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1. Introduccion

El presente trabajo pretende ser una memoria integradora y critica de los diversos
saberes abordados durante la realizacion del Master Universitario en Profesorado de
Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de
Idiomas, Artisticas y Deportivas (Méster de Profesorado en adelante), para la especialidad
de Filosofia, en el curso 2018-2019. Para la elaboracion de esta memoria, el desarrollo
del trabajo quedara articulado en torno a los procesos de preparacion y puesta en practica
de la unidad didéactica para la asignatura Filosofia de 1° de Bachillerato impartida durante
la tercera fase del Practicum. La razén fundamental de articular el trabajo en torno a la
unidad didactica es que ésta fue planteada, impartida y evaluada siguiendo las
recomendaciones establecidas por el profesor Javier Paricio Royo en su asignatura
Fundamentos de disefio instruccional y metodologias de aprendizaje en la especialidad
de Filosofia, Geografia e Historia y Economia y Empresa, la profesora Gloria Seoane
Rodriguez en su asignatura Disefio, organizacion y desarrollo de actividades para el
aprendizaje de Filosofia, la profesora Maria Pilar Benitez Marco en su asignatura
Habilidades comunicativas para profesores y el profesor Enrique Calderén Rodriguez en
su asignatura Contenidos disciplinares de filosofia. En este sentido, la descripcién de los
procesos de elaboracién, puesta en practica y evaluacion de la unidad didactica permite
reflejar los principales aprendizajes adquiridos a lo largo de la realizacion del Master de
Profesorado. Incluso alla de esto, en tanto que la unidad didactica se elabora de manera
personal y creativa, su exposicion permite trascender el reflejo de conocimientos
adquiridos y dar lugar a la presentacion de sugerencias e ideas propias. La combinacién
de estos elementos, una memoria de lo aprendido y algunas propuestas y aportaciones
para la actividad docente, es, por lo tanto, en lo que trataremos de encuadrar el presente
trabajo.

Para dicho cometido, no obstante, no nos limitaremos a la presentacion de la
unidad didactica preparada e impartida durante el Master, sino que ademas pondremos tal
unidad didactica en un doble contexto: en primer lugar, dentro de la legislacion actual que
se aplica en los centros docentes de la Comunidad Auténoma de Aragon, en particular de
la que se refiere a la asignatura Filosofia de 4° de la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO en adelante) y de 1° de Bachillerato; en segundo lugar, dentro de las tendencias y
debates actuales en el &ambito educativo general y especifico de la filosofia. De la misma
manera que con los conocimientos adquiridos durante el Master, estas dos cuestiones no
se abordaran a través de una mera sintesis, sino que se adoptara una perspectiva critica y
a la vez constructiva que dara lugar a consideraciones originales y propias.

Teniendo estos objetivos en cuenta, la estructura del trabajo comenzara con un
analisis del marco legal que regula la ensefianza de Bachillerato en general, y de la
asignatura Filosofia particular, en los centros educativos de la Comunidad Auténoma de



Aragon. Tal analisis se seguira de algunas consideraciones acerca del sentido curricular
de la asignatura Filosofia de 1° de Bachillerato, proponiendo un enfoque curricular que
respete la legislacion. Después, se expondra la memoria de los procesos de preparacion,
puesta en practica y evaluacién de la unidad didactica de Filosofia de 1° de Bachillerato
impartida durante la tercera fase del Practicum, mostrando coherencia con lo establecido
en los dos puntos anteriores. Tras esto, se procedera con una reflexion critica al hilo de la
cuestion docente y de la experiencia del Master.

2. La filosofia en la LOMCE

Queda recogido en las Disposiciones Generales de la Ley Organica 8/2013, de 9
de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE en adelante), que “el
segundo ciclo o cuarto curso de la Educaciéon Secundaria Obligatoria tendra un caracter
fundamentalmente propedéutico”.! Lo que esto viene a significar es, esencialmente, que
en tal curso se pretende aproximar al alumnado de manera general a los fundamentos de
lo que en la etapa posterior se abordard con mayor extension y profundidad. La
particularidad de este caracter propedéutico es que no es singular, sino que incluye una
escision: el cuarto curso de la ESO comprende dos trayectorias bien diferenciadas, una
que preparara al alumnado para la realizacion de los estudios de Bachillerato, y otra que
preparara al alumnado para la realizacion de estudios de Formacion Profesional Béasica.
Es necesario, por lo tanto, que una vez finalizado el primer ciclo de la ESO el alumnado
escoja entre una de estas dos opciones para el segundo ciclo: la opcién de ensefianzas
académicas para la iniciacién al Bachillerato, o la opcion de ensefianzas aplicadas para la
iniciacion a la Formacién Profesional. En estas mismas Disposiciones Generales de la
LOMCE se declara que la asignatura Filosofia no entra dentro de las asignaturas troncales
establecidas para ninguna de las dos alternativas, ni como materia general ni como
materia de opcion. Por el contrario, Filosofia entra, en ambos casos, dentro del bloque de
asignaturas especificas, entre las cuales el alumnado debe elegir un minimo de una y un
maximo de cuatro, y cuya oferta depende de la regulacion y programacion aplicadas en
el centro. No es ninguna novedad decir que, en consecuencia, la asignatura Filosofia goza
de una posicion secundaria en el marco del curriculo oficial del segundo ciclo de la ESO.
Quiza el papel secundario de la Filosofia en el cuarto curso de la ESO se deba a que,
dentro del caracter propedéutico del curso, no se considere que el pensar filosoéfico deba
ser algo en lo que profundizar ni en los estudios de Formacion Profesional ni en los de

! Espafia, Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, Boletin Oficial del Estado, 3 de enero de 2015, Sec.
I, p. 177.



Bachillerato. La otra explicacion posible es que, aunque se considere que el alumnado
debe abordar la filosofia con cierta extension y profundidad en sus posteriores
experiencias educativas, se sostenga que los conocimientos tanto tedricos como practicos
en materia de filosofia no son tan valiosos, adecuados o aprovechables como otros, por
ejemplo en geografia, historia, lengua castellana y literatura 0 matematicas, y que, por
tanto, dado que el nimero de asignaturas troncales que se puede ofrecer es limitado, la
ausencia de la asignatura Filosofia como asignatura troncal en ambas opciones del
segundo ciclo de la ESO obedece a una cuestion de priorizacion.

Seguramente la segunda interpretacion sea la mas explicativa, ya que la materia
Filosofia constituye una asignatura troncal para las tres modalidades de 1° de Bachillerato
(Ciencias, Humanidades y Ciencias Sociales, y Artes).? Ademas, esta segunda
interpretacion queda reforzada por lo que se establece en el primer parrafo del curriculo
oficial de la materia Filosofia del cuarto curso de la ESO, en este caso recogido en la
Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicacién en los centros docentes de la
Comunidad Auténoma de Aragon:

La materia de Filosofia de 4° de la ESO supone el inicio para el alumno de una
reflexion que tendra continuidad en el Bachillerato mediante la asignatura del mismo
nombre, impartida en el primer curso y a través de la Historia de la Filosofia de
segundo curso. Del mismo modo es una materia que tiene sentido propio o auténomo
con respecto de estas materias ya que tiene gran utilidad para todo el alumnado,
independientemente de su posterior itinerario de estudios y de las decisiones que
vaya a tomar respecto a su futuro.

(Cual es entonces esta ‘gran utilidad’ de la materia Filosofia, que le concede la
posibilidad de tener un espacio en el curriculo del segundo ciclo de la ESO sin llegar a
permitir que constituya una asignatura troncal, que aparece como troncal en el primer
curso de Bachillerato y que desaparece de nuevo en el segundo? Para contestar a esta
pregunta, habrd primero que considerar qué afirma la LOMCE sobre la educacién en
general, sobre su naturaleza y sobre su finalidad, para ver después qué papel puede tener
la disciplina de la filosofia dentro del plan educativo presentado ante las Cortes Generales
en 2013 y aprobado ese mismo afio.

Se sostiene en el predmbulo de la LOMCE que “el reto de una sociedad democratica
es crear las condiciones para que todos los alumnos y alumnas puedan adquirir y expresar
sus talentos, en definitiva, el compromiso con una educacion de calidad como soporte de

2 1bid., p. 189.

