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PRESENTAC I

Durant els dies 18,19 i 20 de setembre de 1986 tingué

lloc a 8arcelona la [ Trobadas de professors de Filosofia da-

vant la reforma dels E£.MM. Fou organitzada pels Seminaris

Permanents de Filosofia de L'I.C.E. de la Universitat de Sar-

ceiona 1 de L'I.C.E. de la Universitalt Autbnoma, el Zentre de

Recursos per a l'ensenvament de la filosofia de la Universi-

tat Palitécnica. 1 la Comissid de Filosofia del Col.legi de

Doctors i Llicenciats.

El lema de la trobada fou La filosofia 1 el’'s nou’/s ba-

fxillerat/s. Es presentarsn cinc panéncies 1 deu cemunlcacions.
Hi hagué sessions de mati 1 tarda, excepte en l'Gltim dia,
dissabte. dquest es reservd per a aue responsables de |'admai-
nistracid autonomica ens infarmaren de les previsions de re-
forma en el gue afecte al professer de filosofia, i per a que

2s redactara un document amb les conclusions oe la trobada.

L'assisténcia asc:l.la en torn a les cent persones, de
les quals selxanta-quatre havien formalitzat una matricula 1
pagat =ls drets. 3Aguestes xifres es poden considerar sat1s-
factiries tan sols cenjunturalment, ja gue estan encard molt
ilunv del gue podria 1 nauria d'haver =2stat la resposta . bpti-
ma’' del professorat de filasofia dels Instituts de Catalunva.

£l fhrum gque constitul la nastra rgbada ha de tenir



continuitat. Es necessari sortir del narcissisme intel.liectual,
de la practica docent rutinaria i de cert autodidactisme pre-
potent, els quals sdn potser més greus entre nosaltres que en

altres col.lectius de professors.

Amb la Trobada s'han obert camins de debat i de criti=-
ca pel que fFa al lloc, la funcio 1 la didactica de la filoso-

fia en el futur mapa dels EEMM. reformats.

No volem suposar que 1'Administracid --ni la Central
ni l'Autondmica-- hagin determinat fer cas omis del criteri
ponderat dels qui haurem d'aplicar la reforma. Per aixd, en-
tre professors i Administracid, és convenient gque s'incremen-
t: la quantitat i la regularitat de la informacid al respecte.
Ara tenim l'ocasid de que aquesta referma no s'acabi com d'al-
tres en benefici ﬂ'uns quants, perb totalment aliena, en fi,

al sentir i al pensar de la majoria.

Aguesta trobada ha estat sols un primer pas.

It



Dijous, 18 de setembre

ELS BATNILLERATS EN ELS PLANS DELS EE.MM.




LA ESCUELA. LAS COMUNIDADES EUROPEAS Y ESPANA

Sr.Mariana Fernéndez Enguita
Profesor de Sociolagia.

Universidad Complutense de Madrid.

€s una satisfaccion peder escribir sbbfe un tema equis,
en las comunidades europeas y en Espafia, sin que necesariamen-
te se traduzca en una cadena de lamentos gue vienen a confir-
mar, una vez mas, que Furopa termina en los Pirinesos. Esto su-
cede pocas veces, pero una de ellas es al hablar de los siéte-
mas escolares europeos y espafioles. Claro que no seria asi si
nos occupdramos especificamente de la calidad de la escolari-
zacidn en términos de recursos materiales y financieros, del
presupuesto educative por alumno, del namero de alumnas pcr
profesor, del grade en que se ha alcanzade la escolarizacién
universal en los ciclos obligateriss y post-obligaterio, ete.
En ese caso tendriamos que volver a consoclarnos con gue en
Grecia y Portugal pueden sstar peor las cosas, pero no es es-
to la gue vamos a tratar. Dcosde otro punto de vista, nuestra
atencidn se va a centrar en las distintas (pero no tanto} es-

tructuras de los sistemas escolarses.

Todos los paises de las cecmunidades, comao Esparia, divi-
den sus ensefianzas basicamente en tres tramos: primaria o bé-
sica, secundaria y superior. Las terminologias no necesaria-
mente coinciden, pues, mientras en algunos paises se conside-

ra secundaria va el guinto afiac de escolaridad, en otros no se



alcanza hasta el octave o el noveno; pero ésas son, efectiva-
mente, meras diferencias de nomenclatura. Primaria y secunda-
ria se distinguen mas bien porque la primera esta a carge de
maestraos con tiktulo no unmiversitario o semi-universitario
mientras la seqgunda estd a cargo de profesores licenciades o
sus equivalentes; porque la primera es estrictamente comin --
en términos formales -- mientras la segunda puede variar den-
tro de un mismo pais; porque las ensefianzas primariss son glo-
bales, no divididas por materias, mientras las secundarias
suelen estar estrictamente compartimentadas; porque los profe-
sares de primaria estan especializados en pedagogia pero na en
las materias, mientras los de secundaria estan especializados
par materia pero suelen carecer de formacidn pedagégica; en
fin, porque se imparten en centros distintos. Numeroscs siste-
mas escolares no rednen varias de entre ellas. finalmente,
mientras algunos paises agrupan todas o casi todas las ense-
flanzas post-secuhdarias regladas -- o sea, excluyendo las ocu-
pacionales -- en la universidad, otros mantienen dos vias,
universitaria y técnica, separadas.

Por razones faciles de camprender, podemos -afirmar gque
lo que distingue a una estructura escolar de otra es, funda-
mentalmente, la forma en gQue se organiza su ensefianza secun-
daria. La primaria, como ya hemos dicho, suele ser muy pare-
cida en términos de organizacidn. En cuanto a la superior vy
la post-secundaria en general, aungque puede presentar dife-
rencias importantes, eéstas afectan ya solo a una minaria de

los jdvenes y tienen, por cierts, su arigen en la secundaria

i



de que provienen. Clare gue, con un criterio parecido, podria

argumentarse que lo que ocurre en la secundaria tiene su ori-

gen en la primaria, lo que no de jaria de ser verdad. 5in em-

bargo, pac: entrap en esta cuestidn tendriamos ya gque aden-

trarnos en el interior de las mismas escuelas, no pudiendo

mantenernaos en

educativo, que

JEn qué

res nacianales

el

es

se

de

mas distribuirlos

gregados, cam?

el

nivel de la estructura general del sistema

lo gue pretendemos hasta mejor ocasion.

diferencian, entonces, los sistemas ascola-
las comunidades?. A primera vista, podria-
entre dos polos extremos: los totalmente se-

aleman occidental o el holandés, y los més

integrados, come el briténico o el danés. En el medio, mas

cerca de un polo gque del otro, segdn los casos, guedarian to-

dos los demés. Llega el momento de aclarar qué entendemos por

sistemas segregados e integrados. Decimos que el sistema ho-

landés o el aleman federal son segregados porque, al acceder

a la ensefianza secundaria, después del cuarto afio de gscaolari-

dad, los nifios y nifias se incorporan a ramas enteramente dis-

tintas: distintas por el origen social del piblico que reclu-

tan, distintas por les contenidos de las ensefianzas, distintas

por los métodes pedagdgicos gue emplean en ellas, distintas

por los futuros educativos que abren o cierran Yy distintas,

en fin, por las pasicienes sociales a las que, en Gltima ins-

tancia, conducen.

Por otra parte, decimos que los sistemas

escalares britdnico o danés son integrados. porgue, en eliaos,

los alumnos acceden sin excepciones, 0 con muy pocas, a un u-

nico tronco secundario cualesguiera que sean sus calificacio-



nes en primaria, cursan o tienen la posit ilidad legal de cur-
sar las mismas ensefianzas -y, formalmente, nada indica todavia
cual sea su futuro escolar o social.

Entre éstos dos polos se sit0an los sistemas sscolares
gque sélo han integrado en parte el primer ciclo de la ensefian-
za secundaria, o que han integrado el primer ciclo que mantie-
nen muy dividido el segundo, o que se incorporan ahora a la
reforma. £l prototipo son aqui los paises mediterrineos, par-

ticularmente Francia, Italia y Espafia.

No abstante, esta clasificacidn, que sirve para empe-
zar a entendernos, no sirve igual para ir muy lejos. En rea-
1idad} ng sirve de mucho, porque es cambiante. E1 Reino Uni-
da, por ejempio, aunque tiene wun sistema esencialmente in-

tegrado, mantiene todavia escuelas secundarias sejectivas

--no me refiero ya a las llamadas "public schools", qgue son
las escuelas privadas, sina a las "grammar" y otras que to-
davia quedan dentro del sistema estatal--. La Repiblica Fe-
deral de Alémania y los Paises Bajos, cuyos sistemas hemos
caracterizado como netamente segregados, cuentan ya, experi-
mentalmente, con escuelas integradas, aunque no signifiquen
mucho dentro del total ni sean un preludio de una reforma in-
mediata. Francia, que hoy estid mas cerca de ser un sisteme in-
tegrade, era hasta hace pocos afios un sistema enteramente se-~
gregado. Y asi sucesivamente: piénsese, por ejemplo, en Espa-
fia, ean una escuela definidamente segregada antes de la plena

puesta en practica de la Ley General de Educacidn, una posi-



cién intermedia hasta hey, y uno de los sistemas mas integradas
cuando se lleve z 1la practica, si nada lo impide, la generaliza-

cidn de la reforma de las ensefianzas medias.

En consecuencia, podriames formular la cuestién de otra
manera: con distintos ritmas, distintas modalidades y distintos
grades de empuje y/ao de resistencia, tocdos Loslsistemas.escola—
res de las comunidades europeas a, lo que es mas, tados los del
mundo induystrializade, capitalista o burocrético, sigueﬁlun ca-
mino gue lleva de una estructura segregada a una estructura in-
tegrada. La avanzada en esta linea son las paises escandinaves,
seguidos del Reino Unido. Sin embargo, el caracter mas centrali-
rada de los sistemas escolares latinos hace posible que, sitbita=-
mente, mediante reformas recientes o en cursao, puedan situarse
en un nivel de integracién similar al menos al del Reino Unidac.
La retaguardia, por supuesto, la canstituyen los paises centro-
seurcpeos-- algo que, irénicamente, puede cansiderarse herencia
de una tradicidén mucho més larga en materia de gscolarizacion
universal: desde el principie dividieron & los alumnocs en dos
redss distintas, mientras en los demas se avanzaba lentamente
hscis la escolarizacidn general a partir ce la ampliacidn pau-
latina de una escuela minoritaria, y ahora es mas dificil des-

hacerse de esa herencia--.

1. ;QUE TIPD DE INTEGRACION?

