovechables para impartir la materia.

Sitios web

Kalipedia.

www.kalipedia.com/religion-cultura

Una buena pdgina web, ficil de acceder, donde encontrar articulos relacionades con prac-
ticamente todos los temas del curriculo: historia, presente y actualidad de las religiones, las
religiones prehistdricas y étnicas, antiguas, orientales, del libro, etc.

CNICE del Ministerio de Educacién y Ciencia: <Las religiones del mundo»,

www.isftic. mepsyd.es/profesores/asignaturas_oplativas/sociedad_cultura_y_religion/reli-
gion_mundo

Pagina web del MEC con recursos diddcticos para impartir la materia y con actividades para
el alumnadoe. Muy colorida e intuitiva, facil incluso para los alumnos de primero o segundo
de la ESO.
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Instrumento de Ratificacidn del Acuerdo entre el Estade espariol y fa Santa Sede sobre Ense-
fianza y Asuntos Culturales, firmado en la Ciudad del Vaticano el 3 de enero de 1979.
Bofetin Oficial del Estado {15/12/1979), 300, 28784-28785. También disponible en Inter-
net en: <www.boe.esthoe/dias/1979/12/15/pdfs/A28784-28785.pdf>.

Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Boletin Oficial del Estado (04/05/2006),
106, 17.158-17.207. También disponible en linea en: <www boe.es/hoe/dias/2006/05/04/
pdis/A17158-17207 .pdf=.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen fas ensefanzas
minimas correspondientes a la Educacidn Secundaria Obligatoria. Bofetin Oficial del
E£stado (05/01/2007), 5, 677-773. También disponible en linea en: <www.boe esthoe/
dias/2007/01/05/pdis/ADO677-00773.pdF>.

Coleccién Formacidn del Profesorado. Educacién Secundaria
Director: César Coll

1. Voliimenes correspondientes al médulo genérico y al practicum

Vor. 1 Desarrollo, aprendizaje y ensefianza en fa educacion secundaria
Coordinador: César Coll
VoL Pracesos y contextos educativos: ensefiar en fas instituciones de educacion secundaria

Coordinador: Francisco Imbemidn
VoL Sociotogia de fa educacion secundaria
Coordinador: Rafael Feito
Vou v Aprender a ensefiar en la préctica: procesos de innovacidn y pricticas de formacion
en la educacion secundaria
Coordinador: Angel Pérez Gémez

Volimenes correspondientes al médulo especifico

2. Biologia y Geologia
Coordinador: Pedro Carial

VaL. | Biologia y Geologia. Complementos de formacion discipiinar
Vot.n  Didictica de la Biologia y fa Geologia
VoL.m  Biologia y Geologia. Investigacion, innovacion v buenas pricticas

3. Dibujo: Artes plasticas y visuales
Coordinadores: Francisco Esquinas y Mercedes Sanchez

VolL. | Dibufo: Artes plisticas y visuales. Complementos de formacion disciplinar
Vot Diddctica def Dibujo: Artes plisticas y visuales
VoL Dibujo: Artes pldsticas y visuales. Investigacion, innovacion y buenas practicas

4. Educacion fisica
Coordinadores: Carlos Gonzdlez Arévalo y Teresa Lleixa Arribas

VoL. | Educacion fisica. Complementos de formacion disciplinar
VolL.n  Diddctica de fa Fducacion fisica
YoL m  Educacion fisica. Investigacion, innovacion y buenas prdcticas

5. Fisica y Quimica

Coordinador: Aureli Caamaiio
VoL Fisica y Quimica. Complernentos de formacicn disciplinar
Vowu  Diddctica de fa Fisica v Ia Quimica
VoL Fisica y Quimica. Investigacion, innovacion v buenas pricticas
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6. Filosofia

Coordinadores: Luis Maria Cifuentes y José Maria Gutiérrez
fifosofia. Complementos de formacion disciplinar

Didldctica de la Fllosoiia

Fifosoffa. Investigacion, innovacion y huenas précticas

7. Francés

Coordinadora: Carmen Guillén

Francés, Complementos de formacion discipfinar
Diddctica def Francés

Francés. Investigacion, innovacion y buenas practicas

8. Geografia e Historia

Coordinador: Joagquim Prats

Ceografia e Historia. Complementos de formacion disciplinar
Didéctica de la Geografia y fa Historia

Geografia e I istoria. Investigacion, innovacion y buenas précticas

9. Inglés

Coordinadora: Susan House

Inglés. Complementas de formacicn disciplinar
Didictica del inglés

Inglés. nvestigacion, innovacion y buenas practicas

10. Lengua castellana y Literatura

Coordinadora: Uri Ruiz

Ltengua castellana y Literatura. Complementos de formacicn disciplinar
Diddctica de la Lengua casteflana y fa Literatura

Lengua castellana y Literatura. Investigacicn, innovacion y buenas praciicas

11. Llengua catalana i Literatura

Coordinadora: Anna Camps

tlengua catalana i Literatura. Complements de formacic disciplinaria
Didactica de Ia llengua catalana i la Literatura

Llengua catalana i Literatura. Investigacic, innovacis i bones pracliques

VoL 1
Vo n
VoL

VoL |
Youn
Vo

Vor. |

VoL i

VoL

VoL

Yor.

VoL n

12. Matematicas

Coordinador: Jesds Maria Goni

Matematicas. Complementos de formacion disciplinar
Didéctica de las Matemiticas

Matemadticas. Investigacion, innovacion y buenas prdcticas

13. Muisica

Coordinadora: Andrea Girdldez

Musica. Complementos de formacion disciplinar
Didactica de fa Misica

Musica. lnvestigacion, innovacidn y buenas practicas

14. Tecnologia

Coordinador: David Cervera

Tecnologia, Complementos de formacion disciplinar
Diddctica de la Tecnofogia

Tecnologia. Investigacidn, innovacion y buenas practicas

15. Orientacién educativa

Orientacion educativa. Modelos y estrategias de intervencion
Coordinadoras: Elena Martin e lsabel Solé

COrientacion educativa. Atencién a fa diversidad v educacion inclusiva
Coordinadoras: Elena Martin y Teresa Mauri

Orientacidn educativa. Procesos de innovacion y mejora de 12 ensefanza
Coordinadores: Elena Martin y Javier Onrubia