3 Aragon, Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo de la Educacion
Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicacién en los centros docentes de la Comunidad Auténoma de
Aragon, Anexo I1: curriculo de las materias de la ESO, Filosofia, p. 1.
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la igualdad y justicia social. La educacion es el motor que promueve el bienestar de un
pais”.% Tal y como se asegura en este mismo preambulo, el objetivo fundamental de la
presente Ley Organica es alcanzar este reto de la educacion inclusiva y de calidad a través
de la formaciéon de “personas autéonomas, criticas y con pensamiento propio”.° Esta
combinacion de, en primer lugar, respetar la diversidad propia del alumnado permitiendo
que cada cual pueda hacer realidad sus aspiraciones personales y profesionales, y, en
segundo lugar, fomentar el espiritu critico y auténomo, deberia ser sin duda una
combinacion propia de cualquier legislacion educativa que se enmarque dentro de las
lineas generales establecidas por la Estrategia de Educacion de la UNESCO. En esta
Estrategia, la mas reciente la elaborada para el periodo 2014-2021, se recuerda que la
educacion es un derecho humano bésico, y que ademas es el cimiento para un desarrollo
sostenible, inclusivo y justo,® algo que parece verse reflejado en el compromiso de la
LOMCE con la garantia de una educacion de calidad promotora de la reflexion libre y la
actitud critica para un alumnado diverso.

En ambos documentos es posible observar, ademés, un tercer elemento que
dificilmente puede ser deslindado de las exigencias de la educacién de nuestro tiempo: la
paz. Se afirma en el punto III del preambulo de la LOMCE que, dado que “‘una democracia
cada vez mas compleja y participativa demanda ciudadanos crecientemente responsables
y formales, elevar los niveles de educacion actuales es una decision esencial para
favorecer la convivencia pacifica y el desarrollo cultural de la sociedad”.” Es por ello que
la Ley Orgénica pretende, ademas de desarrollar el espiritu critico de un alumnado
diverso, potenciar su formacion como personas “activas con autoconfianza, curiosas,
emprendedoras e innovadoras, deseosas de participar en la sociedad a la que pertenecen,
crear valor individual y colectivo, capaces de asumir como propio el valor del equilibrio
entre el esfuerzo y la recompensa”.® Si bien es cierto que estas palabras pueden recordar
a ciertos discursos neoliberales que, lejos de promover la cultura de cooperacién y paz,
promueven la competitividad y el conflicto, es cierto también que pueden interpretarse
como un llamamiento a la promociéon de una ciudadania creativa, responsable,
comprometida con la transformacion positiva de sus comunidades asumiendo papeles
activos a nivel tanto local como global.

Parece, por tanto, que en el preambulo de la LOMCE se reivindica la potencia de la
educacion como herramienta de construccion de un mundo mas justo, inclusivo y pacifico
a través de la transmision de conocimientos y capacidades que promuevan el respeto a

4 Espafia, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial
del Estado, 10 de diciembre de 2013, nim. 295, Sec. I, p. 97858.

5 lbid.

® Organizaciénde las Naciones Unidaspara la Educacidn,la Ciencia y la Cultura, Estrategia de Educacion
de la UNESCO 2014-2021, UNESCO, Paris, 2015, p. 3.

7 Espafia, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial
del Estado, 10 de diciembre de 2013, nim. 295, Sec. I, p. 97860.

8 Ibid.



los derechos humanos, a la diversidad cultural y a la sostenibilidad ambiental. Se sefiala,
ademas, el papel clave que juega la educacion en el crecimiento econémico y tecnologico
de cualquier pais,® razén afiadida para promover, desde la legislacion, un tratamiento
adecuado de la calidad de la ensefianza, la desercion escolar, la igualdad de género en
materia de educacion y la transicion de la escuela al trabajo.

Sin embargo, mas adelante en el mismo predmbulo, el texto comienza a girar en
torno a conceptos bien distintos: las necesidad de cumplir con las recomendaciones de la
OCDE vy el apremio por mejorar los resultados de Espafa en el Informe PISA, que se
podria conseguir “implantando medidas relacionadas con la simplificacion del curriculo
y con el refuerzo de los conocimientos instrumentales, la flexibilizacién de las
trayectorias de forma que los estudiantes puedan elegir las mas adecuadas a sus
capacidades y aspiraciones, el desarrollo de sistemas de evaluacion externa [...]”.2° En
un apartado posterior, se reitera que la mejora de la calidad educativa siguiendo los
criterios del PISA se pretende desarrollar a través de “fundamentalmente, el aumento de
la autonomia de centros, el refuerzo de la capacidad de gestion de la direccion de los
centros, las evaluaciones externas de fin de etapa, la racionalizacion de la oferta educativa
y la flexibilizacién de las trayectorias”.!! Se repite, por tanto, la idea de que es necesario
incidir sobre el curriculo oficial para reducir la tasa de abandono escolar, mejorar los
resultados educativos, mejorar la empleabilidad... sin olvidar todo lo dicho anteriormente
acerca del papel clave de la educacion como promotora de la igualdad y justicia social. Y
algo mas adelante, una vez mas se hace alusion a la necesidad de la reforma curricular:
“la racionalizacion de la oferta educativa, reforzando en todas las etapas el aprendizaje
de materias troncales que contribuyan a la adquisicién de las competencias fundamentales
para el desarrollo académico de los alumnos y alumnas, es otro objetivo basico de la
reforma”.*? Y, para concluir, se sostiene que

uno de los principios en los que se inspira el Sistema Educativo Espafiol es la
transmision y puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal, la
responsabilidad, la ciudadania democrética, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad,
el respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de
discriminacién. Se contempla también como fin a cuya consecucion se orienta el
Sistema Educativo Espafiol la preparacion para el ejercicio de la ciudadania y para
la participacion activa en la vida econémica, social y cultural, con actitud critica y
responsable y con capacidad de adaptacion a las situaciones cambiantes de la
sociedad del conocimiento.’®

9 Ibid., p. 97858.
10 |hid., p. 97862.
11 |bid.

12 |hid., p. 97864.
13 |hid., p. 97866.



¢Cual es la forma concreta en que la LOMCE pretende alcanzar una mejora de la
calidad de la educacién que quede debidamente reflejada en los test del PISA,
favoreciendo a la vez la formacion de una ciudadania democrética, justa y solidaria? Pues
parece que, basicamente, reduciendo el nimero de horas de las asignaturas
imprescindibles para alcanzar esto ultimo y consolidando aquellas que favorecen las
competencias matemaéticas, cientificas y linglisticas. En ambos ciclos de la ESO,
constituyen asignaturas troncales Geografia e Historia, Lengua Castellana y Literatura,
Matematicas, Biologia y Geologia, Economia, Fisica y Quimica, y Latin (con ligeras
variaciones para la opcion de ensefianzas aplicadas en el cuarto curso de la ESO).* Las
asignaturas Valores Eticos, Filosofia, Musica, Cultura Clasica o Educacion Plastica,
Visual y Audiovisual son optativas cuya oferta depende de la regulacion y programacion
del centro.®® Esto es esencialmente lo que la LOMCE denomina “simplificacion del
curriculo” para mejorar la calidad educativa. Es llamativo que en la LOMCE se declaren,
por tanto, grandes intenciones de avanzar hacia una educacion generadora de tolerancia
y paz, y que a su vez se reduzca drasticamente el nimero de horas dedicadas a una
asignatura que, seguin se establece en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por
el que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del
Bachillerato, tiene la siguiente meta:

tiene como meta que el alumnado sea capaz de pensar y comprender, abstrayéndose
racionalmente del campo concreto estudiado en cada una de las otras materias, para
centrarse en aquello que caracteriza especificamente a la Filosofia, esto es,
reflexionar, razonar, criticar y argumentar, utilizando el modo de preguntar radical y
altimo que le es propio, sobre los problemas referidos a la totalidad de la vivencia
humana, y ello sin dejar de lado su capacidad de transformacion y cambio tanto del
individuo como de la sociedad.*®

La primera conclusion a la que llegamos es que la LOMCE sufre de una gran
incoherencia interna: por un lado, en sus predmbulos, sostiene que el fin de la educacién
debe ser la formacion de ciudadanos y ciudadanas criticas, autbnomas y con pensamiento
propio, promoviendo una cultura de paz, respeto y solidaridad; por otro lado, en su
apartado dedicado al curriculo basico, afirma que la asignatura Filosofia es sin duda un
espacio privilegiado para trabajar las anteriores actitudes y valores; y por ultimo, una de
las principales reformas que la distingue de la ley de educacion anterior es reducir de

14 Espafia, Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bésico de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, Boletin Oficial del Estado, 3 de enero de 2015, Sec.
1, p. 179.

15 Ibid., p. 180.

16 Ibid., p. 249.



manera sustantiva el namero de horas lectivas dedicadas a esta asignatura que tan bien se
ajusta a los fines ultimos de la reforma.