Desde este punte de vista, lo gue interesa no =s vya

tanto hacer una tioologia que se mostraria precaria como ver



las vias distintas emplesadas para llegar hacia la integracién
por los paises gque nos han precedido en ella, pues ello debe
permitirnos aprender de sus aciertos y sus errores. Aunque, en
el campo de la educacidn, los vientos soplan hoy en otra direec-
cidn muy distinta- a lo que nos referiremos mds adelante-, la
generalidad de las reformas comprehensivas de la ensefianza se
hicieraon en aras de la igualdad o, més precisamente, de la lla-
mada igualdad de opartunidades. Es cierto que contribuyeron
otros factores como la guerra fria y la necesidad de desarmar
palitica e ideoldgicamente al movimiento obrero, la preocupa-
cién por no dilapidar recursos humanos en medio de la compe-
tencia tecnologica internacional o el creciente malestar de

las clases medias al ver que una parte de sus vastagos podia
yerse negado el acceso a las ramas selectivas de la ensefianza,
perao éstas son cuestiones que giran en torno a la primera. La
opinidén pdblica pedia mayer igualdad de resultados a, al menos,
en el punto de partida; los gobiernos estaban prestoas a paner
en marcha un mecanismo gue garantizara la paz social diluyendo
los conflictos de clase en la competencia interindividual; y
los empresarios guerian una man< de ogbra relativamente poli-
valente y adaptable a los cambios en la preoduccidn. Hasta la
izquierda parecia no tener que decir otra cosa sobre la es-
cuela sinao que no ofrecia la suficiente igualdad de opartunida-
des, que no iba un ndmero suficiente de hijos de obreros a la
uyniversidad, etc. Hoy son ya pocas los gue comparten agquellas
ilusiones sobre el potencial reformador de la escuela-- "una
revolucidn pacifica y silenciosa. pero la més eficaz", decia

el predmbulo del Libro Blanmco de Villar, mientras algldn gue



atro "riguroso" tedrico "marxista” se apresuraba a demostrar
que la Ley General de Educacidén era el fruto no nato, pero es-
perado y bienvenido, de la alianzaentre las clases populares vy
la burguesia "nacianal™, o sea progresista--. S5in embargo, aun-
que no consideremos ya a la escuela como el motor de cambio
social, debemos seguir admitiendo gue la reforma de la escue-
la es parte , y parte importante, de este cambio, como quiera
que se entienda. Por eso.mismu, debemas valorar las'distin-
tas formas de integracidn sscolar en fupcidn de sus resultados

en términos de igualdad, concretamente de igualdad educativa.

Los sistemas integrades se distinguen por su estructu-
ra interma en dos grandes grupes, los gue ofrecen un curricu-
lum comin a todos los alumnos y los que les cofrecen un CuUCTi-
culum diversificado. Curiosa pero légicamente, pueden condu-
cir a resultados muy parecides, pero la critica de las segun-
dos resulta, probablemente, mas fdcil de comprender que la de
los primeros. Uma primera variante de estos es la gque consis-
te en agrupsr a los alumnos gque, formalmente, siguen un currti-
culum comtin, por velocidades de aprendizaje. Asi se farman
grupos para todas las materias, para cada una o para alguna
de ellas, por "capacidades” y por "resultadas", dividiendo a
los alumnos sélo en dos o tres niveles bésicos o en tantos co-
mo sea posible. El efecto final es que se crean de hecho, den-
tra de la misma escuela, ramas distintas que vienen a reprodu-
cir la segregacidn social y escolar que antes se daba entre
escuelas. Los alumnos se sienten etiquetados camo "buenos" vy

"malos", triunfadores o fracasados; los profesores con mas



experiencia prefieren'oes grupos de mayor nivel y dejan los o-
tros a las mas inexpertos; las curricula se diferencian de he-
cho, pues mientras unos sabrepasan el programa aficial otros
nunca la cubren; .os métodos también se distinguen, pues mien-
tras a unos se les invita a enmtrar en los arcanes del pensamien-
to de otros se espera simplemente gue lo asimilen mascado vy
gsimplificado. La diseriminacidn se torna asi acumulativa y di-

ficilmente reversibls.

La segunda variante de la diversificacion es aquella
en la gue los alumnas componen su propig curriculum eligien-
do entre una oferta diversa de materias optativas. Los alumnos
con menos espiritu "académico", de ogrigen social desaventaja-
do 0 gue no creen en las promesas de la escuela o sus padres
tienden a elegir las materias de indole practica, y viceversa;
los profesores les orientan de acuerdeo con la imagen que se
han formado de ellos, que suele corresponderse estrechamente
con su origen social; las opcioneé no son rtealmente ilimitadas,
pues los colegios, que no cuentan con plantilla ni alumnos su-
ficientes como para ofrecer cualquier méteria a cualquier ho-
ra y gque se rigen por prejuicios scbre lc que es un currlculﬁm
adecuadamante "académico" o adecuadamente "practico™, arreglan
los horarios de manera que sGlo son posibles gamas unilatera-
les de opciones, descaradamente académicas o descaradamente
pensadas para la incarporacidén temprana al trabajo. Asi se di-
ferencian multitud de caminos irreversibles, pues quien, par
ejemplo, no sligid matemdtica avanzaeda en el curso N no puede

va hacerla en el N+l, bien porque no se le permite, bien por-

i



que se sncentraria en posicidm de desventaja y le exigiria un

easfuerzo extraordinarioc para alcanzar el nivel adecuado.

A partir de aqﬁi podria facilmente deducitse gue el re-
medio estd en un curriculum comdn y dnico, perc las cesas cdis-
tan mucha de ser tan simples, incluso si dejamos de lado, por
esta vez, problemas come la relacidn entre lalascuela y su
entorno cultural y social especifico. Un curriculum dnico se
convierte en un instrumento de discriminacidn cuando sé apli-
ca de forma indiferenciada a alumnos que vienen de origenes
saciales y culturales muy distintos, gque tienen intereses di-
ferentes, cuyo lenguaje, patrones de conducta y valores guar-
dan mayar o menor relacidn can lo que les pide la escuela,
etc. Cuando, ademés, ese curriculum dnico es invarisblemente
académico o, pear, academicista; cuando estad prefundamente
impregnada par las ideas, los valores, las pautas de canduc-
ta y el "sentido comun" de las clases alta y media, ya pode~
mos decir de antemano quiénes seran los perdedores. Ep reali-
dad, no hacia falta esperar al fracaso de la reforma compre-
hensiva de la ensefanza secundaria para concluir algo que po-
driamos haber constatade en la primaria, donde ya se anuncian
claramente los futuros "éxitos"-"fracasos" escolares, peroc es
cierto que la persona necesita tropezar dos veces en el misme
obstdculo. Lo que sucedidé, en realidad, fue que los criticos
de la escuela estaban demasiado encantades con el facil ata-
que a una escuela formalmente desigual come para pensar que,
si fuera formalmente igual, podria seguir siendo, en dltima

instancla, anti-igualitaria.



Pero, si los dos posibles caminos han fracasado, ;es
que no hay solucidén? Lo gue ocutre &% que no son los dos po-
sibles caminos, sino sdlo dos de los caminas posibles. Junto=-=
¢ frente -- a la posibilidad de dejar a los alumnos donde es-~
tan, abandonados a la herencia de su origen social y cultural--
lo que hacen los sistemas segregados, metiéndolos en escuelas
distintas, y una variante de las sistemas integrados, al ofre-
cerles ensefianzas distintas dentroe de la misma escuela--; jun-
toa a la posibilidad de tratarlos de manera indiferenciada, se-
fialando s6loa donde deben liegar pero dando por bueno gue tie-
nen que llegara donde siempre,a donde les gusta Ilegar a la
clase media, y sin tener en cuenta de donde parten, para lue-
go ver cdmo triunfan unos y se estrellian otros segln sus re-
cursos desiguales, existe otra. Esta otra posibilidad, nunca
intentada seriamente, deberia componerse de dos partes: pri-
mero, elabaorar programas de aprendizaje que no sean lo que un
catedrdtico hijo y nieta de catedraticos piensa que todo el
mundo deberia aprender, sino algo que, sin abandonar lo me-~
jor de la cultura académica, realce los aspectos practicos,
expresivos y cwmunitarios de un desarrollo personal equilibra-
do; sequndo, una estructura flexible que, reconociendo las
distintas posicion2s de partida, ofrezca vias alternativas
para llegar a resultados iguales o eguiparables. Traducir es-
Lo en un plan de detalle llevaria muchas paginas y estaria
fuera de lugar, pues lo fundamental, de momento, es paonerse
de acuerda, por asi decirleo, en una "filosafia" de lo que
queremos obtener de la escuela. No obstante, podemos afiadir

que los dos objetivos citados son también expresaples en una



jerga quizd mas aceptable de puro familiar: el primere se pue-
de denominar Formacién polivalente y/a integral; el segundo,

curriculum flexible mas educacidn compensatoria.

No podemos extendernos mas sobre estoc, pero parece opor-
tuno recordar gue todas estas Fformas Fracasadag de integracidn
que acabamos de criticar se estan dando ya hoy, en Espafa., a
gscala de laboratorio: la agrupacidn par niveles de apfandiza—
je funciona en Euskadi y en numercsos centros sueltos en otraos
lugares; el sistema de oprciones se aplica en Catalunya; el
curriculum dnmicoe y académico, en fin, aparece todavia en exce-
s0 en las materias tradicionales del llamado "terrikterio M.E.C."
y las autonomias gue se han sumado al mismo tipo de reforma.
Estamas hablando, como se habria adivinade vya, de la aplicacidn
experimental de la reforma de las ensefianzas medias. For lo
demas, la Gltima variante citada, el curriculum dnico, acade-
micista y cortado a medida de los nifios de clase media, pero
séloc de ellos, es moneda de aceptacién forzosa todavia en el
ciclo superior de la E.G.B., al cue en otros paises 1llamarian
primer ciclo secundario. Es el momento de sacar conclusiones,

si no de los aciertos, de los errores de Europa.

2. LA DIFERENCIACION COMD RESPUESTA A LA INTEGRACION.

Al igual que entre nosotros, sl tema de la integracion
tiene en Europa algoe de cuento de nunca acabar. Las formas de
diferenciacidn interna dentro de las escuelas secundarias a

las gue hemos aludido un poco antes pueden ser interpretadas,



prt supuesto, como reacclones frente a la integracién escolar,
pero aqui nos referimos a otras tres manifestaciones de la mis-
ma respuesta: la mayor diferenciacidn tras el tronco comdn, el
regurqir de la ensefianza privada y el auge de la formacidn o-

cupacional.

La prolangacidn del troneco comin,gue generalmente inclu-
ye hasta el primer ciclo secundario, ha venido sistematicamen-
te acompafiada de una mayor diversificacidn del segundo ciclo
secundario, de los estudios post-secundarios en general y de
les universitarios en particular. En Francia, por ejemplo, se
mu'tiplican las variantes del bachillerato y de estudios de
formacidn prafesional; en 21 Reino Unido lo hacen los examenes
piblicos y los consiguientes estudios para prepararlos; en Es-
pafla, para mirar mas cerca, la unificacidn del bachillerato
general de dos afios viene acompafiada de una proliferacian de
las variantes en el bachillerato posterior. A favor de esto
puede argumentarse que, en algln momento, hay que preparar a
las jovenes para empleos o tipos de emplea especificos; es
decir que, méas tarde o mas temprana, hay gue dar cabida a la
especializacién. En términos tan generales, esta es cierto
para cualquier tipo de sociedad imaginable, pera el problema
empieza cuando, par un lado, la especializacidén es, ademés,
unilateralizacidén {es especializacidn dentro de una subesfera
del saber tedrico o practico, pero también, respectivamente,
renuncia glabal al saber préactico o tedrico) y, por atra, ve-
mos cbmo wvuelve a reproducir, en gran medida, el origen social

de las alumnos y, en todo caspo, les condena a destinos socia-



les profundamente desiguales.

