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Carittro [
INTRODUCCION GENERAL

[.1 Contexto socio-cultural
y educativo

Luis Maria Cifuentes y José Maria Gutiérrez

Anrtes de analizar la funcion y el lugar de las disciplinas filoséficas en el nuevo
sistemna educativo espanol creado por la [ OGSE (1990}, s necesario dedicar
unas paginas introductorias de caracter general para tratar de iluminar critica-
mente ¢l significado social, educativo y cultural que esta nueva Ley educariva ha
aportado o pretende aportar a la inejora de la educacién en nuestro pafs, puesto
que toda reforma educariva se gesta v desarrolla dentro de un determinado con-
texto ideoldgico y social al eanal nunca ha sido ajenoc el quebacer filosoiico desde
Grecia hasta nuestro dias.

UN NUEVO CONTEXTO SOCIAL

Uno de los problemas mas graves a que debe hacer frente esta Ley educativa
es el de arender, por un lado, a las necesidades formativas y profesionales de los



futuros trabajadores y, por otro, el de coiaborar con las autoridades politicas en
la insercién de los adolescentes en las normas socizles y politicas de convivencia
democritica en que se apoyan las instituciones educativas. Es decir, que la de-
manda de formacién profesional es cada vez mayor y exige una mejor calidad en
la oferta formativa, mientras que, de momento, son muchos los jévences quc sc
ven obligados a prolongar su escolarizacién por falta de puestos de trabajo, lo
que conlleva una escasa motivacién ante el actual sistema de enseflanza profe-
sional.

El problema que més preocupa a los ciudadanos espafioles, y sobre todo a los
jévenes, es precisamente el del empleo y por ello la mejora real de la Formacion
Profesional es, sin duda, una de las necesidades sociales que la LOGSE desea
solucionar con mayor empefio debido a su estrecha relacién con el empleo. Asi
sc expone en ¢l Articulo 30.5: «La formacién profesional especifica facilitara la
incorporacién de los jévenes a la vida activa, contribuird a Ja formacién perma-
nente de los ciudadanos y atenderi a las demandas de cualificacion del sistema
productivo.»!

En este sentido no parece muy légica la exigencia legal establecida en 1a LOGSE
de que para acceder a la Formacién Profesional especifica de Grado Superior
haya que poseer el titulo de Bachiller, ya que deberfa existir otra via diferente ¢
independiente de formacién profesional, mas vinculada al mundo empresarial y
productivo. La absoluta necesidad de una intensa colaboracién para la forma-
cién profesional de los jévenes entre los agentes empresariales, los agentes socia-
les y la Administracién piblica todavia no ha tenido eco suficiente en nuestro
pafs y es una de las causas del fracaso secular de la formacién profesional espa-
fiola.

UN NUEVO CONTEXTO CULTURAL Y EDUCATIVO

La nueva Ley educariva de 1990 tiene ante sf un reto que es comiin a todos
los pafses europeos, v sc refiere al nuevo concepto de cultura y de educacién
cuyas ambivalencias y tensiones teGricas y practicas afectan a todos los sucesivos
intentos de reforma de la ensefianza, no sélo en Espafia sino en todos los paises
de la Unién Europea. La educacién y la formacion cultural de los nifios y jévenes
habfa sido concebida hasta hace poco como la trasmisién de unos conocimien-
tos, de un legado depositado en libros cientificos y humanisticos que bastaban
para desarrollar posteriormente una determinada profesion. Hoy dia y debido a
maltiples factores sociales y econdémicos, sobre todo a la cambiante relacién
entre las profesiones y el mundo educativo, la funcién del sistema educativo es
percibida por los gobernantes, y por los ciudadanos ante todo, como una prepa-

1 Cfr. MmvisTERIO DE Epucacion y ClENcia, Ley Organica 1/1990 de 3 de octubre, de
Ordenacién General del Sistema Educativo. Artfculo 30.5.
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racidn profesional con senrido pragmdrice que exzge adapru todas bas estrucri-
ras educativas a este imperarivo utilitario de caracter inmedinro.

Como algunos importanses antores " han puesto de relieve en los Sltimos afios,
¢l concepta de cultura como formacion y cultivo de la persona individual, base
do la concepeion liberd) de o educacion desde el sigle XV es hoy dia puewro
en tela de juicio por otro modo de entender L cultura y la educacion mucho mas
acorde con las exigencias tecnolocicas v productivas propias del sistema econd-
niico actual, Segin esta concepeidn tecnoldgica de fa culrura v de la educacian,
los conocimientos son esencialmente un iastrumento Gul al servicio del indivi-
duo v de la sociednd y no un mero cultivo y enriquecimicento de la persona. Asi,
los programas educativos deben atender principalmente o proporcionar al alum-
nado las berramientas conceptuales v las babilidades sociales necesarias para des-
emipefiar una determinads profesion y no se deberfan estudiar en el espacio escolar
aquellas materiay o temas gque carccen de utilidad social. En la opinién piblica
esparola ha penetrado Jde un modo tan general come inconsciente ese prejuicio
cultural acerca de toda las dreas de la culeura llamadas despectivamente huma-
adsticas, coma st se tratase do un mero omato {ujoso del gue se puede prescindir
a capricho. Lse prejuicio tience su origen fundamental no una ignorancia natural
de las personas, sino en los medios de comunicacidn de nuasas gue tratan de
alimentar unagrorancia dirgeida, come senala acertadamente la profesora Blan-
ca Mufioz en su estudio sobre la Pseudocultura’,

Este debare entre una concepeion usihitarista y pragmidtica de la cultera y de
la educacion, v otra filosoffa de la cultura basada en la formacion libre y critica
de los viudadanos, subyace de diversos modos en todo el planteamiento de la
Reforma educariva establecida en Ja LOGSE v estd presente en numerosas deba-
tes acerca de la educacton en todos los paises europeos.

El proyecto de Reforma educativa espaiiols se pronuncia al igual que todas
las reformas emprendidas recientemente en Europa a favor de la racionalidad
teenocrdtica v politica, al cscolarizar a toda la poblacién hasta los 16 afos v
articular un tipo de ensehanza dirigida a evaluar capacidades cognitivas v habili-
dade~ sociales mis que a la adquisicidn de conocimientos. Uno de los dilemas
mis graves a los que debe hacer frente precisamente el proceso de Reforma
disefindo en la LOGSE, es el que se basa en [ teoria v sobre todo en la prictica
psicopudagogica do la evaluacion del alumnado y gue se puede formular en estos
términos: o bien se selecciona al alumnado en funcion de unas exigencias mini-
mas de niveles de conocimicntaos que son cantenidos culturales necesarios para
promocionr aniveles de educacion superior, o bien la evaluacidn se adapraa lus
capacidades y esfuerzos de una gran mayoria del alumnado que ne aleanza di-
chos niveles culturales, El problemu reside enronces en evaluar en qué consisre la

“Cle. A, Buoowm. El cierre de la mente moderna vy Gigantes y enanvs. Barcelona,
Gedisa, 1991,
Ctr. A. Fiskigikraut, La derrota del pensamiento, Barcelona. Anagrama. 1987,
Buow s AMusoy Jeara de da Psoudocdinra, Madnd, Fundamentos. 1993, pp. 313-319.
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calidad del sistema educativo: si en promocionar a muchos alumnos que son
igrnorantes culturales o en seleccionar al alumnado en funcion de los conoci-
mientos adquiridos.

El paradigma psicopedagégico que esta Reforma educativa pretende instau-
rar en todo el sistema educativo se basa en un tipo de escuela comprensiva,
cuvos fundamentos psicoldgicos son explicados en otros Cuadernos de esta Co-
leccién, pero que desde el punto de vista filoséfico es una respuesta politica a Jas
nuevas necesidades econdmicas v tecnoldgicas del sistema capitalista actual. La
marginacién de la cultura humanistica y filosdfica en todas las sucesivas refor-
mas emprendidas en distintos paises europeos, v en Espaiia tammbién, es una mues-
tra inequivoca del sentido pragmdtico v utilitarista, unidimensional, que la
educacidn tiene para los gestores de la polfeica.

El debate sobre la teoria y la practica de la evaluacién debe incluir también la
autoevaluacién del profesorado sobre sus propios métodos de ensefianza y su
motivacién profesional, ya que la inercia institucional y la falta de motivacién
del profesorado pueden ser un grave obsticnlo al proceso de reforma emprendi-
do por la LOGSE. Mas adelante se hace mencién del nuevo marco profesional
creado por la LOGSE para el profesorado de Secundariz. Sin embargo, hasta
ahora la necesaria reconversién del profesorado de Secundaria, sobre todo del
actual profesorado de Bachillerato, no esti siendo llevada a cabo con la com-
prensidn, delicadeza y grado de participacién que el tema aconseja.

UN NUEVO MARCO PROFESIONAL DE 1.OS PROFESORES DE EDUCA-
CION SECUNDARIA

Seglin algunas investigaciones y andlisis efectuados a partir de contextos donde
interviene el profesor de Educacidn Secundaria®, se desprende que su cultura se
caracteriza, desde el punto de vista formal, por el individualismo fragmentado
con ¢lara tendencia hacia al aislamiento, la incomunicacidn y la competitividad.
La distribucién de espacios y, sobre todo, la organizacidn social y pedagdgica de
los centros suelen ser los factores determinantes de ese individualismoS.

Para conocer jo que piensan, dicen v hacen los profesores, se deben tener en
cuenta los diversos dmbitos que abarca: por un lado, el aula con sus procesos de
ensefianza-aprendizaje, el problema de la motivacion del alumnado, la disciplina

* Cir. MinisTerio DE Epucacien v CieNcia. Plan de investigacion educativa. Madrid.
MEC. 1989.

Clt. J.Barcero y J. Barquin, El profusorade en Euzhadi, Estudio de sus pluntea-
mientos diddeticos. Vitoria. Departamento de Educacidn, Universidades e Investiga-
cid. 1593,

Cfr. J . M® Masjuan, B. Der RincoN v B YAGUE. El profesor d’ensenyament secundari
davant la Reforma. ICE. Universitat Auténoma de Barcelona. 1994,

¢ Cfr. A. Bovar. «Culturas profesionales en [a ensefianza». Cuadersos de Pedagagia,
(1993), 219, pp. 68-72.



y. por otro, Lis actitudes ¢ intereses, ¢f rol profesional, ete. Es evidente que los
diversos cambios socio-culturales influyen de mancra decisiva en el contexto
educativo en of cual han de intervenir, Esos camibios socie-culturales han sido
sefalados mas arrtba v su mfluenaa en el perfil del nuevo profesor de Secunda-
ria ailn estd por poderse determinar en la préctica docente. Lo que sf se puede ya
observar ¢s que on los as profesoresfas v Secund.iria, sobre todo los proceden-
ros del Bachillerato, so ostan produciends claros sintomas de resistencia al cam-
bio wducativo v de cicrto desinterés o pérdida de autocsuma profesional al
interiorizar y anmplificar la indiferencia social hacia su labor docente.

El profesorade de secundana se sienze responsable de su labor edoeariva
para vou los ciudadanos, pero al mismo tiempo cree que tan noble tirea no estd
reconocida ni por [a Administracién, que no les proporciona los recursos nece-
sarios para ejercer bign su profesién, o1 por La sociedad que los considera, ante
todu, yrardianes del vrden social. La Reforma educativa, que en teoria suponc
una politica educativa de mejora cuantitativa v cualitativa, no se traduce en la
practica en {as inversiones necesarias para su puesta en prictica. Fl profesorado,
especialmente o1 de Sveundarial se sinia ante la Reforma cducariva con escepr-
cismo y cierta dosis de buena voluntad gue le avuda a sobrevivir en medio de
tantos caribios legislativos v tana rerdrica reformadora.

¢Qué lactores podrian ayudar a explicar ol actual estado de desmoralizacidn
del profesorado? Entre otros podrian citarse los siguientes:

1. El aumento de {a escolaridad obligatoria que desde hinales de los anos 70
provocd wna neorporacion masiva de docentes al sistema educativo. Des-
de entonces, las nuevas generaciones du profesores, no formadas en la
cultura pedagdeica wradicional, han tenido que improvisar una cierta iden-
tidad profesionsl en medio dv un sistema educanvo on crisis™.

. Las escasas perspectivas de progreso social v promocion profosional en un
contexto social cambianre. Esta pereepeidn por parte de los docentes se
produce en un ambiente de constante espejismo sobre bas grandes posibil-
dades de reubicacion social para acceder a los sectores considerados mis
privilegiados,

. La limitada exigencia externa de responsabilidad individual v colectiva de
la labor Jdocente, Iir que conlleva, al mismo tiempo, la auscncia casi toral
de evaluacidn sohre la eficacia docente v una falra de informacién externa
sobre la kibor realizada. lodo ello coarta, ademis, ¢l progresivo avance
dul desarrolle profesional de los docenres.

4. La concivncia de una progresiva proletarizacidn y funcionarizacién de la
labor docente v L escasa implicacion del profesorado de Scecundaria en
rareas no lectivas como orientacién académica, tuterias, ascsoramicnto a
las familias cte., debido a que estd fuera de su Formacion y de sus expecta-
tivas profesionalus,

G|

-

© Clr Piiar Beneast. La formaciin de maestros: una profuesta wlternativa. Buree-
lona, cas 1986, pig, 3+,



5. Una interpretacién excesivamente tradicional e interesada de la libertad
de cdtedra, que tiene su base en cierto recelo del profesorado a toda intro-
misién de las familias en los procesos educativos y en el desafortunado
intervencionismo de la Administracion con sus continuos € LNprevistos
cambios legislativos y su deseo de control ideolégico de la comunidad
educativa.

La implantacién de la Educacién Secundaria Obligatoria y la etapa siguiente
del Bachillerato conileva, asimismo, una serie de cambios que afectan de forma
importante al colectivo de profesores/as de Secundaria; estos factores son, entre
otros, la diferenciacién entre etapas, el caricter abierto y flexible del curricu-
lum, la funcionalidad de los aprendizajes, la atencién a la diversidad, la apertura
de los centros 2 su entorno social y productivo. Tales exigencias del nuevo siste-
ma educativo reclaman un nuevo marco profesional del/la profesor/a de Secun-
daria, cuyos rasgos mas importantes serfan los siguientes”:

a) Unja profesoria actualizadola cientifica, técnica y culturalmente. Esta ne-
cesidad de formacién permanente es compartida por los profesores/as
de Secundaria y por la Administracién educativa, no sélo porque los sabe-
res evolucionan continuamente, sino también, y sobre todo, porque la Re-
forma educativa supone de hecho una auténtica reconversién del
profesorado al crearse nuevas disciplinas en el curriculum y al asignarse
campos de conocimientos mas amplios que la estricta especialidad estu-
diada en la carrera y por la que se obtuvo una plaza por oposicién.

b) Unja profesoria que facilite los aprendizajes. El nuevo profesor/a de Secun-
daria que preconiza la LOGSE no es un mero trasmisor de conocimientos,
sino que debe ser ademds capaz de organizar los conocimientos de la disci-
plina que ensefia y, al mismo tiempo, conocer y tener en cuenta Otros
elementos psicopedagdgicos del alumnado: sus intereses, sus capacidades,
sus actitudes, etc. Es decir, gue no le basta con saber su materia, debe
también saber ensesiarla.

¢) Unja profesoria atentofa la diversidad. Segin esto, el profesorado de Se-
cundaria debe rambién tener en cuenta en su accién docente los diferentes
ritmos de aprendizaje, las diferentes motivaciones y las distintas capacida-
des de cada alumno dentre del grupo-clase.

d) Un/a profesorja-educadoria. Lalabor docente trasmite no solamente cono-
cimientos, sino también modelos de conducta y valores éticos. La preocu-
pacién por la educacién moral y civica del alumnado impregna, segiin la
LOGSE, todas las Areas de conocimientos y todas las etapas educativas:
Infantil, Primariza y Secundaria. Los temas #ransversales, por su caracter
interdisciplinar y ético-filoséfico, deben estar presentes en el Proyecto Edu-
cativo de cada Centro.

7 Cfr. MINGSTERIO DE Epucacion. Plan de investigacin educativa y de formacicn del
profesarado. Madrid. MEC. 1989.
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¢) Unla profesoriv que conecta su dctividad docente con el medio social vy
crltaral en que se wlnca su centro, El profesorado debe implicarse en ¢l
contexto social v cuitural del lugar en el que trabaje, colaborando en todas
las uctividades culturales que el centro educarivo promueva.

0 Ui a profesora cvientadoria v agente de la transicion del aluminado a la
vitda profesional. Paesto que el fin esencial de la educacion es formar pro-
festonales, el profesorado de Secundaria debe contribuir de mode positive
a que se realicen programas de capacitaadn del alumnado para el gjercicio
de sus futuras profesiones.

Como refluxion tinal sobre ostos imperativos profesionales que se ciernen
sobire el profesorado de Sceundaria, si es que desea lograr los objetivos do la
Reforma educativa, la polinea educariva ha de dedicar, por tanro, mayores os-
fuerzos presupuestarios v de recursos humanos y una adecuada planificacion de
los mismos para reslizar csa reconversion profesional de) actual profesorado
de Formacidn Profesional y de Bachillerato. Es imprescindible, asimismo, que se
expliaue adecundamente, con objetividad v rigor, a los protesores cudl os el sen-
tido y finalidad de los cambios profesionales que se quieren incroducir.

Fl profesorado de Filosofia deberia reunir, ademas de estas caracteristicas
exipibies a rodo profesor/a de Secundaria, una seric de rasgos profesionales pro-
pios de su condicion de culiivador del pensanuento filosético. Estas competen-
clas v cualidades propias de! profesorado de Filosofia sen su preocupacion por
el ser humano, por todas las cuestiones que afectan al sentido de Ja vida humana
su capacidad Je razonamiento y de sistematizacion canto en sus andlisis de la
realidad v del lenguaje como en sus temativas de sintesis; su actitud reflexiva y
critica ante las opiniones, los prejuicios, los estercotipos y las generalizaciones
sin fundamento; sus cuaiidades morales como honestidad mretectual, respeto al
libre pensamiento y rolerancia de las creencias e ideas diferentes y, finalmente,
s capacidad para hacerse eco de todos os aspectos culturales {cientificos, téem-
cos 0 artisticos) que precisan de una reflexién de tipo filoséfico.

Todas estas caracteristicas profesionales del nuevo profesor/a de Filosofin
que parece exigir la Educacion Secundaria tienen sentido «i las disciplinas filosé-
ficas se mantienen como tales en la aplicacidn de la Reforma educativa, puesto
Guw la ensenanza de la Filosoifa, de su historia v del ¢jercicio reflexivo v critico
es una necesidad inelodible de todo sistema educative que pretenda fornar per-
sottas y vindadanos s al sersicio de la sociedad. Existe un justificado remor en-
tre ol profesorado de Filosofia de Espana, v de otros paises europeos, de que la
ensedanza de I Filosoffa quede disnelta en las Clencins Humanas v se vea redu-
ada y postergada a otras materias que no promucven de maedo tan directo v
especifice el pensamiento hbre v critico.

La Filosotia y la Historia de la Filusofia jorman, desde nuestro punro de
vista, un todo ndisoluble, v el ataque que en roda Europa ha recibido v sigue
recibiendo su cnsefanza en el nivel de Secundaria muestra que los prejuicios
ideoldgicos, neopaosinivistas ¥ neotecnologicos, siguen predominande en los ges-
tores de la politica educativa curopea. O, en el peor de los casos, un pretendido
ataque al Humanisme filosdfico en nombre de unas supuestas Cienclas Hama-
nas que han inaugurado definitivamente {a muerte del bonibre.

—_—
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.2 La formacion inicial de los
profesores de Filosofia de Educacion
Secundaria

José Maria Gutiérrez

La revision y constatacién de las diversas funciones y nucvos roles profesio-
nales, sefialados anteriormente, que los protesoresfas de Filosoffa de Educacion
Secundaria deben asumir en funcién de los cambios culturales, socioecondmicos
y politicos de [a saciedad actual v, por ranto, del sistemna educativeo, exigen una
constante puesta al dia y una continua necesidad de formacion.

Como hemos sefialado, el profesorado ha de estar actualizado, cientifica,
técnica y culturalmente, para atrontar de forma adecuada su labor de ¢nsenan-
tes. Esta tarea es personal, pero necesita también el apovo institucional conri-
nuo. T2 formacién nicial y permanente de los profesoresfas de Filosofia de
Educacién Secundaria se enmarca asi dentro de un proceso de desarrollo perso-
nal, de adquisicién de conouimientos, de capacidades v actitudes, a rravés de los
cuales se aprende a ensefiar.

Los profesores/as, como sujetos adultos, aprenden y se impiican en situacio-
nes formativas, y evolucionan a lo largo de su vida no salo fisiolégicamente, sino
sobre todo de forma cognitiva, personal y moral, adguiriendo la suficiente com-
petencia profesional para abordar de modo eficaz Ia ensenanza®. Asimismo, la

* Cir. L. M. ViiLak. «Los peofesores y el cambio educativo: teorfas subjetivas v re-
flexion sobre la pracucas. En J. M. Escuntro v J. Lorkz (Coords.). Los desafios Je las
reformas escolares. Cambio educativo y formacion para el cambio. Sevilla. Arquetipa
Fdiciones. 1992, pp. 97-121.
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actividad docente se constituye como tal dentro de la institucion escolar que da
sentido, organiza, planifica y desarrolla el curriculum.

No es nuestro propésito adentrarnos aqui en un campo tan amplio y suge-
rente como es el concepto de desarrollo profesional docente. Segiin algunos an-
tores’, estaria relacionado directamente con Ja percepcién que se tenga de las
funciones del profesorado. Por ejemplo, si se prioriza la visidn del profesor/a
que ensefia de manera atsiada, el desarrollo profesional se centrari en las activi-
dades del aula. Si se parte del concepto de profesor/a como aplicador/a de técni-
cas, el desarrollo profesional se dirigiria hacia los métodos y técnicas de la
ensefianza. Si se basa en un profesional reflexivo, critico, se orientari hacia el
desarrollo de capacidades de procesamiento de la informacién, andlisis y re-
flexién critica, diagndstico, decisién racional, evaluacion de procesos y refor-
mulacién de proyectos'.

Asimismo, el desarrollo profesional acontece siempre en un contexto social e
histérice determinado, que influye en su naruraleza. De ahi que algunos autores
senalan que existe una estrecha relacién entre los valores y creencias de una
determinada sociedad y el tipo y la orientacién que recibe ¢l desarrollo profesio-
nal y la formacién del profesorado. Por otra parte, los contextos escolares del
desarrollo profesional docente son los lugares concretos donde acontece y en los
que tiene lugar las diversas peculiaridades que se producen: cultura escolar, com-
plejidad de las interacciones de la realidad, estilos de liderazgo, relaciones y
sistemas de apoyo de la comunidad escolar, erc.”

* Cfr. D. Searks y S. Lovcss-Honsiey. Five models of siaff development, Oxford,
OH. National Staff Developement. 1990.

Cfr.D. ScHon, The Reflective Practitioner, New York, Basic Books. 1983, Versidn
castellana: La formacion de profesionales reflexivos. Madrid. Paidés-MEC. 1987.

19 El concepto de modelo de formacidn permanente del profesorado, estd en fun-
cidn del marco redrico del que se parte, del conjunto de creencias y supuestos sobre la
naturaleza y finalidades de la escuela, de la ensefianza y, en definitiva, de la concepcion
que tenga sobre lo que ha de ser un profesor. D. Sparks y 5. Loucks-Horsley, clasifican
tos modelos de formacion permanente del profesorade (staff development) en cinco
categorias: a) Guiado individualmente. b) Basado en la observacidn/evaluacién. c) Basa-
do ert la implicacidn en procesos de desarrolio y mejora. d) Basado en la preparacion
{formacicn). e) Basado en la indagacién {inguiry). Son modelos que sirven de punro de
referencia de la formacién permanente de los profesores, pero que no pueden conside-
rarse cerrados en si mismos. En ellos pueden encontrarse estrategias y actitudes comu-
nes, e incluso la finalidad puede ser Ja misma. Lo que cambia de cara a la formacién y a
la ensefiznza son las concepciones y las actitudes. Cfr. D. Sparxs y 5. Loucks-IHorsLEy.
Five models of staff development. Oxford, OH. National Staff Developemenr. 1990.

! Las diferentes concepciones del desarrollo profesional docente han dado lugar, a
su vez, a diversas definiciones, recogidas por L. M.Villar y C. Marceto en las siguientes
obras:

Cfr. L. M. Viiar. El profesor como profesional: Formacion y desarrallo profesional.
Granada. ICE vy Servicio de Publicaciones de la Universidad de Granada, 1990 y
C. MarczLo, Formacion del profesorado para el cambio educativo. Barcelona. PPU. 1994,
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Por dileimo, la consecuencia de esta vision de la formacidn de los profesores!
as como proceso de desarrollo, es ta consideracion de dicha formacion a través
de una seriv de fases 0 etzpas que en funcidn de determinados criterios pueden
establecerse al respecro. Al igual que la formacion del protesorado en peneral, la
formacién de los profesores/as de Educacién Secundaria, comprendia, por un
lado, la cultura que se debia desarrollar y, por otro, la técnica y competencia que
debiz aplicarse. En la actualidad, esta dicotomis, tal como vemmos rerterando,
ha sido superada y la formacién inicial y permanente del profesoradeo de Educa-
cién Secundaria es estudiada como un proceso global, evolutive, completo v
complejo a través del cual los profesoresias se tnician en el desempeno de sn
profesién y se continda con Iz prictica y progrese constante de la misma. A.
Hargreaves sefala al respecto que «es muy importante entender gue la forma-
cion del profesorado nunca acaba, que ¢s un proceso yue dura toda la vida» '
[as fases o etapas de este proceso, diacrdnicamente diferenciadas v con caracte-
risticas propias, estin muy estrechamente relacionadas entre si y su nimero va-
ria segin los autores.

W. TaylorV, distingue ocho etapas: reclutamicnto, seleccion, formacién pre-
via, estrada on funciones, actualizacion de conocimientos, prepraracion pura fun-
ciones especializadas, desarrollo de la carrera vy preparacion para la jubilacion.
De estas etapas merecen especial atencion por la actualidad y novedad del tema
las dos primeras v la dlrima.

La etapa de reclutamiento y seleccidn estd oricntada a escoger los sujetos més
iddncos para ejercer una determinada funcidn de la forina mds eficiente posible.
Afos atras, debido a la expansion cuantirativa de la educacidn, apenas si existia
seleccion y cualquier candidato/a que cumpliese unos minimos requisitos esta-
blecidos podia acceder a las instituciones en formacion. Incluso tales requisitos
eran solo coyunturales, variando su nivel de exigencia cn funcién del momento
v de razones culturales, sociales, ccondmicas, ete. Actualmente, la OCDE reco-
mienda la pasesién del diploma final de Educacién Secundaria. El motivo prin-
cipal ha sido la disminucién de la demanda de profesores/as, dado que, por
razoues econdmicas y dentograficas, el nimere de candidatos/as que se necesi-
tan es cada vez menor. Sin embargo, el problema de la seleccidn reside, precisa-
mente, en encontrar aquellos mecanismos (ue permitan tomar opciones ajustadas.

La preparacion para la jubilacion es la erapa que menos repercusion ha teni-
do hasta al presente, quizds por su caridcter novedoso y dada la escasez de recnr-
sos de que se dispone actualmente, lo que impide el tratamiento de In misma en
favor de otras erapas quc actualmente gozan de mavor peso especifico en el
conjunto de la formacién del proiesorado'™.

" A. Hanrcreaves. «La importancia de vivir en {a fronteras. Cuadernos de Pedagogia,
(1995), 233, pag.92.

4 Cir. W Tavoor «Professional development o personal devetopments, en Hovii v
J-MErcary (Eds.) World yearbook of education: Professional development teachers. Lou-
don. Kogan-Page, 1980, pp.327-339.

" Cfr. M. GonzalFz Saxmanen, Formagion docente: perspectivas desde ef conoci-
mienta y la socializacidn profesional. Barcelona, PPU, 1995,
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S. Feiman-Nemser'® distingue cuatro fases en el aprender a ensefiar, aunque
como indica la autora ello no significa que sea sinénimo de formacién del profe-
sorado: a) Fase preentrenamiento: Son las experiencias previas que los aspiran-
tes a profesor/a han vivido, generalmente como alumnos/as, y que configuran
sus reorfas implicitas sobre la ensefianza, cl aprendizaje del profesor/a, etc. Sue-
len ser asumidas de forma acritica e influyen de forma inconsciente en el profe-
sor/a. b) Fase de preservicio. Es la etapa de preparacion formal en una institucién
determinada de formacién de profesorado. En ella los aspirantes a profesores/as
adquieren una serie de conocimientos pedagdgicos y académicos, y realizan prac-
ticas de ensefianza. ¢} Fase de iniciacion: Esta etapa comprende los primeros
afios de ejercicio como profesional docente. En ella los profesores/as principian-
tes aprenden en la prdctica a través de estrategias de supervivencia. d) Fase de
formacidn permanente: Son todas aquellas actividades, planificadas por las imnsti-
tuciones dedicadas a la formacién del profesorado o por los propios profeso-
res/as, para propiciar su desarrelio profesional y didictico.

Un estudio interesante, que pretende superar la linealidad de las etapas ante-
riores, es el realizado por M. Huberman'®, en Suiza, a través de cuestionarios y
entrevistas a ciento sesenta profesores/as de Ensefianza Secundaria. Este investi-
gador pretende establecer una serie de estadios y factores de cambio a través de
la evolucion de la vida profesional de los docentes. Las etapas de la formacién
de los profesores/as serian las siguientes:

a) Estrada en la carrera. Comprende las fases de supervivencia y descubri-
mniento. La supervivencia significa el chogue con la realidad, el contraste
entre ¢l ideal y la realidad". El descubrimiento se traduce en el entusiasmo
inicial de ser profesor/a. Esta fase inicial puede ser facil o dificil, septin el
proceso de socializacién inicial haya sido positivo o negativo. Ello ha sido
constatado en el estudio realizado por C. Marcelo'® sobre los procesos de
socializacidn de los profesores/as principiantes.

b) Estabilizacién. De cuatro a seis afios. Suele coincidir con la estabilidad e
integracién del profesor/a en el centro. Los profesores/as adquieren un
mayor dominio en las téenicas y materiales utilizados con los alumnos/as.

c) Experimentacién o diversificacién. Esta etapa no es homogénea para todos
los profesoresfas; unos centran su interés en su capacidad docente, otros
buscan {a promocién profesional desempefiando funciones administrati-
vas y, otros, reducen sus compromisos profesionales, dejan la docencia o
suelen tener otra dedicacién paralela.

15 Cfr. S. Feiman-NemseR. «Learning to teach». En L. Stutman y G.Sykes (Eds.). Han-
dbook of teaching and policy New York. New York, Longman. 1983.

# Cfe. M. HusenmaN. La vie des enseignants. Paris. Delachaux er Niestlé., 1989.

7 Cfr, S. VEENMAN. Perceived problems of beginning teachers», Review of Education
Research, {1984), 54 (2) pp.143-178.

v Cr C. Marcewo. Aprender a ensediar. Un estudio sabre ol proceso de la socializa-
cidn de los profesores principiantes. Madrid. CIDE. 1991,
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d) Biisqueda de una situacion profesional estable. Se corresponderia de los 40
a 50/55 afos. En ella los profesores/as se cuestionan su propia eficacia
como docentes. Parece ser que en este cambio suele influir el hecho de
verse el profesor/a rodeado de alumnos/as y compafieros/as cada vez mis
jovenes que €l Algunos autores distinguen también en esta fase dos grupos
de profesoresfas: Uno cuyos rasgos serian la serenidad y distanciamiento
afectivo de los alumnos', mis preocupado por disfrutar de la ensefianza
que por la promocidn profesional; otro grupo mas conservador, enlrenta-
do a los compaiieros/as, alimnos/as y al sistema?®.

e) Preparacion para la jubilacién. En esta fase destacan tres grupos de actitu-
des del profesorado: 1) positiva, profesores/as preocupados por su labor
docente y especializacién; 2) defensiva, profesores/as poco abiertos/as a!
cambio e innovaciones docentes; 3) desencanto, profesores/as un tanto
frustrados/as de su profesién.

Por dltimo, M. L. Montero®' adopta una actitud més ajustada a nuestro con-
texto educativo y reduce a dos las etapas, formacion preservicio y formacion en
servicio, considerando como subetapas algunas que otros autores sefialan como
etapas diferentes. Estas etapas, aunque diferenciadas, estin estrechamente uni-
das. El nexo o puente entre la formacion preservicio v la formacién en servicio
serfa una subetapa denominada imiciacion,

a) La etapa preservicio, denominada también formacion inicial v formacion
previa, corresponde a la etapa formativa anterior al desempefio de la fun-
cién docente, Es, a su vez, un periodo corto de formacién, a través del cual
se ofrecen actitudes y estrategias para animar al profesor/a a seguir apren-
diendo de acuerdo con las disciplinas, los métodos y las demandas socia-
[es.

b} La iniciacién. Es una subetapa o el nexo entre la formacién preservicio, en
la que el/la profesor/a principiante ain se estd desarrollando, y la forma-
cidn en servicio que se empieza a asumir. Es una ctapa de transicién y en la
cual el profesor/a novel ha de enfrentarse a una serie de momentos criticos
en la enseflanza: funciones, traslados, cambios de curriculum, reforma,
aprendizaje de métodos, nuevos materiales, etc. Este periodo critico ha
sido calificado como shock de la realidad®. Comprende los primeros

¥ Cfr. K. A, Lemhwoob. «The principal’s role in teacher development». En M.
Fuuan y A, Harcreaves (Eds.). Teacher development and educational change. London.
Falmer Press. 1992, pp.86-103.

¥ Cfr. M. Huzerman. «La maitrise pédagogique a différents moments de la carriérre
de I'enseignant secondaire». European Journal of Teacher Education, {1989), 12, (1),
pp.35-42.

# Cir. M. L. Montzro. Proyecto docente de formacion del profesorado. Santiago.
Universidad de Santiago. 1988.

2 Cfr. S, Vernman. «El proceso de llegar a ser profesor: un analisis de la formacién
inicials, en Vi, A. (Coord.). Perspectivas y problemas de la funcién docente, Madrid.
Narcea. 1988, pp.39-68



afios de docencia, en los cuales se produce la transicién de alumno/a pro-
fesor/a; segtin los diferentes autores, abarcarfa de uno a cinco afios.

¢) La etapa en servicio es denominada también formacion en ejercicio, for-
macién permanente, formacién continua, reciclaje, perfeccionamiento y
actualizacién. Comprende el conjunto de actividades que de forma siste-
mdtica, organizada y continuada, realizan los profesores/as para adquirir o
desarrollar su competencia personal y profesional, con la finalidad de
mejorar la calidad de la ensefianza. Es el principal centro de atencién en
las actuales investigaciones sobre la formacién del profesorado.

La formacién inicial —Preservice Training, Teacher Education; Formation ini-
tiale des maitres»¥~ designa, por tanto, la formacién general que, a nivel profe-
sional, reciben los futurosfas ensefiantes en los centros de formacién. Por otro
lado, en la actualidad, ha perdido validez la concepcién de la formacién inicial o
formacién preservicio, como una etapa cerrada y suficiente por sf misma, que
una vez superada permita el adecuado ejercicio de la profesién. Parece dificil, en
el caso que la formacién previa haya sido totalmente adecuada, abarcar en el
corto periodo de tiempo establecido para su desarrollo, la amplitud de conoci-
mientos, destrezas, habilidades y competencias deseables para que el profesor/a
pueda enfrentarse minimamente preparado/a a la realizacién de su tarea docen-
te. Asi pues, la formacién inicial de los futuros/as profesores/as de Educacién
Secundaria se entiende como «un perfodo necesariamente corto, no autosufi-
ciente y condicionante de la formacién posterior»*.

La formacién inicial de los profesores/as de Filosoffa de Educacién Secunda-
ria, fase fundamental e inseparable del proceso continuo de formacién de los/las
profesores/as, por tanto, deber tener como finalidad dotar a los futuros/as pro-
fesores/as de los conocimientos psico-socio-pedagégicos y disciplinares, bésicos
y necesarios para el desempefio de la docencia, fomentando al mismo tiempo
una actitud profesionalizadora, colaboradora y reflexiva. La construccion de
estos conocimientos ha de realizarse en estrecha relacién entre la teorfa y la
prictica, y del intercambio y la relacién con el contexto social y con el resto del
profesorado®.

Asimismo, la formacién inicial centrada en la reflexién de la educacién como
prictica y en el anlisis del pensamiento practico del profesor/a, ha de intentar

35 Cfr, UNESCO. Terminology of adult education. Paris. Ibedara. 1979.

# M. L. MoNTERC. Proyecto docente de formaciin del profesorado, o.c. pag. 148.

% E| decrero que regula el titulo profesional de especializacion didéctica sostiene
que «El curso de cualificacién pedagdgica debe proporcionar al futuro profesorade de
Educacién Secundaria la formacion psicopedagégica y diddctica inicial necesaria para
acometer las tareas propias de la funcién docente, de acuerdo con los principios y fines
establecidos en la LOGSE. En este sentido, constituye el punto de partida para dorar al
sistema educativo con un profesorado altamente cualificade, debiendo garantizar una
formacién inicial amplia, sélida y rigurosa, sobre la cual vendrd a articularse, posterior-
mente la formacién permanenre y la actualizacidn centifica, técnica y diddctica del
profesorado». Real Decreto 1692/1995 de 20 de octubre, o.c.
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alcanzar al menos estos tres objetivos fundamentales: 1. Capacitar al futuro/a
profesor/a para integrarse, globalmente, en un centro de ensefianza y para for-
mar parte de un equipo docente. 2. Contribuir a su capacitacién para disefiar y
poner en practica tareas de programacién en el aula, teniendo como contexto el
centro. 3. Formar al/la fnturo/a docente en ¢l seguimiento y evaluacién, desde
una perspectiva investigadora, tante de la programacioén elaberada como de la
dindmica del aula en general®.

En fnncién de [a finalidad y objetivos propuestos, la formacién inicial debe
incluir conocimientos psico-socio-pedagégicos, es decir, contenidos relaciona-
dos con [a ensefianza, el aprendizaje, los alumnos/as, la gestién de clase, etc., y
evitar el tradicional error de ofrecer versiones reducidas y comprimidas de disci-
plinas como la Psicologia, la Pedagogia o Sociologia de la Educacién.

El alumnado en formacidn ha de tener los conocimientos cientificos suficien-
tes de las materias filos6ficas que han de impartir. Ello implica ademds poseer
conocimientos profesionales muy diversos, tales como el origen, articnlacién y
evolucién de los conocimientos de la disciplina, la metodologfa, las implicacio-
nes sociales de la ciencia construida, los desarrollos v perspectivas recientes, el
caracter interdisciplinar de dichos conocimientos, etc.”” La Diddctica de la Filo-
sofia, en nuestro caso concreto, puede constituir el nicleo integrador de tales
conocimientos.

La nueva estructuracién de la Educacién Secundaria reqniere, por un lado,
un profesor/a especializado en una determinada materia y, por otro, un profe-
sor/a generalista o de drea. Por tanto, la formacién inicial en relacién a los cono-
cimientos que se han de impartir, ha de incluir: a) Los conocimientos cientificos
suficientes de las materias filoséficas®. b) Los conocimientos diddcticos especifi-

* Cfr. J. M. GuTierrez GonzALez, La formacion inicial de los profesores de Filosofia
de Educacién Secundaria, Barcelona. Tesis doctoral. Departamento de Diddctica. Facul-
tad de Pedagogia. Universidad de Barcelona. 1996.

¥ Cfr. C. Furio y D. GiL. «La formacién inicial del profesorado de educacién secun-
daria: papel de las didicticas especiales», en J. A. MenEses y F. Lara, Actas del I Congre-
so Nacional sobre Modelos Formativos del futuro Profesor de Ensefianza Secundaria.
20-22 marzo, 1991. Universidad de Valladolid. 1991. pp. 33-47.

* Los investigadores sostienen que los profesores/as deben adquirir un conocimien-
to adecuado de los contenidos cientificos que han de ensefiar; sin embargo, la cuestién
a debate es cudl debe ser el conocimiento disciplinar que debe poseer el profesorado.
Las epiniones al tespecto son diversas. Segiin algunos autores, el profesor de Ensefianza
Primaria y Secundaria no necesita ser un gran especialista de la materia, es suficiente
con lo que el curriculum y los libros de texto requieren. Otros, en cambio, opinan que
debe poseer conocimientos mids en profundidad de la materia sobre todo referidos a
actitudes, valores y normas. Finalmente, otros sostienen que dicho conocimiento debe
ser explicito, es decir, un conocimiento diddctico enfocado hacia el aprendizaje de los
alumnos,

Un estudio sobre la tutorfa y el asesaramiento escolar, realizado por K. Tobin y
M. Espinet, concluye que la falta de conocimientos cientificos constituye la principal
dificultad para que el profesorado se implique en actividades innovadoras. El tépico de
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cos centrados en los fundamentos epistemolégicos de la materia o materias que
ensefia; los principios metodolégicos, estrategias y recursos didacticos, evalua-
cién. ¢) Conocimientos del contexto sobre la realidad socio-econdmica y socio-
cultural. Han de asumir y ensefiar una serie de temas transversales relacionados
con dicho entomno: la educacién civica, intercultural, ambiental, ete., temas to-
dos ellos presentes en los nuevos curriculum de la Educacién Secundaria. ¢) Los
conocimientos psico-socio-pedagégicos. Es decir, contenidos relacionados con la
ensefianza y el aprendizaje de los alumnos/as; la gestién de clase, funciones y
responsabilidades del profesor/a; la tutoria y orientacién escolar, asi como la
estructura y organizacién de los centros educativos, y de los diferentes érganos
de gestidn.

Las pricticas deben tener un verdadero caricter profesionalizador y sociali-
zador. Han de estar presentes en la formacién del docente desde el principio del
proceso de formacién inicial y no como un elemento final o meramente aplica-
tivo. El principal objetivo de las mismas ha de ser introducir al alumno/a en el
mundo profesional en el que, probablemente, se situara una vez finalizados sus
estudios. Los contenidos de fas mismas han de establecerse en interaccién cons-
tante con el curriculum del alumno/a v han de conducir necesariamente a una
estrecha relacién entre la teorfa y la practica. Han de ser el revulsivo de los
planteamientos tedrico-practicos, de modo que permitan al alumno/a en forma-
cién ir interpretando, reinterpretando y sistematizando su experiencia, es decir,
saber no sélo lo gue hacen, sino por gué lo hacen, y cudndo y por qué sera nece-
sario que lo hagan de un modo diferente®.

Asimismo, los procesos de evaluacién han de ser parte fundamental del tra-
bajo de los futuros/as profesores/as de Filosofia, como objeto activo de reflexién
e indagacién, y no como un mecanismo interno al que son rutinariamente some-
tidos al final del curso. La evaluacién deberd formar parte ranto de las problema-
ticas que se aborden en el terreno de la teorfa, como a su vez, de los problemas
précticos que han de afrontar en los centros.

En todo caso, el problema de la formacién inicial no estriba sélo en cambiar
de espacios, personas o programas, sino ademds en corregir una serie de defi-
ciencias que el tradicional curso para la obtencién del Certificado de Aptitud
Pedagdgica (CAP) ha padecido desde su aparicién en la Escuela de Formacién del
Profesorado de Grado Medio hasta su conliguracién en los actuales Institutos de
Ciencias de la Educacién. Asi, se habrin de mejorar los recursos humanos y
materiales (aulas, espacios, etc.), corregir la masificacién de alumnos/as en algu-

que «para ensefiar no basta con saber la asignatura», aunque evidente, puede también
producir ¢l efecto contrario. Se ha de romper, por tanto, con la idea errénea, pero muy
extendida, de que ensefiar una materia consrituye una labor simple, para la que basta
con poseer un mayor nivel de conocimientos que fos alumnos. Cfr. K. Toriny M. Espr-
NET. «Impediments to change: aplications of coaching in high scholl science teaching.
Journal of Research in Science Teaching, (1989), 26 (2), pp.105-120.

22 Cfr, F. IMBERNON. La formacion y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia
una nueva cultura profesional. Barcelona. Grad. 1994, pag. 535.
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nas ospecialidades v realizar una oferta de plazas coherente con ios recurses
disponibles, las previsibles demandas def sistema educativo y el riemo de su cre-
cimiento y mejora; estructurar plantillas y equipos de profesores/as bicn prepa-
rados, que aun proviniendo de diferentes cammpos y niveles rrabajen en la misma
direccidn. Se han de impulsar, ¢n definitiva, dreas de especializacién e investiga-
cion sobre los diversos aspectos y contemdos de la formacion inicial de los pro-
fesores/as de Filosofia de Educacion Secundaria.

No podemos obviar, ral como hemos sefialado, la unportancia de estructurar
la formacidn inicial como parte de un proceso que comprende diversas etapas de
formacién. Por tanto, todo cambio de la ensefianza, sea estructural o curricular,
como nemos apuntado anteriormente, habra de fundamentarse y coordinarse
no sdle a través de la adecuada formacion inicial, sino también de la formacion
permanente. Para ello, una vez finalizada la formacion inicial, deberfan existir
programas de informacidn y orientacion dirigidos a los/as alumnos/as, que den
continuidad a dicha formacidn a través de instituciones, asociaciones de profe-
sores/as, semmarios o grupos dc investigacién ep materia educativa,



Capiripo 11

BASES LEGALES DE 1A FILOSOFfA EN LA
FDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA Y EN
1L BACHILLERATO

José Juan Escandell

El sistema educativo espafiol fundado en la LODE v la LOGSE rompe con
mucho de lo acostumbrado. Por ejemplo: no se establece ya una lista cerrada de
materias de ensefianza, sino que se ha dejado un margen amplio de indetermi-
nacién para que sean las Administraciones Educativas, los Centros, los Depar-
tumentos o Seminarios ¥ los alumnos quienes cierren los planes de estudios.
Importa mucho al profesor, por ello, conocer bien las disposiciones de las anto-
ridades competentes, va que sin conocerias resulra casi imposible el ejercicio de
la docencia.

En este apartado me propongo esclarecer [as bases normativas especéficas de
la ensefianza de la Filosoffa {y otras materias préximas) en dos ¢rdenes de cues-
tiones: a) qué puede v debe enseriar un profesor de filosofia en la Educacion
Secundaria; y b) en qué consiste la identidad del profesorado de I'ilosofia.

Por lo que respecta al qué y af cdmo de la ensefianza de la Filosofia en este
nivel educativo, me ocuparé ahora tan sélo de presentar las indicaciones legal-
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mente establecidas para toda Espafia y Gnicamente para la especialidad de Filo-
sofia. Haré necesariamente abstraccién de las normativas autonémicas, tan di-
versas, porque si las incluyéramos aqui la extension de este volumen por lo
menos se triplicaria. Aun asf, el compromiso de exponer las bases normarivas
de la docencia de la Filosofia obliga a transcribir numerosos documentos lega-
les no breves.

El otro asunto que se tratard aqui puede causar sorpresa. Hasta ahora se
daba como cosa evidente que para ser profesor de Filosofia habia, por lo gene-
ral, que ser al menos licenciado universitario en esta especialidad v la atribu-
cion de materias de docencia era pricticamente automdtica. En los nuevos
tiempos, sin embargo, la aparicién de numerosas nuevas materias que no enca-
tan del todo en las tradicionales divisiones, generara el problema de su asigna-
cidn a unos o a otros Seminarios v especialidades docentes. Problemna éste cuya
solucién estard en manos, por lo general, de] propio profesorado de los Cen-
tros. Por ello, sera de suma importancia que el profesor de Filosofia tenga un
buen conocimiento de su propia identidad.

Sentido del estudio de la legislacién

El profesor de Filosofia suele pensar que le basta, para hacer bien su trabajo
en el aula, con tener simple noticia de las normas que establecen el programa de
su asignatura, y con elaborar una elemental programacion con la experiencia y
el sentido coman. Ademds, se tiene siempre a mano la posibilidad de dejarse
levar por el ritmo del Departamento o Seminario evitdndose la molestia de
revisar los esquemas menrales y las técnicas de ensefianza. Mas —insistamos- ia
sithacién se ha hecho mucho mis compleja. Son tantas las novedades del siste-
ma de la LOGSE que nt la experiencia ni la inercia son suficientes para, en ¢l
peor de los casos, el mero cumplir las obligaciones docentes.

Es posible y deseable un enfoque mis positivo de la ensefianza. Lo corriente
en el profesorado es, mds bien, la preocupacién por la mejora de ia propia
docencia. El problema esti, sin embargo, en los cambios de mentalidad v de
mérodos que el nuevo sistema promueve y aun exige. El profesor ha de ser
consciente de que su actividad ~de preparacién, ejecucién v evaluacién- ha de
realizarse ahora a través de una red de disposiciones normativas especificas
exteriores e interiores a su Centro, de que no puede ejercer su funcidn sin
integrarse en el sistema mismo.

De acuerdo con esta actitud, las normas relativas a la educacién emanadas
de los poderes legitimos han de ser concehidas como un marco de la accion
docente que abren y cierran caminos, que promueven mentalidades o limitan
iniciativas del profesorade, gue avalan ciertos principios y que reprimen otros.
Y ello de tal modo que cada estilo educativo —producto mas o menos contrasta-
do de las ideas y experiencias de cada profesor- ticne marcadas en Jas normas
positivas las Unicas vias posibles, La prictica de la ensefianza, como actividad
vivay progresiva, no puede sino resultar de la conlluencia entre las capacidades



v estilos del profesorade y los medios ¢ instrumentos que las leyes ponen a su
dispusicién.

Par otra parte, Ja Reforma del Sistema Educativo adn estd dando sus prime-
ros pasos. N1 siquiera ¢s completo en estos momentos ol desarrollo normativo
de las principales leyes educativas. Van apareciendo normas que desarrollan el
sisterna v que fo concretan, ¢ incluso que lo alteran en sus propias bases. Asi,
el Parlamento emitid en noviembre de 1995 —cince anos después de la LOGSE
v diez tras la LODE— una nueva Ley Organica, conocida corrientemente como
la lev Pertierra, que sustituye todo el Titulo [T de la LODL y parte de un articu-
lo de Ja LOGSE. Pero, éserd ésta la dltima vez que, en estos tlempos, se modifi-
cardp la LOGSE o la LODE? Desde Inego nadie puede asegurarlo por completo.

Por supuesto, algunos Reales Decretos y Ordenes Ministeriales que desarro-
Han ¢l sistema han sido modificados en repetidas ocasiones, Sea ejemplo de ello
los dos Reales Decretos (respectiva y sucesivamente, 535/1993 y 1437/1394)
que alteraron v acabaron derogando el originario 986/1991, el cual establecia
nada mencs que el calendario mismo de aplicacién de la Reforma.

H. de contarse, ademds, con la diferencia existente entre las normas de
valor permanente vy las que han nacido para la organizacién de la etapa
de anticipacion del nucevo sisterna. Recuérdese que, al margen del calendario de
aplicacién del sistema claborado por el Ministerio de Educacidn —por dos veces
aiterado desde 1991-, también puso en marcha, la autoridad central, unos pla-
nes en virtud de los cuales numieroses centros dacentes han ido adoptando este
sistema anres de Jas fechas y plazos obligarorios de generalizacién. Mas, preci-
samenre porque las normas pertinentes « esta anticipacién lo son mientras se dé
esta ancicipacion, na pocos elementos del sistema parecen marcados, va desde
su origen, con la sedal de lo caduco.

Aunque, sin duda, estas normas para la anticipaciéon no desapareceran en el
momento en que se generalice el nuevo sistema, cabe esperar, por el contrario,
que, en su momento, serdn prorrogadas y convalidadas todas o casi todas las
normas de esta clase. De todos modos, bien verdad es que, basta entonces, el
dato positivo v el hecho indudable no es sino que tales normas tienen, por
definicién, sus dias contados v no forman parte de la estructura consolidada del
sistema.

Aparte de [a peculiar dindmica normativa a que el sistema estd sometido en
su nrvel basico —en el que depende del Parlamento y del gobierno estatal-, hay
un segundo nivel organizative del sistema que estd en manos de las diversas
Comunidades Auténomas y que tiene su peculiar historia, El profesor, cual-
guicra que sea su especialidad, ha de tomar como punto de partida concreto de
si tarea esta normativa autondmica, ¥ no tanto la que vige en ¢l orden estaral.
Lsto supone, por otra parte, que las decisiones que el profesor pueda tomar en
la programacién y para la actividad de aula pueden no ser aplicables a la Comu-
nidad Autdnoma vecina de aquetla en a que gjerce su funcidn.

Algunas Comunidades Autdénomas vienen ya desarrollando el nuevo sistema
desde hace tiempo; otras, han tomado comperencias educativas recientemente,
v alin no han despejado todas las incégnitas que les corresponde resolver; ram-



bién las hay que esperan préximo turno para hacerse con el control de la educa-
cidén en su territorio. Como es sabido, el Ministerio de Educacién de] Estado
suple a las Comunidades Auténomas que se encuentran en estos dos Gltimos
casos.

Las Comunidades Auténomas con competencias en educacién pueden adaptar
el sisterna a sus deseos y peculiaridades. Y esto es origen de una auténtica setva
de normativas muy dispares. Ademds, la progresiva ampliacién del poder de las
Comunidades Auténomas en materia de educacion implica, a la larga, la des-
aparicién de muchas de las normas emanadas del Ministerio de Educacién cen-
tral. Algtn dia, quizd no muy lejano, dejari de tener sentido la idea de un zerritorio
de gestion directa del Ministerio de Educacidn porque todas las Comunidades
habréan organizado sus muy especiales normas educativas.

1. ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN LA EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

¢Qué materias filoséficas hay en la ESO? Debe saberse que, en la etapa edu-
cativa de cuatro afios de duracién llamada Educacién Secundaria Obligatoria, v
para toda Espafia, no hay definida ningiin 4rea ni materia de contenido esen-
cialmente filoséfico o cuya docencia corresponda por principio al profesorado
de Filosoffa. No obstante, hay en la normativa de alcance estatal cauces y pro-
cedimientos que hacen posible la efectiva existencia de estas materias. En otras
palabras: ninguna asignatura ha sido establecida por el Estado y que se llame
Filosofia, Etica, Légica, o cosa parecida, pero cabe la posibilidad de que haya
alguna de estas asignaturas.

Ademds, aunque la Filosofia se halla evidentemente en inferioridad de con-
diciones respecto a las dreas y materias obligatorias para todos los estudiantes
de la ESO en Espana, también se encuentra con ciertas ventajas respecto de
aquellos saberes que de ningiin modo son mencionados por las normas relativas
a los planes de estudios. Porqgue una disciplina filos6fica, la Etica, ha sido con-
templada en los nuevos planes de ensefianzas minimas con la efectiva posibili-
dad de que sea una auténtica materia. La situacién de la Etica es, francamente,
excepcional, pero constituye la puerta mas amplia que ha quedado abierta a la
Filosoffa en esta etapa.

Pero a la Filosofia —omo a cualquier otra materia— siempre le queda otro
camino para hacerse presente en la ESO: el de planificar y ofrecerse en forma
de materias optativas.

A. Etica: contenidos minimos
1. Todos los alumnos espaiioles deberdn estudiar unos contenidos especifi-
camente filoséficos (en concreto, de Etica) incluidos en el Area de Ciencias

Sociales, Geografia e Historia de la ESO: el blogue denominado La vida »oral
y la reflexion ética.
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Cabe preguntar: épor qué [as ensenanzas de ética se incorporan a las de
Historia y Geografia? Notese que esta drea de Ciencins Sociales, Geoprafia e
Historia es, desde ¢l punto de vista epistemolégico, sumamente complicada. El
Real Decrero 1007/91 se ve en la obligacion de aclarar (Anexe I, Introduccion
a los Contenidos minimos de esta Area) que se trata de un conjunto de discipli-
nds con «rasgos cormunes y rasgos diferenciales», cosa indudablemente cierta
pero desconcertante por cuanto no se ve dénde esrdn esos rasgos comunes. Ese
misino texto se permite cierros dogmatisimos arbitrarios, como cuando sostiene
que la Historia v la Geogratia desracan «no sélo por su mavor antigiiedad aca-
démica y tradicion educativa, sino tamién por el hecho de ser las ciencias que
consideran la realidad humana y social desde una perspectiva mds global e inte-
gradora», ¢Ha de pensarsc por ¢lo que -paza el autor de este texto legal- la
Etica es relativa a la Geogratia y a la Historia? ¢Ha de tenerse como doctrina
oficial del Cstado la reduccidn de la Euca a mero capitulo de la Historia v 1a
Geografia [Humana?

2. Cada administracion educativa (es decir, cada Comunidad Autdnoma com-
petente 0, de modo supletorio, el Ministerio de Educacidn) decidird si esos
contenidos constituyen una materid.

El texto de un muy importante articulo, 2] tercero, del Real Decreto 1007/
1991 ha sido sustinndo por otro establecido por el Real Decreto 894/1955. Y es
precisamente en este Gltimo lugar donde se define basicamente, y para toda
Espana, la ensefianza de la Etica en la Secundaria Obligatoria. (La modificacion
de ese articulo ha tenido enormes consecuencias: ¢por qué no se hizo asf desde
el principia?) El texto de aquel artfculo 3, parrafo 5, dice:

«Asimismo, jas Administraciones educativas podran disponer, en virtud

de lo previsto cn el citado articulo 20, apartado 3, de la Ley Crgdnica 1/

1990, que el bloque de contenidos denominado “La vida moral y la re-

flexidn érica’, incluido dentro del area de Ciencias Sociales, Geografia ¢

Historia en €] anexo del presente Real Decreto, s organice en el cuarto

curso de la etapa como materia especifica con la denominacion de “Etica’,

l.a evaluacion de estos contenidos se verificara, en este caso, de forma inde-

pcndienrc.»

Por orra parte, {a Disposicion Adicional Segunda de este Real Decreto

894/95 dice:

«Asimismo, v como establece el Real Decreto 170171991 antes citado en
su disposicién adicional guinta, cuando las ensefanzas del blogue de conte-
nidos relativo a ‘La vida moral y la reflexién érica’ se organice como materia
especifica, tal inateria serd atribuida a los profesores de Ia especialidad de
‘Filosofia’.»

Ndrtese, sin embargo, que estas normas no obligan a las correspondientes
autoridades educativas a tomar una decisidn: bien pucde suceder - con estas
normas en [3 mano— que la autoridad en cuestion deje el determinar si hay o no
materia de Frica en poder de los propies Centros... como ha sucedido en Gali-
cia.
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3.Enelcaso de que el bloque sobre La vida moral y la reflexidn ética no sea
declarado materia, permanecerdn como una parte més de o que los alumnos
deberan estudiar en el Area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, bajo Ia
orientacién del profesor correspondiente. Lo notable de esta situacidn esté en
que la autoridad estatal deje la ensefianza de materia tan relevante y especifica
como la Etica en la posibilidad de que sea impartida por especialistas en Geo-
grafia.

4. En caso afirmativo, es decir, si la administracién correspondiente decide
declarar los contenidos sobre La vida moral y la reflexién ética como materia,
entonces, segiin las normas mencionadas: a) se llamara Etica; b) tendra evalua-
cién mdependlente respecto de los contenidos del 4rea de C1enc1as Sociales,
Geografia e Hisroria; y, ©) esta materia serd atribuida a profesores de Filosoffa.
Pero afiadiré un par de observaciones:

a) Las dos primeras consecuencias son recogidas en el texto del articulo 3¢
del aludido Real Decreto 894/95, mientras que la Gltima aparece en una
Disposicién Adicional. Mas, {por qué no se le da a la prioridad docente
del profesor de Filosofta en Etica una definicién mds directa y sélida? No
es esto algo insdlito: la reforma educariva sucle referirse al profesorado
preferentemente por via de disposiciones adicionales, incluso en la LOGSE
misma. Por ésta, y por otras razones mds sustanciales cabe pensar que el
profesor queda minusvalorado en el nuevo sistema educativo.

b) En algunos otros textos legales anteriores se atribufa esta materia de Etica
a los profesores de Filosoffa, pero sdlo de manera preferente; ahora, la
situacién es mucho mis nitida y positiva.

5. El Gobierno estd facultado por la propia LOGSE (art. 4) para concretar
las enseflanzas minimas de todos los niveles con el fin de garantizar usa forma-
c1én comiln de todos los alumnos y la validez de las titulaciones correspondien-
tes. Sobre el papel, «los contenidos basicos de ias ensefianzas minimas en ninglin
caso requerirdn més del 55 por 100 de los horarios escolares para las Comuni-
dades Auténomas que tengan lengua oficial distinta del castellano, y del 65 por
100 para aquéflas que no la tengan» (LOGSE, art. 4.2). En la prictica no es facil
asegurar el cumplimiento de estos porcentajes. Posteriormente, cada Adminis-
tracidn educativa traslada a su modo y manera las ensefianzas minimas comu-
nes para toda Espafia y las convierte en el curriculum de cada drea o materia.

Fruto de ese poder fue, por lo que respecta a la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, el Real Decreto 1007/1991, de 14/6/91 (BOE de 26/6/91), luego modi-
ficado por el Real Decreto 894/1995 de 2/6/95 (BOE de 24/6/95). Las ensefianzas
minimas correspondientes al Bloque 4 del Area de Ciencias Sociales, Geografia
e Historia titulado La vida moral y la reflexion ética (RD 1007/91, Anexo 1),
son:



Conceplos

1. I.a ginesis de los valores norales: su histo-
ricidad v undversalidad,

2. Autonamia v beieronomia moral.

3. Principales teorias éticas.

4. Principales problenias miorales de niestro
tempa tviclencia social, conswmismo, margi-
malidad y discrinninacicn.,.)

3. Algunos proyectos éticos conteniponingos
(derechas bwnanns, pacifismo, feminismn, eco-
logisiin...}

6. La autaridad y sir legitimacion Las leyes:
necesidad de obedecerlas y desobediencia legiti-
ma.

T La refigion como becha vdividual ¥ so-

cizh

Procedimtentos

1. Andlisis v solucian de dilesmas morales.

2. Busqueda v andlisis critics de mfornacn-
wes diversds sobre problemas morales de nues-
1o tienpu,

3. dentificacicn y vadoracion de medidus tan-
ta instituciomtles conie de grupo o individeales
que disponygan lternativgs a fos problemas eti-
cos mtas Bapurtantes del oumdo actual.

Actitudes
1. Valoracidn do la disension Jrica del sor
bunano.
2. Respeto por lus opciones dticas de cada
frarsoa.

3. Valoracida de las aportaciones e las dis-

{intas reorias éticas.

La programacién o preparacion de la ensefianza requicre, asimisino, el estu-
dio de todos los fines especificos de esta Area de conocimientos, y sus cspeciales
criterios de evaluacion. Como se trata de rextos extensos, los omito aqui. Por lo
demds, puede ser de gran utilidad compurar estas ensefianzas minimas con los
curricula de las diferentes Comunidades Auténomas.

B. Otras materias accesibles
La batalla de las optativas

La L.OGSE, para la ESQO de toda Espaiia. establece las dreas de conocimiento
obligatorias de la etapa (art. 20.2), ¥ avtoriza, para los dus dltimos cursos, la
optatividad de alguna de estas dreas y la organizacién de las dreas en materias
(art. 20.3). También define la LOGSE la existencia de materias optativas {arr.
21.2), «que tendrin un peso creciente a lo largo de esta etapa»; apadese que «en
todo caso, entre dichas materias opeativas, se incluiran la cultura clisica y una
segunda lengua extranjera». Por otro lado, en Lo LOGSE se afirma que «las
Administraciones educativas, en el ambito de lo dispuesto por las leyes, favore-
cerdn la autonomia de los centros en lo gue respecta a la definicidén v programa-
cién de las materias oprativas» {art. 21.3).

Nada mas huy, acerca de este asunto de las materias optativas comunes para
toda Espana. Inmediatainente entran en escena de nuevo los poderes locales y
regionales, es decir, fas administraciones educativas con competencias curricu-
lares, que son |as capacitadas para determinar cudles serdn estas optativas v en
qui condiciones puedan ser creadas e impartidas.

Asi, el Ministerio de Educacién ha establecido, para su terrivorio de compe-
tencias, varias optativas, por ejetmplo una titulada Papeles sociales de mujeres y
hombres {en Resolucion de 17/01/1995, BOE de 25/01/1995} v, ha fijado, asi-
mismo, las vias por las cuales pueden elevarse propuestas de optarivas desde ¢l
profesorado. De este modo, los profesores sujetos al Ministerio de Edncacion
pueden impartir ~dentro del marco de programacién general de la ensenanza
en cada centro— materias optativas creadas por el propio Ministerio ¢ marerias

(Nl
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optativas creadas por los propios profesores y oportunamente aprobadas por la
autoridad. De este segundo tipo es una optativa filoséfica que est4 alcanzando
cierta difusion, titulada por lo general Aprender a pensar, vy algunas otras.

En cada caso serd preciso conocer cudles son los procedimientos previstos
por fa correspondicnte administracién para consticuir materias ftlos6ficas opta-
tivas en la ESO.

No es aconsejable confiar mucho en esta via como medio idéneo para una
presencia mayor de la Filosofia en la ESO, habida cuenta de las limitaciones de
los horarios escolares para la introduccion de nuevas materias, la escasez
de alumnos, las posibles interferencias con otros profesores, las orienraciones de
los centros, las predisposiciones de la administracidn, etc.

C. La alternativa a la ensefianza de la religién confesional

Como se sabe, las modificaciones del sistema educativo de 1970 debidasala
promulgacién de la Constitucién de 1978, llevaron a que el profesorado de
Filosofia se hiciera cargo de unas materias de ética alternativas a las enseflanzas
religiosas confesionales. En el nuevo sistema, las ensenanzas religiosas confesio-
nales en la ES50 ¥ el Bachillerato quedan reguladas basicamente con el Real
Decreto 2438/1994, de 16 de diciembre (BOL de 26/01/1995). En él se estable-
ce, para los alumnos que no cursen ensefianzas confesionales, unas actividades
de estudio alternartivas (art, 3.2):

«Dichas actividades, que serdn propuestas por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia y por las Administraciones educativas que s¢ encuentren en
pleno ejercicio de sus comperencias en materia de educacién tendran como
finalidad, facilitar el conocimicnto y la apreciacidon de determinados aspec-
tos de la vida social v cultural, en su dimensién histérica o actual, a través
del andlisis y comentario de diferentes manifestaciones literarias, pldsticas y
musicales, y contribuirin, como toda actividad educativa, a los objetivos
que para cada etapa estin establecidos en la Ley Organica 1/1990, de 3 de
octubre. En todo caso, estas actividades no versardn sobre contenidos in-
cluidos en las ensefianzas minimas y en el curricuto de los respectivos niveles
educativos.»

Posteriormente se ha hecho famosa, por escandalosa, una Resolucion de la
Direccién General de Renovacidn Pedagégica en la que se ofrecen ejemplos de
actividades de este tipo para el territorio de competencias del Ministerio
de LFducacién (lleva fecha de 16/08/1995, en BOE de 06/09/1995): Coleccio-
nes, fuegos deportivo-recreativos, Juegos y deportes autGetonos y populares, Jue-
£0s de mesa y pasatiempos, Reparacién de juguetes, etc,, son casos notables.
Algunas Comunidades Auténomas han seguido este ejemplo.

El mismo Real Decreto 2438/94 senala que:

«Durante dos cursos de la Educacién Secundaria Obligatoria v durante
otre del Bachillerato las actividades de estudio alternativas, como ensefan-
zas complementarias, versardn sobre manifestaciones escritas, plisticas y
musicales de las diferentes confesiones religiosas, que permitan conocer los
hechos, personajes v simbolos mds relevantes, asi como su influencia en las
concepeiones filoséficas y en la cultura de las distintas épocas» (art. 3.3).



Nétese la mencion de lo filosofico en este lugar. Para su rerritorio de compe-
tencias, ¥ en cumplimienta de este articulo 3.3, el Ministerio de Educacion,
mediante Resoiucién de la Direccién General de Renovacion Pedagopica de
fecha 16/08/1995 (en BOE de 06/09/1495, téngase cuidado ¢n no confundirla
con la Resolrcion gue ejemplifics en general actividades alternanivas o la reli-
mén confesional), ha creado las actividades denominadas Sociedad, Crltura y
Religion.

En todo caso, y mientras no haya cambios, las awrividades de estudio alter-
nativas a la religion:

«[...] no seran objeto de evaluacion y no tendrin constancia en los expue-
dientes académicos de los alumnos» (art, 3.4).

Este p drrafe ha sido recurrido ante los Tnibunales de Justicas. Ciertamente
esti aqm buena parte de la problemadtica de iy acrividades aliernativas a las
enscnianzas religiosas confesionales.

D. Notas sobre la Educacion Secundaria Obligatoria

Una vez establecidos por las Administraciones educativas los vurricula de la
ESO), ios centros docentes ticnen la obligacién de completarlos y desarroliarlos
«mediante la claboracién de provectos v programaciones curriculares, cuyos
objetivos, contenidos, criterios de evaluacién, secuenciacion y merodologia de-
ben responder a las caracteristicas de los alumnos» (Real Decreto 1007/91, art.