Para solucionar esta incoherencia, habria varias alternativas: se podria rectificar
acerca de los fines ultimos de la educacion, se podria rectificar acerca del valor que se le
otorga a la asignatura Filosofia, o se podria rectificar acerca de la reduccion de la
presencia de tal asignatura en el curriculo oficial para el alumnado de ESO y Bachillerato.
Por nuestra parte, creemos profundamente que esta tercera opcion es la mas acertada. Para
que ésta se pueda materializar, es posible que se requiera enfatizar con todavia mas
intensidad que la filosofia es una actividad fundamental para la promocién de la igualdad,
los derechos humanos y la paz, objetivos que habrian de compartir nuestra sociedad y
nuestro sistema educativo. Por ello, en las paginas que siguen, haremos algunas
consideraciones acerca del valor de la asignatura Filosofia en tanto que espacio de
construcciéon de un mundo mas justo, pasando después a ofrecer, a modo de ejemplo
detallado, la exposicion de una unidad didactica que ilustraria lo anterior, eligiendo
particularmente la programada e impartida durante la tercera fase del Practicum del
Master de Profesorado.

3. El sentido curricular de la asignatura Filosofia

3.1. El fin de la educacion

De la gran multitud de escritos que se ocupan de la educacion, es posible observar
siempre distintas perspectivas en cuanto a sus fines, sus mejores medios, y sus principios.
Pero algo que seguramente pueda encontrar la aprobacion de gran parte de quienes mas
se dedican hoy al tema, especialmente a la educacion escolar para un alumnado de entre
12 y 18 afios, es que uno de los fines fundamentales de la escuela es preparar al alumnado
para afrontar los desafios que encontrara durante su vida adulta.!” Esta preparacion para
la vida adulta debe enfocarse, segun se defiende desde numerosas posiciones, a traves de
la adquisicion de ciertas competencias,'® siendo las competencias emocionales
particularmente importantes en esta tarea de ‘preparar para la vida’.!® De este mismo
planteamiento, quitando no obstante el matiz ‘emocional’ de las competencias, parte la
legislacion educativa espafiola, pues, de hecho, tal vez ‘competencia’ sea una de las
palabras mas veces repetidas en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el

17 Mufioz-Fernandez, G.A.; Rodriguez-Gutiérrez, P. y Luque-Vilchez, M., La formacion inicial del
profesorado de educacion secundaria en Espafia: perfil y motivaciones del futuro docente, Educacion XX1,
2019, No. 22(1), 71-92.

18 1bid., p. 86.

19 Aramendi Jauregui, P.; Arburua Goinetxe, R.M. y Bujan Vidales, K., El aprendizaje basado en la
indagacion en la ensefianza secundaria. Revista de Investigacion Educativa, 2018, No. 36 (1), pp. 110, 112.
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que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del
Bachillerato (méas de 200 veces). Sin embargo, tal y como se ha visto en el anterior
apartado, es preciso considerar con detenimiento y profundidad las proclamas e
intenciones recogidas en las leyes y otros codigos educativos.

En principio, pareceria que no hay nada sospechoso acerca de hablar de
‘competencias’ como aquello que se ha de potenciar en el alumnado a través de la
educacidn para que se pueda servir de éstas para abordar sus retos futuros. De hecho, esto
parece enmarcarse dentro de la omnipresente critica al ‘método memoristico tradicional’,
que habria que superar con “nuevos enfoques metodologicos que han de potenciar la
adquisicion de estrategias de aprendizaje autonomo y permanente, fomentar el trabajo
colaborativo y dar mayor protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje al
estudiante”.?% Sin embargo, tal y como sefiala Liria, esta critica al ‘método memoristico
tradicional’ y el impulso del ‘aprendizaje por competencias’ no viene a ser otra cosa que
un intento de dar gato por liebre: las estrategias de educacion por competencias,
supuestamente liberadoras y proyectadas hacia la futura autonomia del alumnado, son en
realidad otro instrumento del neoliberalismo para la creacion del “homo oeconomicus 2.0,
atomizado, egoista, emprendedor, consumista, acritico, flexible y adaptable (es decir,
competente)”.?! Si bien esta afirmacion, debido a su contundencia, ha de ser tomada con
cierta precaucion, los lazos de union entre el neoliberalismo y el discurso de las
competencias quedan claramente manifiestos cuando se observa el origen mismo del
término en el &mbito educativo.

Todo codigo legislativo educativo de &mbito nacional que haga referencia al origen
de la idea de ‘competencias clave’ remite a la Recomendacion del Parlamento Europeo y
del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje
permanente.?? Especificamente, la pagina web del Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional remite, en la ventana dedicada a las ‘competencias clave’, al Proyecto
DeSeCo (Definition and Selection of Competencies), lanzado en 1997 por la OCDE y
desarrollado en Suiza a cargo de, segun se sostiene sin mas explicacion, “un amplio
abanico de expertos y partes interesadas”.?®> Recordemos ahora que es comun la opinion
de que uno de los fines fundamentales de la escuela es preparar al alumnado para afrontar
los desafios que encontrara durante su vida adulta. Pues precisamente en el documento
de la OCDE en que quedan detalladas la definicion y seleccion de las competencias clave,
se reproduce la misma idea, aunque con un también clave matiz diferencial:

20 Navarro Soria, Ignacio Javier; Grau Company, Salvador, “La autoevaluacion como eje vertebrador en el
proceso de ensefianza-aprendizaje”, en Salvador Grau Company, Cecilia Gémez Lucas (Coord.),
Evaluacion de los aprendizajes en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Marfil, Alcoy, 2010, p.119.
21 Fernandez Liria, C.; Garcia Fernandez, O. y Galindo Ferrandez, E., Escuela o barbarie. Entre el
neoliberalismo salvaje y el delirio de la izquierda, Akal, Madrid, 2017. p. 34.

22 Espafia, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial
del Estado, 10 de diciembre de 2013, nim. 295, Sec. I, p. 97866.

23 DeSeCo, http://deseco.ch/, DeSeCo 2016, consultado el 05/06/2019.
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La importancia de los conocimientos, habilidades y competencias para las personas
y para la sociedad es ampliamente aceptada entre las figuras responsables de las
politicas de los paises de la OCDE. Al menos a nivel de discurso, se considera que
una ciudadania bien educada, con conocimientos y altamente calificada desempefia
un papel eminente para enfrentar los desafios del presente y el futuro. Hasta la fecha,
el mayor impulso en los paises de la OCDE hacia el area de competencias clave
proviene del sector empresarial y de los empleadores. Desde un punto de vista
puramente econdmico, las competencias de los individuos se consideran importantes
porgue contribuyen a:

- Impulsar la productividad y la competitividad del mercado.

- Minimizar el desempleo mediante el desarrollo de una fuerza laboral adaptada
y cualificada.

- Crear las condiciones para la innovacion en un mundo dominado por la
competencia global.

Desde una perspectiva social mas amplia, el conocimiento, las habilidades y las
competencias son importantes debido a sus contribuciones fuera del dominio de la
economia y el trabajo. En este sentido, contribuyen a:

- Aumentar la participacion individual en las instituciones democraticas.

- Aumentar la cohesidn social y la justicia.

- Fortalecer los derechos humanos y la autonomia como contrapeso a la
desigualdad global de oportunidades y a la marginacién individual crecientes.?*

Desde luego, no se trata aqui de hacer juicios de valor acerca del papel que puedan
tener una gran cantidad de empresas y personas empleadoras en nuestra sociedad. Es éste
un tema abismal en si, y particularmente para el trabajo que nos ocupa. Sin embargo, lo
que si queda claro, al revisar la fuente de la que los diversos Estados miembros de la
OCDE incorporan el discurso de las ‘competencias clave’ a su legislacion, es que cuando
se habla de ‘preparar al alumnado para los retos futuros’, se habla esencialmente de los
retos econdmicos, y que cuando se habla de ‘preparar para la vida’, se habla esencialmente
de la vida laboral.

En respuesta a esto, por parte de quienes sostienen el discurso de las competencias
y el de la escuela como lugar de preparacion para los desafios del futuro, cabe imaginar
dos posiciones principales: en primer lugar, la de quienes creen que los retos que nuestras
sociedades encontraran en el futuro seran esencialmente economicos (o tendran una base
econdémica), y que por tanto es necesario que el alumnado de hoy adquiera las
competencias que requerira el mercado de mafiana; en segundo lugar, la de quienes,
adoptando una postura menos economicista, creen que las competencias cuya adquisicion
se ha de potenciar en el alumnado deben ser esencialmente sociales y emocionales. Dentro

24 https://www.oecd.org/education/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm,
consultado el 05/06/2019 (la traduccion y la cursiva son mias).
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de la primera posicion podemos encontrar, fundamentalmente, a las principales
instituciones econémicas y de comercio, como el FMI,% el Banco Mundial?® o la ya citada
OCDE, ademas de algunas producciones del &mbito académico.?” Dentro de la segunda
posicion se encuentra la mayoria de las producciones académicas que hacen referencia a
la necesidad de enfocar la educacion desde la perspectiva de la adquisicion de
competencias.?® En cualquier caso, recordamos que ambas posiciones parten de una
premisa comun: la educacién escolar ha de ser un proceso de preparacion para afrontar
los desafios del futuro, y el éxito de esta preparacion se podria medir a través de la
evaluacion de la adquisicion de ciertas competencias clave.