£sta tendencia es aln mds visible en los estudios supe-
riores. Las universidades o: diversifican hasta el punto de
diferenciarse en un pequefio grupo de élite y un gran grupo de
aluvidén: las primeras siguen cantribuyendo a la reproduceidn
de los sectores privilegiados, mientras las segundas acogen,
como una especie de prolongacidn del bachillerata, a la masa
de estudiantes provinientes ce secundaria. Las Formas‘ae esta
diferenciacidn pueden ser muy distintas: ssi, paises como }n—
glaterra y Alemania Federal mantienen universidades muy selec-
tivas, mientras dejan crecer ur sector técnico separado, mien-
tras, 2n Francia, los centros de &€lite son las llamadas Grandes
Escuelas y el aluvién va a las universidades. A esta diferen=-
ciacién horizontal hay que afadir otra de tipa vertical. Los
sectores privilegiados de la sociedad se defienden del acceso
masivo a un nivel de ensefianza elevando las exigencias forma-
les en materis educativa. De este modo, al igual gue el titulo
de secundaria ocupa ahora el lugar gue antes ocupaba 2l de pri-
maria, el de simple minima comdn, la licenciatura viene a cons-
tituir el elemento de cultura que antes se ascclaba a un bibu—
1o de bachillerato poco frecuente vy el doctorado es el requi-
sito de la distincidn que antes apartaba la licenciatura. Po-
dria decirse que, cuando un sector social accede masivamente
a um nivel deéterminado de la ensefianza, el sector situado por
encima de &1 se las apafa para convertir el nivel siguiente en
el punto de inflexidn y en una nueva barrera social v cultural

que sustituye a la anterior.



En otro orden de cosds, la snsefianza privada resurge co-
mo respuesta de los sectores sociales que consideran insuficien-
tes las diferencias existentes dentro de la ensefianza estatal.
En Francia, por ejemplo, hemos asistido, no hace mucho, = movi-
lizaciones masivas en favor de la "libertad de ensefianza", o
sea de la escuela privada. En el Reino Unido, el gobierno con-
servador protege a las escuelas privadas y lanza un programa
de "plazas asistidasa" por el que se financia la matriculacidn
en escuelas privadas de nifies que se han mostrado brillantes
en las pGblicas, lo que equivale al siguiente mensaje: las es-
cuelas privadas son mejores que las pUblicas, estamos dispues-
tas a que siga siéndo asf y preferimos emplear el dinero er. en-
viar mds gente a la estupenda ensefianza privada gque en mejorar
la deplorable ensefianza pdblica. No es poca cosa para uno de
los paises que mas empefic habia puesto en la mejora de la es-
cuela pdblica. Por tadas partes florecen estudios, las mas de
las veces metodoldgicamente deleznables, gue intentan demostrar
que las escuelas privadas son mas eficienktes que las péblicas.
Todo esto cuadra muy bien con un periodo en el gue un exceso
de capitales, frente 3 una demanda selvente deprimida, busca.
enloquecido lugares donde invertir con beneficio asegurado y
espera encontrarles desmantenlando los serviecios asociados al
Estado del Bienestar (escuela, salud, transportes phblicos,
etc.}. Y bay que decir, por cierto, gue los ensefiantes de los
centros pablicos, y sobre todo laos directores, actlan como
aliados involuntarios de los defensores de la ensefianza priva-
da. Mientras el peor de los centros privados se dirige a sus

clientes potenciales con declaraciones de objetivos, formula-
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ciones de principios, programas pedagdgicos, etc. {No importa
gue la mayoria de las veces sean sdlo una mezcla de banalida-
des y barbaridades pedagdgicas y votos religiosos suavizados),
los centros piblicos son como cajas cerradas que funcienan en
el mas absoluto hermetismo, que piden implicita o explicita-
mente al padre que les entreque el nific y se vuelva a casa.
Aunque sdlo sea en el terreno de las apariencias, desde el
punto de vista del cliente-usuario, ésto es coma eléqi} entre
el menG del dia o comer a la carta.

£l auge de la formacidn ogcupacional, aunque pueda ser
defendido en atencidn a otros factores y con las necesarias
cautelas, puede también inscribirse --aunque no agotarse-- en
esta ldégica. Tedricamente, la formacidn ocupacional no es si-
no una respuesta a la necesidad de preparar a gente especifi-
ca para puestos especificos y al desempleo juvenil es decir,
a lo que vagamente se llama transicidn de la escuela al traba-
jo. Pero también es una alternativa a mantener a los javenes
parados en la escuela o a proporcionarles en ella, o con ella,
una experiencia de trabajo. Los jdvenes que van a la ocupacio-
nal hacen fuera de la escuela lo que otros hacen dentro de e-
lla: esperar a censeguir un empleo y prepararse para él. Por
consiguiente, nos hallamos de nuevo ante una forma de diferen-
ciaciénm y, en Gltimo analisis, de reproduccidn de las difern-
cias sociales. Hoy en dia, los presupuestos dedicacos por los
gobiernos euraopess a ia formacién ocupacional crecen mucho
mds velozmente que los dedicados a la ensefianza reglada, c

crecen mientras éstos se sstancan.



3. DE LA IGUALDAD A LA EFICIENCIA.

El clima ideolégico que rodea a la educacidn ha cambia-
do notariamente en el Gltimo decenio, en los paises industria-
lizados y en los europeos en particular- $i, hace diez afios,
la palabra gque surgia cada tres frases al hablar de la escue-
la era "igualdad™, ahora dominan términos como "eficiencia™,
"ecoste-beneficio™,"excelencia™, etc. Los paises anglosajones
viven obsesionados con la consigna "bagk to the hasics" (vuel-
ta a los fundamentos). Las fteuniones internacienales no versan
ya sobre la igualdad o la igualdad de oportunidades, sino so-
bre la "calidad", las "destrezas basicas”, el curriculum mi-
nimo. En Francia, un gobiernoc socialista, a través de un mi-
nistro "izquierdista", anuncia la vuelta a la lectura y las
cuatro reglas como centro del curriculum. En el Reino Unido
fye también un ministro secialista (Callaghan) gquien lanzd el
"Gran Debate” contra las précticas demasiado liberales en

William Tyndale y otras escuelas.

fsta evoglucién se apoya en una espectacular paraferna-
lia sobre el "descenso del nivel" de los alumnos. Los profe-
sores de universidad culpan a la secundaria, les Jse secunda-
ria a la primaris, y los de primaria a las familias. Los de-
mas tienen gue ser culpables, porque yo soy inocente. Se suce-
den los estudips que comparan 2l nivel de los alumnos =2 través
del tiempo, como si tal cosa fuera de recibo. No se puede com-
parar el nivel medio de un bachillerato al que accede el cin-

cuenta por ciento o més de la poblacidn en edad con el de aquel
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al que, hacs diez o veinte afies, accedia sélo una minoria, vy
lo mismo reza para otras ramas a tramos de la ensefanza. No

se puede medir por el mismo rasero una ensefianza que estaba
centraca =n las cuatro reglas y atra que se niega a estarla,
tantoc menos cuando 2l raserc son precisamente las cuatro re-
glas. Hay cosas, simplemente, no mensurables: ;cémo medir el
desarrolla persanal, la creatividad, la libertad, el espiri-
tu critico, la solidaridad, etc.? Pero las grganizaciones bu-
rocraticas necesitan medir, y miden la que sea. 5S5in embargo,
incluso en estas condiciones, las mediciones parciales na sus-
tentan, la mayoria de las veces, la idea del descenso del ni-
vel, perao ni importa: el catastrofismo siempre es noticia, pe-
ro los estudios cuidados resultan aburridos y no caben en las
titulares de los periddicos:la contrarreforma auspiciada por
Chevenement vina inmediatamente después de que dos informes
auspiciados por el propio gobierns, los dirigidos por Legrand
y Prost, na sustentardn la hipotesis de un descenso general

del nivel.

Esta involuciédn puede interpretarse de otro modo. En
los Gltimos afios,los-emplezadores se guejan llarosamente de
que los jévenes acceden al trabajo conmalas costumbres: na son
puntuales, no saben quién es el jefe, se empefian en llevar a
cabo tareas interesantes, piden algo mas que un salaric, aban-
donan los empleas gue les resultan frustantes si tienen la
cpartunidad de encantrar otro e incluso sin ella, =2tc. De esta
se culpa a la escuela, por educar a los nifigs en un clima de

tolerancia y crearles unas expectativas gue, lueqo, el traba-
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jo no es capaz de satisfacer dada su organizacidn sacial in-
terna. La vuelta a las cuatrao reglas seria también el regreso

a la pedagogia disciplinaria que las acompafiaba, gue es muy
distinta, diametralmente gpuesta a 12 aue promueven guienes
piensan que la escuela debe fomentar la capacidad de aprendi-
zaje auténomo, la creatividad, etc. De esta Forma, bajo un dis-
curso que solo habla de contenidos y niveles se ocultaria una
ofensiva cuyo objetivo son las relaciones sociales dentro de

la escuela. Después de toda, siempre es mas presentable hablar
de "mivel" gue de la discipiina, y ambas cosas conducen a lo

misma.
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MODELOS DE_SABER Y APRENDER

Sr. Antonio Beolivar Botia.

Pfrafesar de Filosofia.

1. INTRODUCCION.

Dada la indefinicidn del titule oficial, asiénado de
antemano amablemente por los organizadores a mi ponencia (17,
me encuentro obligado, para evitar falsas expectativas que 'pu-
dieran no ser corresponcdidas; en primer lugar, a comenzar ex-
poniendo brevemente, gue &£s loque pretendo plantear: -No vay
a hacer un planteamiento de la cuestién centrado en la Psico-
logia, como podria sugerir el titulo (teorias del aprendizaje,
gque estan en la base de los modelos de ensefianza), no es mi
cometido ni mi competencia, aunque necesariamente me refiera
a algin planteamiento psicoldgico. Tampoco coma una cuestian
‘e teoria pedagdgica, en el sentido de "modelos didacticos”
generales, pues no pretndo descripir los medelos didacticos e-
xistentes en abstracto y mengs proponer un modelo ideal. Més
bien las organizadores me planteaban, bajo este titulo, que
tratase la relacidn entre conocimiento y ensefianza en el pro-
fesorado de Filosofia, en el sentido de delimitar urf marcoe ted-
rico en el que se inscriba la enseflanza de la F2. a niveles
medios. Por lo gue, aparte de otras cuestiones marginales,
pretendo analizar las practicas escolares de la F2. =2n el 8a-
chilleratc, poniendo de manifiesto que cualquier propuesta pe-

dagdgico-didactica concreta ss dependiente de la concepcidn
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previa de que se parta ("pensamiento préctico"), y proponer

algunas lineas actuales para analizar tales prdcticas.

Pasada ya la etapa -finales del 60 y comienzos del 70-
de las discursiones metafiles6ficas sobre la "muerte de la fi-
losofia”™ y, consecuentemente, de su finiquita papel en la en-
sefianza, gue segun aiqunas autares (Ferrater Mora y Jacabo Mu-
finz) se convirtid en "uno de las drganos de concentracidn de
nuestro mascguismo més refinado"; lo que hoy nos interesa es
partir del faktum de uma materia (Filosofia), inserta en el
curriculum de las Ensefianzas Medias, y de unos profesionaies
dedicados a su ensefianza; y plantearnos con un minime de riger
y profundidad qué Funcidn, virtualidades y enfogues podrian
hacer viable tal ensefianza, al tiempo gue sirvieran para rei-
vindiear su papel en el futuro Bachillerato y justificar nues-

tra ensefianza.

No chstante nuestra materia se encueftra aque jada, co-
me una constante histdrica que le acompafia, de un déficit vy
crisis de legztimidad, cuye desarrollo y justificacidn -se con-
vierte necesariamente en manos del fildsofo profesional -aquel
cuya existencia drpende de ello~-, como hize notar Adorno (1963,
9; otras lineas de la polémica en HABERMAS 1973 y 1981), en
un zlegato apologético (afirmacidn de lo pueste en duda al
principip retdricamente); pero los intentos continuos de des-
terrar su presencia g diluirla nos fuerzan,sin embargoe, a vol-
ver a reafirmar su legitimacidn, pretendiendg, muchas veces

vanamente, que la legalidad haga suyas las propuestas que con-
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sideramos legitimas {(yid. LiBBE 1978).

2.CONOCIMIENTO Y ENSENANZA:EL "conocimientoa practice” de

los profesores.