2}. Por su parte, los profesores intervienen, por los medios reglamentarios, en
la confeccidén de los proyectos y programaciones curriculares no sélo determi-
nando aspectos generales de tales documentos, sino también, v sobre todo, pro-
gramando la ensefanza de sus materias o dreas. Para confeccionar estos
programas han de tener en cuenta, necesariamentc, las metas generales del sis-
tema, las especiales de la LSO, v las restantes indicaciones normativas sobre
metodologia y evaluacién. Por ello serd preciso aludir a estas cuestiones aqui,
siqulera brevemente,

E. Finalidad de 1a ESO

Se establece en el ardculo 18 de la LOGSE que Ja ESOQ eteadri como finali-
dad transmitir a todos los alumnos los elementos bisicos de la cultura, formar-
les para asumir sus deberes v cjercer sus derechos v prepararles para la
incorporaciém u la vida activa o para acceder a la formacion profesional especi-
fica de grado medio o al bachilleratos. Tres firalidades, pues: culraral, socio-
polftica y preparatonia. Merecen atencién ios caninos a los que se abre el
estudiante de [a ESO: la vida activa, la Formacion Prafesional o ¢l Bachillerato.
La LOGSE no obliga a que la ESO oriente hacia los tres caminos simaltanea-
mente, sino solo hacia alguno de cllos.

i'ara alcanzar aquellos fines, la ESO contribuira 1 desarrollar en los alumnos
las capacidades que detalla el art. 2 del Real Decreto 100771991, acorde con ¢l
art. 19 de la LOGSE. La comparacidn entre uno y otro listado ¢« un interesante

e
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ejercicio que ayuda a comprobar la diferencia y el salto que se puede encontrar
entre normas educativas de niveles de concrecion distinto: ése cumple en la
lista de fines del Real Decreto 1007/91 lo que contiene la del art. 19 de la

LOGSE?

LOGSE, art. 19

Real Decreto 1007/1991, art, 2

a) Comprender y expresar co-
rrectamente en lengua castellana,
y en la lengua oficial propia de la
Comunidad Auténoma, textos y
mensajes complejos, orales y escri-
105,

b} Comprender una lengua ex-
tranjera vy expresarse en ella de
manera apgopiada.

¢} Utilizar con sentido cririco los
distintos contenidos y fuentes de
informacion, v adguitiy nuevos co-
nocimientos con su propio esfuer-
o

d) Comportarse con espiritu de
cooperacion, responsabilidad mo-
ral, solidaridad y tolerancia, respe-
tando ¢l principio de Ja no
discriminacion entre las personas.

e) Conocer, valorar y respetar
los bienes artisticos y colturales.

£y Analizar los principales facto-
res que influyen en los hechos so-
ciales, y conocer las leyes bisicas
de la natuealeza.

) Entender la dimension préc-
tica de los conocimientos obteni-
dus, y adquirir una preparacidén
bésica en el campo de la tecnolo-
pia

h) Conocer las creencias, acti-
tudes y valores bisicos de nuestra
teadictén y patrimonio cutural, va-
lararlos criticamente y elegir aque-
llas epcienes que mejor favorezean
su desarrello ntegral como perso-
nas.

i) Valorar criticamente log hébi-
tos soctales relacionados con Ja sa-
lud, el consumo y el medio
ambiente.

it Conocer ef medio social, na-
tural y cultural en que actdan v uti-
lizarlos como nstremento para su
formacidn,

k) Utihzar la educacién fisica y
¢! deporte para favoreeer el desa-
reollo personal.

a) Comprender y producir mensajes orales y escritos con propie-
dad, autonomfa y creatividad en castellano, en su caso, en la lengua
proma de su Comunidad Amdnoma, y al menos en una lengna ex-
tranjera, utilizdndolas para comunicarse y para organizar los propios
pensamientos y refiexionar sobre los procesos implicados en el uso
del lerguaje.

b) [nterpretar y producir cor propiedad, antanomia y creatividad
mensajes que utilicen codigos artisticos, cientificos ¥ réenicos, con el
fin de enriguecer sus posibilidades de comunicacion y reflexionar so-
bre los procesos implicados en su uso.

¢j Obtener y seleccionar informacién utilizando las fuentes en las
que habitualmente se encuentra disponible, trararla de forma avtdno-
ma y critica, con una finafidad previamente establecida y transmiticla
a los demés de manera organizada e inteligible.

d} Elaborar estraregias de identificaciém v resolucién de problemas
en los diversas campos del conocimiento y la experiencia, mediante
procedimientos intuitivos y de razonamiento 1dgico, con tratandolas
v reflexionando sobre ¢l proceso segnido.

@) Formarse una imagen ajustada de si mismo, de sus caracteristicas
y posibilidades, y desarrollar actividades de formas auténoma y equi-
librada. valorando e esfuerzo y la superacion de las dificulrades,

f) Relacionarse con otras personas y participar en actividades de
grupo can actitudes solidarias y rolerantes, supetando inhibiciones y
prejuicios, reconociendo y valorando criticamente las diferencias de
tipo social y rechazando cualquicr discriminacién basadz en diferen-
cias de raza, sexo, clase social, creencias y otras caracterfstieas indivi-
duales y sociales.

g) Analizar los mecanismos y valores que rigen el funcionamiento
de las sociedades, en especial los relativos a los derechos y deberes de
los cindadanes, y adoprar juicivs v acritudes personales con respecto
a ellos.

h) Conocer las creencias, actitudes y valores bisicos de nuestra rra-
dicién v parrimonio cultural, valorarlos criticamente y elepir aquellas
opcignes que mejor favorezcan su desarrollo integral como personas.

i) Analizar los mecanismos bdsicos que rigen el funcionamiento del
mcdio fisico, valorar las repercusiones que sobre €] tienen las activi-
dades humanas y contribuir activamente a ia defensa, conservacion y
mejora del mismo como elemento dererminante de la calidad de vida.

j) Conocer y valorar ¢l desarrollo cientifico y recnolégico, sus apli-
caciones ¢ incidencia en su medio fisico y social,

k) Conocer y apreciar ¢l patrimonie cultural y conteibuir activa-
MEnte a su conservacion y mejora, entender la diversidad lingliistica y
cultural como un derecho de los pueblos y de los individuos, y desa-
rroltar una actitnd de interés v respete hacia el ejercicio da este dere-
cho.

1) Conocer y comprender los aspectos basicos del funcionamicnto
del propiu cuerpo y de las consecuencias para la salud individual y
colectiva de los actos v Jas decisiones personales, y valorar los benefi-
clos que suponen Jos habitos del gjercicio fisico, de {a higiene y de una
alimentacion equilibrada, asi como el llevar una vida sana.
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Cualqguiera que sex la matena o drea de conocimientos que un profesor ten-
ga bajo su responsabilidad, la programacién de su trabajo y toda su actividad
debera ordenarse a los fines expresados ¢n estas normas.

E. Métodos y evaluacion

En ¢l articulo 20.4 de la LOGSE se dice que: «1.a metodologia diddctica e 1a
Educacién Secundaria Obligatoria se adaptard a fas caracteristicas de cada alum-
no, favoreeerd su capacidad para aprender por sf mismo v para trabajar en equi-
po y le iniciard en el conocimiento de la realidad de acuerdo con los principios
bésicos del método cientifico.»

Ademis, la Ley establece que «con el fin de alcanzar los obietivos de csta
etapa, Ja organizacion de la docencia atendera a ja pluralidad de necesidades,
aptitudes e intereses del alumnado» (art. 21.1).

Respecto de la evaluacion en esta erapa, la LOGSE establece que «sera con-
tinua e integradora. El alumno que no baya conseguido los objetivos del primer
ciclo de esta etapa podrd permanecer un afio mds en él, asi como otro mis en
cualquicra de los cursos del segundo ciclo, de acuerdo con lo que sc establezca
en desarrollo del articulo 15 de esta ley» (art. 22.1; el mencionado articulo 15
es relativo a la promocion en la Educacion Primaria).

El Real Decreto 1007/91 anade, principalmente, que la evaluacién sera dife-
renciada segin «las disnintas areas del curriculo» (arr. 9.2), que sera «realizada
colegindamente por los profesores de cada curso» (art. 9.3), y que incluira el
examen de la «propia practica docente» (art. 9.4). A mi uicto, es este tercer
punto lo mis problemdrico: va no es cada profesor quien califica al alumno,
sino que todos los profesores de cada alumno califican todas las materias o
dreas de conocimientos.

2. LA ENSENANZA DFE LA FILOSOFIA EN EL BACHILLERATO

El Bachiilerato es una etapa educativa de organizacién enormemence com-
plicada. Hay prevista legalmentc una mayor presencia de la Filosofia que en la
ESQ.

G. Filosofia

En el Bachillerato hay materras comunes, materias propias de cada modali-
dad y materias optativas, segiin la propia LOGSE (art. 27.1). Pues, bien: la
Filasofia es una de las materias comunes {art. 27.4). Pero nada mas se dice en
esa Ley; ha de consultarse el Real Decrera 1700/1991, de 29/11/91 (BOE de 02/
12/91), que establece la estructura del Bachillerato, si se quieren tener mds de-
talles de las condiciones que han de cumplir ésta y las demds materias comunes.
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Aqui se establece que «cada una de las materias comunes se cursarén en los
dos afios del Bachillerato o en uno solo de ellos. La decisién a este respecto serd
adoptada por las Administraciones educativas competentes» (art. 6.2},

Dotada de completa autonomfa respecto de otras materias o dreas de cono-
cimientos, la Filosoffa del Bachillerato tiene como contenidos minimos los que
le sefiala el Real Decreto 1178/92 en su Anexo I:

INTRODUCCION

«Caracteriza a la Filosoffa una reflexion ra-
dical y critica sobre los problemas fundamenta-
les a los que se enfrenta el ser humano v el
interés por una comprensién esclarecedora dei
mundo y de la vida que permita su orientacién
y la organizacién de su experiencia.

La intencién que guia tal reflexidn responde
2 un modo de andlisis y acota un campo de pro-
blemas especificamente filoséficos, cuyos cam-
bios y transformaciones expresan su fndole de
reflexién historicamente situada, de reflexién
referida a précricas o niveles bdsicos de la vida
humana y social, que son los que median en las
modificaciones y formulaciones que afectan no
sélo a sus respuestas, sino fundamentalmente a
dichos temas y problemas.

En ranto que radical, la reflexion filoséfica
pretende un valor de cenocimiento, tanto para
sus afirmaciones e interpretaciones, cuanto para
las orientaciones que abre y posibilita. Com-
prometida siempre con su tiempo y mantenien-
do consrantemente abierto el esfuerzo de la
inrerpretacion, la comprensién y el pensamien-
to, la reflexién filoséfica, sin embargo, trascien-
de siempre sus respuestas y propuestas concretas
en un momento determinado.

El discurso filoséfico sc caracterizd tradicio-
nalmente también por la forma de la totalidad,
porque aspir6 siempre a la articulacién ¢ inte-
gracidn de las respuestas a los problemas que
planrea la diversidad de aspectos que abarca la
expetiencia humana del mundo: los del cono-
cimiento y los de la accién, los morales, juridi-
cos y politicos, los de la creacidn y expresién
arrfsticas, etcétera.

Nuestra época no sélo prolonga la reflexidn
filosfica. Lo hace, ademas, desde un nivel més
alto de conciencia y lucidez, sensible a las falsas
ilusiones y soluciones y desde una voluntad, in-
&dita hasta ahora, de encuenrro y de didlogo,
propiciada por la universalizacién que hoy se
produce en rodos los aspectos de la vida. Pero
se rrata de una reflexién situada ahora en un
contexto sociocultural més compleje que el de
épocas pasadas, donde la aceleracién del desa-
rrello cientifico-técnico y la de las transforma-
ciones sociales y politicas obligan a replantear,
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con especial urgencia, las grandes cuestiones
sobre las que siempre reflexioné la Filosofia,

La principal justificacién de la presencia de
la Filosofia en ¢l Bachillerato es la promocidn
de la actitud reflexiva y critica. S5in negar que
su logro es responszbilidad de rodo ¢l proceso
educativo, tal objeriva es responsabilidad direcra
e inmediata de la educacién en la Filosofia. Por
introductorio que un curso de Filosoffa pueda
ser, lc incumbe estimular y provocar actitudes
reflexivas en las que se sometan a considera-
cién y anilisis, tanto la diversidad de aspectos
de nuestra experiencia, como los problemas fun-
damentales que plantea cada uno de ellos y sus
relaciones. Por ranto, la ensefianza de la Filoso-
fia en e! Bachillerato debe conseguir:

a) Que los alumnos cxpliciten de forma cons-
ciente los supuestos que subyacen a! discurso
tanto de las diferentes ciencias cuanto de las
ideologias, con el fin de esclarecer las ideas que
estrucruran su forma de pensar y actuar.

b) Que se sittien en el marco que posibilite la
rarca de integrar y recomponer la diversidad de
conocimientos y valores que poseen.

¢) Que aprendan a usar la razén en ¢l debare
de las ideas y en el an4lisis de los hechos.

d) Que desarrollen un pensamiento auténo-
mo y critico y una actitud abierta a nuevas for-
mas de pensar, de sentit y de actuar.

De lo dicho sobre la caracterizacion de la Fi-
loscfia y sobre los fines de su docencia en el
Bachillerato, se desprende que ésta debe estar
animada por varios principios. Por un lado, es-
rando toda reflexidn histéricamente situada,
carcce de sentido promover una reflexidn abs-
tracra sobre los problemas. De lo que se trataes
de incitar a la reflexién desde nuestro contexto
histérico, destacando cémo se presentan hoy
esas cuestiones y las posibles respuestas. Las per-
sonas que piensan son las personas que saben
planrear los problemas de su época y enfrentar-
se a ellos.

Por otro lado, la afirinacién kantiana de que
«no se aprende filosofia, se aprende a filoso-
far», conserva toda su verdad si s¢ la interpreta,
no come la descripcién de un hecho, sino como
una norma también para la enseflanza: La de
que lo que importa no es tanto transmirir, re-
pelir v recirar tesis, sino producir y recrear la



actividad por la que este saber se alcanea; ro-
mentar la adquisicion de hibites por los que
los alumnes pucd.an convertirse, no en especta-
daores, sino en participantes v actores del pro-
cese de clartficacian de s probiemas.

Por fin, dado que la reflexion filosofica aco-
ta un campo especifico de temas y prablemas,
el aprendizaje de esta materia debe realizarse
con ia vonviccon de gue incurporar thscursos
filosélicus del pasado a los problemas del pre-
sente enriquece y amplia las perspectivas desde
liv que afrontarlos.

Una dlrima refiexion referida a los contens-
dos. Se presentan organizades en cuatro gran-
des apartados que posibilitan enfoques diversos.
A este respecto v a titulo orientacive. se inclu-
ven gn ¢ada uno diversas indicaciones Jde con-
tenidos bisicos, a sablendas de que son los
seminarios quienes han de disefiar su propia
propuesta, seleccionando los problemas que
puedan resulrar de mayor interés para sus gru-
pos de alumnos y alnmnas, asi comno articulan-
do su iratamiento segin un determinado hilo
conducror.

Ademds de resperarse navronomia profesio-
nal, se abre asi ja posibilidad de superar ana
docencia reperitiva o rutinaria, tacilitanio orien-
taciones diferentey segdn las distineas muodali-
dades de Bachillerato, o bicn, por cualguier omra
razén que se cstime pertinente.

OBJETIVOS GENERALES

E! desarrollc de esta materia ha de conri-
buir 2 que las alamnas ¥ alummos adquieran las
siguientes capacidades:

1. Comprender problemas filuséficos v em-
plear con propicdad los concepros v términos
utilizados en su analisis y discusion.

2. Inregrar los diversos dmbitos de |3 expe-
riengia humana relactonando conceptos y pro-
hlemas de dissintns campos de la calwura v de
diferentes formas de saber.

3, Argumentar y vxpresar, adoptando un pun-
to de vista filosético, el pensaniento propio —
de forma oral v escrita- con cluridad v
cohercncia, contrastindoln con otras posicio-
NCS ¥ argumentaciones.

4, Analizar textos filoséficos identificando los
preblemas que plantean, asfcomo los argumen-
1os v soluciones propucstas.

5. Utilizar procedimientos bisicos para ol tra-
bajo inrelecrual: husqueda de informacidn, con-
rrastacidn, andlisic, sintesis v evaluacidn critiea
de la misma, valorando el rigor intelectual en
el planteamicnto de los problemas frente a fa
superfictalidad o la improvisacidn.

. Valorar la capacidad de la razon. su auto-

nomiz v porencialidad para repplar la acaidn
llumana, persunal y volectiva, enfocando las
relactones wociales, privadas y piblicas, como
reiaciones entee individues autdnomoes que pue-
den debarir sus diferencias a travds del ditlogo
racional v la libre expresidn de las ideas.

7. Valerar las opiniones, posiciones filoséfi-
cas o creencias de Loy orros como un modo Je
enriguecer, clarificar o poner a prucha los pro-
]]i(]\ puntos de visra.

8. Adoprar una avtirud crinea ante todo in-
tento de justificacion de las desigualdades so-
ciales, valorando fos empenos por lograr una
clectiva ipnaldad de wportunidades de las per-
sonas, independienremente de su sexo. raza,
Creencias U orras caraceeristicas individuales a
sciales,

4. Vajorar los intentos por construir una so-
ciedad mundial basada en el respeto de ios de-
rechos humanos individuales v colectivos. en
la convivencia pacifica v en iz defensa de 1 na-
rutaleza,

CONTENIDOS

1. E} ser humano.,

Bajo este epigrafc se incluyen contenidos bi-
sicos sohre aspectos constitutivos del ser hu-
mano. Cualquiera que sea el eje cenrral que se
eiga para ~u desarrollo, deberd arender ol ané-
11513 de La relacion entre la dimensién natural e
histérico-cultural de los seres humanaos, como
terma de comprender su especificidad, utilizan-
do para ello tas aportaciones de 1a clencia v de
la propia filosoffa, Cuestiones caomo naturaleza
y culeura cn el comportamiento humano, ra-
ZOM Y pasion, «MERte» v CUErpa, £Sencia y exis-
teneia. Ja comseruccion de la identidad personal
o la historicidad de las cultoras v de los seres
humanocs son, entre otros, posibles temas para
desarrollar este aparrado.

2. Bl conochmiento.

Se inchoyen en este apartado lus principales
problemas que la Filosofia plantea sobre [ re-
lacién enfre conocimiento, verdad y realidad,
Temas como los de lengnaje, conodimiento v
urganizacién de la experiencia, lus procesos de
conocimiento ¥ de aprendizaje linmano, Jesde
la percepeidn sensorial hasta ¢l concepto abs-
wacto. el conocimicnro racional v otros sipos
de convcnniento, Ja construccién social de los
conocimientos, ¢l problema de la valider del
conocimiento, naturaleza v limites del saher
cientifico. apariencia v realidad, etc., son con-
tenidos que permiten abordar problemas fun-
damentales de la teoria del conocimiento,

3. La wecitn humana,

Constituve el objero de aprendizaje de este



apartado la accién humana en una rriple dimen-
si6n: como accién regulada por normas y valo-
res, como accidn rransformadora de la realidad
material y como actividad creadora de formas
estéticas. La reflexién puede centrarse aqui en
los problemas que la filosofia se plantea acerca
de la autonomfa o heteronomia moral, la liber-
tad, Ja razém instrumental y la técnica, el traba-
jo, la experiencia estérica y ia creacion artistica,
la produccién de simbolos, etcétera. Algunos
de estos u orros temas pueden servir de hilo
conductor para desarrollar las cuesriones mds
relevantes de este apartado.

4, La sociedad.

Bajo este titulo y en profunda interrelacién
con el anterior, se conremplan cuestiones filo-
séficas sobre la organizacién social y la rela-
cién individuo-seociedad. El proceso de
socializacidn, las relaciones sociales e interper-
sonales, el derecho y la justicia, el poder y su
legitimacién, el cambio social, el valor de las
utopias sociales, erc., constituyen ejemplos de
remas que han sido objete del andlisis filosdfi-
co y permiten —cuales quiera que sean los elegi-
dos— desarrollar este nicleo de contenidos y
reflexionar acerca de la dimension social del
ser humano v de las dificultades y logros alcan-
zados en el empefio por construir una sociedad
justa, democrdtica y solidaria.

CRITERIOS DE EVALUACION

1. Obtener informacién relevante sobre un
tema concreto a partir de materiales adecuados
a un curso introductorio v utilizando fuentes
diversas, elaborarla, contrastarla y utilizarla eri-
ticamente en ¢! andlisis de problemas filosdfi-
cOs.

Este criterio trata de comprobar la capaci-
dad del alumno para seleccionar informacién
recurriendo a miltiples fuenres y de diversa
indole (desde su propia experiencia sobre la vida
cotidiana y los conocimientos que le propaor-
clonan orras disciplinas o los medios de comu-
nicacién, a la consulta de manuales, dicclonarios
o textos especificamente filosdficos), asi como
su dominio de destrezas de cardcter general,
como la observacién y descripcion, la clasifica-
cién y sistematizacin, la comparacién y valo-
racidn, etc., necesarias para |z utilizacién critica
de dicha informacién.

2. Analizar textos breves y sencillos de ca-
ricter filos6fico, atendiendo a la identificacién
de su contenido temdtico, a la explicacion de
los términos especificos que aparecen y a la re-
lacién del contenido con los conocimientos ad-
quiridos,

La intencién de este criterio es comprobar la
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capacidad desarrollada por el alumno para leer
comprensivamente y analizar texros sencillos
que hagan referencia a problemas de cardcter
filoséfico, mostrando dicha capacidad en la
identificacién de las tesis fundamentales, refor-
mulindolas con sus propias palabras, en la rea-
lizacién de esquemas conceptuales, en la
cxplicacién de los términes o conceptos espe-
cificos, asi como en la capacidad para estable-
cer relaciones entre los problemas planteados
en los textos y Jos conocimientos adquirides
previamente.

3. Componer textos —orales o escritos— que
expresen de forma clara y coherente el resulta-
do del trabajo de comprensién y reflexién, rea-
lizado individual ¢ colectivamente, sobre los
problemas filoséficos que se estén tratando.

Este criterio trata de comprobar el progreso
en la competencia l6gica y argumentativa de los
alumnos aplicada al &mbito de la reflexién filo-
sofica, es decir, Ja capacidad para expresar su
pensamiento con claridad utilizando los térmi-
nos especificos con propiedad, asi como el pro-
greso en la argumentacién de sus propias
posiciones.

4. Realizar, de forma individual o en grupo,
un trabajo monografico acerca de algin pro-
blema filoséfico de interés para el alumno, li-
gado a los nicleos de cantenidas.

Este criterio rrata de evaluar la capacidad de
{os alumnos para realizar, con las orientaciones
pertinentes, pequefios trabajos de investigacién
sobre algiin problema o aspecte del mismo que
suscite su interés, abordando tanto tareas de
planificacién {(metedologla de rrabajo que se va
a utilizar, fuentes de consulta... ), como de eje-
cucién propiamente dicha (planteamiente del
rema, aportacion de informacién y de argumen-
tos contrastados, valoracién de las conclusio-
nes alcanzadas). Ambos aspectos permiren
comprobar el grado de antenomia adquirido en
el modo de plantear problemas filoséficos, de
tratar la informacién obtenida y de formular
conclusiones.

5. Conocer y analizar las caracteristicas es-
pecificas del ser humano y su relacién con la
cultura, identificando alguna de las posiciones
filoséficas que se han planteado al respecto y
yalorando su vigencia actual,

Este criterio hace referencia a la capacidad
desarrollada por el alumno para reflexionar so-
bre la especificidad de los seres humanaos, utili-
zando y contrastando informaciones que, desde
distintos campos del saber, aportan conocimien-
t0s diversos sobre lo natural y lo cultural como
aspectos bisicos de la vida humana, Por orra
parte, atiende a la capacidad del alumnado para



recomecer Wlgunn de las puostcioncs fiosoficas
que se hau planteade esta probiomdtiea, y va-
Jarar sus apurmcioncs nnis relevanees para la
comprension actaal del teina,

6. Reconocer y explicar las caracreristicas mds
relevantes del conocimients, annlizando algu-
ne de los problemas que pueden plantearse en
su conexion con la verdad y la reafidad.

baze criterio pretende evalvar ¢ grado de
comprensiin aleanzado por el alumno acerca
de algun de los problemas que permiten ana-
lizar la relacidn onistente votre conostmiento,
verdad y realidad, tomande en consideracion
distintas concepciones vy refaciondndolas con
orros dmbutos de la experivncia humana, como
elimpacto Je la teenologia en el medio, ¢l uso
y controlb social del conodmiento cienrifico,
ercdiera.

T Conover y amalizar Ta especificidad de la
accion humana atendiendo a algune de lus pro-
Bemas gue fa Filosoffa plantea respecn a sus
dimensiones ética, 1écnica o estética, y utilizan-
do los conceptos adquiridos para comprender
y enjuitciar crfticamenie Jas repercusionus que
para la vidi humana, individual o colectiva, tie-
nen Jiversos modos de actuar.

Fsre criterie prefende evalvar la capacidad
del whunno para dar cuenta, de forma argumen-
rada, de Ias dimensiones érica, téenica o estéti-
ca, propias de la awci6n humana, asi comoe para
establecer relaciones entre diferentes modos de
wmrerpretar fa acedn o de acruar v las conse-
curncias soclales que elle comporta, adepran-

H. Historia de la filosofia

do un juicio ¢ritico al respecto,

8. Reconacer y explicar aspectos significati-
ves de la vida bumana en sociedad, analizando
alguno de los problemas fundamentales que la
Filosofia plantea sobre la organizacion social y
fa refacion individuo sociedad.

Este criterio hace referencia a la capacidad
del alumne para explicar una de Lis peculiari-
dades del ser humano: zu dimensidn social, aci
como para comprender y enjuiciar la organiza-
cidn social cormo marco gue facilita u obstacu-
tiza et desarrolio personal de todes los seres
humanes, enjuiciando criticamente rodo inten-
to de justificacion de las desigualdades sociale,
basadas en diferencias de sexo, raza, creencias
u orras caracteristicas indivicluales o sociales.

9. Participar en debates acerca Je temas de
actualidad relacionados con los comenidos de
los micleos, confrontando posicienes filosofi-
cas v valarando sus aporraciones para la com-
prension de los mismos,

Este: criterio trata de evaluar la capacidad del
alumnado para abordar temas o hechos de ac-
rualidad, adoprando un punto de vista filositi-
co y confrontando las propias posiciones con
las mantenidas por otros, valoranda la aporra-
cién que realiza el andlisis filoséfico 4 los deba-
tes de nuestro tiempo, asi conto la riqueza de la
divergencia inceleceval bien argumentada. Por
otra parte la aplicacion de este criterio permite
comprobar {a capacidad de los alumnos para ex-
presar y contrastas sus propias ideas v ¢l respe-
1o por las ajenas».

Segun la LOGSE, art. 27,6, las materias propias de cada modalidad del Ra-

chillerato han de ser determinadas por el Gobierno, y tal hecho acontece en los
articuios 7 a 10 del RD 1700/91. Distribuidas por modalidades, aparece una
«“Historia de la Filosoffa” como una de fas materias de la de Humanidades y
Ciencias Socialess {art, 9).

Conviene tener en cuenta que «las Adminstraciones educativas organizarin
las Modalidades distribuyendo las materias correspondientes a cada una de ellas
en los dos cursos que componen ¢l Bachillerato» {art. 11.1), siendo asi que «los
alumnos deberdn cursar seis materias propias de la Modalidad elegida, en el
comunte de {os dos cursos del Bachillerato» (art. 11.2). Parece, pues, que la
Historia de la Filosofia, como cualquier otra materia semejante, sélo podri ser
cursada duzanic un afio por los alumpos de Bachillerato de Humanidades y
Cicneias Sociales.

También las ensenanzas minimas de Historia de la Filosofia se encuentran
en ¢l Anexo Ial RD 1138/92:
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INTRODUCCION

«La Historia de la Filosofia abarca un amplio
campo del saber que recoge un cenjunte de re-
flexiones en torno al hombre y su mundo, liga-
das a los distintos momentos histéricos en que
se generaron y ligadas entre si en un intento
progresiva de comprender, racional y critica-
mente, la realidad en su conjunto, asi como de
otientar la accién humana, tantu en ¢l plano
individual como en e! colecrivo.

En &l proceso de configuracian de lo que de-
nominamos cultura occidental, el pensamiento
filoséfico, como una de las manifesraciones mas
cabales de la racionalidad humana, ka contri-
buido de forma relevanze a la ¢laboracién de
sisternas conceptuales que permitiesen dar res-
pliesta a preguntas bisicas sobre problemas fun-
damentals a los que se enlrenta el ser humano.
Tales sistemas conceptuales han sido el resulta-
do de a actividad reflexiva de un gran nitmero
de pensadores, desde los presocrdticos hasta
nuesiros dias, cuyos rextos constituyen la ex-
presidn paradigmitica del saber filos6fico occi-
denral.

Ahora bien, el sentido de esta materia en el
bachilleraro debe atender no tanto al conoei-
miento genérico de un amplio reperrorio de au-
tores, cuante al contacto directo con algunos
rextos filosdficos suficientemente representari-
vos de sus aurores, de los contextos histérico-
culturales en que se produjeron y de la propia
rradicién filosofica, cuyo legada constituye uno
de los componentes esenciales de la racionali-
dad conrempordnea occidental, sin gue ello pre-
supenga en modo alguno una actitud de
menosprecio hacia otras tradiciones filoséficas
distintas, sino mds bien un intento de prepor-
cianar al alomno elementas que le permitan si-
tuarse, en forma consciente y eritica, en su
propia cultura y descubrir, en el senc de la mis-
ma, cémo se han ido configurando determina-
das formas de comprender el mundo y al propio
ser humano.

La funcién educariva de [a Historia dc [a Fi-
losofia complementa la de la Filosofia, con la
que mantiene una estrecha relacién, en la me-
dida que trata de analizar y comprender las con-
cepciones filosdficas en su relacién con los
procesas histéricos concretos, lo que implica
atender tanto a lz dimensién interactiva y prac-
tica del saber, como a la comprensidn de los
problemas y reorias en funcidn de las necesida-
des e intereses de los grupos humanos y de sus
culturas.

La Historia de Iz Filosofia cample, en con-
creto, tres funciones educativas que sc compe-
netran enire si:

a) Una funcidn reconstructiva gue destaca la
relevancia de los problemas teéricos plantea-
dos y de las respuestas ofrecidas por los filéso-
fos en el pasado para nuestra comprensién de
es0s mismos temas en ¢l presente. Todo ello con
¢l objetivo esencial de permitr al alumno, a tra-
vés de! didlogo con textos clisicos del pensa-
miento filoséfico, el acceso a un niclee de
experiencias tebricas, de perspectivas sobre lo
real y modos de pensar a los que dificilmente
rendrd acceso por otro procedimienta,

b} Una funcién historiogrifica que ha de ge-
nerar en el alumno-lector la debida consciencia
del cardcter histéricamente situado de las reo-
rias filosificas, esclareciendo asf las condicio-
nes sociales de su génesis, y sus relaciones de
similirud y diferencia respecto de otros produc-
tas cultrrales, como la ciencia, el arte, la litera-
tura, etcétera, iguzlmente afectados de
historicidad.

¢} Una funcién articuladora de la historia de
los saberes, que cubre un dmbito importante en
¢l curriculo del bachiller, en refacidn con la his-
toria de las ideas —fisicas, sociolégicas, politi-
cas, juridicas, cte.— sin las cuales no es inteligible
ni la seciedad v el momenre que el alumno vive,
ni el propio sistema de los saberes que sc le
rransmiten,

De todas estas dimensiones, incrinsecas a la
Hiscoria de {a Filosofia, se derivan sus funcio-
nes didacricas y sus conexiones con ¢l restu del
curriculo.

Se propone coma enfoque propio de esta ma-
teria el didlogo experto con textos filoséficos,
que han de ser interpretados en su contexro v
con los cuales el alumno ha de confrontar {os
problemas filoséficos del presente. Para ell se
aconseia la utilizacién de rextos de extension
media y se deja del toda la libertad dei intér-
prete (profesor y también, después, alumno)
para usar las técnicas, métodos y mareriales de
trabajo que estime mds pertinentes, respetando
de hecho la pluralidad de paradigmas que usan
legitimamente los distintos hisroriadores de la
filosafia,

No obstante, conviene resaltar que en e ac-
ceso a la lectura de textos cldsicos hay que pro-
mover en los alumnos la capacidad de
determinar las propias necesidades de informa-
cién, concreta y general, y el modo de sarisfa-
cerlas acudiendo a abras de consulea. El uso de
obras generales introductorias a la historia de
la filosofia y de la ciencia, diccionarios de filo-
sofia, etc., para entender conceptos utilizados
en los textos, informarse acerca de antores, o
sitnarlos histéricamente, ensefta al alumne for-
inas de trabajo propio y modos de acceso u la
informacién que van a serle indispensables para



g trabaje powversiano y, en weneral, para su
iarmacion ulterial,

bl dcsarrollo e |
pretsivasde textos de un oo mvel de organiza-
cithin fégic o facihtara al alumno ¢l trabajo
proenerion .o ehras téoricas de cualguio espe-
clidad cwentitica que ehya en el futuro, v le con-
vierre, ademads, cn ese <Jecror medio culios, al
e apelan las obras de Jivalgaciion o ntredu,
cion de cualguier Jdisciplina clemifica,

L acoividad del comenrario de textos le pro-
pracloiand kal ades wmreiccinales analiticas
{de términos, momentos relevanwes de una ar-
gumentacion, tesis) o de cardcter smeénco (es-
eIy, FECOPLACIONes, Festinenes) gue sun
también de aplicacion general. |Lacapacidad, en
fin, de reiacionar entre of argnmentes disiintos
subre un m¥smo tema, o bien teorias cemple-
muntarias, G Gue & nicgin mutuamente {(espe
cialmente fomentada por el ejercicio de
alumne o un grade de
madurer imteiecrval, sin vl que Jiticilmenre po-
drid tener una arentacian propiz en el comple-
o mundo denlducn, cientitive ¥ politico
contemparineo.

Por Gleimo cabe afadin, en relacion con los
contennlo gue s proponen, gue si bien que-
dan abierros a diversos rratamieicos, especial
mente en cuanto 1 los auieres que sz elijan para
ilnstrar su desarrolio, no por efio ha de perder-
~e e vista gue a rravés de los textos que se uti-
licen han de considerarse las grandes <¢pocas
filosGiicas on st conjunto, asi como la interde-
pendencia de las mismas y de lus pensadores
qite las representan, de tal manera que el alum-
ne pueda adguirie una comprensién global de
la historia del pearsamiento filosifico occiden-
tal, asf como un conocimiento nuis exhaustivo
de Lo problemas mads refevantes planteados por
determinados antores.

aeapacidad Jde bectura cem-

[

ciommpedestnd, Heva al

ORI TIVOS GENERALES

Ll desarrollo de esta materia ha de contri-
huer & que tas alumnas v alumneos adguivran las
sipuientes capacidades:

L. Reconocer problemas filosaticos ¥ anali-
zarlos en sus rextos bescarinformasidn acerca
Je ellos v establecer con ellos una relacion de
lnlerpretacion, de contraste y de didlogo crin-
[Np N

2. Relacionar las teorias filoesdficas con el
tareo histdrico, social v cultaral en el que son
nlanteadas v Jded que son wu expresion, junto
con orras manifestaciones de la actividad inte-
lecrual humana.

o Comprender ka relacidn existente entre
rearias y corrienies Hlosoficas que se han suce-

[

dido a los largo de |a histeria, analizando 1anto
las sernejanzas cuants las diferencias en el modo
de plantear los problenas v/e Las soluciones pro-
puestas.

4, Reconocer el significado v la rrascenden-
c1a Je cuestiones gue han ocapado de maneza
permanente a la filosofia, asi como la relevan-
cia de las doctrinas v debares filosédficos del
pasado para la comprension del munde acival.

5. Descubrir la propia posicion culrural e
idenldgica como heredera Jdv una historia de
pensamiente ante Ja cual, por otra parte, hay
que sitnarse de manera reflexiva y critica,

6. Tomar conciencia de la necesidad de cam-
prension plena del otro {rexto o interlocotor)
comn condicion de posibilidad del desarrollo
del propio punto de¢ vista y de una confronta-
cion tedrica fructtera.

7. Desarruliar esrrategias de recogida y se-
leccidin de informacicn relevante desde un pun-
to de vista nilosolico, de andlisis critico de la
discursividad racional v de expresidin del pro-
pio modo de pensamiente.

8, Valorar el esfuerzo par el rigor inteiecinal
en ¢] andlisis de los problemas, asi como la li-
bre expresidn de las ideas y ¢l didlogo racional
frente a roda forma de dogmatismo.

9. Apreciar la capacidad de la razén, espe-
clalnente en la reflexidn Glosdfica, para regu-
far la accion humana individual y colectiva.

10. Enjuiciar criticamente las conceptualiza-
ciones de carderer excluvente o discriminato-
ric que han formado parte del discurse
filosifico, comeo el androcentrismo, ¢l etnocen-
TCISMO U Otras.

CONTENIDOS

1, Filusofis antigua y medicval.

Er relacion con este periodo hay que consi-
derar comao surge el pensamiento filosofica en
vecidente, concreramente cn Greais, y ¢émo
Jdiscurre a lo largo de la antigiiedad v ¢l medie-
vo.

Tanto Platén o Aristoteles, cuanto alguna de
las grandes escuelas filosaficas de Ja antigiie-
dad ¢ldsica. pueden servir para ilustrar el ori-
gen de muchas de las cuestiones vigentes todavia
en el pensamiento filosofico v en la cultura de
nuestro tienipo: sea la situacidn del ser huma-
ro en el mundo, la vida febz y deseable, o fa
organizacién de la polis.

Asimismo el estudio de algiin pensador 2n
paritcnlar, como Agustin de Hipona, Averroces,
Tomds de Aguino, o de alguna escuela, como el
neminalismao, puede servir para censiderar cucs-
nones come la presencia del eristianismo v del
Islam en {a cultura actual, las vicisttudes de las



relaciones entre razon y fe, raclonatidad y au-
toridad o, en general, la reflexién racional so-
bre {a religion y las creencias.

Cualquiera que sea la temdtica elegida para
¢l desarrollo de este apartado, habri que estu-
diar al menos un texto de extension media de
alguno de los filésofos mds representativos de
estas épocas.

1. Filosoffa moderna.

En relacién con la modernidad hay que con-
frontar a los alumnos y alumnas con el nuevo
concepro de razdn, que aparece v se consolida
en los siglos XVI y XVII, como razén que aspi-
ra a establecer sus propios fundamentos v, mas
tarde, en el siglo siguiente, con el proceso de
llustracién en sus distinzas dimensiones: filoso-
ficas, éricas, sociales, politicas. Los puntos de
referencia pueden ser aqui, bien los sistemas fi-
loséficos racionalistas, que todavia incorporan
nna Teologia narural, pero que decididamente
apuestan por la sola razén en la fundamenta-
cién de ella misma y de la subjerividad (Descar-
tes, Leibniz, Spinoza), bien las filosofias
empiristas (Locke, Hume), la filosofia critica de
Kant, o la filosofia idealista postkantiana (en
particular, Hegel}.

Al lado del rema de la racionalidad, en este
periodo hay que tomar también en considera-
c16n la cuestion de la legitimidad politica, a tra-
vés de alguna de las teorias filosaficas del pacro
social, o, en general, de la reflexion filoséfica
politica en torno a libertad y autoridad.

Otro referente de la época es ef pensamiento
marxista, como concepcién de la sociedad v de
ia historia, a la vez que como propuesta politi-
ca.
En el desarrollo de este apartado se analizara
al menos un texto de extensién media de algu-
no de los pensadores mds significativos de [a
filosofia moderna.

3. Filosofia contemporanea.

En el estudio del pensamiento contemporé-
neo (entendido como perfodo que abarca el si-
glo XX exclusivamente} hay que presentar el
surgimiento y desarrolle de una gran variedad
de posiciones y tendencias filos6ficas como una
caracteristica especifica de este periodo, en el
que la reflexidn filoséfica abandona progresi-
vamente e] empeiio por construir grandes siste-
mas para cenitarse en el andlisis de
determinados problemas especialmente repre-
sentativos del complejo mundo surgido de la
revolucion induserial.

Diferentes autores y corrientes de la filosofia
actual pueden servir de hilo conductor en este
apartado: desde las antropologias filoséficas mas
recientes, con fuerte carga metafisica, basta el
neopositivismo de la escoela de Viena y la fi-
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losofia analitica del lenguaje; desde las escue-
las fenomenolégicas, existenciales o hermenéu-
ticas, hasta ia teorfa critica de Jos francfortianos
o la versién mas reciente de ésta, en Habermas,
come teoria de Ia accion comunicativa. El estu-
dio puede centrarse en escuelas o cambién en
autores concretos (Nietzsche, Heidegger, Or-
tega y Gasset, Wittgenstein, o tantos oros), cada
uno de fos cuzles puede servir para tustrar como
llegan hasta nuestros dfas las persistentes cues-
tienes de la reflexion filoséfica vy cémo en cada
sistema ¥ en cada texro —incluso en cada frag-
mento— se reflejan las distintas pesiciones en
conflicto.

En el desarrollo de este apartade se estudia-
rd al menos un texto de extension media de al-
gin pensador o pensadora del mundo
conremporaneo.

CRITERIOS DE EVALUACION

1. Analizar €] contenido de¢ un texto filosafi-
co atendiendo z la identificacién de sus elemen-
tos fundamentales (problemas, conceptos y
términos especificos} y de su estructura exposi-
tiva (tesis, argumentas, conclusiones).

Esre criterio trata de evaluar la capacidad de
comprension de textos de cierta densidad con-
ceptual y atgumentativa mediante la identifica-
cion de tos problemas que en cllos se planteen,
la explicacitn de los conceptos y términos cs-
pecificos, asi como el reconocimiento de las pro-
pOSICIONEs ¥ argumentos gue apoyen las fesis
mantenidas v las conclusiones derivadas de las
mismas. Todo ello permite valorar el progreso
de los alumnos en la comprension del significa-
do de los textos filoséficos como productos del
ejercicio de la reflexién rigurosa y ne come me-
ras opiniones.

2. Interpreiar el sentido de un rexto filoséfi-
co relaciondndolo con su contexto tedrico y so-
cial, y diferenciando las prop uestas que conriene
de otras posiciones posibles sobre el mismo
tema.

Este criteria trata de evaluar la capacidad del
alumno para explicar, con sus propias palabras
y de forma argumentada, ¢! sentido de un rex-
to filosofico, utilizando para eflo ta informa-
cién obrenida sobre el autor, el contexro
socio-cultural en el que surgen los problemas
que el rexto plantea y sobre otros modos de
responder a esos mismos problemas, Se trata,
por 1anto, de evaluar la competencia argumen-
rativa def alumno y su capacidad para integrar
informaciones diversas, mis que el «aciertor de
sus interpreraciones.

3. Comentar y enjuiciar ctiticamente un rex-
to filosdfico identificando los supuestos impli-



citos que lo sustentar, la consistencia de sus ar-
gumentos y conclusiones, asi como la vigencia
de sus apartaciones en la acrualidad.

Este criterio pretende evaluar la capacidad
de los alumnes para enriquecer progresivamente
su comprensidn e interpretacion de los texros
filuséficos plantedndeles actividades comple-
mentarias que los ayuden a descubrir supues-
tos (creencias, intereses, propdsitos.., ) en las
posiciones analizadas que les permiran apreciar
la mayor o menor coherencia de las mismas y
que les faciliten reconoeer en las interpretacio-
nes filosaficas de nuestro tiempo v en s suyas
propias la presencia de las concepciones del pa-
sado.

4. Recoger informacion relevante y organi-
zarla elaborando un trabajo monogrifico sobre
algéin aspecto de la historia del pensamiento fi-
loséfico.

Este criterio trata de evaluar en qué medida
los alumnos y alumnas son capaces de plantearse
y realizar un pequefio trabajo monogrifico, a
lo largo del curso, sobre alguneo de los conteni-
dors de los nicleos, permitiendo comprobar el
grado de autonomia en la utilizacidn de proce-
dimientos de bisqueda y seleccién de informa-
cién, asi como sus destrezas expositivas.

5. Relacionar los problemas filoséficos estu-
diados en los niicleos de contenidos con las con-
diciones historicas, sociales y culturales en las
que surgicron v 4 las que intentaron dar res-
puesta.

La intencidn de este criterio es comprobar la
capacidad del alumno para sitvar las cuestio-
nes filoséficas estudiadas en el marco histéri-
co, social y cultural en el que surgen,
comparando y diferenciando el saber filoséfico
de orras manifestaciones culturales (miro, cien-
cia, religién, literatura... ) que aparecen en el
mismo conrexto, y analizando la relacién exis-
tente entre los planteamientos y propuestas de
los filésofos y los problemas y necesidades de
la sociedad de su tiempo.

6. Ordenar y situar cronolégicamente [as di-
versas interpretaciones filoséficas analizadas en
el desarrollo de los nicieos, relacionandolas con
las de filésofos anteriores v reconociendo la per-
manencia e historicidad de las propuestas filo-
soficas.

Se pretende evaluar con este criterio la capa-
cidad de los alumnos para sitear en el momen-
to histérico correspondiente los rextos de los
aurores cstudiados, asf como para reconocer e
identificar la similitud y/o la discrepancia de sus
planteamienros y ¢l valor de sus aportaciones
en la configuracién de Ja mentalidad de nues-
tro tiempo.

7. Analizar eriticamente las conceptualizacio-
nes de cardcter excluyente y discriminatorio (an-
drocentrismo, etnocentrismo u otras) que
aparecen en ¢l discurso filoséfico de distintas
épocas histéricas.

Este criterio pretende evaluar la capacidad
de los alumnos y aluminas para descubriren los
planreamientos de los filésofos estudiados su-
puesros androcéntricos, ermocéntricos, cte., asi
como posibles ‘justificaciones” (implicitas o ex-
plicitas) sobre la inferioridad de las mujeres o
de otras razas o culturas. Asimismo permite
apreciar la capacidad del alumnado para adop-
tar una actitud critica frente a estas posiciones
y evaluar sus consecuencias sociales.

8. Participar en debates sobre algdn proble-
ma filoséfico del presente que suscite el interés
de los alumnos, aportando sus propias reflexio-
nesy relaciondndolas con otras posiciones pre-
viamente estudiadas de épocas pasadas.

Con este criterio se pretende comprobar la
capacidad desarrollada por el alumno para es-
tablecer relaciones entre la marera de plantear
filoséficamente alguno de los problemas del
mundo actual y otras formulaciones del mismo
en épocas pasadas. Asimismo la urtilizacidn del
debare permire evaluar fa competencia de los
alumnos para mantener un didlogo racienal y
argumentar oralmente sus propias posiciones
con libertad y sin dogmatismos».

Otras materias: ¢l espejismo de las optativas

La LOGSE nada dice acerca del modo ¢émo se concretan las materias opta-
tivas del Bachillerato, aunque s detalla que es el Gobierno, previa consulta a las
Comunidades Auténomas, quien tiene capacidad para establecer las materias
propias de cada modalidad (art. 27.6). Por otro lado, esta misma ley entiende
que las optativas tienen como meta especifica «una formacién mis especializa-
da» de los alumnos, a los que prepararin y orientardn «hacia estudios posterio-
res o hacia la actividad profesional» (art. 27.2).



Es el Real Decreto 1700/91 el gue establece que «las Administraciones edu-
cativas fijardn las materias optativas del bachillerato, asi como el niimero de
ellas que los alumnos deberan superar en cada uno de los cursos del Bachillera-
to» (art. 12.1, reproducido por el art. 11.1 del Real Decreto 1178/92), a io que
enseguida afade que «en dicha fijacién, las Admintstraciones educativas podrin
tener también en cuenta las propuestas realizadas por los Centros educativoss.
Es potestativa y no obligatoria la atencién de las Administraciones a las pro-
puestas de los Centros. Curiosamente, este parrafo desaparece de la redaccion
que este asunto tiene en el Real Decreto 1178/92, que fija las ensefianzas mini-
mas del Bachillerato.

Por otra parte, «los alumnos podrin elegir como materias optativas no sélo
las que resulten de lo previsto en el apartado anterior [recién citado], sino tam-
bién cualesquiera de las materias definidas como propias de las diferentes Mo-
dalidades, de acuerdo con lo que al efecto determinen las Administraciones
educativas en funcién de las posibilidades de organizacion de los Centros» (art.
12.2, copiado al pie de la letra en el art. 11.2 del Real Decreto 1178/92). Esto
dltimo implica obviamente que, por s misma, la «Historia de ]a Filosofia» pro-
pia de la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales, s asimismo materia
optativa para todos los alumnos de cualquier modalidad de! Bachillerato. En el
colmo, y en pura teorfa al menos, un alumno de Humanidades y Ciencias Socia-
les podria cursar una «Historia de la Filosofia» como propia de su modalidad y
también a la vez (o en otro afio) una «Historia de la Filosoffa» como mera
optativa...

Para quienes se las prometan muy felices con las optativas, como via expedi-
ta de docencia de Filosofia en el Bachillerato, se las tendrdn que ver con nume-
rosas decepciones. Basta comprobar, para ello, el dnimo de la Administracién
central, que tras definir las importantes materias propias de modalidad, deja
abandonadas algunas de ellas ~particularmente la «Historia de la Filosofia»—
haciéndolas, en fin, pricticamente ornamentales en el territorio de competen-
cias del Ministerio de Educacién: lo consigue, sin duda, con la Orden Ministe-
rial de 12/11/92 (en BOE del 20/11/92), sobre anticipacién de! Bachillerato, en
donde se inventa la diversificacién de las modalidades.

El procedimiento por el cual se cierra la libre eleccién de optativas es el
disefio de los itinerarios que deben recorrer los alumnos en funcién de los estu-
dios que quieran seguir tras el Bachillerato. Y en este sentido son fundamentales
las normas que regulan precisamente las pruebas de acceso a la Universidad:
sélo a la vista de las correspondencias que en esas normas se establecen entre
estudios universitarios y las opciones del Bachillerato pueden calibrarse las po-
sibilidades efectivas de las materias optativas.

En todo caso, por mucho que se quiera, el horario docente es limitado en los
dos afios del Bachilleraro y son muchos los intereses en juego cuando se proyec-
ta el curriculum del Bachillerato en cada Centro docente, de modo que la pura
y simple pretensién de defender una optativa filoséfica para esta etapa puede
ser causa de vivas discusiones entre los compafieros de los Claustros.

Han alcanzado cierta popularidad algunas de las materias optativas creadas
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por el Ministeric de Educacidn para su propio territorio de competencia (en
OM 12/11/92, por ejemplo), camo son la titulada Ciencia, tecnologia y socie-
dad o Psicologra. También se han propuesto otras', tan variadas como Historia
del pensainiento espanol, Eeonomia, Etica y Filosofia social, etc.

Notas sobre la docencia en el Bachillerato

«El Bachillerato proporcionard a los alumnos una macdurez intelectual y hu-
mana. asi como ‘os conocimientos ¥ habilidades que les permitan desempenar
sus funciones sociales con responsabilidad v competencia. Asimisme, les capa-
citard para acceder a la formacion profesional de grado superior y a los esrudios
universitarios- {(LOGSE, are. 25,3} Mds brevemente, en el Real Decreto 1700/
1991 se dice que «el Bachillerato tendrd como finalidad la formacién general de
los alumnos, asi como su orienracion y preparacidn para estudios superiores,
tanto wniversitarios, como de formacidn profesional especifica, v para la vida
actrvas (art. 1.2).
Para ello, la cusefianza en estz etapa se propone el desarrollo en los aluminos
de las signientes capacidades (LOGSE, art. 26, reperido en Real Decrero 1700/
1997, are, 4 vy en RD 1 178/92, art. 2):
a) Dominar la lengua castelluna y la lengua oficial propia de la Comunidad
Aurdnoma.

by Expresarse con fhudez v correccion en una lengua extranjera.

¢) Analizar y valorar criticamente las realidades del mundo conlemporaneo
v los antecedentes v factores que influven en él.

d) Comprender los clementos fundamentales de la investigacion y del méro-

do cientifico.

¢) Consolidar una madurez personal, social y moral que les permita actuar

de forma responsable v auténoma.

£} Participar de forma solidaria en el desarrollo vy mejora de su entorno so-

cial,

¢} Dominar los conocimientos cientiticos y teenoldgicos fundamentales v

las habilidades basicas propias de la modalidad escogida.

h) Nesarrollir la sensibilidad artistica y literaria como fuente de formacién y

enrigquecimicnto cuftural,

i) Utilizar la educacién fisica y el deporte para favorecer el desarroilo perso-

nal.

Par lo que se refiere a los métodos, la LOGSE senala lo siguiente: «La meto-
dologia diddctica del Bachillerato favorecerd la capuacidad del alumno para apren-
der par si misme, para trabajar en equipo y para aplicar los tnétodos apropiados
de investigacidn. De igual modo subrayara la relacion de los aspectos teéricos

! Pueden verse esbozos de éstas y otras en AA VYV, «Vademecum. Las disciplinas
filosdficas en |z Reformas, monogrifico de Paideda, (19943, n® 27, julio-septiembre 1994,



de las materias con sus aplicaciones pricticas en la sociedad (LOGSE, art. 27.5;
reproducido por el art. 13.2 del Real Decreto 1178/92).

Por otra parte, «los centros educativos que impartan el Bachilierato comple-
tardn y desarrollardn el curriculo mediante la elaboracién de proyectos y pro-
gramaciones curricutares, con objetivos, contenidos, metodologfa y criterios de
evaluacién, que respondan a las caracteristicas de los alumnos. Las Administra-
ciones educativas prestaran para ello el oportuno apoyo y orientacion» (RD
1178/92, art. 7).

Para la evaluacién en esta etapa es necesario tener en cuenta que:

1. La evaluacién de las ensefianzas del Bachillerato se realizaran teniendo en
cuenta los objetivos educativos y los criterios de evaluacidn establecidos
en el curriculo.

2. Los profesores evaluaréan tanto los aprendizajes de los alumnos como los
procesos de ensefianza y su propia practica docente.

3. En la evaluacién del aprendizaje de los alumnos, que se realizard por ma-
terias, los profesores consideraran el conjunto de Jas materias del corres-
pondiente curso, asf como la madurez académica de Jos alumnos en relacién
con los objetivos del Bachitlerato y sus posibilidades de progreso en estu-
dios posteriores (RD 1178/92, art. 8; ver otros detalles en arts. 9y 10).

3. EL PROFESOR DE FILOSOFIA EN LA EDUCACION SECUNDARIA

Desde el punto de vista de la normativa propia del nuevo sistema educativo,
équién puede ser llamado profesor de Filosofia en la Educacién Secundaria? Pos
lo general, se adquiere el efectivo carécter de profesor en la Ensefianza Secunda-
ria por contratacién o per ingreso en la funcién piblica, segiin e! tipo de Cen-
tro en el que se vaya a ejercer esa tarea, y de acuerdo con las normas particulares
que en cada caso tengan aplicacién?. Pero, sea por la via que sea, quienes opten
al profesorado de Filosofia han de demostrar que cumplen ciertas condiciones
de formacion.

El art. 56.1 de la LOGSE ordena —con alguna excepcién— que «la formacién
inicial del profesorado se ajustard a las necesidades de titulacién y de cualifica-

? Para el régimen de contratacidn, las leyes distinguen los procedimientos relativos a
los centros privados no concertados {Cfr. art. 25 de la LODE), los centros privados
concertados {Cfr. LODE, art. 60) y los centros piblicos (profesores interinos, especia-
listas de formacién profesional, erc.). Por lo que respecta al profesorado funcionario, su
organizacién, bases estatutarias y modos de ingreso vienen mencionados en las Disposi-
ciones Adicionales Novena, Décima y Décimosexta de la LOGSE. El ingreso en los
cuerpos docentes ha sido regulado por el Real Decrero 850/1993, de 4/6/1993 (BOE de
30/6/93), donde se repiten las condiciones generales exigidas al profesorado de este
nivel {vid. art. 17.2). El Real Decreto 575/1991, de 22/4/91, con su desarrollo en otras
normas, establece las disposiciones relativas a fa movilidad entre cuerpos y la adquisi-
cion de la condicidn de catedritico.
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cidn requeridas por la ordenacion general del sistema cducativos. Con esto la
propia Ley remite a lo que en ella se establece para cada etapa y nivel educativo.
La ESO y el Bachillerato® habrdn de ser imparridos:

«por licenciados, ingenjeros y arquitectos o quienes posean titulacion equi-
valenre a efectos de docencia. En aquellas areas o materias que se determi-
nen, en virtud de su especial relacién con la formacién profesional, se
establecerd la equivalencia a efectos de la funcién docente, de titulos de Inge-
niero Técnico, Arquitecto Técnico o Diplomado Universitario» (LOGSE. art.
24.1).

El Real Decreto 1004/1991, de 14/6/91 (BOE de 26/6/91), en su articulo
28.1, determina mds concretamente los requisitos del profesorado de Secunda-
ria (tanto la Obligatoria como del Bachiilerato): a) estar en posesion del titulo
de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, o de titulo declarado equivalente a aque-
llos a efectos de docencia; b) estar en posesion del titulo profesional de especia-
lizacién diddcrica. Afiade, en el parrafo segundo, que estos profesores «deberan,
asimismo, acreditar la cualificacién especifica para impartir las dreas y materias
respectivasz, seglin la concordancia de titulaciones que se determinen.

La Orden Ministerial de 24 de julio de 1995 (BOE de 4/8/95) es la que
establece las titulaciones minimas que deben poseer los profesores de centros
privados de Secundaria, y amplia el Real Decreto 1004/1991 ya mencionado. Y
resulta sorprendente que el profesor de Filosofia ¢n un centro privado de esta
clase no sea, por su titulacién, ni siquiera profesor del Area de Ciencias Socia-
les, Geografia ¢ Historia, puesto que las titulaciones exigidas para ella son: 1°
«Licenciado en: Filosofia y Letras (Seccién Geografia e Historia), Geografia,
Geografia e Historia, Historia, Humanidades»; 2° «Cualquier titulacién uni-
versitaria superior y acreditar haber cursado un ciclo de los estudios conducen-
tes a la obtencién de los titulos del punto anterior»; y, 3°, «Cualquier otra
titulacién universitaria superior del drea de Humanidades o del 4rea de Cien-
cias Sociales o Juridicas y acreditar formacién suficiente en la materia» (Cfr.
Orden Ministerial mencionada, Anexo 1). Algo andlogo acontece si se revisan
las titulaciones correspondientes al Area de Lengua Castellana y Literaturay a
la Lenguas Extranjeras, y en ambos casos se repite literalmente el punto 3°
anterior.

No existe espacio especifico para el profesor de Filosofia en los Centros
privados para el nivel de la Educacién Secundaria Obligatoria. Sélo si puede
acreditar «formacién suficiente en la materia» podra impartir docencia de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia, de Lengua Castellana y Literatura, y de Len-
guas Extranjeras; no, desde luego, de Filosoffa. Dicha acreditacién, por lo demis,
«se producird —seglin esta misma Orden— mediante alguno de los siguientes
procedimientos» (Apartado Primero, n® 4): «a) Certificacién académica perso-

* Dado que el art. 28 establece que «para impartir el bachillerate se exigirin las
mismas titulaciones y la misma cualificacidn pedagégica que las requeridas para la edu-
cacién secundaria obligatorian.
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nal, en la que conste haber cursado la materia cuya formacién se acredita. b)
Experiencia docente consistente en la imparticién durante, al menos, dos cur-
sos de dicha materia. ¢} Realizacién de actividades de formacién del profesora-
do, relacionadas con dicha materia, de una duracién de, al menos, cien horas,
certificadas por Ia administracion educativa competente».

Por lo que respecta al Bachillerato, la docencia de la Filosofia y de la Histo-
ria de la Filosofia requiere alguno de estos titulos {OM mencionada, Anexo I1):
1°, «Licenciado en Filosoffa y Letras {Seccién Filosofia), Filosofia y Ciencias de
la Educacién (Seccién Filosofia), Filosofia, Humanidades»; 2°, «Cualquier titu-
lacién universitaria superior y acreditar haber cursado un ciclo de los estudios
conducentes a la obtencién de los titulos del punto anterior»; y 39, «Cualquier
orra titulacién universitaria superior del drea de Humanidades o del drea de
Sociales o Jurfdicas y acredirar formacién suficiente en la materia». Esta acredi-
tacién es la misma que la exigida para la Secundaria Obligatoria.

Bien es verdad que también los actuales profesores/as de Filosofia del BUP y
COU en extineién, tienen derecho, segin el punto Tercero de la Orden de 24/
7/95 que venimos mencionando, a impartir Filosofia e Historia de la Filosofia
en el Bachillerato.

No se olvide, con todo, que en el punto Sexto, la referida Orden Ministerial
dice claramente que «Los contenidos de “La vida moral y la reflexién ética”,
organizada como materia en el dltimo curso de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, serdn impartidos, preferentemente, por Profesores que posean la titula-
cién requerida para imparrir Filosoffa». Del peculiar estatuto de esta posible
materia trataremos un poco mds adelante.

La situacién del profesorado funcionario no es, en el fondo, muy distinta de
la que se da en los Centros privados. Por obra de la Disposicién Adicional Dé-
cima de la LOGSE, los profesores de ensefianzas de régimen general pertenece-
ran al Cuerpo de Maestros, al de Profesores de Ensefianza Secundaria, o al de
Profesores Técnicos de Formacién Profesional. «El cuerpo de Maestros —afia-
de— desempefiar sus funciones en la Educacion Infantil y Primaria. El cuerpo
de Profesores de Ensefianza Secundaria desempefiard sus funciones en la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacién Profesional. El cuerpo
de Profesores Técnicos de Formacién Profesional desempefiard sus funciones
en la formacién profesional especifica y en las condiciones que se establezcan,
en la Educacién Secundaria Obligatoria y en el Bachillerato».

Mas el decisivo, para nuestro asunto, es el Real Decreto 1701/91, de 29/11/
91 (BOE de 2/12/91). El Anexo I de esta norma reconoce la especialidad de
Filosofia, en la que quedan trasvasados los profesores de esta materia de los
extinguidos cuerpos de Catedriticos y Agregados, segiin el Anexo Il. Ademés,
en el Anexo V, se determina que las materias de Filosofia e Historia de la Filoso-
fia del Bachillerato se atribuyen a aquellos especialistas. Y en la Disposicién
Adicional Quinta de este Real Decreto se afiade que «Cuando las ensenanzas del
bloque de contenidos denominado “La vida moral y la reflexién ética”, inclui-
do dentro del drea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, se organice como
materia especifica en el 1ltimo curso de la etapa correspondiente [...] tal mate-
ria seré atribuida a los Profesores de la especialidad “Filosofia”s.
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Consideracton final

Toda la legislacién que emana de la nueva Ley educadiva, la LOGSE, forima
una especie de piramide legal, juridica cuvos eslahones fundamentales han sido
creados a 1o largo de mis de doce afios v cuya coherencia interna no es sélida ni
estd exenta de ambigiiedades ni arbitrariedades. Los Reales Decretos, las Orde-
nes Ministeriales y las Resoluciones legales junto con las respectivas legislacio-
nes de cada Comunidad Aurénoma que hasta ahora ha desarrollado la LOGSE
constituyen un enorme cuerpo legislativo que es necesario revisar y simplificar
a fondo si se quiere que el nuevo sistema educativo genere cambios profundos
v positivos en todos los agentes del sistema: el profesorade, el alumnado y las
tamilias.
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CapituLo 11

F11.0SOFTA Y DIDACTICA DE LA F1L.OSOFiA

A lo largo de este capitulo abordaremos una serie de ternas en rorno a la
filosofia y su didactica que nunca han dejado de ser debatidos entre Jos filoso-
fos, desde la época de Platdn hasta nuestros dias. La filosofia parece para mu-
chos ciudadanos un discurso esotérico carente de cualguier utilidad social. la
reciente Reforma educativa, como se ha indicado antes parece compartir tam-
bién este prejuicio ideolégico contra las materias filosoficas, pues, ha margina-
do injustamente ka Historia de la Filosofia de los nuevos curricula det Bachillerato.
Por eso, el capitulo se abre con una reflexion histdrico-filosdtica acerca de los
sucesivos encuentros v desencuentros entte los filésofos y la sociedad en la que
han vivido v sobre la que han pensado. En Jos sipnientes epigrafes se intenra una
aproximacion critica y plaral al tema de la diddctica de la filosoffa ya que sin
ella, sin profesores o maestros de filosofia. su defuncion en el sistema educativo
habria sido un hechio consumado desde hace muchos siglos.

El enfoque esencial de este capitulo se basa en Ia tesis de que la diddctica de
la filusofia no es un mero apéndice externe a la filosofia misma, sino que es
constitutiva de la misma actividad filoséfica, al menos de la actividad filoséfica
académica. Sin ensefianza y sin aprendizaje de conceptos filoséficos rodas las
disciplinas filoséficas del mundo académico habrian sido, sencillamente, impo-
sibles; sin embargo, junto a esta tesis que afirma la posibilidad de ensenanza y
aprendizaje de lo filoséfico, se presentan una serte de interrogantes acerca de la
naturaleza singular de la didactica de lo filoséfico: équé se ensena en filosofia:
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a filosofar, filoscfias, |a filosoffa...? Y en otro orden de cosas: ¢ensefar filosofia
es un arte personal de cada uno, una téenica neutral universalizable o una cien-
cia psicopedagdgica vélida para todo profesor de filosofia? ¢Hay un metodolo-
gia ¥ una did4ctica tinica en la ensefanza de la filosoffa o mas bien la misma
actividad propia de la clase de filosofia exige adoptar un cierto plurakismo y
eclecticismo metodolégico?

Las respuestas a estas cuestiones se irdn desvelando a lo largo del capitulo en
una blisqueda abierta, con razones y argumentos de diversos autores que basan
sus lineas tedricas en el estudio de distintas obras sobre didéctica de filosofia v,
sobre todo, en la reflexién sobre su préctica docesnte. Es de esperar que el lector
no vea en estas paginas lo que F. Chatelet decia sobre el gremio de los profeso-
res de filosofia a los que acusaba de ser los verdaderos asesinos de la filosofia.



111.1 Los fil6sofos en la sociedad:
historia de un desencuentro

Julidn Arroyo

Los fil6sofos representan, profesionalmente, a una venerable y antigua tra-
dicién que ha recibido histéricamente la denominacién de filosofia. Lo sustan-
tivo de la misma se encuenrra condensado en su historia.

La actividad filoséfica, sin su base histérica, o al margen dc la misma, se
reduce a una especie de intento de, o a una pura forma sin contenido. O, si
se prefiere, en los términos kantianos, a un mero andar a tientas, porque por
aqui no puede ir el camino seguro de la ciencia, aunque haya sido cultivada por
los mds excelentes espiritus que vivieron desde bace siglos, segin la percibia
Descartes.

Saber de dénde vicnen los filésofos es conocer 1o que han hecho y eso que
hacen en un momento determinado es imposible entenderlo si se pierde la pers-
pectiva de conjunto. En virtud de esra visién global, podemos reconstruir hoy
lo que son los filésofos, con los caracteres definitorios que los identifican en cl
mundo de la cultura.

Pucs hien, lo que siempre han hecho los filésofos ha side, pura y simplemen-
te, rratar de entender la realidad o, si se quicre, descubrir la verdad. En este
sentido, a la filosofia la caracteriza la universalidad. Transciende toda cultura
particular y sélo por seguir la cimoda convencionalidad se habla de filosofia
francesa, alemana, italiana, crc., 1o que podria llevarnos al provincialismo mds
reduccionista y pobre.



Afortunadamente, «los filésofos espafioles de hoy piensan desde aqui, sin
perder de vista ni por un momento que el aqui es, hoy ya y para siempre, todo
el planera»’.

Esta universalidad inyccta una potente riqueza, tanto a la filosoffa como a
sus cultivadores, inundandolos de fuerza para resistir los ataques que llegan de
todas partes. De la muerte de la filosoffa se viene hablando hace ya tiempo,
mientras que se¢ hace visible su salud de hierro.

SABIDURIA Y VIRTUD

Preguntarse por lo que sean los fildsofos (denominacién que no prerende
marcar el género, naturalmente} implica, paralelamente, cuestionar el posible
significado de la filosoffa misma. Los fil6sofos son seres humanos que se dedi-
can z la filosofia, en sus dos aspectos mis gencrales de ensenanza o de construc-
cion de sisiemas, lo que neo tiene que ser necesariamente excluyente y que,
generalmente, suele complementarse en mayor o menor grado.

Los primeros tilésofos ni tan siquiera pensaron en la distincién ya usual
entre la filosofia académica y filosofia mundana, Recuérdese el discurso de 56-
crates ante sus jueces {Apologia de Sécrates), cuando se dirige a todos los are-
nienses, reprochdndoles que no tengan inquietud por la sabiduria y la verdad y
que no procuren alcanzar la virtud, haciendo que su alma sea lo mejor posible.
Esto es lo que mds vale; en cambio, riquezas, fama y honores se relacionan con
lo mds vil. Sécrates se reconoce como una especie de tdbano, cuya misién es
despertar a los ciudadanos atenienses para impulsarlos hacia la virtud. Esa fue
la labor de este maestro de filésofos.

Dedicarse a todo esto no le supuso a Socrates pertenecer a una determinada
academia, aunque bien sabian los atenienses que su profesién era la de sabio
que hablaba de la virtud e instrufa en este digno menester, renunciando por ello
incluso a sus intereses personales, Lo que como cindadano merece por este
trabajo, les dice a sus jueces, es que ¢l Estado le mantenga, tal y como hace con
los vencedores de las Olimpiadas. Por el contrario, el Estado debe castigar a
quienes se dedican a almacenar riquezas antes que virtud.