Existen, por el contrario, otras concepciones acerca de lo que habria de ser la
educacidn en tanto que no ponen el acento en la adquisicién de competencias clave, sino
en los contenidos concretos que han de abordarse y que el alumnado debe comprender.
Es necesario subrayar que una educacién centrada en la comprension de contenidos y no
tanto en la adquisicion de competencias no requiere por definicién el empleo de
metodologias absolutamente pasivas, estaticas y memoristicas. De hecho, es posible
sostener que un elemento fundamental de la educacion son los contenidos, pero a la vez
contemplando la posibilidad de escoger la metodologia que mas favorezca la
comprension de los contenidos mismos por parte del alumnado.

Sin embargo, tal vez el término medio entre ambas concepciones sea la mas sélida
base tedrica sobre la que desarrollar una practica docente comprometida con, en palabras
de la UNESCO, una educacion de calidad que fomente sociedades pacificas, justas e
inclusivas.?® En este medio camino podrian estar las consideraciones acerca de la
educacién que desarrollan Dewey y Russell en dos respectivos libros publicados ambos
hace aproximadamente un siglo: Democracy and Education y Education and the Social
Order. En realidad, es interesante observar como los escritos sobre educacion de ambos
filésofos se sitdan en este espacio intermedio entre los contenidos y las competencias
(aunque esta Gltima palabra no fuese comun en la filosofia de la educacion de su

% Riad, N., Education for Life: labor markets are changing, and millennials must prepare and adjust,
FINANCE & DEVELOPMENT, Junio 2017, Vol. 54, No. 2, en
https://www.imf.org/external/pubs/ft/fandd/2017/06/riad.htm, consultado el 07/06/2019.

% World Bank Group, Education Global Practice: Smarter Education Systems for Brighter Futures.
Workforce Development, SABER 2016.

21 Alvarez Moran, S.; Pérez Collera, A.; Suarez Alvarez, M. A., Hacia un enfoque de la educacion en
competencias, Consejeria de Educacion y Ciencia, Direccion General de Politicas Educativas y Ordenacion
Académica, Servicio de Evaluacidn, Calidad y Orientacién Académica, 2008, pp. 20, 21, 49 y 64.

2 Gil, N., Aprendizaje Significativo, Contexto educativo: revista digital de investigacion y nuevas
tecnologias, 2005, No. 36, VI. Pozo Rico, T., La inteligencia emocional como clave para el desarrollo de
competencias en la Educacion Superior: un enfoque transcultural (Tesis doctoral), 2016, Universidad de
Alicante, Alicante. Olivar Parra, J. S., Las competencias personales (transversales) clave del éxito en la
formacidn superior de graduado/as en educacién, en Bermudez Sanchez, M. P., Guillén Riquelme, A.
(coord.), VII Foro sobre Evaluacion de la Calidad de la Investigacion y de la Educacion Superior, AEPC,
Granada, 2011, pp. 172-175.

29 Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, Desglosar el Objetivo
de Desarrollo Sostenible 4: Educacion 2030, UNESCO, 2016-2017, p. 9.
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contexto), siendo a su vez realmente distinta la forma en que tratan diversas cuestiones
acerca de la ensefianza y el aprendizaje. Tal y como muestra Rockler, existen sustanciales
diferencias en la forma en que Dewey y Russell consideran, entre otros interrogantes, el
pragmatismo, la aplicacion del método cientifico a las cuestiones educativas, o la relacion
entre filosofia y democracia.’® Pero salvando estas diferencias, cuyos detalles
sobrepasarian la extension del presente ensayo, consideremos algunas similitudes entre
los dos autores, tales como las recoge Ryan en un articulo dedicado al tema en cuestion:
“los puntos de encuentro son muchos y obvios: ambos eran ardientes defensores de una
educacion en que el nifio ‘aprende haciendo’ [learn by doing], ambos cuestionaron la
necesidad de autoridad alguna en el aula que no fuera la de la disciplina en si, y ambos
vinieron a creer, en las célebres palabras de Hobbes, que los nifios ‘nacen inaptos para la
sociedad”.®! Es interesante observar como los dos primeros puntos de encuentro
mencionados, el ‘aprender haciendo’ y el reconocimiento de la disciplina a impartir como
unica fuente de autoridad, son claras reacciones a dos elementos bien presentes en las
escuelas de su tiempo, tremendamente orientadas hacia la reglamentacion excesiva, el
aprendizaje memoristico y la disciplina de ‘mano dura’, y a su vez, una total falta de
elementos practicos, vivenciales, en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Otra
similitud fundamental entre Dewey y Russell es que ambos abrieron sendas escuelas en
que trataron de poner en préctica sus principios pedagdgicos, tratando de crear,
especialmente en el caso de Dewey, espacios o ‘comunidades’ en que el aprendizaje fuese
practico hasta el punto de que el alumnado fuese el responsable de tomar las decisiones
que afectasen a su propia educacion, estando presentes casi a diario los experimentos
cientificos, debates, excursiones y otras actividades grupales. Especificamente, se trataba
de encontrar un punto intermedio entre la transmisién de informacion por parte del
profesorado experto en la materia, y el descubrimiento y aplicacion de ese mismo
conocimiento por parte del alumnado, que generaria una suerte de “comunidad filoséfica
de indagacion”, consistiendo el proceso educativo en lo siguiente:

En primer lugar, en que el alumno tenga una situacion de experiencia auténtica, es
decir, que exista una actividad continua en la que esté interesado por si mismo; en
segundo lugar, que surja un problema auténtico dentro de esta situacion como un
estimulo para el pensamiento; en tercer lugar que el alumno posea la informacién y
haga las observaciones necesarias para tratarlo; en cuarto lugar, que las soluciones
sugeridas le hagan ver que él es el responsable de desarrollarlas de un modo

30 Rockler, M. J. Russell Vs. Dewey on Education, 1993, Education and Culture 10 (1):3.

31 Alan Ryan, "Dewey and Russell," The Wilson Quarterly, Vol. XIVs No. 1, Winter 1990. p. 141, citado
en Madigan, T., "Russell and Dewey on Education: Similarities and Differences", Bertrand Russell: Public
Intellectural, Tiger Bark Press, 2016, p. 60.

12



ordenado y en quinto lugar que tenga la oportunidad y la ocasion de comprobar sus
ideas por su aplicacion, de aclarar su sentido y de descubrir por si mismo su validez.*

Si bien es evidente que mediante tal metodologia, que casa perfectamente con lo
que actualmente se postula como la mejor forma de alcanzar un ‘aprendizaje
significativo’, se podria hablar de ‘competencias adquiridas’ y de ‘preparar para la vida’,
hay un elemento diferenciador esencial entre las propuestas de Dewey con respecto a tales
perspectivas pedagogicas que Liria desvela como instrumentos del neoliberalismo y del
mercado, y es precisamente el fin que contemplan para la educacién. Esta diferencia es,
esencialmente, que Dewey considera que “el fin de la educacidn progresiva es participar
en la correccion de los privilegios y de las privaciones injustos, no perpetuarlos”,® algo
que trasciende el discurso de las competencias, que, en tanto que competencias, podrian
servir para tanto lo primero como para lo segundo. Si bien este punto podria merecer algo
mas de detenimiento, pues es conocido el capitulo de Democracia y educacion en que
Dewey sostiene que la educacién no debe obedecer a objetivos externos al proceso
educativo mismo,®* Hardarson explica por qué ambas sentencias son compatibles, y la
clave resulta en el punto de vista: desde el punto de vista del alumnado, la educacion
escolar debe aparecer como un fin en si mismo; desde el punto de vista del profesorado,
el curriculo debe elaborarse en torno a algun fin especifico.®®

El punto fundamental al que queriamos llegar con esta contraposicion de la
educacion centrada en la adquisicion de ‘competencias clave’ y aquella centrada en la
comprension solvente y rigurosa de contenidos, es que la distincién fundamental que las
separa no es metodoldgica, y que, de hecho, el centro del debate deberia estar en otra
cuestion: la primera termina por resultar, como sostiene Liria, en un proceso de formacion
de trabajadores ‘competentes’ en tanto que pueden ajustarse a las cambiantes demandas
del mercado mundial. Y de lo que se trata es precisamente de favorecer la creacion de una
sociedad justa, para lo cual no basta con ser una sociedad abstractamente ‘competente’,
sino mas bien aspirar a ser una sociedad que comprenda el mundo en el que vive. A partir
de aqui, y volviendo al marco que establece la LOMCE para la educacién formal en
nuestro Estado, resulta mas sencillo justificar el sentido curricular de la asignatura
Filosofia en los cursos de la ESO y de Bachillerato.