A falta adn de estudios monograficos y empiricos sobre
el tema, y hasandonos - por tanto - sobre una base experien-
cial v fenomencldgica, podemos afirmar que en nuestro bachi-
lleratc existen una proliferacidn de practicas docentes de la
Filosofia, en un grade mayor {0 por leo menos cualitativamente
diferente) que en otras materias, muy diversas entre si, con
uncs niveles de coherenecia tedrica discutibles en algunos ca-
sos, y que cada una pretende ser justificada en funcién de ar-
gumentos de variada indole. Asi, a nivel descriptivo: leccio-
nes magistrales sobre el programa oficial, supresidn de dicho
programa y hacer la clase entre todos, enfoque epistemalébgico
versus enfoque antropoldgico, imparticidn homologable a otras
materias versus la clase de Filosofia como "el 'diarie reman-
so' del espiritu donde, libre de apremios e inquietudes esco-
lares, vaya aprsndiendo poco a poco a poncrse en cuestidn, a
interrogarse, zcerca de las infarmaciones cientificas, histd-
ricas, litevrarias, religiosas, culturales, etc. que a lo lar-
go del dia van acumulandose en su mente.” (ORID DE MIGUEL 1979,
48):por no seguir con la enumeracidn. Pues bilen, quUeremgs ex-
plicar estos hechos, a la luz de la hipdtesis, sugerida par

los organizadores, d=2 la relacidn entre conocimiento y ense-

fianza, que nhace gue se empleen en la ensefianza secundaria de

_la Filosofia muy distintos modelas de engsefiar. Quiza sea ne-




cesacrio el intentar comprender el "status quo” actual, para
cualquier propuesta de cambio o innovacidn educativa que se
avecinan o que podamos fotmular. Pero sobre la ensefanza de
la “ilosafia, inserta en el Bachillerato actual de determina~-
das farmas, inciden un complejo conjunto de variables no re-
ductibles sélo a este nivel, sing gque, ademds, se inscribe en
el conjunto de un sistema =scaolar, interconectadoe a su vez
con otros sistemas -- social, politico y econémico -- concre-
tos. Obviar estos aspectos, significaria no comprender le que
pretendemos explicar. Dado gque, por limitaciones de diverso
tipo, no a todo podemos referirnos, adaptamos aqui una pers-

pectisa selectiva.

Se trataria de entender por qué los profesores de Fi-
losaofia caonstruyen sus practicas, que canfiguran "modelos de
ensefiar", de determinadas formas y buscar un enfaoque explica-
tiva. Agqui me fijo especialmente en el "conpocimiento préctico"
{ELBAZ 1983} del profesor,'como una de las variables mediacio-
nales que expliquen las diferencias individuales en el compar-
tamiento doqente. Ello implica considerar que una dé las cau-
sas para explicar los distintos modos de saber ; ensefiar esta

en los constructos personales, esquemas concepifuales o cogni-

tivos; sienda la concepcién de la materia y la percepcidn de
los sucesos de la clase, unido a tearias prdacticas didacticas
a psicolégicas, una de las bases en que se apoyan y ponen en
juego para realizar sus clases, filtrando los conocimientos

acadéemicos en funcidn de sus propias perspectivas.
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Canviene advertir que este modela (o paradigma) de ana-
lizar la ensefianza ha surgido en los Gltimos afos (PEREZ GO-
MEZ 1983 a) en el campo de la inuvestigacién peddgdgica (més
concretamente en "teoria Adel Eyrriculum") como .alternativa,
por la incapacidad para explicar lo que de hecho sucede en
el auia, a los modelos basados a) en la blsqueda de cualida-
des personales de: docente gue hicieran posible una ensefianza
més eficaz ("profesor ideal"); b) del basado en las llamadas
"competencias docentes” (VILLAR ANGULO 1980), y , sobre todo,
¢) el fracaso del paradigma "nroceso-producta” en el que se
entendia la conducta del profesor como un praocesc de ensefian-
za-aprendizaje en accidn, cunstituyendo los resultados de los
alumnos en términos de aprendizaje el producto de dicho proce-
so (ESCUDERO 1980); por lo que todo se cifraba em ver la corre-
laci3n causal entre ambas variables (asi han proliferado los
analisis de interaccién verbal correlacionandalos con.resulta-
dos escolares). El simplismo de este enfoque {no dar cabida a
otros factores ecoldgicas que conforman el aprendizaje esco-
lar}, su modelo de estimulo-respuesta y oktros matives, han
llevado a proponer este nuevo énFaque, que sustituye la rela-
cidn causal par un modelo mediacional {influido, sin duda,
per la psicologia cognitiva y la teoria del procesamiento de
la informacidn). Asi las diferentes practicas escclares san
el resultado obaservable de complejos proceses internos de de-
liberacidn, percepcidn y eleccidn, que ies llevan a elaborar
estrategias y précticas diversas. Puesto gque no hay comporta-
mientocs diddcticos validos para cualquier situacidn, es el

profesor quien wvalera la situacidn, teniendo en cuenta unos



factores u otros, y en funcién de este procesamiento cz2 infor-

macion adopta decisiones.

Siendo la ensefianza, por naturaleza, como ha nuesto de
manifiesto Olsan (1980 y 1982), una tarea difusa, agravada en
este caso por 1la nat;raleza misma de la materia, en sl senti-
do de que no esta claro y es dificil de delimitar y sstipular
lo que concretamente hay que hacer, creando conflictos e inse-
guridad al ensefiante con las circunstancias en que debe desa-
rrollar sy accidn, vy obligdndole a decidirse por unas opcio-

nes concretas que reduzecan la ambigiiedad contextual en que se

mueve toda practica escolar. Apoyarse en el programa oiicial,
libro de texto o desarrollar una préctica escolar propia, bus-
candc una justificacion préctipa o tedrica, son modes de mini-
mizar, controlar o reducir la difugidén y ambigiiedad. Cada pro-
fesor se ve obligado a traducir y redefinir los elementos de
4N programa para ser incorporados posteriormente a la practi-
ca, pero este procesd involucra siempre dilemas e incertidum-
bres ~-- segundo rasgo que pretendemgs destacar -- acerca de
tres planos {OLSON 1982,142 y ss.)} principalmente: d4) Come-
tidos, objetﬁvus y fines de su tarea, b) Cual mbddo de ensefian-~
za es mas eficiente, ¢) Su rol en la clase, i.e. de las rela-
ciones sociales e interaccidm en el grupo que conforma la cla-

sSe.

El profesor procesa informaciones de diferentes ambi-
tos, y en base a ellas elabora las decisiones sobre su prac-

tica escolar. Estos ambitos son (SHAVELSON Y STERN 1981;PEREZ



GOMEZ 1983 a, 116-7):

1)
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Expectativas que tiene sobre el alumnao y el aula como gru-
po: tales como informacién sobre su capacidad, participa-
cidn, conducta.

Las creencias, asunciones y actitudes del profesor que for-
man un conjunto d2 principios idecldgices vy actitudinales:
concepcifn de la materia, cenocimiento e intereses dentro de
ella: sus planteamientos tedricos, y creencias implicitas
sobre la naturaleza humana y la educacion.

Naturaleza de las tareas de instruccidn: tales como las ac-
tividades que considera mds adecuadas, objetivos, contenil-
dos a adquirir, capacidades a desarrollar, etc.

Por Gltimo, las limitaciones instituciocnales (disponibili-
dad de materiales y estrategias alternativas) se configuran
no como factor decisivo, pero actia como limitadar o poten-
ciador de las decisiones gue pueda adoptar. Asi los recur-
sos, circunstancias externas, reguisitos administrativos,
que limitan, facilitan o conforman el pensamiente y la ac-

cidn de loz profesores.

Como comenta A. Pérez Gamez {1983 a,l17}): "todo este

conjunto de informaciones son la base que utiliza el prafesor

para decidir sobre las diferentes tareas que debe realizar.

Dentro de este modelo cognitivo, los condicianantes externos

no 1o son tanto en virtud de su objetivo pesc situacional, co-

mo en virtud del significado subjetiva que le confiere el pro-

fesor. Es el profesor quien interpreta, evalda y da significa-
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cidén a las personas, objetos, espacios y procesos que interac-
tdan en el aula (...). Los valores potenciales llegan a ser

actuantes en virtud de la actividad cognitiva del profesor dque
las dota de sentido en su estrategia docente. De ahi la impor-
tancia de las creenclas y teorias con las que el profesor per-
cibe, interpreta y construye el significado de cada situacién.™
Aqui, por Lo que nos concierne, nos vamos a fijar en el segun-

do factor de Shavelson.

Consideramos eptonces gque es el conocimiento practico

del profesor (incluyendo en él tanto el mundo experiencial co-

ma el tedrica}, constituido por constructos personales,esque-

mas cognitivos y creencias (OLSON 1980, ELBAZ 1981 y 1983,
CONTRERAS DOMINGO 19B5), uno de los factores que explican los
diversos modos de aprender y ensefiar. En estos constructos per-
sonales entrarian, a titulo de ejemplo, aspectos tales como:

si debe preucuparsé de la redlidad vital del alumno o esto es
un asunto externo a la ensefianza, presupuestos intelectuales
{conocimientos previeos) y afectivos {modo de sentirse afecta-
do y forma de valarar, percibir e interpretar los sﬁcesos de

la clase), etc. De tal forma que es este marco‘de referencia

el que condiciona la percepcidn y procesamienta de la informa-
cion hasta tal grado que la propia experiencia es contrastada

y vista desde estas coordenadas, por lo que la practica dacen-
te no sirve para "falsar" (valga el término popperiano) la teo-
ria de gue se parte, sino oque sus efectos se interpretan des-
de este esquema cognitivo previo, y ello porgue aqui nos move-

mos -come mostraré posteriormente- en el planc de una raciona-
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lidad jréactica, no tedrica. Por otra parte son estas percepcio-
nes filtradas por el constructo personal, que actia también co-
mo un substrato que guia la accidn, las que determinan las de-
cisicsnes y elecciones de las potenciales consecuencias para su
practica.

Ante cualquier propuesta de innavacidn pedagdgica o de
valoracidén de otros modelos de engefiar y aprender, sl Hocente
los evalia y tome sus decisiones en funcidn de tres cri£erios

principalmente (DOYLE Y PONDER 1977-78): a) instrumentalidagd

o utilidad del procedimiento a adoptar para salvar las contin-
gencias de la clase; b) congruencia del modelo y sus activida-
des con su modo de percibir las situvaciones; y c) coste: razon
entre lo gue tiene que cambiar y lo que tiene que invertir

{poner de nuevol.

3.DIVERSIDAD DE MODELOS EN LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA.

;Cudles son los "conocimientos practicos” predominantes
entre los profesores de Filaosofia del Bachillerata? £1 amplio
espectro de "fauna" que compone nuestra gremio o republica de
Fildsofos nos fuerza a que lo que se deberia intentar seria
describir unos modelos o "tipos idealés", e2n el sentido de Max
Weber (FREUND 1973,55-64): conjunto de rasgos comunes (tipo
media}, acentuando en cada uno los elementos distintivos, ce-
mo tal ideal-~tipo no se encuentra en forma pura en la realidud,
pero sirve para dat cQherencia, unidad, significacién e inteli-

gibilidad a 1z multiplicidad de précticas docentes que se desa-



rrollan. Pero la falta de estudios empiricos en esta perspec-
tiva, hace que sdlo podriamos basarnos en un conocimiento fe-
nomenolégico y experiencial de lso compafieros, o en las memp-
rias pedagdgicas publicadas (DOMINCUEZ REBGIRAS Y ORID DE MI-
GUEL 1985, LZUZQUIZA 1982, LOPEZ MOLINA 1981, etc.) sobre cb-
mo un profesor lleva su clase; estas razones unide al recelo
de que la descripcién de cada uno se tome como una caricatura,
hace que renuncie agui por ahora al intento de describirlos
como tales, para resefiar s6la algunos rasgos basicos que con-
figuran éste pensamiento practico seguin la concepcién de la
materia y contenido del curriculo, organizacién de la clase y
téenicas instructivas, modo de estructurar las experiencias
del aprendizaje, papel que se asigna a las necesidades e in-
tereses de los alumnas, o cancepecidn de la relacidn con les
restantes disciplinas. S5e dibuja una orientacidn del aprendi-
zaje centrada en la materia y los problemas conceptuales (li-
nea epistemoldégica)l y otra centrada en la situacidén e intere-
ses de los alumnos {linea antropolégica), con diversas varian-
tes, configurdndose cada una coma modelo por la combinacion

especifica que hace de cada aspectao.