A pesar de las fundadas razones de Sécrates, bien argumentadas ante sus
jueces, fue condenado v murid tomando la cicuta, consolando a sus amigos y
hablandoles nada menos que de la inmortalidad del alma mientras comenzaba a
producirse su propia muerte. Probablemente sea éste el primer acro del desen-
cuentro entre el fil6sofo v Ja sociedad de su tiempo.

Para ocuparse hoy de semejante menester, hemos de estar convencidos de
que somos duefios de nuestro propio destino, sin ser prisioneros de prejuicios,
creencias o costumbres. Cuando encontremos «la ciencia de los hombres libres,

*J. Arrovo, La funesta mania. Barcelona. Critica. 1993, pdg.19.
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habremos descubierto al fildsofor (Sofista, 253 ¢), segin Platom, es decir, «al
amante de la sabiduria» (Sofista, 253 e).

No obs:ante, Platon advierte que no es facil ver al tal filésofo, «pues los ojos
del alma del vulgo son incapaces de sostenerse cuando miran lo divino» (Sofis-
ta, 254 a-B). Aunque también cree que si el pueblo no aprecia la filusofia es
porgue no se ¢ ha presentado a tos fil6sofos tal y como son (Repiblica, Libro
sexto); es precso incendiar de amnor por la filosofia, va que el bien del Estado v
los ciudadanos la necesitan.

En rodo caso, los filésofos tienen un inico referente ai que dirigirse, ia sabi-
durfa, gque en ¢l mundo griego no puede entenderse sin la virtud.

La pasién por ¢l conocimiento esta en la rafz de la filosofia. Mds adelante,
en ci siglo X VI, Kant presentd una panordmica mucho mas complera y siste-
matica, con las cldsicas preguntas que describen Jos contenidos de [a filosofia:
qué puedo saber, qué puedo bacer, qué me estd permitido esperar, qué es el
bambre, instancia que, en altimo término, recapitula las otras tres. Es decir, que
metafisica, moral, religidén y antropologia constituyen el exrenso campe de los
filosofos y conforman su actividad. Dos puntos fijos guian la existencia de
los seres humanos: Ja sabiduria y et comportamiento moral, mutuamente impli-
cados y que ya habian sido propuestos antes por los griegos.

SABIDURIA Y RAZON

A la sabiduria y a la virtud se accede a través de la razdn (Jogos), que es el
grun motor que ha impulsado y estimula a los fil6sofos. Prejuicios, supersticio-
nes, mitos y credulidades no se compadecen con ella. Por eso, defender la razén
como suprems juez, implica luchar contra cualquier clase de prejuicios hasta
conseguir gue reine Ja racionalidad en el mundo.

Sila razén tiene, en principio, un cardcter tedrico, es precisamente la razén
especulativa la que debe dirigir la vida en la hdsqueda de la sabiduria. Con el
instrumento racional se ha producido la civilizacién, superando la fuerza bruta,
puramente animal. Fueron los griegos quienes descubrieron la razén especulati-
vay, con clla, i progreso de la civilizacion de la europea en particular.

A lo largo de la historia se han producido mdltiples resistencias contra la
razon, pero ésta permancce todavia entre nosotros, aunque sea de forma vaci-
fante y hasta llena de dudas. Y quizas sea porque, en definitiva, cada uno tiene
quee gestionar su vidu. y la razdn es el Gnico recurso instrumental y humane por
excelencia que nos resta. E| contacto de los filésofos con la sociedad épodrd ser
otro que un encuentro en linea de racienalidad?

SABIDURIA Y COSMOVISION

Comprender el mundo (Weltanschanung) es una iarea tipicamente humana,
quizds fa actividad por excelencia de los seres humanos, empleando ¢l recurso
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del pensamiento. Un pensamiento dindmico y dialéctico que ha producido ideas,
objetivadas después en instituciones. Esto es lo que ha ido dignificando a los
hombres y cuya narracidn se convierte en algo ineludible.

Los fildsofos iniciaron esta nobie tarea de interpretar el mundo observando
la realidad, reflexionando sobre ella para aproximarsela y captar sus lados os-
curos ¢ inexplicables, y teniendo la paciencia v generosidad suficientes para
descubrir sus causas, en lugar de confiar 1as soluciones a los dioses.

Afrontar los problemas de la vida desde una perspectiva humana, dialogan-
do los humanos entre sf hasta enconerar salidas para los mismos, introdujo en-
tre los griegos la necesidad de saber. De este modo nacieron los filgsofas, es
decir, los que tenfan una insaciable curiosidad que les acercara a las orientacio-
nes mds adecuadas. Asi, la filosofia se fue convirtiendo en una actividad pracu-
ca necesaria para vivir humanamente.

El resto de los [ilésofos en su paso por la historia no han borrade en ningin
momento estas rafces indelebles. Como ejemplo, Popper se expresa asf en el
siglo XX: «Creo que existe, al menos, un problema filoséfico por el que se
interesan todos los hombres que reflexionan: es el de la cosmologia, el probie-
ma de entender el mundo —incluidos nosotros y nuestro conocimiente ¢omao
parte de él»%

A partir de} pensamiento marxista, en el siglo XIX, se da un paso mis. ¢Tie-
ne alguna finalidad comprender la realidad? No se trata de quedar anclados
ahi. Naturalmente habrd que denunciar sus posibles contradicciones en vistas a
organizar rodas las estructuras, de modo que la realizaciér de los seres huma-
nos, como tales, se haga posible. Marx lo dejé fijado de manera insuperable en
la tesis undécima: «Los filosofos no han hecho més que interpretar de diversos
modos ¢l mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo.»

Este proyecto de transformacién quizds reconcilie al filésofo con la reali-
dad, pero también corre el peligro de que las sociedades rechacen este cuerpo
extrafio que trata de desperrarlas paru se hagan conscientes de lo que pasa y se
decidan a emprender la dificil actividad del cambio necesario que dinamice su
conservadurisno en exceso.

FILOSOFIA Y SENTIDO DE LA VIDA

Por lo que se lleva dicho, ya puede entenderse que eso que hacen los fildso-
fos, el filosofar o la filosofia, es una concepcidn racional del mundo, asi como
una forma de vida humana, pero también un producto (pensamiento) social. Asi
pues, hay iguaimente una historia social de los filésofos y de su {ilosofia, es
decir, que existen condicionamientos materiales del pensamiento y culturales,
como las estructuras politicas, cientificas, religiosas, morales, legislarivas, esté-

* K. Poreer. La {ggica de (a2 investigacion cientifica. Madrid. Tecnos. 1990, pdg. 16.
K. Marx, Tesis sabre Feuerbach. Barcelona. Grijalbo. 1970. Tesis 11.
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ticas, etc. Sin tales condicionamientos no podria entenderse la historia de las
ideas ni a su~ culiivadores.

Intentar comprender también hoy los problemas de nuestra época no puede
ser ajeno alos fildsofos. ¢Qué es la Filosoffar <De qué se ocupan los fldsobos?
Desde luegu, de lo que vivne sucediendo en la sociedad contemporanea ¢n la
que VIivimos y que aspiramos a mantenct o transformar, segiin los casos.

Para esto es necesario gue busquen las vias mis apropiadas de hacerse enten-
der y comunicarse en los analisis de los probiemas morales de Ja actoalidad.
Que no nos ocurra otra vez lo que la muchacha tracia reprochaba o Tales de
NMilero: no ser capaz de ver lo que ocurria en la ticrra de tanto mirar a las
estrellas del cielo.

Discutir las cosas gue nos preocupan v hacerlo de la manera mds accesible,
resulta urgente, Je mancra que se note la presencia de Jos fildsolus y de la
filosofia. ‘lienen ue abrirse, en este sentido, a cualquier campo del conoci-
mieito.

¢Cudles pueden ser estos prablemas? No es ahora ¢l momento de sefialarlos,
pera si de poner un gjemplo, con el que se pueda ver ¢cdmo deberian actuar los
filosofos. Vongamos la cultura de consimo. (Qué hacer ante elia?

Suponicndo que la cultera ticne implicaciones en la vida, lo que necesitameos
es «aplicarnos a formular la filosofia de esta “cultura de consumo”, la ética que
ia oriente de manera razonable y la estética que ensene a consumir peneraliza-
damiente ¢on buen gustos .

Naturalmente, ¢l anterior ¢s s6lo un cjemplo, que no estaria muv en des-
acuerdo con aquella tesis marxista transtormadora, y que pucde dar cuenta de
los intentos de la filosofia en defender sus legitimos derechos a intervenir en lo
que acontece en la sociedad.

FI1.OSOFIA E ILUSTRACION

Segtin Russell. e trabajo de! fildsoto empicza «donde acahan los roscos he-
chos». En cfecto, de éstos se ocupa, si acaso, la razén instrumental. La raciona-
lidad filosdfica va por otra via, en un intento de dar sentido a la experiencia de
la vidz humana aruculando sistemas cultrales de valores desde los que poder
organizar y construir la existencia colectiva cn este mundo real.

Tomindola de A. Carpentier, Ferrater Mora trae en una de sus obras una
cita que parece plantear en qué consiste la dipnidad v grandeza del hombre: <Al
final de su vida, Ti Neel, “viejo de siglos incontables”, abrumado por un “can-
sancio casmica”, comprendid algo fundamental, que ¢! hombre nunca sabe para
quien padcece y espera. Padece y espera y trabaja para gentes que nunca conoce-
rd, v que a su vez padecerdn y esperardn y trabajardn para ofros que rampoco

C1OL Arasovii s, Tmplicaciones de la filnsefia on la vida contemporinea. Madrid,
Taurus. 1963, pig, 18.



serdn felices, pues el hombre ansfa siempre una felicidad situada mas alld de la
porcién que le es otorgada. Pero la grandeza del hombre estd precisamente en
querer mejorar lo que es. En imponerse Tareas. En el reino de los cielos no hay
grandeza que conquistar, puesto que alld todo es jerarquia establecida, incégni-
ta despejada, existir sin término, imposibilidad de sacrificio, reposo v deleite.
Por eso, agobiado de penas y de Tareas, hermose dentro de su miseria, capaz de
amar en medio de las plagas, el hombre sélo puede hallar su grandeza, su maxi-
ma medida en el Reino de este mundo.»*

Esta manera de ver las cosas va en contra de la especializacién del conoci-
miento, que no es sino otra forma de fragmentacidn de la realidad misma. Los
fildsofos se orientan hacia un pensamiento mas global,

Cuenta Von Scheffel en una de sus novelas que los caudillos hunos, Eliak y
Hornebog, se encueniran en la biblioteca del monasterio que acabzaban de in-
cendiar. Aparecen allf restos del conocido libro de Boecio, De la consolacién de
la filosofia. Ante el interrogante de Ellzk, Hornebog le ofrece esta explicacién:
«Mira, caando alguten no sabe por qué se encuentra en este mundo e insiste en
quererlo saber, he ahi lo que en Roma llaman filosofia.» Y hace luego esta valo-
racién: «¢Sabes que es una suerte que se haya inventado rodo eso? Pensandolo
bien, la mano que ha tomado el cdlamo ya no sabrd empufiar una espada. Y, una
vez puesta en un libro, la locura que ha invadido esa cabeza serd capaz de incen-
diar otras cien cabezas. Pero cien almas de cdntaro mds son cien guerreros me-
nos. ¢No te parece que tengo razdén?»

Hoy la ciencia, mediante previsiones técnicas, dirige [a vida humana, que no
es orientada por la conciencia filoséfica. No esta tan claro que tal exclusividad
resulte ser lo mejor posible, pero es igualmente sefial de desencuentro. produ-
ciéndose una especie de lucha por Ia hegemonia cultural y que hace imprescin-
dible establecer pluridisciplinares lo mis amplias posibles.

LOS FILOSOFOS Y LA SOCIEDAD

Que no causan beneficios contantes, que no se percibe su utilidad, que qui-
zds en otros tlempos interesara la filosoffa y, sin embargo, hoy tiene que ser
sustituida, al no producir nada, son otros tantos capitulos de vaguedades que
suelen decirse. Pero no s6lo se dice, sino que se empieza a sustituirse la {ilosofia
por las clencias bumanas y sociales.

Ante una pregunta como la del epigrafe, Ferrater Mora contesta con cierta
irritacién: «Por si fuera poco, ademds de escrutar v oportunamente resolver
problemas sociales, morales y politicos, nos occupamos de muchas otras cuestio-
nes, como las concernientes a la estructura de las teorfas cientificas, los funda-
mentos del psicoandlisis, la semdntica de los lenguajes naturales, los pros v los
contras de [a inteligencia artificial, la funcidén de los textos en el arte y en la

* . Ferrater Mowra. Mariposas y supercuerdas. Barcelona. Peninsula. 1974, pig. 64.
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historia, el amor, el poder, la “muerte del hombre”, etc., ¢re. ¢Para qué pregun-
tarse {0 preguntarnos) para qué servimos?: servimos para todo. Nadie nos pue-
de banr en la variedad y universalidad de intereses»".

Afortunadamente, no scrvimos paru nada de lo que. por desgraciz, siguen
haciznde muchos seres humanos. Cuenta P Cohn que Ferrater acostumbraba a
decir que los filésofos no sun mejores que las demis personas, pero si demasia-
do timides para lanzar bombas atémicas, No ser perniciosos, ni hacer trastadas
ivs lleva a plantearse, mas bien, cuestiones que interesan a los seres humanos,
con paciencia v sin prisas, sin propencr una lnica solucién.

Ademas es gue no importa tanto ta solucion o soluciones, sino el valor, como
tal, del problema mismo, que en opinién de Russcell tiene la virtud de ampliar
nuestra concepadn de lo posible, enriguecer la imaginacidn, mientras disminu-
ye la sepuridad dogmatica que clausura toda investigacidn, y engrandece al es-
piritu. La filosofia da que pensar ante los problemas. Serd ranto mas fici
cnconirarse con etla cuanio mas se quiera ejercitar la capacidad propia del pen-
sanmilento en el que hay que estar introducido.

:PARA QUE LOS FILOSOFQS?

Sila filosefia ha inuerto tantas veces —comenzo nada menos que con Sdcra-
tes, en ¢l siglo V a. C.— habiendo vuelto a renacer otras tantas, prolongando
brores que parecian oculros, es, quizds, porque forina parte del vivir y de la vida
misma de los seres humanos.

Somos filosofos rodos los que recurrimos al pensamiento, sea cual sea el
momento en que lo hagamos, con el deseo de clarificarnos v hacer labor de
ilustracidn. Filosofia e llustracion han ido siempre unidas, como Kanr demos-
tro definitivamente. Filosofar no consiste en otra cosa que en «ejercitar el ralen-
to de la razons, siendo la filosofia «<la ciencia de la relacion de wodos los
conocimientos con los fines esenciales de la razén humana». Consecuentemen-
tv, filosofo es el legislador de la razon, es decir, ef gue conecta tedos lus conoci-
mientos «para promover los fines de la razon humana. S6lo a ese maestro
deberfamos dar el nembre de fildsofo»®

En cuanto filésofos —no lo somos todos?—, tenemos la responsabilidad de
guiar a la humanidad hacia su fin, mostrindoeselo. Es decir, siendo algo asi como
st conciencia critica. O en la férmula msuperable de Husserl:«somos funciona-
rios de la humanidad»”. Quizd ha sido Popper quien se ha expresado con mayor
rotundidad acerca de esto: «Jodos los hombres y todas las mujeres son filéso-

“ 1. FereateR Maora, 0.c., pdg. 9.
L. Kawt. Critica de la Rezdn pura. Madnd. Alfagnara., 1985, pip. 651.
" LEant, o.c., pdgs. 651 52,
*E.Husseri . La crsis de las ciencias enropeas y la fenomenclogia trascendental. Bar-
celona, Critica. 1991, pag, 8.
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fos; o, permitasenos decir, s ellos no son conscientes de tener problemas filosé-
ficos, tienen, en cualquier caso, prejuicios filosdficos. La mayor parte de estos
prejuicios son teorjas que inconscientemente dan por sentadas o que han absor-
bido de su ambiente intelectual o de su tradicién ...»'°Y es que las ideas tilosé-
ficas no pueden desaparecer nunca. De hecho ahf siguen estando, a pesar del
destino adverso —propiciador de desencuentros, ciertamente- de este final de
siglo. Siempre acompafiard el pensamiento a los hombres libres, como gustaban
de proclamar los griegos.

FILOSOFQS TODOS

Si hay en la historia una época especial para los filosofos, donde han brilla-
do con luz propia, es, sin duda, la Tlustracién, también denominada Siglo de las
Luces, con cuyo nombre se apunta, por contraposicion, a orras £pocas oscuras v
bérbaras; ahora, en cambio, s¢ trata de iluminar con la liz de |a razon o, lo que
es lo mismo, de la cultura v de la clencia. Parece que en csta época se han dado
los mejores encuentros entre filosotia y sociedad, por lo que hoy renacen lineas
de refiexidn critica que tratan de recuperar v mantener este espiritu para tras-
plantarlo a nuestra época.

Aqui, decir filésofo es apuntar a valores como libertad, progreso, racionali-
dad, emancipacién de la religion o la metafisica, ciencia, etc. Su marco crouolé-
gico es el siglo XVIII vy su ifder por antonoinasia Kant, con su divisa sapere
aude, exigiendo a todo ser humano que se libere, sirviéndose Ginicamenre de su
propia razén,

Los tilésofos ilustrados tienen rasgos propios en cada pafs, pero todos ellos,
en general, realizan un analisis critico del mundo religioso, para concluir pro-
poniendo una cosmovision en la que religion y metafisica dejen de fundamentar
la realidad, con objeto de que lz moral auténoma tome su relevo indiscutible.
Esto hace que los seres humanos se sientan mucho més optimistas, al percibir
gue nada se opone a su propio progreso individual y colectivo; en definitiva,
creen que casi todo dependerd de ellos mismos.

Lz cultura deja de verse come religiosa, pasando a convertirse en secular. Es
necesario recuperar la verdad del pasado sin las mediaciones de la tradicién
ancestral religiosa. Empleza un gran interés por el anélisis de la historia, para
alcanzar hechos v acontecimientos que hasta entonces no tenfan ninglin interés,
pues, la historia magnificaba modelos que orientaran la vida.

Bayle anticipa mucho de todo esto en su obra mis conocida y de significati-
vo titulo: Diceionario histérice v critico (hay que analizar criticamente la histo-
ria), publicado por primera vez en 1697. Los fildsofos acabardn consiguiendo
un nuevo orden social bajo pauras racionales, en el que la burguesia se hara

0 K. Porper, Cdmo veo la filosofia, en AAVV. La lechuza de Minerva. $Qué es filo-
soffa? Madrid. Cdredra. 1979, pdg. 64.



también laica y Tow Estados estableceran, o pesar de no pocas diticulrades, carcas
de tolerancn.

iin esta nueva sociedad emergente, los ciudadanoes (ya no serdn mds sithdi-
tos) se considerarin moralmente responsables del progreso, del bicnestar v de
la racionahdad. Por cso, los filésofos ilustrados elaboran proyecros pedagopi-
cos para wnstruir al pueblo. La Enciclopedia francesa serfa en esto, como en casi
todo, el modelo prototipico a seguir,

Siel siplo XVIHE ha side llamado ol siglo de los fildsotos, nada tiene do
extrafo gue también los hombres cultos se denominaran philosophbes, on la ex-
prestén rancesa, b lengua de o cuitars por excelencia entonces. Lo que estos
filésofos buscaban era el despegue seguro de un nuevo humanismo, ol bumanis-
o tustrade,

A pesar de todo lo dichu, una ides criticn, de orientacion antropologico-
meoral, s¢ vioimpomendo: éhemos avanzado cn el dmbito humano tanto comno
en ¢l conovimiento ciensifico de la naturaleza? En el sardonico Voltaire tambivn
podemos feer cosas como éstar «l’uesto que sabéis tan bien lo que se encuentra
fuera de vosotros, sin duda conocéis todavia mejor lo que se encuenrra dentro.
Decidme giré es vuestra alma v como {ormais voesiras 1deas. !

Pues bivn, una nueva rcflexion sobre el hombre tracrd ignalmente una nueva
civilizacidu en la que se materialice v perfile la idea de progreso on roda su
gramdcza vy permanencia, Asi 1o cree Condercer: «Indudabiemente csos progre-
sos podrin seguir una marcha mas o menos répida, peratiene gue ser continua-
da v jamds rerrdgrada mivntras la tierra ocupe el mismo lugar on el sistema del
unverso.~

Sin embargo, y para oo alimencar un importante topice, pricticamente uni-
versal. conviene indicar que la base eritica ilustrada también sc hizo presente en
aquel tiempo. Rousseau fue un ilustrado, acaso especial, aunque tlustrado, al fin
v al cabo, que sc atrevi a poner de relieve las sombras de la Tostracion. As{
reflexionaba en o} Emilio: «Consulté a los fildsofos, estudic sus distintas opi-
niones, v los enconteé arrogantes, afirnativos v dogmaticos hasta en su preten-
dido escepticismo: no rignoraban nada, no probaban nada, v se burlaban unos
de orros»!' . lgualmente supo tluminar la miseria de 1a lustracién, siendo, al
misine tiempo, conscicntee de lo que se juzaba por ello: «Repudiando de frente
todo o gue constitiye hov en dia Ja admiracion de los hombres, no puedo
esperat otra cosa que la censura universal,» ™

Acrualimente afos fildsofos les siguen preocupando estos temas, Li tradicion
filosoiica v la académica son coordenadas con las que todo Nildsofo nene yue
contar. porque en ¢l conjunco del saber, como plantea G. Bucno, Iz tilosofia v
los filosofas siguen tenicnde un lugar v una funcion eririca en el ambito de los

Voursti, Remans er confes. Pacls, Gallimard, 19749, pdg. 35,
VL LoNDORGE . B sguejo de un cuadro istorico dve los progresas del espiritn biwano.
Madrid. Fditora Nacional, 1980, pdg. 83.
JoL R woEa L Fuedfio o da edicacidn. Barcelona. Bruguera, pég. 380
Jo T Rew st au, Diseursos a la Academia de Dijon. Madrid. Paulinus, 1977, pag. 3.
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demas saberes. «Esta filosoffa académica que forma parte de nuestras tradicio-
nes cuiturales es la que no puede ser eliminada y ello en virtud del mismo saber
politico inherente a esas tradiciones ... [porque], sin esa discipiina, el funciona-
miento de las democracias seria diferente.»' Esta, precisamente, es la impor-
tante cuestién que habria que discutir, habilitando, al mismo tiempo, un
importante ambito de encuentro, tan esencial para lz filosofia como necesario
para la misma democracia.

Mas para eso hace falta entrenarse en el ejercicio del pensar, sabiendo lo que
significa pensamiento y a lo que compromere la necesidad de elaboracién de
teorias y sistemas de contenidos doctrinales (la filosofia no es critica, sino toma
partido, enfrentdndose con las ideas vigentes). A esto se dedican los filosofos,
haciendo uso de todos sus recursos posibles y contribuyvendo de esta forma al
ejercicio permanente dc la reflexién en cualquiera de los ambitos de la realidad,
que sean susceptibles de plantear temas o problemas.

Ahora bien, {es que, acaso, serd esto necesario? Contesta Maria Zambrano,
quien lo expresé con sencilla precisién: «La vida necesita del pensamiento, pero
lo necesita porque no puede continuar el estado en que espontineamente se
produce. Porque no basta nacer una vez y moverse en un mundo de instrumen-
tos Gtiles. La vida reclama siempre ser transformada, estar continuamente con-
virtiéndose en contacto con clertas verdades.»’®

¥ G. Bueno. éQué es la filosofia? El lugar de lg filosofia en la educacion. Oviedo.
Pentalfa. 1995, pig. 100,
16 M. Zamnrano. Hacia un saber del alma. Madrid. Alianza. 1987, pdg. 19,
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I11.2 Ensenar la Filosofia,
las filosofias y a filosotar

José Luis Rozalén

LA NECESIDAD DE LA FILOSOFIA

Cuando uno se encara con el problema de decidir cudl es el objetivo primor-
dial que nuestros alumnos deben conseguir a través del estudio de la filosofia, st
aprender la Flistoria de la Filosoffa a través de sus diversos autores, teorias,
movimientos o escuelas o, senciflamente, conseguir una verdadera formacién
filoséfica, nosorros pensamos que se trata de un falso dilema, que estamos enre-
dados en un pseudoproblema.

No se puede enrender la larga tradicién filosofica sin Ilevar a la practica
personal la urgente tarea de razonar, de entender v comprender. Nadie se pue-
de declarar {iberado de pensar, puesto que la caracteristica definitoria del ser
humano es, precisamente, €sa, la capacidad de tomar conciencia del mundo y
de nosorros mismos, para, después, tratar de decidir nuestra propia vida en
libertad, como individuos y como cindadanos.

Ensefar filosofia, pues, no puede convertirse en una refacion escéril de nomn-
bres, ohras y planteamnientos, ne puede ser un ejercicio gratuito de pedanteriay
tecnicismos, en muchos casos caducos y lejanos, sino lograr que nuestros alum-
nos bagan carne de su carne, una vez deglutidos, rumiados, criticados, persona-
lizados, los pensamientos de aquellos fildsofos que han marcado el proceso de
nnestra historia y que aiin nos resultan vivos e interesantes.

Como se puede leer en la introduccion oficial que el propio Ministerio hace
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a] estudio de la Filosofia: «E] sentido de esta materia en el Bachillerato debe
atender no tanto al conocimiento genérico de un amplio repertorio de pensa-
dores, cuanto al contacto directo con algunos textos filoséficos suficientemente
representativos de sus autores, de los contextos histérico-culturales en que se
produjeron y de la propia wadicién filosdfica, cuvo legado constituve uno de
los componentes esenciales de la racionalidad contemporinea occidental. Todo
ello no debe presuponer, en modo alguno, una actitud de menosprecio hacia
otras tradiciones filos6ficas distintas, sino mds bien un intento de proporcionar
al alumno elementos que le permitan situarse, de forma consciente y critica, en
su propia cultura, y descubrir, en ¢l seno de la misma, cdmo se han ido configu-
rando determinadas formas de comprender el mundo y al propio hombre.»

La filosoffa {no una sola, unilateral v dogmaticamente explicada y defendi-
da, sino las distintas filosoffas o manifestaciones racionales en que aquella se
nos ha ofrecido libremente) es segin B. Russell «una especie de aventura excur-
sionista emprendida sélo por el gusto de examinar las cosas por si mismas»'’.

La tinica manera posible de averiguar lo que es la filosofia consisie en bacer
filosofia, aproximindose, a la vez, al inmenso esfuerzo que la humanidad ha
llevado a cabo a lo largo del tiempo para intentar dar sentido al enorme rompe-
cabezas que es el Universo entero.

Es mision del fildsofo explorar estas cuestiones, e intentar darles respuestas,
aunque sean precisamente las preguntas las que constituyen la esencia de su
quehacer: ¢Qué sentido tiene el mundo, la ciencia, la técnica, la vida, el tiempo,
la muerte, el miedo o la alegria? ¢Por qué obrar bien o mal? ¢En qué consiste,
en todo caso, obrar bien? ¢Qué razones hay para ello, si las hay? {Tiene sentido
la historia o ¢l progreso? ¢Hay algo mas que materia? ¢Es el hombre una simple
particula arrastrindose desesperadamente sobre un pequefio e insignificante
planeta? ¢Es, por contra, un ser noble por su razén, infinito por sus posibilida-
des? ¢Acaso es todo ello a la vez? etc.

Como afirma certeramente F. Savater; «Nadie se dedica siempre, todo ¢l
tiempo, a filosofar, pero sf alguna vez en su vida... Nunca nos acostumbramos
del todo a “las cosas habituales de la vida”, y, muchas veces, nos asombramos,
tenemos mania interrogativa, y preguntamos por todo.s'® La admiracidn, la
sabia ignorancia, el saber gue no sabemos son condiciones sin las que no se
puede dar la filosofia.

Las verdaderas cuestiones filoséficas son siempre desconcertantes: son ague-
llas que nos hacen filésofos, aquellas que superan los experimentos del labora-
torio, la mera cuantificacién fenoménica, el simple dato observable, desbordan
el inmediato pragmatismo utilitarista, y nos hacen libres porque nos atrevemos
a pensarlas con autonomia, afirmando valientemente nuestra identidad por en-
cima de la materia, del simple juego del estimulo-respuesta, de la imperiosa

" B.RusskLL. La sabiduria de Occidente. Madrid. Aguilar. 1962, pig. 6.
18 F. SavaTer. Urgencia y presencia de la filosofia, en VELA MAYOR, n° 6. Madrid,
Anaya. 1995, pag. 22.
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exigencia de lus instintos mas elementales, Los anrénticos problemas filosoficos
son, tamnbién, persistenies: «S6lo una persona irreflexiva y escasa de informa-
cién -recuerda Stephan Kirner— puede argliir con cierta conviccidn que fa filo-
sofia estd periclitada, que se imicid como sucesora del pensamiento mftco, pasd
un milenio como sirvienta de la Teologia, ¥ trescientos afos comao bracere de
las ciencias modernas, para acabar dando nacimiento a una honerable (o quiza
no tan honorabled retiro. La reflexion filosbiica sélo cesara coando cese ia re-
flexion sin adjerivos»'.

Un estudio actual y rigurose de ia UNESCO levado a cabo en 63 pafses por
medio de una Encuesta laternacional v publicado bajo el vl Phidosophie et
democratie dans le monde®, ha demostrado que la gente quiere conocer las
raices del pensamiento, la historia de tas ideas, como fuente de liberrad y demo-
cracia y considera a la filosofia como remedto conrra la instrumentalizacién de
la ensciianza, la excesiva especializacidn de los estudios y la fragmentacién de [a
formacién. Ello sin mencionar otras obras de gran éxiro que han novelado y
divulgado en [os dlrimos la Historia de [a Filosofia.

Filosofar significa reflexionar sobre la totalidad de lo que hay, de lo que se
nos parece, con vistas a su tltima razdn y significado. El filésofo parece incapaz
de dominar su ansia de saber y, por ese motivo, realiza un proceso existencial de
invesrigacion que se desarroila en el centro del espiritu; lleva 2 cabo un acto
espontineo, acuciante, de su vida interior, en el que no puede soslayar la pes-
quisa sobre si mismo y sobre el Universo entero. Filosofar es una actitud huma-
na fundamental, superadora de ralantes pragmaticos v utilitarios, Pensar es un
lujo del espiritu, necesario para ser hombres y mujeres plenamente desarrolla-
dos. Y eso lo deben ir caprando nuestros/as alumnos/as al tiempo que van cono-
ciendo los datos y las teorias.

«bEste Acido corrosivo que es Ja filosofia —eseribe Felix Duque-- se ha distin-
guido siempre por su ubicuidad y su ecumenismo: de la plaza griega a la celda
monistica, de lus Academias renacentiseas e ilustradas a las Universidades, de la
enseflanza secundaria a los medios de comunicacién... Solo ella parece haber
sido capaz de conjugar el ideal democritico con el rechazo a toda creencia y
autoridad que prerendan imponerse por la fuerza o la mradicion, No podemos
perder ese legado, desde el que reverberan las alamedas del futuro. No vamos a
perderlo. Porque un pueblo que no piensa pisotea la rajz de la Humanidad y
gueda al albur de intereses oscuros y de luchas fratricidas.»™!

Para dar senride, con imaginacidn, a ese presente en cl que vivimos, en el
que se condensa el pasado y se proyecta ¢l futuro, es preciso conocer la aventu-
ra de la razén a través de la historia en su ¢constante lanzamicento de preguntas,

" E. Korner, en F Savater. Urgencia y presencia de la filosofta, en VELA MAYOR, n” o.
Madrid. Anaya. 1993, pdg. 22.

2 Cfr. UNESCO. Philasophie et democratie dans le monde. Paris, 1995,

F. Duque. Presentacian de la Historia del pensamiento y de la cultura. Madrid.
Akal. 1996,



y en su prometeica biisqueda de respuestas. Y hemos de recordar que lo imagi-
nativo no quiere decir lo irracional, lo mitico, lo dogmatico, sino la empresa
quijotesca de acercarnos racional y vivencialmente a la utopia, al horizonte sin
limites de la verdad y de los demds valores, sabiendo de antemano que no los
vamos a conseguir plenamente, pero sin desfallecer en el intento. Sélo el Hom-
bre, nos dice Platén, por encima de las bestias, por debajo de los dioses, filosofa
incansablemente.

Los senderos de la Razén, a lo largo de la Historia, han sido, pues, diversos,
arriesgados, creadores, interpretadores de la realidad de cada momento. En las
puertas de un nuevo siglo, cuando Ia ciencia y las tecnologias aparecen como
los nuevos mitos del hombre, ha invadido la escena una razdn instrumental,
gue ha cosificado la realidad, que ha matado el espiritu, ha instalado en la
caspide de nuestra pirdmide de valores Jo #til, ha secado la gratuidad del grati-
ficante encuentro personal, ha multiplicado el poder de los especialistas, ha
olvidado el sentido de las cosas.

E! Hombre renacentista e ilusirado ha sido desmembrado: sabiendo tantas
cosas ignoramos su finalidad; manipulando tantos instrumentos, desconoce-
mos su para qué; produciendo tantos bicnes, se nos han olvidado los valores
que los deben iluminar; siendo tan ricos, permitimos que haya millones de po-
bres, injustamente maltrarados.

Es preciso que nuestros alumnos/as conozcan Ja apasionante aventura de la
Razén, la Historia de la Filosoffa occidental y comprendan el amplio desplie-
gue del Logos a través de la Historia en un intento gigantesco de dar sentido al
enorme rompecabezas que es el Universo y, para que, sabiendo de dénde vie-
nen, sepan abrir las sendas luminosas de un futuro mas racional y justo.

Es preciso, una vez mas, que la Razdn se encuentre a sé misma en conexitn
con la Vida, para que sepa valorar las conquistas indudables del progreso cien-
tifico-técnico, pero también para que no olvide que debe imponer su clara y
objetiva ley a los simples datos, a los frios instrumentos, al duro desarrollismo
sin entrafias. Ella, inmersa en el torrente vital de cada hombre, de cada pueblo,
debe procurar, ante todo, devolvernos, en medio de este vertiginoso mundo
que nos zarandea, nos embelesa y nos desborda, el verdadero valor de las cien-
cias y las técnicas, el genuino y plenificador sentido de nuestra existencia.

PENSAR DESDE LA INDIGENCIA

El ansia de conocer no es una cosa que se pueda senorear, y s esto lo que
Platén quiere decir cuando compara al que filosofa con el que ama, y dice
que tamhién el que filosofa estd fuera de si debido a la sacudida que le produce
el espectaculo de /o admirable del mundo.

¢Por qué filosofar en vez de no filosofar? «Ial vez porque el secreto de la
existencia de la filosofia —explica J.F. Lyotard— pudiera estribar precisamente
en su situacién contradictoria entre el acto de filosofar y su ausencia posible,
entre la vida y la rnuerte de la propia filosofia... La filosofia es “discontinua”... y
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el mismo fildésofo acude a ella, en ocasiones, porque se hunde, porque se le
escapa entre ias manos, porque se sumerge»=-,

I'n esta linea de pobreza e indigencia antropolégica, P Cerezo afirmaba re-
cientemente, en el Congreso Nacional de Filosofia de Granada (sepriembre
1993), que «si los dioses han huido, épara qué fildsofos en tiempos de calami-
dad? La filosofia no es ya asombro de los griegos ni desgarramiento personal.
Nuesiro mundo padece una anorexia espintual, una carencia de daimén. éPara
qué filosofia st ya no hay nostalgia de verdad? ¢Acaso no podria brillar en estas
circunstancias la filosofia en la herida mortal de la carencia?»*.

Con toda seguridad, si: «Hay gue volver al claro mismo del bosque, al claro
mismo de la luz... 51 el mundo se ha hecho inhospito, hace fatta que la filosoffa
impulse un movimiento infinito de racionalidad y libertad, un ingente estuerzo
de comunicacién. Debe luchar, cn un mundo doliente como el nuestro con
altares en los que se ofrecen sacrificios a los dioses mds ¢xtrafios y estériles, por
llegar a ser el sdlido fundamento de tolerancia para rodas las culruras de la
tierra, en ese horizonte ilusionante y arriesgado de construir un mundo mas
justo v valioso.»?!

l.a filosofia ha de proceder incansablemente a interpretar una y otra vez la
realidad, siempre cou la pretensidén de verdad, pero sin poseer nunca una clave
cierta de interpretacidn; ha de admitir la paradoja de que en las figuras enigma-
ticas de lo existente y sus asombrosos entrelazamientos no le sean dadas mas
que tugaces indicaciones que se esfuman. La Historia de la Filosofia, en acerta-
da expresion de T.W. Adorno: «no es otra cosa que la historia de tales entrelaza-
mientos; por eso le son dados tan pocos “resuttados”, por eso constantemente
ha de empezar de nuevo...»*

Quien elija la actividad de filosofar, ha de renunciar, desde el comienzo, ala
ilusién de poder interpretar la totalidad de lo real con la fuerza de su pensa-
mienro. Nos hemos de contentar con rastrear sendas, reemprender mil cami-
nos, vadear o superar escollos, porque en esa pesquisa amorosa, a veces @ la fuz
del mediodia, a veces en el desamparo o el desconcierto, estriba el noble tuéra-
no de la filosoffa. Las respuestas no sacian y la ventana del asombro queda
medio abierra.

.o que quiere ¢t fildsofo no es que los deseos sean convencidos v vencidos,
sino que sean examinados y reflexionados. He agui, pues, por qué filosofar:
porque existe el deseo, porque hay ausencia en la presencia, muerte cn lo vivo,
y porque tenemos capacidad para articular lo que aiin no lo estd, porque existe
la alicnacion, la pérdida de lo que se crefa conseguido y la escisidn entre lo
hecho y el hacer, [o dicho v el decir.

2 F Lyorakp. éPar qué filosoffasd Barcelona. Altaya. 1994, pdg. 80 y ss.

+ B Cerszo. Congreso Nacional de Filosofia, «Ponencia de aperturas, Granada, En
Paideia, (1996) n® 34, Enero-Marzo, pp. 128-129.

P Cerero. Congreso Nacional de Filosoffa. «Ponencia de apertura» o.c., pp.128-
129,

7 TH. ApornNo. Actualidad de la filosofia. Barcelona. Altaya. 1994, pig. §7.
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Cuando nuestros/as alumnos/as conocen los caminos que otros hombres, en
otras épocas, han intentado andar, no es para repetirios friamente, memor{sti-
camente, sino para comprender el esfuerzo intelectual y vital que aquellos tu-
vieron que realizar v, para, apoyados en ellos, aupados en sus anchos hombros
de siglos, otear nuevas perspectivas originales. Por encima del vértigo y del
mareante vaivén de los acontecimientos, modas, noticias y acontecimientos,
hay que intentar comprender tdeas que trasciendan las circunstancias, aunque
partan de ella, abordar las grandes preguntas de siempre y hacerse cargo de su
vida con dignidad y arroio.

Pocos fildsolos como Ortega supieron reflejar esta exigencia vital: «No nos
hemos dado a nosotros la vida, sino que nos Ja encontramos justamente al en-
contrarnos con noscetros mismos. Un simil esclarecedor fuera el de alguien que,
dormido, es llevado a los bastidores de un teatro y alli, de un empujén que le
despierta, es lanzado a las baterias delante del piiblico...La sitnacion dificil con-
siste en resolver de algiin mode decoroso aquella exposicién ante el piblico
que €l no ha buscado ni preparado ni previsto.»?*

Hay quienes, expuestos asf al vivir, se amilanan o se abotargan, se sienten
vencidos de antemano y son incapaces de intentar siquiera representar su papel
con cierta dignidad y valentia; hay otros, sin embargo, almas que tienen pro-
pension a la lucidez v al sentido, que, en las candilejas de la vida, arrojados al
escenario, intentan proyectar sobre fos demds espectadores los personales rayos
de su inteligencia y de su racionalidad. Esa es la verdadera funcién de la filoso-
ffa: Ensenar a nuestros/as jévenes a amar la luz, la claridad, la antonomia moral,
el respeto a si mismo y a los demads, el saber vivir armonizando la blsqueda
racional de la verdad con la persecucidén amorosa de la felicidad, ann a sabien-
das de que la empresa nos desborda.

LA FILOSOFiA EN EL PROYECTO DE EUROPA

Los hombres v mujeres de nuestro tiempo, los europeos de hoy dia no esta-
mos ya en la encrucijada: estamos a la intemperie. Sin techo comiin que nos
ampare, sin hotizonte que nos arrastre, sin ideal o valor que nos ilumine, cami-
namos a la deriva como sangrantes Edipos con las cuencas vacias. Sin embargo,
Europa no puede aceptar esta situacién permanentemente, no puede ser un
mero nombre sin contenido, sino que debe aspirar a ser una patria comiin; no
pude identificarse con una bella, pero huera, palabra, sino que debe simbolizar,
orgullosamente, el largo caminar de la razdén hacia la conquista de la libertad y
la dignidad, el ejemplo vivo e inmarcestble en el que se miran los demés pueblos
de 1a Tietra.

Europa debe ser imaginada, pergefiada, construida por los europeos en me-

% |, ORTEGA ¥ GassET. dQué es filosofiai Madrid. Revista de Occidente. 1969,
pag. 230.
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ditacién permanente y solidaria. Somos lo que somos por referenciz a las demis
nacioncs y pueblos del vasto continente, por lo que hemos de evitar la desmem-
bracién y el aislamiento. En la aventura de la razén que es la Historia de la
Filosofia se puede contemplar al logos griego en fructifera sintesis con la virtus
romana, la caritas cristiana, la humanitas renacentista, la libertas ilustrada, la
dialéctica hegeliana, \a razén vital orteguiana, ctc., construyendo el més genui-
no entramado histérico del cual somos herederos.

Solia decir Unamuno que, si profundizdsemos en las cosas, comprenderfa-
mos que lo universal y fo individual casi siempre coinciden, que no hay oposi-
ci6n entre sentirse espafiol, inglés o francés, y comprender, ademas, que todos
pertenecemos a esa realidad abigarrada, contraluz de vivencias, crisol de siglos
y de culturas, manojo de proyectos y fracasos a la que llamamos Europa y que
se expresa de forma sustancial en la historia del pensamiento filoséfico.

Estamos muy lejos de defender una vuelta estéril y reperitiva al osario de
ideas momificadas que algunos han querido hacer de la filosoffa; es preciso, por
el contrario, recobrar con nuestros alumnos/as la insondable riqueza espiritual
¢ intelectual de los grandes pensadores europeos, aquellos que nos amplian
nuestra capacidad de reflexion, de autonomia moral, de tolerancia comunira-
ria, de rigor merodolégico y cientifico, de profundizacién en el sentido de nues-
tra historia comfin, etc,

Como apunta certeramente Adela Cortina: «Desde los griegos, la marca estd
registrada: La filosoffa debe mejorar la conducta de los hombres.»?” Ni més, ni
menos. A Europa le sobra ciencia, pero le falta sabiduria; le sobra técnica, pero
le faltan ideales; le sobran sofistas que no creen en la verdad, pero le faltan
personas que sepan hacia ddnde hay que dirigir el timén.

Querer olvidar la filosofia es como querer poner puertas al campo o prohi-
bir [a Huvia en la montafia. Cualquier da, muchos dias, incvitablemente, al-
guien leerd a Platon, a Descartes o a Nietzsche, etc. y se bard de nuevo la luz en
la caverna. Debe bajar la filosoffa al ruedo, a la plaza piiblica, al cine y al teatro,
a la televisién y al periddico, para orientar a los espafioles-europeos (que, en
palabras de Orrega, «estin cansados de la funcién de esperar») en la busqueda
del verdadero sentido de la realidad, que es lihertad, que es solidaridad, para
evitar asf las fuentes de la angustia y de las injusticias que atin se dan en nuestro
continente.

S6lo una verdadera democracia puede permitir el uso de la razén y la filoso-
fia. Las falsas democracias, disfrazadas, no soportan el ilustrado sapere ande, ni
la claridad cegadora de la reflexion libre. El fildsofo, proclamaba Husserl, es el
funcionario de la Humanidad: su misién es la humanizacién del Hombre... El
debe luchar contra el uso alienante de la ciencia para asi recobrar el sentido del
hombre y su historia.

7 A.Cortiva. Penencia del «Congreso de Didlogo filosdfico: Filosofia ante la encru-
ctjada de Europa», Madrid. Madre Tierra y Didlogo Filoséfico. 1995, pdy. 434.
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FILOSOFIA Y EDUCACION INTEGRAL

La fiesta del espiritu y de la racionalidad no debe morir. En tiempos de crisis
espiritual, de egoismos brutales, de culturas olvidadas, de intolerancias antro-
polégicas, de guerras, genocidios y atropellos de todo tipo, de adormecimiento
ético, etc., la filosoffa debe impulsar el coraje moral de nuestros jovenes para
que no se canser de buscar y realizar los valores de verdad, justicia, libertad,
bondad, etc., y conseguir un mundo mds racional y habitable.

Para evitar la barbarie del especialista mostrenco que desprecia cuanto igno-
ta, para desenmascarar las ideologfas esclavizadoras y fundamentalistas, para
dejar de tener miedo a la libertad y ilegar a ser hombres y mujeres criticos y
auténomos, para superar los relativismos positivistas, descomprometidos y su-
perficiales, indiferentes ante las injusticias y crimenes, etc., es preciso que nues-
tros alumnos aprendan a filosofar.

Si queremos que interpreten correctamente el progreso cientifico-técnico, el
mundo consumista sometido al marketing y a la publicidad, la frivolidad am-
biental promovida y alentada por ciertos medios de comunicacién de masas, el
olvido de la cultura, el trabajo y el estudio como fundamentos de mejora y
progreso, etc., parece necesario que CONOZCan y construyan su propia filosofia.

Si estamos convencidos de que es preciso no perder de vista el reino de los
fines, es decir, no tratar nunca como un #iedio a otra persona, sino considerarla
en toda su dignidad, sea cual sea su profesién, sexo, nacionalidad, estatus social
o condicién; si pensamos que tenemos derecho a imaginar un pafs més creador
y solidario, en el que el saber cientifico-técnico se armonice con los saberes
estéticos, la reflexién filoséfica debe formar parte del bagaje educativo de nues-
tros jovenes alumnos.

El desarrollo de las democracias, el avance de las tecnologias cada vez mas
sofisticadas, el vértigo de los tiempos, el ojo implacable del Estado que elimina
inexorablemente la intimidad de los ciudadanos, las propagandas politicas y
consurmistas con sus mensajes avasalladores, la sociedad cambiante y plural,
etc., exigen, sin duda, ciudadanos libres, con capacidad critica para tomar deci-
siones ante la avalancha de datos e informacion que se les viene encima y para
no perecer masificados e inermes, manteniendo, por contra, fa dignidad y la
racionalidad.

1a filosofia, en los niveles de Educacién Secundaria, debe ayudar a formar
hombres y mujeres reflexivos, auténomos, activos, con capacidad para crear y
realizar valores que sostengan y den sentido a la sociedad en la que viven. Par-
tiendo de las experiencias intelectuales y vitales de los jévenes, motivindolos
convenientemente, la filosofia debe plantear al adolescente las grandes pregun-
tas de siempre: éQuién soy yoé éQué es la realidad? é Qué es la sociedad? éQué
puedo conocer? ¢Qué tengo que hacer? éQué me cabe esperar? éQué es el ser
humano?

Para que el joven no se sienta desquiciado, perdido, sin norte, la tilosofia
debe perseguir una finalidad integradora, armonizadora, globalizadora, edu-
cando la personalidad del alumno/a en todas sus dimensiones: intelectuales,
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volitivas, afectivas, estéticas, etc. Para todo lo cual hay que potenciar un cuerpo
sano y vigorose; una mente Agil v analitica: una personalidad equilibrada; una
sensibiirdad estética que sepa vibrar anre la naturaleza y el arte; una educacion
moral, personal v social, abierta « todos los valores, sin dogmatismos ni frivoli-
dades relativisias; un dominio de ias 1écnicas de estudio y aprendizaje de Ia
expresion de ios propios pensamicntos y senrimientos; una apertura caonstante
A mundea de laculwura, do la cienca, de la téonica, para desde alli, en una vision
iterdisciplinar, intentar hacer ver al joven adolescente que el saber es inico,
gue no hav oposicién entre las ciencias del hombre v las cicacias de la naturale-
za v gue, en dehnitiva, todos los ciimines hacia la verdad deben ser complemen-
Tarios.

Es precisamente de esta visian de Ia filosofia como saber sintetizador de las
demds ciencias, de la gque vamos a tratar a continuacian, para finalizar, después,
con otra perspectiva Hlesdlica fundamental en la Edueacion Secundaria: 1z filo-
solia como suprema expresién del arte de vivir dignamenre, éticamente. Nos
parecen dos l{neas maestras.

FILOSOFIA Y CIENCIAS

Escribe Oriega en La idea de principio en Leibniz que si fuera suprimida la
Filosofiu, el hombre quedaria estupefacto, y la estupefaccién prolongada gene-
ra estupidez. Son los mas conocidos de nuestros cienficos, conscientes de la
wstrumentalizacién tecnolégica, los que afirman que nunca el hombre ha des-
cunocido tanto su propia nacuraleza, a pesar de que nuncy hava conocido ran-
tos datos; es preciso un saber mas universal, mas humanizador, mas esclarecedor
de los mérodos, mas purificador de las meras y fines morales de cada ciencia; es
preciso un gjuste critico de tos resultados clentifico-téenicos para evitar ¢n nues-
tros alumnos/as una imagen pobre, irreal, fragmentada de la realidad.

Hemos de tener en cuenta gue la T OGSE propone como ebjetivo primor-
dial de la filosofia: «Promocionar la actitud reflexiva, critica que someta a con-
sideracion v andlisis la diversidad de aspectos de nuestra experiencia, los
supuestos que subyacen al discurso de las diferentes ciencias e ideologias, a fin
de integrarlas y recomponerlas.» Cada dia, se hila sabiduria suficiente para cu-
rarnos de nuestros males, pero no existe un telar que las pueda rejer. Nuestros
problemas nos abaten por falta de una conciencia integradora. Se da por supues-
to que el conocimienio se divide vn unidades ijas, marcadas por la disciplinag, el
curse, la hora, la leccion, el libro, el examen, las horas-crédito, los titulos, etc.

Sin embargo, 2 pesar de este panorama de sdper-cspeciatizacion, en ninguna
época se ha sentido el Hombire mis problemduico ante si mismo que en nuestros
dias. Escribe Luis Cifuentes que «¢l haber hecho dejacidon mutua los tildsotos v
los cientificos de un dialoge racional entre ambas comunidades ha contributdo
sin duda a precipitar mds ziin la [lamada smuerte def hombre»®,

L, CrurnTes, Paideia. (19%9). Abril-Junio 1989, pap. 22,



Esta peligrosa dicotomia la han detectado muchas veces cientificos y huma-
nistas notables, como Julio Caro Baroja, quien pensaba que lo mis negativo que
observaba es upa tendencia oficial a considerar las carreras cientificas y récnicas
como prioritarias, disminnyendo y despreciando la importancia de las humani-
dades y que los cientificos se estaban peligrosamente deshumanizando.

En el Congreso Nacional de Filosoffa del afio 1991 organizado por la S.E.BE.L,
el bidlogo Faustino Cordén finalizaba su ponencia de esta forma: «Creo que el
filésofo v al cientifico les corresponde desempefar en cooperacién un papel
esencial de integracién y sintesis en nuestra época... La acrividad cientifica y
humanfistica estdn siendo mutiladas por el aislamiento reciproco en que se
producen...Hay pocos hombres de ciencia con la preocupacién ingenua por
aprender que tuvieron Galileo, Newton, Faraday..., ni con su capacidad de sin-
tesis y de comprensién global de la realidad.»

Recordaremos, para finalizar cste apartado, algunas de las conclfusiones de
las Jornadas celebradas hace algunos afios por la Asociacién Nacional de Inspec-
tores de Bachillerato en las aue se afirmaba que los hombres y mujeres de nues-
tra época vuelven la cabeza para buscar orientacidn, sin gue algin halito de
racionalidad ponga orden su caocs. Se necesita, pues, la confirmacion de una
perspectiva de ser bumano, de persona, capaz de conducirse a si mismo, se
saber a dénde dirigirse, ete. Glvidar el continue v productive didlego de ciencia
v filosofia indicaria un error historico para la escuela del que no queremaos
participar. Al mismo tiempo, la construccién de la problemitica filoséfica ha Jde
iniciarse en v desde las necesidades e intereses de ia racionalidad adolescente,
porque las respuestas que recibe del Ambito cientifico son insuficientes para la
toma de postura global, para los compromises personales gue a esa edad se
autodemandan.

FILOSOFIA: VIDA Y ARTE

También la filosofia debe ser saber integrador de las actitudes comporta-
mientos. Recordemos la LOGSE: «Integear v recomponer la diversidad de co-
nocimientos y valores que poseen los alumnos..., desarrollar un pensamiento
auténomo y critico y una actitud abierta a nuevas formas de pensar, de actuar,
de sentir...», son objetivos primordiales de la filosofia.

Asf pues, la filosofia debe educar, formar hombres y mujeres que sepan go-
bernar con sustantividad su propia vida, su propio destino personal. En pala-
bras de Giner de los Rios, shombres de una pieza, en unidad consigo mismao,
con los demds, con la Naturaleza...» En la Educacién Secundaria, Ia filosoffa
debe ser educacién para la vida, ya que desarrolla en nosotros sentidos y talen-
ros desconocidos. «Vemos, olemos, oimos, sentimos mucho mdés. Leemeos los
mismos libros de antes —nos recuerda Esperanza Guisdn— escuchamos jos mis-
mos discursos, asistimos a las mismas tertulias, descansamos en los mismos lu-
gares, acudimos al mismo trabajo y todo, migicamente, aparece transformado y
trastocado... Sabemos que sabemos lo que sabemos. Sabemos hasta donde sa-
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ben los demas.. Nos crefamos necios y aprendemos lenta y fructiferamente a
hacernos mas sabios...» "'

La tilosofia debe ayudar a integrar teorin y prictica, ciencia y arlc, ya que
ninguna teorf tienen sentido st no se incorpora a la vida y toda vida seria
cxotica s1en vila no se pudieran rastrear los principios racionales morales. Todo
en la vida se resuelve en accidn, todo tiene su aspecto ardistico siempre quu se
produzen uno ordenacidn srménica v sisteminica de todas las esferas Je fa exis-
tencia, subordinadas al fin superior de saber vivir, de dominar ol arie de vivir
bien.

«La filosotia adguiere poder, deviene jubilosamente poderosa y fértil cuan-
do afirma conjuntamente a Hume v a Kant —sigue afirmando Esperanza G-
san— cuando vierte on las vasilas nuevas la mezcla afrodisiuca de lo myjor de las
aportaciones de ambos filésofos: una conjuncidén armoniusa de pasion v razon,
de sentimientos v racionaiidad..., un bosque aromatico en donde se confunden
sencimicntos, deseos, pulsiones v el marco armonizador que hace compatibles
los nos con los orros.»??

Se debe convertir ef saber filoséfico en actividad gue sepa sacar de cada nno
de nuestros alumnos/as [a propia csenvin originaria v levar a plenitud rodas las
virtuaiidades v porencialidades que encierra, La educacion filosafica es una obra
unitaria ¢ indivisible que se debe extender desde la cuna a la sepulrura. en una
concepcion interdisciplinar ¥ ciclica. 1a persona no es algo acabado o cerrado,
sino una vocacidn que cumnplir a lo largo de la vida; toda vida implica, pues,
una filosofia, una actitnd ante las cosas: el pensamiento también es vida, pero
vida reflexiva v consciente de sf misma, convirtiendo al hombre del sentido ¢n
hombre del espiritu. La tilosofia debe ser ¢l esfuerzo constante de vivir hien
en un sentido platonico, en el gque se da una perfecta armonia entre lo verda-
dero, lo bueno, lo bello,

Manuel B. Cossio, discipulo de Giner de los Rios, uno de los espaiioles mis
notables en el campo de la cducacidn, decia gue el arte no cs solamente contem-
placion de lo belio, sino que es. sobre todo, plena realizacidn de la vida dentro
de un equilibrio de todas Tas perspectivas y posibilidades del ser humano. Tan
hello es un cuadro del Greco como una vasiia de cerdmica, un bordade o una
sinfonia, etc. Lo que imporra es <l talante, el espiritu, el deseo de realizacion y
perfeccion que debe animar todas las acciones bumanas. Y todo cso bay yue
ensendrselo a nuestros jévenes alumnos para que sepan captar la inmensa rigue-
za vital gue les rodea e intenten hacer de su vida una obra de aree.

Eii esta noble funcidn do impulsar a vivir es el profesor de filosotin, ¢l muces-
tro, el verdadero partero socratico, ¢l que debe sugerir, apoyar, avadar a purir
Lo verdad que cada uno Hleva en su conciencia, en su mente: «yadme un bnen
maestro y €l improvisard la escucla. Faviemos a la educacion a les hombres
superiores, de elevada cultura, de abnegacién sin limites... Lo importante no

“E. Guisan. Manifiesto bedonsta. Barcelona. Antrhopos. 1990, pig. 118,
RS Grisan, o.c, pag. Tla.



son las leyes, ni los métodos, sino la persona, el maestro que haya de aplicarlos.
-nos recuerda Cossio. S6lo prevalecerdn en las entrafias de [a Humanidad: aque-
ilos principios por cuyo triunfo sea menester rendir lo mis puro y noble de
nuestras vida.»*!

' M. B.Cossio. Los fundamentos fitosdficos de la Institucidn Libre de Ensefianza.
Tesis Doctaral de José Luis Rozalén Medina. Universidad Complutense de Madrid. 1990.
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111.3 l.a Filosofia en la cnsenanza
media: observacion, traduccion,
simulacion:

Ignacio Izuzquiza

La tinalidad de las tesis que se exponen a continuacién esiriba en conocer las
lineas generales de [a argumentacion y ofrecer un material de discusion en torno
al papel de la filosofia en la ensefanza media. En cualquier caso, el fundamento
teorico de estas tesis se ercuentra en otros escritos ya publicados®,

TESTS INICIALES

1. Todas las propuestas que aparecen en mi contribucién tienen el cardeter de
ser abiertas. Solamente en tanto que material que incentive el didlogo y Lz re-

2 Las tesis que se recogen en este apartado sintetizan las lineas generales sobre el
wema, expuestas en el Curso de actualizacion cientifica y diddctica para profesores de
Filosoffa. Subdireccion General del Ministerio de Educacidn y Ciencia. CEP de Vallecas
de Madrid. Encro-febrero, 1988.

S leczannza. La clase de filosofia como spnulacion de fa actividad flosofica. Ma-
drid, Anaya, 1982.

I. lzuzounza. <1 a filosofia en el Bachillerato: una exigencia de traduccian
gnoseologicas. Pupers de Butxillerar, 1 (1982), pp. 1-6.
I. lzuzquiza. «Ensefar Filosofia: retos de una maldicién». Quimera. 36 (1934).

-1

~J



flexién tienen valor. La apertura de las mismas implica, también, su provisiona-
lidad y el testimonio de que se ofrecen como una canfesidn persanal.

2. Cualquier planteamiento de la ensefnanza de la filosoffa debe hacer refe-
rencia a la situacion de la asignarura en el conjunto del curriculum. Este se pre-
$enta como un ¢ontexto necesario que hard resaltar las particularidades de la
filosofia, como asignatura concreta. Parece importante realizar una reflexién
acerca de lo que la Filosoffa puede aportar al alumno, independientemente de
los planteamicntos gremialistas de los propios profesores o de la comunidad
Bilosdfica nacional.

3. La reflexion acerca de la Filosofia tiene sentido s6lo en tanto es ésta una
actividad filoséfica. No se admite, en mi propuesta, la especificidad de la diddc-
tica (que en mi opinién, pertenece al amplio espectro de las ciencias de la infor-
macion o al procesamieitto de la informacién) de la filosofia. Esta tiene sentido
en tanto es una getividad recursiva respecto al mismo contenido de la filosofia.
La didéctica, si es algo, [o es en cuanto perspectiva o modo de consideracion de
la Filosofia, y tiene, siempre, una clara incidencia en el desarrollo de la actividad
filoséfica. La ensefianza de la filosofia se convierte, asi, en un verdadera proble-
ma filosdfico, en el que se entrecruzan los “contextos™ de descubrimiento y justi-
ficacion del mismo discurso filosofico, Solamente en tanto actividad interna,
generada por la prepia filosofia, puede hablarse de diddctica de 1a filosofia u
observacion interna de la filosofia por si misma. De ahi, que seria procedente
plantear un cambio de denominacién: de diddctica de la filosofia a observacién
interns de la filosofia por si misma. Unicamente en este marco conceptual puede
tener interés la reflexién sobre la didéctica de la filosofia y solamente asi podri
ser eficaz para un planteamiento coherente del lugar de la Filosofia en el Bachi-
llerato y para una adecuada rcflexion de la misma con caricter relevante. No
tener esto en cuenta, no considerar la relevancia filoséfica de la didéctica de la
Filosofia supone olvidar cudnta razén tienen quienes desprecian la didactica de
la Filosofia como algo ajeno a la Filosoffa misma. Un planteamiento que, muchas
veces no se encuentra exento de razén,

4. Es importante reflexionar sobre el papel v la funcidén que tiene el proflesor
de Filosofia. En cualquier caso, cuando se le compara con los profesores de otras
asignaturas, debe destacarse su peculiaridad v plantearse la razén de la misma.
La figura del profesor de Filosoffa encierra gran parte de los componentes fun-
damentales de la asignatura que ensefia: es, ella misma, una figura conceprual,
cuya funcién no puede dirimirse solamente con planteamlentos curriculares o
psicolégicos. Anite todo el profesor de Filosoffa debera ser un fildsofo que lleve
a cabo una actividad filoséfica (en algunas formas o niveles). Su funcién consis-
tird en observar y traducir {funciones que se elucidardn en esta propuesta). El
profesor de filosoffa debera ser un creador de estimulos conceptuales, que desa-
rrollen en sus aluminos algunos de los niveles propios de la reflexién filosdfica.

5. Ensefiar Filosofia supone plantear el reto kantiano, que establece la equi-
valencia entre ensenar filosofia y hacer filosoffa. Ello obliga a derivar importan-
tes conclusiones respecro al contenido de la ensefianza filoséfica. Y, sobre todo,
exige la elaboracién de una teuria de las “pasiones filosoficas™ gue debe encon-
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trarse en el origen dv todu planteamiento activo de la enserianza de la Filosofia.
Asimusmo, sowumnonte desde una perspectiva que exija una gran base redrica po-
drd abordarse ¢f problema de la ensenanza Jde a Filosoffa, Tres son emire otros,
05 elumerm\ gitc v proponen en esta reflexién como fundamento wérico; los
concoeptos Jde observacton, traduceion v simulacian.

LA TEORIA DE LA OBSERVACION

En nu propucesta para la enscianza de la Filosolia ocupa un fugar importante
la denominada (eGria de la observacian. Sa claboracidn, importanre en la actua-
lidad. supone combinar imiportaciones teoncas dv diferentes disciplinas: psicolo-

aia cognitiva, ciovrnéliva, teoria de decisiones, teoria de sistemas, teoria del diseno.,
etx,. Contar con una adecuada teorig de la observacion se encuentra, todavia, en
una ctapa intcial. Y, lo que ev mds interesante, supone un campo multidisciplinar,
lleno de inierrogantes, donde comnciden diferentes ciencias. | .a teoria de la obser-
vacion es, hoy dia, un campo problemidtico de enorme interds, en tanto €l mismo
generd toda una serie de fascinantes cuestiones que se ofrecen a la resolucion de
los investigadores.

En una primera aproximacion conceptuzl, identifico observacidn con la ma-
nipulicion de un esquema de distinciones. Crear distinciones supone siempre
amphar las posibilidades do observacién. Este planteamiento lleva a acotar el
sentido del término distinzcidn y ol establecimiento de codigos de distinciones,
gue sean eficaces para sostencer esquemas de observacion.

Es preciso rechazar la arraigada consideracian de que observar es una activi-
dag pasiva vy mecdnica, En rezlidad, una teoria de la observacion solo podra
construirse si tiene en su base una reflexion adecuada del eoncepto de actividad
v transformacidn. Ef concepto de observacion gue propongo rechaza toda con-
cepcion mecanicista v toda consideraciom “especular” del conocimienta.

Toda observacidn se encuentrd unida a una teoria de la sensibilidad. Por lo
tanto, considerar la teoria de la observacidn supone reflexionar, aun cuando sea
de modo provisorio v clemental, acerca de una reeria de la sensibilidad. Y, en el
caso de la filosofia, de una teoria de la sensibilidad filoséfica. ¢Qud rasgos puede
rener la sensibliidad tilosdtica? <Qué instrumentos pneden llegar a crear una
sensitulidad conceprual determinada?

Una propuesta tedrica debe tener siempre en cuenta el objero de sn aplica-
cion. En nuestro caso, este objeto de aplicacion son las condiciones concretas del

curso y del auia de Fllm{ma Estos, y el profesor que se encuentra en ellas, deben
ser motivos para la eliboracién de una sensibilidad filoséfica v el ejercicio de la
obscrvacion filosotica. Sormente teniendo clara la rigueza de la propuesta ted-
rica, podrin dilucidarse los wnstrumentos para Hevarla a cabo. Actuar de otro
modo obliga a mantener pusturas de extrema ingenuidad.
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LAS TEORIAS DE LA SIMULACION Y LA TRADUCCION

El estado actual de la teoria de la simulacidn y su relevancia tedrica: la simu-
lacidn encierra los momentos de repeticién y creacidn, que anulan todo mecani-
cisme o linearidad en los planteamientos. Anélisis de los modelos del interprete
musical o del actor teatral.

La relevancia del concepto de traduccion: Toda “traduccion’™ encierra una
operacién contradictoria, cuya positiva resolucién comporta una nueva actitud y
un nivel de extremada novedad {que, entre otras cosas, hace posible la vida v la
cultura). Solamente manteniendo una apertura consecuente a la teorfa de la tra-
duccién, en sus aspectos mas generales, podrd entenderse que una clase de filo-
soffa sea una actividad de traduccidn.

En nuestro caso, las dos anteriores teorias se vierten sobre el discurso filoséfi-
co. Este es el objeto de la simulacién y de la traduccién. Para ello, debera reali-
zarse una sencilla anatomia del discurso filoséfico, con el fin de obtener de la
misma los rasgos que sean objeto de la simulacién y de la traduccién. Esta anato-
mia —que supone siempre, por parte del profesor, un conocimiento adecuado de
su asignatura— debe tener siempre presente ¢l conjunto del discurso filoséfico,
pero permite plantear objerivos diferentes para ser trabajados en la clase o en un
curso, asl como diferentes niveles de generalidad v dificultad de los mismos.

Mi propuesta afirma, radicalmente, la unidad del discurso filoséfico en sus
rasgos genierales y su estructurg {aun reconociendo variaciones del mismo, que
tienen rango auténomeo y diferencias de intereses que contribuyen a plantear fa
existencia de diferentes tipos de filosofia).

De ahi que la reivindicacién de una filosofia de adolescentes o de nifios pa-
rezca contradictoria y no resulte aceptabic. La diferencia de niveles en la ense-
fianza de la Filosofia debe situarse en la diferencia de elementos del discurso
filoséfico que se pongan a la consideracién del alumno y, sobre todo, en el con-
tenido de los mismos {que depende del nivel de conocimientos, de experiencia y
de observacién del alumno). Asimismo, no creo que sea posible hablar de una
Filosofia académica y de una Filosofia de Bachilleraro. Esta sera tanto més au-
téntica cuanto mas se encuentre unida aquélla. El problema fundamental estriba
en encontrar puentes de union. Y ello sélo podrd realizarse en el terreno de los
fundamentos tedricos que sustenten las propuestas concretas que se planteen.

El profesor de filosofia serd un creador de situaciones, un productor de esti-
tnulos, en las que se estructuren situaciones de simulacion y traduccidn. En esta
tarea se unen los tres fundamentos conceptuales de nuestra propuesta: observa-
cién, traduccién y simulacién. Es muy importante tenerlo muy claro, antes de
realizar planteamientos mds concretos. Estos séto tendrdn valor en cuanto per-
mitan apreciar el valor de la estructura tedrica que los subyace. Asf, un curso
disenado de un modo riguroso no sera més que una particular confirmacién de
la teorfa, que obligard a formularla y a renovarla tantas veces sea necesario ha-
cerlo.
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EL DISCURSO FILOSOFICO Y LA EXPERIENCIA COTIDIANA DEL ALUM-
NO/TROFESOR

Esta seccidn de mi propuesta pretende considerar la relacidn existente entre
Ja experiencia cotidiana del alumno y ef modo en que se trabaja (o debe trabajar)
en un curso do Filosoffa. Se trata de un tema conflictivo sobre el que no parece
naber existido un wrabajo conceprual especifico, si excepruamos los trabajos
—ampliamente conocidos, pero utilizados parcialmente— de la psicologia cogniti-
va {por ejetnplo, Plager, Vigotsky).

La polémics del rratamiento gue debe tener la experiencia coridiana del alumno
se ampha al considerar los cursos de introduccién a la ética —graciosamente en-
tregadas por ¢! MEC a los profesores de Filosofia—, que se cxtendian a todos los
curso~ del BUP (3. por tanto. abarcaban un amplio espectro de edades psicolog-
cas, cubriendo rotalmente la denominada crisis de creciniento adolescente).