32 Dewey, J., Democracia y educacidon: una introduccion a la filosofia de la educacién, Morata, Madrid,
1998, p. 144.

3 bid., p. 108.

% 1bid., pp. 92-100.

3 Hardarson, A., The teacher is a learner: Dewey on aims in education, Philosophy of Education Society
of Great Britain Annual Conference, 2016.
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3.2. El sentido curricular de la asignatura Filosofia

En primer lugar, situémonos en los mismos objetivos que la LOMCE declara para
la educacion: “favorecer la convivencia pacifica y el desarrollo cultural de la sociedad”.®
En adicidn, se dice algo més adelante que la LOMCE es una ley que se compromete con
la promocién de “una sociedad libre, tolerante y justa y que contribuye a defender los
valores y principios de la libertad, el pluralismo, los derechos humanos y el imperio de la
ley, que son los fundamentos de la democracia”.®’” Estando de acuerdo con estos
principios, deciamos que resultaba incoherente que una de las reformas fundamentales de
la ley fuese reducir del curriculo las horas lectivas dedicadas a la filosofia. Habra que
justificar, por tanto, por qué la filosofia como actividad, y por tanto la Filosofia como
asignatura, son elementos imprescindibles de una legislacion educativa que se plantee
desde los principios democraticos y solidarios que proclama la LOMCE. Para hacer esta
justificacion curricular de la filosofia, es necesario recordar lo establecido en el apartado
anterior: si bien el objetivo de la educacion y de la escuela es potenciar una sociedad libre,
justa y tolerante, esto ha de conseguirse no tanto a través del énfasis en que el alumnado
adquiera ciertas competencias abstractas obviando el contenido de lo que se ensefiara en
la escuela, sino que es esencial hacerlo a través de la seleccion minuciosa y reflexiva
acerca de qué se va a ensefiar qué debe comprender el alumnado. Veamos, por lo tanto,
cuéles son los contenidos minimos que el curriculo oficial establece para las asignaturas
Filosofia de 4° de la ESO y de 1° de Bachillerato.

La Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo de la Comunidad Autdnoma de Aragon,
establece que en la asignatura Filosofia del segundo ciclo de la ESO es preciso abordar
los bloques de la naturaleza de la filosofia, cuestiones de identidad personal, los procesos
de socializacidn, el problema del conocimiento, la metafisica, y, por dltimo, lo que en los
contenidos minimos se denomina “transformacioén”, englobando cuestiones sobre
libertad, estética, creatividad y la obra de artistas de Aragdén. En cuanto al primer curso
de Bachillerato, los contenidos minimos a cubrir abarcan textos ‘transversales’, la
naturaleza del °‘saber filosofico’, la epistemologia, la metafisica, la antropologia
filosofica, la politica, la ética y la estética. Partiendo, por tanto, del marco legal que
establece los contenidos que han de regir las asignaturas de Filosofia en el cuarto curso
de la ESO y en el primero de Bachillerato, justificaremos que dificilmente puede
encontrarse una asignatura tan imprescindible para la consecucién de los principios
educativos que se establecen en nuestra legislacion, ademéas de establecerse por la
Recomendacién del Comité de Ministros del Consejo de Europa a los Estados miembros
sobre la Educacion para la Ciudadania Democratica, de fecha 16 de octubre de 2002, asi

% Esparia, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial
del Estado, 10 de diciembre de 2013, nim. 295, Sec. I, p. 97860.
37 1bid., p. 97866.
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como por el informe Educacion 2030 de la UNESCO, o por la Estrategia Aragonesa de
Educacidn para el Desarrollo y la Ciudadania Global.

Algo que conviene recordar en este punto, es que cuando nos referimos a los
contenidos de una asignatura, de una unidad didactica, o de una clase, no nos referimos a
una mera ‘informacion’, supuestamente objetiva y verdadera, que habria que transmitir
al alumnado. De hecho, es perfectamente posible que el contenido de una clase ponga el
acento en ciertas preguntas que el alumnado tendria que intentar resolver. Es esto a lo que
nos referiamos anteriormente cuando deciamos que la perspectiva de los contenidos no
requiere por definicion el empleo de metodologias absolutamente pasivas, estaticas y
memoristicas. De hecho, consideremos una clase de matematicas. Tal y como queda
recogido en la Orden ECD/494/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo
del Bachillerato y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad
Auténoma de Aragén, en la asignatura Matematicas de 1° de Bachillerato ha de cubrirse,
dentro de los contenidos minimos, la resolucion de ecuaciones no algebraicas sencillas.
Suponiendo que estamos de acuerdo en que es interesante para el alumnado trabajar la
resolucion de este tipo de ecuaciones, estamos de acuerdo en cuales deben ser los
contenidos. Sin embargo, imaginemos ahora que se proponga que el alumnado aborde la
resolucion de ecuaciones no algebraicas sencillas escuchando, de manera absolutamente
pasiva, las explicaciones del profesorado acerca de cémo resolverlas. Asi, el alumnado
aprenderia qué son las ecuaciones no algebraicas, y ademas aprenderia como dice la
figura docente que han de resolverse, y cubierto el contenido, podriamos pasar al
siguiente, que en el codigo oficial es el método de Gauss para la resolucion e
interpretacion de sistemas de ecuaciones lineales. Si efectivamente es importante que el
alumnado de matemaéticas conozca el método de Gauss, el profesorado, de nuevo, podria
proceder a la explicacion de quién era Gauss, y como resolvia e interpretaba éste las
ecuaciones lineales. Llegados a este punto, es posible que alguien considerase que, en
realidad, habria que enfocar los contenidos de otra manera: el alumnado deberia aprender
a resolver, de manera autébnoma, las ecuaciones no algebraicas sencillas, y a utilizar, de
manera también autonoma, el método de Gauss para la resolucion e interpretacion de
ecuaciones lineales, y seguramente esto requeriria que el alumnado, ademas de escuchar
explicaciones, practicase la resolucion de tales ecuaciones y la aplicacion de tal método.
La clave estd no obstante en los contenidos: es fundamental, segun habrd quedado
establecido de manera razonada y justificada, que el alumnado aborde las ecuaciones no
algebraicas y el método de Gauss, y no, por ejemplo, la aplicacion de la combinatoria al
calculo de probabilidades; después, se habra establecido de manera igualmente razonada
y justificada cudl es la metodologia mas eficaz para que el alumnado comprenda, en su
sentido mas amplio, aquello que se ha decidido abordar. Si aplicamos esto a la asignatura
Filosofia, es posible observar como es una materia idonea para alcanzar el proposito
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ultimo de la educacion y de la escuela que sefialan tanto la legislacion espafiola como las
recomendaciones de diversas instituciones a nivel nacional e internacional antes citadas.
En primer lugar, recordemos algunos de los contenidos estipulados para la asignatura en
la ESO y en Bachillerato: identidad personal, teoria del conocimiento, metafisica,
estética, antropologia, politica, ética... Concretando algo mas, tal y queda como queda
recogido en la normativa, estos contenidos abarcarian, respectivamente, cuestiones
precisas como:

- La influencia de la herencia, la naturaleza y la cultura en la formacion de la
identidad personal.

- La verdad como propiedad de las cosas. La verdad como propiedad del
entendimiento: coherencia y adecuacion.

- Lareflexion filosofica acerca de la vida, la muerte como problema filoséfico.

- El arte como instrumento de comprension y expresion simbdlica de la realidad.

- Lareflexion filosofica sobre el ser humano y el sentido de la existencia.

- Lajusticia como virtud ético-politica.

- Labuasqueda de la felicidad.

Es evidente como estos contenidos concretos, propios de la filosofia y no tanto de
otras disciplinas que constituyen materias escolares, como las matemaéticas, fisica,
quimica, biologia o la economia, son absolutamente esenciales a los fines que el curriculo
mismo propone. Por eso llama la atencion que se reduzca la primera en favor de éstas,
hasta el punto de que nos preguntamos: ¢puede la escuela estar orientada hacia la
‘construccion de una sociedad justa’ sin dar la oportunidad al alumnado de hablar acerca
de la justicia misma?, ;puede la educacion tener como fin alcanzar el ‘desarrollo cultural’
de la sociedad sin que al alumnado aborde cuestiones acerca de la cultura y la sociedad
durante su etapa escolar?, ;puede ‘promoverse una sociedad libre’ desde la escuela sin
que el alumnado reflexione acerca de la verdad, el bien o la felicidad? Naturalmente,
siguiendo el ejemplo anterior que poniamos con las matematicas, en tal asignatura el
alumnado no habria de limitarse a escuchar definiciones por parte del profesorado acerca
de, por ejemplo, ‘qué es el bien’, sino que se trata de responder, por ejemplo, siguiendo
con la ética, a preguntas como ‘;puede ser moralmente buena una accidon desarrollada por
motivos egoistas?’ o ‘/existe alguna manera valida de argumentar acerca de valores
morales?’.