Asi parece claro que no es lo mismo, v configura mode-

los diferentes, concebir la materia como una actividad refle-

xiva de 29 grado con una sustantividad propia, sienda el ni-
cleo del programa problemas filosdficos enfoeados en una linea
antropoldgica {T. del conocimiento); que concebirla como =1
intentc de dar respuestas a las preguntas que sobre si mismo

y su entarna se plantea el alumno, siendo el ndcleo del pro-
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grama los intereses, vivencias y necesidades del alumno en u-
na linea antropoldgica-psicoldgica. Adn podriamos, referente
a este aspecto, diferenciar otros dos tipos, variantes radi-
cales de los anteriorés, concibiendo el primereo la filosofia si.
més problema que la que interpreta viene dada por el programa

oficial y por la propia tradicidn filoséfica impresa en los

v

libraos de texto; y el segundo reduciendo la materia a la ela-
boracidn de la propia experiencia personal y la clase a la
expresidn de las viveneclias individuales o colectivas del gru-

po.

La concepcidn de la materia se combina, a su vez, con

creencias implicitas sobre teorias del aprendizaje o desarro-

llo psicolpgico que llevan a pensar como que no hay un "nivel

estanco” propio del bachiller que exigiera la ensefianza de u-
na fFilosofia especial distinta de la académica sino sdlo un
nivel de comprensién (léxico-razonamiento} menor, por lo que
ha de darse convenientemente "traducida™; a, en oposicidn a

lo anterior, mantener que existe un nivel de conocimiantos
propia del Bachillerate, por la que hay que dar {o hacer)} una
"filosofia adecuada" a este nivel. Mantener creencias como que
sdlo se aprende lo vivido por lo que es necesario conectar con
los intereses vitales, uniendo Filosofia y vida; a no conside-
rar tal probiema al partir de una postura culturalista; o, por
el contrario, considerar que es evidenkte que hay gue partir

de la propia experiencia del alumno (entendida ahora en un
sentido mas amplio, 1qciuyehdo io mersconal, social, la expe-

riencia téecnica de otras disciplinas y la apeortada por la pro-
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pia Filosofia), pere nc como para quedarse en ella sine para

elevarla al nivel critico y de rigor de la Filosofia académics.

Parecidas diferencias se nos presentan en el plano de

las técnicas instructivas y materiales empleadas: el profesor

dirige todo el peso de la infarmacidn con una pasividad recep-
tiva del alumno (gque sdlo se rompe por la preguntas aislada que
alguien hace o por el comentario de texto o 2jercicio que de
vez en cuando se formula); o el profesor es un compafiern méas
de la clase gue no dirige, a lo sumo sugiere; o éste--en otros
casos-- guia, orienta el aprendizaje de las alumnos, o --con-
trariamente-- son los alumnos los protagonistas de su propie
aprendizaje (a lo que algunos llaman "método active"), siendo
el trabajo en grupos la forma normal de la actividad filosdfi-
ca. En tanto los materiales empleados, encontrameos igual diver-
sidad, desde el libro de texto en exclusiva {u otros textas
que cumplen la misma funcidn), adobado de vez an cuando por
algin texto clasico entresecado, a documentos diversos como
textos de prensa, articulos, obras literarias, medios audi-

tivos o visuales, cuaderno de clase.

Finalmente, y para no proseguir estas notas que lo ha-

rian aburrido, en cuanto evaluacidn-calificacién del trabajo

escolar desde un criterio formalista {ejercicios escritos) del
grada de aprendizaje, a una autoevaluacidn del propio alumne
{combinada a veces con evaluacidn del grupo y/o criterioc del
profesor), a una caombinacidn de varias formas estimando en

primer plarna el empleo y uso razonado de la informacidn.



Con esto no quiero sdlo constatar gque existan diferen-
tes practicas escolares de la Filesofia, como hecho normal vy
valioso en principio, sino que cada una canlleva, a parte de
principios psicoldgicos y_didécticos diversos, una concepciodn
o teoria de la materia objetu y de la actividad filosdfics mis-
ma, no siempre explicita o consciente, quizd discutible. Tratar
de dilucidar este asunto no iria en la linea de qué modeln
{cada modelo se configura per la combinacidn especifica que
hace de cada aspecto) es mejor o mas efective, porque para
ello habria que hacer un estudio correlacional con el apro-
vechamiento del alumno; y aunque es poesible hacerlo, toda de-
penderia de lo que se considerase més importante en laos obje-
tivos de cada materia, y ésto depende --ya lo hemos dicho-- a
su vez del constructo, creencias y esquema cognitivo de que se
parte, por lo que toda practica docente viene a refrendar la
teoria y ninguna sirve para falsarla. De ahi la esterilidad
de las discusiones didicticas enm Filosofia, que hemos experi-
mentado en numerosos encuentros, en los que cada uno se marcha
al fimal creyendo que su propia receta es la mejor; y de ahi
también, si todo depende del conocimiento o pensamiento pre-
vio de que se parte, que estas discusiones aboguen siempre en

asuntos metafilosdFficos y/o, en menor medida, didécticns, cam-

po donde nos perdemos.

Cabria, entonces, intentar zanjar estas discusiones en
hase a dos criterios amplios y argumentar en torno a ellos pa-
ra Llevar el asunto, dificil de por si, a puerto, y es lo que

voy a hacer a continuacidn. Estos dos criterios serian:
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1} Grado de coherencia con la tradicidn académica y escolar
de la propia disciplina.
2) Grado de coherencia con brincipios psicolégicos y didacti-

cos actualies.

4. GRADO DE COHERENCIA CONM LA TRADICION ACADEMICA Y ESCOLAR

NE LA FILOSOFIA: especificidad metodoldgica.

Entrar en el primero significa, queramos o'no, referir-
naos al espinoso asunto de la sustantividad y/o identidad de
los planteamientos o problemas filoséficas, y en funcidn de
elle considerar gue determinadas practicas escolares son mas
congruentes que otras. Y este tema es complejo por la na£ura—
leza misma de la Filosofia como materia ensefable, que a dife-
rencia de otras materias curriculares del Bachilierato, se en-
cuentra partida en una doble dimensidn: como disciplina especi-
fica (Filaosofia en sentido académico) y comg actitud y forma
de ‘pensar (Filosofaf en sentido mundano). Es cierto que la
Filosofia como disciplina comporta una contradiceién interna
constitutiua_de su oficio: ser un. saber disciplinaf que, al
tiempo, sobrepasa los limites estrechos de una éisciplina cual-
quieca. Como se ha escrito, refiriéndose a 1la situacidén actual,
Adoerno: " A la postre, la filosofia se ha establecido ella
misma, en la situacidn general de comparticidn por disciplinas,
como una disciplina especial, purificada de todo contenido ob-
jetiva. Con lo cual ha negado agquello por lo gue poseia su
propio concepto: la libertad del espiritu gque no obedece al

dictado del saber disciplinar" {ADORNG 1972,10).

34



Desde la primera dimensidn tiene una oustantividad pro-
pia come disciplina académica, con una tradicidn histdrica y
acumulacidn de conocimientos y técnicas, susceptibles de ser
ensefiadas, que han mostrade uma cierta validez. Pero la Filo-
sofia es también --basta recordar aqui a Soccrates, Kant, o
Wittgenstein-- una actividad reflexiva: " ejercitar el talen-
to de la razdn siguiendo sus principios generales™, en pala-
bras de Kant. Desde esta segunda dimensidn (filosafar) no tie-
ne par qué ejercitarse sdlo en una disciplina académica, pue-
de hacerse en todas ellas y de las mas variadas formas. Darle
prioridad al dngulo académico, o, por el contrario, "mundani-
zar" la actividad racional repartiéndola entr= todos los huma-
nos (en este caso los alumnos) hasta disolver cualgquier conte-
nide académico, implican opciones y modos de ensefianza muy dis-

tintos.

En principio todo hombre tiene la posibilidad de refle-
xionar filosdaficamente, pero esta raflexidn Cr{tica sabre los
diversos saberes, opiniones y evidencias aparentes, o sobre
los prinecipios de la conducta social vy politica, alcanza un
nivel superior cuando se inscribe en la propia tradicidn filo-
s6fica. A cualquier disciplina del currticulum le carresponde
ensefiar 2 pensar criticamente, y la Filosofia no tiene el ma-
napolio del pensar critico, sin embargo la diferencia provie-
ne de que lo hace can unes medios especificos que se han desa-
rrollada a los largo de su tradicién académica, y sdlo en cuan-
to se emplean tales medios, instrumentas conceptuales o teeni-

cas se estda haciendo Filosofia en Ensefianza Media.
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Parece que a estas alturas de los tiempos en que hoy
naos movemos { y ello ya es un criterio: validez ce las plan-
teamientos por su concordancia con las lineas actuales en el
campo de la comunidad filosdfica, lo que no implica gue el
contenido o las estrategias de razonamientes empleadas sean
la gltima novedad, pero si --por ejempla-- que nc podemos plan-
tear la tecria de la ciencia coamo en lo; tiempos de Kant), v
tras la puesta en discusidn del contenido y campo objetivo
oropio de la Filosafia (por el desarrollo cientifjco y técni-
co, neopositivisma o empirico légico, disolucidn de la teoria
del conccimiento en T2 de la ciencia, etc.;, cabe defender una

especifidad metodoldgica de la Filosafia, como actividad re-

flexivo-critica de 22 grado u orden sobre contenidos sociales
o disciplinares, previamente dados. £llo significaria, entre
otrasicusas, que cualguier practica docente serd Filosdfica

en la medida en que emplee -- con el adecuado nivel de traduc-
cién-- instrumentos conceptuales filecsoficos. Asi, uyna técnica
didactica concreta --p.e. trabajo de discusidén zn grupo-- no
es algo propio de la didactica de la Filosofia, comec algunos
decences parscen creer, lo serd par la forma en la que se tra-

baje.

Metodoldgicamente los asuntos Filosdficos se diferencian
de otras materias, en su farma de tratarlos, por ser problemas
conceptuales, que pueden ser abordados en un doble plano: co-

me teoria del coneocimiento, introduciende resguicios y cufias

que sirven para poner en discusidn el plane factico de que

io que es sea tal y cemo aparece (linea critica desde Parméni-
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nides-Platdn a Kant):; o en el plano ético-moral, poniendo de

manifiesto el deber ser frente al hecha factico social o poli-
tico, en base a principiaos normativos de la praxis. Desde es-
tas coordenadas, tedricamente, estaria justificado umn plantea-
miento epistemoldégico vy uno étieco. Si bien el primero puede
ser fécilmente entendido, el segunda --por la forma viciada

y andmala en que especificamente fue introducida en el Bachi-
llerate, como alternativa a la Religidn {BOLIVAR 1982 b)-- re-
queriria una serie de précisiones, en gue na pademos entrar
ahora (Yid. BOLIVAR 1982 a}, que se analizardn mafana por la
tarde, les Gltimos siete afios de experiencia bhan servido para
demostrar las amplias posibilidades didacticas y formativas

en orden a contribuir a formar um juicio critico y razonado

saobre la realidad humana, secial y politica que vive el alumnoa.