Frente a otras propucstas existentes, pienso que, en este tema deben conside-
raise fos sigulentes elementos:

a) l.a experiencia cotidiana es un punto necesurio de partida de todo conoci-

niiento intelecrual, incluido el filosofico.

b) Todo conocimiento {y. en especial, el obrenido mediante ¢l estudio de la
Iilosofia), mantiene una relacidn conflictiva con la experiencia cotidiana:
lu acepta como su punto de partida para ponerla en cuestidn de modo
ridical. Fste elemento conflictivo es especialmente importante en los cur-
os de introduccion a la Filosofia, en tanto que la Filosefia supone abordar
lus obuviedades de la experiencia cotidiana, esos elenentos constantes y
compartidos por los seres humasnos de una determinada comunidad histo-
rica y geografica que parecen quedar fuera de toda writica por su propia
cercanfa. La Filosofia ejerce, por su propis constitucion, un trabajo de
extrafiamiento de [a experiencia cotidiana, que tiene como resultado su
apropiacion critica, en un movimientoe de doble sentido.

¢) Iste cardcter critico de la reflexion filoséfica respecto a la experiencia
cotidiana. exige contar con mstrumentos adecnados de critica y rratamien-
10 de esta experiencia. Estos instrumentos equivalen al conjunto de cono-
cimientos (los fanwosos contenidos) construidos a lo largo de la historia de
la filosolfy v del conjunto de las ciencias sociales y naturales (cuyo resu-
men criticable constitaye el conjunto del curriculum de las asignaturas del
Bachillerato). Eu manera alguna puede realizarse una critica de la expe-
riencia cotidiana sin poseer ¢stos instrumentuos, que sou especializados, han
sido construidos a o large de una tradicion y muestran cardcter especifice.
3¢ ahi que sea, absolutamente necesario, contar que el alumno poses cste
tipo de conocimientos a la hora de abordar su propia experiencia y poder
nrocesarla. En manera alguna se admite en i propuesta la posibizidad de
que pueda haber una critica de la experiencia cotidiana sin la presencia
de elemenros técnicos que avuden a realizarla con eficacia.

—
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d) Es evidente que existen niveles de desarrollo de la experiencia cotidiana.
Pero estos niveles son, fundamentalmente, niveles de contenido. Las ope-
raciones bisicas de critica de esta experiencia son constantes desde una
ctapa de la evolucidn psicolégica, que coincide con la etapa de 3° BUP-
COU {1° ¥ 2° del nuevo Bachillerato). Estas operaciones, que deben for-
marse en la Ensefianza Media se ampliardn a medida que se amplie el
objeto de su aplicacién, a medida que se amplfe el contenido de la expe-
riencia a la que se aplican los conocimientos. De ahf que sea extremada-
mente impoertante aislar el conjunto de operacienes intelectuales que
permiten un tratamiento critico de la experiencia cotidiana del alumno,
para su aplicacién en un programa de Filosoffa de Bachillerato. Semejante
perspectiva contribuye a establecer una unidad entre las asignaturas dife-
rentes del curriculum y a sefialar sus diferencias en base a diferencias de
contenido y a diferencias de perspectiva sobre la experiencia, el mundo
que nos rodea y la accién sobre el mismo.

e) Parece evidente que existen diferencias entre los rasgos de la experiencia
cotidiana del alumno y los del profesor. Mas ain, debe reconocerse una
autonomia parcial (que siempre debe delimitarse conceptualmente) de la
experiencia cotidiana del alumno. Sin embargo, estas diferencias no son
substantivas y no deben permitir que una clase de Filosofia de Enseitanza
Media sea un lugar donde se discuta de modo andrquico (o, lo que es lo
miismo, faltos de fundamento conceptual) una serie de “temas” sin consis-
tencia alguna, que no permiten su fratamiento de modo sistemdtico ni de
forma rigurosa. El mantener esta diferencia en las calidades de la experien-
cia, puede llevar a considerar la Filosofia como una simple conversacién
de café, en la que jos argumentos, las operaciones intelectuales bisicas y,
sobre todo, el tratamiento de la experiencia cotidiana resulten ineficaces y
vacios.

f) Los iustrumentos conceptuales, las técnicas, las perspectivas, etc., del tra-
tamiento critico de la experiencia cotidiana han sido formados de modo
coherente {aunque, evidentemente, criticable} a lo largo de la tradicién
filoséfica. Intentar que el alumno forme parte —aun cuando sea de uodo
elemental, pero serio y riguroso— de esta tradicién y de la comunidad que
la sustenta, equivale a afirmar que el alumno procesard su propia expe-
riencia cotidiana asumiendo el trabajo de la comunidad filoséfica, simu-
lando su comportamiento, abservando su propia expertencia y traduciendo
los problemas técnicos que se plantean en Ja comunidad filoséfica.

LA CLASE DE FILOSOFIA COMO LABORATORIO CONCEPTUAL

Toda propuesta tedrica sobre la ensefianza de la Filosoffa debe considerar las
condiciones concretas de la ensefanza y sus condicionamientos materiales, so-
ciales y temporales. Todo ello sin olvidar el fundamento tedrico que la sustenta
y que la hace distintiva (de otro modo, no se convierte mis que en una receta
diddctica, que, en el fondo, no es mds que una receta del sentide comuin). A
propuesta propone gite un curso de imtroduccion a la Filosofia se transforme en
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un curse donde se ejercite la operacién tedrica de la observacion, se realice la
simulacisn del discurso filasdfico ya constituido, y se trabaje segiin las normas de
la simmulacicn, por parte de los alumnos, del comportantiento de un fildsofo téc-
nico. Todo ello se resumen en la consideracion de la clase de Filosofiu como un
“laboratorio conceptual”, o que debe entenderse como una figura tedrica o con-
ceptual, que traduce propuestas muy concretas de la teoria del conocimiento.

1 4 consideracion de una <lase de Filosofia comoe laboratorio conceptual su-
pone abordar, muy seriamente, la consideracion de los programas oficiales de la
asignatura que se imparte en el curso. Estos deben ser interpretados por el pro-
tesor {y aunca por ¢l auror del hibro de texto, como suele ser habitual} v conside-
rados como un punto de partida para su propio trabajo. El rigor de los progranas
no puede nunca traducirse en la imposibilidad de transformar una clase conven-
cional de Filosofia, sino en una exigencia mayor de creacion e imaginacion a la
hora de disesiar un curso. Asimismo, debe considerarse que el sujeto de aprendi-
zaje en un curso es, casi sicmpre, un stjeto colectivo, un grupo de alumnos, gue
tiene una logica propia y en {a que deber incluirse 1a consideracion del alumno
individual. Ello exige una serie de condiciones que el profesor debe tener muy
en cuenta, unas técnicas ya empleadas con éxito v (lo que es siempre fundamen-
ral en todo trabajo colectivo, grandes dosis de “sentido comin™).

Mi propuesta considera una serie de elementos que puedett contribuir a la
transformacidn de una clase convencional de Filosoffa en una clase considerada
como laboratorio conceptual. Entre los instrumentos mds importanies de esta
transformacion deben tencrse en cuenta los siguientes: a} operaciones concep-
tuales basicas; b) téenicas de grupo, que ayuden al trabajo con ¢l syjeto colectivo
de [a clase; ¢) rudimentos de légica de pregunras o Iégica informal; d) fuentes de
informacién v constimicion de una biblioteca elemental; e) elaboracién, oral y
escrita del discurso de los alumnos.

En mi propuesta redrica, ocupa una importancia fundamental la presentacidn
del programa en unidades sistemdticas de problemas. Fsto es especialmente im-
portante en un curso de intreduccién a la Filosofia (el acrual 3° de BUP 0 1° del
nuevo Bachillerato, las clases de ética, siempre que éstas cumplan determinadas
caracterfsticas). Ello supone establecer una particular arquitectionica, en la que
se encuadran los conceptos aislados v los instrumentos conceptuales con los
que se desea trabajar a lo largo del curso. Semejante arguitectdnica debe ir en
contra del atomismo que parece caracterizar a los programas habituales y debe
ser elaborada por el profesor, de acuerdo con sus intereses y con los condicio-
nanics de su ciase.

1.1 actividad bdsica a lo largo del curso {en especial, ¢n curso de introduccion
a la Filosofia), se realizard mediante la reaflizacion de “experimentos conceptia-
fes”. €l diseho de estos experimentos tiene una fundamental imporrancia. Su
ejecucion supone la unidad de observacion, traduccién y simulacién que ha sido
apuntada en csta propuesta. Se ofrecen algunos modelos concretos de disefio y
pautns para su realizacién. La elaboracién de un discurso racional que reinter-
prete, con la ayuda de instrumentos y conocimientos téenicos, la experiencia
cotidiana del alumno es una mera fundamental de la propuesta planteada.
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I.A FUNCION DE LA HISTORIA DE LA FILOSOFIA

La Historia de ia Filosofia tiene una especial relevancia en los programas
oficiales de ensefianza de nuestro pafs. Mis afin, suele ser la asignatura preferida
para una gran parte de los profesores, por cuanto presenta un contenido mds
estructurado v resulta mas sencilla, en apariencia, de constituir objeto de un
curso académico. Desgraciadamente, el curso de Historia de la Filosofia puede
llegar a convertirse en una repeticién memoristica de conceptos —muchas veces
incomprensibles para los alumnos— o de esquemitas que sirven para la tranquili-
dad del profesor de turno. Esta situacién queda reforzada, en su aspecto negati-
vo, por la evidente presion del espectdculo de la selectividad universitaria, que
condiciona a los alumnos y a los profesores. Un condicionamiento que resulta,
tanto mas grave, cuanto que los contactos de la Universidad con el profesorado
de Ensefianza Media, quedan, muchas veces, limitados, a las exigencias de la
selectividad.

Pienso, en una primera aproximacién, que un curso de Historia de la Filoso-
fia debe considerar las siguientes cuestiones:

a) La Historia de la Filosofia debe completar, de modo contundente, el curso
de introduccion filoséfica. Solamente entonces serd un curso verdadera-
mente filosofico. El curso de Historia de la Filosofia tiene su pleno sentido
en tanto se ha aprendido, aun cuando sea elementalmente, a esbozar una
reflexién filoséfica coherente. Por todo ello, parece necesario establecer
una relacién interna entre el curso de introduccién a la Filosoffa y el curso
de Historia de la Filosofia.

b) Dados los rasgos de la Ensefianza Media en nuestro pafs y, aun admitiendo
la peculiaridad conceptual de la Historia de la Filosofia, pienso que podria
ser sustituido el actual programa de Historia de la Filosoffa por un progra-
ma de Historia de las Ideas o de Historia Intelectual. De este modo, el
pensamiento de los cldsicos podria quedar incluido en un contexto mas
amplio, y el alumno podria adquirir, de esta asignatura, elementos para su
propia reflexién y orientacién histdrica, Ello supone, evidentemente, una
seria reflexion acerca de las peculiaridades de un programa semejante, que
debe tener en cuenta la viva discusién contemporanea en torno a la espe-
cificidad de la Historia de la Filosofia y de la Historia Intelectnal.

¢} La metodologia que se encuentra implicita en esta ampliacién de la Histo-
ria de la Filosofia debe tener siempre en cuenta [a necesidad de proveer al
alumno con claves de interpretacién de nuestra propia época y con el de-
sarrollo —ya iniciado en el curso introductorio— de la capacidad de cons-
truir un discurso racional con rigurosa coherencia. Para la fundamentacién
de esta metodologfa, parece imprescindible tomar en consideracién las
propuestas mas relevantes que se ha producido en los tloimos anos en
torno al estudio de la Historia y de las Ciencias sociales, que encuentran
un reflejo en las discusiones de quienes cultivan la denominada Historia
Intelectual.
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d) Bl contacto con los textos y el procedimiento hermenédutico que debe reali-
zarse con ellos tiene una extremada importancia. S6lo con una seria pers-
pectiva tedrica puede propuonerse una metodologia de lectura de los rextos,
que ¢s imprescindible en un curso de Historla de la Filosofia, v evitar
algunas incoherenciis en este sentido, que comicnzan a ser frecuentes en
losrextos de la asignatura. Mi propuesta de “lectura colectiva” de 1n texto
filosofico pretende contribuir al debate de fa claboracién de eva merodo-
logia. Lectura colectiva de un texto filosatico.

-

En cualquier caso, un curso de Histaria de la Filosoffa debe tener un com-
ponente de mformuacion, ofrecido por el profesor de la asignatura y una
serie de contactos con los textos cldsicos, que dardn lugar a difercntes ¢jer-
cicivs ¥ experimentos por parte de lus alumnos. De otro modo, of curso de
Historia de la Filosoffa se convierte en una simple clase magiscral (lustra-
da con magistrales esquemitas, que son invitaciones a la repeticidn mecd-
rica), gue ofrece una enganosa comodidad para ¢l profesor y un suplicio
para los alumnos. Toda interesante clase magistral deberd provocar reac-
ciones intelectuales que provocan actividad en los alumnos. By ésta una
verdad 1an vieja como la historia del conocimienio humano, gue recoge el
sentido comidn y que se encuentra en la base de toda mi propuesta.

LAS CONTRADICCIONES INTERNAS DE LA ENSENANZA DE LA FILO-
SOFIA

Sc ha de reflexionar, por tltimo. sobre la propia contradiccion inherente que
conlleva la ensenanza de Ja Filosofia por el profesor de Filosolia dv Lducacién
Secundaria. Algunos de los temmas que proponemos de carza a futuros debates e
investigaciones sobre ¢l tema son los sipuientes: a} Fl definitivo valor de una
verdadera clase magistral (contra fas exageraciones del método activeo); b) la
exigencia de formacién adecuada del profesor de Filosofia; ¢) la necesaria activi-
dad investigadora del profesor de ensefianza media; d) ¢! contacto con la Univer-
sidad, ete.



I11.4 Un problema metaliloséfico

previo: jes posible ensenar
y aprender Filosofia?

Luis Maria Cifuentes

A lo largo de la historia de la filosofia, ella misma ha ido replantedndose
continuamente la propia autoconcepcién de su saber y la misma posibilidad de
su ensefianza. Ninguna otra disciplina o materia cientifica se ha planteado con
tanta frecuencia desde sus mismos origenes y con tanta virulencia el sentido de
s{ misma y de su ensefianza hasta nuestros dias. Ello ha dado lugar a una re-
flexién especitica de cardcter perifiloséfico o metafilosofico que no tiene paran-
gon con las ciencias, ya que todo lo que se puede denominar metalingsiistica o
metaciencia se convierte por ello mismo en reflexion filoséfica y va no es lin-
giilstica ni ciencia propiamente dicha.

Eltema de sila filosofia es ensenable o no, de si se puede por tanto aprender
0 no, s¢ plantea por primera vez en el mundo griego, con Platén, que defiende
a través de Socrates y contra los sofistas una concepcién del saber filoséfico que
establece nexos entre la filosoffa y su posibilidad de ser rrasmitida a otros: en
definitiva, en Platén se encuentra ya ia tesis de que la did4ctica de la filosofia es
esencial y constitutivamente filoséfica y no un mero instrumento técnico exter-
no de apoyo a la misma actividad filoséfica. Varios didlogos platénicos (Protd-
goras, Gorgias, Mendn y, sobre todo, Teeteto) son el elemento clave para entender
la tesis de la posihilidad de ensefiar y aprender filosofiz. En ellos, segiin el pro-
fesor E. Martens, se puede elucidar la critica al relativismo antropoldgico y
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epistemolégico de Protdgoras y la posibilidad de que la ciencia, el saber, sea
cognoscible y trasmisible de maestros a discipulos®.

El problema con que se enfrentd Sécrates y en nuestros dias todos los defen-
sores de la tesis de la ensesiabilidad (docebilitas) de 1a filosofia es, ante todo,
saber si existe una ciencia, unos contenidos cientificos que se puedan transmi-
tir. $i no hay ciencia de la virtud ni nociones objetivas ni universales de caracter
filoséfico acerca de la justicia, del bien, de la verdad y el hombre es la medida de
todo, el homo-mensura de Protdgoras, entonces la ciencia se convierte ¢n sensa-
cién y el conocimiento humano no supera los limites del subjetivismo. Si la
verdad es posible buscarla mediante el didlogo que perinite superar preconcep-
tos y prejuicios ingenuos basados en ef saber vulgar y cotidiano o en el dogma-
tismo positivista actual, pienso con Platén y Sécrates, entonces es posible ensefiar
a filosofar mediante la prictica de la argumentacién y la basqueda del concepto
universal que trasciende las simples y falsas opiniones. La misma tesis es defen-
dida por Kant y por todo el idealismo alemén (Fichte, Schelling y Hegel) res-
pecto a la ensefianza y aprendizaje de la filosofia; de hecho sus escritos
pedagégicos acreditan su interés y preocupacién por ser dignos profesores de
filosoffa y por la comprensién correcta de su alumnado de los conceptos filoso-
ficos sin tergisversaciones ni manipulaciones.

La defensa de la tesis socratico-platénica de que filosofar es superar el mun-
do de las opiniones (déxa) para acercarse al mundo de los conceptos universa-
les, intersubjetivos vy verdaderos (epistéme), es coincidenre con la actividad
filosofica ejercida por todos los grandes filésofos occidentales desde Sécrates
hasta Popper. No se trata de adoprar la tesis de que la acrividad filoséfica es una
actividad absolutamente creadora, nacida de modo genuino y dnico con cada
individuo, sino de que precisamenre aprender a filosofar, a culrivar el pensa-
miento auténomo es hacerlo con la ayuda de los pensamientos de los filésofos
que han construido sus filosoffas. Nadie es fildsofo sin cultivar la filosofia, na-
die sin esfuerzo y sin ayuda de orros filésofos puede aprender a filosofar por si
mismo. El ideal roussoniano de que la educacién filoséfica es perjudicial e inne-
cesaria y de que educar en libertad equivale a prescindir de todo maestro, no se
corresponde con las teorfas actuales de la psicopedagogia que insisten en la
importancia del profesor para estimular y potenciar las capacidades del nifio o
del adolescente.

La dificultad teérica que se cierne sobre la posibilidad real de ensefiar filoso-
fia o de aprenderla, su docebilitas y discebilitas, suele cifrarse actualmente en
que no hay un cuerpo doctrinal de contenidos universales y objetivos que todos
los profesores de filosofia estén obligados a rrasmitir como tales, al igual que
sucede en las ciencias naturales, sino que cada profesor de filosofia puede y
debe ensefiar aquello que él mismo, como recreador auténomo de la filosoffa,
quiere o le gusta enseiiar. Si se ensefian los procesos de planteamiento, desarro-

3 Cfr, B, MarTENs. Einfibrung in die Didaktik der Philosophie. Darmstadt. Wissen-
sachftliche Buchgesellschaft. 1983, pp. 33-48.
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ilo y soluciones de los problemas fileséficos, entonces cada profesor explicaria
unos problemas desde perspectivas muy diterentes, Siose opta por explicar la
histonia de los sistemas filosoficos siguiendo usr eje cronolégico, entonces cada
nrotesor selectionard los actores, escuelas y temas filosoficos de sw preferencia
v tampoco existird una posibilidad univoca de aprendizaje filoséfico. Los que se
oponen a todu proseripeion legal de las autoridades educativas sobre programas
o crricula de Filosofia, estin dispuestos a utithizar este argumento para ensefiar
4 su- alumnos todos sus autores v temas filosoficos preferidos. Aparentemente,
con oata tesis tan democrdtica dicen defenderse conceptos tan nobles como la
libertad de pensamiento del profesor v la libertud de cdtedra.

Sin emharpo, contra este argumento gue parece precomzar la Lbertad de
expresion y de cdtudra, en aparente oposicidn a los defensares de cierta homae-
geneidad en | enseianza e contenidos y antores filoséficos, hay gue subrayar
que la ensefianza de la filosofia a los adolescentes no puede convertirse en una
proveccioat del incunsciente del profesor que juega con un alumnado fragil, sin
formacion ni conocimicntos suficienzes v con pacas posibilidades de resistir a la
manipulacién ideoldgica sobre temas, conceptos y autores. Es clerto que woda
sctvidad edicariva conlleva ricspos de manipulacidn del alumnado, pero la
clase de itlosofia ¢s el vspacio educativo mds propicio para ello. Por eso, unas
narimas prescriptivas minimas sobre autores ¥ ieindncas filosdficas nos parecen
imprescindibles, Es decir, unos referentes legales sobre lo que se puede cusenar
pn las clases de filosofia a nuestros adoicscentes; en cuanto a como se debe
ensenar diremos que la libertad metodoldgica nos parece esencial v de ello se
hablara cn el apartado sigumente.

Por lo tanto, ¥ a mado de resumen, es preciso establecer un minimo acuerdo
legal sobre o que se puede ensenar y aprender en clase de filosofia, por vncima
y al margen de cualquier tendeacia filoséfica propia, de cualguisr gusto perso-
nal o de cualquier interés individual. Estd claro que todos los autores que han
tratado el tema de la Didictica de la filosoffa han superado esa falsa antinomia
entre exsedar a filusofar y ensedar filosofia, ya que ningiin profesor de (ilosofia
puede iniciar al alumnado en la reflexion filoséfica sin informarle sobre las
prohlemas, conceptos y términos propios de la filosofia occidental que se han
tdo construyendo i lo largo de la histor. El sentide kantiano de aprender
filosofar se complementa con el sentido hegeliano, histdrico-critico, de apren-
der filosofia. Por evo senala acertadamente César Tejedor: «La alternaniva “vn-
sefiar filosotfia” versus “ensedar a hlosofar” puede resultar paralizante v enganosa.
No se trita de optar por uno de los dos términos de la alternativa -<que, parcial-
mente, «quivale a la alternaniva “pedagogia centrada en [os alumnos™ (aprendi-
zaje de destrezas cognitivas) versus “pedapogin centrada en los contenidos™
excluyendo absolutamente ¢l otro. Mas bien se trata de una cuestién de énta-
518,00

(.on la sintesis ingstable y siempre conflictiva entre ambas rendencias, se
puede evitar la idea de considerar ejercicio v pensamiento fitoséhico cualguier

T tpow. Didactica Je b filosofia. Madrid. SM. 1992, pag. 14.
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ocurrencia y opinién espontdnea del profesorado o del alumnado v también se
puede soslayar el convertir la clase de filosoffa en una doxografia de autores y
problemas filos6ficos ofrecidos al alumno fuera de toda contextualizacién vital.
Si la filosofia es un tipo de discurso reflexivo con vocacién universal en el tiem-
po v en la cultura, el profesoradoe de filosofia de Secundaria debe realizar un
diffcil ejercicio de traduccion filosdfica, come propone Ignacio lzuzquiza’® a
fin de gue el alumnado entienda los problemas v concepros filoséficos v se
familiarice con ellos, los incorpore a su lenguaje, a su vida y aprenda filosofia v
a filosofar simultdneamente.

:{COMO ENSENAR EN CLASE DE FILOSOFIA?

Contestar a esta pregunta no supone entrar de lleno en los diversos modelos
tedricos v practicos de la psicologia del aprerdizaje, de Ja motivacion de profe-
sores y alumnos etc., sino que ante todo Imphica partir del eje central de toda
actividad de cnsefanza que se basa en un hecho esencial de la psicologfa social:
los procesos de interaccidn dindmica entre el profeserado v el alumnado. Todos los
modelos psicoldgicos que existen acerca de los procesos de ensefianza v apren-
dizaje se topan con un hecho clave que constituye una especie de caju negra que
se debe descifrar; la pregunta basica sigue siendo: $Qwé ocirre en el alumno
cuando el profesor estd tratando de explicarle en clase de filosofia un concepto
filaséfico? O visto desde !a perspectiva del profesorado de filosoffa: éCémo
debo trasmitir la finformacion, usar mi lenguaje para que el alumno entienda un
concepto o problema filosofico?

Una de las teorias bisicas en la psicologia cogniriva que subyace a los actua-
les modelos teérico-practicos sobre el aprendizaje esta hasada en que el proce-
samiento de la informacidn en los seres humanos se asemeja mucho al
funcionamiento de las computadoras en informatica. No es el momento de
debatir acerca de esta hipétesis psicobiolégica que trara de integrar la lgica
informatica, !a 16gica del sistema cerebral v la légica del conocimiento abstrac-
to mas propio del ser humano. De todos modos, hemos de expresar nuestra
certeza de que las interacciones que se producen en una clase entre alumnos/as
y profesores/as constituyen una parte intinitesimal de una serie inmensa y fluida
de continuos intercambios lingiifsticos (verbales, gestuales ¢ icénicos) yue se
dan diariamente en sus vidas y que no suelen ser estos intercambios los mds
influyentes en su vida. Por eso se suele hablar, hoy dfa. de la culdtura medidtica
en la que predomina, sobre todo, la imagen v la sintaxis visual y auditiva,

En las siguientes paginas, van a aparccer diversos ejercicios practicos de di-
déctica de la filosoffa aplicados a diferentes materiales curriculares y expuestos
con cierta brevedad por razones obvias. Todos ellos estdn basados en la re-

1 Teuzquiza, La clase de filosofia como simulacién de la actividad filoséfica. Ma-
dnd. Anaya. 1982, pdg. 12.
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flexion tedriva y en la experiencia docente v son vilidos =i cumplen ¢l objetivo
perseguido en cada uno de ellos: que los alumnos aprendan filosofia v a filoso-
far. En este libro no se defiende una unica teorfa psicoldgica del aprendizaje y
de ta ensefanza ni un tnico modele didictico y menos ain un ciamulo de rece-
tas pedagdgicas y diddeticas que sean extensibles a cualguier profesor/a de filo-
soffa <c¢ Educacidn Secundaria. Serfa una especie de dugmatismo pedagdigico
irreal, inviable ¢ inconsistente. Sin embargo, pretendemos que ba clase de filo-
sofia sea un espacio y un tiempo en los que exista también nigor y planificacion
metodoldgica; por eso defendemos una seric de enterios psicopedagogicos cuyo
seguimicnto y adopcion nos parecen necesarios para ensciar o aprender filoso-
ffa can clerto éxita.

Sobre ¢l rol def profesor

La reaccion {actividades de aprendizaje) del alumrado en la clase de filoso-
fin depenide mucho de lo que huce y dice su proteser, Por oso, es preciso delimi-
tar con cierra ohiertvidad cudl debe ser su funcién principal en 2l marco de la
interaccion en el aula. Al mismo tiempo seialaremos qué funciones o papeles
no debe desempediar un profesor de filosofia.

Hay que parrir del principio de desigualdad de conocimientos filosdlicos
existente entre ¢l profesorado de filosofia v su alumnado, va que de otro modo
se produce una situacidn de falso igualitarisimo cognitive entre alumnos y pro-
fesores que impide cualquier cjercicio de autoridad del profesor. Aunque la
dinimica de clase se rija por el principio del didlogo v el intercambio de ideas,
es preciso destruir la falsa idea de que todas las opiniones y reorias exnuestas en
la clase tienen el misma valor objetivo, pues existe una falsa creencia muy di-
tundida entrc los alumnos adolescentes consistente en pensar que una idea u
opinion es wilida porque es propia v original de uno mismo; Gnicamente se
aprecia su significacién subjetiva. La experiencia docente nos aconseja destruir
un extendido prejuicio pedagogista gue identifica ¢l espontaneismo del alum-
nado con lz2 verdadera autonomia de juicio. La autonemia humana siempre
implica un proceso de reflexion y de oritica, v la espontaneidad suele equivaler
a falta de autorretlexién v de critica.

El protesorado de filosofia no tene como funcion ser un terapent. del pru-
po-clase ni un director espiritua) ni un demagogo politico que trate do influir en
I condugra drica o politics de su alumnado. La funcion esencial del profesor a
de filosofia es estimular la capacidad de reflexion de los adolescentes acerca de
semas v problemas tilosdticos colaborando con ellos/as en la recreacién de hi-
potesis v teorias filosdticas semejantes a las construcciones de otros filésofos
va realizadas a lo largo de la historia. Por lo tanto, debe cenrarse la clase ds
filosotia, ante todo, aungue no de modo exclusivo, en ¢l planteamiento, desa-
reollo y solucion de los grandes probleimnas filoséficos para avadarles en fa com-
prension, ia critica v la reconstruccion persomnal de un itinerano hloséfico propio.
Es, por tanto, su funcion csencial la de ser sraductor del lenguaje filosdfico w sus
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intereses y capacidades para ayudarles en su apropiacion y reconstruccion per-
sonal.

La actividad del profesorado de filosofia de Bachillerato en todas las mate-
rias filosoficas es, sobre todo en clase de Historia de la Filosoffa, la de informar
y exponer los autores, las corrientes y escuelas de pensamiento de las que el
alumnado normalmente no tiene un conocimiento claro o, en todo caso, tiene
preconceptos y prejuicios acerca de ellas. El debate filoséfico entre alummnos/as
con el profesorado y entre ellos mismos Gnicamente tiene sentido tras haber
obtenido informacién adecuada acerca de los termas o autores tratados y de
conocer y manejar la terminologfa apropiada en cada caso. Se debe criticar la
tendencia de algunos profesores/as de filosofia a convertir la mayor parte de las
clases de ética o de filosofia en debates improvisados y espontdneos acerca de
cualquier tema de interés (Vgr.: pena de muerte, terrorismo, aborto, feminis-
mo, etc.). El didglogo filoséfico cuyo modelo original estd en los didlogos narra-
dos por Plac6n entre Séerates y los sofistas. no debe degenerar en un climulo de
improvisaciones espontineas sin ninguna informacién y reflexiér previa, ni tam-
poco en un intento por convencer al alumnado de las ideas del profesor, sino en
plantear adecuadamente, con rigor y profundidad, tanto los diversos problemas
filoséficos como las posibles soluciones a los mismos.

El modelo del profesor de filosoffa que se asimila a la figura del simple
animador cultural que estd obligado a ser ameno y a divertr a} alumnado, es
paternalista v peligroso y constituye un verdadero fraude educativo para el alum-
nado y para sus familias. Los procesos de abstraccién reflexiva que conlleva el
ejercicio del pensamiento filoséfico exigen que el profesorado de filosolfia se
rome en serio la capacidad racional de los adotescentes y su deseo de conocer y
de saher. Saber motivar hoy dia en clase de filosofia es una de las tareas mis
arduas y dificiles de llevar a cabo, debido a miltiples factores (pésima orgauiza-
cién de las dreas de conocimientos, falta de estructuras lingiiisticas adecuadas
en el alumnado, predominio de fa cuitura de la imagen sobre la lectura, etc.),
pero forma parte inherente de la profesionalidad de todo docente tomar como
punto de partida sus vivencias y sus conocimientos. Ello no significa que haya
que transformar el dicho clisico de enseriar deleitando en otro que diga de
modo absoluto aprender deleitdndose.

Sobre las actitudes del alumnado

El alumnado en clase de filosoffa deberfa tener una actitud de interés y de
motivacién por el estudio como en cualquier otra materia. La idea de que el
aprendizaje de Ja filosoffa resulta aburrido y carente de interés para el alumna-
do actual del Bachillerato no estd avalada por ningin tipo de estudio sociolégi-
co ni cuantitativo ni cualitativo. El Informe sobre la ensefianza de la filosofia en
BUPy COU: visién de alumnos y profesores del ICE de la Universidad de Zara-
goza (1982) afirma que mientras que los profesores la consideran bastante im-
portante (54%) e interesante (90%0), «los alumnos tienden 2 considerar a la
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rifosofia, en vomparacion con s orras asignaturas. como mteresante, Casi el
60% la consideran de las mas {un 33") o la mas interesante (un 2690147

Por lo rimto. dedincerds por ios asuntos {osoncos en 1as aulas de Bachilicra
TO Unic ment . podnamow afirmar con Tos duros de que dis‘ponmnos que essipe-
rioral 50 0 Smemborgo, ol aprendizaie de la filosotia en nuestras auias deberia
basarsc en un conjunto de a;tmdadm cuya finalidad sea Iogrzu que el dlumnado
vieraite el pensamiconto autdnomo v eritico. 1 método o les métados pucden
ser muy variados y diferenciados, como se vera on este libro, segin los contex-
tos personales y soctales de cada profesor v Je cada grupo de alumnos, pero
sodos cllos deben pirar en torno a la actividad del ejercicio de la racionalidad,
del eonacimicnto retlexive y eritico de los problemas (iloséficos actuales y pa-
sados ral v como han sido construidos v rrasmitidos por la tradicion flosélica.
Por lo 1anto, no se trata propiamente del método activo, sino de que el alumnosa
debe activar todos los métodos v procesos de razonamiento, de andlisis, de
sintesis, de comparacion, de clasaficacidn que en cada caso sean necesarios. La
tare1 del alumnado es, en clase de filosotia, participar de una conmuidad de
bisqueda dov Ly verdad y de tHpestigacion filusofica. Una clase de filosofia en la
que el alumnado no participa de ninguna manera ni establece ningin tipo de
didiogo ni con el profesor i con los autores corre o riesgo de converrirse en un
monslogo ahsrrusn e inuril.

Como sefala acertadamente | Izuzquiza: «En una clase de filosofia concebi-
da como un laboratorio (conceptual), la actividad es considerada como algo
necesario v no selamente como algo “adicional” {para que el alumno no se
“aburra™); el alumno v el conjunte de la clase se cncontrardn involucrados en
unt constante proceso de investigacidn, que ofrece la paunta (undamental del
trabajo realizado en clase.»"* No se trata de imponer una pedagogia compulsiva
del acrivismo ni de inventarse actividades constantemente sin un objetivo ni
fnalidad biew precisas, sino de estimular procesos dindmicos de busqueda de
imformacidn, de planteamicnio de cuestiones v de participacién en clase
de todos v cada unao de los miembros del gripo.

Todos los mérodos de ensenanza y de aprendizaje suponen una cspecic de
pacto fundacional deJa comunidad de investigacion {profesor/a v alumnos/as)
del quv ningin autor suele hablar y que es, sin embarge, esencial para el éxiro
de cualyuier modeto didictico. Se trata del concepto dindmico de volintad de
participacidn en la comunidad de didlogo vy de Investigacién que es una clase de
filosotia. Sitoda sociedad necesita renovar constantemente su voluntad de con-
vivencia mediante [z apelacion a la demoeceracia v a la Constitucion que rige el
pais, una clase de filosofia necesita también renovar diariamente el “pacto fun-
dacional™ de la volumtad de trabajar v de participar en la reconstruccion cons-
tante de la comunidad filosofica y de la convivencia en el anla. Si el protesorado

TAAVV. La enseunsa de la filosofia en BUP y COU: visicn de alumnpos ¥ profesoras,
Informie 2. 1CF. Unsversidad de Zaragoza, 1982, pdg. 35,
S Lo lzvzennza, o, pdg. 26,

e



no consigue explicar y hacer participe al alumnado del significado de ese pacto
muruo entre ambas partes y esa obligacién reciproca de cumplimiento renova-
do cotidianamente en el aula, todos los métodos v todas las teorias psicopeda-
gbgicas del aprendizaje serdn absolutamente intitiles y estériles.

Este presupuesto previo exige que la personalidad del profesor/a de filosofia
sea suficientemente equilibrada y flexible como para adaptarse a situaciones
psicosociales y pedagdgicas muy diversas y ocasionalmente muv dificiles. La
razdn es clara: el alumnado que llega a las clases de Filosoffa estd cada vez mis
desmotivado, menos interesado por la reflexion filoséfica v mis desprovisto de
habilidades lingiisticas y de anclajes culturales para poder participar activa-
mente en dicha clase. La LOGSE describe y exige un tipo de profesor que nece-
sita un equilibrio psicoldgico y un estimulo profesional muy alto para poder
ensenar filosofia con ciertas garantias de éxito. Pero, hasta ahora, no se ha ofre-
cido un modelo adecuado para su formacién tedrica ni, sobre todo, para su
puesta en prictica.

MODELOS PSICOPEDAGC‘)GICOS: PLURALISMO FILOSOFICO Y ECLEC-
TICISMO METODOLOGICO

Una vez admitido el sentido constituyente y esencial de la didécrica de la
filosofia, conviene realizar un breve anélisis de las distintas propuestas psicope-
dagogicas sobre las que se puede basar la ensefianza de la filosofia. Nose vaa
defender en este libro de un modo prescriptivo ni excluyente ninguna teorfa
psicopedagégica del aprendizaje en detrimento de las demds, puesto que la re-
flexion sobre la practica docente permite afirmar que en todos los modelos
didacticos encontramos elementos teéricos y practicos validos para la ensefnan-
za y aprendizaje de la filosofia.

En este libro sobre diddctica de la filosofia, se defiende el pluralismo filosé-
fico y un cierto eclecticismo metodolégico, porque todos los métodoes y mode-
tos didacricos son adecuados si son utilizados correctamente dentro de un
determinado contexto de enseflanza y de aprendizaje. Afirmar que la ensefianza
no-directiva es la panacea o que la aplicacidn de la leccién magistral es el finico
método vilido en clase de filosofia no nos parece correcto, ya que implica una
concepcion dogmartica v fixista de los procesos dindmicos y multiples de ense-
fanza y aprendizaje que se producen en el aula. Las criticas al exceso de verba-
lismo por ciertos sectores educatives 2l profesorado de filosofia, pueden ser
fundadas, pero también es cierto que el alumnado necesita recibir una informa-
¢ion adecuada del profesor para poder comprender con cierto rigor los temas
filosoficos y para ello es imprescindible la explicacién del profesor.

Uno de los modelos didacticos que estdn teniendo desde los afios 80 mayor
acogida entre el profesorado de Filosofia de toda Espana, es el que se basa en
las investigaciones de Mathew Lipman y su equipeo de colaboradores denomi-
nado Philosophy for children (Filosofia para nifios) que en los altimos afios se
conoce mas bien como el método de Aprender a pensar. Este método y modelo
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como un fildsofo, simulando la actividad conceptual de los grandes filésofos
que ba estudiado. La construccién y reconstruccién de la actividad filoso-
fica que profesores y alumnos intentan en su aula es una imitacién, una sirnula-
cton del mérodo seguido por los distintos fildsofos que ha habido en Occidente,
Como se vera, la opcidn diddctica que més tarde se expone como deseable en el
libro se denomina modelo socrdtico, de cardcter dialégico-pragmidtico porque
para los fildsofos uno de los mejores profesores de filosoffa fue, sin duda, $6-
crates.

El pluralismo metodoldgico propic de la clase de filosofia es un reflejo nece-
sario de la busqueda de la verdad, del aprendizaje comunitaric y cooperativo
que debe ser toda clase de filosofia. El método diddctico debe estar en funcién
del fin fundamental: aprender a filosofar, filosofando; aprender a pensar, pen-
sando. Como senala con todo acierto el profesor Augusto Salazar: «Como saber
riguroso y universal la filosofia tiene una evidente voluntad de mérodo... En
efecto, en cierto modo puede decirse que siempre hay un método empleado y
propuesto por el fildsofo, pero que éste tiene mucho de tnico e irrepetible. De
alli el problema gue presenta la metodologia filoséfica y la marcada diferencia
que en este punto existe entre la ciencia y la filosoffa ... Sélo por aproximacién
v como una abstraccién didictica pueden enumerarse y clasificarse los métodos
filoséficos. A la postre hay, de hecho, tantos métodos filoséficos cuantos filéso-
fos y reflexiones vivientes existen.»*

RECURSQS ESPECIFICOS EN FILOSOFIA

Al tratar del tema de la Didéctica de la Filosofia y sus recursos especificos,
no podemos sino enunciar aquellos que nos parecen mds relevantes. En primer
lugar, hay que demostrar la complejidad que supone este ambito de la Didactica
de la Filosofia, pues, cémo ensefiar filosofia no es algo que pueda establecerse de
manera definitiva y univoca, va que tanto profesores/as como alumnos/as son
seres vivos e inteligentes que como tales estan sujetos a los cambios que pueden
producirse en ellos y a la mutua interaccién entre ambos. De ahi que la Didde-
tica de ia Filosofia tenga, sin duda, un caracrer provisional, abierto y plural.

En segundo lugar estahlecemos un principio que debe presidir todo queha-
cer docente: el alusnno es una persoma, que pertenece, como dirfa Kant, «al
reine de los fines en si». Como tal merece todo nuestro respeto y asi debemos
considerarlo y tratarlo. El/la alumno/a no estd en funcién ni de nada ni de na-
die, es un fin en si mismo, un valor moral cuya autonomia debe ser respetada en
todo momento por el profesorado.

Por filtime, la Didactica de la Filosofia debe encuadrarse dentro del marco
de la Ley Orgénica de Ordenacién del Sistema Educativo(LOGSE), la cual rios

A, Satazar. Diddctica de la filosofia. Lima. Universo. 1963, pag. 94.
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didactica de la filosofia: el Comentario de texto y la disertacion o composicion
filoséfica.

a} El comentario de texto

Es un recurso imprescindible en toda clase de Historiza de Ia Filosofia, pero
es muy importante también en las clases de Introduccién a la Filosoffa y de
Etica. El alumnado no puede aprender filosofia ni ejercitarse en el filosofar si
no lee ni sabe interpretar los textos de los grandes autores de la filosofia. Ello
exige el acceso directo a las antologias de fragmentos filoséficos o de obras
completas de cada autor. Ej planteamiento correcto del profesorado de Filoso-
fia sobre la utilizacién del Comentario de texto consistird en seleccionar en
funcién del problema filoséfico tratado y del entorno educativo de cada grupo
de alumnos/as zauellos textos més significativos del autor para ilustrar el tema
explicado en clase. La utilizacién de un texro filoséfico en cada situacion de [a
ensefianza filoséfica no siempre tiene ¢l mismo sentido didactico, ya que puede
servir para motivar ¢ iniciar al alumnado sobre una problemdtica. o bien para
profundizar en una explicacién del profesor/a, o también para contraponer una
teorfa de un autor con otra opuesta.

Los mérodos de aplicacion didictica del Comentario de texto son variados,
ral y como se recogen en un libro dedicado especificamente al tema*. Creemos
que todas las posibles variantes metodolégicas de la aplicacién del Comentario
de texto se pueden resumir en las siguientes fases que pueden, a su vez, tener
distintos momentos internos. Estas fases son: lecturals atenta del texto; detec-
cion del problema o tesis principalisecundarias y posible intitulacién; andlisis
descriptivo del entramado conceptual del texto mediante algin esquenia o mape
conrceptual; andlisis terminoldgico, conceptual v argumentativo del texto; con-
textualizacion del texto del qutor dentro de su obra v de su época v, finalmente,
critica externa del texto desde la problemdtica actual.

La experiencia docente confirma desgraciadamente que el alumnado de fi-
losofia de la Ensenanza Secundaria se resiste cada vez mis a realizar Comenta-
rios de textos filoséficos, ya que exige una especial capacidad de reflexién y
comprension critica de autores de otras épocas cuvos cddigos lingiiisticos estdn
muy alejados de los actuales. Sin embargo, sin !a prictica del Comentario de
texto, la diddctica de la filosofia pierde €] instrumento escncial del didlogo con
los fildsofos v con la filosofia.

by La disertacién o composicidn filosofica

La disertacibn o composicidn filosdfica es un tipo de ejercicio filoséfico que
deberia ser mucho mds urilizado en la didactica de la filosofia en nuestro pais.
La diferencia entre disertacién y composicidn estriba tinicamente en el grado
de extension y profundidad que se da en la diserracion que, ademds, posee una

2 CoAGUILAR ¥y M ViLana, Teoria y prdctica del comentario de texto filoséfico. Ma-
drid. Sintesis. 1996, pp. 97-107.
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una termdtica muy determinada. El uso que se haga de este instrumento didacti-
co depende mucho del contexto del aula en el que se trabaje. Puede ser utiliza-
co por el profesor para aclarar un tema muy complejo o bien se le puede exigir
al alumnado para [a explicacion de un texto filoséfico o de un problema filosé-
fico concreto.
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sine de llegar a acuerdos que permitan la convivencia en la pluralidad y la
diversidad.

Por todo ello, el didlogo mas que instrumento es fin, poroue su realizacion
en cualyuier comunidad, y ¢l aula de filosofia lo es, significaria que hemos
hecho del otro, de los otros, no un medio para nuesiros fines, sino unai finalidad
en sl mismos, tal y como exigia Kant.

LA LOGSE Y EL DIALOGO FILOSOFICO

EI MEC, es ¢l Diseno Curricular Base™ propuesto para la Educacién Infan-
til, Primaria v Secundaria, sefala cudles son los p:'incipios en los que basar la
intervencién educariva. Principios que pro‘,edm de la investigacion psico-nada-
ghgica ¥ que se emmarcan en una concepeidn constructivista del aprendlza]e.
Tras sefialar que ral intervencidn debe tencer en cucnta los periodos educativos
par los que pasa el alumno, tal como los describe la Psicologia Genética, entien-
de que se debe asegurar la construccion de un aprendizaje significativo. El cami-
no para tal fin estd en la integracién de los nuevos conocimientos dentro de la
estrictura cognitiva previa del alumno. para que ésta pueda cambiarse. El apren-
diz: Aje serd significativo cuando logre armonizar [a estructura 1dgica de los con-
tenidos que se quierun transmitir, con la estructura psicotogica del alumno.
Sélo asi se consegnira que el aprendizaje sea funcional.

Hay que conseguir gue el alumno realice aprendizajes significativos por s{
wlo., que aprenda a aprender, a adquirir estrategias que le permitan planificar y
regular su propia actividad de aprendizaje. Se debe, ademds. modificar los es-
quemas de conocimiento del alumno. La gueva informacion debe romper €l
equilibrio de tales esquemas para que pueda, posteriormente, volver a reequili-
brarla. Ial aprendizaje supone una intensa actjvidad por parte del alumuno. Es
un proceso inierno y no manipulativo. No es individual, sino interpersonal e
interactivo entre prufesor«alumno y alumnos entre si.

Hasta aqui lo prescrito por ef Disefio Curricular Base para la intervencion
educativa dt. los profesores de primaria y secundaria. Es necesario sefialar que
tal prescripcidn encaja tanto con la tradicion dialégica de la filosotia como con
la preocupacion docente de sus profesores, que tanto se interesan por ¢ncon-
trar los métodos adecuados no solo a la prescripeidn legal senalada, sino a sus
propias necesidades como docentes. £ profesor Giordan para explicar of fun-
cionamiento de esos esquernas conceptuales que, actuando como auténticos
pre;mcms pueden bloquear la asimilacidén de nuevos conocimientos, acudm al
siguiente e]cmplo un profesor de ciencias naturales que, tras exp! car a sus
alumnos cémo era la respiracién de los peces, ¥ comprobar que los alumnos
eran capaces de responder mecdnicamente a toda la inforimacidn facifitads, les
hacia las mismas preguntas pero formuladas problematicamente. 2Qué ocurri-

2 NEeTrRIO W Epvcacton, Diseio Curricular Bdsico, Informe-Sintesis. MEC. Ma-
dridd, 1991,
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pueda encontrarse, o por acceso cultural a una tradicidn, la filosélica, que tan
prolificamente nos la ofrece.

Por todo ello, no parece razonable que la nueva ordenacién de los saberes
de la reforma educativa detraiga ese legado o unos iGvenes que hoy, como siem-
pre, lo necesitan para esa formacidn integral que se les pretende ofrecer™,

EL CONSTRUCTIVISMO Y DESCARTES

El constructivismo, en definitiva, no hace mas que reflejar una larga tradi-
cion en ia bisqueda del método de ensefianza, por parte de los fildsofos de
nuestra tradicidon cultural. Cuande Descartes sefiala que las dos fuentes mds
importantes de error, la precipitacion ¥ la prevencion. estin en la voluntad
humana (no en ia razdn, que estd bien dispuesta) nos esti orientando hacia la
basqueda del métoda que evite tales errores.

Si la precipitacién es el error en que caemos por no tener la paciencia del
andlisis, la prevencién no es mis que la dificultad en admitir algo que no encaja
con nuestros prejuicios. La advertencia cartesiana sigue teniendo todo su valor
en la reflexién actual sobre el mérodo de ensefianza-aprendizaje en general, v ef
método dialdgico-pragmdtico para la ensefianza de la {ilosofia en particular.
Tanto el constructivismo como los métodos activos analizados para la ensefhan-
za de la filosofia, parecen tenerla en cuenta.

Es mds, los tedricos de estos métodos, que pasaremos a analizar en el si-
sufente apartado, mantienen total concordancia con la idea de que conocer,
transferic el conocimiento, $6lo cs posible desde [a asimilacién personal (¢hay
algiin aprendizaje que no sea signfficativo?}, asimilacién que pasa por el des-
ajuste de prejuicios y esquemas cuando la informacidn facilitada al alumno je
hace rambaiear de sus convicciones ingenuas v acriticas. Y da igual que la forma
en que se presente dicha informacion sea a través del cuestionamiento, de fa
interrogacion, de la exposicién, de la conexién con textos y autores, etc., con
tal de que cumpla el requisito de! analisis eritico, con tal de gue genere csa
pregunta interior sin la cual no hay pensamiento posible.

Ya Wittgensiein, en el prologo del Tractatus nos lo recuerda: «Quizds este
libro solo puedan comprenderlo aquellos que por sf mismos hayan pensado los
mismos 0 parecidos pensanientos a los que aqui se expresan.»*® Se deshacen
prejuicios y falsos esquemas menrales cuando descubrimos que no estamos se-

*I.a Sociedad Espaficla de Profesores de Fliosofia ha stdo de las instituciones repre-
senrativas del profesorado de Educacion Secundaria que mds ha trabajado, por medio
de su revista Faideis, para exigir a la Admimsrracion educativa una educacién v una
cultura filosética pava todos los jévenes de nuestre pafs come ] mejor antidoto contra
el fanatismo v la intolerancia gue se propaga desde otros sectores de la sociedad.

Lo WhrrcensteiN. Tractatus logico-philosophicus. Madnd. Alianza Universidad.
1973.
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sin duda, mucho mis diffcil que una simpie demosrracion de conoctmientos: la
capacidad de adaptarlos a su comprensién, de poder asimilarlos vy de interesar-
los en ello.

Ninguno de los métodos activos analizados plantea el diZiogo con los alum-
nos como 1a lnica actividad corcreta en el aula, aungue todos hablan de la
actitud dialdgica como alge esencial en la enseianza de la filosofia. Que tal
actitud haya sido fundamental en la construccian de la hustoria del pensamiento
desde Sécrates y que tenga que serlo como talante de la ensefianza de Ja filoso-
fia, no significa que el dnico procedimiento posible para munifestarla sea ¢!
didlogo real y continuazdo en el aula. [.a situacion de didlogo en la clase tiene
que ser preparada, porque no olvidemos que ¢! didlogo sélo es posible cntre
iguales y, para que se produzea dicha ignaldad es necesaria toda una labor de
traduccién y de informacién para hacer posible la conexion entre lu experiencia
del alumne y los contenidos conceptuales que, desde lz propia filosofia, pueden
enriquecer y hacer expresable dicha experiencia.

Por eso, todos, desde Lipman con la construccidn artificial de una situacion
narrativa gue genere la pregunta filoséfica, hasta I Izuzquiza con su laboratorio
conceptual, nos presentan las diferentes tormas en yue pueda ser preparado ese
momento real de didlogo en e! aula.

La clase de filosofia como simulacién de la actividad filoséfica

En la propuesta de 1. Izuzquiza®™, mas que contemplarse ¢l didlogo como
técnica concreta en ei aula, se nas orienta acerca de como conseguir, mediante
{a simulacién gnoseoldgica, que los alumnos elaboren un discurso fitoséfico en
el que converjan la reflexion individual, 1a expresién escrita v la comunicacioén
de dicha reflexién con otros pensadores.

Nos ha parecido interesance analizarla porgue en ¢lla encontramos los 2le-
mentos indispensahles para la construccién de un discurso filoséfico personal
desde donde poder abordar el didlogo desde una perspectiva algo mds amplia
que la propia experiencia. Ya que, de lo que se trara, es de que o didlogo sea
realmente filossiico.

I. Tzuzquiza, tras reconocer que no hay un nivel de conocimientos propio del
Bachillerato, propone para la clase de filosofia la traduceion o divulyacidn de
los grandes temas planteados por los fildsofos profesionales. Fsto supone, por
parte del profesor, conocer muy bien lo que se quiere traducir v suber traducir-
lo, para lo que debe disponer de los medios v téenicas acecuadas.

Entiende la clase de filosofia como un laboratorio conceprual, es decir, un
lugar determinado donde se llevan a cabo clertos experimentos. se desarrolla
una conducta metodoldgica y se ponen a prueba diferentes hipdtesis. La clase
de filosofia, entendiendo por elia no sélo ¢l auia sino ¢f trahajo du los alumnoes
a lo largo del curse, es el lugar donde se realiza una investigncion que nunca

W Ctr. Lo lzezquiza, La clase de filosofia como stmulacidn de la acrroedad filosdfica.
Madrid. Anaya. 1982,
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Un curso de iniciacion a ia filosofia es un curse de aprendizaje de la
formulacion de preguntas v probilemas que pueden ser fecundos concep-
tualmenre. Esto supone atender, con cardcter prioritario, a la génesis del
proceso de conocimiento y a considerar a la filosotia como un proceso
dindmico. Formular problemas exige un elevada conocimiento del ambi-
1o en que se estd preguntando. Plantear preguntas exige manejar informa-
¢ién contextualizada al Ambito del problema, informacién actual y seria.
Para ello, el profesor debe ayudar a traducir los problernas més importan-
tes que se han planteado los tildsotos, lo que supone una determinada
gsensibilidad y un adecuado nivel de reflexidua,

b) El disesio de experimentos conceptuales. Un experimento conceptual serd

—

una situacion artificial creada para ser realizada en una clase (con un con-
trol y una planificacién) que, de un modo indirecto, llevard al alumno a
plantearse ¢} problema a analizar, traduciendo los elementos fundamenta-
les presentes en toda investigacién cienrifica y filoséfica. La simulacién
gnoseoldgica se lleva a la practica mediante la realizacidén de experimen-
tos conceptuales,

Los experimentos pueden construirse baséndolos en diferentes tipos
de material referente a operaciones concepruales bfisicas o a2 determina-
dos problemas filosoticos. Una ennmeracidn bdsica de tales operaciones
conceptuales incluiria, como minimo, las siguicntes: observacidn, descrip-
cidn, comparacion, ordenacidn, clasificacidn, formulacion de hipotesis,
comprobacion, construccion de provectos, definicion, sistematizacion, in-
duccion, deduccion, andlisis, sintesis, explicacidn. La reflexidn sobre las
opcraciones conceptuales y su concrero funcionamiento es muy impor-
rante si se realiza sobre el mundo cotidiano del alumno, va que aportara
nueva luz sobre ese universo y lo canvertird en marterial problematico.

Respecto a los problemas filoséficos se trata de tener en cuenta lo si-
guiente: hay que delimirar bien el problema, cunseguir una elemental do-
cumentacion histdrica que haga posible su rratamiento, recoger la
informacién técnica necesaria para su resolucidn, aislar las diferentes ope-
raciones que llevan a sn soiucidn v arender a las soluciones erréneas. Fl
profesor debe ser un disenador de rales experimentos v atenderd a su
secuencia, control v a los materiales a utilizar, que serdn diversificados al
proceder de distintos dambitos del saber humano y no s6lo de la filosofia.

La elaboracion del discurso filosifico en ia clase. Existen tres formas de
elaboracién de un discurso filosdfico que convergen entre si: la reflexion
individual, la expresién escrita v la comunicacion e inrercambio de seme-
jante reflexién a otros pensadores. Respecto a la reflexién individual hay
gue tener en cuenta una serie de operaciones bidsicas que subyacen a todo
trabajo conceptual y que deben delimitarse y ejercitarse continuamente.
Tales operaciones son las mismas que realiza una persona ordinaria cuan-
do conceptualiza: observa y tematiza lo observado, cstablece compara-
ciones con Jo que ya conoce de antemano, clasifica v ordena hasta
encuadrar la nueva observacian en un conjunto va construido, resume,
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S$iuno llega a clase el primer dia del curso, se sienta en clase con sus alumnos
y les dice: la clase es de todos, esto es un hecho filosdfico. Si uno se sienta en
corro termina por contar y escuchar historias distineas a si se sube al estrado. Y
si el grupo persiste en su mania de contar historias vy se logra que cada cual
cuente o que le venga en gana, se observard pronto que el término didlogo o el
término preguntar y otros muchos empiezan a tener significados distintos.

Los presupuestos tebricos en que ambos autores fundamentan su método
activo son Jos siguientes: el convencimiento de la funcidn bioldgica del saber
que hace que cualquier conocimiento tenga por finalidad la satisfaccion de Ias
necesidades vitales v la constatacidn de que nuestra cultura racionalista ha sepa-
rado en el hombre lo racional de lo afectivo, minimizando la importancia de
esta flrima. Es necesario, pues, que el acto de aprender sea percibido/sentido
como placentero por el alumno y que el aprendizaje sea realizade en un medio
satisfactorio, gue en ningln momento esta refido con el estuerzo. Ambos anto-
res entienden la Filosofia como experiencia vital y, por tanto, a la hora de iniciar
a los adolescentes en su estudio, el profesor debe encontrar el camino adecuado
para conectar Filosofia y vida. Para ello es necesario encontrar el método ade-
cuado porgue, sepiin dicen, «el principal error que los ensefiantes en general
cometemos, es de método. Comenzamos la casa por el tejado, es decir, intenta-
mos que un chico que ha caminado por !a vida sin ver, que no sabe hacerse
preguntas, que ante cualquier interrogante busca una respuesta rapida y totali-
zadora, porque le angustia vivir en la duda, que simplifica al maximo a reali-
dad para poder sentirse seguro en ella, intentamos, decimos, gue sin mas
preparacion entienda un discarso filoséfico que plantea un problema radical y
ahstracto a) cual los especialisras han legado después de arduos esfuerzos de
preparaci6én y adquisicién de un modo particular de lenguaje y razonamientos’s.

Por tado ello, el mérode activo pretende que el alumno se sienta protago-
nista desde el primer momento, que sea el principal actor del aula. Es tarea det
profesor transformar el aula y los roles profesor-alumno y también la presenta-
cidon de los contenidos. Estos han de ser generalizaciones hechas desde 1a situa-
cién vital concreta del alumno. Bl contenido filoséfico por excelencia es la manera
como el hombre elabora el conocimicenro y analiza agueflas cosas que necesita
para sobrevivir; por ello, 1a inica forma de acceder a los contenidos filosoficos
es hacerlo desde la propia experiencia, con lo gue la distincién entre métodos y
contenidos se torna superficial. A la hora de concretar la pracuca del mérodo
activo se establecen los siguientes pasos:

a) Planteamiento v eleccion del método de trabajo. Desde el primer momen-
to el profesor propone a la clase la necesidad de planificar entre todos el
trabajo a realizar. I.a primera decisién a tomar es respecto al mérodo. Se
analizan dos opciones: el método al que estin acostumbrados y una clase
activa v participativa. Se les advierte del mayor compromiso v esfuerzo de
esta segunda opcién. Desde ef primer momento el método active funcio-
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La experiencia del didlogo real realizado en clase con los alumnos, les hace
percibir sus dificuttades de todo tipo: psicologicas (inhibiciones, recelos e inse-
guridades), [dgicas (incoherencias y falacias), actirudinales (el didlogo como eris-
tica y no como confrontacion de razones), etc. Por ello, el papel del profesor es
decisivo para valorar cada argumento en su justa medida, no herir ni menospre-
ciar [a intervencién de nadie y evitar imponer su criterio desde su posicién
privilegiada.

CONCLUSIONES

Comeo se ve en ¢l andlisis de estos mérodos activos, la gran preocupacién de
los profesores de filosofia en la Educacion Secundaria es que su alumaado sea
capaz de desarrollar un pensamiento auténomo. ¢Es eso lo que pretende real-
mente la ensenanza de la filosofia? Asi parece ser, puesto que se ariende af
mandato de »o se aprende filosofia, sino a filosofar. La acrividad de pensar por
uno mismo, fes espontinea?, dpuede ser ensefada?, {cdmo se ensefta?, cense-
fiando como pensaban los filésofos?

La filosofia es la bistoria de la filosofia, la bistoria del pensamiento humano
acerca del propio hombre, y vs precisamente esta segunda parte de la afirma-
cidn la que hace que los problemas de la filosofia tengan absoluta recurrencia,
que no sean progresives come los de la ciencia, sino perennes. ¢Qué profesor de
filosoffa no tiene la experiencia del caricter ahistorico de la pregunta por la
justicia que aparece en la Repdablica platénica: ¢Es mejor ser justo que parecer-
lo? éSeriamos justos si fuésemos invisibles, sin temor a la ley?

La filosoffa se aprende, pues, en sus textos. En los textos de los grandes
pensadores. El anténtico poeta es el que sabe dar una dimensién universal a la
expresidn de su sentimienco. El auténrico fildsofo es, paralelamente, el que ha
conseguido conectar su reflexion racional v critica con la razdn universalizable.
Y ellos, poetas y filosofos, estin ahi como modelos de referencia a los que debe-
mos acudir para aprender a expresar sentimientos y razones.

La otra gran preocupacion, compartida por gran niimero de profesores de
filosotfa de Eaucacién Secundaria, es eomo conectar la experiencia del alumno,
sus preguntas, con las respuestas del pensamiento filosofico. Cémo introducir 2
unos adolescentes cuya identidad personal atin estd construyéndose, su cosmo-
vision acerca de la realidad y de ellos mismos carece de antocritica, sus intereses
personales apenas sobrepasan el limite de su yo, su apertura mental los hace
moldeables a cualquier informacidn, su receptividad ios hace apros para una
asimilacién privilegiada, céme introducirlos, decimos, en la forma de pensar
reflexiva v crftica que caracteriza a la filosofia. Porque estin convencidos de
que esa adecuacion entre experiencia intuitiva v pensamiento critico es necesa-
ria frente a cualesquicra otras alternativas ideolégicas que los hagan proclives al
dogmatismo y a la inrolerancia.

Esta preocupacion late en el fondo de cualquier profesor de filosoffa que se
enfrenta a un piiblico juvenil demasindo proclive a aceptar soluciones acabadas
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\ Fespucsias certeras, pero noco dispuestos doadminr gue hay cug doar siemire
una puerta abicrta a ix duda, o la insequridad, que hav gue aprender 2 vivir con
una sana dosis de escenticismo. Y s en esa convicaon de la no exiscencia de
verdades absolutas, donde tiene wabida la apertura mental hacia low otcos, ef
Jdidlogo, la propuesta ¢uca de compartir con los demds ia construceion de un
mundo, of Jdul futuro, que deberd ser de toduos,
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Carinto 1V

VIATERIALES CURRICULARES:
SUPUESTOS PRACTICOS DE ALGUNAS
VIATERIAS FILOSOFICAS

E! material quie se presenta en este capitulo responde a la necesidad imperio-
sa de que cada profesor/a sea capaz de crear o adaptar sus propios materiales de
trabajo para el aula en funcién de su grupo de clase. Por ello, que aadie piense
encontrar en ellos sus rexros preferidos ni el tipo de acrividad adecuado 2 su
peculiar grupo de alumnosfas. Son ejemplos muy variados que emplean distin-
tas férmulas didacticas v se acogen a distintos supuestos practicos —unidades
diddcticas, programacion de un crimestre, de una materia o {o largo do un curso
etc.—, que son validos para muchas situaciones de enseflanza-aprendizaje, pero
no son extrapelables a Jas nuiltiples y posibles situaciones de la ensefianza de la
filosofia. Lo mis importante es que todas las actividades expuesras tienen una
cohercncia interna y una justificacion diddcrica propia del tema explicado.

LLos presupuestos psicopedagégicos compartidos por el equipo de profesio
nales que exponen estes siipuestos practicos se pucden resunur en los stguren-
tes:

L. La smportaneia delfla profesoria de filosofia en la trasmision correcia de la
informacion filosofica es mcuestionable. No somos partidarios de suprimir ro-
ralmenre las explicaciones del profesorado que en la situacién de enscfianza
debe ser ¢l guia del aprendizaje de su alumnado. Sin divigismo autoritario, pero
con la auroridad cognitiva que e permiten sus conocimientos de especialistn en
filosofia, la tarea del profesorado es imprescindible.
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Hay dos fases en la clase de filosofia que son tarea ineludible del profesora-
do, pues de ellas depende el rendimiento efectivo de las actividades del alumna-
do: la motivacion-sensibilizacion del alumnado vy la informacion del profesor.
Sin ellas, &l proceso-aprendizaje puede resultar un fracaso total v convertirse en
un activismeg mecanico y estéril.

2. E! fin de todas las actividades organizadas por elila profesoria debe ser
“aprender a filosofar y aprender filosofia”. Toda actividad en el aula debe cstar
encaminada a desarrollar el pensamiento auténomo y critico del alumnado, a
auxiharle en la construccién vy reconstruccién de su propio pensamiento. Ese es
el sentido profundo de! aprendizaje significativo en la didictica de fa filosoffa:
toda debe girar en torno a la creacidn de significados filosoficos que cada afum-
no/a pueda entender y aplicar de algin modo a2 su propia experiencia vital.

3. Sobre la evaluacion de las actividades expuestas en este capitulo, merece
la pena sefialar algunos elementos comunes: evaluacion continua, formativa v
tendencia a la coevaluacion.

Como punto de partida conviene subrayar que tanto la LOGSE como los
Reales Decretos que la desarrollan, ponen de relieve la importancia que dentro
del sistema educativo adguiere el proceso evaluativo. La evaluacién aparece como
algo plenamente inregrado en el proceso y con un instrumento de gran calidad
para ¢l perfeccionamiento del mismo.

La evaluacién no se limita, pues, a un solo aspecto (conceptos), sino gue
trata de abarcar a todo el sistema v al conjunro de agentes que intervienen en la
accion educativa. El Real Decreto 1345/1991 del 6 de septiembre sefiala que
«los profesores evaluardn tanto los aprendizajes de los alumnos como los proce-
sos de la ensefianza y su propia postura docente en relacién con el logro de los
objetivos educativos del curriculo».

Se insiste en que la evaluacicn deberd ser continua e integradora y, al mismo
tiempo, debers realizarse no de forma mecdnica, sino con criterios de flexibili-
dad que obligan a tener en cuenta las circunstancias del alumno y sus propias
caracteristicas v posibilidades. Respetdndolos la evaluacion podrd cumplir una
funcién formativa ya que ofrecerd a los profesores indicadores fiables de coémo
se va desarrollande el aprendizaje de sus alumnos, lo cual permirird, en caso
necesario, introducir mecanismos correctores para permitir subsanar posibles
deficiencias,

La evaluacion de las actitudes, como parte integrante del proceso educativo,
es especialmente dificil en el caso de la filosofia, ya que el pluralismo filoséfico
v el respeto escrupuloso a todas las opiniones y juicios del alumnado impide
prohibir la libre expresion de sus ideas. Ahora bien, la evaluacién de las actitu-
des éticas {tolerancia, solidaridad, respeto de las diferencias, etc.) exigidas por
la Reforma no estd exenta de ambigiiedades tedricas ni de dificultades practicas
no sélo para el profesorado de Filosofia sino también para el resto. Si hay que
hacer valoraciones sobre actitudes éticas del alumnado hav que consensuar cri-
terios comunes de valoracidn de procedimientos y de formacidn ética en todo
el profesorado. Asimismo, se ha de debatir previamente de qué forma se puede
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IV.1 Materiales de ética

Ascension Milldan

.a adquisicion de valores para la convivencia democratica de los hombres y
mujeres del siglo XX es una de las propuesras més rorundas gue aparecen en la
LOGSE. Se pretende gue la educacidn en valores impregne rodo of curriculum,
lo atravivse en todas sus Areas y materias v lo explicite en acritudes observables
v evaluables (los llamados conrenidos actitudinales).

Tan ambicioso objetivo s6lo serd alcanzable con fa implicacion de todos los
protagonistas del sistema educativo, Pero una cosa es que dicho sistema nos
apremile a todos a la consecucidn de actitudes morales y otra muy diferente la
reflexién éeica, entroncada en la tradicidn filoséfica. acerca de la definicion v
fundamentacion critica de tales valores.

Consciente de ral distincion, la Reforma, tras su {ase experimental, asignard
al bloque de ética un papel claramente definido en < Gltimo curso de [a case-
fanza obiigaroria, En este curso coinciden dos circunsiancias provenientes de
las fuentes episremoldgica v sociocultural del curriculum: [a madures intelec-
rual de nnosias alumnes‘as alos gue se considera ya capactados para enfrentar-
se a la retlexion crinica y a la abstraccion del lenguaje filosdfico y la demanda
sovial de una educacién que propicie cindadanos avwrdnomos, criticos v partiai-
pativos,

La Etica, en cuanto que reflexiona sobre la vida moral, hard que los alum-
nos‘as expliciter y revisen criticamente sus propias experiencias, Jos valores
que las fundamentan v los juicios morales que las articulan. Campliéndose asi la
distingidn entre la moral, von su bidsqueda de jussicia, v {a Frica, con su intento
utdpico de definicion de lo bueno.

La funcién educativa de la ética estari, pucs, en relacidn con el desarrallo de
ia racionalidad priaciica de unos/as alnmnosias a los que se pretende cducar
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desde la asimilacidn reflexiva de unos valores que potencien su autonomia per-
sonal y los haga ciudadanos capaces de profundizar la conciencia democratica
del nuevo milenio.

DISTRIBUCION DE LOS CONTENIDOS

El programa oficial que el MEC propone para la éiica de 4° curso de la ESO
gira en torno a siete nicleos temdticos fundamentales que pueden ser estrucru-
rades de forma muy diversa a través de unidades didécticas.