Aunque en este proceso se estudia, siguiendo los contenidos minimos, las diferentes
respuestas que han aportado las principales figuras de la historia de la filosofia, se entrevé
gue en nuestra disciplina las preguntas son tan importantes como las respuestas. Pero,
ademas, y esto es crucial para el sentido curricular de la asignatura Filosofia, estas
preguntas y respuestas carecen de sentido si no se contextualizan en un dialogo, en una
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conversacion, en una puesta en comun de ideas y en un intento de comprender las
posiciones de a quienes interpelamos y nos interpelan. De hecho, tal y como sefiala la
UNESCO, el aula es un lugar privilegiado en que practicar la filosofia, pues el alumnado
tiene la posibilidad de, a través de un esfuerzo comun y de la confrontacion de opiniones,
indagar acerca de las cuestiones propuestas, permitiéndole “salir de sus soledad
existencial, tomar conciencia de que sus interrogantes se asemejan a los de los demas, y
esto confronta y suscita el sentimiento de pertenecer a una condicion humana comun, lo
que ayuda asi a crecer en la comunidad”.® Es decir, por la naturaleza misma de los
contenidos propios de la filosofia, carece de sentido abordarlos si no es a través de la
palabra compartida con el resto del grupo, poniendo sobre el curriculo otros elementos
como el respeto y la escucha, que son asimismo la base® de la ciudadania responsable
que la LOMCE asegura querer potenciar. La combinacién de estos dos elementos hace
de la asignatura Filosofia la materia méas sélida desde la que, en palabras de Cortina,
“articular la ensefianza en los centros publicos de forma que eduquen en los valores éticos
de una ciudadania democratica: desde ellos deberia orientarse el ejercicio de los
conocimientos y de las habilidades”.*° Y afiade una apreciacion importante: es esencial
que el alumnado reciba “el legado ético de esos valores con la libertad de saber que se los
transmitimos porque creemos que son los mejores”,*! haciendo énfasis en el “porqué” y
no solo en el “qué”. En definitiva, tal y como se sefiala desde la UNESCO,

a la disciplina filosofica le incumbe, si se nos permite la expresion, rebasar su propio
campo y aplicarse, en la medida de lo posible, a todos los demas, para contribuir de
ese modo a un analisis con detenimiento de los problemas mundiales. La
investigacion filosofica debe considerarse como una exigencia de innovacion y una
fuente de creatividad intelectuales, sin que pesen sobre ella prejuicios 0 normas
rigidas. Se trata de un campo de analisis abierto a todos. La filosofia no es sélo un
mensaje idealista abstracto, sino un Ilamamiento para la transformacion de lo que
existe, en funcion de los medios que se movilicen con ese propésito.*?

Esperamos, por tanto, que quede justificado el sentido curricular de las asignaturas
destinadas a que el alumnado se introduzca en esta disciplina, la trabaje, y ademas la
construya. En las péaginas siguientes, partiendo del marco legal que establece las
competencias, objetivos y contenidos que han de regir las asignaturas de Filosofia en el

38 QOrganizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, La filosofia: una
escuela de la libertad, UNESCO, México, Universidad Autonoma Metropolitana, 2011, p. 30.

39 Piirro, J., Contribution des ateliers de philosophie au développement des compétences sociales et
civiques du socle commun & I'école. Diotime, Revue internationale de didactique de la philosophie, 2013,
57.

40 Cortina, A., La filosofia en la escuela, El Pais, 9 de mayo de 2005. Recuperado el 19/06/2019 de:
https://elpais.com/diario/2005/05/09/0pinion/1115589609 850215.html

41 Ibid.

42 Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, ibid., p. 240.
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cuarto curso de la ESO y en el primero de Bachillerato, y ademés del potencial que
creemos que posee la disciplina para generar una ciudadania consciente de la amplitud de
los desafios del mundo actual, desarrollaremos un contenido disciplinar para una unidad
didactica de la asignatura de Filosofia del primer curso de Bachillerato. Junto a la
exposicion de los contenidos disciplinares, incluiremos unas paginas en que queden
justificados los planteamientos de tales contenidos.

4. Memoria de la preparacion y puesta en practica de una unidad didéactica de la
asignatura Filosofia de 1° de Bachillerato

Para un buen disefio y una preparacion rigurosa de las clases en el contexto del
practicum del Master es fundamental tener en cuenta los tres siguientes aspectos previos:

- En el marco de qué asignatura y en qué curso se va a desarrollo de la unidad
didactica.

- En qué punto de la programacion de la materia se encuentra el tutor de las
practicas en tal asignatura con el grupo de précticas.

- Que establece la legislacion oficial para la asignatura en cuestion y la unidad
didactica en particular.

- De cuéntas sesiones se dispondra para desarrollar la unidad didactica.

La consideracion de estos cuatro aspectos es clave en tanto que sittan la actividad
docente en contexto: qué unidad didactica ha de abordarse, con un alumnado de qué edad
y durante cuantas sesiones. En nuestro caso particular, tal y como se acord6 con el tutor
de practicas del instituto IES Goya, la fase tercera del Practicum se desarrollaria con sus
cinco grupos de 1° de Bachillerato (tres de Ciencias, uno de Ciencias Sociales y
Humanidades y uno de Artes), para la asignatura de caracter troncal Filosofia, con los que
seguia el mismo temario. En cuanto a la unidad didactica, el tutor del instituto sugirié que
durante el practicum se abordase el temario relativo a ‘Filosofia y arte’, como puente
entre el estudio de la filosofia moral, al principio de la tercera evaluacion, y de la filosofia
politica, dltima unidad recogida en la programacion del departamento. Para abordar el
temario de ‘Filosofia y arte’ o de estética, junto con mi compaiiera de practicas, de la
Universidad de San Jorge, dispondriamos de diez sesiones en total, divididas en cinco
clases para cada uno. Serian, por lo tanto, muchas sesiones a impartir, pues cada alumno
de préacticas realizaria cinco clases con cada uno de los grupos. Esto, pese a resultar una
importante carga de horas lectivas, se concibid tanto por nuestra parte como por la del
tutor del instituto como una oportunidad para trabajar en profundidad los diversos
elementos necesarios para ejercer una buena practica docente.
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Durante esta primera fase de preparacion, es esencial seleccionar un tema concreto
sobre el que después ir trabajando. Dado el contexto tematico en que se situaba la unidad
didactica a impartir en las préacticas, se considero con el tutor la posibilidad de enfocar el
tema de estética de manera relacionada con el tema anterior, sobre ética, y con el que
vendria después, sobre politica. Se decidio asimismo que preparariamos la unidad de
estética conjuntamente, recordando que se dispondria de diez sesiones dedicadas al tema.
Acordamos que, para facilitar el proceso, la compafiera de practicas de la Universidad de
San Jorge comenzaria con todos los grupos, y que después se continuaria a partir de lo
dado en sus clases tratando de cerrar la unidad. Por su parte, la compariera opt6 por seguir
el libro de texto, abordando el temario de estética a través de las cuestiones generales
recogidas en el material del que disponia el alumnado. En sus clases, se abordaron las
preguntas generales acerca de qué es el arte, qué es la creatividad, cuéles son las fases del
proceso creativo, cual es la relacién entre arte y belleza, cudles son las ‘cuatro
concepciones del arte’, cudles son las funciones del arte y cudles son las ‘cuatro
caracteristicas’ principales de la funcion estética. Por la parte del presente autor, se
considero6 que una buena forma de continuar este recorrido sobre la estética seria aterrizar
todas estas nociones generales sobre la teoria estética de un autor concreto, Theodor
Adorno. Esto, segun se comento con el tutor del instituto, permitiria considerar lo visto
en las clases de mi compafiera a la luz de los problemas, inquietudes, preocupaciones que
asolaban en este caso a Adorno, posibilitando una mayor conexion con las del alumnado
y, por tanto, favoreciendo por su parte un interés mas profundo y, asi, un aprendizaje mas
significativo. Ademas, la teoria estética de Adorno parecid interesante en tanto que
permite cumplir solventemente la funcion de puente entre el temario de estética y el
bloque de politica con que el alumnado iba a terminar la evaluacion. Siguiendo esta idea,
se procedio a la preparacion de la unidad didactica.