Ademds, como ya repetidamente estamos sefialando, esta-
ria la forma de tratar tales problemas: con los instrumentos
conceptuales que ha forjado la tradicidén filesafica y que pue-
den considerarse adquisiciones validas, evitando asi todo es-
pontaneismo de opiniones (psicologismo) gue convierta la cla=
se sn "charla de café” o amigos. Por ello aprender a filasofar
"exjge internalizar los mecanismas discursivos --dice E.A. RA-
BOSSI 1984-- utilizados por los grandes fildsofos"™, simulan-
do sus estrategias de razonamienta en clase, afadiriamos neso-

tros.

La especifidad metodolégica (i.e. la identidad de lo

que es fileosofia se sitda no en el plano de las contenidos,
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sino del método empleado) torna estéril la discusidn, tantas
veces repetida en nuestro medio, a la que F. Herranz {(1986)
dedica una comunicacién,-sobre cantenidos y métodos: es la
forma de tratar y plantear los problemas con los que los alum-
nes trabajan la que .determina gque se estd haciendo “buena fi-
losofia" o una mercancig devaluada (pseudafilosofia). Quere-
mos con todo resaltar que esta forma no es arbitraria, espon-
tdnea u original ("Filosofia™ en sentido lato como la concep-
cién del mundo que cada uno tienme}. Existe la tendencia, par
aguello cartesiano-preilustrado con que se abre el "Discurso
del métcda", de que”el buen sentido o la razdn es algo muy

bien repartido entre todos los hombres", a mundanizar la filo

sofia confundiéndola con tado ronjunto de pensamientos que el
alumno posee. La metodologia =specifica de la Filosafia es in-
separable de la tradicidn escalar y académica que ha configu-
rado su historia (sentido académico o estricto de Filosefia),

y en cuanto tal esta metodologia, apoyada en los instrumentos
conceptuiles yForma§ de razonar, gue han sido forjados histé-
ricamente (y que se presupone el profesor de Filosofia aebe
dominar para poner en practica en 21 momento oporthn) es in-
separable del contenido mismo de la Filosofia..En esta linea
Ekkehard Martens (1979, 68-73; y 1983, 9-18) y P.Heintel (1979,

8-15) han propuesto, creo que acertadamente,la tesis constitu-

tiva de la didactica con relacidn a la filosofia: en el sen-
tido de que la diddctica {método) no es algo extsrmno o super-
fluo a la materia {(contenido), es constitutivo a la propia dis-
ciplina. Por ello la Filosofia no es un saber como cuslquier

otro campo disciplinar, sinc una competencia préctica para
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plantear problemas. Filosofia y filosefar van juntos. De esta
forma quedaria invalidada toda prdctica escolar basada sdlo

en estrategias informativas {verbalizacidn-aydicién), el mé-
todo se realiza participondo activamente en el analisis, dis-
cusién racional y reflexidm que creen hdbitos de pensar. Ya
Kant afirmaba "sdlo se puede aprender a filosafar par el ejer-

cicio y por el uso propio de la razén" (Logik, III).

La ensefianza de la Filosofia en el Bachillerato impli-
ca el doble intento de conectar {de un modo que sea entendi-
ble e interesante a la vez) la Filosofia académica con la
Filosofia en sentido popula> (filaosofar); por otra parte, ele-
varhy potenciar las capacidades naturales al nivel critico al-
canzable de la Filosafia como disciplina académica. Por ello
la emaefianza de ta Filosofia es, pese a los aires posmadernos
actuales,.todavia hoy un legado ilustrado como proceso de es-
clarecimiento de. la mente. Y aunque no es momento para entrar
detenidamente en este tema, si vale la.pena recordar el inten-
to en la 22 mitad del XVIII de la Ilustracidon alemana, en el
que parficipan los principales intelectuales de la épaca --
Kant ineluidd-- de construir una "Filosofia popular", con el
objetive de extender la Filosofia al pueblo, oponiendo este
concepto (al que Kant llama "académice") al céncepto esotéri-
co (llamade por Kant "académico" o de escuela, Kry AB39,B867).
Dejar de afectar "sdlo al monopolio de las eacuelas” para per-
temecer a "todo lo referente a los intereses humanos en gene-
ral" (KrV, B-XXXII), es la propuesta ilustrada kantiana, donde

"la mds elevada fFilosofia no puede llegar mas lajos, en lo que
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se refiere a los fines mis esenciales de la naturaleza humana,
que la guia que esa misma naturaleza ha otorgado igualmente
inclusc al entendimiento mAs comin” (KrVY, B-859).

La facilidad de la filosofia para el "sano entendimien-
to comdn" implica que se planteen coémo hacerla popular. En u-
na particular polémica entre Christian Garve (1742-1798) y
Kant (vid. MARTENS 1983, &0-72), el primero defiende una se-
rie de caracteristicas populares en su modo de presentacidn
para facilitar la inteligibilidad y claridad: lenguaje accesi-
ble, empleo de imagenes y ejemplos de la vida préctica, ete.,
mientras que Kant pienss que la Filosofia "no podria en aLso-
luto conformarse a un usoc popular” (Kry A-XVIII), dado que
los principios de conocer y actuar no tiemen una base empi-
rica o sensible. Perg si bien no hay un corpus de conocimien-
tas filosdficos definitivamente dados, susceptibles de ser
ensefiados, como en matematicas, ldagica o fisica, sdle queda
"aprender a filasofar" y "el que quiere aprender a filesofar,
par el contrario, sdlo puede considerar todos los sistemas de

filosofia como historia del use de la razdn y como objetos

para el ejercicio de su talentp filosdéfico" {Logik, III}.

A esta interpretacidn por algunos kantianos de un filo-
sofar formalista sin contenido sustantive propio se opuso ra-
dicaimente Hegel (¥id. MARTENS 1979, %2-99) intentando con-
jugar ambos aspectaos {aprender y pensar): "esto ha llegado a

ser no solamente un prejuicio del estudio filoséfico, sino

también de la pedagogia -- y en ésta de una forma aln mas
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extendida-- que cuando se ejerce el pensar por si-misma, en

primer lugar la materia no tiene importancia, y en sequndo lu-
gar el acto de aprender esta opuesto al acta de pensar por si

mismo: mientras que en realidad el pensamiento no puede ejer-

cerse mas que sobre una materia que no es producto de la ima-

ginacion o una representacidn sensible o intelectual, sino

un pensamiento" (HEGEL 1962,11,93), concluyendo: "ningiin ejer-
cicio formal puede tener lugar sin la cosa y sin el contenido.
No se puede pensar sin pensamientos, no se puede concebir sin

conceptos. Se aprende a pensar rec;biendo unos pensamientos

en la cabeza, se aprende a cancebir recibiendo unos concep-

tas" (Op. cit. 1, 353-4).

En estas pasturas didicticas vemos repraducirse ejem-
plarmente los modelos de ensefiar que antes resefidbames: orien-
tacidn del aprendizaje centrada en el producto filosdfico
{contenidos, conceptos y métodos) en el caso de Hegel; o-
rientacidn hacia el proceso mismo de filosofar a partir de
io gue interesa a todo hombre (Kant), con diferencias en la
metedologia a empiear (Kant-Garve). Quiza, como.resaltaba
Martens en Madrid (MARTENS 19B5) estas tendencias, que ejem-
glifican de modo simplista. dos posturas actuales de la ense-
flanza de la Filosofia en Europa, no sean irreconciliables, vy
todo dependa de la combinacidn especifica que se hace de con-

tenido, métodos y fines en la préctica concreta.
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5. GRADO DE COHERENCIA CON PRINEIPIDS PSICOLOGICOS ¥ DIDACTICOS.

En cualquier caso parece gue el tema nos retratrae a
la cuestidn psicoldgico-didéctica de la adecuacidén/adaptacidn/
traduccidn de los instrumentos canceptuales, metodologia-con-
tenido de la Filosofia académica al nivel intelectual de mane-
Jjo/comprensién del grupo de clase. VYarios criterios entran a-
qui en juego: nivel psicolégico, significacién, validez, inte-

rés, relacidn con otras disciplinas.

5.i. ddecuagcidn/traduccidn:

En cuanto al primero se ha defendido an nuestro medio

das posturas opuestas:

i) Existe un nivel o estadio psicoevolutive de conoci-
miento, propio del Bachillerata, gque obliga a ense-
fiar una filosofia especificra a estsz nivel ""filoso-
fia para adolescentes”, DOMINGUEZ REBQIRAS v ORID

DE MIGUEL, 19B5).

Ie8]

Por su parte, Ignacioc [zuzguiza '1983: en 3u pro-
puesta didactica no cree que en propledad se pue-
da hablar de un "nivel estanco"” propio del bachi-
ller que exiglera la enserfianza de¢ una Fiigsofia es-
pecial distinta de la académica. "Pensamos -- dice--
que en el Baecnylileratye 2uede 2nsefarses la misma Fi-

losafia académica v sariamente planteada de los fi1-



ldssfos prafesionales; sin embargo, semejante tra-
bajo filosdfico debe ofrecerse adecuadamente tradu-

cido, y ello supone un verdadero teto" (pag. 12}.

iCdmo decidir acerca de la correcidén de estas posturas?.
Seglin la tesis implicita en mi trabajo se partiria en ambas
casos de distintos pensamientos practices, que buscan apovo
pasterior en tearias psicoldgicas. La teoria psicoldgico-evo-
lutiva del desarrollo intelectual mas influyente en los J1lti-
mos tiempos saobre las relaciones entre aprendizaje-desarrallo
ha sida la cognitivo-piagetiana. Su supuesto basico es que la
ensefianza de una materia estd determinada por el nivel de de-
sarrnllo cognitivo alcanzada, que paosibilita su aprendizaje.
Asi, la ensefianza de la Filosofia no tendria razdn de ger an-
tes de haber alcanzado el estadic de las operacicnes formales.
El dilema de apoyarse en Piaget es gue aplicado estrictamente
"llegamos demasiado pronto o demasiade tarde", en el priﬁero
no hay aprendizaje, en el segunde no sirve para promover el
desarrollo (V¥id. PIAGET 1970, INGELDER vy PIAGET 1972, DELVAL
1977 y CARRETERO-GARCIA MADRUGA 1984). Pasados en parte los
tiempos de euforia piagetiana, y sin minusvalorar Lo grandio-
sa de su obra, socioldgicamente en nuestro medio escaolar su
teoria se ha aplicado en muchos casos superficialmente, sir-
viendo para justificar las mds diversas practicas, sin preocu-
parse por adaptar cada periodo al grupo de alumnos y edades
de nuestras clases (algunas criticas a Piaget en SIEGEL-

BRAINERD 1982).
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Hay otras perspectivas distintas, e las gque acogerse,
que podrian apoyar, contrariamente, la posicidn defendida por
Izuzquiza. Para la psicologia soviética, singularmente Vygotski,
el aprendizaje no debe seguir siempre a! desarrollo, sino gue
el aprendizaje es ya por si mismo un facter de desarrello. Se-
gun Vygotski (1973, 57) el aprendizaje crea "un area de desa-
rrollo potencial"™, estimulando y activando procesos internos
que se convierten en adgquisicianes, por lo gque una buena ense-
flanza es la que precede al desarrollo, precisamente para po-
tenciarlo. Desde esta perspectiva cabe una "FilosofFia para ni-
fos", proyecto que conocéis desarrolla M. Lipman (1985} que

desde la piagetiama seria algo ilusorio (BGLIVAR 1981).