Lo importante sera que podamos incluir en ellas los aspectos fundamentales
gue se nos prescriben de manera oficial. Para rener una vision completa de esos
contenidos vamos a hacer una primera estructuracién de los mismos que nos
sirva de epitome zl que referir las Unidades Didécticas que programemos para
el aula.

En este epitome incluiremos tos objetivos generales, es decir, aquellos que
estdn en relacién directa con las funciones que se te demandan a Ja ética dentro
dul sisterna educativa y que, como hemos visto, son las de proveer a los alum-
nosfas de los elementos reflexivos, filosoficos, imprescindibles para que puedan
orientar sus propios comportanientos morales.

Los objetivos generales de la Etica se centran en cuatro grandes apartados:

En primer lugar, et conocimiento de la principales teorias morales serd la
fuente de informacidn imprescindible, cuando queramos definir qué es un va-
lor, conocer su génesis, comprender el modo en que la filosofia se plantea los
problemas de la racionalidad préictica, los problemas del hombre.

En scgundo lugar, la reflexidn filoséfica versard acerca de los problemas
morales de nuestro tiempo, tomando conciencia critica no sélo de su dimensién
conflictiva sino también de los intentos de solucidn, del camino de la utopia.

En tercer lugar, el andlisis de un problema clave para la construccién de
nuestra propia identidad moral, la forma de comprender la relacidn entre el
individuo v 1a sociedad, la conciencia v 1a autoridad, la autonomia y la hetero-
nomia moral.

Y finalmente, la reflexion sobre el hecho religioso, sobre la importancia de
la creencia como fuente generadora de valores culrurales v los Iimites de su
universalizacion,

Estos objetivos pueden ser formulados asi:

1. Reflexionar critica y sisteméaticamente sobre el fundamento tedrico de los
valores morales y su plasmacidén en los distintos sistemas éticos.

2. Analizar algunos problemas morales de nuestro tiempo y los proyectos
humanos que tratan de solucionarlos o, al menos, de hacer el mundo més
habizable.

3. Plantear a nivel reflexivo el dilema entre conciencia moral y auroridad,
que son las dos fuentes normacivas de nuestra vida individual y social.

4. Analizar el fendmeno religioso como relacién histérica del hombre con lo
divino desde el respeto v la tolerancia como base de la convivencia de una
sociedad pluralista y democrarica,
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Materiales para una Unidad Didéctica

En el apartado siguiente expondremos el desarrollo completo de una Uni-
dad Didéctica para que pueda servir de referente orientativo.

Cada unidad didéctica debers incluir ademas de la definicién de los objeti-
vos, la ordenacién de los contenidos, los criterios de evaluacion y los materiales
necesarios para su correcta aplicacién,

Materiales de consulta
- hiblivteca general-diccionarios
— biblioteca de aula
- videoteca

Indices de referencias bibliograficas de cardcter tematico

Materjales de trabajo
— cuaderno de clase
— periddicos y revistas
- fotocopiadora que permita la divulgacion interna de los documentos
— oraenador

Planificacion de las actividades
— exposicién del plan de trabajo
- temporalizacion en relacién con el conjunto de horas asignadas
— adaptacién de los contenidos a los distintos niveles de aprendizaje

Criterios de evaluacién
- procedimientos diversos para la adquisicion de los objetivos
— diferentes mérodos de trabajo

SUPUESTO PRACTICO: LA AUTORIDAD Y SU LEGITIMACION. )
1.AS LEYES: NECESIDAD DE OBEDECERLAS Y DESOBEDIENCIA LEGITIMA

1. Consideraciones previas:

La Upidad que vamos a desarrollar: la autoridad y su legitimacién, nos per-
mitird un recorrido por cuestiones fundamentales de la filosofia moral.

En los temas anteriores, el programa de la Etica en la ESO ha analizado
como se generan los valores morales, tanto en la interiorizacién que de ellos
hacemos (autonomia) como en la supeditacién que nos imponen {heterono-
mia}. Ha hecho un recorrido por las principales teorias que tratan de dar funda-
mento a nuestro comportamiento, y por los principales contlictos (v los
problemas moraics que conllevan) a los que nos enfrenta nucstro tiempo.

Se trara ahora de volver la mirada hacia el individuo v descubrir cudl es el
dmbito que debe reservarse frente a los requerimientos externos que la socie-
dad, los otros can los que convivimos, nos imponen en forma de mandatos,
leyes, normas, etc.

La Unidad Didactica que presentamos plantea ei tema de los mecanismos



que legitiman cualquier autoridad y de la adhesién inrerna de nuestra concien-
cia ante esas leyes ¥ normas, bien para obedecerlas o bien para justificar el
disenso v Jla posible desobediencia.

Sin que de nosotros dependa, nacemos en una familia, pertenecemos a una
dererminada sociedad, estamos inmerses en una cultura que, postbilitando noes-
tra identidad, permire nuestro desarrollo. Todo grupo social se rige por unos
codigos de valores que se expresan en una serie de normas, las cuales, mids o
menos interiorizadas por los individuos, prescriben unas determinadas conduc-
tas. Tales conducias se aprueban o condenan segiin se adecuien o no a lis exi-
gencias del grupo.

~No pucde existir una sociedad sin una organizacién que regule nuestra con-
vivenela, sin algin tipo de poder y de institucionalizacion de las normas, pero
{a quién corresponde ejercerto?, Zal mds fuerte. rico o sabio?, <al ropresentante
de la volunrad de Iz mayoria?

En todo caso, en las modernas sociedades democriticas. se impone el con-
trol al gjercicio del poder con el fin do promover su continua adaptacion a las
necesidades cambiantes de los individuos, garantizar la convivencia vy manrcner
la legitimidad de la autoridad. En rales sociedades, los individuos sc pretenden
ciudadanos iibres, no subditos sumisos; por cllo, se contempla la posibilidad de
la desobediencia legitima v de |2 mnsumnisidn, alll donde el poder pretenda as-
fixiar la conciencia individual o determinados valores de justicia social.

Partimos de la presentaciéon de un conflicro, el goe puede darse entre nues-
tra conciencia individual v la autoridad a la que estamos sujeros. A lo largo de
roda la Unidad Didédctica haremos un recorrido analitico de los diferentes ele-
mentos que intervienen en esa confrontacién.

— Estudiaremos la relacién entre ¢ individuo v la socicdad a través de las
principales teorias filoséficas y desde nuestra propia reflexion sobre ollas.

— Veremos cuiiles son las diferentes formas que ha adeptado ¢l poder poli-
tico a lo largo de 1a historia ¥ las diversas mancras que ha renido de legi-
timarlas.
Puesto que todo poder-autoridad se rraduce on unas leves que lo regulan
y legitiman, analizaremos cudl es la funcionalidad de dichas leyes y cuil el
fundamento de nuestra obediencia-desobediencia hacia ellas.
Prescntaremos los casos mis significativos yue ia socicdad actial nos ofrece
de desobediencia legitima: la objecidn de conciencia ante el servicio mili-
tar, aborto, cutanasia, erc., junto a algunos casos de desobediencia civil,

2. Objetivos, contenidos, procedimientos y actitudes:

Dentro del marco general de la Etica, los objetivos y contenidos ¢specificos
pare esta Unidad Diddctica son los siguienres:

1. Analizar la relacion individuo-sociedad desde Jos planteamientos cldsicos
v desde las teorfas contractualistas y neocontractualistas.
2. Dehinir el concepto de autoridad y sus diferentes formas de legitimacién,
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3. Conocer la importancia de tas leyes para [a organizacién social y su gesta-
cién en una sociedad democritica,
4. Analizar la objecién de conciencia y la desobediencia civil.

2.1. Contenidos Conceptuales:

1. Binomio individuo-sociedad
- sociabilidad natural
— teor{as contractualistas
- teorias neccontractualistas

2. La auroridad y su legitimacidn
- concepto de autoridad
— autoridad-poder
— anroridad-poder politico
—autoridad y legitimidad

3. Las leyes: su necesidad y obediencia
— ¢l concepto de ley y sus clases
- funcionalidad de las leyes
—validez y legitimidad

4, Desobediencia legitima
- delimitacién del concepto
— la ohjecidn de conciencia
- la desobediencia civil

2.2. Contenidos Procedimentales:

1) Lectura y andlisis de textos filoséficos,

2) Planteamienco de la relacién individuo-sociedad a través de dilemas.

3} Definicién de los conceptos principales: ley, autoridad, poder, pacto, di-
senso. Mapas conceptuales.

4} Elaboracién de un cuaderno de clase donde se recoge la informacién ob-
tenida sobre el tema y que nos permita el comentario de texto, la diserta-
cién, exposiciones orales, etc.

5} Utilizacién de medios audiovisuales y de informacién diversificada (peli-
culas, debates, prensa, etc.)

2.3. Contenidos Actitudinales:

~ Reconocimiento de la importancia de la deliberacién en nuestras decisio-
nes morales.

— Respeto por las decisiones personales tomadas desde la antonomia y crea-
tividad de cada individuo.

— Identificacidn de los modelos propuestos en las teorias y contraste con
situaciones individuales y sociales.

~ Reconocimiento del proceso de elaboracidn social de las leves v de la
necesidad social de participacion.

- Tolerancia v respeto por lo diferente, por el disenso, etc.



3. Desarrollo conceprual v actividades

Antes de iniciar el desarrolio del rema y siguiendo los dicrados de la Psicolo-
cin cognitiva, pretendemos realizar un sondeo previe que nos informe de los
conocimientos gue el alumnpo tiene del temi y st forma dv expresarles.

Intentamaos ver si ¢l canflicro conciencia-norma ha sido vivenciado por ellos
de alguna manera, v qud reflexiones, actuaciones o consceuvncias han extraido
de ello.

Enciiesta inicial. A travds de los siguienres vemplos extraidos de nuesira
vida cotidiana y de los medios de comunicacion, pedris observar cémo la con-
froatacion entre nuestra condivncia y las nurmas es algo habitual. Por ello, tras
feerlos con derenimaiento, trata de respender a las pregunzas que los acompa-
..

Ejemplo 17.

Imaginate {ne te costard un gran esfuerzo) que un dia por morivos persona-
lus de “pese™ —enfermedad, problemas familiares- o, simplomente, por un fuer-
1 desajuste emocional {suspensos, desamores) decides “saltarte™ una norma
tan importante en la vida escolar como es la asistencia a clase. <Cémo {unda-
mentas tu decisidn? ¢CAmo aeeptas las posibles consecuencias de la misma?

Ejemplo 29

Un médico, como recientemente ha ocurrido en Inglaterra, pospone la aten-
cion a un enfermao del corazén que fuma frente a orras que no lo hacen porque,
con estos Ultimas, la intervencidn quirdrgica conseguird nis eficacia v, por tan-
10, Mens costes eConomicos ¥ sociales.

Hay una norma deontoldgica que obliga al médico a dar atencion al enfer-
mo, pero. junto a ella, su conciencia le dice que debe anteponcer otro valor
como el de la eficacia profesional y también la eficacia del sistema sanitanio del
s,

Preguntas:
l.— ¢Crees que seria posihle la vida social sin normas-leyes comunes?
cPor quér

2. 81 las leyes y normas son necesarias para una recta convivencia, <cual
crees gue es su origen? (Quidn las impone?

3.— ¢Qué enttendes por autoridad? €Es lo mismoe autoridad v poder?

4.— ¢A yué arganizacidn soclo-politica vives mds sujeto v por qué?, Zfamilia,
escuela, nacidn, bstado?

5.~ ¢Cémo ves la influencia de los demas en puestra forma de pensar o de
actuar? <Decisiva? ¢Superficial?

t6.— iEn qué circunstancias incumplirias una norma y €dmo lo justificarias?



CONCEPTGO 1°: INDIVIDUO-SOCIEDAD

Desarrolio teérico:

El primer problema filoséfico sobre la sociedad es el de su origen. Por esta
razdn nos preguntamos ¢Por qué vive el hombre en sociedad? ¢Vivié siempre
asi? ¢Cudles son las causas por las que los seres humanos convivimos?

Se impone un recorrido por las principales teorias clasicas que intentan res-
ponder a estas preguntas. Los hitos mas significativos podrian ser:

a) Teorias de la sociabilidad natural.

— Platén (Repriblica. Clasicos Politicos. Centro de Estudios Constitucio-
nales. Madrid 1981. pag. 369 b)

— Aristoteles (Politica I, 1. Editorial Gredos. 1988, pag. 50)

— Santo Tomds de Aquino (De regimine principum)

La lectura de estos textos nos permiten una reflexién bésica sobre sociedad,
lenguaje, ética, etc.

b} Teorias del Pacto Social. Contractualismo cldsico.

~ J. J. Rousseau (lectura comparada de fragmentos del Discurso sobre el
origen de la desigualdad y de El contrato social donde se contrapongan
sus dos visiones del Pacto)

- Locke.

— Thomas Hobbes (I.eviatdn).

Se pueden seleccionar algunos fragmentos donde los alumnos puedan perci-
bir los dos sentidos del Pacto Sodal:

La bondad natural del ser humano. «Todo es perfecto al salir de manos del
acedor de todas las cosas; todo degenera en manos del hombre.» El Emilio.
Cap. I frente a la tesis de Plauto suscrita por Hobbes Homo homini lupus.

La autonomia y la heteronomia moral de las leyes y normas en relacién con
estas dos maneras de entender el pacto social.

l.a lectura érica del pacto en la reflexién de los lustrados: Kant, el reino de
los fines.

c) Nuevas teorias del contrato social.

- Habermas.
- J. Rawls.
— Nozick,

Algunas lecturas significativas que nos permitan ver las reflexiones actuales
acerca del Pacto Social, teorias de la democracia, el consenso, el disenso, la
justicia, la justificacién filoséfica del Estado de Bienestar, etc.

Actrvidades:

Actividad 1 {de introduccion):

Planteamiento del dilema conciencia moral-autoridad tipificado en ias figu-
ras de Antigona vy Sdcrates,
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Este métoda, desarrollado por L. Kélhberg para la educacion moral, ¢s uno
de ios mias adecuados para ta clase de Exiea.

Galbrait v Jones promucven como modelo de desarrollo el conflicto entre
nuestra conciencia v las rocmas, oroblema gue pucde ser abordado a través de
las figuras de Antigona, Socrares y el personaje Jdoe ). Lo Borges, Emma Zunz,

Para ¢llo vamos a hacer una lectura comparada de los signientes rextos:

- Sotocles. Antigona en Tearro Griego. EDAF 1974,

~ Plarén. Criton en Diglogos. Vol L Versidn castellana de J. Calonge. Ma-

drid. Gredos, 19351, pp. 207 y s,
= J.o U Bovgesd nesnr Zusiz, en Vi Alepl, Orras completas. Buenos Aires,
Maria Kodama y Emece Editores, 1959,

Texte: !,

Antigona. Hia de Ldipo representa, en la mitologia clisica, ¢l amor filial
por la dedivcacion v ent vga que wvo hacia su padie cego. Sin embargo, la
anténtica talla moral de esta muchacha se pone de manifiesto en su decision de
desobedecer 1o norma dada por <l tirano Crennte Jde no onterrar a su hermano,
Folinice, muerto en combate. Tal desobediencia ic costard la vida. Antigona
fundamenta si decision para descbedecer In norma de Creonte en la existencia
de unas leyes, e no son de zhora, ~ino que estdn impresas desde siempre en la
concigncia de los hombres, Ainde al pladoso deber de enterrar a los muertos,
frente al cual, ninguna ley humana debe prevalecer. Existe toda una corriente
de pensamiento, el “lusnaturalismo™, que podria invocar & Aatigona como ejen:-
plo de la fuerza que determinadas convicciones tienen en nuestro comporta-
NHENTO.

Tras leer el texto con detenimicnto, el alumno debe responder a las signien-
fus cuestiones:

T.— <lin qu¢ consiste ¢f edicto del tirano Creonte v qué es lo que hace Anti-
ponar

2.~ ¢Cudl es el fundamento de su conducta? (Ley Politica, Razan de Fsrado,
Deber superior)

3.— ¢Qué cardcter ticnen las leyes a las que alude Antigona? (Escritas, hique-
brantables, Eternas, ecc.)

4.— 2Qué corsecuencias tiene el herofsmo moral de Antigona?

5.— Haz una valoracién de este personaje.

Texto 2,

Sacrates, picdra angular de nuestra cultura, nos ofrece una solucién diferen-
te a la anterior, Antigona representa las leves eternas impresas en nuestra con-
ciencia; Socrares ejemplifica Ja importancia de la lev comeo paranta de la
convivencia y de la paz social.

Séerates tue condenado a beber la cicuta por haber sido impio, no creer en
los dioses v por corromper a los Jovenes atenienses. La falsedad de tales acusa-
ciones y la oferta de sus influventes amigos para huir de la circel y evitar su
condena, no tentaron « Sécrates que, contundenteniente, NOs CXpone en este
texto como debe someterse a fas leyes, a pesar de su injusticia y la importancia



de las mismas para la vida en la polis. Sécrates, en un bello didlogo con las leyes,
les manifiesta su adhesion a ellas pese a que, en este momento, se vuelvan con-
tra él y lo condenen a muerte.

Asf pues, la argumentacién socritica podria servir de paradigma de la otra
gran linea de pensamiento juridico y fios6fico que hace hincapié en el carécter
positivo de las leyes, en la importancia de la ley escrita como garante de la
convivencia, con independencia de nuestras preferencias y valores, a veces tan
diversos y problematicos. Tal corriente recibe el nombre de positivismo juridico
y sostiene la tesis opuesta al jusnaturalismo manifestado por Antigona.

Tras 1a lectura del texto sefialado responde a las signientes cuestiones:

1.— Sécrates se niega a aceptar la propuesta de ayuda, por parte de Critén,

para huir de la carcel. ¢Por qué? ¢Qué valor atribuye a las leyes humanas?

2.— ¢Qué relacién se establece en el texto entre ley y obediencia?

3.— {Qué relacién se da entre ley y justicia?

4.— Haz una reflexién, en el cuaderno de clase, sobre el positivismo juridi-

co.

Una vez estudiado el dilema a través de los textos sefiatados, un posible
procedimiento para la mejor asimilacién del mismo seria organizar un debate
dividiendo la clase en dos grupos, cada uno de los cuales tendria que adoptar la
posicién iusnaturalista y positivista respectivamente y buscar, con ayuda del
profesor, los argumentos a favor y en contra de cada una de las posiciones.

Texto 3.

Emma Zunz, también por motivos de conciencia, decide efecutar a A. Loe-
wenthal. Pese a este intento de legitimar su conducta en la conciencia, puede
considerarse la antitesis de Antfgona. Tras leer con detenimiento el relato de
Borges, responde a las siguientes cuestioncs:

1} Resume el argumento del cuento

2) éCudl es la razén que impulsa a la protagonista a vengarse?

3) ¢Es moralmente justificable la venganza?

4) éPuede justificarse la conducta de Emma por el recurso a la conciencia?

5) Comenta esta frase de la protagonista «<He vengado a mi padre y no me
podrin castigars.

6) Compara la conducta de Antigona y de Emma Zunz.

Actividad 2 (de desarrollo)

Proponemos la lectura comparada de los textos signientes para ver el senti-
do del PACTO en Hobbes y en Rousseau.

«Es cierto que algunas criaturas vivientes, como las abejas y las hormigas,
viven sociablemente entre si [....] aunque no tengan direccién alguna fuera de
sus juicios y apetitos particulares, ni palabra mediante la cual pudiera una signi-
ficar a otra lo que considera oportuno para el beneficio comin. Y, en consecuen-
cia, algiin hombre puede quizd desear conocer por qué la bumanidad no puede
hacerlo. A lo cual contesto.
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Primero, gue los hombres estdn contmuamente en competencia de bonor y
dignidad, lo coul no sucede entre esas criaturas: v, en consecyencia, enire los
bomthres stirgen sobve ese fondo la envidia v el odio. vy finalmente o guerra, por
entre esas criatieras 7o siicede ast.

En segundo lugar, que entre exas criatnivas el bien comin no difiere del prica-
da, v estando por naruraleza inclinadas a lo privado, se procuran con 1o ol
Leneficio camitn. Pero el hombre, cuyo goce consiste en compararse con otros
hosmbres, nada puede qustar salvo lo ensinente,

Fat tevcer legar, que csas criaturas, careciondo del uso de o razan [L) o ven
ni prensan ver aingin defecto en la administracion de su negocio comnin. ! o
cambio, entre los hombres hay iichos que se piensan mas sabios y mds capaces
de gobernar lo piiblico, y éstas se esfuerzan por reformar o innovar. uno Jde cste
modo v otro del atre, v oo ello Io Hevan o la distraceién v a la guerra croil,

En cuarto lugar, gue tales criaturas, amgue tienen algin uso de la voz par.
darse @ conocer sus deseos y ol ras afecciones, carccen de ese arte de {as pulabras
mediante el cual pueden unos ombres represent.ir @ otros {o bueno cowr el visa
de la maldad, v la maldad con el viso dv lo bueno, y aumentar o dismininr la
grandeza aparente de la bondad v la maldad, creando el descontento y turbuoido
{a paz de los hombres caprichusamente.

En quinto bugar, lus criaturas irracionales no pueden distinguir entre “inju-
vig”y “dado’; 1. en consecuencia, mientras estdn a gusto no se ofenden con sus
projonos. [

Por tiltimo, el acuerdo de esas criatnras es natural, v el de los bombres prosie-
ne sdlo de pacto, lo cual implica artificio. En consecuencia, no debe asombrar
gue (ademds dvl pacro) deba existir aloo capaz de hacer constante v duradero su
acuerdo, v este es un poder comiin que los nuntenga en el temor y dirija sus
naciones al beneficio coman.» Hobbes, Th. Leviatin. Editora Nacional, Madrid
1979, pp. 265-5.

«Dejandu, pues, a un lado, todos los libros clentificos que s6lo nos enserian a
ver los hombres tales como ellos se han becho, y meditando sobre las primeras y
rds simples manifestaciones del alma bumana, creo percibir dos principios an-
teriores ¢ la razd, de los cuales el 110 interesa profundamente a nuestre HSienes-
tary a ruestra propia couservacton, y el ofro nos inspira una repugiancia natural
a la wuerte o al sufrintiento de todo ser sensible v principalment de nuestros
sentejantes. Del concurso v de la combinacion gue nuestro espiviiu esté en esta-
do de hacer de esios dos principios, sin que sea necesario el contingente del de la
sociabilidad, es de donde me parece que dimanan todas las reglas del derecho
natural, reglas que {3 razén se ve obligada en seyuida a restablecer sobre otras
bases. cuandv, a cansa de sucesivos desarrolios Hega hastu ol punto de abogar la
naturaleza.

{...] los howmibres, wids bien feroces que malos, y inds atentos a preservarse del
maf que pudivra sobrevivirles que tentados a kacerlo a los demds. no estaban
sujetos a desavenencias wwy peligrosas [..].

El primer individuo al que, tras haler cercado wi terreno, se le ocurnd decir
“dsta es mia” v encontrd a gentes lo bastante simples como para bacerle caso,
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fue el verdadero fundador de la sociedad civil. Cudntos crimenes, guerras, asesi-
natos, cudntas miserias y horrotes no le hubieran aborrado al género humano el
que, arrancando las estacas y cegando el foso hubiera gritado a sus semejantes
“Guardaos de escuchar a este impostor; estdis perdidos si olviddis que las frutas
a todos pertenecen y que la tierra no es de nadie”s.

J. ]. Roussean. Discurso sobre el origen de la desigualdad entre los hombres.
Clasicos del Pensamiento. Alhambra, pag. 119,

« Encontrar una forma de asociacion que defienda y proteja de toda la fuerza
comiuin la persona y los bienes de cada asociado, v por lo cual, uniéndose cada
uno 4 todos, no obedezea, sin embargo, mds que a st mismo y quede tan libre
como antes». Tal es el problema fundamental al que da solucién el contrato
social.

«la transicion del estado natural al estado civil produce en el hombre un
cambio muy notable, sustituyendo en sie conducta la justicia al instinto y dando
a sus acciones la moralidad de que antes carecian»

1.J. Rousseau, El contrato social.

Podemos usar la téecnica del comentario de texto para la comprension de
estos fragmentos. La intencién es ver ¢l sentido de la autonomia o heteronomia
morai que nos ofrecen las dos versiones del pacto social. El pacto se hace para
preservarnos los unos de los otros o para potenciar nuestras capacidades natu-
rales y moralizarnos.

Se pueden buscar textos significativos que insistan en este caricter auténo-
muo de un consenso cuya [inalidad es la mayor soberania del individuo. El ana-
lisis de las diversas formulaciones del imperativo categdrico kantiano v su
definicion de la convivencia humana como el reino de los fines, donde cada
persona es un fin en sf misma y no un medio para cualesquiera de los fines
ajenos, puede culminar un recorrido por el concepto de autonomia moral del
individuo en relacidn con la sociedad democratica.

Actividad 3

Teorias neocontractualistas, J. Rawls.

Se propone como actividad a los alumnos la resolucidn de algan dilema
moral desde los presupuestos de la justicia como imparcialidad, el velo de la
ignorancia vy el maximin de la teorfa rawlsiana,

A. Domenech (De la ética a la politica. Ed. Critica. Barcelona 1989, pp. 227
vy ss.), al aplicar la teoria de tos juegos a la historia de la filosofia nos ofrece
algunos ejemplos interesanses para ilustrar el tema que nos ocupa. Por ejemplo,
cuando interpreta el estado absoluto de Hobbes como un medio para superar el
dilema del prisionero. Un ejemplo interesante para utilizar en clase nos lo ofre-
ce W Castanares y otros (La sensibilidad moral. Editorial Noests, pp. 134-36).
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. Pon ejemplos en los que se ponga de manifiesto una diferenciacién mas o
menos acentuada entre gobernantes, gentes que mandan y gobernados,
gentes que obedecen.

4. iPor qué la diferenciacion azrerior implica un “poder organizado™? ¢Cual

es ¢l significado de estos térmninos?

5. la primera instituciéon politica que emana de la sociedad, es la de un

poder organizado. ¢Por qué? éCudl es la funcidn del poder?. ¢De ddnde

emana? ¢Estds de acuerdo con estos planteamientos? Razona tu respuesta.

[O¥]

Actividad 3. (de desarrollo)

Proponer un trabajo de investigacion y recogida de datos, en el que se utilice
la reiacion con los contenidos de otras materias (sociologia, historia, literatura)
acerca de las diferentes formas adoptadas por el poder politico.

Tal investigacién se puede centrar en 3 puntos:

a) Anilisis de las formas clasicas de gobierno (Monarquia, Aristocracia, Re-
puiblica como formas legitimas frente a Tiranfa, Oligarquia y Demagogia
camo formas ilegitimas) a través de la lectura de textos seleccionados de
Platén, Aristételes, etc.

b) Estudio de las formas de gobierno propias de la modernidad recogidas
por ios pensadores ilustrados: El gobierno republicano, el mondrquico y
el despético. (Montesquieu: El espirits de las leyes. Centro Editor de Amé-
rica Latina, Buenos Aires, 1977, pag. 81).

¢) En relacidn con ¢l departamento de ciencias sociales, estudico de los dife-
rentes regimenes de gobicrno en los estados actuales.

Actividad 4. {de sintesis)

— Confeccionar un mapa conceptual donde se definan y relacionen los si-
guicntes conceptos: Legalidad, legitimidad, autoridad, poder, doninacion,
violencia legitima. costumbre, tradicion, carisma, caudillo, gobernante ple-
biscitario, demagogo, tirano, despotismo, absolutisimo y desmocracia.

— Recoger argumentaciones acerca de la legitimidad del poder poiitico. Ejem-
plo: texto de M. Weber El politico y el cientifico, Ed. Alianza. Madrid,
1967, pp. §4-85.

CONCEPTO 3. LAS LEYES SU NECESIDAD Y OBEDIENCIA

Desarrollo tedrica:
Siguicndo los modelos de actividades propuestas en los dos apartados ante-
riores, se trabajaran los puntos siguientes:
a) Precisar el concepto de ley, uso, costumbre, hdbito, etc.
by Diferenciar distintos tipos de leyes: cientificas, juridicas, morales. Fun-
cionalidad de las leyes.
c) Gesracidn de las leyes.
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d) El poder legislativo y su relacion con orros poderos del Furado, erc.

¢) Lo cambiante y lo permanente en las leyes (-su forma de levy <u fin o
justicia» segin Aristotelvs). La finalidad de lu justicin de {as kaes y el
sentido de la utopia.

CONCEPTO 4°, DESOBEDIENCIA | FGITIMA

Desarrolio tedrica:

De acuerdo con la psicologia del desarrolle moral de tipe cognitivo-cons
tructivista (Piaget, Khélberg), para entrar en la dimensién critico-ética del nivel
postconvencional es precisn que los alumnes bayan aceptado ¢l nivel conven-
cional de asuncién de los niveles democriticos. Desde esta dptica ~ analizar.i ¢l
concepto de desobediencia legitima. Los punios més importantes «ordn:

1) Génesis del juicio moral segin Piaget. Erapas del desarrollo moral sigin

Kéhlberg.

b} Delimitar el concepto de descbedivncia legitima. Difirenciar desolbedien-
cia érica y desobediencia civil o juridica. Formas histéricas diferentes que
ha adoprado la desobediencia civil.

c) La objecién de conciencia. La objecién de conciencia .l servicio militar y
la insumisién. La desobediencia civil. Ejemplos hisiérico- de desobedicn-
cia civil.

Actividad 1.

Exposiciones tedricas con las diferentes ctapas del desarrollo moral. 1jem-
plos pricticos de comportamiento en cada una de las etapas definid.is.

Actividad 2.

Buscar ejemplos histéricos de desobediencia civil (actividad interdiscipli-
nar}.

Actividad 3.

Comenta y debate con tus compaiieros las siguientes afirmaciones que J,
Rawls hace en su libro Teoria de la Justicia. F.C.E. Madrid, 1978, pag. 425,

a) Lu desobediencia legitima es uno de los recursos estabilizadores del siste-
ma constitucional, aunque sea, por definicién, un recurso ilegal.

b) La desobediencia legitima. utilizada con la debida limitacion y sano juicio
ayuda a mantener y reforzar las instituciones justas.

Recoge dv los medios de comunicacién situacicnes cn L que <e pong de
manifiesto la necesidad de modificar alguna norma o lew.



EVALUACION

La evaluacién, acorde con los principios de la LOGSE, debe responder a las
siguientes preguntas: qué evaluar (las capacidades expresadas en los objetivos
generales), cémo y cudndo evaluar (de manera continua e individualizada) y
para qué evaluar (para orientar a los alumnos sobre metodologfa, recursos, adap-
taciones curriculares, etc.).

De cara al alumnado, la evaluacién tiene una funcién motivadora en cuanto
que le ayuda a identificar fallos y errores, utilizar métodos y estrategias adecua-
dasy les sirve de reconocimiento del esfuerzo realizado. La tuncién propia de la
evaluacion es la de comprobar si se han conseguido, y en qué grado, los objeti-
vos propuestos. Para ello tendremos que analizar todas fas variables que inciden
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (objetivos, procedimientos y métodos).

Asimismo, la evaluacién de la ética tiene algunos problemas especificos, ta-
les como el intentar objetivar la asimilacién de contenidos y actitudes por parte
del alumno v las diferentes estrategias para recoger los presupuestos valorativos
de las distintas argumentaciones. Los instrumentos que nos parecen mds validos
para evaluar tales aspectos son: el cuaderno de clase, las pruebas escritas y las
intervenciones orales.

El cuaderno de clase es un instrumento (til de evaluacién puesto que en él se
contiene lo realizado en clase diariamente, el material entregado, los ejercicios
propuestos, las referencias de los autores, el vocabulario técnico de filosofia,
etc. La evaluacién del cuaderno de clase tendrd en cuenta la coherencia de las
exposiciones, la precisién del vocabulario, la riqueza de datos ¢ incluso aspec-
tos puramente formales de ortografia y presentacién.

Las pruebas escritas pueden ser de tipo muy diverso: comentarios de texto,
disertaciones, redacciones, esquemas, etc. La evaluacion de tales pruebas debe
de incluir, ademads de los aspectos sefialados para el cuaderno de clase, la origi-
nalidad del planteamiento realizado por los alumnos y su asimilacién. Dicha
asimilacién es facilmente detectable en la expresién escrita del alumno donde
se manifiesta la mayor o menor presencia de memorismos mecanicos o de crea-
tividad.

Las intervenciones orales son mis dificilmente evaluables porque, al no que-
dar plasmadas en un escrito, se diluyen en una impresién poco objetivable y,
ademas, porque estdn condicionadas por elementos psicolégicos individuales.
Pese a esto se tendrd en cuenta la coherencia de la exposicién, la capacidad de
comunicar, la versatilidad para asimilar y responder a las objeciones, [a disponi-
bilidad para atender al punto de vista del interlocutor y las actitudes de respeto
y tolerancia.



MATERIALLS DIDACTICOS

Libros que puedan ser manejados por lo alumnos y yue traten del 1ema
desarrollado.
— Antigona, Sofocles.
— Apologia de Socrates, Platén.
- El Emilio, Rousseau.
— Politica para Amador, F. Savater.

Peliculas y Videos:
- Los dientes del diablo.
- Gandhi,
— Los juicios de Niiremberg.
- Bl gran dictador,
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numerosos documentos de instituciones educativas, la relacidn entre ensefianza
de la filosoffa y procesos de democratizacién politica es cada dia més evidente.

En el Capftulo Il de este libro, se han expuesto va los referentes legales de
esta materia v por ello no parece oportuno ni necesario repetir aqui de modo
detallado todos los Bloques tematicos y todas las Unidades alli mencionadas.
Baste recordar que los problemas filoséficos alli plantcados giran en torno a
cuatro grandes problemadticas: el ser lumano, el conocimiento, la accicén y la
sociedad. Se trata de upa introduccion fiioséfica a los grandes problemas del ser
humano que consigie equilibrar adecuadamente rodos los ejes concepruales de
los fundamentos filoséficos de todos los tiecmpos, (naturaleza humana, conoci-
miento, accidn y sociedad humanas) dejando a un lado los temas metafisicos del
sentido de Iz existencia humana y el problema de la realidad. Es de notar, asi-
mismao, que toda la referencia al lenguaje natural v a los lenguajes formales no
estd presente en esre diseno; es decir, que no hay temas de Logica, aunque ¢s
cierto también que la autonomiz del profesor es defendida expresamente por ¢l
Ministerio de Educacién en numerosos pirratos de la LOGSE.

Por lo tanto, no hay ninguna prescripcion obligatoria en cuanto al modo de
tratar cada uno de los Bloques temdticos, de modo que los temas de Légica o
de Merafisica pucden ser encuadradas en ol Bloque temdrico del conocimiento
o en el del ser humano.

Una prueba de que los contenidos conceptuales no son prescriptivos para el
profesorado es que el mismo legislador advierte que «a titulo orienrativo se
incluyen en cada uno de diversas indicaciones de contenidos basicos, a sabien-
das de que son los seminarios quienes han de disefiar su propia propuesta, sc-
leccionando los problemas que pucdan resultar de mavor interés para sus grupos
de alumnos y alumnas , asf como articulando su traramiento segin un determi-
nado hilo conductor». (BOE. Suplemento dei n® 253 de 21/10/92}.

SUPUESTO PRACTICO: BREVE DESARROLLO DE UNIDAD DIDACTICA

A fin de poder ofrecer una secuencia completa de cardcter prictico sobre
algtin tema del programa de Filosofia de Bachillerato, nos ha parecido conve-
niente desarrollar brevemente los elementos esenciales de una Unidad Didacu-
ca. En este caso, y dentro del Blogue temarico de la sociedad, vamos a desarrollar;
Individuo, comuridad v sociedad: la dialéctica de la socializacin.

Este rema pertenece al Bloque temdtico de la sociedad, de las relaciones
entre el sujero v la sociedad a la que todo ser humano pertenece. Un eje central
de toda la filosefia social en los tiempos actuales es el andlisis de la construccidn
social del yo, del sujero, mediante los complejos procesos de socializacién v de
aculiuracién en las modernas sociedades. Las preguntas radicales acerca de las
relaciones entre el individuo y el medio sceio-cultural en el que nace, desarrolla
y madura han tomado en Ia filosofia y sociologia modernas un sesgo muy dife-
rente al de la filosoffa griega v medieval. Del concepto de integracidn del sujeto
individual de un modo quasinatural a su comunidad, a su cultura v a su socie-
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Analizar y explicar el complejo fenémeno del muldiculturalismo en las
sociedades modernas.

Apreciar las diferencias culturales v axioldgicas como aportaciones hu-
manas a la diversidad cultural e histérica de la humanidad.

Valorar criticamente las normas, valores y creencias de las culturas dife-
rentes a la nuestra, analizando si generan pricricas que atentan contra la
dignidad humana.

CONTENIDOS CONCEPTUALES

n o G B e

. Los concepros de individuo, comunidad, sociedad y cultura.
. La socializacidn: procesos, mecanismos y agentes.

. El multiculturalismo: normas, creencias v valores.

. Individuo e individualismo.

. Comunidad v comunitarismo.

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

5%

5.

. Uso adecuado de los términos principales de la Unidad: individuo, comu-
nidad, sociedad, cultura, socializacion, individualismo y comunitarismo.

. Observacién v descripeion en los medios de comunicacién de los {endme-
nos de multiculturalismo, desinregracion y marginacion en las sociedades
modernas.

. Ejercitacién en diversas técnicas de trabajo intelectual relacionadas con el
andlists de texros {(mapas canceptuales, comenrtarios de texros, restme-
nes, andlisis comparativo de textos opuestos, etc.)

. Redaccion de composiciones filoséficas v de breves trabajus sobre los pro-

blemas planteados en |z Unidad (vgr. ta integracidn social, el conformis-

mo, la marginacion, el mulriculruralismo, el individualismo, etc.).

Exposicién oral en clase de trabajos preparados sobre un tema, pregun-

tas, intervenciones en debates, etc,

CONTENIDOS ACTITUDINALES

. Valoracion critica de los procesos de integracidn, conformismo y desvia-
cién social.

. Respeto por la diversidad culriral de grupos v comunidades humanas y
tolerancia con sus normas, creencias y valores si no degradan la dignidad
humana.

. Aprecio positivo v critico de las aporraciones del individualismo ¥ del
comunitarismo para la comprension de nuestra socledad actual.

. Aceptacién consciente del didiogo intecultural como el mejor mérodo para
conseguir una convivencia demoerdtica pacifica.
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la influencia de experiencias y de agentes sociales significativos, y se adapta asi
al entorno en cuyo seno debe vivir.. En primer lugar, la socializacion es el proce-
50 de adquisicion de los conocimientos, de los modelos, de los stmbolos; en
resumen, de las “maneras de obrar, de pensar y de sentir” propias de los grupos,
de la sociedad, de la civilizacion en cuyo seno estd llamada a vivir una persona...

En segundo lugar, nuestra definicion afirma gue, como consecuencia de la
socializacion, algunos elementos de la sociedad y de la cultura pasan a ser parte
integranie de la estructura de la personalidad psiguica, hasta el punto de conver-
tirse en materiales o en una parte del contenido de dicha estructura, No es posi-
ble calibrar qué proporcion de la cultura y del sistema social es asi integrada en
la personalidad....

El tercer aspecto de la socializacion es, en realidad, su consecuencia principal
desde el punto de vista socioldgico: la adaptacion de la persona a su entorno
social. La persona “socializada” es de un “medio ammbiente”, pertenece a la fa-
milia, al grupo, a la empresa, a la religion, a la nacion, en el sentido de que
forma parte de esas colectividades, de que tiene su lugar propio en ellas».

Guy Rocher. [ntroduccion a la sociologia, Ed. Herder. Barcelona, 1973,
pig.133 2 136.

Cuestiones:

1. Elaborar un mapa conceptual del texto

2. ¢Por qué es necesario el proceso de socializacién? ¢No es posible que
cada individuo cree sus propias normas sociales y culturales?

3. Comentar la siguiente frase del texto: No es posible calibrar qité propor-

cion de la culiura v del sistema es asi integrada en la personalidad.

¢Es compatible ¢l concepto de adaptacion al medio social con el de incon-

formismo y cambio social? Razona la respuesta.

>

Actividad 4.

Contenido conceptual: la educacidon como agente de socializacién

En este texto se plantea el significado profundamente socializador de los
sistemas educativos

«El fin primordial de la educacion consistird en formar en cada nifio el ser
social , definido como “un sisterna de ideas, sentimientos y hdbitos, que expre-
san en nosoiros, no nuestra personalidad, sino el grupo... del que formarmos
parte”...

La educacion, como conjunto de ideologias v sentimientos bomogeneiza a
los individuos, condicién indispensable para la subsistencia de la misma socie-
dad. La educacién perpetiia y refuerza esa homogeneidad bdsica, que prevalece
sobre cualquier peculariedad en los miembros de una comunidad. La educacion
gjerce sy funcién de control social, porque adapta. la adaptacidn pasiva es recep-
tividad mecdnica y condescendencia con las normas de conducta grupal; es pri-
vativa de estadios evolutivos humanos en los gue la edad o el deterioro explican
la vida cuasi parasitaria dentro de la sociedad u la que el individuo pertenece. La
adaptacion producida por la educacion no es ésia; la adaptacién a que nos refe-
rimos es una adaptacion activa, fruto de la integracion correcta y de la libera-



cion de capacidades sentiocultas, hasta que la rigueza enltural de la comusidad
las despicrta v fecunda, aungue absorba de alguna manera al individuo»,
P Fermoso, Sucmlogaa de la cducacion, A\gullo. Madrid. 1978, pdg. 35 a2 40

Cuestiones:

1. Elahora un resumen del rexto.

2. dIstas deacuvrdo con bl ided expresada en ¢ textaode yue e nino necest-
ta la cducacion para imiegrarse en el gruper Razona la respucsta v pon
algdn erempio do ninos no seaslizados por medio de la cducanidn.

3. <Por gqué la cducacion es un sistema de control social? ¢éFs la educacién un
proceso de manipulacion del nifo?

4. ¢bs licito que la cducacion adapre al sistema social en todos los casos? ¢Y
sl éstos son sistenids poliricos dictatorniafes en gue no hay liberrades? Ra-
£0114 U TESPUESTa.

S0 A propadsito del sistema cdueativo como adaptacion a la socicdad, dqué
quiere dear ¢ autor al seniaar gue lo acapracién cducativa os necesaria

aurngue absorba de alguna manera al indinduo?

Actrvidad 5.

Contenido conceptual: la coteura mediitica,

En nuestras modernas sociedades los medios de comunicacion tiene mayor
influencia social v cultural que Lis familias v los sisteinas educarivos. Por eso.
hay gue reflexionar sobre su significado socid y coltural,

«En geneval, parece obvio que los wedios de comunicacidn son de gran utili-
duad para la convivencia democrdtica de los cindadanos, al proporcionar una
mformacion adecuada y los elementos de Juicio suficienies para coducirse res-
pousablenente en relucion con la sodiedad. Pero estos medios preden ser tam-
bién utilizados como instrumentos destructores do la democrucia, permitiendo
que grupos de presion manipulen a ciudadanos indefensus. Bl efecto de los me-
dios de comutricacion social es, por tanto, ambigue y depende de su 1150»,

AAVV. Filosofia. i° Je BUP. Bd.Santillana. Madrid. 1989, p. 94

Cnestiones:

1. Analiza la relacion que el rexro establece enrre democracia y medios de
comunicacion.

202Qud oy un gripo de presidn v cdmo puede actuar en el campo de la
comunicacion de masas?

3. ZEs posible que la democracia esidoen peligro por la influencia Je fos
medios de comunicacion? <kn gué sentido?

4. il'uede la prensa, radio y TV influir de modo positive en la cultura de la
poblacidn? <De qué modo? Razona ampliamente la respuesta.



Acuvidad 6.

Contenido conceptual: multiculturalismo {definicién)

Uno de los factores mas definitorios de las sociedades del siglo XXI, es de!
multiculturalismo y las problematica que eflo trae consigo, En el siguiente texto
de Charies Taylor se puede ver dicho planteamiento.

«Pero al menos en el contexto intercultural, surgié hace poco una exigencia
mids poderosa: la de acordar igual respeto a las culturas que de hecho han evolu-
cionado. Las criticas a la dominacion europea o de los blancos, en el sentido de
qie no s6lo suprimieron sino que 1o apreciaron a otras culturas, cowsideran
estos juicios despectivos no sdlo como errdneos fdcticamente, sino, de algtin
modo, moralmente incorrectos. Cada vez que se cita la célebre frase de Sauf
Bellow: “Cuando los zulites produzcan un Tolstoi, entonces los leeremos”, esto
se considera la declaracion quintaesenciada de la arrogancia europea, no sélo
porque se dice que Bellow es insensible de facto a los valores de la cultura zuli,
sino también, a menudo, porque es evidente gque con ello refleja el rechazo al
principio de la igualdad humana»

Charles Taylor. Ei multiculturalismo v la “politica del reconocimiento’. FCE.
México. 1% ed. 1993, pig. 66.

Cuestiones:

1. Elabora un mapa conceprual del texto.

2. <Son iguales todas las culturas? ¢En qué sentido deben ser dignas de res-
peto?

3. Analizar las causas histéricas del colontalismo cultural de Europa sobre
gran parte del mundo.

4. {Es la cultura algo urniversal o particular? {Hay algo llamado la Cultura
que es digno de conocimiento y de reconocimiento universal o tal con-
cepro es enocéntrico?

Actividad 7.

Contenido conceptual: el individualismo moderneo.

En el siguiente texto, Fernande Savater expone las dificultades conceptuales
del individualismo moderno y su apuesta por un concepto de individuo que
incluya los derechous humanos para todos.

«Parto del siguiente punto de vista: creo que el Estado es para los individuos,
no los individwos para el Estado. Me parece gue los individuos tienen unos valo-
res especificos que el Estado puede ayudarle a conservar, pero no a sustituir con
sus ordenanzas; sobre todo, sostengo que el individuo (la persona moral y politi-
ca, el sujeto creador, las mujeres v hombres cotidianos, de! mds bajo al mds
encumbrado) constituyen la anténtica realidad humana, de la cual provienen el
Estado y las demds tustitciones, pero no al revés, Esta actitad snia ... recibe un
nombre que para muchos es casi un insulto: individualismo...

Para empezar a a’espe;ar equ:b()cos quede claro que no entiendo por “indivi-
dualismo™ la actitud “antisocial”, ni siguiera “antipolitica”. Lo gque digo es que
el individualisimo es wna jorma de comprendery colaborar con la sociedad, no la
mania de creerse fuera de ella; v que es una forina de intervenir en la politica, no
el disparate de desentenderse de ella por completo...
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Defender los derechos humanos universales supone admitir que los hombres
1os reconocentos derechos iguales entre nosctios, a pesar de las diferencias eniie
los grupos a los que perteneccmos: supone adwtitis, por tanto, que es mds imnpor-
tante ser individuo humano gue pertenecer a tal o cual raza. nacion o cultnr,.
De abi que sélo los individuos bumanos puedan scr sujctos de tales devechoss.

Fernando Savawcr. Politica para Amador. Ariel. Barcelona. 3% ed. 1993,
pgs. 11Dy [19.

Cuesuones:

1. Realiza un mapa conceptual do este texto,

2, ¢Qué argumentos da el autor a favor del individualismo?

3. ¢Por qué los derechos humanos se basan en la filosofia del individualis-
mo?

4. éSon ol racismo y ¢l nacionalismo incompatibles con los derechos huma-
no~? cEn qué casos s oponen a dichos derechos individuales?

Actividad 8.

Contenido conceptual: ¢l comunitarismo

En el siguiente texto se exponen las criticas del comunitarismo en aspectos
generales y esenciales del liberalismo.

«El comunitarismo insiste en que se reconozca el ovigen esencialmente social
o comunitario que el individuo tiene de si mismo y de c6mo ba de orientar su
vida, v esto vale para toda forma de concebirse a uno mismo...

El liberalismo genera, fomenta y promueve un determinado concepto de la
relacién entre el individuo y su comunidad, y con ello descuida, mina y excluye
otras formas alternativas de entender dicha relacion. La objecion del comunita-
rista es que el liberal reduce la sociedad o una cooperacion entre individuos, que
se asocian de forma esencialmente privada v cuyos intereses fundamentales se
definen al margen de la comunidad a la que pertenecen , pues, en cierto sentido,
son anteriores a ella...

La insistencia liberal en que el individuo escoja su propia forma de vida
ésignifica que los liberales han de creer que tales elecciones son la expresion de
preferencias arbitrarias , que el valor esti en los ojos del espectador, que los
juicios morales son completamente subjetivos? 20 es posible v tal vez incluso
muds coherente conceder prioridad a la libertad del individuo para hacer sus pro-
pias elecciones , pero mantener a la vez que una elecciones son duda mejores que
otras y que la razdén puede ayudarnos a distinguir entre las formas valiosas de
vida y las no valiosas? Es decir, $podemos ser liberales y creer en la objetividad
de los juicios de valor? Este es.... tema de Jdebate entre comunitaristas y libera-
lesn.

Stephen Mulhall y Adam Swift. El individuo frente a la comunidad. El debate
entre liberales y comunitaristas. Ed. Temas de Hoy. Madrid. 1996, pégs. 44 2 52.



Cuestiones:

1. Resume en pocas palabras las criticas del comunitarismo al liberalismo
innvidualista.

2. ¢Por qué la comunidad es mas importante que los individuos? {En qué
sentidos?

3. ¢Es posible pensar en los individuos fuera de una comunidad histérica y
culturalmente determinada? {Pueden existir individuos amorales en una
comunidad?

4. Los comunitaristas pregnntan: ¢es una accién moralmente buena, valiosa
por el sélo hecho de que sea elegida y preferida por un individno?

5. ¢Hay que admitir el relativismo ético en nombre del relativismo cultural
y prescindir del intento de universalizar algnnos valores?

Actividad 9.

Organizar un debate en clase sobre las ventajas y desventajas de todo tipo
(psicolégicas, sociales, econémicas, culturales y politicas) gne tiene el indivi-
dualismo y el comunitarismo en todas sus variantes cristiana o marxista. Los
partidarios de una n otra forma de sistema de organizacién social deben argu-
mentar a favor de uno o de otro. El profesor moderari el debate y realizard una
sintesis con las conclnsiones del mismo.

BREVE DESARROLLC CONCEPTUAL

Las teorias clasicas de la sociologia y la psicosociologfa acerca del individuo
y los procesos de socializacién se han visto complementadas en los filtimos afios
por toda una serie de estudios de sociélogos y antropdlogos que han puesto de
manifiesto la creciente complejidad cultural, moral, social, econémica y politi-
ca de nuestro mundo. El estudio de las modernas sociedades y su comparacion
con sociedades tradicionales (por ej. la India) han permitido profundizar cada
vez mejor en la dialéctica del individuo con su sociedad y su cultura y compren-
der mejor la imposibilidad de individualismo absoluto y del colectivismo rotali-
tario. Uno de los que mds ha contribuido a ampliar esta perspectiva del estndio
del individuo ha sido el antropdlogo y socidlogo Louis Dumont. En este desa-
rrollo conceptual nos vamos a fijar sobre todo en las nnevas teorias que hoy
existen acerca de la relacién entre el individuo y la sociedad, entre los indivi-
duos v la comunidad. El fenémeno de la socializacién con sns cldsicos analisis
de los agentes y mecanismos de socializacién no nos interesa tanto hoy, debido
ala complejidad multicultural en qne hoy viven los individuos en las sociedades
mas desarrolladas. La relacién entre ética, derecho y politica es de gran actuali-
dad en el seno del debate entre liberales y comunitaristas.
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La vida privada es el espacio de la actividad plena, de [a intensidad vital. Es
el tiempo para el yo individual y para la familia. Es el 4mbito de la autenticidad
en el que se estrechan los lazos de parentesco. Se trata del refuerzo de la inde-
pendencia personal y de la autosuficiencia.

Tocqueville admite el peligro del despotismo, debido a ta debilidad def hom-
bre democratico. El Estado es la tinica garantia de orden y de seguridad que
puede defender el bienestar individual, el 4mbito individual y privado. Junto a
este peligro del despotismo esta también el fatalismo de la multitud, la tirania
de la mayoria, la torpeza de la masa. Precisamente porque la politica se deja en
manos de expertos, de técnicos del Estado. El Estado protege los intereses de
los individuos, pero induce a los ciudadanos al abandono de la vida piiblica.

Se puede establecer una dialéctica en el mundo actual entre lo pablico y lo
privado en la sociedad democritica, tal y como la vio Tocqueville. éNo es cierto
que en nombre de la complejidad de los asuntos econémicos y politicos los
profesionales de la politica pueden manipular las decisiones de los ciudadanos a
su antojo?

— Por un lado, la necesidad de participacidn politica y, por otro, el reclamo
de la vida privada.

— Por un lado, la pasién por lo material y, por otro, la fuga incesante de la
felicidad.

— Por un lado, el abandono de lo pablico, la apatia ante la politica y, por
otro, la obsesién y angustia por lo privado.

En resumen, para Tocqueville los enemigos de la libertad en la democracia
americana son el ripo de sociedad y el nuevo tipo de hombre que se esta gestan-
do. Ademds, existe otro peligro que acecha al ciudadano: la igualdad que puede
aniquilar sus diferencias individuales y convertirlo en smasa. Por todo ello, Toc-
queville defiende un concepro de libertad social y moral, mas que politica. Su
liberalismo es una liberacién moral, humana, integral, mas que una simple de-
fensa de las libertades individuales.

TENSTONES Y PARADO]JAS DEL INDIVIDUALISMO

En la filosofia liberal politica del siglo XIX, con B. Constant y J. S. Mill, el
individuo aparece como esencia de la libertad y de la razén. Es el centro de roda
la vida humana, individual y social y la esfera privada es sagrada frente a todas
las insrancias piiblicas.

Vamos a repasar ahora las principales teorias del individualismo sociolégico
a fin de tener una idea cabal, completa, de todas las caracteristicas del indivi-
dualismo.

Veremos el nticleo esencial de la teoria de F. Ténnies, de G. Simmel, de
M. Weber, E. Durkheim. Para todos ellos, la individualidad, e! individuo, no ¢s

148






sociedades més desarrolladas desde el punto de vista econdmico, como los Es-
tados Unidos y los paises de la CEE, han sobrevalorado el dinero como la mejor
y casi tinica forma de organizacién de las relaciones interpersonales, convirtien-
do a los individuos en objetos de intercambio comercial. Por otro lado, el dine-
ro hace a todos iguales, ya que por medio de la capacidad adquisitiva el status
social se equipara y pernite a los “nuevos ricos” relacionarse con los aristdcra-
tas antiguos en una uniformidad externa que es conferida por los signos de
rigueza.

Sin embargo, e origen del individualismo moderno tiene otro fundamento,
otra explicacién segin la sociologia de Max Weber. Se sabe que el capitalismo
de los siglos XVI y XVII fue acompafiado de una teorfa que justificaba y legiti-
maba la riqueza del individuo y el liberalismo econémico y politico vinculado al
mismo. Para la sociologia de Weber esta teorfa fue el calvinismo y el lutera-
nismo.

En los altimos afios se ha criticado que fuese el luteranismo y el calvinismo,
en concreto, la explicacién m4s satisfactoria del origen del espiritu capitalista y
se han dado a conocer obras como la de Marjorie Grice-Hutchinson sobre la
importancia de La Escuela de Salamanca del siglo XVI. Sin embargo, el sentido
general de la obra de Weber sobre el origen del individualismo capitalista sigue
siendo de gran valor.

Los procesos de legitimacién del poder econémico, tan propio del capitalis-
mo, tienen en los siglos XVI v XVII un marco de referencia cultural muy ade-
cuado en el protestantismo. Como sefiala M. Weber en su estudio lo importante
del capitalismo moderno no es el deseo individual de enriquecerse ni siquiera la
bendicion de Dios que legitima la rigueza como sucedia entre los judios. Lo mas
caracteristico del capitalismo surgido en ¢l siglo XVI-XVII al calor del lutera-
nismo es, con palabras del socidlogo alemén: «Hay en Occidente una forma de
capitalismo que no se conoce en ninguna otra parte de la tierra: la organizacion
racional-capitalista del trabajo formalmente libre.» (M. Weber en La ética pro-
testante y el espiritu del capitalismo. SARPE. Madrid. 1984. p. 29).

La ética protestante y, de modo més especifico, la calvinista, proporcioné
seglin Weber al capitalismo una versién nueva del individualismo moral, la del
fuero interno. La religién y ética calvinistas insisten en que el sujeto humano
debe impregnar el mundo y la sociedad con su actividad, con su trabajo; debe
lograr su salvacién en el mundo y no separandose de él. La interpretacion de la
Palabra de Dios depende de su fuero interno, del libre albedrio del individuo.
Del famoso principio de los catélicos que rezaba Extra ecclesiam nulla salus se
pasé posteriormente con el luteranismo a la conciencia individual e interior que
escucha la Palabra y el Espiritu y al criterio de las buenas obras como garantia
salvifica. Aunque las primeras comunidades luteranas y calvinisras estuvieron
sometidas a un control autoritario, los mismos principios individualistas del
libre examen v la revelacién interior llevaron a las sectas cudqueras, metodistas
y pictistas a una afirmacién cada vez mas rotunda del individualismo ascético y
de trabajo activo en el mundo.

Como se ve, la concepcidn luterana, sobre todo calvinista y puritana de Ja
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profesior de fe cristiana, llevé a aquellos burgueses suizos, alemanes, ingleses y
holandeses de los siglos XVI y XVII y mas tarde a los norteamericanos, a un
concepcidn moderna de la actividad econémica en la que todos los individuos
estaban llamados por vocacidn divina a trabajar de modo simultaneo e indisolu-
ble por su salvacién y por la santificacion del mundo. La tradicién como legado
tinico de la Iglesia catélica y la obedicncia absoluta al Papado de Roma habfan
sido derribados definitivamente por el individualismo ascitico del trabajo v la
organizacién racional del mundo.

Otra version complementaria del individualismo como construccion tedrica
y préctica de la modernidad es la E. Durkheim. Este autor introduce frenre a M.
Weber, y sobre rodo frente a Spencer, nociones muy intercsantes para entender
la relacion entre los individuos y la comunidad, cntre éstos v el Estado. Nocio-
nes como la divisién del trabajo social, los cambios e tipo de sociedad y de los
dos tipos de solidaridad {mecanica y orgénica) son muy importantes para en-
tender el fendmeno del individualisine moderno.

Hoy dia es un tépico afirmar que nuestras sociedades industrializadas son
complejas e interdependientes. 'cro équé se pretende decir con ello? ¢Como
analizar el significado de la complejidad y la interdependencia entre los indivi-
duos y las naciones? Mds ziin, lo que es mas importante para la ética, écudl es el
sentido y el grado de libertad individual en el que podemos vivir en cste tipo de
sociedad postindustrial?

Las ideas de Durkheim pueden ser de mucha ayuda para comprender los
limires tedricos y pricticos del individualismo v del colectivismo. En las socie-
dades primitivas, tribales, la conciencia colectiva y el peso dv la costumbre pre-
sionaban fuertemente sobre los individuos, coartando su libertad. El tipo de
solidaridad propio de esas socicdades era la solidaridad mecdnicay es decir, que
por la similitud entre los grupos y las personas, se producia una afinidad y una
cooperacion inmediata entre los individuos; asimismo, el derecho tipico de aque-
llas sociedades era el represivo, el antoritario basado en el orden y la jerarquia.

Sin embargo, con la evolucién de la sociedades industrializadas, al dividirse
y especializarse el trabajo en las comunidades urbanas, surgié con mas fuerza ef
poder y la decisién libre de los individuos y disminuyé la represién sobre fas
diferencias de las personas y los grupos. Asimismo, segiin Durkheim, surgié un
tipo nuevo de solidaridad, la solidaridad orgdnica, que nace de la libertad y la
decisién de los individuos. Es una consecuencia 16gica y racional de la necesi-
dad de cooperacién, de complementariedad entre los distintos segmentos y gru-
pos sociales.

La sociologia de Durkheim, aunque olvidada durante algunos afios por di-
versos motivos, sirve de punto de referencia tedrico para comprender mejor la
complejidad de relaciones entre los individuos, los grupos sociales y ¢] Estado
en las sociedades modernas v “postmodernas”. Los cambios sociales que se han
vivido en los dltimos ailos con el agotamiento del llamado modelo colectivista
en los paises del Este europeo v el fracaso de las politicas econémicas y sociales
lamadas neoliberales o neoconservadoras, mucstra la validez del planteamiento
de Darkheim.



La nocién de interdependencia y de cooperacién que se manejan hoy dia
para explicar el modelo de economia mixta, de colaboracién entre la iniciativa
privada y el Estado son esenciales para comprender el significado tan actual de
la solidaridad organica en Durkheim. La cooperacién no es un efecto esponta-
neo de la progresiva complejidad de las sociedades industriales; al contrario,
suelen generarse efectos de marginacién y de insolidaridad hacia los individuos
y grupos mas débiles de la sociedad. ¢Cémo se puede explicar que el crecimien-
to econémico de un pafs y de un continente produzca efectos de pobreza y de
marginacién para muchos miles de personas?

En resumen: el significado de! individualismo moderno encierra diversas
versiones desde la sociologia y desde la filosofia de la cultura. La construccién
tedrica del “individuo” como sujeto de derechos y libertades surge en el siglo
XVIy XVIy en ella estan las claves teérico-précticas de Ia cultura moderna.
Una cultura moderna que se enraiza en el Humanismo renacentista y que disefia
un #uevo mapa concepiual, una nueva geografia de ideas, valores y visiones del
hombre y del mundo.

En ese complejo puzzle cultural de los siglos del Renacimiento y el liberalis-
mo europeo (siglos XVIy XVII) aparece el capitalismo moderno como modelo
ascendente de organizacién econdmica y social y aparece vinculado a él el indi-
vidualismo, como mentalidad colectiva de las nuevas clases sociales emergentes
y como legitimacion filoséfica, juridica y politica del quehacer colectivo de los
europeos. Los aspectos culturales y religiosos fueron determinantes en la nueva
mentalidad capitalista; pero han sido también muy impertantes para la evolu-
cién del significado del individualismo moderno en el mundo actual, conceptos
como cooperacion, solidaridad, cconomia mixta e interdependencia. Basta leer
a economistas y sociélogos que viven, piensan y trabajan en el llamado Tercer
Mundo para comprender que los Estados y los individuos, tos grupos sociales y
las naciones, los empresarios y los trabajadores son elementos esenciales del
mismo sistema, piezas interconectadas de la misma sociedad mundial. No pue-
de haber una redefinicion del individualismo sin redefinir la idea del sujeto, de la
sociedad vy del Estado. '

LOS SIGNIFICADOS DE LO “COMUNITARIO”

Hablar de la comunidad, de lo comunitario y de su absoluta necesidad en ¢l
campo ético, social, econdmico y poiitico es centrarse en uno de los términos
mas polisémicos de la actual filosofia moral, social y politica. Puesto que el
modelo social de la polis griega v de la comunidad cristiano-catélica han des-
aparecido definitivamente de la historia de Occidente como referente axiolégi-
co finico para todos los ciudadanos, urge repensar en nuevas claves el significado
de lo comunirario, de la comunidad, de los vinculos que nos unen en una socie-
dad cada vez mds atomizada y mas fragmentada.

En realidad son tres tinicamente los modelos teéricos que actualmente tie-
nen capacidad para albergar posibilidades de solucién teérico-practica al con-
flicte entre individuo y sociedad.
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Uno de los binomios conceptuales mas importantes que durante siglos ha
manejado e impulsado la Tglesia catélica ha sido y es la de fraternidad caritativa,
la de amor al préjimo por amor a Dios y por a amor a sf mismo. Los fundamen-
tos teolégico-filosoficos de este humanismo cristiano derivan de una ontologia
de lo trascendente. Dios Padre envia a su Hijo al mundo y se convierte en un set
humano, se hace hombre como nosotros para asumir y agotar todas {as condi-
ciones de la humanidad. Su muerte es nuestra vida y salvacién. De este modo, la
Iglesia catélica mantiene en la figura de Cristo la maxima aspiracion de todo ser
humano: amar a los demas como Cristo nos amd, hasta la muerte por salvarnos.
Este concepto de caridad, de fraternidad total y extrema no se ha visto cumpli-
do en casi ningtin periodo de la Iglesia catélica ni por sus jerarquias ni por la
mayoria de los fieles. Sin embargo, e} humanismo cristiano sigue reivindicando
que los individuos existen en y para la comunidad bumana y deben dar su vida
por los demds en nombre de Jesucristo. Probablemente, la acrual Teologia de
liberacién y de la pobreza que ha surgido hace unas décadas en América Latina
sea ia expresién mas genuina y radical de este amor cristiano a los demds y
precisamente el sacrameuro de la Eucaristia renueva y corrobora diariamente
este amor universal a los seres humanos.

Un diferente significado de lo comunitario, de la comunidad, se puede ras-
trear en autores de tradicién marxista que no en vano ha sido la creadora del
comunismo socialista en el siglo XIX y XX. Frente a las posturas inidividualis-
tas, sc ha podido ver en la idea de comunidad cristiana uno de los mejores
laboratorios teéricos y practicos en la historia de Occidente. Sin embargo, tam-
biéu el marxismo v e! socialismo como forma de organizacién econémica, so-
cial y politica ha sido uno de los grandes defensores del colectivismo frente al
individualismo liberal-burgués que hemos analizado en ¢l apartado anterior.

En la cradicién marxista que puede englobar a C. Marx, F. Engels, V. Lenin,
todos los tedricos del socialismo politico y econémico y en la actualidad a los
seguidores de la sociologia critica de la Escuela de Frankfurt ha sido una clave
conceptual la nocién de lo social, lo colectivo eutendido de un modo materia-
lista; es decir, que la nocién de individuo como sujeto auténomo de libertades,
derechos y deberes ha estado mediatizada y redefinida desde la dptica de las
condiciones materiales de la existencia social, econdmica v politica. Una nocidn
muy importante que ha servido de nexo interindividual para entender los pro-
cesos de socializacién y culturalizacién del sujeto en el capirtalismo, ha sido para
el marxismo la idea de clase social.

Esta nocién de clase social ha sufrido, en la sociologia marxista, numerosas
revisiones desde el siglo XIX hasta el dia de hoy. Sin embargo, sigue siendo un
instrumento conceptual relativamente vdlido para analizar las posiciones eco-
némicas y sociales de las personas desde las que se construyen algunos elemen-
tos de la identidad de los individuos v los grupos. En las nociones socioldgicas
de status, rol, cambio social, identidad social, mecanismos de socializacion in-
terviene rambién como concepto mds amplio la nocién de clase social.

Lo que nadie puede poner en duda es la certera critica que el marxismo
actual hace al funcionamiento profundamente insolidario e injusto de la socie-
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IV.3 Materiales de Historia de la
Filosofia

Julidn Arroyo

SENTIDO DE I.A HISTORIA DE LA FILOSOFIA.

Fl Bachillerato-LOGSE sitaa la Historia de la Filosofia en una de sus moda-
lidades, la de Humanidades y Ciencias Sociales, v sim abarcar las tres opciones
posibles, sino solamente dos: Humanidades, Ciencias Sociales (Geografia ¢ 11is-
toria). No tncluye la tercera opeién, Ciencias Sociales (Adwministracion y Ges-
tion), a pesar de purtenecer a Clencias Sociales. Asi pues, la Historia de fa Filosoifa
se establece para una de las cuatra modalidades del Bachillerato y ni siquiera
completa. {Por qué? Limirémonos a dejar descrita [a situacidn, sin oteas valora-
<iones.

No es posible obviar las limitaciones incluidas en el espacio curricular asig-
nado a las materias de filosoffa en fa Reforma, aunque no sea éste ¢l momento
més adecuade para abriv nuevos debates. Mas tampoco puede aceptarse acriti-
camente lo que preseriban determinados docnmentos, especialmente si carecen
de argumentacian explicita en su base. Tales condicionamientos estructurales
puvden impedir, de hecho y en la pracnca, el aprendizaje de la filosofia ¢n la
etapa educativa de Secundaria,

Reducir la Filosotia al drea de las Ciencias Sociales es una tesis explicita,
incluso cuando se disefian asipnaturas en la Secundaria Obligatoria. dPuede
entenderse [a Etica sin la Filosofiz como referente, por mucho que sc sitde ¢n el
drea de Ciencias Suciales? Nada se indica de la relacion entre Frica 4 v Filosofia 1,
ni siquiera ~¢ plantea su posible refaciin.
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Con relacién a la Historia de la Filosofia se dice expresamente que comple-
menta Filosofia 1 en cuanto a sus funciones educativas. ¢Es coherente estable-
cer para una la troncalidad, dejando 2 la orra en mera modalidad de Bachillerato?
Ademas, se escribe que la reflexién estd “histéricamente situada”, sin que esto
aparezca en los cuatro niveles de contenido prescritos para el curso primero. La
falta de continuidad puede dificultar v aun cuestionar una formacién filoséfica
que consolide competencias de conocimiento, accién y procedimientos.

En definitiva, el nivel de pensamiento gencral, y de reflexién ética, en parti-
cular, queda mermado y seriamente “tocado” en el disefio base. No abrir un
Area de Filosofia supone un grave peligro para esta materia, por quedar descen-
trada del drbol del saber, al que la filosofia ha contribuido historicamente desde
una situacién intelectual indiscutible. Desde aqui hay que valorar el sentido de
ia Historia de la Filosofia.

OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA

Considérese si no resultan ambiciosos y poco realistas. Ya intimida la con-
cepcidn de la Historia de la Filosoffa que aparece en ¢l primer pirrafo de! curri-
culum: «La Historia de la Filosoffa abarca un amplio campo del saber que recoge
un conjunto de reflexiones cn torno al hombre v su mundo, ligadas a los distin-
tos momentos histdéricos en que se peneran v ligadas entre si en un intento
progresivo de comprender, racional y criticamente, la realidad en su conjunto,
asf como de orientar la accién humana, tanto en et plano individual como en el
colectivo.» {Acaso cstd redactado para impresionar v tegitimar con mds empa-
que que argumentacion?

Se propone simplificar los diez objetivos oficialinente propuestos, con la
aspiracién de que el alumnado adquiera, en continuidad con los cursos anterio-
res, cuarto vy primero, [as sigulentes capacidades:

1. Analizar problemas y cuestiones filosdficas relevantes y permanentes en
los distintos momentos histéricos, que permitan entender e interpretar la
cultura en que vivimos desde una herencia histdrica determinada.

2. Lectura directa de autores de filosofia (y otros documentos de la cultura,
en su caso) para familiarizarse con los clasicos del pensamiento, sistema-
tizando y reconstruyendo su pensamiento v el espiritu de las épocas, y
descubrir la identidad de la tradicion filoséfica, sus estructuras, habitos
mentales y campos de aplicacion.

3. Comprender, relacionar y explicar las teorias y corrientes filoséficas en el
marco histérico y social en que se generaron, cuestionando igualmente
los modelos sociales v sus valores basicos.

4. Desarrollar estrategias de aprendizaje del comentario de textos, asi como
técnicas de trabajo que permitan fijar st comprension, ampliar sus conte-
nidos y valorar sus posiciones sistemdticas.



CONUENIDOS DE HISTORIA DE LA FILOSOFIA

Si describimos la filosolin como retlexion schre ef honibre y st mundo, una
vez vista en Bachillerato | ¢l primer aspecte (Ser humano, Conocimiento, Ac-
vion, Sociedad). quedda analizar ahora ¢ ~evundo: s munde. Desde una pers-
pectiva genural podria concretaise en ¢l mundo antipuo, medieval, moderno y
contemporaneo. Asf, no se peca de exceso. defando ol asunio 1an abierto como
e el curso anterior (hasta formalmentc es claro of paralelismo: rambidn ahora
e ufrecen cuatro bloques). Allf se decia incluso que los Seminarios debian dise-
duar su propia propuesta, lo que respeta la autonomia profesional. Igualmente
vale esto para Historia de la Filosofa.

Se trata del curricuinm afverto como oferta, que habria que discurr, Incluye
organizar su articufacion desde una investigacidn teorica, lo que oxige suficien-
s Mecanismaos y recursos adecuados para que pusda cerrase por o profesora-
do. Mas no parece que las cosas vavan en esta linean en lu Reforma v, actualmente,
todavia menos, ¢Son shimplemente buenas intenciones?

D¢ modo similar, st la artoromia no se concreta, acabarcmos haciendo lo de
antafe, es decir, cada cual lo que le interese, dirigido por las ediroriales.

Cuanda se hace alguna precisidn. la ambigiiedad permanece. Por cjemplo,
en Grecla se apunta a Platon o Aristoreles vy también o algana do las grandes
eseuclas. En el Medievo, se citan cuatro autores. En la Modernidad, a los siste-
mas racionalistas, empiristas, criticismo o filosofia postkanriana, Y en la Con-
tempordnea, la extension es ain supcrior.

De las difcrenres épocas se ncluyen conco textos de extensidn media, sin gue
ni siquiera s¢ indique una clemental relacion de ritulos. Tal sincretismo sin per-
files hace que ios biogues no clarifiquen nada, propiciandese asi ¢l mas puro
continuismo con el COU actual, confiando en los inspectores la responsabili-
dad de su concrecién, vomo viene acurriendo hasta ahora en la Comunidad de
Madrid.

Hay gue evitar la pérdida del senndo Jde continnidad on la Histora de 1a
Filosolia, seleccionando primmero fos autares v textos ¥ contextualizandolos en
st marco histérico-cultural. Unas imroducciones amplhias a las épocas, seguidas
paralelamente de cronologias de lecrura horizontal v vertical, impedirdn per-
derse en el camino a recorrer por los estudiantes.

Cada autor ird acompanado de un titular temaitico que sirde el horizonte de
entrada v fije fas cuesriones a tratar en su sistema. [gualmente, los texros plan-
teardn el guidn de tos asuntos que deben estudiarse.

No es necesario concebir iz Historia de la Fillosotia como Historia de las
ideas, coma proponen los Materiales diddcticos del MEC. ¥a decia Hegel que
«las ﬁ[nsoffazs SO Sy Propii época expresada en pensamientos; portenecen a su
época v se hallan prisioneras de sus limitaciones. El individuo es hijo de su
pueblo, de su mundo: v puede bacer la rueda cuanto quiera, no lo transciende»
(Hepel, G.W.E., Lecciones sobre fu Hisloria de la filosofia, 1 FCE, México 1977,
piging 117).

I'n cada ¢poca aparecen representaciones intelectuales relevantes que se en-
treatan entre s, luchando por imponese desde argumentaciones rigurosas v
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recogiendo parte de los contrarios en equilibrio dindmico. Después se van siste-
matizando, produciendo teorias que hacen posible describir la realidad situa-
cional, explicarla y comprenderla. Tales sistemarizaciones construyen
fundamentos en los que incide igualmente el pensamiento critico, que Yos saca-
ba o renueva mediante una nueva reconstruccidn racional,

Cada momento histérico tiene en su base una red de ideas que han ido cris-
talizando en el proceso diaiéctico de trituracion y depuracion. Habiendo ideas
puede haber también critica de las mismas. Filosofia de la historia es para Hegel
«la consideracion pensante de la historia» (Hegel, G.WIF., Lecciones sobre la
filosofia de la historia. Alianza, Madrid 1982, pdgina 41).

Los representantes del materialisme filoséfico de Oviedo llegan a la tesis de
que «el campo sustantivo de la filosoffa son las Ideas» (Bueno, Hidalgo, Iglesias,
Simploké. Jucar, Madrid 1987, pdgina 44). En este preciso sentido parece una
confusa redundancia optar por ia Historia de la Filosofia como una Historia de
las ideas. Va de suyo que no podria ser otra cosa. Segin Hegel, la Historia de la
filosofia es la filosoffu misma.

Se selecciona ahora uno de los aspectos de los conrenidos para dar unas
pautas de andlisis o apuntar lineas fundamentales. lgualmente algunos textos
para el comentario. Otra cosa no puede hacerse en ¢l escaso espacio reservado,
por lo que es preciso el esfuerzo de los lectores para completar lo que apenas se
ha iniciado {Sc dara prioridad, por otra parte a los contenidos concepruales, al
cotncidir con los responsables del citado documento MEC que puede resultar
«tediosos v forzado» desglosar los tres niveles en cada unidad).

SUPUESTO [’RACTICO: FILOSOFIA MODERNA. TRES CLAROSCUROS
DE LA RAZON: GALILE()), ROUSSEAU, HEGEL

1. Galileo, ¢l gran mensajero

1.1. Presentacion general de la época a estudiar. Ofrecer un documento de
5 & 6 pdginas en el que aparezcan de forma sclectiva los daros, hechos y aconte-
cimientos que se quieran resaltar. Como minimo debe contener la cronologia
de los afios 1500 a 1831 {muerte de Hegel) y, paralelamente, las situaciones
culturales, sociales, politicas v filoséficas. Aprovéchese para resaltar el contras-
te de las ideas y la génesis de las mismas socio-cultural-filoséficamente. Igual-
mente se fijardn los pensadores que interese retener, asi como sus obras mds
importantes y los sistemas o teorfas de mayor relevancia.

Después de analizar el documento, proceder a la comprobacidn de su asimi-
lacién mediante una prueba escrita o repertorio de preguntas formuladas con
brevedad. Puede ser corregido por e profesor o pedir la antocorreccidn a tra-
vés de su comparacidn con el documento.
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1.2. Como actividad motivadora de entrada en el tema, podria visionarse
Galilec; Galilei. en la version de L, Cavani o ]. Losey, centrandose en e plantes-
miento de la awtonomia de la razdn y sus consccuencias, [La narracién es muy
rica en sugerencias, pero habria que preparar un guidn previo, situando los
aspectos que hayan de ser analizados. Pucde facilitar entregar una ficha tecnica
o un guién de preguntas sobre cuya base se puede organizar, posteriormoente.
una discusién que descubra los conceptos a estudiar en el desarrolle: del tema.

1.3. Contenidos conceptuales: breve desarrollo

La orpanizacidn de cardcter religiose del mundo medicval y su expresién
intelectual en la filosoffa y la teologia racional, configurada politicamente en
los dos poderes (Roma v el Imperio), dirige la vida de una soctedad rigidamente
estamentada y jerarquizada por la institucién eclesidstica. Se conforma asi una
interpretacién cristiana de la realidad., que hizo crisis en torno al siglo XIV.

Filoséficamente, el racionalismo tomista mantuvo el equilibrio arménico
entre razén y fe. Serdn los sistemas ockhamista y escotista los responsables de
su desvinculacién, inclindndose por la primacia de la fe. Paradéjicamente, esto
permitird plantear la antonomia de la razén.

Cuando a finales del XIV se desmorone el ideal de la crisriandad, ¢ntrando
en lucha los dos poderes, espiritual y temporal, los Estados se proclamarin
auténomos para hacer frente a las instituciones religiosas. Avanzan las naciona-
lidades y la burguesia busca su identidad como clase.

A todo esto contribuye la imagen fisica de un universo finiro, cerrado, de
limites precisos y que al quebrarse puede expandirse, abriendo en 4ngulo la
capacidad de conocerlo. El mismo ser humano parece librarse de los contornos
cielo-tierra que lo envolvian, igual que al mundo. La Tierra deja de ser el centro
{geocentrismo) para convertirse en un elemento més del sistema astronémico
(heliocentrismao).

Por otra parre, al agotamiento de! sisterna liberal sigue el nacimiento del
capitalismeo con una nueva ordenacion econémica. Desaparecen las limitacio-
nes religiosas y morales, accediendo los seres humanos a toda la riqueza que
puedan produecir.

Politicamente ceden los reguladores éticos y el Estado se expansiona confor
me a su poder hasta que otro mas fuerte lo detenga. El Principe se caracteriza
per su astucia para mantener el poder. su Gnico objetivo.

La ciencia carece también de limites. emprendiendo una tarea de progreso
sin fin, y hasta la instrumentalidad tecnolégica se independiza de su creador.

Se produce la division radical entre religioso v profano, entrando cn escena
la secularizacion. Al no ser ya Dios la explicacion y fundamento de la vida, el
hombre se responsabilizard de su propio destino en este mundo, donde vive,

Huizinga caracteriza vsta situacién como el otosio medieval, que no supone
ana ruptura total, pero si el comicnzo de una época de profundas transforma-
ciones que acabardn en fa revolucién cientifica moderna. Se trata de la cultura
renacentista, llena de cambios y novedades, que alumbraria la nueva época.
Con el Renacimiento se inicia la Modernidad.

Entre los temas mds importantes del Renacimiento pueden considerarse los
slguientes:
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Capacidad del hombre para convertirse en artifice de si mismo. Es la /i-
bertad sin limites que el renacentista disfruta y goza.

Exaltacién del hombre auténomo que adquiere ahora su propia dignidad.
Tolerancia religiosa para respetar todas las religiones y cultos.

La razén como instrumento configurador del universo que decide el des-
tino del hombre y organiza toda la realidad.

1

De las muchas figuras sobresalientes del Renacimiento, Galileo Galilei es
una de sus mejores ilustraciones. Para Ortega «la tierra de la Edad Moderna
comienza bajo los pies de Galileo» (Ortega, J., Obras completas, 5 (En torno a
Galileo). Alianza, Madrid 1983, pgina 14). De Galileo pueden seleccionarse
sus descubrimientos en:

» Astronomia {identidad de naturaleza entre cuerpos celestes y la tierra).

» Fisica (gravedad, relatividad, movimiento uniformemente acelerado).

» Método experimental, a cuya base estd la razén matematica.

Interesa enfatizar que llegé a ellos mediante un proyecto tedrico que arran-
caba de su conviccién del poder de la razén y su autonomja. La via de la racio-
nalidad no tiene limites, parece indicar a la Modernidad, que tomarfa buena
nota.

Sin embargo, las instituciones de poder de su tiempo quebraron la libertad
de investigacién. Fuerzas autoritarias trataron de detener el avance de la racio-
nalidad, que Galileo defendié con tanta generosidad como tenacidad. Habia
que limitar el progreso, sumiéndolo en la oscuridad. Asf concluy6 el lamentable
veredicto: «Decimos, pronunciamos, sentenciamos que ti, denominado Galileo
... te has convertido en sospechoso de herejia ... Te condenamos a cdrcel for-
mal». Beltran le pone este interesante final: «La muerte llegé en la madrugada
del 8 de enero de 1642. El odio de algunos persistid atin. Seguramente no es otra
historia, pero es tan larga que quizd habriamos de llegar hasta boy, y no se trata
de eso» (Beltran, A., Galileo. Barcanova. Barcelona. 1983, pagina 107).

Actividades

Compérese el contenido de los textos siguientes, resaltando los asuntos que
mis interesen a este tema. Evaliiese la capacidad de sintesis global para com-
prenderlos y el descubrimiento preciso de sus rasgos més destacados con rela-
cién a la concepcién del hombre.

Actividad 1.

Texto A:

«Decreté al fin el supremo Artesano que, ya gque no podia darse nada propio,
fuera comiin lo que en propiedad a cada uno se habia otorgado. Asi pues, hizo
del hombre la bechura de una forma indefinida, y, colocado en el centro del
mundo, le habls de esta manera: “No te dimos ningiin puesto fijo, ni una faz
propia, ni un oficio peculiar, iob Addn!, para que el puesto, la imagen y los
empleos que desees para ti, esos los tengas y poseas por tu propid decision y
eleccion. Para los demds, una naturaleza contraida dentro de ciertas leyes que les
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hemos prescrito. T, no sometido a cauces algunos angostos, te la definirds se-
gtin tu arbitrio al que te entregud. Te coloqué en el centro del mundo, para quie
volvieras mds comodamente la vistt a tu wlrededor y mirards todo lo que hay e
el mundo. Ni celeste, ni terrestic te hicimos, ni moital, ui inmortal, para que th
mismo, como modeladory escultor de ti miswmo. wds o tu gustoy honura, te fores
la forma que prefieras para ti. Podrds degenerar u lo inferion, con los brutos:
podrds realzarte a la par de las cosas divinas, por tu misma decision”. iOb sin
par generosidad de Dios Padre, altisima y admirable dicha del hombre! Al que le
fue dado rener lo quc desea, ser lo que guisiere...

¢Quién no admirard al hombre:»

Pico de la Mirdndola, De la dignidad del ombre. Editora Nacional, Madrid,
1984, paginas 105 y 107,

Texto B,

«Y en las acciones de todos los hombres, especialmente de los principes, den -
de 1o hay tribunal al que apelar, se atiende al resultudo. Procure pues el principe
ganar y conservar el estado: los medios serdn siempre juzgados honorables y
alabados por todos; ya quc el vulgo se deja cautivar por la apariencia y el éxito,
v en el mundo no hay mds que vulgo; y los pocos no tienen sitio cuando la
mayoria tiene donde apoyarse. Cierto principe de nuestro tiempo, al que 1o es
oportuno nombrar, no predica mds que paz y lealtad, cuando de la una y de la
ofra es acérrimo enemigo; v tanto la una como la otra, de haberlas observado, le
habrian arrebatado la reputacion o el estado.»

Maquiavelo, N., El Principe. Tecnos,. Madrid. 1991, pigina 73.

Texto C.

«Pero en verdad es inatil discutir si la libertad es natural, puesto que no se
puede tener a ninguno en servidunbre sin hacerle agravio, y no hay nada en el
mundo tan contrario a la naturaleza (siendo tan racional) como la injuria. Que-
da, por consiguiente, por decir que la libertad es natural, y por la misma razén,
a mi entender, que no hemos nacido tan sélo en posesion de nuesira libertad,
sino también con el deseo de defenderla. Luego, si por ventura se nos presenta
alguna duda sobre esto, y somos tan degenerados que no podemos reconocer
nuestros bienes ni tampoco nuestros afectos naturales, serd necesario que yo os
haga el honor que os pertenece, vy que eleve, por usi decirlo, a las bestias brutas,
para enseriaros vuestra naturaleza y condicion. Las bestias (iDios me ayude!), si
los hombres no son demasiado sordos, les gritan: [Viva la libertud! Muchas hay
entre ellas que mucren en el momento en que son capturadas: como el pez que
pierde la vida cuando le sacan del agua; de la misma manera, si a ellas les quitan
la luz, no quieren sobrevivir a su libertad natural. 5t los animales tuvieran entre
ellos rangos naturales y preeminencias. considerarian, a mi entender, la libertad
como su nobleza mdxima.»

De la Boetie, E.. Discurso de la servidumbre voluntaria o el contra uno.
Tecrios. Madrid. 1936, pdginas 17-18.
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Actividad 2.

Procédase de modo similar en los tres siguientes. Evaluar el dominio de la
terminologia téenica de los textos, su sentido en el tema y las concepciones
metodolégicas subyacentes.

Texto A.

«Creeré que la autoridad de las Sagradas Escrituras no ha tenido otra inten-
cibn que enseriar a los hombres los articulos y proposiciones que, necesarios a su
salvacién y svbrepasando toda razon humana, no podian ser ensefiados y crei-
bles por otra ciencia ni por otro medio, sino por la boca del Espiritu Santo. Pero
1o pienso que sea posible creer que Dios, que nos ha dado los sentidos, la razén
y el intelecto, haya querido darnos otro medio de conocer lo que podemos alcan-
zar con ellos, sobre todo en las ciencias de las que las Escrituras no nos ofrecen
mds que infimas parcelas dispersas, por aqui'y por alld, tal como el caso de la
astronomia, que tiene tan poca importancia en los Libros Sagrados, que ni si-
quiera se nombra a los planetas. Si los Autores Sagrados hubieran tenido la in-
tencion de ensefiar al pueblo el orden y el movimiento de los cuerpos celestes, no
habrian tratado tan brevemente este tema, ya que lo que dicen no tiene compa-
racién con las innumerables y muy altas y admirables verdades que encierra esta
clencia.»

Galileo, Cartas copernicanas. Albambra, Madrid. 1986, pigina 77.

Texto B.

«Cuando Galileo hizo bajar por el plano inclinado unas bolas de un peso
elegido por él mismo, o cuando Torricelli hizo que el aire sostuviera un peso que
¢l de antemano, habia supuesto equivalente al de un determinado volumen de
agua, o cuando mds tarde Stabl transformé metales en cal y ésta de nuevo en
metal, a base de quitarles algo v devolvérselo, entonces los investigadores de la
naturaleza comprendieron sibitamente algo. Entendieron que la razén solo re-
conoce lo que ella misma produce segiin su bosquejo, que la razén tiene que
anticiparse con los principios de sus juicios de acuerdo con leyes constantes 'y
que tienen que obligar a la naturaleza a responder sus preguntas, pero sin dejarse
conducir con andaderas, por asi decirlo. De lo contrario, las observaciones for-
tuitasy realizadas sin una plan previo no van ligadas a ninguna ley necesaria, ley
que, de todos modos, la razén busca y necesita. La razon debe abordar la natu-
raleza llevando en una mano los principios segun los cuales sélo pueden conside-
rarse como leyes los fenémenos concordantes, y en la otra, la experiencia que
ella baya proyectado a la luz de tales principios. Aunque debe hacerlo para ser
instruida por la naturaleza, no lo hard en calidad de discipulo que escucha todo
lo que el maestro quiere, sino como juez designado que obliga a los testigos a
responder a las preguntas que él les formula. De modo que incluso la fisica sélo
debe tan portentosa revolucion de su método a una idea, la de buscar (no fingir)
en la naturaleza lo que la misma razén pone en ella, lo que debe aprender de
ella, de lo cual no sabria nada por si sola. Unicamente de esta forma ha alcanza-
do la ciencia natural el camino seguro de la ciencia, después de tantos arios de no
haber sido mds que un mero andar a tientas.»

Kant, 1., Critica de la razén pura. Alfaguara. Madrid. 1985 (B XIII, B XIV).
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Suceden ahora materialismos, sensismos y deismos como confirmacién de
que el conocimiento no serd tal si no es experimental. La sociedad permanecia
jerarquizada por estamentos y el antiguo régimen imponia el orden desde su
absolutismo despético. La Revolucién francesa serd la encargada de fulminar
esta situacién social, de modo que la desigualdad se trueque en igualdad, la
tiraniz en libertad v los dogmatismos y supersticiones en tolerancia.

Un nuevo orden permitiré el progreso social y cultural permanente al servi-
cio de la felicidad y bienestar colectivos, que conduciri al rriunfo de Ia justicia.

De estas preocupaciones y objetivos ilustrados participa J. J Rousseau, aun-
que no acabé integrindose finalmente en su época. De una parre, el poder
politico quemd y prohibié sus obras Emilio y El contrato social, ordenando el
arresto de su autor, que se vio obligado a huir. De otra, lo criricaron duramente
Diderot y Voltaire, rompiendo también con Hume, que le acogié. De atormen-
tada vida, este solitario —promeneur solitaire~ no dejo de sentirse perseguido y
amenazado. Nada extrafian, por eso, sus palabras: «Heme agui pues, sélo en la
tierra, sin mds hermano, préjimo, amigo ni compaiiia que yo mismo. El mds
sociable y mds amante de los bumanos ha sido proscrito» (Rousseau, Ensofiacio-
nes de un paseante solitario. Alianza. Madrid. 1979, pdgina 27).

Aunque sélo puedan seleccionarse unos puntos de sus planteamientos tedri-
cos, Rousseau es el mejor exponente para analizar las luces y sombras de la
[lustracién.

Los ilustrados proponifan la plena realizacion del hombre en la historia. Para
ello era necesaria una plataforma: la cultura. Y un motor que impulsara el pro-
greso, facilitando tal realizacién: las artes y las ciencias. De este modo, la cultu-
ra organizaria la sociedad, a fin de que la naturaleza humana alcanzara su
plenitud.

2.3. Ahora bien, la primera tesis de Rousseau es que el progreso cultural
(ciencias y artes), en lugar de salvar a la humanidad, la corrompen. Estas son
algunas razones expuestas en Discurso sobre las artes y las ciencias (1750):

— la cultura ahoga la libertad, transmutdndola en esclavitud;

— la uniformidad social se traga las individualidades;

~ la ciencia consolida la situacién con su poder ideolégico-cultural;

— asf permanece desconocida la verdadera naturaleza humana;

— ¢l progreso cientifico corrompe la sociedad en la que no resplandece la

virtud.

2.4. §Cudles son las causas de todo esto? En general, la desigualdad (Discur-
so sobre el origen de la desigualdad, 1758):

— ¢l hombre ha sido arrancado de su estado natural, situdndolo en la socie-
dad;

~ la propiedad privada es el origen de la desigualdad, que supone el estado
de guerra con todos los males y desgracias;

~ para evitarlo se constituyd la sociedad politica mediante contrato, atando
mds al pobre y revistiendo de nuevos poderes a los ricos;

— para acabar con la degeneracién actual s necesario emprender la refor-
ma social.
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«EBl hombre ha nacido libre v, sin emibargo, por todas partes se encuentra
encadenado. Tal cual se cree el amo de los demds, cuando, en verdad, no deja de
ser tan esclavo como ellos. éCémo se ha verificado este cambio? Lo ignoro.
<Qué puede hacerlo legitimo? Creo poder resoluer esta cuestion.

Si no considerase mds que la fuerza v el efecto que de ella se deriva, diria:
migntras un pueblo se ve oblicado a obedecer y obedece, hace bien; mas en el
moniento en que puede sacudir el yugo, v lo sacude, hace todavia mejor; porgue
recobrando su libertad por el smismo derecho que se le arrebatd, o estd fundado
el recobrarla, o no lo estaba el “habérsela” quitado. Pero el orden social es un
derecho sagrado y sirve de base a todos los demds. Sin embargo, este derecho no
vigne de la Naturaleza; por consiguiente, estd, pues, fundado sobre convencio-
nes. Se trata de saber cudles son estas convenciones.»

Rousseau, Ef contrato sacial. Libro primero, capitulo [,

Texto C.

«La Hustracion es la liberacidn del bombre de su culpable incapacidad. La
incapacidad significa la imposibilidad de servirse de su inteligencia sin la gufa de
otro. Fsta incapacidad es culpable porque su causa no reside en la falta de inte-
ligenicia sino de decisitn v valor para servirse por sf mismo de ella sin {a tutela de
otro, iSapere ande! iTen valor de servirte de tu propia razén!: he aqui el lema de
la ilustracidn.

La pereza vy la cobardia son causa de que una gran parte de los hombres
continge a gusto en su estado de pupilo, a pesar de gue hace tiemipo la Naturale-
za los liberd de ajena tutela; también lo son de que se haga tan fdcil pura otros
erigirse en tutores. |Es tan comodo no estar emancipadol»

Kant, 1., Respuesta a la pregunta: éQué es la lustracioné, en Filosofia de la
Flistoria. FCE. México. 1985, pagina 25.

Texto DD

«MARISCALA. —éNo sois, por venitura, ¢l serior Crudeli?

CRUDI:LI. —Si, sefiora.

MARISCALA. — $Asi pues, sois ése que no cree en nada?

CRUDELL —Yo mismo,

MARISCAL. —Sin embargo, vuesira moral es la de un creyente.

CRUDFLL ——éPor qué no, sé se trata de un bombre honrado?

MARISCALA. —Y esa moral, éla practicdis?

CRUDELI. —Lo mejor que puedo.

MARISCAL. —iQué! iNo robdis, no matdis, no desvalijdisé

CRUDELL —Muy raramente.

MARISCALA. — £Qué gandis, pres, con no creers

CRUDELIL —Nada en absoluto, sefiora mariscala. 2Acaso se cree porgue hay
algo que ganar?

MARISCALA. —No lo sé; pero la razén de interés no estropea nada en los
asutos de este mundo ni en los del otro,
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Actividad 4.

Con ¢l analisis de los siguientes textos se pretende que el lector sea capaz de
comprender el significade que tenfa la filosofia para Hegel.

Texto A.

«Diganios una ltima palabra sobre el problema de ensefiar como tiene que
ser el mundo: a este respecto la filosofia {lega siempre tarde. En cuanto pensa-
miento del mundo, aparece en el tiempo sélo después que la realidad ba consu-
mado su proceso de formacidn v se balla ya lista y terminada ... Cuando la
filosofia retrata sus propius canas con tonos grises, entonces va ha envejecido
una forma de vida, y con estos tonos grises 1o se la puede rejuvenecer, sino
solamente reconacer. El bribc de Minerva solo emprende su vuelo al contienzo
del anochecer.»

Hegel, G. W K., Principios ... pagina 26.

Texto B,

«El problema de como sea posible un conocimiento objetivo en las ciencias
del espiritu se revierte en la cuestion de cémo puede ser realizado en la historia.
éCimo es posible la historias En este planteamiento del problema entra un con-
cepto de la historia. Este concepto depende de la vida. Vida bistorica es un parte
de la vida general. Pero ésta es lo que “se da” en la vivencia y en el comprender.
En este sentido, la vida se extiende a todo el campo del espiritu objetivo en
cuanto nos es accesible por medio de la vivencia. La vida es el hecho fundamen-
tal que debe constituir el punto de partida de la filosofia. Ls lo conocido por
dentro, agnello mds alld de lo cual no se pruede ir. La vida no puede ser llevada
ante el tribunal de la razén.»

Dilthey, W., Obras completas, VII. FCE, México 1978, pigina 286.

Texto C.

«[...] es especialmente necesario que la filosofia se convierta en una actividad
seria. Para todas las ciencias, artes, aptitudes y oficios vale la conviecidn de gue
su posesién requiere mitltiples esfuerzos de aprendizaje v de prdctica. En cambio,
en lo que se refiere a la filosofia parece imperar el prejuicio de que si para poder
hacer zapatos no basta con tener ojos y dedos v con disponer de cuero u berra-
mientas; en cambio, cualquiera pede filosofar directamente y formular juicios
acerca de la filosofia, porque posee en su razén natural Iz pawnta necesaria para
ello, como si en su pie no posevese también la pauta natural del zapato. Tal
parece como si se hiciese descansar la posesidn de la filosafia sobre la carencia de
conocimientos y de estudio, considerdndose que aguéila termina donde comien-
zan éstos.»

Hegel, G.XE, Fernomenologiiz del espirit. FCE, México 1981, pagina 44.






IV.4 Maieriales de Ciencia, Tecnolo-

giay Sociedad

Fernando Alvarez

Bajo el erunciado Ciencia, Tecnologia v Sociedad se haido configurando, en
los tldmos cincuenta anos. un vasto campo de estudic caracterizado por la
variedad de sus temas, a diversidad de sus enfoques y la interdisciplinariedad
de sus planteamientos epistemoldgicos. Para configurar una disciplina con todo
ese magma intelectual, es preciso analizar al menos ires aspectos importantes a
la hora de unificar criterios: en primer lugar, el objeto de [a reflexion; en segun-
do lugar, la institucionalizacidn de la nusma v, finalmente, las diferentes formas
de planrear la investigacién.

Desde ¢l punto de vista del objeto de la reflexidn en Ciencia, lecrologia y
‘\ociedad . siguiendo a Carl Mircham, podemos distinguir tres enfoques. E!
primero de cllos esta representado por la filosotia de la tecnologia ingenieril, el
segundo ¢l de la tilosofia de la tecnologia de las humanidades v, el tercero, el de
fa reflexion flosdfica sobre la ciencia v 1a recnologia realizada en el marco de la
teoria critica de la sociedad.

La filosofia de la fecnologia fngenieril s la primera en aparecer desde el
punto de vista cronoidpico. Se origina en la filosofia de las mdquinas del siglo
XVIII, continta con la ilosofia de [os manufactureros en el siglo X1X v desem-
boca, va en nuestro siglo, en la teorfa de sistemas v la ciberndrica. Fsre enfoque
pretende Hevar a cabo el andlisis de la teenologia desde si misma, considerando-
la como paradigma de roda accion y pensamiento humanos. Los primeros auto-
res contempordneos que participan de esta forma de pensamiente son Ernst
Kapp, creador de Ja expresion filosofia de la técnica, I K. Engelmeier, quien, en
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1917 fundé la Asociacion Universal de Ingenieros y en 1927 organizé el Circulo
sobre problemas Generales de [a Tecnologia, y Eberhard Zschimmer que conso-
lida la expresian filosoffa de la tecnologia, vnlizada desde 1913, En este con-
texto emerge la figura de Friedrich Dessauer, cuya obra representa una defensa
de Ja tecnologfa y de su significacién moral al intentar desentrafiar la esencia de
la tecnologia desde sf misma. Dessaner se convierte asi en el nexo del segundo
enfoque del problema, representado por la filosofia de la tecnologia de las bu-
manidades, que indaga el significade de la tecnologia desde una perspectiva
externa a la misma, tratando de contextualizar su esencia en ¢l dmbito de una
antropologiz filoséfica. Este enfoque, de cardcter netamente filosdfico, es en el
que se sitda la obra Meditacion de la técnica (1933) de José Qrrega y Gasset,
Técnica vy civilizacién (1934} de Lewis Mumford, La técnica (1954) Jacques
Ellul o La pregunta por la téenica (1954) Martin Heidegger, autores y obras
cldsicas en este campo.

Junto al enfoque ingenieril v al enfogue de las bumanidades, surge una terce-
ra forma de abordar el probiema de ia técnica que es el representado por la
teoria critica de la sociedad desarrollada por los autores pertenecientes a la
Escuela de Frankfurt. Para estos pensadores el problema esencial es el anilisis y
ia critica social: hay que cuestionar ¢l contexto social en que la tecnologia se
encuentra inmersa. Max Horkheimer y Theodor Adorno, primeros represen-
tantes de esra linea de andlisis y creadores de la expresion industria cultural,
critican el hecho tecnoldgico, en nombre de una Ilustracién genuina, por su
cardcter de razon instrumental, sélo aparentemente ilustrada y por ello aliena-
dora del ser humano. De este modo, pretenden superar una visién ingenua de la
recnificacion de la sociedad como forma de progreso humano. Para Jirgen Ha-
bermas, representante de la segunda etapa de la Escuela de Frankfurt, el proble-
ma fundamental es el de la conversién de la ciencia y la tecnologfa en la ideologfa
que sustenta el modelo social vigente, basade en un sistema de dominacién
econdmica.

Tras la Segunda Guerra Mundial, en las sociedades industrializadas de Euro-
pa v los Estados Unidos de América, el desarrollo de los diversos enfoques
tedricos junto a la creciente problemitica en torno al avance cientifico v tecno-
légico v su relacién con las transformaciones econdmicas, sociales v politicas,
rambién se ha desarrollado paralelamente un proceso de institucionalizacién de
los estudios sobre Ciencia, Tecnologia y Sociedad, que ha dado lugar a dos tra-
diciones de caracteristicas distintas, la americana y la europea.






~ Dominar los conocimientos cientificos y tecnoldgicos fundamentales y
las habilidades basicas propias de la modalidad escogida.

De cara a la ensefnianza de la asignatura de Ciencia, Tecnologia y Sociedad se
proponen los objetivos siguientes:

«1. Comprender la influencia de la ciencia y la téenica en la evolucion de las
sociedades, asi como los condicionamientos histéricos y sociales en la creacién
cientifica y tecnolégica.

2. Analizar y valorar las repercusiones sociales, econdmicas, politicas v éti-
cas de la actividad cientifica y recnolégica.

3. Aplicar los conocimientos cientificos y tecnoldgicos adquiridos al estudio
y valoracién de problemas relevantes en la vida social.

4, Utilizar los conocimientos sobre las relaciones existentes entre ciencia,
tecnologia y sociedad para comprender mejor los problemas del mundo en que
vivimos, buscar soluciones v adoptar posiciones basadas en juicios de valor bi-
bre y responsablemente asumidos.

5. Apreciar v valorar criticamente a capacidad potencial y las limitaciones
de la ciencia y la recnologia para proporcionar mayor grado de bienestar perso-
nal y colectivo.

6. Adquirir una mayor conciencia de los problemas ligados al desarrollo
designal de los pueblos de tode el mundo y adoptar una actitud responsable y
solidaria con ellos.

7. Analizar y evaluar criticamente la correspondencia entre las necesidades
sociales y el desarrollo cientifico y técnico, valorando la informacién y partici-
pacién ciudadanas como forma de ejercer un control democritico del mismo».

No obstante, a la hora de confeccionar una programacién didactica, la asig-
narura plantea principalmente tres problemas: su cardcter interdisciplinar, su
cardcter optativo para Primer o Segundo curso de Bachillerato y la diversidad
de sus contentdos. Desde cierto punto de vista la interdisciplinareidad se en-
tiende vinculada a la necesidad de que la asignatura sea impartida por distintos
deparramentos dentro de los Centros, compartiendo horario, impartiendo par-
tes sucesivas del programa o mediante cualquier otra férmula. Nosotros, por el
contrario, entendemos la interdisciplinariedad como la confluencia de aporta-
ciones procedentes de diversos campos con un hilo conductor comiin que le da
unidad tematica. Ese hilo conductor es el planteamiento filosofico de los conte-
nidos que configuran el carriculum. Segin este punto de vista, la asignatura
puede y debe ser impartida por un mismo Departamento diddctico y, sin exclu-
sién de otras posibilidades, entendemos que el mas cualificado para ello es el de
Filosofia.

El segundo de los provlemas que plantea la asignacura es su cardcter optati-
vo pata cualquier modalidad de Bachillerato dentro del nuevo sistema educati-
vo, lo que obliga a desarrollar un disefio flexible que permita la adaptacién de

i Ibidemn, Resolucidn de 29 de dicienibre de 1992, o.c.
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los contenidos a los variados 1ntereses académicos del hipotitico alumnado.
Ademids, la asignatura puede ser impartida en primero o scyundo curso del
Bachillerato indistintumente lo que, al problema mencionado de la optatividad.
se afade la necesidad de integrar comtenidos v, sobre todo, actividades con dife-
rente grado de dificuitad en atencion a esta circunsrancia,

El tercero de los problemas de orden didactice es el de la diversidad de
contenidos propuustos. Tates contenidos aparecen, en el texro legal, agrupados
en cinco niicleos temdzicos. ndmero de dificil integiacion en una programacion
docente definidi por los tres perfodos de cvaluacion de Jue consta el curso. kn
este senodo, resulta oportuns acudir de nueve a la cita literal del rexto legal.
donde se afirma que «Este modo de presentacién no corresponde a un supuesto
orden de imporrancia. Tampoco es imprescindible ni parece razonable abordar
todos los contenidos Je todos Tos niicleos. Por el contiario, es aconsejable selec-
cionar v concretar aquellos contenidos que, procedentes de los cinco nicleos.
van a lncorporarse a la programacién de la enscianza de la materia, adaptindo-
los y articulandolos en un discurso coherente y significativo para los estudian-
tes»".

EJEMPLO DE PROGRAMACION DE AULA: LA MODERNIZACION®

1. Objetivos

El primer paso para concretar nuestra programacién es definit los objetivos
especificos en el marco de los objetivos generales establecidos para la asignatu-
ra, que para nuestro caso serian:

— Conocer la estructura de la sociedad contemporanea.

— Fuerzas que actian modelando la sociedad.

— Posibilidades y mérodos de prediccién de las tendencias sociales. El “cho-
que tecnoldgico™.

— Concepto de cambio social. Vida eotidiana v organizacién.

— Limiraciones culturales al cambio social.

— Concepto de cultura v ripos.

- La aculruracién: formas histéricas y conremporaneas.

2. Contenidos

En cuanto a los tres ripos de contenidos que han de establecerse, comu we-
gundo paso de la programacién, indiquemos los siguientes:

Contenidos conceptuales:

— La modernizacidn.

— Desarrollo y subdesarrollo.

* Ibidem, Resolucicn de 29 de diciembre de 1992, o.c.
P Cfr. B Awarez. Cieinia, Tecnedogia y Soctedad, Madrid. Ediciones del Laberinto.
1996.
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Contenidos procedimentales:

— Distinguir las estructuras sociales propias de la organizacién moderna fren-
te a las de las culturas tradicionales.

— Comprender textos donde se planteen los problemas tratados.

Contenidos actitudinales:

— Sensibilidad hacia los factores que contribuyen a modificar el entorno
social.

— Asuncién autocritica de los propios valores en relacién al conjunto social.

3. Temporalizacion

Es preciso, en tercer lugar, establecer una temporalizacién ajustada a las
pretensiones didécticas de la programacién. El tiempo previsto para alcanzar
los objetivos definidos y desarrollar los contenidos propuestos serd de dos se-
manas, es decir, ocho clases u horas lectivas. Dedicaremos la primera de ellas a
la realizacién de una encuesta inicial que nos permita establecer el nivel de
sensibilizacién y conocimientos del grupo de alumnos. Las tres horas siguientes
se dedicarén a la realizacién de actividades que permitan a los alumnos introdu-
cirse en los problemas relativos a los contenidos conceptuales explicados por el
profesor a lo largo de tres sesiones. Por tltimo, dedicaremos una sesién final a
la evaluacion.

4. Actividades

Actividad 1.

Encuesta inicial, Un sencillo modelo de encuesta inicial puede ser el que
sigue:
1. ¢Crees que la sociedad cambia o que permanece sustancialmente igual?
{Por qué?
. Indica cudles son a tu juicio, los principales agentes del cambio social.
. ¢Tiene la tecnologia alguna relacién con ese cambio? ¢Cual?
. ¢Sabrias diferenciar las nociones de sociedad tradicional y sociedad mo-
derna?
5. Define el concepto de modernizacion.

FRSS ]

Actividad 2.

«El individuo se halla menos dominado por su medio en las sociedades mo-
dernas que en las tradicionales, y en esta medida es mds libre, pero al mismo
tiempo estd menos seguro de sus fines, y en las épocas de gran agitacin estd
dispuesto a rendir su libertad en funcion de los intereses de un liderazgo con una
meta. Esto es lo que quiere decirse cuando se habla de la pérdida de identidad de
los individuos en las sociedades que experimentan un rapido cambio social. El
contexto moderno tiende a atomizar la sociedad, privando a sus miembros del
sentido de comunidad v pertenencia sin el que no puede lograrse satisfactoria-
mente la realizacion individual. Son muchos los que consideran que las notas
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caracteristicas de la era moderna son la inseguridad y ansiedad personales, cuvo
origen puede hallarse directamente en la profunda desintegracion social gue ha
acompaiiado a la modernizacion,
La desintegricion de las normas y valores tradicionales estd patente en niu-
chas de las formas de parologia que caracterizan a las sociedades imodernas. »
C.E.Black, Cambio social. Madrid. Alianza. 1979

Desarrollo:
Busca e¢jemplos de lo que en ¢l tosio s denomina pérdida de identidad e
tos individuos en las sociedades gue experimientan un rdpido cambio so-
cial.

- ¢Qué importancia atribuyes a la innovacidn tecnoldgica en el cambio so-
cial?

— <Encuentras alguna recnologia cuyo desarrollo pudiera poner en peligro
nuestra identidad personal? Justifica tu respuesta.

Actividad 3

Los cambios ¢ innovaciones tecnocientiticas acaban por llegar al ambito
doméstico provocando modificaciones en los hibitos de vida e incluso en las
convicciones y valores de las personas. No todo el mundo reacciona de igual
manera frente a dichos cambios que, en nuestra época, se suceden de forma
vertiginosa.

Desarrollo:
Haz una lista de las innovaciones tecnolégicas domésticas desde que tus
abuelos tenfan tu edad hasta hoy. Pregunta a tus abuclos y padres por los
cambios que estos avances supusieron en sus vidas.
Expén los resultados de tu indagacién en clase. ¢Podrias predecir los cam-
bios que acontecerdn en el futuro inmediato? ¢Crees que todo el mundo
estd igualmente preparado y dispuesto a aceprarios?

Actividad 4.

«El aumento de la intensidad de utilizacidn del suelo redunda en un aumenio
de intensidad de circulacién y demanda de accesibilidad. El acondicionamiento
de las calles, para permitir el paso o el estacionamiento de cantidades crecientes
de vehiculos, también supone graves deterioros ambientales, sobre todo cuando
ello se manifiesta en la desaparicion de espacios libres de uso priblico, plazas v
bulevares (con las correspondientes dolorosas talas de arbolado) y en la apari-
cién de grandes obras de infraestructura que, al sumentar las posibilidades de
circulacion y acceso al centro, incrementan la apetencia por el mismo v aceleran
su transformacion.

Este mismo proceso se da también en menor escala, en las dreas gue rodegn
inmediatamente al centro. En ellas, los problemas de aumento de la densidad v
la expulsion de actividades poco lucrativas repercuten especialmeinte en la in-
hospitalidad de las zonas de vivienda, abrumadas por congestion, estrangula-
mientos circulatorios y escasez de dotaciones, de equipamientos comunitarios y
de dreas de esparcimiento.»

Fernando de Terén, El problema urbano. Barcelona. Salvat. 1982.
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Desarrollo:
Uno de los problemas mas acuciantes de nuestro tiempo es el derivado del
deterioro de la vida urbana.

— ¢Crees que este deterioro se debe a un exceso de poblacién?

— ¢Habria otras causas ademds del nimero de habitantes?

— ¢Tiene algo que ver en este fendmeno el hecho del desarrolio tecnologico?

— ¢Por qué crees que se producen las migraciones del campo a la ciudad y
no a la inversar

Actividad 5.

«El cambio ha sido siempre una constante en los asuntos humanos; es mds,
hoy constituye una de las caracteristicas determinantes de nuestra civilizacion.
En nuestra relativamente informe organizacion social, los cambios se suceden de
época a época con rapidez y facilidad. Mds importante para nuestro propdsito
inmediato es el hecho de que América sea una sociedad fundamentalmente in-
dustrial en una era de tremendo desarrollo tecnoldgico. Asi, se nos presentan
constantemente NUeVos Mecanismos o nuevas formas de energia que, por exten-
sién, bombardean continuamente la estructura especifica de nuestra conducta y
de nuestros hdbitos mentales. En tales condiciones, nuestra salvacion o cuando
menos nuestra paz interior, parece depender de que en el futuro consigamos con-
vertirnos en lo que, en una frase excelente, se ha denominado una “sociedad
adaptable”»

Elting E. Morison. Cambio social. Madrid. Alianza. 1979.

Desarrollo:

Exponer razonadamente en una breve redaccion el significado que, tras la
lectura del texto, posee la expresion sociedad adaptable, buscando alglin ejem-
plo que ilustre el razonamiento.

5. Contenidos conceptuales

Una vez realizadas las actividades podemos pasar a la explicacion de los
contenidos conceptuales establecidos en la programacién, comenzando por el
concepto de modernizacién para introducirnos, posteriormente, en las nocio-
nes de desarrollo y subdesarrollo.

Modernizacion

«El término modernizacion describe, con cardcter general, el rdpido proceso
de transformacion y cambio de los asuntos humanos desde la revolucion cienti-
fica. Este proceso conduce a la modernidad, palabra que engloba la descripcion
de las caracteristicas comunes que definen a las sociedades poseedoras de un
desarrollo tecnolégico, politico econdémico y social muy avanzado. La moderni-
zacién comenzé en las sociedades de Europa occidental para, en los dos tiltimos
siglos, extenderse a todas las demds sociedades en un proceso de transformacidn
mundial que afecta a todas las actividades humanas. A diferencia de la diversi-
dad tradicional, lo moderno supone unificacion pues las funciones caracteristi-
cas de la modernidad tienden a ser comunes a toda la humanidad.
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modernizacion, pero no es menos cierto que el contexto en el que se manifiestan
las bace distintas. La diferencia estriba en la falta de estabilidad relativa de las
condiciones modernas de vida frente a las de las sociedades tradicionales, Puede
afirmarse, en este sentido, que gracias a la modernizacion, los seres humanos
alcanzan las condiciones precisas para su emancipacion del gigantesco poder de
las costumbres y las creencias. La modernizacion puede entenderse entonces como
un proceso a la vez creativo y destructivo que proporciona nuevas oportumidades
y abre nuevas perspectivas pero a condicién de pagar un elevado precio en térmi-
nos de dislocacion y sufrimiento humanos. En este sentido, una de las fuentes
caracteristicas de la agitacion de la era moderna, es la amenaza que el desarrollo
del modelo moderno de sociedad integrada supone para las tradiciones y valores
que surgieron en un momento en que éstos se alimentaban de un grupo relativa-
mente peguerio de privilegiados.

El conacimiento cientifico y el desarrollo tecnoldgico constituyen dos de los
puntales de todo proceso modernizador, hasta el punto de que no existe moder-
nizacion alli donde no hay tecnologia. Las transformaciones, a veces traumdti-
cas, sufridas por las sociedades tradicionales en su trdnsito hacia la modernidad
encuentran, con frecuencia, su origen en la introduccién intempestiva de una
nueva tecnologia o en el conflicto suscitado entre la actitud cientifica 'y el pensa-
miento tradicional, resuelto siempre en descrédito de éste wltimo. El ultimo re-
ducto de la resistencia a la modernizacion es el constituido por el conjunto de
valores vigentes en una sociedad, que persisten y actian atin cuando el proceso
modernizador se encuentra en una fase muy avanzada. Es, precisamente, la per-
vivencia de valores arcaicos en el seno de una estructura tecnoldgica y social
moderna (0 en proceso de modernizacién) lo gue estd en el origen de la mayoria
de los conflictos contempordneos.»

Una vez finalizadas las sesiones dedicadas al desarrollo de los contenidos
conceptuales, puede levarse a cabo la evaluacién. Para ello debera distinguirse
entre criterios que, en cualquier caso, deben remitir a los establecidos por la
Administracion educativa para la asignatura y procedimientos, es decir, la for-
ma de aplicacién de los criterios previamente definidos. Las actividades realiza-
das como paso previo a la explicacion de contenidos conceptuales pueden servir
también de ejemplo para la redaccién de los procedimientos de evaluacidn.
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V.5 Materales de Psicologia.
%

José M® Garcia

Enfa Reforma llevada a cabe por ia BOGSE, la Psicologia quuda regulada on
calidad de muateria optativa de modalidad, concretamente del Bachilleraro de
Humanidades v Ciencias Sociales. Esta es la normativa vigente ¢n ¢l smbito
de gestion dol Ministerio de Fducacion, es decir en el area geogeahica Jonde en
la actnalidad tiene competencias en maerna educativa ¢l Ministerio de Fduca-
cion y Cultura, Puede ser elegida, pues, por los alumnos adseritos a esa medali-
dad, pero también por todos agueiios que no habiendo oprado por ese tipo de
Bachillerata deseen cursarla, stempre que el centro al que pertenezean la haya
programado para ese curso académico. La legislacidn permite que Iz asignatura
sea explicads en 1% 0 ¢n 29 de Bachillerzto indistintamente, o en ambaos cursos
a la vez, dejando a cada Centro la libertad Je ubicarla Jdonde crea mas conve-
niente. En el segundo caso, los alumnaos podran oprar por ella cn cualguierz de
los dos cursos del Bachilieraro.

Segur la Jegislacior vigente, su ensenanza corresponderd de manera prefe-
rente al Jete del Departamento de Orientacidn. En el case de que éste, previo
acucrdo de los Departamentos correspondientes, prefiriese la docencia de otra
asignatura o en la circunstancia de gque hubiera mas de un gropo de alumnos
que cursaran la materia. deberi ser el DNepartamento de Filosofia ¢l encarpado
de su docencin. En la actualidad. viene siendo habirual en los centros de Refor-
ma que los profesores de Filosotia impartan la asignatura, puesio que, en mu-
chos centro<, concurren una o [as dos circunstancias antenormente mencionadas.
Por tanto. entre las expectativas profesionales de las estudianres v los Licencia-



dos en Filosoffa hay que incluir la posible docencia de la Psicologia, lo que
exige una preparacién especifica sobre las grandes teorfas psicolégicas, asi como
sobre los Gltimos avances de la investigaciones en curso.

El curriculum de la asignatura aprobado por el MEC incluye la mayoria de
los temas clasicos de la Psicologifa. Sin duda, se ha optado por una introduccidn
general a las escuelas y contenidos psicoldgicos, de tal manera que los alumnos
puedan alcanzar una comprensién generalizada sobre el objeto, las técnicas, los
métodos v las grandes teorfas conceptuales de la Psicologia cientifica. Entre
los objetivos que pretende la ensefianza de la materia destacan aquéllos relacio-
nados con el uso y comprensién del mérodo cientifico por parte de los alum-
nos, asi como aquellos otros que pretenden una aplicacion de los conceptos
psicolégicos a la propia existencia individual y social, con el fin de alcanzar una
personalidad madura y equilibrada, a la vez que un mejor autoconocimiento.
Estas exigencias obligan al profesor/a encargado/a de la asignatura a una prepa-
racién intelectual rigurosa para poder llevar a cabo en su integridad los obje-
tivos generales de la materia.

DISTRIBUCION DE LOS CONTENIDOS EN UNIDADES DIDACTICAS

Las posibilidades que permite la distribucién de contenidos son amplias y
variadas. Como es l6gico, la decisién dependerd de cada profesor en concreto
y de su Proyecto Curricular, donde deberdn ser tenidas en cuenta las condicio-
nes socioambientales del Centro, asi como las peculiaridades de cada grupo de
alumnos, haciéndose necesaria una adaptacién de la programacién didéctica a
dichas condiciones.

Sin embargo, y dada la extension del curriculum oficial, parece sensato inte-
grar los contenidos propuestos por el MEC en un ndmero asequible de Unida-
des Did4cticas, sobre todo si queremos desarrollar integramente la programacion
a lo largo del curso. Para ello deberemos tener en cuenta que se dedican cuatro
perfodos lectivos semanales a su docencia, lo que nos hace disponer de un tiem-
po lectivo considerable. Podemos distribuir fos contenidos segin la manera cla-
sica, estructurando las Unidades Didicticas alrededor de algin eje conceptual
(el inconsciente, el aprendizaje, la inteligencia, etc.). Asimismo, podemos optar
por otras férmulas, como, por ejemplo, elegir un concepto vertebrador de to-
dos los contenidos, de tal manera que éstos puedan desarrollarse en relacién
con el eje conceptual seleccionado. Un ejemplo de este tipo de Proyecto Curri-
cular seria el siguiente: seleccionamos un debate psicoldgico de perenne actua-
lidad y polémica apasionada, a saber, las influencias genéticas y ambientales en
la conducta. Tras plantear las principales problematicas asociadas al mismo, asi
como los métodos de investigacion usados en su clarificacién, se aborda el pro-
blema bajo el prisma de los conceptos psicoldgicos generales. Asi, estudiamos la
polémica de la determinacién hereditaria de la inteligencia o las influencias
instintivas y las ambientales en determinados tipos de aprendizajes, etc.
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Materiales pedagégicos a utilizar por profesores y alumnos.
Bibliografia complementaria.

Vocabulario de] tema.

Criterios de evaluacion sobre el trabajo desarroliado.

i

f

[

Otros clementos generales que también deberdn ser tenidos en cuenta por el
profesor a la hora de elaborar su Provecto Curricular son: metodologia, tipos
de aprendizajes a potenciar {memoristico, cognoscitivo, destrezas tanualces, etc.),
temporalizacién de !z Unidad en relacién con ¢l conjunto anual de horas dispo-
nibles, adapracién de fos contenidos a los distintos niveles de aprendizaje de la
clase, etc.

Con el objetivo de llevar a la préactica el desarrollo concreto de una Unidad
Didactica, elegiremos una de las propuestas en la distribucién anteriormente
sefialada, exponiendo su estructura, desarrollo y evaluacién.

SUPUESTO PRACTICO: LA TEORIA DE LA EVOLUCION: FILOGENIA
DEL SER HUMANO

Consideraciones previas

Hemos seleccionado con roda intencién una Unidad claramente interdisci-
plinar. Cuanto menos, posce relacidén con las siguientes dreas del Bachillerato:
Ciencias Naturales y Biologia, Ciencias Sociales v Fillosotia. Esa interdisciplina-
riedad deberi condicionar nuestra docencia. Asimismo, ¢s probable que los alum-
nos hayan viste la Teoria de la Fvolucidn en asignaturas de cursos anteriores de
la ESO o del Bachillerato.

Como consecuencia, deberemos programar la Unidad reniendo en conside-
racién los conocimientos previos de nuestros alumnos, asi como las Programa-
ciones del resto de Departamentos gque también incluyan ese rema en su Proyecto
Curricular. Podria resultar sumamente interesante la claboracidn de una serie
de actividades en colaboracion con otros Departamentos, de tal manera que los
alumnos pudiesen acceder al tema desde diferentes perspectivas, a la vez que
comprendiesen [a interrelacion de numerosas cuestiones cienrificas, aprendien-
do que las disciplinas del saber no sou compartimentos estancos aislados entre
si, sino que la interdisciplinariedad cientifica es un hecho cada vez mas frecuen-
te en nuestro mundo y una necesidad educariva inefudible.

Como es obvio, el desarrollo de nuestra Unidad deberd hacerse desde el
dmbito de la Psicolugia especialmente, por cuanto la Teoria de la Evolucion
permite comprender y clarificar ¢f origen y la génesis de numerosas cuestiones
psicolégicas. De ahi, que nos interesen bisicamente tanto la propia teoria evo-
lutiva en sf como los procesos filogenéricos del ser humano en general y de su
cerebro en particular. Asf pues, y teniendo en consideracién rodo lo menciona-
do, proponemos el siguiente desarrollo de la Unidad.

186



Objetivos, contenidos, procedimientos y actitudes

Los ubjetivos especiticos que se prevenden alcanzar con el desarroilo de cada
Unidad deberan mcluirse dentro del marco mas amplio de objetivos penerales
de 2 matena, definidos por las Aureridades Educativas del Estado o de las
Comunidades Autdénomas con capacidad legal en asuntos ducativos. Sin per-
der de vista la referenia a esos objetivos generawes, cada Unidad, sin embargo,
debe proponcerse un conjunto de objetivos especificos gue se encrentren adap
tadon a nuesiras pretensiones docentes v o las peculianidades tanto del Centro
como du nuesire grupa de alunmuos; si, debemos definir sreviumente cudles son
los objetivos especiticos para la Unidad, Fn noestro caso, pretendemos que ¢l
aumnado sea capaz do;
. Conocer las ideas principales de la weorin de la evolucion.
. Reconocer fus sucesivas aportaciones v revisiones clentificas a i tooria

darwinista, asf como sus antecedentes histéricos,

3. Dominar i1 terminologfa de los discursos evolucionistas.
4, Describir, histdrica y biolégicamente, la filogeniz del ser humano.
S, Comprender que todos [ns seres vivos posecn un origen comnin.

Y

Aunoue en ] Bachilleraro, al contraric de lo que sucede en la ESO, no es
legalmenre obligatoria la division de los contenidos en conceptuales, procedi-
mentales v actitudinales, creemos que su desglose ¢ inclusion en el Proyecto
C,urrzcu]ar de la nuteria tiene efectos pedagdgicos beneficiosos, puesta que per-
mite diseAar no sdlo los concepras a integrar por los alumnoes, sino también los
procedimientos o destrezas intelectuales que deben trabajarse mediante la [xhor
decente. Asinisimo, puesto gue ¢l fin altimo de la educacidn radica en s forma-
cién inregral de las personas, creemos que también debe ser un ohietivo irre-
nunciable del Bachillerato Ia consecucidn de actitudes que fomenten la tolerancia
v el respero democrdtico, a la vez que eviten cualquier forma de discriminacidn
individual, érnica, socral y sexunl. La Teoria de la Evolucidn nos permite espe-
cialmente elaborar una critica cientifica a clertas afirmaciones errdneas qus tra-
ran Jo qustificar pseudorracionalmente acuitudes xendfobas, machisias o
totalitarias. De forma sintética, resumimos algunos de los conrenidos a trabajar
en Ja Unidad:

Contenidos Conceptuales:

1. Ei erigen de la vida,

2. Las teorias darwinistas,

3. Nuevas aportaciones cientificas a b teorfa evoluriva.

4. Filogenia del ser humano: hominizacion ¥ humanizacion,

Contenidos Procedimentales:
. Uso de conceptos abstractos sobre Lt vvolucién por parte de los alunnns,
. Comprension y manejo de la terminoiogia evoluniva,
. Ejercicios de siniesis y trabajo mtelutual, bi~queda de informacidn, ma-
nego do bibliografia, uso de mapas conccptua]cs, CrC.
4. Observacian del medio ambiente para descubrir eo ¢ Lo influerncia cons-
rante do las beyes evolatvas.
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Contenidos Actitudinales:

1. Conciencia de la simplicidad de las leves evolutivas, mediante las cuales
se pueden explicar la génesis y el desarrollo biolégico de redos los orga-
nNisIos.

2. Valoracién positiva de las diferencias étnicas, raciales v culturales de las
sociedades humanas, aceptando que no existen argumentos evolutivos
que justifiquen la superioridad de una raza, una cultura o un sexo.

3. Respeto por la vida en rodas sus manifestaciones,

Una vez definidoes los contenidos y objetivos de ta Unidad, los llevaremos
a la pricrca docente mediante un plantcamiento didéctico que los inclu-
ya en su rotalidad.

Desarrollo conceptual v actividades.

Antes de entrar en materia, digamos algunas palabras sobre Ia metodologia a
emplear. Creemos que la mejor forma de abordar los contenidos de la Unidad
consisie en llevar a cabo una ensefanza activa y dindmica de a asigaatura. Para
ello, propondremos un conjunto de actividades pricticas que no sélo sirvan
para ilustrar los contenidos tcéricos, sino también —v ¢so es lo verdaderamente
importante— para explicar los concepeos fundamentales def tema a través de las
propias actividades docentes.

Previamente, y siguiendo los dictados de la Psicologia cognostivista, debere-
mos averiguar qué es lo que saben nuestros alumnos sobre los contenidos con-
ceptuales, sobre rodo en este caso, ya que es probable que hayan estudiado
someramente la Teorfa de la Evolucion en otras asignaturas y otros cursos. Una
ver que sepamos el nive] medio del graupo, trazaremos con mavor propiedad los
mecanismos pedagdgicos mds adecuados para nuestro caso concreto.

Con el fin de delimitar los conocimientos previos, elaboraremos una En-
cuesta inicial. Las preguntas podrian ser del tipo siguiente:

1. ¢Qué es la seleccion narural?

2. ¢Crees que la vida pudo surgir de un conjunto de gases inorgdnicos? Ra-
zona tu respuesta.

. A tu juicio, <cudl fue el descubrimiento mds impeottante de Darwin? éPor
qué?

4. ¢En qué sc parecen y en qué se diferencian bdsicamente un ser humano y

un chimpancé desde el punro de vista evolutivo?

5. ¢Por qué son ntiles los [dsiles para un evolucionista?

. Segrin muchos autores, el bipedismo acelerd counsiderablemente lu evolu-
cion de ugestra especie. iPor qués

(V)

o

Los resulrados de la Encuesta nos permitirdn obtener una informacién pre-
cisa sobre los conocimientos previos de nuestros alumnos. Tanto el nivel de las
clases tedricas como el planteamiento de las Actividades Diddcticas deberdn
adaptarse a ¢s0s conocimientos previos.
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Actividad 3.

El experimento de S.L.Miller para comprobar la hipétesis de Oparin consis-
ti6 en lo siguiente: en el laboratorio reprodujo las condiciones de la atmdsfera
y de los mares primitivos. Asi, recred en un matraz tas proporciones de hidrdge-
no, metano, amoniaco y otros gases gue, segin la quimica prebidtica, debian
existir en aquellos momentos. Dicho compuesto lo sometié a una descarga eléc-
trica. En otro matraz, reprodujo las condiciones supuestas del océano ongina-
rio. Comunicd entre sf los dos recipientes y esperd varios dfas. Al cabo de una
semana, analizo los componentes quimicos del caldo nutritivo, encontrando en
él aminodcidos, es decir, los compuonentes esenciales para la aparicién de la
vida. Los alumnos deberdn responder al siguiente cuestivnario:

a) Definir el término prebidtico.

b) iPrueba este experimento la teorfa de Oparin?

¢} Pequeiio trabajo en grupo: buscar informacién en la Biblioteca del Cen-
tro sobre otras hipdtesis de la quimica prebidtica, distintas a Ja de Oparin.
Compararlas entre si y emitir una opinién razonada sobre todas ellas.

Actividad 4.

Puesto que se trata de un tema de perenne actualidad y cuya discusién pro-
voca grandes pasiones, pediremos a los alumnos que debatan sobre la posibili-
dad de vida inteligente extraterrestre, Se les solicitard que reflexionen y discutan
el tema mediante argumentos racionales y cientificos. El profesor actuarid de
moderador. Al final del debate, se hard una puesta en coman de las conclusio-
nes alcanzadas en el mismo.

CONCEPTO 2°: Las teorias darwinistas.
Desarrollo tedrico;

a} Antecedente histérico: las ideas de Lamarck. Su teoria se resume en tres
afirmaciones: la adaptacién al medio, la funcién crea el érgano v a he-
rencia de caracteres adquiridos.

b) Pequena biografia de Darwin y del descubrimiento de la seleccidn
natural.

¢) La critica darwinista a Lamarck.

d) La seleccién natural: el concepto clave de la evolucién.

e} Otros mecanismos cvolutivos segin Darwin: lucha por la existencia, adap-
tacién al medio, seleccién sexual v el gradualismo de la especiacién (las
especies evolucionan gradualmente mediante pequenios cambios apenas
apreciables hasta su separacién en ramas distintas).

Actividades:

Actividad 1.

Rebatir, siguiendo el criterio de 1a seleccion natural, la explicacién lamarc-
kiana sobre la evolucién del cuello de la jirafa: la escasez de alimentos hizo que
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las jirafas ruviesen gue alcanzar ias hojas mas altas de los drboles, lo que torzi
Jesarrolle det cuello. Bse aumento se transmitid sexualmente a las generaciones
venideras, produciendose asia evolucion du da ovpecie como consecuenca de
i adaptacion al medio.

Actividad 2.

Urilizande los concepros darwinistas sobre la evolucion, decir cudl de los
dos enunciados sigmentes v verdadero y por gqué:

— Los humanos ticnen ojos para v,

— Los hunuinos ven porgue tiengn ojos.

A ctr'vidaa' 3.

Realizar el siguiente comentario de texto:

«Dado que se producen mds individnos que los que pueden sobrevivir, tiene
gue baber en vada caso una tucha por la vxistencia, ya sea de un individuo con
otro de su mifsnia especie o con individuus de espectes distintas, va sea con las
condiciones fisicas de bz vida [...] Viendo que indudableinente se han presentado
variaciones utiles al howbre, Spuede dcaso dudarse gue de la misma manera
aparezcan otras que sean itiles o los organismos mismos en el transcurso de la
generaciones? Si esto ocurre, podemos dudar —recordando gue nacen muchos
mas individuos de los que acaso pueden sobrovivir— que los individuaos gue tie-
nen ventaja, por ligera que sea, sobire ofros tendrdn inds probabilidades de sobre-
vivir y wproducir su especied Y al contraric, fiodemns estur seguros de que fuda
variacion perjudicial, por poco que lo sea, serd vigurosamente ¢liminada. Esta
conservacion de las diferencias y variaciones favorables de los individuos y la
destruccion de las que son perjudiciales es lo que yo be Hamado seleccion nutu-
ral. -

Ch.Darwin. El origen de las especies.

Actividad 4.

Realizar un mapa conceptual sobre las relacionues aue se establecen entre los
siguicntes coneepros: sefecaiGn natural, hicka por L existencia, seleccion sexual,
adaptacion al medio v graditalismo de s especies.

CONCEPTO 3°: Nuevas aportaciones cientificas a la teoria evolutiva,

Desarrollo tedrico:

i) Una cuestdn que el darwinismo {ue incapaz de contestar: {cdmo se trans-
mitian los caracteres hereditarios?

b} 1 os descabrimicntos de Mendel.

¢) El mutacionisieo (H.de Vries): las mutaciones genéticas. y no la scleccion
narural, serian fas causantes de la evolucidn.

d) La teoria sintética {[.1 luxley, T.Dobzhansky): la seleccién natural debe
complementarse con s muraciones gencilcas para explicar cualquier pro-
ceso evolutive de los organismons,
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¢} Critica al gradualismo de la especiacién: la teoria del equilibrio puntuado
{Gould y Eldredge): las especies evolucionan ripidamente en un corto
periodo de tfiempo, para estancarse después durante perfodos larguisimos
hasta que explosiones repentinas de cambios bruscos en el medio ambien-
te provocan un nuevo salto evolutivo.

Actividades:

Actividad 1.

Responder al cuestionario sobre el siguiente textn:

«El gen no se vuelve senil; no es mds probable que muera cuandoe tiene un
millén de afios que cuando solu tiene cien, Salta de un cuerpo a otro a través de
las generaciones, manipulando un cuerpo tras otro de acuerdo a sus propias
maneras y segun sus propios fines, y aubandona una sucesion de cuerpos mortales
antes de que se hundan en la senilidad y en la muerte.

Los genes son los inmortales, o mds bien, son definidos como entidades gené-
ticds que acaso merecen esta calificacién. Nosotros, las mdguinas individuales
de supervivencia en el mundo, podemos esperar una vida que se prolongue unas
cuantas décadas. Pero los genes tienen en el inundo una expectativa de vida que
debe ser medida no en términos de décadas, sino en miles y millones de asivs.»

R.Dawkins. El gen egoista.

1. ¢éQué quiere decir ¢l autor cuando afirma que los genes son Jos inmaorta-

les?

2. Desde el punto de vista de la Genética, écrees que son correctas las tesis

de Dawkins? ¢Por qué?

3. Segiin el autor, en tu cuctpo existen genes idénticos a los que ya existlan

hace millones de afios. {Piensas que es cierta esa afirmacion?

Actividad 2.

Utilizando todaos los conocimientos actuales sobre los mecanismos de la evo-
lucion (es decir, los de la Teoria sintética), explica ahora, de la manera mas
detallada posible, la evolucién del cuello de la jirafa.

Actividad 3.

Pequenio trabajo de investigacidn en grupo sobre la polémica entre los segni-
dores del gradualisnio v los del equilibrio puntuado. Se les proporciona previa-
mente una bibliografia a los grupos de trabajo. Con posterioridad, se les plantea
el hecho de que el registro (6sil apenas presenta ejemplares de organismos en
transicién de una especie s otra. A partir de ese hecho deberdn responder en su
trabajo 2 las siguientes cuestiones:

1. éCon cudl de las dos teorias anteriores conciterdan mayormente {os ha-

Hazgos del registro fosil? ¢Por qué?

2. éCudles son las diferencias fundamentales cntre una y otra teoria?

3. ¢Pueden ser compatibles ambas hipdtesis y explicar conjuntamente el pro-

ceso evolurivo? <Como?
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Actividad 4.
Realizacidn de un debarte en ¢l aula sobre .os aspectos positivos y negatmos
del uso de la Gendtica en el futuro,

CONCEPTO 4", Filogenia del ser umano: bominizacion y bumanizacién.

Desarrollo tedrico:

a) La homimzacion y los cambias evolutivos en los primates: bipedismo,
incremento del cerebro, posicion de la cabeza, vision ocular, separacion
de los dedos ¥ posibilidad manpuiadore de lss manos.

b} El drbol filogenético del ser humano: Australopithecus, Homo halalis,
Homo erectus, Homo saprens.