Una vez seleccionado el tema general a impartir, es necesario hacer una seleccién
de las ideas que se presentaran y elaborar una planificacion para la organizaciéon y
estructura de tales ideas, para lo cual se requiere una revision de la documentacién
disponible al respecto, ademas de una bdsqueda de recursos de apoyo y de
implementacidn de estrategias de articulacion discursiva para sistematizar rigurosamente
los contenidos. Si lo que se ha seleccionado para impartir es la teoria estética de Th.
Adorno, el primer paso serd ir a la bibliografia primaria para considerar lo dicho por el
mismo autor. Son numerosos los escritos de Adorno acerca de estética, ocupando cada
volumen numerosas paginas. Una primera seleccion interesante que dejaria cubiertos
todos los temas e ideas originales del autor seria la siguiente:

- Adorno, Filosofia de la nueva musica, Akal, 2003.
- Adorno, Th., Teoria estética, Akal, 2004.
- Adorno, Th, Escritos musicales I-11l, Akal, 2006.
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- Adorno, Th,, Critica de la cultura y sociedad I, Akal, 2008.

- Adorno, Th,, Critica de la cultura y sociedad Il, Akal, 2009.

- Adorno, Th., Disonancias: introduccion a la sociologia de la musica, Akal,
20009.

Teniendo en cuenta la cantidad de ideas que se recogen en estos escritos, es
evidente que es necesario acotar las consideraciones de Adorno que se quiere abordar con
el alumnado durante tan solo cinco horas lectivas. Para ello, seria imprescindible
seleccionar algun tema particular dentro de la teoria estética de Adorno, dejando otros
fuera. Considerando, ademas, que el alumnado posee muy pocos conocimientos previos
acerca, no sélo ya de la filosofia del arte de Adorno, sino de la rama de la filosofia que se
ocupa del arte y de la belleza, se torna importante seleccionar algln texto que sea capaz
de transmitir algunas ideas clave, que conste de una macroestructura bien articulada, y
que, acorde al objetivo que comentdbamos previamente, sea capaz de funcionar como
puente entre la ética y la teoria politica. En este sentido, se plantea como opcidn abordar
la critica que hace Adorno a la industria cultural, tema presente en la gran mayoria de sus
textos de estética y filosofia social, pero ademas ejemplificado brillantemente, y de
manera especialmente clara, con el caso de la musica en su articulo Sobre la musica
popular, de 1941. La critica a la industria cultural tal y como aparece a lo largo de la obra
del autor, no obstante, es realmente amplia y dificil de cubrir en poco tiempo, por lo que
aun se hace necesaria otra acotacion: se abordara tal critica desde el punto de vista
estético, y no tanto econdémico, precisamente tal y como aparece en el articulo de 1941 ya
citado. Como apoyo de bibliografia secundaria, se emplea el estudio que Robert W.
Witkin dedica precisamente a este tema, recogido en el volumen Adorno on Popular
Culture, publicado en 2003.

Llegados a este punto, se torna necesario identificar la idea principal que se quiere
transmitir para asi articular la unidad didactica en torno a ésta. Esto es relativamente
sencillo de hacer dada la naturaleza del tema elegido, pues la tesis de Adorno en cuanto
a al papel estético de la industria cultural es bien nitida: a través de la produccion de un
arte absolutamente estandarizado y estereotipado, se favorece que la ciudadania acepte el
orden social injusto en que vive y se contiene su potencial revolucionario. Sin embargo,
es necesario recordar que esto habra de hacerse teniendo en cuenta lo que determina la
legislaciéon para la presente unidad didactica, tanto en tema de contenidos como de
competencias y objetivos.

4.1. Legislacion

El presente contenido didactico queda ajustado a los contenidos minimos establecidos
en la Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo de la
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Educacién Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de
la Comunidad Autonoma de Aragon, que a su vez los recoge del Real Decreto 1105/2014,
de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato. En particular, el contenido propuesto se ajusta a lo
establecido en los cddigos oficiales como ‘Bloque 6: Transformacion’, y mas

concretamente a los siguientes puntos incluidos dentro del bloque:

- La Estetica, la experiencia estética y la belleza. Creatividad e imaginacion.

- Definicion del arte desde el concepto de creatividad, novedad y genio frente a la
- definicion clasica de arte como belleza y perfeccion.

- Fases del proceso creativo.

- Lalibertad como fundamento de la creatividad en el mundo moderno frente a la
- idea de arte ligado al seguimiento de la norma en el mundo antiguo.

- La obra de artistas aragoneses como Goya o Bufiuel, innovadora en el arte de su
- tiempo.

El enfoque escogido para cubrir estos contenidos minimos, tal y como comentabamos
en el apartado anterior, es el de considerarlos a la luz de la critica de Theodor Adorno a
la industria cultural, sumando sus consideraciones acera de la distincion que formula entre
‘arte popular’ y ‘arte serio’. En cuanto a las competencias, la unidad didactica también
queda ajustada a lo establecido en la legislacion, segun la cual cada asignatura debe
contribuir a la adquisicion de las ‘competencias clave’ de la etapa. Estas competencias
clave, recogidas por la LOMCE debido a la Recomendacion del Consejo de la Unidn
Europea que, a su vez, como deciamos en el primer apartado, tiene su origen en el
Proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies), lanzado en 1997 por la
OCDE vy desarrollado en Suiza. Tales competencias clave son:

a) Comunicacion linglistica.

b) Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
c) Competencia digital.

d) Aprender a aprender.

e) Competencias sociales y civicas.

f) Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor.

g) Concienciay expresiones culturales.

Como deciamos, y tal y como queda recogido en el curriculo oficial para la asignatura
Filosofia del primer curso de Bachillerato, ésta contribuira a la adquisicion del alumnado
de todas las competencias clave. Esto es, tal y como se sefiala en el documento, a través
de la lectura y comentario de textos, la reflexion acerca de conceptos matematicos y
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cientificos y también acerca de la fundamentacion de las ciencias y su aplicacion desde
un punto de vista ético, la busqueda de informacion variada haciendo uso de las nuevas
tecnologias, la interpretacién y comunicacion de los datos seleccionados, las reflexiones
acerca de la identidad personal y de los procesos cognitivos, la comprension e
interpretacion de contextos sociales diversos y complejos, el afianzamiento de la
necesidad del pensamiento, y el estudio y valoracion de la herencia cultural. Aungue es
dificil trabajar todas las competencias estipuladas por el codigo oficial en cada una de las
unidades, creemos que con la seleccion de los presentes contenidos se podré favorecer la
adquisicion de éstas. La forma en que se trabajara cada una de estas competencias es la
siguiente:

- Competencia en comunicacion lingistica: a través de la exposicion oral que haran
diversos grupos acerca sus impresiones sobre la naturaleza politica que Adorno
atribuye al arte. Sera necesario, previamente a la exposicion oral, que cada grupo
organice la informacion que quiere expresar de manera coherente y justificada.

- Competencias matematicas y basadas en ciencia y tecnologia: a través de la
reflexion que el contenido suscitara acerca del uso de la tecnologia industrial para
la creacion de arte y productos culturales.

- Competencia digital: a través de la busqueda en clase de ejemplos que ilustren
tanto el ‘arte popular’ como el ‘arte serio’ segln los entendia Adorno, habiendo
que el alumnado comprenda las posibilidades de conocimiento que brindan las
TICS.

- Competencia de aprender a aprender: en tanto que se requerira la participacion
activa del alumnado, tanto en la elaboracion de una opinion reflexionada y
justificada como en la bdsqueda de ejemplos, se le permitird ser protagonista de
su propio proceso de aprendizaje.

- Competencias sociales y civicas: en tanto que el objeto principal de la unidad gira
en torno a la capacidad del arte de influir en las posibilidades de transformacion
social de la ciudadania, se requiere la comprension e interpretacion de diversos
contextos sociales para llegar a comprender esta teoria de Adorno.

- Competencia de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor: como en el caso
anterior, que el foco de la asignatura sea el arte y la transformacion social, pone
énfasis en la necesidad de una ciudadania activa y participativa, comprometida
con los procesos que moldean nuestras relaciones sociales, politicas y
economicas.

- Competencia de conciencia y expresiones culturales: el arte es una de las
expresiones culturales por antonomasia, y es precisamente el nicleo del tema a
tratar. Ademas, se exige al alumnado una comprension de las potencialidades del
arte y de la cultura como elementos fundamentales de la vida.
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En cuanto a los objetivos, En la Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo, por la que se
aprueba el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicacion
en los centros docentes de la Comunidad Auténoma de Aragon, se recogen los objetivos
que han de alcanzarse con la asignatura Filosofia del segundo ciclo de la ESO. Con
nuestro presente contenido didactico, se pretende trabajar varios de estos objetivos
presentes en el codigo oficial. Estos objetivos son los siguientes:

- Distinguir y valorar la figura de Adorno como un filésofo de gran importancia e
influencia en la filosofia social del siglo XX y XXI, y poder resumir las ideas
fundamentales de su teoria estética.