Adecuacidn/traduccidn es la doble propuesta, todo de-
pende de las consecuencias practicas que de cada una se extrai-
gan: "adecuarse" puede significar quedarse en el nivel de inte-
reses o en el supuesto nivel cognitivo sin pretender trascen-
derlo, eliminando supuestas teorias e instrumentos canceptua-
les que se consideran no adecuados; "traduccidn', por su par-
te, lo censidero un concepto muy rico, no desarrollade plena-
mente por lzuzquiza, que se apone -- segun €1 -- a ktrivializa-
cién y divulgacidn, y gue exige -- para ser buen traductor --
conocer muy bien lo que se quiere ensefiar v saber traducir lo
que ya se sabe. "Saber traducir" en este casa, creo, pedemos
interpretarla como adecuarla al contexta, grupo ge clase con

la terminologia iddnea.

4a



5.2. Significacidn:

£l criterio de significacidn, per su parte, vendria a
delimitar como valiosos aquellos elementas, estructuras o con-
tenidos gque posibiliten entender la realidad y circunstancia
personal, social y cientifica en que el alumno estd inmerso.

Al tiempa los materiales con que se trabaja deberian tener "sig-
nificatividad psicolégica” : ser pertinentes y estar relaciona-
dos con la estructura cognitiva del sujeto (con la que vemos

su relacifn con el criterio anterior de adecuacién/traduccién).
Asi, algunos conocimientos propiocs de la Filesofia académica
podrian tener un interés o significacidén filoldgico o histér:i-
co, pero ng significativo en el contexto de nuestra clase, sien-
do un criterfo para eliminarlos. Con todo, necesario és reco-
nocer, que interpretar lo que es significativo no es Ffacil vy
estd sesgado por miltiples factores tanto del profesear ("cono-
cimiento préctico") que, a su vez, invalucra, por la Forﬁa en
que se presentan, lé propia opinién de los alumnos. Un ejemplo
conereto: En una encuesta de las mds serias realizadas para co-
nocer el estado de la ensefianza de la Filosofia en el Distrito
Universitario de Zaragoza hace ungs afios (1980), las temas que
de todo el temario oficial de 32 de B.U.P. a los que los pro-
fesores atribuian menor grado de importancia e interés eran las
tres referentes a Ldgica (Vvid. VYARIOS 1982, &4; parecida opinidn
en DOMINGUEZ-ORIO 1985, 87-88). ; Cdomo se ha interpretado que
esta parte, nueva en el temario -- por primera vez se abandana-
ba la ldgica escoldstica de temarios anteriores-- no es signi-

fFicativa? 5Sin entrar en un andlisis pormenorizado de lo que
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propongo sbélo a tituio de e jemplo, se ve por contraposicidn a
las temas que més valoran una arientacidn psicoldgico-antropo-
ldgica, que excluye tales temas. Y por qué esta orientacidn,

habria que recurrir a lo gue llamdbamos constructqs personales

y pensamiento practico.

5.3, Validez:

Una determinada forma de plantear un gproblema o un de-
terminado contenido es vilida -- entendemos -- en la medida en
que guarda relacion de coherencia con el modo de plantear los
problemas en ese momento la Filegsofia académica o universi-

taria (validez vertical). Desde este criterio entramos en el

espinosa problema de la relacidn que la Filaesofia en el Bachi-
llerato guarda, o debe guardar, con la fFilosefia académica vy
profesional., Por un lado para alqgunos la primera es subsidiaria
y dependiente de la segunda; para otros es auténoma y no tiene
por qué depender de las escuelas filosdficas o novedades del
momento. Situar el tema en sus justos términos significaria re-
trotraerlo &l criterio, ya enunciade, de adecuacién/traduccién:
es decir, por una parte, no es vdlido trabajar con el tema de
";qué es la justicia?" sin hacer referencia o conducir el tema
a un método constructive (Rawls, Habermas y Apel), pero el cri-
terio de traduccidn implicaria -~ cemo filtro -- no entrar en
las discusiones filoldgicas y academicistas gue se han dado.

Sin embargo, hay una autonomia relativa de este nivel de la Fi-

losofia comao lo ponen de manifiesto determinadas campos gque han

mostrado su virtualidad en este nivel de la ensefianza ¥y que no
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guardan relacidn directa ni son traslacién de la universitaria
(Cfr. la "légica informal", "filosofia para nifios", aprender a

razonar o "Critical Thinking" etc.).

Cabria bablar también de validez horizaontal en funcidn

de la posibilidad, por parte del alumno, de captar la informa-
cidn y, scbre todo, por encontrarse dentro de su mundo de in-
tereses al responder a las demandas del grupo que confarma

la clase. Pero ello nos lleva al campe de los intereses.

3:4. Intereses:

£s un postulado aceptada en teoria didactica que el a-
prendizaje se produce méds efectivamente si hay. una motivacidn,
y ésta se provoca mas facilmente si caincide con los intereses
de laos alumnaos. El asunto estd en gque hdy que precisar minima-
mente 21 tema: se ha hecha toda uan pardfrasis sobre gue hay
que partir de los intereses vitales, unir filosofia y vida, su-
bardinar el programa a los intereses del alumno,‘nc colacar
el saber intelectual al margen de las vivencias persanales,
etc. Cualquiera que ha pedido a sus alumnos, por ejemplo, en
clase de ética gué temas les gustaria se tratasen en clase se
ha encontrado con parecidos tédpicos, inducidos per los mas-me-
dia; o ha sufrido la expeciencia descorazonante de que habia
paoco que proponer, tal vez porque, como ha dicho Deleuze (1973),
en la sociedad actual se ha anuladc la produccidn libre de de-
seos y capacidad de desear. Por lo que més gue satisfacer los

intereses habria que intentar provocarlos.



Mas bién cabria enfocar el tema diciendo que si la teo-
ria del aprendizaje de signo cognitivista [AUSUBEL 1964 vy 19768,
MEYER 1975%) ha destacade la necesidad de una signifiecatividad
psicolégica para que el nuevo material pueda ser asimilada, a-
demas de la significatividad légica del material, en el senti-
do de que sea posible una vinculacidén no arbitraria con esque-~
mas cognitivos que ya posee el sujeto, i.e. que posea ideas
familiares para organizar, situar v asimilar el nuevo material,
y de ahi la necesidad de "organizadores previos" que sirvan pa-
ra activar los esquemas cognitivos que ya pasee; conectar con
los intereses es relacionar los conocimientos filosoficos con
esquemas, situaciones y problemas que ya conocen, pero nag nece-

sariamenkte para quedarse s6lo en ellos.

En este orden de los 1intereses, es curicso constatar la
preocupacion formativa que embarga a parte de los daocentes de
Filesofia en el Bachillerata, llevandoles a pensar gue deben
cumplit una funcidn emancipadora, de ayuda o catartica de los
prablemas que los alumnes tienen en la adalescencia, de los
"males" que sufre el Bachillerato en oifras materias o en su es-
tructura docente: Asi se pretende restablecer el orden en la
cabeza, perdido por las restantes materias, defender al adoles-
cente del cumulo de informaciones desconectadas que le aportan
las restantes disciplinas, acabar con el autoritarismo o la pa-
sividad dando el poder decisorio a los propios alumnos, solu-

cionar y tratar temas como la drogadiceidn, =tc.

Cabe preguntarse, compo medida precautoria, qué es lo



que aporta la tradicidm disciplinar de le Filosofia que le per-
mita ser competente (MARQUARD 1974) para solucionar tales te-
mas, y si -- como creemgs -- es bien poco, el profesor de Fi-
losafia no tiene porqué estar mas capacikado no es mas competen-
te en estos asuntos. quzé habria gque acudir a razones psico-
analiticas (expresiéﬁ de frustradas vocaciones) para explicar-
io o de otro tipo (SPAEMANN 1974), perc agul no queremos entrar

poOr esos caminos.

5.5, Interdisciplinariedad:

Ademés de los criterios analiticos antes seflalados, pa-
rece aobvio referirse a un criterio de sintesis caomo seria la

relacidén con otras materias disciplinares: interdisciplina-

riedad (BOLIVAR 1983). Si hemos defendido la especificidad me-
todolégica de la %ilosofia coma actividad reflexiva de 29 gra-
do, esta actividad eria ejercerse.primariamente sobre las in-
Formaciones, métados y contenidos de les restantes campos dis-
ciplinares, en el contexto multidisciplinar de nﬁestros Centros.
Ademas, tras la teorizacidn pedagdgica y realizaciones practi-
cas efectuadas en las Oltimos afios, ha llegado a ser uno de las
criterios bésicos en la elaboracidén de programas y desarrollo

de curricula; y ~- sin duda -- responde a una demanda actual

de unificaeidn y coherencia del saber frente a la parcialidac

y especializacion a gue se ha llegada.

Por otra parte, no es una novedad recordar la aspira-

cidn interdisciplinar de la filosofia académica, presente des-
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de su nacimiento en toda la tradicidn filos6fica, al menes co-
mo "interdisciplinariedad negativa", denunciando la pretension
absoluta del saber de cada disciplina y explicando los dogma-
tismos implicitos en ellas; y comc "interdisciplinariedad po-
sitiva", aportando una vision unificadora del saber mediante

la explicacidn racional y sistematica de nuestro conocimiento
(VARIOS 1981). Otro asuntoc, no menos importante, es como apera-
tivizar modelos concretos dé interdisciplinariedad, gue aqui

ng pocdemos entrar.

Lo gue si quisiera plantear -- al hilo de la tesis gque
estoy defendiendo en este trabajo -- es en mostrar brevemente
cémo las relaciones interdiseiplinares de la Filosofia con los
restantes campos disciplinares estan determinadas, y vienen
condicionadas, por la comprensidn o concepcion previa de las

relaciones genético-historicas de las ciencias y la Filosofia.

Dos grandes metaforas explicativas han dominado en la
relacién histdrico-genética entre saber filoséfico y saberes
categoriales. La primera -- ampliamente axtendida -- simboliza-

da por el arbol de las ciencias, entiende que a partir de un

saber primordial {Fileosofia) nan ide surgiendo, cual ramas o
frutos maduros del tronco coman, por progresivaos desprendimien-
tos, las distintas disciplinas. Esta explicacidn metafdrica
tiene una larga tradicidn que se remantaria a Bacon v Descar-
tes, v llegaria hasta nuestros dias con Austin, Althusser o
Piaget, por poner ejemplos representativos de muy diferentes

corrientes y posiciones filosoficas. Desde estas cocrdenadas.
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la Filosofia seria la raiz e infancia de las ciencias hasta
encontrarse hoy sin contenido substantivo propio, a no ser la
dimensidn normativa o ética. La antiqua "reina de las ciencias",

=4
R

hoy ya con un exiguo y decadente poder,'intentaria autajusty
carse por su papel interdisciplinar en el campo del saber. Y
desde aqui el profesor de Filosofia pretenderia ser el glabali-

zador que quiere integrar los distintoes saberes disciplinares

en una totalidad coordinando perspectivas.