) Dos teorias sobre el origen humano: Monogénesis (todos provenimos de
una sola poblacidn de sapiens alricanos) v Multirregional (las poblacio-
nes de sapiens evolucionaron de torma tndependiente),

d} Desarrollo del psiquismo.

¢) La humanizacidn: lenguaje v sociabilidad. El ser humano pasa de una
seleccidn natural & una seleccion culwural,

Actividades:

Actividad 1.

Se divide a la clase en grupos de trubajo. Cada uno de ellos deberd realizar
un mural sobre la evolucion del ser humano, desde lus primates a nuestros dias,

Actividad 2.

Se pide a los alumnos que, individualmente, realicen una redacciGn sobre las
condiciones de vida de los primeros seres humanos.

Actividad 3.

El racismo se basa en la pretendids superioridad de unas razas schre otras,
Sin embargo, la Teoria de la Fvolucion demuestra la falsedad de las teorias ra-
cistas. Se pedird a los alumnos que cririquen ef racismo en un ejercicio escrito,
vtilizando para elle argumentos cienzificos evolucionistas.

Actividad 4.

Se pedira a los alumnos que senalen las diferencias y las semcjanzas mas
importantes que existen entre la conducta animal v humana. Ambas deberdn
ser explicadas bajo !a luz de la Teoria evolitiva. Como complemento 2l ejerci-
cio, deberin buscar razones biclégicas que justifiquen el pensamiento ecoldgi-
co.

Actividad 5.
La humanizacidn comenzéd cuando ¢! desarrollo del psiguisme Jia lugar al
lenguaje simbdhco, lo que contribuyd a la aparicion de rapidos procesos so-
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cializadores entre los grupos de sepiens. Se pedird a los alumnos que definan, en
primer lugar, qué significa exactamente seleccin cultural. Posteriormente, el
profesor explicard a la clase las ideas fundamentales del llamado Darwinismo
social y les pedird que expresen su opinidn sobre €l A partir de esa cuestion, los
aiumnos debatirdn sohre un tema de acrualidad: E! fituro del Estado del Bien-
estar en las sociedades desarrolladas.

VOCABULARIO

Uno de los objetivos esenciales de cualguier Unidad Didictica consiste en
que los ajumnos utilicen con propiedad v precisién el 1éxico v los conceptos de
una Ciencia. Por ello debe trabajarse en el aula la terminologfa cientifica en la
aue se expresan los especialistas en el tema. Para ello podemos proponer dos
posibles soluciones:

a) Proporcionar a los zlumunos definiciones sobre los principales conceptos

que hemos abordado en la Unidad.

) Plantearles como trabajo didactico la creacidn de un Diccionario sebre la

terminologia cientifica urilizada en la Unidad.

En nuestro caso, optariamus por la segunda opcion y les pediriamos las de-
finiciones de los siguientes términos:

- Seleccidn natural - Gen - Filogenia

— Hominizacion — Humanizacidn - Fisiologia

- Especie —Raza - Mutacién
EVALUACION

Creemos que el alto ndmeroe de actividades propuestas para esta Unidad son
suficientes para poder llevar a cabo su evaluacién sin necesidad de acudir a una
prueba sobre conocimientos. En caso de que el/la profesor/a [a considerase con-
veniente como complemento a la participacién del alumnado en las actividades
diddcticas, recomendamos la elaboracidn de un ejercicio que gire alrededor de
nn texto previamente selcccionado. A partir de los temas planteados en él, el/la
prafesor/a propondrd preguntas y cuestiones enfocadas a determinar la capaci-
dad del alumno para establecer relaciones entre los diversos conceptos analiza-
dos en la Unidad. Utilizaremos como criterios de evaluacién algunos de los
enumerados por el MEC en el curriculum oficial de [a materia. Concretamente,
uno de ellos alude explicitamente a los contenidos de esta Unidad: «Reconocer
la semejanzas y diferencias entre la conducta humana y la de otras especies
animales, comprendiendo y valorando la continuidad que existe entre ambas,
asi como los rasgos psicoldgicos que identifican a los seres humanos.»”

" Resolucion de 29 de diciembre de 1992,BOE 29 de enero de 1993, o.c.

194






En cuanto a peliculas, ros pueden servir como lustracion de algunos conte-
nidos de la Unidad las siguientes:

~ En busca del fuego, de J.J. Annaud.

— Parque Jurdsico, de 5. Spielberg.

— Ef planeta de los simios, de FJ. Schaffner.

Materiales informdticos.

Resulian muy apropiados para la Unidad dos materiales editados por el MEC
en la serie Software educativo para el aula, serie que se incluye dentro del Pro-
grama de Nuevas Tecnologias de Informacién y Comunicacién, Son:

~ Bvolucién bacteriang, de .M. Liort Planchadell.

- Acuator, de G.Garcja de Gurtubai.
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IV.6 Materiales de Papeles sociales de
mujeres y hombres

Mercedes Diaz

JUSTIFICACION DE LA ASIGNATURA DESDE LA FILOSOFIA.

La nueva ley de ordenacién del sistema educativo (LOGSE), establece entre
sus objetivos prioritarios, ordenar la educacién hacia la consecucién de ciuda-
danos democraticos, que desde la autonomia y el espiritu critico, hagan posible
la realizacién fictica de un mundo en paz. Un objetivo educativo semejante,
resulta dificilmente alcanzable sin que la comunidad educativa proporcione los
instrumentos bisicos para la eliminacién de diferencias estereotipadas, que le-
jos de abogar por la igualdad en la diferencia, inserta la diferencia misma en el
individuo y, por ende, en el colectivo del que éste forma parre, asentando a<f
esquemas discriminatorios que sélo contribuyen a afianzar falsas v viejas creen-
cias, y no a construir un mundo humanizado cuyo centro sea la persona, y no
los estercotipos sexistas, que atentan contra toda construccidn compartida del
munde en que [a igualdad de oportunidades sea un hecho.

Por ello, y desde planteamientos claramente, aunque no exclusivameute,
filosoficos, se contempla la necesidad de insertar la muteria optativa, que bajo
el titulo de “Papeles sociales de mujeres y hombres”, ofrezca al alumnado la
posibilidad de conocer histdricamente la estructuracién socio-cultural, en vir-
tud de la cual se articula el orden politico-econémico en el que el propio alum-
nado desarrolia su vida, la importancia de los valores sociales y el cjercicio de
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Jos mismos, v el caracter socio-cuitural de las posiciones y roles de hombres y
mujeres, lo cual conlleva en sf la propia posibilidad de modificacion.

La presentacion de estos contenidos conceptuales, asi como la pretensién de
racionalidad, espiritu critico, orientados a la posibilidad de intervencién proxi-
ma en el propio entorno en que se desarrolla el alumnado, constituyen objeti-
vos claros de un andlisis filosofico, que lejos de la racionalidad instrumental,
somete a reflexién al ser bumano mismo, vy determinando fines afines a su ra-
cionalidad v capacidad de bumanizacién, sea capaz de potenciar un nuevo con-
cepto de ser bumano, detectando aquellos elementos que sutil y subliminalmente
se imponen de forma dogmatica en el desarrollo social del individuo. Y todo
ello desde el mds estricto andlisis racional, que en aras de la tolerancia y del
saber, contribuya a llevar a efecto la Iustracion, gue al modo kantiano se expre-
saba en su “sapere aude”, que babrd de completarse con un “atrévete a actuar”.

Actividades.

La optatividad se nos presenta como una respuesta a la diversidad para favo-
recer aprendizajes mas proximos al alumnado y a su realidad cotidiana.

Las actividades de Papeles Sociales de Mujeres y Hombres se desarrollaran en
el segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria en el dltimo curso,

4° de la ESO.

Objetivos.

Los objetivos propuestos son los siguientes:

1. Comprender el funcionamiento del sistema Sexo-Género como una cons-
truccién social y cultural.

. Comprender qué es un estereotipo e identificar los estereotipos de sexo
en el cine y la publicidad.

. Diferenciar el feminismo del machismo.

. Razonar algunos de los comportamientos sociales en relacién con la mu-
jer.

5. Analizar la situacién de la mujer en otras culturas.

6. Fomentar la cooperacién y solidaridad entre hombres y mujeres.

™~

oW

Contenidos.

1. El sistema de sexo-género.
1.1. Concepto de sexo-género.
1.2. Andlisis del génera como frute de la cultura v la sociedad.

2. Estereotipos de sexo-género.

2.1. Caracteristicas bdsicas de ios estereotipos de la masculinidad y la femi-
nidad.

2.2. Transmisién de los estereotipos a través de los medios de comunica-
cién, la cultura, la familia v la educacion.

3. Equiparacién de los derechos entre hombres y mujeres.

3.1. Situzcién de la mujer en el Tercer Mundo.

3.2. Medidas de accidn positiva para lograr la igualdad de oportunidades
entre los dos sexos.
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dQué sabes?

Con el fin de partir desde el conocimiento que el alumnado tienc dv los
papeles sociales que las mujeres y los hombres desempefan en nuestra socie-
dad. realizaran individualmente el cuestionarico, sefalando si son chico o chica.

Después se analizardn las respucstas en grupos, se rendrd una puesta en ¢o-
miin y finalmente se realizard un debare de roda 1z clase.

Cuestionario.
Pon una cruz dondce corresponda, dependiendo de si sabes o no lo que sc
pregunta. Una vez contestadas todas las preguntas desarrolia cada una de
las respuestas.
CHICQ... CHICA...
— ¢Cémo se pone un enchufe? L, Si NO
— éCémo se baja la fiebre a un bebé? oo s NO
— ¢QQué es un taladro? .SI NO
— ¢Qué hay que anadir a la ropa para que no destifna? ....oovnnn. SE NO
— 2COMO s cose NN DOTON? (i e SI NO
~ ¢Cuantas alumnas son delegadas en los diferentes cursos?...... ST NO
— {El profesorado dedica tiempo v arencidn por igual a los

alumnos y a las alumnas? ..o, si NO
— ¢Se valora de forma diferente a los alumnos y a las alumnas

en alguna asignatira? oo cocivreere e e .. STONO
— ¢5abrfas dar el nombre de cinco hombres cientificos? ............. Si NO
— éSabrias dar el nombre de cinco mujeres cienrificas? ...oovoeen... Si NO
— ¢Sabes explicar qué aptitudes son necesarias para dedicarse

al rabajo clentifico? ..ot ST NO
— {Piensas que existen algunas diferencias entre hombres y

mujeres para desarrollar un trabajo cientifico? .....ooooveeeeeen. s NO
— ¢habrias explicar las mayores dificultades que tienen las

mujeres para el desarrollo de su trabajo? v, SI NO
- ¢Estas de acuerdo en que los partidos politicos propongan ]

un 25% de altos cargos para mujeres? oo eoveivicenenicee e 51 NO
— Si necesitas ir a un Hospital ¢te es indiferente que tc atienda

un Doctor 0 una DOctora? et s NO

Actividad 1. Comentario de texto.

El Ministerio de Asuntos Sociales y el Instituto de la Mujer, publicé ¢n 1994
con ocasion del Asio Internacional de la Familia, un folleto titulado Familia y
reparto de responsabilidades, del que hemos seleccionado el siguiente texto:

«Durante mucho tiempo se han confundido los aspectos biolégicos que se
derivan de la diferencia sexual con las pautas de comportamiento que cada so-
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ciedad considera adecnadas para los hombres y para las mujeres, que constitu-
yen los géneros masculino y femenino. A partir de la consideracién del sexo
masculino como sujeto universal, eje de toda experiencia, se ha definido al sexo
femenino como subordinado o complementario.

Asi mismo, los hombres han tenido asignado el espacio publico y han interve-
nido en el espacio privado ejerciendo su autoridad sobre toda su familia. Este
poder, que han ocupado en el orden familiar vy social da origen a un sistema
jerarquizado denominado patriarcado.

Asi, podriamos decir, que el patriarcado es un sistema basado en la relacién
de poder de los hombres sobre las mujeres. Se fundamenta en una supuesta y
errénea superioridad biolégica que se mantiene en todos los dmbitos: sociales,
econdémicos y politicos. Ha estado presente en la exigencia social de ser madre 'y
en el sometimiento al estereotipo maternal, en el reparto desigual de espaciosy
trabajos, en la forma de vivir la sexualidad, en la toma de decisiones, etc.

Estos valores y comportamientos se van transmitiendo y perpetuando tam-
bién en la propia familia. Desde el nacimiento se atribuyen a las nifias roles
considerados como femeninos y a los nifios otros considerados como
masculinos.Asi, las nirias deben poseer cualidades tales como: belleza, delicade-
za, suavidad, ternura, sensibilidad, etc.

Estas nifias se irdn adaptando al esterectipo femenino, gue ba estado ligado a
la dependencia masculina, a la maternidad y al desarrollo del trabajo domésti-
co, para los cuales son apropiadas las cualidades descritas.

Por el contrario, los nifios, deben ser: impetuosos, fuertes, agresivos, podero-
S0S...»

Cuestiones:

1. Realiza un resumen del texto,

2. Entendemos el género como: «las atribuciones que cada sociedad otorga a
las personas en funcién de su sexo.» Pon ejemplos de los valores y com-
portamientos que transmite la familia.

3. Seiala roles considerados por la sociedad como masculinos o femeninos.
¢{Estds de acuerdo?

Actividad 2. Comentario de texto.

«A pesar de los cambios sociales que han modificado el papel y las funciones
de la familia, ésta sigue siendo transmisora de valores, hdbitos y costumbres, asi
como un lugar de apoyo emocional y econdmico. Por tanto, es el lugar principal
donde se genera la socializacion de las personas.

La socializacién es el proceso por el que las personas desde su infancia van
adquiriendo los conocimientos, los valores, los modelos, los simbolos; en resu-
men, las maneras de actuar, de pensar y de sentir.

Este proceso se inicia con el nacimiento y prosigue a lo largo de toda nuestra
vida. La primera infancia, sin duda, es el periodo mds intenso de socializacién:
es el momento en el que las personas tenemos mds cosas que aprender y también
cuando se tiene una mayor aptitud para ello. Por tanto, son las madres y los
padres los que fundamentalmente inician la transmisién de los roles y son mode-
los que las hijas y los hijos imitan.
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Cuon la socializacion se comienzan a aprender las funciones que tienen lus
hambres v las mujeres, a la vez que imteriorizamaos wun sistema de valores clara-
mente diferenciado segin el sexo con el que nacemos.

\demds de esta funcidn, la familia constituye wia nnidad vconomica basica,
de vital importancia para fa buena marcha de la econaniia de un pafs, De un
lado, la familia se constituve como el centro fundamental de consumo, ya gue
dentro de [a misma se satisjacen, mayoritarianieinte, las recesidades primarias
de las personas y por tasito se cunaliza y realiza el consumo individual. Por otro
lado, la fomilia proporciona a sus integrantes serticios grainitos relacionados
con la atencion, ef cadado, la educacion, la salud. las relaciones, vii »

Familia v Reparto de Responsabilidados. Instituto de Lo Muger.

Cuestiones:

I. Resume ¢l texto.

2. Lxplica con tus palabras como e el procese de socializacion.
3. Comenta la rase subrayada del texto.

Actividad 3. Comentario de texto.

Con manva de la [V Conferencia Muifial sobre la Mujer, celebrada en Pekin
en Sepuiembre de 1995, José Antonio Marina escribié en el ABC Cultrral ol
SIEUIEDIE TUXTO qUE TC PrOPONEMOSs Para conentar.

«La noticia de esta semgna es la Conferencia Mundial de la Mujer. Voy a
acuparine de un asunto tedrico gue ba pasado casi desapercibido. Los periddicos
ban mformado de gue en la prismera jornada después de decenas de reuniones y
discusiones enconadas sobre la conveniencia de acudiar un nuevo termino, el de
“género” en lugar de “sexo”, se solvesttd sin ni siquiiera sufviv tas esperadas resis-
tencias del Vaticano.

El debate no era terminoldgico, por supuesto, sino metafisico. (Me pustaria
mostrarles en este nigmero gue lus temuas de actualdad importantes tienen una
urdimbre bdsica ideoldgica v filoséfica). Se trata de que “sexo® ¢s un concepto
biolugico, v “wénerc”™ un concepto cultural. La categoria “macho/hembra’™ es
natural, biologica, wniversal. La calegoria “género imasculino femenino” es con-
venctonal. cultural, histérica.

Hay solo una forma de ser wmacho o hembra bioldgicos, pera buy inuchas
formas de ser hombre o nujer.

Stmone de Beauvior acuid una [rase gue hicieron suyas muchos movimien-
tos feministas: “No s nace siendo miges, se llega a serlo”™. Es mas una voluntad
que un destino. El asunto tiene importancia pard todas las morales que, como la
catilica, se basan en la idea de “naturaleza”, de abi la referencia periodistica al
\Vaticano. Para ellas, la “moral natwral™ sc funda en la esencia fija del ser huma-
no, de la que se derivan muestros deberes. Asf las cosas. el bien cousiste en la
“libre afirmacién de nuestro ser” —en expresiim reciente de Millin Puelles, dc
fensor de este tipo de ética. O lo que es igual, en la libre formacicsn de umestra
watwraleza v, en el caso gue nos ocupa, de nuestra sexnalidad binldgica. Habrd,
pres, wna ética wniversal, comn a toda la especie Innana.
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Los defensores del “género” afirman que no hay una naturaleza universal, y
que las categorias “hombrefmujer’ y todos los valores y normas relacionados, son
hechos culturales, sometidos a cambios. Habrd tantas morales como culturas.

Las dos posturas me parecen fncompletas. Ortega afirmé que el hombre no es
naturaleza, sino historia. No es verdad. El hombre es “naturaleza creadora de
histaria”, que es otra cosa distinta.»

Cuestiones:

1. Busca en el diecionario las palabras que no conozcas.

2. ¢Qué quiere decir el antor cuando afirma que sexo es un concepto biolé-
gico y género un concepto cultural?

3. Explica el significado: hay muchas formas de ser hombre o mujer.

Acttvidad 4. Debate.

Te proponemos las definiciones que de los términas feminismo, machismo,
feminista y machista dan el Diccionario de la Real Acadewia de la Lengua v el
Diccionario de Uso del Espaiiol de Maria Moliner:

Feminismo:

~ «Doctrina social favorable a la mujer, a quien concede capacidad y dere-
chos reservados antes a los hombres.»

~ «Movimiento que exige para las mujeres iguales derechos que para los hom-
bres.»

Machismo:

- «Actitud de prepotencia de los varones respecto de las mujeres.»

- «Actitud y coniportamiento de las personas que consideran al bombre su-
perior a la nufer»

Feminista:
~ «Partidaric del feminismo.»

Machista:

~ «Partidario del machismo.»
Responder las preguntas propuestas y debatirlas en pequefo grupo a par-
tir de las respuestas que cada alumno/a ba dado. A continuacién, realizar
una puesta en comtn un debate con toda la clase.

1. Explica con tus palabras las definiciones.
2. éSe pueden considerar anténimos los términos feminisno-machismo?
3. {Puede haber hombres femninistas v mujeres machistas?



Actividad 5. La publictdad.

I. Proyeccion det video La wujer en la publicidad 11 del Instituto de la Mu-
jer. (1990, Duracidn: 20 minuros), También o puede recoger material
publicitario de revistas y periodicos.

. Responder de forma individual ¢! cuestionacio prepuesta sobre las image-
nes de hombres y mujeres que presenra la publiaidad. Establecer, por aldi-
mo, un debate en grupo sobre ¢! temu propuoesto.

[ O]

Cuestionario;

|. ¢Querasgos predominantes encuentras en los hombres y mujeres?: aspec-
to fisico, caalidades psicolégicas. etc.

. ¢Cunles parecen ser las principales aspiraciones de los personajes feme-
ninos?

. Y las principales aspiraciones de los personajes masculinos?

. Qué actividades suelen realizar las mujeres?

. “Aparecen hombres realizando rarens domésticas? <Cdmo?

. {Ha variado la imagen del hombre en la publicidad?

[a R SR L N

Actividad o. Los estereotipos sexunles en la T.V.

I us estereatipos sexuales son idens preconcebidas que se aplican a uno u
otro sexo v se imponen como realidad influyendo en los compartamientos de
hombres y mujeres. Vamos a enumerar algunos de los rasgos que definen los
estercotipos masculines y femeninos (afiade alguno mds).

HOMBRES MUJFRES
- Estabilidad emocional. Inestabilidad emocional.
- Agresividad. - Pasividad.
— Tendencia al dominio. - Sunnsién.
— Valentia. Ternura,
— Aptitud para las ciencias. — Intuicién.
— Tesarrollo intelectual. — Poca desarrollo.
Desarrullo:

1. Los alumnos/as eligen alguna scrie de TV realizada para adolescentes y
realizan un analisis de los principales personajes.

2. Se analizan las caracteristicas de los hombres y mujercs que aparecen en la
serie.

CARACTERISTICAS
— Clorriente. - Apresive/fa.
- Eleganre. - Irracional.
— Guapo/a. Dominante.
- Alegre. - Somenidofa.
— Egoista. Independicnre.
- Solidariofa - Generosofa.
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3. Los alumnos/as cstablecerdn cuales de los rasgos anteriores son mis ca-
racteristicos y frecuentes entre los personajes masculines v cudles entre los fe-
Meninos.

4. En pequefios grupos, se comparan los resultados con el listado de rasgos
de los estereotipos sexuales, observando si corresponden con su realidad coti-
diana.

5. A nivel de toda la clase se discutiran los diferentes puntos de vista,

Actividad 7. Cine-video Arinas de Mujer:

1. Se proyectara la pelicula Armas de Mujer, dirigida por Mike Nichols®.
2. Los alumnos/as realizaran un breve resumen de ia trama de la pelicula y se
iniciard la puesta en comiin.
3. Los alumnos/as analizaran las ideas claves de la pelicula para el debate.
— Comportamiento de los principales personajes en relacién con el mun-
clo de los negocios.
- Situacidn de la mujer americana en el trabajo
- Comparar la cultura americana con nuestra culrura y su influencia en
los paises europeos.
4, Puesta cn comin y debate de todo el grupo.

Actividad 8. Comentario de texto.

Marfa de Borja v Solé, en un articulo aparecido en La Farola, se plantea si es
una realidad la igualdad en la educacion y en ¢l mundo laboral:

«El hecho de que las nivias estudien masivamente no quiere decir que en nues-
tro pafs pueda hablarse todavia de real coeducacion, ni de igualdad de oportuni-
dades, sino que existe un principio de discriminacion. Con la entrada masiva de
la mujer en educacion (desde la escuela primaria a la universitaria pasando por
la formacion profesional) se ha dado wn innegable y fundamental paso, pero aiin
queda un largo camino a recorrer.

La miujer, por ejemplo, no es admitida en ipualdad en el wmundo laboral. Hay
que recordar que la educacién implica todo el dmbito, no sélo el escolar, sino
también el familiar y el tiempo libre, y en estos dos adtimos las diferencias son,
todavia, enormes. Las expectativas de los padres en cyanto al camino que van a
seguir sus hijos v sus hijas no son iguales, lo que trae que la educacidn en gran
parte de las familias espasiolas sean bien distinta en cnanto a lo gue se dice, pide,
exige y espera respecto de los hijos y de las hijas.

La educacion desde el ocio v para el ocio es también distinta. Las alternati-
vas en este importante espacio de tiempo son realmente wury diferentes para

# Pueden programarse ésta u otras pelicuias que el profesor considere mas adecua-
das. Sugerimos J# Don de Zhang Yimon o El Olor de la Papaya Verde de Tran Anh
Hung, a través de las cuales se puede analizar el mundo orienral y esrablecerse al mismo
tiempo un andlisis comparatvo de lag diversas culturas v el papel de la mujer en cada
una de ellas.



niftoslas y jovencs atendiendo al sexo. No exsste una igualdad real de oportuni-
dades para divertirse, para educarse v mudurar. La tradicidn por un lado v las
axpectativas de papeles v opciones distintas hace que nos encontremos lejos de
una gnaldad de oportunidades en esros dmbitos. Por supucesto, todo esto quedo
bastante claro enwn estudio de ls ONU en el que colocaba a Esparia en el tntesto
nimsiero 34 del mundo atendiendo a la igualdad de sexos.»

Clrestiones:

1. Senda las ideas principales del rexto.

2. Comenta la afirmacidn de la autora: La cducacidn implica codo el ambi-
o, o sélo ol escolar, sino también ¢l familiar v el dempo libre.

. Realiza una pequena encuesta cntre tus companeros de clase y comprue-
ba st es crerto lu aue se dice en el textor L expectativas de [os padres en
cuanto al cantno gue van a seguir sus bijos v sus bijas no son iguales.»

o

Actividad 9. Comentario de texto.

Carmelo Vizquer v Flena Oclion, en un articulo aparceido en ¢l periGdico
El Pais, reflexionan sobre las conductas masculinas y femeninas en los sigiien-
es terminos:

La combinacion perfecta.

«Muchas personas incorporan conductas masculinas v femeninas en sus esti-
las de vida. Esta es lo gue se conoce con el térurino de androginia. No ban de
confundirse con el hecho de poseer caracteristicas bioldgicas de ambos sexos
(hermafroditisina) o de tener una orientacion sexual mixta o doble (bisexuali-
dad). La androginia trata de describir un estado caracterizado por una mayor
flexihilidad en las funciones sociafes de género que un ser humano manifiesta,
La masculinidad vy feminidad no son das polos apuestos excluyentes, sino que
existen diversas intensidades del estereatipao en diversas culiuras y, por supuesto,
en diversas personas. A pesar de esto la percepcion comitn mds superficial es que
ambos conceptos son opuestos. Sin embargo, en {os aitos setenta, la psicologa
Sandra Bern propuso que tanto hombres como mujeres poseen intrinsecamente
atributas v manifiestan conductas del otro sexe, de modo que pueden evaluarse
en und misma persona, caracteristicas de masculinidad v de feminidad. Desde
entonces se ba demostrado tanio la wtilidad de postular wir tipo Jv personalidad
androging gue combine atributos de ambos sexos como la eficacia de aleunos
instrumentos de medida de esta amdrogencidad.

Aunque la investigacion sobre la undroginia cstd casi en sus comienzos, estu-
dios recientes hawn demostrado que las personas mds andrdgivas, es dec, aqgue-
llas que incorporan tanto roles de género masculinos como femeninos a sus vidas,
son psicologicamente mmds flexibles, muestran uma mayor autoestima y manifies-
tan una mayor competencia social. La androginia supone comportarse en cada
momenta de acuerdo a la circunstancia y lus propios sentiyientos sin autolimi-
tarse a exprresar aquellos comportamientos que se consideran “propios de cada
sexos”. Se trata de ser personas mds que bombres o mujeres. De becho, existe un
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enorme potencial bioldgico v psicoldgico para que howmbres v mujeres se com-
porten de un modo mds andrdgino en sus vidas diarias. Eu efecto, experimentos
recientes del dmbito de la psicologia social apovan la idea de que la masculini-
dad vy la feminidad no son conceptos estdticos o insensibles a variaciones am-
bientales. Por el contrario, posiblemente las personas son capaces de seleccionar
una conducta mds masculina o mds femenina de su propio repertorio, depen-
diendo de las circunstancias. Si la vida es un teatro como defendia Goffinan,
podemos ser actores de diferentes papeles, Seria un desperdicio no intentarlo.»

Cuestiones:

1. Elabora un mapa conceptual del rexta.

2. Explica con tus palabras la definicion que se da en el texto del término
androginia.

3. Contesta, dando tu opinién razonada, las afirmaciones que hacen los au-
tores dei texto en la parte subrayada.

4. {Qué te sugiere el titulo del texto?

Actividad 10. Comentaric de texto.

Victoria Camps, en el signiente texto de su obra Virtudes Prblicas, vincula la
no discriminacién entre los sexos a un cambio social:

«Es, por lo denids, indiscutible que la no discriminacion, no sélo juridica,
sino total, y la igualdad ente los sexos, precisa, para ser llevada felizmente a
término, un cambio radical de un monton de cosas que siguen siendo igual que
siempre e igual que antes, como si nada hubiera ocurrido. La experiencia y la
cultura femeninas deben aportar algo fundamental a ese cambio necesario. $Por
qué no confrontar decididamente los valores de uno y otro sexo? 5i las mujeres
estdn convencidas de ser portadoras de valores liberadores, épor qué avergonzar-
se de ellos? Si su forma de trabajar, de construir su identidad, de contemporizar
con los distintos poderes, si sus jerarquias y prioridades a la hora de escoger y
preferir no son meras sefias de inferioridad, sino ocasiones de emancipacion para
la sociedad en su conjunto, équé razon hay para ocwltarlo o ignorarlo? “Las
wiifjeres 1o pueden quedarse fuera de la bistoria: estdn dentro, en una posicidn
especifica de marginacidn, en la cual ban desarrollado una experiencia propia,
una visién de las cosas, una cultura. Hay abi una contribucion especifica que
pueden aportar ya ahora. Y se trata de un mensaje nuevo™. Son palabras de una
de las participantes en una emision radiofénica italiana sobre “las mujeres y la
politica” (Cfr. Rossana Rossanda, Le altre conversazioni sulle parole della politi-
ca, Feltrinelli, Mildn, 1989, pdgs. 200-213.), que suscribo plenamente.

La ironia, esa capacidad para distanciarse de lo dado y contemplarlo sin
excesiva conviccién, es la actitud que conviene a la perspectiva y actitud femeni-
na que he intentado describiv. Una actitud irénica que signifique la liberacion de
lo gue aparece como firme vy establecido, de lus saberes absolutos, de la razon
unitaria, de {as verdades intangibles. Hay muchas cosas que aparecen hoy en
primer lugar, como objetos directos e indiscutibles del deseo, v que, sin embargo,
no merecen ser queridas ni la adbesion ciega de la voluntad. La actitud irdmica es
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Género: Arribuciones que cada sociedad otorga a las personas en funcién
de su sexo.

Estereotipos: 1deas preconcebidas que se aplican a uno u otro sexo y se
imponen como realidad influyendo en los comportamientos de hombres
y mujeres.

Machismo: Actitud de prepotencia de los hombres respecto de Lis muje-
res.

Feminismo: Movimiento que exige para las mujercs los mismos dercchos
que para los hombres.

Androginia: Realizar conductas de género masculinas y femeninas una
misnia persona independientemente de su sexo.

Discriminar: Diferenciar. Dar trato de inferioridad a una persona o colec-
tividad.

Rol: Conjunto de expectativas de comportamiento que se atribuye a cada
posicion social.
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IV.7 Materiales de Sociedad, Cultura y
Religion 111

José Lopez Sanchex

Fn las paginas que siguen, hajo ¢l nombre de Sociedad, Caultura y Religion 11,
exponemos las caracreristicas v condiciones gue debe cumplir esta marerta pro-
puesta por la | OGSFE, a la que se denomina actividades de estidio alternativas
a las enserianzas de Religidn, programadas para los centros de Educacion Se-
cundaria gestionados dircctamente por ¢f MEC. En otras Comumdades auto
nomas, con comperencias en materia educativa {por cjemplo, en Caralufia, en ¢!
Pais Vasco v en Navarra), dichus actividades poseen contenidos y evaluaciones
distinras. Estas actividades, en el ambito del territorio MEC, por el ruomento.
no son evaluables,

No es el lugar adecundo para profundizar en ¢l tema de ta configuracion
jurfdica, constitucional v politica, del estudio escolar de 1a religién en nuestra
pais; sin embargo, desde la perspectiva del Departamento de Filosofia de los
centros de Educacion Secundaria, creemos que el estudio de o religién ha de
ahordarse como un hecho cultural, cuyva importancia histdrica hasido v es inne-
aable en nuestro pafs. Sobre ia presencia escolar de los temas religiosos on nues-
ra actual legislacion educativa, creemos que aiin no se ha producido en Espanz
ur debate culnural, serio, objetivo v riguroso entre todos los sectores implica-
dos cr el mundo educativo: gobierno, pariidos politicos, confesiones religiosas.
padres y profesores. Espafa necesita todavia nn didlogo culteral mis sereno v
reutral acerca del vstudio en la escuela del fendmenao religioso, sohre todo de



cara al siglo XXI, en el que ¢l didlogo intercultural {interreligioso) es inevitable.

En la Reforma educativa, que ha sido realizada por la LOGSE, aparece So-
ciedad, Cultura v Religion en dos dmbitos distintos, pertenecientes ambos a la
Educacidn Secundaria; pero, mientras Sociedad, Cultura y Religion I y I1 se
insertan en la Ensciianza Secundaria Obligatoria (3° y 4° de ESQ), Sociedad,
Cultura v Religidn [T lo hace en 1° de Bachillerato. Por tanto, la asignatura de
la que nos ocupamos aqui estd ubicada en el Bachilierato. Ella, como bien lo
expresa cl MEC, en su territorio, es alternativa a las ensefianzas de Religion y
puede ser cursada por aquellos alumnos que la hayan elegido previamente, den-
tro de est opeidn, que le otorga la ley,

Asimismo, v, a diterencia de lo que sucede en Sociedad, Cultura y Religion I
v I, cuva direccidn v coordinacidn de actividades se encomendard preferente-
mente a los Profesores de las especialidades de Geografia e Historia, Lengua
Casrellana y Lireratura, Latin, Griego e ldiomas Modernos, la asignatura de
Sociedad, Cultura y Religion HI sera dirigida y coordinada preferentemente por
los profesores de la especialidad de Filosofia, Evidentemente, y tal como nos da
a entender esta normartiva, otros profesores, de orras especialidades, podrian
también impartirla.

El curriculum de la asignatura propuesto y decidido por el MEC, contiene
una serie de temas que engloban la probiemdtica del fendémenao religiosoe, consi-
derado en si mismo. en las religiones monoteistas, y en su relacién con la razén
{tema eminentemente filosdfice), y, por otra parte, trara de comprenderio des-
de sus relaciones cun o1ros saberes en un didlogo intercultural (ética, politica y
sociedad) para finalizar con el tratamiento que la Constitucién espaiola hace
del mismo. En cuanto a los objetiros que se persiguen en la ensefanza de la
asignatura son varios v ambiciosos:

. consolidar 1o madurez personal del alumno,

. consolidar la madurez social del mismo,

. consolidar la madurez moral de dicho alumno,

. conseguir de €l una conducra responsable, y

. lograr asimismo en el alumno una conducta auténoma.

Lo o=

[Hemos querido precisar asi estos objetivos para que se comprenda que no se
rrata de uno solamente, sino de cince gue se complementan®.

VLos contenidos conceptuales, que vendrin expresados v explicados dentro
de cada rema, tienen una limitacién, por otro lado légica, y es la de que dichos
contenidos no pueden estar incluidos en ninguna materia ni en ningdn drea de
los diversos ciclos y cursos. Asimismo, el MEC propone unos contenidos proce-
dimentales que vienen sintetizados en una reflexion filoséfica: «<En el tercer
curso, 1° Bachillerato, se propiciard una reflexion filoséfica en torno al hecho
religioso y sus implicaciones en la sociedad y la cuitura,»*® Por tanto, en este
nivel, lo que sc solicita del alumno es un aprendizaje que tenga cardcter tilosd-

* MEC.BOE 4 de sentiembre de 1995,
WMEC. BOE 6 de sepriemhre de 1993
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expresadas mas arriba, con €l fin de que nos sirva de ejemplo para todas las
demas. El cardcrer de ejemplaridad que pueda tener esta programacion tiene
evidentemente sus limitaciones, pues no todas las unidades serfan susceptibles
de igual tratamiento, va que cada una expresa teméticas diferentes. De ahf que
la organizacién que se haga en cada una de ¢llas debe de ser lo mmas flexible
posible.

Pues bien, teniendo en cuenta lo anterior, hemos optado, no obstante, por
un esquema que vertebre todas y cada una de las programaciones de las Unida-
des més arriba sefialadas. Este esquema nos servird de guia en el desarrollo de
jas mismas.

Cada Unidad Didactica contendra, al menos, los siguientes apartados:

~ Obijetivos a los que aspira {conceptos, procedimiertos y actitudes).

- Desarrollo conceprual.

— Acrtividades para realizar un trabajo prictico sobre los conceptos explica-
dos en el aula.

~ Mareriales pedagégicos a utilizar por profesores y alumnos.

~ Bibliografia complementaria,

— Vocabulario del tema.

- Criterios de evaluacién sobre el trabajo desarrellado.

(Otros aspecros a tener en cuenta dentro de la programacion son: metodolo-
gia, aprendizaje (memoristico, cognoscitivo, experiencial, etc.), discribucién
temporal en el desarrollo conceptual v en las actividades, organizacion de la
clase, etc.

Pasemos a continuaciédn a desarrollar nna Unidad Did4ctica, que nos sirva
de modelo para e} posterior desarrolle de las demis.

SUPUESTQ PRACTICO: EL HECHO RELIGIOSO. FORMAS Y MANIFES-
TACIONES

Consideraciones previas

Hemos elegido esta Unidad Didéctica para su desarroilo, como pauta para el
de {as restantes, por varios motivos: &) porque estd siruada en la base de todas
ellas como fundamento de las mismas, b) parque no es posible abordar las otras
Unidades sin tener previamente un concepto claro de lo que es y en lo que
consiste ¢l fendmeno religioso, v ¢) porque diffcilmente podemos comprender
las relaciones sociedad v religidn, €tica y religién y politica y religién si no
conocemos cudl es la estructura del hecho religioso. Todos estos motivos que
explicitan cada vez la razdn de esta prioridad se puede resumir en este: fa com-
prension del hecho religioso es el fundamento de la comprension de sus posibles
refaciones.

Por otro iado, y dada la importancia gue tiene, nos ha motivado a su elec-
cién el cardcter interdisciplinar gue esta Unidad posec. En efecto, otros depar-
tamentos, ademds del de filosofia, pueden incluir o incluyen ya en su Proyecro
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curricular esta unidad, como Religién y Geograffa e Historia. Las perspectivas
que ambos departamentos pueden tener acerca del hecho religioso, enriquece-
ran las del de filosofia. Serd, por tanto, muy beneficiosa para los alumnos la
convergencia de estas distintas perspectivas.

Evidentemente nuestro punto de vista es filoséfico, y nos interesa, sobre
todo, la descripcion del hecho religioso, lo que introduce una actitud fenome-
noldgica, y desde esta actitud abordar la intencionalidad Jel fenémeno religio-
so. Estd claro, pues, que esta Unidad pertenece de pleno a la fenomenologia de
la religicn.

Obijetivos, contenidos, procedimientos y actitudes

Los objetivos generales de esta asignatura ya quedaron reflejados en su mo-
mento, al comienzo de esta exposicidn, orientados hacia la madurcs del alum-
noy hacia un comportamiento libre y responsable. Pues bien, ahora que tratamos
de fijar los objerivos de la unidad que nos ocupa, nos es necesario tener como
telon de fondo a aquéiios. No s6lo no se pueden olvidar, sino que hay que
tenerlos presentes dando sentido a estos mas concretos. Dichos objctives, refe-
ridos a capacidades del alumno evidentemente, vendrian resumidos asi:

. Conocer los elementos determinantes del hecbo religioso.

. Descubrir en qué consiste el ambito de lo sagrado.

. Delimitar la actitudes profundamente religiosas.

. Tomar conciencia de la pluralidad del hecho religioso.

- Comprender el hecho religioso como manifestacién.

. Comprender y definir los términos més significativos en relacion al hecho
religioso.

Lo R S S

Si importantes son los objetivos de esta unidad, no lo son menos los conte-
nidos de la misma. Los contenidos conceptuales delimitan los niicleos temari-
cos que van a ser desarrollados posteriormente. Los contenidos procedimentales
establecen las acciones, quehaceres y procedimientos que van a ser empleados
en la labor docente. Asimismo, los contenidos actitudinales recogen las pautas
de conducta del alumno, asi como la valoracién de los contenidos conceptua-
les, siendo ambos resultado del aprendizaje de los mismos. Algunos de estos
contenidos son:

Contenidos conceptuales

1. Comprensién del hecho religioso.
2. La actitud religiosa del hombre,
3. Formas y manifestaciones del hecho religioso.

Contenidos procedimentales

1. Utilizacion, por parte de los alumnos, de los conceptos més representati-
vos en relacién al hecho religioso.

2. Mancejo de aquellos términos contenidos en las distintas formas de mani-
festarse el fendmeno religioso.
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3. Ejercicios de sintesis y anilisis (esquematizacién) acerca de aquellas ideas
o conceptos que se encuentran dentro del estudio del hecho religioso:
utilizacién de bibliograffa, mapas conceptuales, etc.

4. Comprensién del fendmeno religioso directamente, por medio de visitas
programadas a aquellos lugares donde celebran su culto respectivo las
retigiones que mds influencia han tenido en la cultura espanola: cristia-
nismo, judaismo e islamismo.

5. Observacién de las actitudes y comportamientos de los creyentes que par-
ticipan activamente en el fenémeno de las “apariciones”.

Contenidos actitudinales

1. Tomar conciencia de la importancia que posee el fenémeno religioso,
considerado en sf mismo y en su relacién o influencia en la cultura.

2. Valoracién critica del fenémeno religioso a través de una reflexién filosé-
fica sobre el mismo, por parte del alumno.

3. Experiencia, en vivo, desde dentro, de las principales manifestaciones del
hecho religioso en relacién a la cultura espafiola. Esta experiencia debe
engendrar en el alumno una actitud de comprension hacia ellas.

4. Respeto, como consecuencia de lo anterior, a la diversidad de creencias
que subyacen al fenémeno religioso.

Una vez establecidos los objetivos y contenidos de esta Unidad que hemos
propuesto, vamos a exponer ahora los restantes aspectos que contiene nuestra
programacion didactica.

Desarrollo conceptual y Actividades

La exposicion de estos elementos didicticos podria hacerse por separado, es
decir, primero todo el desarrollo conceptual y después las actividades, que ejern-
plificasen dicho desarrollo. Ahora bien, dado que, para nosotros, aquéllas no
tienen sélo un caracter ejemplificador sino también de comprension del con-
cepto que se explica, hemos preferido hacer dicha exposicién al unfsono, y asi
hasta el final de la misma.

Una vez precisado el método a seguir, es necesario, antes de nada, realizar
un sondeo entre los alumnos acerca de sus conocimientos sobre el hecho reli-
gioso v sus manifestaciones, con el fin de adaprar nuestra ensefianza y metodo-
logfa a su nivel.

Realizaremos una Encuesta inicial, teniendo en cuenta que los alumnos ya
han cursado asignaturas que tienen mucho que ver con la nuestra, como es, 0
bicn Religién, o bien Sociedad, Cultura y Religién I'y I1. Por tanto, sus conoci-
mientos acerca del fenémeno religioso no sélo no son nulos, sino que poseen
un cierto peso especifico. En funcién de ello, el tipo de preguntas contenidas en
dicha encuesta seria el sigulente:

1. ¢éQué es para ti el hecho religioso?
2. ¢Cudles son los elementos que componen la estructura del hecho reli-
gioso?
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2R qué se distiogue el hombre religioso Jded que no lo es?

. éExiste la religion o las religiones? Razona tu respuesta.

<Qué perspectivas acerca de la religidn son, para 11, Jas que mejor te han
hecho comprender el hecho religioso? 4Por qué?

6. ¢Crees que us suficiente para comprender bien el fendmeno rehigioso ha-
cer una deseripadn del musmio o se necesina, sdemits, una valoracion cri-
tica del misimo? Razona tu respuesta,

[ =

‘

Con los resuleados obrenidos de la Frecyeste rendremos un nivel de conoci-
erento acerca de los slumnos, que ayudara, do torma signifn ativa, nuestra la-
hor Jdocente.

Corncepto 1% Comprension del hecho religioso

Desarralio tedrice:

a) Lo sagrado como orden y dmlnto de realidud. [ o sagrado viene dado por
una serie de signos: la experiencia de lo numinoso. los ritos de intciacion, la
conversion, I tluminacidn, el tba vy la cocralidad,

1) La realidad determinante de lo wagrado. La fizura de Dios no agot o
ambito de lo sagrado. Lo que verdaderamente determina el ambito de 1o sugra-
Jdo no es otra cosa que el Misterio.

¢} El Misterio segiin R. Otro posee dos caracteristicas fundamentales, que
vienen dadas por los términos “tremendo™ y “fasanante”. Orto insiste en el
carderer rrascendente del Misterio, al cual no se puede acceder mediarte ¢l
conocimiento racional y si mediante el sentimiento. Su tratamienro es psicold-
gica.

d) La trascendencia del Misterio se muestra a través de distintos modos de
ser: como rotalmente otro, como realidad suprema, como valor supremo y como
santidad augusea. Pero esta trascendencia no es pasiva shio activa, constituyén-
dose en destino y Providencia para el hombre s estableciondo con ¢l incluso una
relacidn personal.

) Lo sagrado, el Misterio se manifiesta a través de unas mediaciones objen-
vas, llamadas bierofanias, 'ara Mircea Fliade estas hicrofunias son miltiples: el
cielo, el sol, la luna, las agnas, [as piedras sagradas, 1a tierra, In mujer v a fecun-
didad, la vegeracidn, la agricultura, ¢l espacio y el tiempo saerados.

Actividades:

Actividad 1.

Salir un dia al campo para contemplar un b rmoso paisaje, mas o menos
cercano al lugar donde se reside, para obtener una expenencia del mismo. To-
dos tratan de refatar en un Cunderno de notas el contenido de esa experiencia.
De vuelta al aula se hacen una serie de pregunras, cuva respuesta serd objeto de
un debare.



Las preguntas segian:

¢Qué has sentido ante la contemplacién del paisaje?

¢Has considerado que lo visto por ti era algo natural no mediatizado por
la mano del hombre?

¢Te has preguntado acaso por el origen de ese campo y de ese hermoso
paisaje?

¢Ta has considerade incapaz de responderte a la anterior interrogacién, o
bien has respondido con naturalidad a la misma?

iDe alguna manera no e has sentido inmerso en lo desconncido? éno te
has sentido delante de algo incomprensible? Describe ru respuesta.

Actividad 2.

Ver, a ser posible en el aula, una peliculz, un video o un reportaje que relate
una suerte rrigica que, de alguna manera, exprese el sinsentido de la vida.
listablecer posteriormente, a su finalizacién, un didlogo, un debate acerca del
contenido del film, centrindose fundamentalmente ¢n aquélia. El profesor pro-
pondrd un hilo conductor para aquél a través de una serie de cuestiones:

¢Qué significa para ti la muerte? ¢Por qué?

{Ta crees que la muerre termina con lz vida del hombre o supone una
prolongacidn de la misma? ¢Las puerras de la existencia quedan cerradas
con la muerte o se abren a otra nueva vida? Razona tu respuesta.

{La experiencia de la muerte ajena no nos leva a considerarla como algo
irremediable, algo que tenfa que suceder y que estd en manos de “al-
guien” que tiene un inmenso poader y que, por eso mismo. resulta fasci-
nante v sobrecegedor a la par gne supera infinitamente al hombre y al
mundo? {Ese “alguicn”™ no serd el Misterio?

¢La angustia del hombre ante 1a muerte no le lleva a esperar una salva-
cién? (Es el sentimiento o es la razdén quien nos dirige a esa trascen-
dencia?

Actividad 3.

Sometzr 2 debate en la clase las bierofanias en cuanto manifestaciones de lo
sagrado. La trascendencia del Misterio se hace inmanente a rravés de estas ma-
nifestaciones. Los alumnos deberdn debatir sobre una serie de cuestiones:

iCrees que todas las hierofanias expresadas en los contenidos conceptua-
les son verdaderamente manifestaciones de lo sagrado? éPor quér

¢De alguna manera, la ciencia no explica esas hierofanias dandole un ca-
ricter profano?

¢Dande encuentras ti verdaderamente esas manifestaciones de lo sagra-
do? Por qué?

¢Consideras al hombre como una hierofania? Razona tu respuesta.

Actividad 4.

Los alumnos leerdn el texto propuesto y contestardn las cuestiones plantea-
das sobre ¢l mismo, haciéndelo de manera individual v, posteriormense, abrien-
do un debate acerca de ellas.
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«los apartados anteriores nos haw ponidiarizado con los dos polos de la rela-
cion religiosa. i polo principal estd constituido por el Misterio, ta reafidad invi-
sible, inefabfe, swmameitte rascondente que afecta Wl hambre fntima v
incondicionalinente, Ul sepundo polo de lu relacion religiosa es ol hombre, todo
el hombre, va quee todo él se ve afectado pur la presencia del Misterio en su vida.,
Pero este bombre es constitutivamente musidano, corporal, comunitario. Su for-
ma de existir es “ser-en-el imundoe”, ser exteriorizdndnse en lz corporalidad, dis-
tenclidndose e la duracion y refiréndosc a otros sujeros, C0mo puede of Misterio
hacerse término de wia relacidn efectiva para un bontbre 1si? Condic ion indis-
pensable para ello serd que el Mistorm, stin dejar de serlo, se baga presente en el
muitdo espacio temporal, en la historia Jdel howibre. A esta necesidud vienen a
responder las mediaciones objetivas” del Misterio. En efecto, sin aparceer en el
mundo el Misterio pasaria desapercibido para ¢l bombre. Pero su aparicion no
puede conrertirto en objeto del imundo. Por esu en todas las religiones existen
una serie de realidades mumdanas que. sin dejar de ser lo gue sou, sin perder su
condicicn de tales veafidades mundanas,adguieren la capacidad de remitiv al
hombre, a través del significado que comao tales realidades del snumdo poseen, a
l realidad invisible del Misterio. Son [o gque la fenomenclogia reciente dov g
religion denomina fus hievofanias, las apariciones dve [o sagrado, o, en of lengua-
1o de nuestra descripeion, las manifestaciones del Misterio -

). Martin Volasco, Introduceion a La fennomenologia de la religion.

(luestones:

1. Resume brevemente ¢l texto propuesto.

2. Explica ol significado que, en el texto propuesto, tienen los siguicntes
conceptos: Misterio y homwbre.

3. Explica Jas sigwentes ideas del texto: a) «Los apartados anteriores nos
han familiarizado con los das polos de la relacidn religiosas y ) «A esta
necesidacl vienen a responder las mediaciones ~objetivas’ del Misterios.

4. <Es posible la relacion entre el hombre v ol Misterio? ¢Cuéles serfan —en
caso afirmativo - las condiciones de posibilidad de esa relacién? Razona
15 respueseas.

Concepto 2*: La acurud religiosa del hombre

Desarrollo tedrico:

a) La actitud religiosa o Ja que tiene por objeto o término la realidad abso-
lutamente suprema. Pero esta actitud es doble en su estructura: por un lado, se
da una actitud extatica o de reconocimiento, mediante la cual €l hombre tras-
ciende el mundo v s rrasciende a si mismo v, por oo, una actird salvifica en
virtud de la cual el hombre consiga su realizacion toial y ~u pertecra feliodad.,

b} La actitud religosa puede ser comprendida a diversos niveles (expresio-
nes): a nivel racional, a nivel de 1z accién, a nivel efective (emociones y senti-
micnitos) v a nivel comunitario.

¢) Los actos religiosos que mejor expresan ia actitud religiosa son: la oricién
y el sacriticio. [ a oracién es el acto ceneral de la actiud religiosy, de tal munera
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que sin oracién no hay religion. En les diferentes sacrificios, a través de los
cuales el hombre se entrega a |a divinidad, se expresa la trascendencia esencial
de la actitud religiosa.

d) Actitud orante y formas de oracién (vocal, meditacién, comunitaria). Di-
versas clases o formas de sacrificio {oblacidn, expiacidn y comunidn).

Actividades:

Actividad 1.

Visitar una igiesia catolica, un domingo o cualquier otro dfa, en la cual se
esté celebrando una misa, Asisten rodos los alumnos de la clase a la misma
procurando captar 1os diversos niveles que se dar en [z actitud religiosa de los
fieles. Posterivrmente, en clase responden a las siguientes preguntas:

- {En qué momentos de la Misa has ¢ncontrado elementos racionales?

— {C6mo s¢ han mostrade los elementos de accion?

- éHas descubiertosi en algiin momento mostraban los fieles sus sentimientos
v afectos? ¢En cudles? {Tov parecfan auténticos?

- ¢Has captado alif una comunidad? {En qué se mostraba:

Actividad 2.

Cor ¢l fin de poder comprender cuii es la actitud religiosa de unos fieles
ante el tendémeno de las “apariciones”, se propone visitar uno de los lugares
donde se supone que se producen. Ultimamente en El Fscorial se ha podido
observar cl comportamiento de los creyentes en dichas “apariciones”™ en lo que
se refiere a la oracién, y asi poder conocer mejor este “scto” religioso como
expresién de la actitud religiosa. A 1a vuelta, y va en clase, establecer un Jdialo-
g0, un intercambio de opiniones entre los alumnos acerca de lo que han vistoy
oido,

Actividad 3.

Visitar una sinagoga donde se realice normalmente el culto mosaico. acom-
panados por el rabine de la misma, quien, posteriormente, dard una expiica-
cién, le mas prolila posible, del culte v oracién a Yahvé, de su Jdoctrina, de sn
historia como pueblo elegido v de su espiritualidad, asi como de las partes que
componen la reunién de los sabados. Los alumnos realizeran las preguncas que
consideren respecto de lo explicado, Esta visita, si sc pudiera realizar en sdba-
do, enando se desarrolla la ceremonia religiosa del misme, seria més interesante
y formativa.

Actividad 4.

Los aiumnos lecrdn el texto propuesto v contestaran las caestiones plantea-
das sobre el mismo, haciéndolo de manera individual v, posteriormente, abricn-
do un debate acerca de ¢lias.






Actividades:

Actividad 1.

Visitar un templo budista, en compaiifa del profesor y bajo la diveccién de
un monje perteneciente a esta religion y responsable de aquél, a quien previa-
mente se le ha solicitado hacer esta visita, acompafada de una explicacién, lo
mds concreta y clara posible, acerca de las creencias fundamentales en las que se
basa el budismo. Posteriormente, y con ¢! fin de ejemplificar dicha explicacion
y dichas creencias, se asistirfa a un acto de culto realizado por los monjes del
templo. Por tltimo, los alumnos podrian preguntar cuanto quisieran acerca de
lo explicado y experimentado en el culto. En el centro educativo, en la primera
clase después de la visita, se estableceria un didlogo sobre la misma.

Actividad 2

Realizar una obra de reatro, por parte de los alumnos, y dirigida por el
profesor, en 12 que fos personajes encarnan a los dioses del Olimpo, cuyo argu-
mento y didlogo no versa sino sobre la existencia de los mortales, sobre su
forma de vida, economia, comercio, educacién, artes pensamiento, ete. Cada
uno de los dioses habla en funcion de su perspectiva y de la misién que ellos
poseen respecto de los hombres.

Los alumnos de la clase, asistentes a la representacién, hardn posteriormen-
te una valoracién de la obra contemplada, desde el conocimiento previo que
habrdn adguirido sobre la mirologia griega, y asi juzgardn con mayor acierto la
actuacién de sus compafieros. Fensamos gue con esta obra de teatro se com-
prenderd mejor el politeismo como manifestacion del hecho religioso.

Actividad 3.

Esta actividad perseguiria, como fin inmediato, una mejor comprensién del
Islam y de su vivencia religiosa. Para ello se propone, como mejor medio para
conseguirlo, wuna visica a la mezquita mds préxima al lugar de residencia. Acom-
pafiados los alumnos por el profesor, oirian las explicaciones, por parte del
responsable méximo de aquélla, acerca de las principales creencias que se con-
tierien en la rehglon musulmana, para pasar, posteriormente, a presemarles el
lugar de culto prOplamente dlcho con las ceremonias que en él se practxcan §i
fuese factible, seria mucho mis educativo para aquéllos el poder presenciar un
acto de culto. Posteriormente, va en clase, se podria establecer un didlogo en
torno a la religién de Mahoma respondiendo a las siguientes cuestiones:

— (El dios de Abraham, de Jesis y de Mahoma es el mismo? Razona tu
respuesta.

~ {El abandono total del hombre en Dios, promulgado por ¢l Islam, expre-
sa nitidamente el fendmeno religioso? ¢Por quér

- {En gue expresiones se muestra més claramente para ti la actitud religiosa
del creyente musulmdn? Razona tu respuesta.

~ iQué es lo que predica el Islam: la paz o la violencia, la tolerancia o la
intolerancia, la esclavitud o la liberrad? <Por qué?
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Actividad 4.

Los alomines leerdn ¢! texto propuesto v contestardr las cucstiones plantea-
das sobre el mismo, haciéndolo Jo manera individual y, posteniormente, abrien-
do un debate acerca de ellas.

«Lara un pastor némada, la divinidad es algo que estd en el cielo; dirive sus
pasos por doude van transitando estos pastores, I pastor nomada ha 1enido
stepipre uig vaga ides Jo la wnidad deoun dios; de un dios que estima como
poderoso. Ls probable que la raiz "el”, que da el nombre de Dios en todus las
lenguas semiticas, signifigus elincligicamenie “el poderoso”. Este dios es un
amigo y pratector de la tribu que ba depuesto en él su confianza. Para un senita,
“dios™ vs siempre el dios de algwen. Cuanda estas tribus van errantes, los dioses
les aconnpasian. Y on sus momentos de descanso, on lugares consagrados por la
historia inveterada de los semitas. los dioses se wasifiestan, Se manifiestan en
drboles sagrados, en fuenies, en vasis, v sobre todo en lugares nas especialmento
calificados todavia: en los altozanos. Allf acontecen las teofanias. Alli van los
pastores uomadas de distinta procedencia y con distinto divs. Todos se cruzan
por esos lugares y santuarios donde se conservan lus tradiciones que se van acu-
mulandn a lo lavgo de siglos(...)

Pues bien, aproximadamenic entre el sighe XIX y el XVII anies de Cristo, hay
unas familias de arameos que estdn acampando en los alrededores de Uy, en
Mesopoiania, donde estd centrado el culto lunar Y entre estas familios arameas
estd la familia de Abrabam. Son politeistas, profesun un culto lunary, y emigran,
como tantos ndmadas, de los alrededores de Ur a su tierra de origen que es fardn,
en el Norte de Mesopotamia, In Jardn, que es otra de las metrdpolis del culto
funar, es donde estd Lo fomilia de Abrabain. En el texto biblico encontramos
exactamente la situacion due he descrito a propdsito de los bactrianos'': “Yahweh
dijo a Abrabam: vete de tu tierra, vy de tu patria, y de la casa de tu padre, « la
tierra gue yo te mostraré”» (Génesis, 12, 1),

X. Zubiri. El problema filosifico de la Instoria de las religiones.

Cuestiones:

i, Resume brevemente el texto propuesto.

2. Lixplica el significado que, en el texto propuesto, tienen los siguientes
concepros: Dios v teofanias.

3. lixplica las siguientes ideas del texto: a) ~fura un semita, “dios" es siem-
pre el dios de alguien» v b) Yalweh Jdijo a Abrabam: vete de tu trerva, y de
tu pairia, y de la casa de t1is padre, a la tierra que yo te mostraré» (Génesis,
12, 7).

4. Rl Dios del monoteismo, como puede apreciarse cn el 1exto, cs frascen-
dente © inmuanente. ¢En qué consisten esos dos caracteres? ¢No son in-
compatibles? Silo fueran, {cdmo se explica esa duphicidad en ¢l mode de
ser? Razona tus respuestas.

Tribu irama dedicada ol pasioreo.

[
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Vocabulario.

Proponemos aqui, como tarea de la docencia acerca del hecho religioso y
sus manifestaciones, la confeccién de un vocabulario, que contenga tanto con-
ceptos fundamentales como complementarios. Los primeros habirfan de ser de-
finidos por el profesor y los segundos por los alumnos, ayaddndose éstos,
evidentemente, para realizar este trahajo, de diccionarios de las religiones al
uso.

Los términos definidos y propuestos por el profesor —fundamentales— se-
rian:

sagrado  frascendencia  oracion dualismo religioso

Dios hierofanias sacrificio  monismo religioso

Misterio  actitud religiosa  politeismo monoteismo
Evaluacion

Péaginas atras, al comienzo de nuestra programacién de Sociedad, Cultura y
Religion I, manifestamos el cardcter no evaluable que posee esta asignatura en
el territorio MEC. La normativa del Ministerio dice textualmente; «Los profe-
sores encargados de dirigir estas actividades entregardn, al final del curso, la
relacion de alumnos que las han desarrollado. A este efecto se entendera que los
alumnos han desarrollado tas actividades si han asistido asiduarnente a las mis-
mas y han realizado el trabajo previsto»." Lo fimico que se hace es certificar que
los alumnos de a relacién han asistido con asiduidad a las actividades v que las
han realizado, pero no procede, de ninguna manera, a una valoracién, ni cuan-
titativa ni cuahitativa, del trabajo realizado. Por tanto, la realizacién, por parte
del alumno, de las actividades propuestas en el desarrollo de nuestra programa-
¢idn, justifican la inclusién de} mismo en aquella relacion.

Evidentemente, si no hay evaluacién, tampoco habrd recuperacién.

Mareriales did4cticos

[ndudablemente hemos utilizado una serie de materiales diddcticos en la
realizacion de las aciividades propuestas. No obstante, para que la formacion
del alumno sea de mayor calidad, es convenicnte y necesario presentar otros:
bibliograficos, audiovisuales e informadticos.

Bibliografia

Exponemos, a continuacidn, una relacién de libros que, aparte de servir al
profesor, amplian el horizonte del alumno, profundizando en los conceptos y
contenidos de la unidad propuesta;

EuADe, M., Tratado de historia de las religiones, Madrid, Cristiandad, 1981.

James, E.O.. Iutroduccion a la historia comparada de las veligiones, Madrid,
Cristiandad, 1986.

" MEC. BOE de 6 de septiembre de 1995
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MARTIN VELASCO, |, Introduccion a la fenomenologia de la religion. Madrid.
Cristiandad. 1986.

Otro, R., Lo santo. Lo racional y lo irracional en la idea de Dios. Madrid.
Alianza. 1991.

VaN Der Leew, G., Fenomenologia de la religién. México. F.C.E. 1964.

WIDENGREN, G., Fenomenologia de la religién. Madrid. Cristiandad. 1976.

Peliculas y videos.

Existen algunos videos en el mercado acerca del fendmeno religioso y sobre
sus manifestaciones, en las grandes religiones.

Proponemos algunos:

— Budismo, de Renald Eyre, Video San Pablo.
— Judaismo, de Ronald Eyre, Video San Pablo.
— Islamismo, de Ronald Eyre, Video San Pablo.

Respecto de las peliculas hemos seleccionado algunas que tienen, o bien un
cardcter marcadamente histérico, o bien que plantean ura problemaitica actual
en torng al Misterio mds alld de la muerte.

~ Vida después de la vida. Del otro lado de la muerte: el ultimo misterio.
Documental segiin el Best—seller del Dr. Raymond A. Moody.

Jestis de Nazaret, de Franco Zeffirelli (magnifica ambientacién)
Gandhi, de Richard Attenborough.
Los diez mandamientos, de Cecil B. de Mille (clasico)

Materiales informaricos.

No hay mucho de estos materiales en el mercado, pero, de lo que hay, nos
parecen interesantes para el monotefsmo profético lo siguiente:

— La Biblia latinoamericana, en CD-ROM.

— Lg Biblia de Jerusalén, en Discos 3,1/2.
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1V.8 Matenales de Historia critica del
pensamiento espanol

José Luis Rozalén

JUSTIFICACION DE ESTA MATERIA

Al proponer al Ministerio de Educacién y Cultura y a toda fa sociedad espa-
fiola esta nueva asignatura, creemos que lo hacemos desde nuestra auténtica
vocacién de educadores filoséficos y desde nuestra mis profunda conciencia
ética y civica. Ambas, vocacion y conciencia, nos impulsan a pensar que el co-
nocimiento critico de nuestre pensamiento filoséfico, de nuestro pasado cultu-
ral como pueblo, ayudara a forjar, en palabras de Girer de los Rios, <hombres y
mujeres de una pieza», espafioles bien pertrecbados intelectual y moralmente,
tanto en su personalidad individual como colectiva. para que conociendo nues-
tra raz6n bistdrica como nacién, nuestra forma peculiar de ser y de actuar,
sepan inventar creativamente un futuro mas esperanzador, fértil y fecundo. den-
tro del complejo concierto de paises y de culturas que la comunidad humana
posee.

La Historia critica del pensamiento espaiiol es una de las posibles asignatu-
ras optativas que cl Departamento de Filosofia puede proponer en ¢l marco de
optatividad dv materias del nuevo Bachillerato creado por fa LOGSE'. La jus-

' ksta asignatura ha sido ofertada en numerosos centros de Educacion Secundar iy
del dmbito rerritorial educative gestionado directamente por el MEC.
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tificacién y sentido de esta nueva asignatura es histérico-filoséfica, ya que el
problema de la identidad histérica de Espafia como nacién de naciones con
toda su complejidad y pluralidad interna en el contexto enropeo e iberoameri-
cano es uno de los mas interesantes y apasionantes. Desde el punto de vista
filosofico, parece que el estudio de la historia del pensamiento espafiol tiene
algo de peculiar y original frente a modos que otros pueblos tienen de enfren-
tarse intelectualmente a la realidad. Como sefala José Luis Abellan «quizé la
caracteristica esencial de la filosoffa espafiola sea ese rechazo de lo social y
econdmico en favor de o humano, la exaltacién del ser frente al tener, de acuerdo
con los criterios en que predomina el hombre frente a las cosas, el alma o el
espiritu frente a las ideas o conceptos, y la conciencia moral frente a la concien-
cia psicoldgicar.

Es propio del pensamiento espaiiol el mestizaje, la sintesis arménica de di-
versos factores culturales heterogéneos, en una muestra admirable de capaci-
dad asimiladora v creadora. Por lo tanto, una verdadera Historia critica del
pensamiento espafiol debe abrirse no sélo a la contemplacion de los elementos
intelectuales, teoréticos, sino que, ademds, debe estudiar los componentes exis-
tenciales, antropolégicos, sociales, econémicos, politicos, literarios, estéticos,
etc. que han ido configurando la trama profunda de lo espariol.

Si |a filosofia puede definirse como la maxima conciencia intelectual de una
cultura, de una nacién, de un pueblo, de un hombre a través de la historia y en
cada uno de sus momentos histéricos, mds que de una Filosoffa espafiola
en sentido hegeliano, idealista, como conjunto de sistemas puramente raciona-
les, hay que hablar de Pensamiento espaiol, como una realidad ontolégica muy
amplia, que debe abarcar todos los fenémenos filosoficos, cientificos, técnicos,
religiosos y artisticos que componen la llamada cultura espafiola. Precisamente
una de las notas mas significativas de nuestro pasado como pueblo es la tenden-
cia a la elaboracién de mitos (Quijote, Celestina, Cid, Numancia, etc.) como
fermento més vivo de nuestra tradicién, El mito no aparece como algo negati-
vo, sino como un relato alegdrico, participado colectivamente y referido a un
aspecto esencial de nuestra vida como nacién. El mito es algo en lo que se estd,
més que algo gue se tiene.

La importancia del mito en el Pensamiento Espafiol significa la ruptura con
¢l pensamiento puramente racional, occidental. El punro de contacto entre el
mito y el “logos” lo realiza la utopfa, puesto que ésta representa la realizacién
en el plano temporal v humano de un anhelo eterno y mitico de salvacién.
Aparece, pues, la utopfa como el mito que intenta realizarse en el tiempo, algo
que se encuentra entre el mero proyecto y la plenitud. Es la utopfa, dentro de
nuestra historia cultural, el devenir temporal y contingente, llevado a cabo a
través del despliegue de las posibilidades histéricas, individuales y colectivas,
de nuestro pueblo.

En la ardua tarea de recuperar la identidad cultural y de hacernos conscien-
tes de nuestra personalidad colectiva, debe estar presente el pensamiento espa-
fiol, para restaurar la verdad histérica y devolver la confianza a nuestra juventud.
Como sefiala el profesor J.Luis Abelldn, no puede instaurarse en un pueblo una
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verdadera democracia ni una auténtica soberania popular si uno no sabe ni
siquiera lo que es y ha sido hasta llegar a este momento histérico. El estudio de
nuestro pasado es, tiene sin duda que ser liberador, para no cometer los mismos
crrores de épocas pretéritas.

Creemos, por tanto, que la Historia Critica del Pensaniiento espaiiol Jebera
ejercer una funcién insustituible en la formacién del estudiante espafiol de Ba-
chillerato, tanto si éste va a ingresar en la Universidad, come si no lo hace,
Desde una perspectiva polirica y ciudadana , el nuevo contexto politico, curo-
peco y autonémico, en ¢l que se ha gestado la LOGSE, puede ser una buena
ocasién para replantear el rema de la identidad del pensamiento espaiiol dentro
de las variedades lingiifsticas y culturales de [o hispanico ¢ intentar una auténti-
ca recuperacion de la historia del pensamiento espafiol, integrando lo esencial
de todas las aportaciones producidas en todas lus lenguas de Espafia.

Por 1ltimo, como ciudadanos abocados al siglo XXI, en el que ya estamos
viendo gravisismo problemas de xenofobia, de incomprensiones y de odios fun-
damentalistas, nos parece que el conocimiento de nuestras propias raices no-
llevaria no al enfrentamiento tribal e irracional, sino a la comprensién y a la
tolerancia, al pluralismo enriquecedor y fecundo de muititud de culturas, de
estilos de vida y de pensamicnto. Serfa la forma més positiva de aportar al
abigarrado caudal de la humanidad lo mejor de nosotros mismos; lo mejor que
tenemos como seres humanos, como occidentales v como espafioles.

OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA

Los objetivos de esta materia coinciden en su mayoria con los propucstos
por el MEC para la Historia de la filosofia. Todos los objetivos de cardcrer
procedimental (comentarios de texto, composiciones filoséficas, anilisis de
peliculas y obras de teatro, etc.) son igualmente aplicables a Historia de la Filo-
sofia y la Historia critica del pensamiento espafiol. Ello demuestra la intima
conexién entre la Historia de la Filosofia y la Historia critica del pensamiento
espafiol, como se puede apreciar enseguida. No obstante, pueden scfialarse como
propios y especificos de csta materia los siguientes:

I. Relacionar las teorias filoséficas producidas en Espaia con su marco his-
térico, social y cultural, tratando de establecer las oportunas conexiones
conceptuales y expresivas entre todas las manifestaciones culturales de
cada época.

2. Descubrir la propia posicion cultural e ideoldgica como miembro activo
de lasociedad espafiola actual, heredera de una historia intelectual ante I2
cual el alumnado debe situarse de manera reflexiva v eritica.

3. Enjuiciar criticamente las conceptualizaciones del pensamiento espaiiol de
cardcter autoritario, excluyente y discriminatorio, que han sido origen
de tendencias y actitudes gravemente perjudiciales para la convivencia en
nuestro pafs, generando guerras. xenofobia y violencia.
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Se puede decir, a modo de resumen, que los objetivos de la Historia critica
del pensamiento espafiol son éstos: el conocimiento de nuestro ser racional, de
nuestra esencia colectiva, de nuestra fecunda capacidad de mestizaje cultural y
de nuestra apertura a un humanismo universal y de horizontes intercuiturales.

3. DISTRIBUCION DE LOS CONTENIDOS (TEMPORALIZACION)

Observacion previa:

Es muy dificil estudiar en nn solo curso todo ¢l temario que a continuacién
propenemos. Cada profesor decidird qué partes explica con mds profundidad,
cuales aborda mas sucintamente y de cudles prescinde.

1% Evaluacion:

Unidad 0: Introduccién a la materia.

Explicar a los alumnos/as su justificacién, concepto fundamentales, visién
general de los contenidos o temario, metodologfa, criterios de evaluacién, sen-
tido de la asignatura, bibliografias, etc.

Unidad 1: Filesofia de la antigiiedad
— Dos genios: Séneca y San Isidoro
— La Espanfa de las tres religiones

~ Escuela de Traductores de Toledo
— Filosofia en los reinos cristianos

Unidad 2. Filosofia moderna

— E! Renacimiento espaftol

— El Erasmismo

— Platonismo y aristotelismo

— América y la Uropia

— Escolastica y Contrarreforma

2? Evaluacion:

Unidad 3: Filosofia del barroco.

— El Barroco como filosofia del desengaiio

- Manifestaciones politicas, literario-humanisticas y misticas
— El giro de los innovadores.

Unidad 4: Filosofia e Iustracién.

— La Tlustracién, un nuevo modo de ser y sentir. Los grandes ilustrados
espafioles

- El problema de los jesuitas
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Tnidad 3: Filosofia contempordnea {Siglo XIX)

— El liberalismo espafiol y su especial problematica

— El romanticismo como nueva forma de ver ¢l mundo

— El krausismo espanol

— La Institucién Libre de Ensefianza y su trayectoria: Giner y Cossio. | a
filosofia tradicional espafiola

— Elregeneracionismo

~ Anarquismo y socialismo

39 Evaluacién.

Unidad 6: Filosofia contemporanea (Siglo XX},

— El Modernismo: Santayana, Amor Ruibal, Eugenio D "Ors
- La generacién del 98: Unamuno, Machado

— La Escuela de Madrid: Caracteristicas generales

Unidad 7:
- El fundador: José Ortega v Gasset
— La filosofia de Xavier Zubiri

Unidad 8: De fa Guerra civil a la actualidad:

-~ Dictadura y neoescolastica

— Espiritualismo cristiano

— El exilio filoséfico y sus diferentes tendencias
— La Escuela de Barcelona

- Fildsofos sociales y socialistas

— La ruptura de 1956 y las nuevas generaciones.

MATERIALES PARA UN UNIDAD DIDACTICA

Teniendo como marco referencial el programa general propuesto, nos va-
mos a cefir ahora a sugerir materiales para una posible programacién de una
Unidad Didactica.

De entre la enorme variedad y riqueza de posibilidades que presenta el te-
mario general, hemos elegido La Institucion Libre de Ensefianza: Giner de los
Rios y Manuel B. Cossio, porque nos parece un tema muy luteresante y poco
conocido por los espafioles, y que, por otra parte, ha dejado en la cultura de
nuestro pais una profunda y férdl hueila de sabidurfa, de inquierud cientifica,
filasofica y educadora, un talante moral que tanta falta nos hace en los althores
de un nuevo Milenio.

«Supieron sembrar los institucionistas una atmésfera ética, una mejora de
las mentes v de las conductas, una semilla de paz y tolerancia, una posibilidad
de deleite intelectual y estético por todos los rincones y caminos de la depaupe-
rada y olvidada Espafa»

'* Rozalén Medina J.Luis. «Los fundamentos filoséficns de la Institucion Libre de
Ensenanza». Tesis Doctoral. Universidad Complutcnse, Madrid. 1991, p. 33.

231



Nosotros vamos a seguir aqui, para unificar criterios, la distribucidn o es-
guema oficial que marca la LOGSE, pero bien entendido que es el profesor el
que, en cada caso, hard hincapié en uno u otro apartado, ampliard puntos,
matizard ideas, eliminard aspectos que considere superfluos o innecesarios.

Enunciaremos los objetivos especificos a los que aspira esta Unidad, objeti-
vos que, légicamente, estin conectados con los generales expuestos mds arriba.
Expondremos los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Propondremos una serie de actividades que hacen referencia alos distintos con-
ceptos. Recordaremos algunos principios metodolégicos imprescindibles para
entender el sentido de la asignatura. Hablaremos también de los criterios de
evaluacién que hay que tener siempre presentes. Finalizaremos citando una bre-
ve bibliografia v un vocabulario bdsico.

Advertimos que, al final del capitulo, presentamos una amplia muestra de
otros posibles materiales activos que hacen referencia al resto de los temas pro-
puestos. De igual forma, presentamos también una bibliograffa més amplia,
valida para toda la programacién.

Objetivos especificos

— Comprender cuil fue el espiritu de la Institucién Libre de Ensefianza y
sus hombres y mujeres, como una de las empresas filoséfico-educadoras
mias profundas que se han llevado a cabo en Espafia.

- Informarse sobre las peripecias histéricas y universitarias que rodearon el
nacimiento de la LLL.E. y las dificultad que sus hombres encentraron para
su consolidacién.

— Captar cuil era la situacién socio-cultural del pais en el momento histéri-
co en que surgieron estos planteamientos y conocer la peripecia vital y la
actividad creadora de Giner de los Rios y Manuel B. Cossio.

— Entender las ideas que sobre metafisica, antropologia, derecho, ética, es-
tética, religién, arte, pedagogfa, didéctica, etc., expresaron y difundieron
los institucionistas a través de sus obras y, sobre todo, a través de su con-
ducta intachable tanto en el plano individual como social.

~ Conocer la importancia que tiene en la educacién de un pueblo la exis-
tencia de maestros de la talla cientifica y moral de Giner y Cossio, y la
obligacién que tiene un Estado de preparar, de cuidar, de mimar a sus
profesores como elemento fundamental en el proceso de mejora y racio-
nalidad de toda la sociedad.

Contenidos conceptuales

— Ambitos politico-sociales, culturales, educativos en los que va a nacer y se
va a consolidar la Institucion Libre de Ensefianza.

— Nacimiento y progreso del krausismo en Espania. Sanz del Rio.

— El krausopositivismo como etapa de transicién y como uno de los funda-
mentos primordiales de la Institucién Libre de Ensefianza.

— Francisco Giner de los Rios v sus planteamientos filoséficos y pedago-
£ICOs.
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Nacimiento, postulados, bases educativas v diddcticas de la Institucién
Libre de Ensenanza.

Il espiritu de la LILE. ¥ de sus hombres, siempre en tensidn ascendente,
Manuel B. Cossio: sintesis armonica de educacidn v arte. Sermmblanza de
una vouacion. Maesiro ciemplar,

[.a educacién comao arte suprema: tentas clive de la pedagogia cossiana.
[.a formacidn integral de los maestros como eje de su pensamienro.

Dos grandes creaciones de Cossio: el Musco Pedagdgico y las Misiones
Pedagdgicas.

Fl arte come la forma s aurentica de vida. La vida como obra de arte:
redescubrimiento de El Greco.

Contenidos procedimentales

Andlisis de textos breves vn torne a la LL.E. v o las figuras de Giner y
(ossio y su obra, identilicande los problemas que plantean, las solucio-
nes guu proponen, las arpumentaciones que ofrecen.

Realizacién de mapas conceptuales sobre los textos citados, ¢n los que
aparezcan contrastadas Jas ideas escnciales y las secundarias, sus conexio-
nes y derivaciones,

Busqueda de informacién sobre Ia LILE. en libros, enciclopedias, biblio-
tecas, ctc., realizando ejercicion de sintesis y emitiendo juicios valerativos
personales sobre la citada informacion,

Expresion oral (disertacivnes) y escrita {redacciones) de las propias opi-
niones, con rigor intelectnal y rigueza léxica, en torno a alguno de los
maltiples problemas planteados en la Unidad.

Conocimiento y rexlizacion de informes sobre algunas de los organismos,
centros 0 instituciones que atin se mantienen vivas y yue nacieron del
espiritu de la LL.F. intentando rastrear (st ain lo conservan) el talunte
creador que les dio vida: Fundacion Giner de los Rios, Residencia de Lstu-
diantes, Consejo de Investigaciones Cientificus, 1.B. Ramiro de Maeztu,
Colegio Estudio, etc.

Contentdos actitudinales

Valorar el talante de libertad y racionalidad, de amor a |z verdad Blosoii-
ca v la investigacion cientifica, que los hombres y mujeres de la LL.E.
quisieron insuflar a la sociedad espadola.

Descuhrir en Giner y Cossio el valor de haber sinrerizado arménicamente
la teoria y la prictica, la deducdiédn v la induccion, lo cspafiol v o cura-
peeo, 1o nacional y lo regional, lo racional y lo vital, lo intelecrual y Jo
estéticer, lo nuevo v le tradicional, etc.

Captar gue, pese a las diferencias de criterios y planteamientos, la tole-
rancia y el perspectivisme intelcerual que tanto practicaron Giner y Cos-
sfo son des acticudes imprescindibles para avanzar en el campo de fa ciencia,
de la hlosofia y de i educacion.
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~ Relacionar las ideas y las actuaciones de los institucionistas con su con-
texto histérico, pero intentando darles sentido desde la Espana de hoy v
aplicindolas a la solucién de los problemas éricos, politicos y educativos
que tenemos planteados.

~ Juzgar objetivamente la cnorme aventura de intentar modernizar la edu-
cacién en Espafia, importando de Furopa métodos, diddcticas, activida-
des revolucionarias, y, por otra parte, !levando fuera los nuevos
planteamientos y actitudes que ellos crearon aqui.

Desarrollo conceprual

= Siqueremos contextualizar convenienteniente el nacimiento y desarrollo de
la .L.E., es preciso que hablemos de la Espafia a caballo de dos siglos, con un
largo recorrido histdrico que arranca en el reinado de Isabel Il, v debe pasar por
la revolucién industrial, la revolucién del 68 y la |* Repiiblica, la Constitucion
de 1876, la restauracion, Alfonso XI1i v Ia 2* Repiiblica, cte., como hitos més
significatives, como marcos referenciales. Dre igral forma, hay que tratar de la
estructura socio-econdmica de la Espana de aquelios arios, de su situacién edu-
cativa, asi como del desarrollo y crisis de su cultura.

* Una vez situados en el tiempo ¥ en el espacio, hemos de abordar las lineas
fundamentales de! kransismo, uno de los pilares basicos de la LL.E., a través de
Sanz del Rio, austera y compleja personalidad que trajo de Alernania esta filoso-
fia v que forjo a su alrededor un grupo de intelectuales comprometidos con la
regeneracion de Espana.

*  Stel krausismo representa para cllos Ja tension ascendente hacia el ideal de
la humanidad, hacia lo absoluto, hacia la consrante perfeccidn, no podenos
olvidar el estudio de otro de los componentes esenciales de la Institucidn Libre
de Ensefianza: el positivismo, que representa la atencidn al dara, a la experien-
cia, a la investigacion cientifica. El positivismo (gran importancia del Areneo de
Madrid en las polémicas de la época) es la tierra firme en la que viven y desde la
que parten, v el krausismo es la palanca que los catapulta hacia la basqueda
constante de la perfeccién, que hay que conseguir a rravés de una educacidn
integral y armonica.

* Se trata a continuacién la figura de Giner de los Rios, que pronto destaca
con fuerza propia en el ambiente universitaric e intelectual del momenro. Aun-
que es diffeil scparar la LL.E. de Giner, sin embargo, encontramos en su obra
unos principios filoséficos, antropeldgicos y pedagégicos claramente defini-
dos, que van a soportar ¢l entramado de su actividad docente y a sostener el
edificio de la Instirucién.

* Seexplican ahora los origenes, la fundacidn, las bases, las etapas de la LL.E.
asi como sus postulados educarivos, sus mérodos y diddcticas. Habria que pro-
fundizar en los conceptos de libertad, racionalidad, tolerancia, educacién fren-
te a insrruccion, forja de hombres para la vida, etc., conto tesis que constituven
el meolio de su filosofia.
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ra, punto de conjuncidn de todas las reformas, proyectos e iniciativas que pre-
tenden la puesta al dia de la pedagogia espaiiola.

Las Misiones Pedagdgicas representan una apuesta generosa pot la editcacion
lujosa de los pueblos y gentes mds abandonados. Significa la méxima realiza-
ci6n practica de las ideas redentoras y regeneracionistas de ta LL.E. A través de
la accién personal, de charlas educadoras, de consejos y ayudas pricticas para
vivir mejor en todos los aspectos, a través del teatro, la pintura, ¢ cine, la
poesia (ihasta Platén y su Caverpa viajan a los lugares mas olvidados!), las can-
ciones, los bailes, etc., aquellos misioneros laicos van llevando por todos los
rincones de la Espafia mas injustamente empobrecida un ejemplo vivo de infor-
macién y de formacién, una atmdésfera cordial, un proyecto que se apaga trigi-
camente con la Guerra Civil y hace inviable el advenimiento conciliador y
fructifero de lo que se ha llamado por algunos: la Tercera Espafia imposible.

* Toda vida debe llegar a ser una obra de arte. Este no es solamente la realiza-
cién de Ja Belleza, sino la plena realizacién de la vida en todas sus perspectivas,
El arte dehe contribuir en la historia a la realizacién del Ideal de ia Humanidad
como meta soberana y definitiva. Kl artista crea cunando su espiritu estd en ar-
monfa inregradora consigo mismo y con el mundo envolvente.

La aplicacién de las teorias estéticas de Cossio (sintesis perfecta de idealis-
o: creatividad, vigor, avtenticidad, espiritu, etc., v realismo: intuicion, objeti-
vidad, observacion, datos, etc.) al estudio concreto de obras, ciudades, cuadros,
arquitectura, paisajes, arte popular, etc., produce escritos de un gran valor do-
cumental y critico que han marcado el estilo de investigacion posterior: Ei Gre-
co, Aproximacion a la pintura espasiola, El Arte en Toledo vy otros ensayos son la
muestra de lo que decimos.

Actividades
Leer los textos T y 2, subrayar las ideas claves, realizando después mapas
concepruales o resimenes completos de sus contenidos.

Texto 1.

«En el aspecto general, de 1868 a 1874, presenta en nuestra vida universitaria
un comienzo del desarrollo que maravilla por lo rdpido, v al cual no ba vuelto,
ni con mucho todavia.. Las turbulencias estudiantiles son frecuentes, estimula-
das, ademds, como es logico, por el ambiente general de rebeldia, propio de las
épocas revolucionarias, y que acaso es uno de sus menos problemiticos benefi-
cios. Pero los claustros se reinen en cada momento, discuten sus asuntos de
todas clases, no solo sus intereses materiales, v los deciden por ellos mismos casi
siemmpre; proyectan, dcuerdan, viven; a veces surgen grupos y daun werdaderas
Acadesnias para estudiar problemas cientificos; los profesores oficiales abren, a
veces, clases libres en lus universidades; v, por vez prisnera, se intentan algunos
ensayos de privat-docentes; la sociedad empieza a penetrar ¢ interesarse en la
Universidad, que le abre sus puertas de par en par, para todas sus empresas de
cultura; maestros y discipulos, juntos, por vez primera fuera de las aulas, para



otra cosa que la tnsignificante corenonia de la apertisra del curso, y la vestidi-
ra de doctores, inician en comiin la ensefianza de adultos v obreros. v se preocn-
pan por su suerte; se emprende la investigacicn de los antiguos bienes perdidos,
de Instrucceion publica...Se convoca wi congreso pedagdgico.. Se fundan revistas
wiziversitarias, cuyo cardcter ¢ mportancia todavia esperan sucesor entre HQso-
tros.

La Universidad contienza a hacer wia vida imerior mds espiritual. clentifica
y mds enlazada en Lt comuiidn de sus miembros, vy, al par, una vida exterior inds
intevesante para lu sociedad.»

Giner de los Rios, F., «Sobre teformas en nuestras Universidadess, en La
Universidad Espaiiola, O.C., T.H. Espasa Calpe. Madrid. 1916, pp. 18§ y ss.

Texto 2.

«Una Universidad espanola es..una oficina, un centro burocrdtico, un edifi-
cio, muis o menos [Gbrego o suntuoso, al cual acudes con cierte regularidad unos
cuantos serores —canonigos del siglo— cada uno de los cuales suele despachar
cumplidamente su tarea con una hora escasa de frabajo, y una juventud bulli
ciosa. alegre, que pide vacuciones apenas iniciada el curso. Una Universidad es
algo mds que esto: Es el tormenio de los padres en la épocu de exdmenes; es, pov
fin, un verdadero semillere de candidatos sl presupuesto. De ella salen los médi-
cos sin enfermos, los abogados sin pleitos; en suma, la mayoria del contingente
de intrigantes que forman el miicleo de los politicos deplorables, que esquiliman
al pais desde ol Juzgado smunicipal, o la Secretaria del Avuntamiento, hasta el
Ministerio o el Tribunal Supremo de Justicia.»

Ruiz Berrio, J.. «la sitnacidon educanva en Espana v la reforma educativas,
en Un educador para un pueblo. UNED. Madrid. 1987, p. 34.

1. Destacar las diferencias entre [os dos tipes de Universidades aqui des-

critas.

2, éSe parcce a alguno de los dos modelos la actual Universidad espafiola o

los Centros de Bachillerato? Identidades y diferencias.

Leer los fextos 3y 4, subrayar las ideas claves, realizando despucés mapas
congeptuales o resimenes completas de los contenidos.

Texto 3.

«He conservadn desde nivio cierta rectitud de espiritu, acaso porque no he
educado entre contrastes gue Hamaban y mantenian ef propio vo (el sujeto)...En
suma, no hallando caming devecho de vida en la vida de relacion inmediata a
nri, ni simpatia por esta vida, be dejado despertar en mi un ideal superior que
whe amado siemipre en el secreto de mi corazin y de wii espivitu, en fanrasia y en
razém, ¥ cuva voz no he perdido enteramente.»

Sanz del Rio, J., Cita tomada del libro de Antonio Jiménex-Landi: La fnusti-
tucién Libre de Ensefanza, T.11. Origenes. Madrid. Ed. Taurus. p. 94,



Texto 4.

«El hombre, imagen viva de Dios v capaz de progresiva perfeccion, debe vivir
en la religion unido con Dios, v subordinado a Dios; debe realizar et su lugar y
esfera limitada la armonia de la vida universal, y mostrar esa armonia en bella
forma exterior; debe conocer en la Ciencia a Dios y el mundo; debe en el claro
conocimiento de su destino educarse a si mismo.»

Cacho Viu,V, La Institucidn Libre de Ensentanza, T.1: Origenes y etapa uni-
versitaria (1860-81), Ed. Rialp S.A. Madrid. 1962, p. 77.

Cuestiones:

1. ¢Es necesaria en cualquier empresa o actividad humana la fuerza del ideal,
de la utopia, o es algo superfluo v estéril?

2. ¢Es posible conciliar la creencia en Dios de que habla Sanz del Rio con la
defensa total ded pensamiento cientifico? ¢Se puede llegar a Dios a través
de la Clencia?

Lcer el texto 5, subrayar las ideas claves, realizando después un mapa con-
ceptual ¢ un resumen completo del contenido.

Texto 5.

«Ciertamente, nadie sodiard en tal caso con gue cada discipulo tenga que
recorrer toda la inmensa variedad de estudios que la Universidad ofrece; el des-
envolvimiento que estos reciben de ella bace imposible; de aqui la necesidad de
especializar. Pero el enlace entre los diversos estudios deberia ser tal, que el alumno,
al proseguir la direccion particular a que le llevast sus inclinaciones y en que les
prepara para el deseimpesio de su profesion, continuase sin interrupcion recibien-
do auxilio para el desenvolvimiento de su personalidad en todos sus aspectos...;
¥ en cuanio a los estudios, participando siempre a la vez, de un modo mds o
MeNnos fnrense, en olras ramas capaces de compensar la preponderancia de la
suya, evitando la falta de horizonte de un especialismo exclusivo y manteniendo
la conciencia de la solidaridad entre todos los drdenes del conocimiento.»

Giner de los Rios, V., Pedagogia universitaria. La crisis presente en el concep-
to de Universidad, O.C., T.X. Espasa Calpe. Madrid. 1923, pp. 24-25.

Cuestiones:

1. Uno de los planteamientos mds defendidos por la LL.E. y su krausoposi-
tivismo de base fue el de la interdisciplinariedad, ia compaginacidn de la
especializacién con la visién unitaria de la realidad. ¢Es posible esta ar-
monizacidn? ¢bs conventente? ¢Es necesaria?

2. {Cuél serfa el papel integrador de la Filosofia en el mundo de los saberes
actuales, cuando parece que se impone la conexion multidisciplinar de las
diferentes ciencias para evitar la esquizofrenia del especialista?

3. Citar algunos cjemplos de posibles conexiones interdisciplinares de la Fi-
losofia con otros saberes.
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Leer ¢l texta o, subrayar las ideas claves, realizando duspués mapa concep-
tual o resumen comyplero del contenido.

Texto 6.

«Nunrea olvidaremos nuestras conv.rsaciones con él, nuestro Sicrates espa-
#ol, con aquel supremo partero de mentes ajenas. Drgudria, preguniaba, objeta-
b, obligdndonns o pensar v despids de aquellas charlas con el, volviamos i casg
tal vez sin haber recibido sivvina ideq nueva; pero lo que vale mds, mucheo inds,
soR puesiras propias fdeas turbias, adlaradas abora, habiendo descubierto en
RGSOLrOs pss puittos de vista que ignordbanos antes, conociéindonos mejor y
conociendu mejor nuesiros ropios pensamientos qud no conociamos aites de
habernos acercada a él. Fste era el maestro,-

Unamuio, M. «Recuerdo de D. rancisco Giner», cn O.C, T Ed. Escéli-
cer. 1966, p. 78 79,

Cuestiones;

1. ¢Cuiles son las caracreristicas que Unamuno destaca del magisterio de
Giner de los Rios? Contrasta sus difercntes personalidades y ralantes.

2. iSipue sicndo vilido hoy dia ¢l concepto Jde cducacion como ayuda a
parir socratricamente la verdad que cada educando lleva dentro do si mis-
mo? Razonarlo adecnadamente.

Leer las textas 7y 8. subrayar las idcas claves, renlizando mapas conceprua-

tes o resttmencs compleros de los contenidos.

Texto 7.

«Lo que Fspasia necesita v debe pedir a la Escuela no es precisumente hom-
bres que sepan leer y escribir; lo que necesiia son “hombres™, y el formarlos
requiere educar el cuerpo tanto como el espiritu, tanta o mds que el entendi-
miento, la voluntad. La conciencia del deber, ¢l espivitie de iniciativa, la confian-
za en st propio, lu individualidad, el cardeter, y juntamente con esto la restauracion
del organismo corporal, tan decaido por causa del desaseo. del exceso de trabajo
y la insuficiencia de alimientacitn: tal debe ser, en aquello gue corresponde a sus
miedios, el objetivo de la escuela nueva»

Giner de los rios, T, Ef problema de la educacidn nacional v las ¢lases
productoras», en O.C., T'XIL. Expasa Calpe. Madrid. 1933, p. 243.

Texto §.

«El ideal es formar bombres, con una amplia cultura general, miltipleniente
vrientada, asimilando los conocimientos humanisticos caracteristicos de cada
épuca, para gue sobre ella se asiente luego una educacion profesional de acuerdo
con las aptitudes v vocacidn: médicos, abogados, literatos..., pero, sobre tudo,
hombres capaces de concebir un ideal, de gobernar con sustantividad su propia
vida...

El pensamiento. como crgano de investivacion racional, la salud, [a higicne,
el decoro, el vigor fisico, la nobleza de maneras, la delicadeza del sentir, la depu-



racién de gustos estéticos, la humana tolerancia, la ingenua alegria, el valor
sereno, la conciencia del deber, la lealtad..., manantiales de poesia de donde
toma origen el mds noble y mds castizo dechado de la vaza, del arte y de la
literatura espasola.»

XIRAU, J., Manuel B. Cossio y la educacién en Espania. El Colegio de Méxi-
co. México. 1945, p. 45.

Cuestiones:

1. A través de esta lectura se puede detectar perfectamente cudles eran los
postulados educativos, las bases filosoficas, pedagdgicas y didacticas de la
I.L.E. Realizar una composicién escrita en el cuaderno de clase sobre el
tema, en la que aparezca el juicio critico valorativo del alumno/a sobre
estos principios institucionistas. Abrir un debate, juzgando el valor actual
de estos planteamientos y actitudes y ¢cémo se podrian adaptar a la Espa-
fia de hoy.

2. Distinguir en diversos apartados o columnas los valores {isicos, intelec-
tuales, morales, estéticos, €tc. que €n estos texXtos aparecen Como exigen-
cias irrenunciables de la Tnstitucién, Puesta en comin de fos resultados.

Leer el texto 9, subrayar las ideas claves, realizando después un mapa con-
ceptual del contenido.

Texto 9.

«Sear imposibles para todo lo vuigar, comn, anticuado, Imposibles para
todo lo mmerto o prostituido, Sean Uds. los globulos rojos de este organismo
social. Y no sinicamente en las Cortes, sino en sus casas, en las calles, cada uno
en su profesion, el fermento activo, casi misterioso...Yo quisiera hacer mds que
un Parlaniento, quisiera que Uds. difundicran una atmasfera moral, la que, ade-
mds de otras muchas cosas, produjera también la reforma del Estado...Nuestro
objetivo en el mundo no debe ser gobernar mejor ni el ser mejor gobernados,
sino simplemente ser mejores. i Cada dia mejores! Todo lo demds nos serd dado
por afiadidura; qué treinenda verdad esta del Evangelio. Y también de Platon. Ya
sabe lo que dice Sicrates en la Repiiblica, gue no son las riguezas, ni aun las
leyes, las que producen la virtud, sino gue de la virtud provienen felicidad y
riquezas para el Estado.»

Pijoan, J., Mi don Francisco (1906-1910). San José de Costa Rica. 1927,
pp. 89-90,

Cuestiones:

1. éCuill es el espiritu que alienta a los hombres de la Insiitucién? ZQué tipo
de revolucidn proponen? {Qué significa esa atmésfera moral? {Qué quie-
re decir para Giner: ser mejores?

2. Realizar en el Cuaderno de clase un cormentario en torno a esta frase
gineriana: «No son las riquezas, ni aun las leyes las que producen la vir-
tud, sino que de la virtud provienen felicidad y riquezas para el Estado.»
Debatir las diferentes opiniones redactadas.



Leer el dexsor 100 snbrayay as ideas claves, realizando después un mapa con-
ceptual o resumen completo de los contenidaos.

Texto 10.

wlira sencitlo en sus palabras v en sus acciones. Abierio, esposnlineo, sin actr-
tud ui gesto estudiado, Fumano, completo, annonioso, siempre i cesible, siem-
pre simpdtico.. Habluba con vivacidad e inagotable varicdad. En su conversacion
se mezclaban en unidad indiscernible las mds intimas confidencias con la discu-
sion de los temnas mds fmpersonales v objetivos. Ponia en cada palabra, en cada
frase. el alma entera, La conversacion nunca exa corta. Con las personas a quien
quernd se alargaba ordinariamente por varias koras. Salia de si mispio, se vertia
hacia fuera. Cada palabra tenia una perspectiva insospechada, Decia las cosas
muds evidentes con el resplandor de la belleza. Las ideas nds abstractas adguirian
la calidad de vbras de avte. Uno tenia la fmpresion de que lo decia lo babia
pensudo siempre asi. Pero erd nuevo, intacto, reverberante. Descubria y ponia a
plena luz los pensamientos del mds intimo recato. A medida que hablaba, su
figura se alargaba, se estilizaba, se afinaba. Eva un Greco viviente. »

Nirau, ., Manuel B.Cossio y la educacion en Espania. Colegio de Méxica,
México. 1945, pp. 84-85.

Cuestiones:

I. Redaccion en el cuaderno de lase en relacion a la importancia que la
vida, la sinceridad, la cntrega, ¢l entusiasmo apasionado. las palabras,
etc., tienen en la personalidad v en la actividad diaria def profesor con sus
alumnos. ¢Cudl seria para el alumnofa el perfil completo de un nuestro
ideal?

. iEs pasible encontrar hoy maestros con las cualidades personales v neda-
gagicas de Cossio? {En nuestras clrcunsrancias acruales es necesario ese
tipo de educador?

Iee)

|eer los textos 11y 12, subravar las ideas claves, realizando después mapas
concepruates o resimenes completos de los contenidos.

Texto 11.

«Qud muds, ni gué otra cosa, en lo esencial, en lo permanente de sy funcion,
corresponde hacer al solemmne catedrdatico de Universidad, que 1o corresponda
igualmente al humilde maestro de pdrvulos? Pues qué, Scambian, por ventura,
en algo gue sea sustancial de wno u otro grado, ni el sujero, ni el shieto, ni el fin
de la educacion, ni, por consiguiente, el valory b trascendencia de la obra edu-
cadora? iNo es el mismo bijo, todo 81, de una vez, integramente..., lo gue confia-
mos, usi en i Universidad corma en la Fscuela?

Il maestro de parvalos realiza una funcion tan sustantiva como el caledrdti-
co: porgue tirne encomendado y ejecuta, al igual que éste, no wna parte, sino
toda la obra educadora, en wiro de los wmoamentos de su proceso evolutivo. Conr-
paradio, pues, si guerdis, con el labradur que cuida el vivero vy con el gue utiende
a los arboles hechos.»

Cossio, M.B., «<El Maestro, la Escucla y el material de ensenanzzs, en Revis-
ta de Pedagogia, n® 8o, Madnd, 1929, p. 53,
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Texto 12.

«El primer material de ensefianza, contintia Cossio, el que estd siempre vivo,
el que no se agota jamds, es la realidad misma, que generosamente se nos ofrece.
Pero hay que saber buscarla, hay que aprender a verla, y este aprendizaje ni es
corto ni es barato. Es el aprendizaje esencial del maestro. Reflexionad un mo-
mento, y diremos con Cossio: éNo veis claramente que no es lo principal el
material, sino el espiritu del maestro, que ha de vivificarlo, y que el cultivo de ese
espiritu, la preparacién de tales fuerzas es lo que estd reclamando, antes que
nada, todo el ardiente interés, todo el dinero de que podamos disponer a manos
llenass»

Posada, A., «Un gran maestro espafiol: Cossio», en La Nacidn (19-5-1929).

Cuestiones:

1. ¢{Cuiles son los pilares sobre los que hoy dia se fundamenta la educacién?
¢Es tan fundamental la funcién que Cossio asigna al maestro en ese pro-
ceso educativo? El maestro de las primeras etapas {tiene una misién tan
decisiva como defiende Cossio?

2. Redaccién en torno al tema: «Los medios de comunicacion de masas y su
influencia en la educacién de la gente.»

Leer el texto 13, subrayar las ideas claves, realizando después un mapa con-
ceptual o resumen completo del contenido.

Texto 13

«Cossio respondié durante toda su vida con un criterio estético: el de pregun-
tarse no si una accion es buena o mala, sino si es bella o no, Por tanto, ya vemos
que su misma moral tenia un fundamento estético. Moral que no es una lucha
mezquina entre tendencias opuestas para obligarnos a la obediencia a una deter-
minada ley, sino que desaparecida esa batalla, se convierte en un acto tan libre y
espontdneo como el del artista que persiguiendo su ideal produce libremente la
obra de arte.»

Jitmenez Fraud, A., Historia de la Universidad Espariola. Alianza Editorial.
Madrid. 1971, p. 412,

Cuestiones:

1. ¢Cudles serian las diferencias entre el hombre intelectual, el hombre
moral v el hombre estético?
2. ¢Habria que buscar un equilibrio renacentista entre estas tres facetas del
ser humano?
. Realizar en el Cuaderno una redaccién en torne al tema: «Yoda vida debe
llegar z ser una obra de arte.»

(OF)

242



Leer el Teacto Mosabraya asideas claves, realizando despuds un mapa con-
ceptual o resnmen completo de su contenido.

Texto 14,

«\ute todo, wiadiu, of Musen deby avudar a la formacion de los educadores,
siendd centro y exposicion permanente v viva del estado de nuestra escuela,
ctonpliende (uego igual fin con respecto a las del extranjero v baciendo, por
ultimo, que ¢l contrast. entre unas y otras aparezca muy claro, excite la uten-
cidn v arroje la luz que de todo contrasie bien establecido resuita . Fl especidcu-
lo de los progresos realizados en la escuelas de otros paises, de la smarcha que bax
seginida en sy desenvolvinmento, de Ios escollos en que han tropezado, de las
leyes generales que informan su vida..., datos todos ellus no sélo indispensables
para comprender el ideal o que aspirg la educacion en lus puchlos extranjeros v
aprovechar sus resultados nids beneficiosos, sino para conocer con certesa y ro-
flexivamente el espiriin que preside la cducacion en nuestra patric. -

Posada, A. «El Museo Pedagégico Nacional», en Nuestra Tiesnpo, n” 40.
190+, p. 75.

Cuestiones:

I. éPermarece vn alguna o algunas instituciones actuales el espiritu v los
objetivos del Museo Pedagdgico? ¢Cudles deberian ser hov dia los fines
de una Institucién dedicada a la infermacién y formacién pedagogica?

2. Consepuir informacion sobre el sistema espatol de los LCLL para cono-
cer su actuacion en el campo de la preparacién de futuros profesores,
Despuéds de reductado ¢l informe, invitar a algin profesor de estos Cen-
tros para que informe en una conferencia-charla de su estructura y su
funcionamiento.

Leer el texvto 15, subrayar las ideas claves, realizando después un mapa con-

ceptual o resumen completo de su contenido.

Texto 15.

«f as Misiones Pedagdgicas venian a realizar anhelos que él (Cossio) babia
declarado a lo largo de su vida. Ya en (882 escribia: «Si la sociedad tiene poco
influjo directo sobre el campo, es preciso suplir este tnflujo por medio de la
escuela, Sila poblacion rural entiende paco de refinamientos sociales, si es ruda,
si carece de ocasiones en la vida donde pueda aprender fdcilmente sus derechos y
sus deberes, si siente poco o de forma extraviada, estd en peligro siempre de caer
del lado de los apetitos sociales. Acudamos, pues, a prevenir este viesgo con la
sociologia y con el derechio, con la moral v la ldgica, con la literatura, la musica,
las bellas artes, con todas las enseianzas, en [in, que se refieren a la vida del
espiritu, como contrapeso del trabajo corporal gue alli domina; purque tal vez la
escuela es la dnica fuente que tiene el campesing donde hallar todas esas cosas.. . Fl
nifio de la ciudad tiene el periodico, el teatro, la conversacion de la atmosfera
que le rodea, los museos, una exposicion permanente en los escaparates de cada
tienda; pero of pobre nino defl campo édonde puede ver famus una estaiua? 5Quign
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le dird gue ha habido un Shakespeare o un Veldzquez? éQuién le bard sentir la
belleza de una melodia de Mozart, de una estrofa de Calderdné»

Santullano, L., «Cossio v las Misiones Pedagégicas», en Revista de Pedago-
gia, n” 165, p, 410.

Cuestiones:

1. <Es hoy posible y necesario realizar un proyecto de cardcter social y cul-
tural tan ambicioso como fue el de las Misiones Pedagdgicas? <A qué
aspectos habria que atender hoy de forma primordial y, en todo caso,
auién deberia emprender una misidn de tal calibre?

2. La elevacién econdmica y la universalizacion culural y lingtiistica en los
pueblos de Espaia, especialmente a través de la televisidn, équé aspectos
positives v negativos presenia? El cener mds dinero v mds medios téenicos
ha elevado realmente el nivel cultural y artistico de los espanoles?

Leer los Textos 16 v 17, subrayar las ideas claves, realizando después mapas

concepraales o resimenes compleros de sus contenidos.

'lexto 16.

«Era el Greco sintesis perfecta de ovientalismio v occidentalismo; herencia de
pura expresion espiritual, intimismo vy cdnones bizantinos; técmica v colorido
venecianos, vbsesion del color, gama fria cidnica; corporeidad y dinamisino ro-
manos; dignidad, acritud, exaltacién, misticismo castellanos, Snu arte quedard
como el esfuerzo mds genial y logrado para transmitir al lienzo lo puro dindnii-
co, el frenesi espivitual, el movimiento. En este sentido, el Greco es un barroco.
simboliza el triunfo de la individealidad. Profeta de todo renacimienio idealista,
sélo épocas inguietas y softadoras son las propicias, no ya para comprenderle y
perdonarle, sino para admirarle y pretender seguirle plenamente: al verdadero
Greco, al sonadornal loco.»

Cossio, M.B., El Greco. Espasa Calpe. Madrid. 1953, p. 349.

Fexto 17.

«De ese fondo del “demos™ surge a veces el artista distinguido y la obra aris-
tocrdtica; brotan las escuelas, las diferenciaciones, los transportes de la inspira-
cidn, los acentos de los genios creadores, y todo esto, nacido, al arte popular
revierte v en él se incorpora, y él de ello se alimenta, como la madre tierra vive y
se nutre a expensas de los seres gue fecunda y engendra»

Cossio, M.B., De su Jornada, Ed. Aguilar (2* edic.) con prélogo de Julio
Caro Baroja. Madrid. 1966, p. 252,

Cuestiones:

1. En estos textos aparece dos formas de arte: la mis refinada y genial de El
Greco, y la mds popular y democratica que nace de las entrafia misma de
las genles. ¢Se da realmente en todo arte estasintesis armdnica de elemen-
tos, de aspectos, de perspectivas, que fue el método general de investiga-
cidn que Cossio y Giner aplicaron al arte v a la educacién?



2. ¢Qué relaciones se dan entre el arte popular y el arte culto? <] s impoitan-
te el cultivo dol arre para el desarrollo de la tolerancia y de 1a sensibilidad
moral de un pueblo?

3. Proyeccién dv algana pelicula o reportaje sobre fiestas, bales. canton,
vestimenta, bordados, cerdmicas, instrumentos, etc , para ¢ :mprender la
importancia que el arte tiene como expresién profunda de Ly cultur. Jo
un pueblo.

Texto de actividad de sintesis.

«tansformad esas antiguas avlas; suprimid el estrado y la catedra. harrera b
hielo que aisla y hace imposible toda intimidad con el discipulo; supririid el
banco, la grada, el anfiteatro, simbolos perdurables de la wujornudad y del 1.-
dio.

Romped esas enormes masas de aluwmos, por necesidad constrenidos .1 oir
pasivamente una leccion o a alternar en increibles ejercicios v manipulocioines
de que apenas logran Jarse cuenta. Sustituid en torio del profisor a todos sos
elementos cldsicos por un circulo poco numeroso de escolares activos que pien-
san, quc hablan, que discuten, que se mueven, que estin vivos, en swndg, y . 1va
fantasia se ennoblece con la idea de una colaboracién en la obra del inacstio,

Vedlos excitados por su propia espontdnea iniciativa, por la conciencia de si
mismos, porque sienten ya que son algo en el mundo y que no es pecado teier
mdividualidad y ser hombres, Hacedlos medir, pesar, descomponer, crear v disi-
par la materia en el laboratorio; discutir como en Grecia los problemas fund.,
mentales del sery destino de las cosas; sondear el dolor de la clinica, Lt nobulosa
en el espacio, la produccion en el suelo de la tierra, la belle:a v la Historia en
museo; que descifren el jeroglifico, que reduzcan a sus tipos los organismos natu-
rales, que interpreten los textos, que inventen, que descubran. que adivinen nue-
vas formas doquiera...

Y entonces, la cdtedra es taller y el maestro un guia en el trabajo; los discipu-
los, una familia: el vinculo exterior se convierte en ético e interno; la pequena
sociedad y la grande respiran un mismo ambiente; la vida circula por todas par
tes y la ensefianza gana en fecundidad, en solide, en atractivo, lo jue pierde en
pompas y en gallardas libreas.»

Giner de los Rios, F., «Discurso inaugural del curso académica 1820-81». en
Ensayos. Alianza editorial. Madrid. 1969, p. 113,

Criterios de evaluacidén

1. Aunque no es una prictica muy usual ain, serfa descable el poder llevar
acabo cierta modalidad de coevaluacion, o evaluacién realizada conjuntamente
por ¢l profesor y ¢l alumno/a, como un valioso instrumento de aprendizaje. al
tener que reconocer el alumno sus propios errores y dificultades y servir asi
para subsanar deficiencias y, al mismo tiempo, para sugerir al profesor que debe
emplear nuevos métodos mis efectivos.

2. Las oricntaciones o criterios de evaluacién deben conocerios los alumnosas
desde cl principio del curso, y deben apoyarse en los diversos objetivos: copni
tivos, conductuales y procedimentales que s prerende conseguir.
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3. Ala hora de valorar el aprendizaje v el rendimiento de los alumnos/as hay
que tener en cuenta los siguientes factores:

~ Elaboracién del Cuaderno de Clase perfectamente realizado, tanto en el
contenido, como en la forma. Deben aparecer alif las actividades y eierci-
cios propuestos, valordndose la calidad y originalidad del fondo, ast como
la coherencia 16gica y lingiiistica.

- Actitud y participacion diaria en el procesc de la clase.

— Expresién oral en sus respuestas, intervenciones, discusiones, puestas en
comiin, etc. Hay que tener en cuenta que el “bombardeo de ideas™ y el
posterior “didlogo socritico™ son dos métodos que hay que usar con mucha
frecuencia por su efecrividad, por su agilidad, por su conexién continua
con la problemdrtica que verdaderamente interesa al alumno.

— Habiiidad argumentativa oral y escrita, tanto en sus disertaciones como
€N Sus respuestas.

— Presentacion de trabajos individuales y adecuada parricipacién en los tra-
bajos grupales.

— Realizacion y superacién de todas las pruebas, ejercicios, examenes pro-
puestos durante el curso.
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Vocabulario bésico

-Armonismo integrador
- Arte

— Ciencia

— Educacion

— Krausismo

— Intuicion

- Krausopositivismo

— Maestro

— Misiones Pedagdygicas
— Museo Pedagdgico

- Naturaleza

~ Regeneracionismo

~ Tolerancia

~ Universidad

- Vitalismo
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LECITURAS RECOMENDADAS

1.L. Abellan. Historia del pensamiento espariol!

La obra ostd dividida en rres grandos apartados: | Antigiiedad. 2. Edad
Moderna. 3. Edad Contemnponinea, con dos blogues: Siglo XIX y Siglo XX, Cada
una Je estas partes se subdivide, a su vez, en distintos capitulos y apartados, que
vamos 2 rratar de resumir mav brevementc.

J.L. Abellin inicia la Awutigiiedad con un inreresante Prefacto en cf gue inten-
v justificar por qud parte en su obra de Sénecay San Isidoro, v cdmo surgid eso
yue Hamamos Espaiia, esa realidad histdrica que comenzd a construirse ya en
estos primeros siglos, La Lspaina de las tres religioncs, la bscuela do 'fraductores
o Toledo y 1a filosofia de los 1einos cristianos, durante la 'dad Media, compo-
nen los distinros apartados de este primer capitule introductaorio.

La segunda parte, dedheada a la Edad Moderna, se abre con el Capitido 11
dedicado al Renacimiento y comprende una serie de aparrados muy sugerenres:
renacimiento espanol, erastnisine en Espana, los espirituos erasmistas, neopla-
tonicos, pre-cartestanos, médicos tilosofos, radicidn clasica-humanistica, la
uropfa americana, los problemas morales derivados du la conquisza, Lo escolds-
tica coma expresion de la Conrrarreforma.

En cl Capitulo 111, el autor analiza ¢l Barroco en todas sus expresiones: filo-
soffa del desengafio en todas sus manifestaciones politicas, humanisticas y lite-
rarias (I'ray Tuis de Fedn, Miguel de Cervantes, Quevedo, Gracan), iportaciones
misticas {Teresa do Jeshs, Juan de ba Cruz) v by aparicion de los novatores como
avanzadilia del pensamiento moderno.

POt oL AvEwey Historia del pensanuesito espaiol. Madrid, Espasa Calpe. 1996,
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La Hustracidn, el nuevo mado de ser pensar y sentir, es el tema del Capitulo
IV, con personajes como Feijoo, Cabarris o Jovellanos. Los temas de los jesuitas
y su expulsién, de las Sociedades econémicas, de las Utopias ilustradas son otros
tantos temas que se abordan en este capitulo.

En la tercera parte del libro, dedicada a la Edad Contempordnea (Siglo XIX),
el autor expone de forma clara v brillante el tema de! liberalismo (gue en nues-
tro pafs es una forma de romanticismo) en todas sus imbricaciones y perspecti-
vas. Estudia después la filosofia tradicional de Balimes v, finalmente, el krausismo.

En el capitule siguiente, la Modernizacidn, se aborda el krausopositivismo,
fundamento filosoéfico-pedagdgico de la Institucion Libre de Ensefianza y una
de las obras mis espléndidas e insuficientemente valorada de toda la bistoria
del pensamiento y cultura espanola. Se analiza también la peculiar obra de
Menéndez Pelayo, como puerta de enrrada al intento de escribir la historia
de nuestras ideas, asi como ¢l anarquismo y el socialismo, Joaquin Costa v la
regeneracion de Espana.

Finalmente, en la cuarta parte, la Edad Contempordnea (Sigle XX), ].1.. Abe-
lidn se adentra en el estudio del Modernisimo y de fildsofos tan signiticativos
como George Santayana, Amor Ruibal v Engenio D'Ors. Se ocupa a continua-
cién de la Generacion del 98, con Unamuno vy A. Machado como personajes
mds representativos. La Escuela de Madrid {definicion, antecedentes, estableci-
miniento, integrantes, disociacion), analizando detenidamente la persenalidad
v la obra de José Orrega v Gasset v X, Zubiri.

En el capitulo titulado De la guerra civil a la actualidad, se estudian las
repercusiones que la terrible contienda nacional produjo en el pensamiento
espanol. Bajo la denominada neo-escoldstica aparecen los nombres de Juan
Zaragiieta, Milldn Puelles, Calvo Serer, Roberto Saumells, Rubert Candan, Ser-
gio Ribade. Se estudian también los lamados espiritualistas-cristianos, como
Dicnisio Ridruejo, Julidn Marias, José¢ L. Aranguren, Lain Entralgo v ]. Ruiz-
Giménez.

Asimismo, el autor efectila una investigacién sobre ¢l exilio filoséfico v sus
principales representantes v tendencias: la herencia orteguiana aparece en Ma-
ria Zambrano, Recasens Siches, Gaos. De la Fscuela de Barcelona senala a Jail-
me Serra Hunter, Joaquin Xirau, Eduardo Nicol, José Ferrater Mora o Juan
Roura-Parella. Fildsofos sociales, como José Medina Echavarria, Rodriguer Arias
y Garcia Pelayo. Filésofos socialistas, como Fernando de los Rios, Luis Araquis-
tain, Sanchez Vizguez y Garcla Bacca. Finalmente trata el tema de la ruptura de
1956, las nuevas generaciones, la transicién democritica y el cambio de para-
dipma. La obra acaba con una apretada sintesis de la abundante actividad filo-
séfica en nuestro pafs en las Gltimas décadas, unas interesantes indicaciones
bibliograficas y un amplio indice de autores y términos.
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G. Bueno. éQué es la filosofia? El lugar de la filosofia en la educacion?

El libro consta de tres partes relacionadas y diferenciadas. La primera anali-
za el tivulo: lugar de, filosofia, educacién. Segnidamente desarrolla la variable
filosofia, estableciendo sus diversas formas de dogmdtica, bistérica, adietiva y
critica, concretando el lugar de ia filosofia en cada una de ellas, que no es ani-
logo.

La segunda parte explica cada una de las denominaciones atribuidas a la
filosofia. La filosofia dogmdtica tuvo los més altos indices de presencia en
ia educacion espafiola de la época {ranguista, cumplicndo una funcién clara-
mente {nstrumental, situacién que no puede mantenerse durante la época de la
democracia. La histérica (como disciplina historico-filolSgica) asegura su pre-
sencia en la Universidad. La adjetiva (filosofia de) tienc sus distintos espacios
informales en el contexto de las democracias representativas.

La filosofia critica, por la que se decanta el autor, estd implantada en el
presentv y es un cierto saber sustantivo (de segundo grado), que reclama su
presencia en la educacién de los cindadanos. Descansa en las disciplinas actua-
les y analiza las Ideas que las arraviesan v fundamentan.

lLa tercera parte plantea la funcion de la filosofia en el conjunto del saber,
que hoy se concreta en Ciencia, Religiony Politica. G. Bueno, intenta ajustar
cuentas con su obra anterior El papel de la filosofia en el conjunto del saber
(Madrid. Ciencia Nueva. 1970) y donde polemiza con la tesis que M. Sacristan
mantiene en Sobre el lugar de la filosofia en los estudios superiores (Barcelona.
Nova Terra. 1968). G. Bueno pide que se distribuya la filosofia en el resto de
los saberes, pues, si se eliminara, «el funcionamiento de las democracias seria
diferente».

R.P. Droit (Coord.). Philosophic et democratie dans le monde’

Este libro ha sido una iniciativa de la Divisién de Filosofia de la UNESCO,
cuyo Director Yersu Kim, apoyado direcramente por el Director General Fede-
rico Mayor Zaragorza, ha realizado esta Encuesta Internacional acerca de la
educacién filosdfica en los sistemas educativos de mas de 60 pafses de todo el
mundo y su relacién con los procesos democriticos llevados 2 cabo en la mayo-
ria de ellos. Desde septiembre de 1994 a agosto de 1995, se envié un Cuestio-
narino compuesto por 8.2 preguntas que en muchos casos contenian también
varias subpreguntas. La Encuesta fue enviada a todas las Comisiones Naciona-
les de la UNESCO de todos los paises miembros y algunos que no lo son como

*Cfr Gl Bure. Z0ué es la filosofia? El hugar de la filosofia en la educacion. Oviedo.
Pentalta. 1995,

" R.E Droir (Coord.). Philosophie et democratic dans le mownde. Une enguéte de
'UNESCO. Preface de Federico Mayor. Paris. UNESCO. 1995.
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los Estados Unidos y el Reino Unido; en total a 70 paises. También se consultd
a diversas Instituciones y personalidades del mundo filoséfico de muchos pai-
ses. En el caso de Espaiia, no figura su respuesta en los Anexos del libro, por lo
que sospechamos que ni el Ministerio de Educacion ni la Comisién Nacional
contestaron a dicho Cruestionario.

El valor del libro cstriba principalmente en la demostracion de la importan-
cia de la educacién filosdfica en muchos paises del mundo como elemento de
reflexién intercultural v de critica demnocrdtica y politica en diversas socieda-
des. Asimismo. figura en este libro una Declaracion de Paris a favor de la filoso-
fia fiumada por representantes de [a filosofia de todo ¢l mundo al término de
unas Jornadas Internacionales de estudio sobre Filosofia v democracia en el
mundo, celebradas en Parfs el 15 y 16 de Febrero de 1995, Dicha Declaracién
insiste en la necesidad de promover la educacion filosdfica en los sistemas edu-
cativos de todos los paises, y que «la ensefianza filosofica debe ser preservada o
extendida donde existe, creada donde no existe todavia y denominada explici-
tamente “filosofia™.

1. lzuzquiza. La clase de filosofia como simulacion de la actividad filosdfica’

l.a cbra de 1. Izuzguiza no es sélo un libro de Diddctica de la Iilosofia enun
sentido estricto, sino, sobre todo, una reflexion de su actividad docenre como
profesor de filosofia en Institutes de Ensenanza Media. El autor trata desde el
primer momento de luchar contra los tres graves defectos de que en su opinidn
adolece la ensenanza de la filosofia en ¢l nivel de la Secundaria: el pedagogismo,
la falsa divulgacion de “lo filoséfico” y el verbalismo magistral. Partiendo de
estos presupuestos, ¢l autor wnsiste en que no pretende dar lecciones dogmati-
cas ni de psicologfa ni de pedagogia. sino defender ur modelo did4ctico que
tiene una scria base tedrica: ta teoria de la simulacion gnoseolagica.

I3l libro s¢ compone de cuatro capirulos en los que se combina la reflexion
tedrica con las actividades pricticas del aula y un apéndice prictico de ejempli-
ficacidon de una clase de Filosofa en el Bachillerate. El hilo conductor de [a
ohra es la hipdtesis de que es posible y deseable ensefiar a elaborar un discurso
filoséfico al alumnade de Secundaria v de que se enserg a filosofar enseitando
filosofia.

Asimismo, la basc teérica que fundamenta v justifica todas las actividades
explicadas y desarrolladas en el libro del profesor radica en la consideracion de
la «la clase de fitosoffa como laboratorio conceptuals. Esta tesis viene a coinci-
dir con proyectos actuales de diddcrica de la filosofia que insisten en que el
alumnado debe consnituir junte al profesorado una «comunidad de investiga-

*Cir L lzuruiza, La clase de filosofia como sivulgoicn de la actividad filosofica.
Madrid. Anaya. 1982,
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— Parte III. Razdn comin v filoséfica: 9. Filosoffa de la ilustracién. 10. La
controversia Garve-Kant sobre la filosoffa popular. 11. Pasos histéricos
ulteriores.

— Parte IV, Diddctica-praxis: 12. Sobre la capacidad de la filosofia para ser
ensefiada y aprendida. 13. Filosoffa-Formacién. 14. Aprender y actuar.
15. El lugar del problema y del aprendizaje.

— Parte V. Historias contingentes del aprendizaje: 16. Sobre la historia del
aprendizaje del ensefiante. 17. Ei ambiente didactico. 18. Encuentro de
temas. 19. Motivacién para seguir pensando. 20. Evaluacién del rendi-
miento. 21. El desarrollo ulterior de la clase. 22. ¢Qué ha aprendido el
grupo de aprendizaje?

— Bibliografia de referencia sobre los diversos temas tratados en el libro.

La Filosoffa, segin el autor, como disciplina curricular que ha de ser ensefia-
da, se enmarca dentro de la propia Diddctica de la Filosofia, pues ésta no puede
entenderse sin su capacidad de ser ensefiada, ni se entiende la reflexién sobre la
ensefianza de la Filososfia si se aleja de planteamientos estrictamente filoséfi-
cos. La reflexién sobre la ensefianza de la Filosoffa encuentra su verdadero
sentido sélo en tanto en cuanto es ésta una actividad filoséfica. Diddetica y
filosofia, se constituyen y complementan reciprocamente.

Asimismo, la Diddctica de la Filosoffa no es sélo una ciencia de la educacién,
es ademas una disciplina que forma parte de la filosofia. La didictica de la
filosoffa comprende, teorfa y praxis, saber y capacidad. Ello lo fundamenta
E. Martens desde los autores que han influido en su propio proceso de aprendi-
zaje filosofico: Sécrates con el radical continyar pensando; Platén, en quien
encuentra la recuperacién tedrica de la prdctica; con la exégesis kantiana de la
filosofia mundana o de la propia indagacién teérico-prictica de su relacién con
la academia, tal como propone Ch. Garve. También los estudiantes de filosofia
han de aprender a explicitar su propio pensamiento, pero, al mismo, tiempo
lo han de relacionar con las propuestas de los cldsicos aprendiendo intersubje-
tivamente a coapropiarse del pensamiento de ellos.

Segiin E. Martens, los profesores/as de Filosofia han de explicitar sus presu-
puestos didacticos desde la contingencia del aprendizaje y ensenar de la propia
experiencia. Han de destapar las contradicciones y obscuridades en las reflexio-
nes comunes, fijar posiciones provisionales, hacer que se delimiren y se escla-
rezcan las unas frente a las otras, ofrecer propuestas de solucién con la tradicién
y el saber especializado actual, hacerles accesibles y confrontarles con las re-
flexiones de los alumnes. Y, todo ello, tal como sugiere E. Martens, al modo
heideggeriano de la sorpresa, impertinencia e insistencia.

En definitiva, creemos que la propuesta de una didactica de la Filosoffa dia-
l6gico-pragmitica, desarrollada a lo largo de toda la obra de E. Martens, mere-
ce especial atencién de cara al actual proceso de cambio y adaptacién curricular
de la Filosofia en la Educacién Secundaria.
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1. Oriega y Gasser. Meditacion de la téenica

Fyta obra de José Ortega v Gasset constituye, ademds de un cldsico de la
filosofia en espanol, un trabajo pionero en su campo desde ¢l enfoque que Carl
Mitcham denomina «filosofia de ta tecnologia de las humanidzdes». La obra,
compuesta en 1933, estaba destinada por suautor = ser dicrada en forma de
curso en la, entonces reaién creada, Universicdad [nternacional de Santander v
fue publicada, en 1939, por el diario argentino La Nacidn, A lo largo de la
Medditacion sborda Ortega el problema de la téenica dowde una visidn filosofica
de ia vida bumana como relacion creadora con b circunsranciag 1 técmica res-
ponde asi a la exigencia de realizacion macerial del proyecto en que, para Oree-
ga. consiste todu vida humana idividual v colectiva. El desarrollo téenico de
ana sovedad o una época historica habrd, pues, do entenaerse en intima co-
nex1on con la naturaleza del proyecta vital en cureo para tal sociedad o periodo
v, del mismo moda, el éxito o fracaso de la téenica lo serid siempre v sélo en
relacion a las exigencias derivadas de wal provecro. Al hilo de la exposicion,
Ortega establece la divisidn de la historia de [ wdenica en tres periodos que
denomina respectivamente «técnica del azars, «técnica del artesano» y «técnica
del téenico o ingeniervs; la diferencia entre uno v otro la establece ef mode
como se materializan fos medios para poner en marcha ¢l proyecto vital huma-
na. Sin embargo, la téonica contemporinea, Lo «teenologius, plantea un proble-
ma nueve v radical: la conversion de los medias en fines v, con ello, en palabras
del propio autor, «ia incapacidad para determinar el contenido de la vidas.

C. Tejedor. Diddctica de la filosofia

El libro se divide en cinco partes. La primera rrata de la problemdtica entre
ensedtar fifasofia {Hegel) v ensediar a filosofar (Kant), La segunda se centra en la
enscfianza de la filosofia v la tercera recoge el enseitar a filosofar. La cuarta
parte sobre las actividades didacticas y la quinta sobre los textos filoséficos.

Respecto do la problemética o dilema del ensesiar filosofia y ensedar a filoso-
far, el auror, basdndose en las opiniones de los filésofos y en su propio talante
filosofico., se muestra integrador. Hay que aprender filosofia v hay que aprender
a filosofar. quedando las grandes preguntas siempre abiertas.

En la segunda parie, C. Tejedor muestra también una actitud prudente y
realista. pues, la expericncia docente ensefia que para ordenar Ja imente de los
alumutos/as no hacen falra muchos conocimientos sino sdlo unos pocos v funda-
mentales, los cuales incidirdn de forma efectiva on el desarrollo de la personali-
dad del alumno.

= Jo Orieaa vy Gasser. Meditacion de la tecnica. Madnd. Alfanza. 1932,
" Teepor. Diddctica de fa Tilosofia, Madnd., SM. 1984.1892,
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En la tercera parte de la obra se intenta desvelar el significado del pensar o
filosofar a través del siguiente esquema: 1. Formar conceptos. 2. Prescindir de
los preconceptos. 3. Analizar los conceptos. 4. Relacionar conceptos. 5. Utilizar
couceptos. 6. Crear conceptos originales. La ensefianza de la filosoffa debe ir
dirigida, sobre todo, a despertar el cardcter creativo del alumno. Fomentar la
actividad de la inteligencia creadora es tarea vigente del profesor de filosoffa.

La cuarta parte cstd dedicada a las acrividades, expresadas a través de un
amplio repertorio de las mismas: formacién de conceptos, mapas conceptuales,
vocabulario, descubrimiento, dilemas, conflictos cognitivos, recurso a la expe-
riencia, aprender métodos y creatividad. C. Tejedor anade ademds una lista de
recursos, entre los cuales destaca el didlogo. No obstante, pensamos que dado la
importancia de este dltimo recurso como actividad eminentemente filosofica,
deberia haber dedicado una mayor atencién al tratamiento del mismo.

La dltima parte trata de los textos y de la trascendencia de los mismos para
el aprendizaje filoséfico. Particularmente interesante resulta el enfoque interac-
tivo que le da el autor, ya que en su opinidn es el propio lector quien descubre
el texto construyéndolo vy otorgando el sentide del mismo. Indudablemente se
trata de una aportaciéon mutua —lector y texto—, pero es necesario huir de la
preponderancia del uno sobre el otro, es decir, de les extremos. Segin C. Teje-
dor, una sana relacién lector-texto exige tanto una actitud subjetiva como obje-
tiva,

Asi pues, el valor de la obra, cuya lectura recomendamos especialmenre a los
futuros profesores de Filosofia de Educacidén Secundaria, estriba, por un lado,
en |a fundamentacidn del marco tedrico en la tradicion de la didéctica filoséfica
¥, por 01ro, ¢n la propia prictica docente del autor como profesor de Filosofia
en centros de Educacién Secundaria.

V. Santiuste y Goémez de Velasco. Diddctica de la Filosofia®

La finalidad de esta obra segan los antores, es recoger, a partir de su expe-
riencia comq profesores de Filosoffa en centros de Educacion Secundaria, de
manera cientifica, ordenada y sistemdrica, la rotalidad de la problemarica que
supone la existencia de la Filosolfa, su lugar en los estudios medios y los méto-
dos, procedimientos y técaticas apropiadas para su ensefianza. Para ello, el lbro
ha sido estructurado en ocho capitulos que desacrollan la idea vertebral: encon-
trar un lugar para la filosofia, en el mundo de hoy, en los adolescentes y en las
Ensefianzas Medias. Los capitulos que comprende son los siguientes: 1. La Filo-
sofia hoy. 2. La funcidn educativa y sus elementos. 3. El lugar de la Filosofia en
el Bachillerato. 4. Los cuestionarios v lvs programas. 5. La ensefianza de la Filo-
soffa. Aspectos diddcticos (I). 6. La ensefianza de la Filosofia. Aspectos diddcti-
cos (). 7. Instrumentos diddcticos. 8. Evaluacién.

* V. Sanmivsre v B GoMmEez b Vevasco. Diddctica de la filosofia. Métodos. Programas.
Fvaluacicn. Madrid. Narcea. 1984.
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La filosofia, segiin los autores, frentc a épocas pasadas en que era intocable
hoy es cuestionada en el dmbito de los estudios medios. La funcién de la filoso-
ffa, como el resto de las materias curriculares, cstaba al servicio del sistema
educativo tradicional, basado en la transmisién de contenidos y e el principio
de autoridad. Era una filosofia mas al servicio del profesor que del alumno. Sin
embargo, la justificacidn de la ensefianza de la filosofia debe cstar en funcidn de
las necesidades y objetivos de los alumnos,

La flosoffa como disciplina no puede ser sustitwida, como creen algunos
profesores/as de filosoffa, por la sociologfa, la psicologia, la etnologia o la an-
rropologia. El crecimiento de estas ciencias lejos de disminuir sus posihilidades.
las acrecienta. Sin embargo. la filosofia debe huir tanto de un planteamiento de
saber como totalidad, como del quedar reducida meramente a una ciencia posi-
tiva. La especializacién de las ciencias configura un espacio en el que la filosafia
puede desplegarse como un auténtico saber, tal como hizo repetidamente a lo
largo de su bistoria, caracterizado como humanismo cientifico, que coloca .
hombre en el centro de sus preocupaciones, concebido como un fin, cuyo con-
tenido quedara definido y enriquecido por todo lo gue la ciencia ha aporrado v
seguird aportando en el dominio de los conocimientos sobre €l y su mundo.

La ensefianza de la filosoffa en los estudios secundarios debe encontrar den-
tro de la tradicién filoséfica su propio sentido. Para ello, debe motivar al alum-
no para que reflexione sobre si mismo, su mundo y los paradigmas cientificos
que desarrollan otras disciplinas del programa. Debe potenciar la capacidad de
andlisis y critica de las informaciones que llegan a sus manos. Por tiltimo, debe
lograr que el alumno obtenga una vision integradora del panorama cxcesiva-
mente especializado de otras disciplinas. Los contenidos filoséficos en la ense-
flanza secundaria son necesarios, pero insisten en la necesidad de interrogarse
sobre el enfoque que cabe darlos. Ahora bien, teniendo en cuenta que para el
alumno de secundaria a veces éste es el primer v (inico contacto con la filosofia,
ésta debe consistir en una invitacion a la reflexion lo mas amplia posible. Se ha
de invitar al alumno a reflexionar al modo socratico sobre problemas concre-
tos, sobre sus propias vivencias. Por dltimo, la filosofia ha de cumnplir también
una funcién interdisciplinar de los diversos conocimientos que el alumno ad-
quiere.

La tilosofia tiene todavia un espacio propio no ocupado ni por las ciencias
de la naturaleza, ni por las ciencias humanas. Las ciencias no han agorado el
dominio de la filosofia, sino por el contrario, las posibilidades de la filosofia se
acrecientan con el desarrollo de las ciencias. La filosofia no sélo sc alimenta de
sus propios problemas, sino que continuamente las demds ciencias estin gene-
rando problemas susceptibles de tratamiento filoséfico. Ej.: la Biologia y la Fi-
sica y las cuestiones ligadas a la ingenierfa genética, del origen y evolucién do
universo, etc. También la historia, la literatura o el arte, plantean problemas
filosoticos. En definitiva, la filosofia ticne un caracter verdaderamente frag-
mentario y lejos de los sistemas generales abundan las filosofias de: la ciencia, la
historia, la religién, el lenguaje, la politica, el derecho, erc. La filosofia si 110 se
la relaciona con otras disciplinas carcce de viralidad. Es en la interdisciplinarie-
dad donde la filosofia puede desempefiar un papel importante.
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Encontrar cudl debe ser el método mas apropiado para ensenar filosofia es
harto complicado. No se reduce al dilema, que algunos plantean, entre méto-
dos pasivos o activos, con la indudable referencia hacia estos (ltimos. Tampoco
es un mero planteamiento de técnicas de trabajo, puesto que ambos temas se
ven involucrados en uno més complejo: la filosoffa misma. Otras asignaturas
tienen una temética bastante mas clara: el gué v el para qué les conducen a un
planteamiento cientifico del cémo. En Filosofia, en cambio, la problemitica
misma del objeto se transporta a su metodologia: el qué enseriar se funde con
cOmo ensenar.

Los procesos a través de los cuales se desarrolla la actividad mental y filosé-
fica son, segtin los autores, fundamentalmente tres: captar, analizar, relacionar.
1. Informacién: el alumno/a recibe una serie de elementos cognoscitivos, bien a
través de una experiencia personal, un texto que se le propone, un problema
que ha sido expuesto, etc. Lo primero que se le exige es la captacion y compren-
si6n de estos elementos cognoscitives. 2. Andlisis consecuentes: los elemenos
cognoscitivos captados son transportados a los conceptos y planteamientos fi-
loséficos consecuentes. 3. Conclusiones: el tema propuesto a través de la infor-
macién y asimilado mediante ¢l anilisis posterior se abre en sus dimensiones
antecedentes y consecuentes vy se traslada a planteamientos actuales.

Al margen de los diversos enfoques metodoldgicos aplicados a la didactica
de la filosofia en la Fnsefianza Secundaria, los autores describen toda una plura-
lidad de métodos vilidos para la investigacién y exposicion filoséfica: método
dialégico (Diilogos de Platén); método de la disputatio (Suma de Santo To-
mas); método del soliloquio (Confesiones de San Agustin o Rousseau. Solilo-
quios de Marco Aurelio. Discurso del método de Descartes); método dialéctico
(Textos de Platén, Hegel, Marx); método critico {La degradacion del Arte en
W. Benjaming Las relaciones entre cultura y represién en Marcuse); método ar-
queolégico (Fragmento de la Historia de la locura de Foucault); mérodo de la
lectura sintomética (El hegelianismo juvenil de Marx); método estructuralista;
mérodo analitico (Tractatus de Wittgenstein).
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