Frente a la engafiosa imagen del "arbaol de las ciencias",
Gustavo Bueno (1970, 207-242) ha propuesto, como simbolo mas

adecuado a la realidad histdrica, la "replOblica de las cien-

ciag". Nos encontramos, entonces, desde su arigen, ante un con-
junto de disciplinas -- en las que ng hay reyes ni esclavas --
con sus propios dominios y con miltiples relacicnes mutuvas:
"Ni la filosofia es la "madre de las ciencias", ni las cien-
cias particulares son frutos que, al madurar, se emancipan

-- se desprenden del drbol (...). Las ciencias particulares
proceden de los oficios artesanales diferenciados y si estan
"envueltas" enlla Filosofia es en virtud de otros motives, no
genéticos (BUENDO 1972, 26)". La filosofia no es la matriz de
las ciencias ni el resto que queda adn por desprenderse, desde
el principio fue un saber distinto e independiente, si bien
"las ideas filesdficas subyacen a las categorias cientificas,
constituyendo el verdadero trasfondeo donde se desarrollan y el
suelo en que arraigan y se alimentan (PALDP 1981, 30). Desde
estas nuevas coordenadas, la filesofia tiene el papel de ana-

lizar, juzgar y ejercitar la ecritica racional scbre los diver-
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sos saberes categoriales y las verdades que proponen, que sSe
encuentran reallizadas en cada una de las disciplinas y en o-
tros niveles o instancias politicas, religiosas o ideoldgicas.
La Filosofia, como saber de 22 grado, sdlo es explicable histd-~
ricamente por la existencia previa de otros saberes sobre los
que se ha hecho necesaria y posible la critica filoséfica. No
se trata, como muchas veces se ha argilido, de que cada disci-
plina tenga una perspectiva particular o parcial y la Filosa-
fia, por el centrario, sea glohbalizadora. generalizadora y to-~
talizadora, pues cada disciplina tiene unas categorias propias
que pretenden ser ellas mismas generales. La Filosofia se esta-
blece en otro ambito, el saber de la racionalidad critica, que
se ejerce sobre todo el zntramade social del que forman parte

las disciplinas escolares.

6. REFLEXIONES FINALES: METODO OELIBERATIVC Y ECLECTICO.

El criterio de coherencia con principios actuales psico-
légicos y pedaqégicos no es univoco o claro: porque, en primer
lugar, existen numerosas tecrias del aprendizaje, explicandc
cada una de ellas sdlo fendmenos parciales; y estas teorias no
son compatibles del todo entre si; por lo gue no hay una tecria
psicoldgica gue sirva como base de la que se puedan deducir
practicas pedaqQégicas concretas de la Filosofia. Y si toda préc-
tica esscolar es dependiente -- implicita o explicitamente --
de algunos principios psicoldgicos del aprendizaje, la variabi-
lidad de modelos de ensefiar es logicamente :gual de divergente,

por lo que el criterio propuesto sufriria un serio reveés.



Quiza el planteamiento anterior no sea del todo correc-
ta, dado que es imposible deducir un modelo de la ensefianza de
la Fileosofia partiendo de una tecria del aprendizaje (GIMENG
SACRISTAN 1982, 483}, por razones como-las siguientes: Toda
teoria del aprendizaje es explicativa de como aprenden los
sujetos de hecho, la epsefianza es, por el contrario, pres-
criptiva (elaborar modelos para gue aprendan) e incluye o-
tros muchos factores, por lo que no es posible extraer norma-
tividad {qué se debe hacer) a partir de explicacidén de hechos
{la que de hecho sucede en una experiencia de aprendizaje). A-
demds se une en el casa de la Filosofia el que la investigacidn
psiéolégica evolutiva se ha centrado principalmente en las
primeras edades, no existiendo el mismo nivel de estudios
sabre las edades en que se imparte Filosofia (16-18 afios),

y no estan suficientements estudiados los nrocesos intelec-
tuales que concretamente involucra la ensefianza de la Filo-

sofia.

Con todo, como nos referimos a cuntinuaciﬁn, existen
algunos principins psicoldgicos contempordneos que una préc-
tica docente no puede olvidar: asi la descripcidn/explicacian
del desarrollo intelectual, intereses y aptitudes; procesas
y mecanismos del aprendizaje, o la dindmica y funcionamiento
de grupos. La seleccién de cudles de éstos son los mds relevan-
tes nos remite de nuevo a los esquemas cognitivos y "canoci-
miento practico" del docente como variable mediacional expli-

cativa de por qué escogé wnos y no aotros.
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Asi, p.e., tanto la tearia cognitiva y los modelos de
procesamiento de la informacidn, como la escuela neopiagetia-
na, han sostenido (CARRETERD 1984, DELCLAUX y SEGANE 1982,
LINSAY y NORMAN, VEGA 1894, entre otros) la necesidad de dife-
renciar en todao proceso educative dos dimensiones del conoci-

miento

1} Adquisicién de contenidos que formarian la estructu-
ra semantica {contenidas conceptuales) de la materia,
aspecto al gque se ha llamado también conocimiento

figurativo o proposicional.

2) Elaboracidn de estructuras formales: conjunto de

métodos v procedimientss (estruetura sintdcticaj,

canecimiento operativo, algoritmico, métodos v es-

trategias de pensamientos

£l tema a tratar, aparte del andlisis de cada dimensian

o componente, es la relacion entre uno y otre .contenidao v pro-
cesos cognitivos). Y agui cabe decir gue aunque la comprensisn
de contenidos, en la medida =n gue mantienen unas relaciones lo-
gicas, genera un conjunto de operaciones mentales, parece claro
--desde la perspectiva piagetiana-- que comprender las relacianes
conceptuales de un sistema o problema filoséflice no implica ser
capaz de construirlo. El aprendizaje es el resultado de un pro-
cesc activo de construccién, elaboracidn v reelabaracidn por
parte del sujeto a partir de las materiales nofrecidos, y per

eso el aprendizaje implica accidn. "Sélo se comprende --afir-
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ma Piaget (1972)-- un fenémena reconstruysndo las transforma-
ciones de las que es el resultado y para reconstruirias hay
que haber elaborado una estructura de transformacionesg". Esto
tiene una impurtante consecuencia para La ensefianza de la Fi-
losofia: si queremos reivindicar esta dimensién del asprendiza-
je filoséfico {aprender a pensar, establecer relaciones, i.e.

filosofar) ello exige primar el aprendizaje por descubrimiento:

que los alumnos lleguen por si mismos a descubrir las relacio-
nes entre un problema. Abandonar la‘enseﬁanza de un conjunto
de contenides (presentados como resultados ya dados) para pa-
sar a plantear un problema filesafice e intentar conducir a
descubrir cdmo sz resuelve, El planteamiento de Ignacio lzuz-
quiza (1982) me parece la propuesta mas coherente con este mo-

delo gue estamos apuntando.

En cuanto a la relacidn de congrgencia ¢con los modelos
pedagdgicos mas actuales como criterio para dilucidar qué mo-
delo pedagdgico de la ensefianza de la fFilosofia es mas sosteni-
ble, cabe decir algo parecido a los anterior, y a veces con
oscilaciones ﬁaynres adn de cambio que en el campo psicolégi-
co. Pensemos en entender la ensefianza como un proceso de pro-
grzmacidn de objetivos, que durante algunos afios se impusas
como técnica, FAcilmente convertible en modelo, y garantia de
una buena practica {(mayor --se decia--en cuanto mejor se esti-
pulen en objetivos conductuales u operativos}); ha sufrido en
los dltimos afios un conjunto de criticas por los soportes e-
pistemolégicos (positivismo y operacionalismo), psiceldgicos

{conductismo} e ideoldgicos (enseflanza como una gestién empre-
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sarial), o por no plantearse la raciocnalidad de los fines mis-
mos (GIMENO SACRISTAN 1982 b), que la sitdan hoy como una téc-
nica valida a tener en cuenta en alqunos casos, pero ne un mo-

deio de ensefanza.

Hace afios J. Schwab llamd la atencidn,causando un am-~
plio eco gue ha propiciado una renovacidn de la teoria del
curriculum, sobre el error de la teoria pedagdgica al haber
confiade en una determinadd teoria, desechando otras maltiples
perspectivas que tiene la realidad, insistiendo en que "casi
todas las teorias de las ciencias sociales se caracterizan
por la coexistencia de teorias rivales. No hay una teoria de
la personalidad, sino muchas gque representan por lo menos seis
elecciones radicalmente distintas de lo significative e impor-
tante en el comportamiento humano. No hav una teoris de los
grupos, sino varias. No existe una teoria del aprendizaje, si-
no media docena {...) son muchas las razones para pPensar Que
cualquiera de las teorias del compoertamients existentes es
una representacion palida e incompleta de la conducta real”.

LSCHWAB 1969).

Ante esta situacidn preponia que habia que abandonar
la teoria {causa del estado moribundo del curriculum) y fijar-
se en la practica ' ;cdmo se ensefia realmente la Filosofla

en la Ensefanza Media? ) con un nuevo método : a’

delibera-
tivo : discutir v contrastar las diversas practicas alterna-
tivas, en un procesoc de transaccién 2ntre individuos compro-

metidaos moralmente en la 1institucidn escolar, pues estamos



ante una racionalidad préactica y no tedrica (REID 1978, 1979
y 1981), y b) ecléctica en que se integrasen, de un modo prag-
matico, las teorias o partes de teorias gue se estimasen vali-

das en la préctica escaolar. (SCHWAB 1971).

Can deliberacidn y eclecticismo llegamos a ila conclu-
sianm de elegir no el dnico modelo alternativo prictico correc-
to, "pues no existe tal cosa", sinp al que se sstima mejor.
Para que este proceso se dé de un modo fructifero, el docente
de Filosofia tiene gue estar abierto al lenguaje de los hechos,
a investigar y epsayar nuevos modelos, a contrastar sus prac-
ticas con otras en un proceso de deliberacidn racional. Cuan-
do las creencias y teorias implicitas se cristalizan y son
indiferentes a todo acontecer, configurandeose en un muau ru-
tinario y reproductivo, entonces el modelo diddctico se con-
vierte en ideolégice al no reconocer su relatividad histdrica.
Creemos que una de las condiciones de su racionalizacién‘es
ser consciente de ios principios gue a mecdo de substrato guian
nuestras précticas, para pasar después a su deliberacidn colec-

tiva.

En las Gltimos afios los profesores de Filosafia, moti-
vados e inducidos por las nuevas corrisntes psicoldgicas y pe-
dagdgicas, por la mayar posibilidad institucional de adaptar
libremente los cuestionarios oficiales, la inmtroduccién de al-
gunos curricules nuevos gque Forzaban a la innovacidn (Etica y
Maral), v al deseo de acabar con una ensefanza monotena y Tu-

tinraria, eantre ofros, hemas realizado wn serio intento de re-
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novacidén en las formas de ensefiar y aprender la Filosofia en
nuestros Institutos; el problema es que cada uno ha ensayado
segin su "conocimiento précticop” propio un modelo particular,
ne facilmente transferible. Hora es ya de pasar de esta prime-
ra etapa de "construcciones caseras" y constrzctar con otros
--ya hemos sefialado que este constraste no es con la gxperlen—
cialracionalidad tedrica) sino deliberativo (racinnalidad prac-
ticaj-- y abrir un debate pdblico acerca de qué situacidn de-
be tener la Filosofia en el.Bachillerate y cdmo enseiarla. U-
1o de los objetivas de sstos Encuentros debia ser éste, atro
tema es ,en qué medida el proceso de experiencia de ias Refor-
ma de las EE. MM, estd posibilitande institucionalmente este

d1dlago entre docentes?.

NO T A

“1!. Este articulo es 2l texto presentade camo penencia en el
"I tncuentro de Profesores de filosofia ants la Reforma
de las EE.MM.", celebrado en Barcelona del 18-20 de Sep-
tiembre de 1786, y organizade por las Seminarios Psrma-
nentes de los ICEs de las Universidades de Barcelona,
asi como el Colegio de Doctores v Licenciados: por lo

que a lo large de €1 se nota sste origen de Lectura aral.
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