- Adquirir una postura personal ante la idea de que el arte tiene una naturaleza
politica, siendo la del arte formalmente estandarizado la de que las masas
consumidoras acepten el orden social injusto, y la del arte formalmente rompedor
la conexion con la injusticia del mundo y el &nimo a su transformacion.

- Ser capaz de concebir las obras de arte moderno, y las obras de arte en general,
no como expresiones cuyo fin ultimo sea la belleza o la generacion de una
sensacion de placer, sino como expresiones cuyo fin puede ser alguno mas alla
(pedagogico, politico, ético...) y que puede expresarse no solo a través del
contenido, sino también formalmente.

- Motivar y desarrollar el gusto por la actitud y el saber filos6fico como
caracteristica propia de una mente activa y comprometida con la sociedad. Lo que
este objetivo viene a decir es que la filosofia tiene un papel fundamental para toda
transformacion social, y se pretende cumplir con nuestro contenido en tanto que,
esencialmente, se trata de transmitir como una teoria filosofica (la de Adorno)
‘descubre’ el potencial transformador del arte.

- Desarrollar la capacidad reflexiva a partir de una actitud critica constructiva
fundamentada en la conceptualizacion y la argumentacién como base de la actitud
filosofica que identifica al ser humano. Es este un objetivo de nuestro contenido
en tanto que, tal y como se comentara en el apartado dedicado a la metodologia,
durante las sesiones se requerira la participacién activa del alumnado exigiendo
rigor en la fundamentacion y argumentacién de sus aportaciones.

- Valorar la importancia de la correccion y precision del uso de la lengua castellana
de forma oral y escrita, para comprender, recibir y transmitir conceptos e ideas
filoséficas como corresponde al nivel académico de 40 de la ESO. Con la misma
justificacion que el apartado anterior, se espera conseguir que el alumnado
sostenga sus puntos de vista con rigor linguistico y comprenda los del resto,
incluidos los aportados por la figura docente y los textos.
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4.2. Preparacion de los contenidos

Una tarea mas complicada serd estructurar de manera sélida y coherente la
argumentacion que se ofrece en defensa de esta tesis en los textos citados. Tras un analisis
de estos, se llega a la conclusion de que una buena sucesion de puntos a tratar en la clase
seria la siguiente:

- Latesis de Adorno segun la cual el arte puede, por un lado, ayudar a comprender
la realidad, criticarla y transformarla, pero también puede, por otro lado, generar
una falsa consciencia de la realidad y favorecer una relacion irreflexiva y pasiva
con el mundo.

- Justificacion de esta tesis a través de tres elementos que sefiala Adorno como
propios del arte de su tiempo: la capacidad técnica de reproduccion de la realidad,
la capacidad de condicionar la experiencia subjetiva, y su promesa de
entretenimiento y placer, y no conocimiento.

- El andlisis de lo que Adorno entiende por industria cultural, y la delimitacién de
las expresiones culturales que entran dentro de lo que Adorno denomina ‘arte
popular’, que esencialmente viene a ser toda obra artistica producida
industrialmente para su consumo masivo.

- Relacioén de tal ‘arte popular’ con la justificacion anterior.

- Muestra de como tal ‘arte popular’ tiene el efecto de generar una falsa consciencia
de la realidad y favorecer una relacion irreflexiva y pasiva con el mundo.

- Analisis de lo que Adorno teoriza como ‘arte serio’ y relacion de éste con la
justificaciéon de su tesis, y la subsiguiente muestra de como tal arte ayuda a
comprender la realidad en toda su complejidad, a criticarla y a transformarla.

- Conclusion de que el arte tiene una naturaleza politica, y asi unién con el siguiente
tema dedicado a la filosofia politica.

Esta compilacién de ideas responde a un orden, tal vez no jerarquico, pero si
conceptual en tanto que cada paso se relaciona bidireccionalmente con el anterior (y, por
tanto, también con el posterior). Si aplicasemos el presente esquema a la unidad didactica
como si fuese a constituir su columna vertebral, podriamos decir que el temario se
pretende abordar siguiendo una sucesion de problema-solucién entre ideas, pues no se
trata de que cada una cause la siguiente, sino de que se procede a partir de la consideracion
de ciertos problemas. De hecho, ni siquiera la primera es meramente descriptiva, pese a
gue en principio no se trate mas que de la afirmacién de las potencialidades del arte, pues
en realidad trata de responder las eternas preguntas de si el arte tiene algin tipo de
funcidn, si puede servir para algo, si podemos adscribirle alglin tipo de naturaleza... No
es otra, realmente, la forma de proceder de la filosofia. Tal forma de proceder con la
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consideraciéon de la teoria de Adorno permite, ademas, garantizar que exista cierta
coherencia entre las diversas ideas hasta el punto de que, en tanto que se llega a una
conclusién bastante especifica (que, segin Adorno, el arte tiene una naturaleza politica),
se puede vislumbrar una cierta unidad que engloba el contenido de cada una de las
sesiones, algo fundamental en todo proceso comunicativo: sabemos no sélo mas o menos
de qué estamos hablando, sino que ademas tenemos una nocién general de adonde
queremos llegar. Es evidente, ademas, la interpretacion marxista del mundo que engloba
tal sucesion de ideas, pues la realidad se percibe como articulada por una injusticia
esencial, una injusticia de clases, y el arte se presenta como un instrumento bien de
dominacion, bien de subversion.

Ademas, para abordar estas cuestiones a lo largo de las sesiones, es necesario tener
en cuenta que un elemento fundamental en todo proceso de aprendizaje es la implicacion
activa y la participacién continua del alumnado, siempre que se pretenda alcanzar un
aprendizaje significativo y no meramente memoristico. En este sentido, sera necesaria la
tarea de no solamente implementar el uso de estrategias discursivas que faciliten una
exposicion coherente y a la vez esclarecedora de los puntos anteriores, sino que ademas
sera clave buscar recursos de apoyo que favorezcan la autonomia del alumnado en su
proceso de aprendizaje. Esta precisamente es otra razon fundamental por la que se ha
escogido seguir, a grandes rasgos, lo que Adorno sostiene en Sobre la musica popular,
pues, como deciamos, es un texto claro y de una longitud que permite al alumnado
interesado leer la fuente primaria del propio autor, algo no siempre facil en la asignatura
Filosofia de 1° de Bachillerato.

Llegados a este punto, en que el tema estd seleccionado asegurando una
macroestructura que confiera unidad al conjunto de ideas a plantear, es necesario
reflexionar acerca de qué estrategia se va a seguir para construir un discurso eficaz que
articule los contenidos a impartir. Asi como el objetivo principal de la anterior fase era
asegurarse de que se construye un temario intelectualmente solido, solvente y que
responde a una unidad, en este caso el reto es articularlo de tal manera que sea claro y que
guede acompafiado de recursos de apoyo Yy estrategias de interaccion apropiados para asi
favorecer el interés y la comprensidn del contenido curricular por parte del alumnado.

En este sentido, lo primero que se presenta como una necesidad para la comprension
de las teorias de Adorno es la exposicion del contexto en que se desarrollan, pues, como
deciamos, los temas a abordar se interrelacionan siguiendo una légica de problema-
solucion, y el problema principal es el contexto de injusticia social en que Adorno elaboro
su teoria estética, y la pregunta de si el arte puede tener algun tipo de funcion, positiva o
negativa, dentro de este contexto. La estrategia discursiva para abordar la presentacion
del contexto, no obstante, no puede ser de mera explicacidn, sino que es importante que
el alumnado sienta como suyo los problemas sociales de la época (algo tal vez no
demasiado dificil de conseguir en tanto que éstos siguen vigentes en la nuestra). Una
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interesante manera de hacerlo, ya que ademas la unidad didactica es sobre estética, seria
a través de la visualizacion de diferentes manifestaciones artisticas que reflejaban la
realidad de los tiempos de Adorno, como pueden ser las canciones contra la Guerra de
Vietnam, el realismo socialista o las peliculas de la industria cinematogréfica de Estados
Unidos en las décadas siguientes a la Segunda Guerra Mundial. Esto, ademas, permitiria
conectar perfectamente el contexto social de la época con la critica estética que dirige
Adorno al arte producido industrialmente para su consumo masivo.

Algo fundamental a considerar, particularmente cuando de filosofia se trata, es el
lenguaje que se va a implementar durante las sesiones. Esto, en nuestro caso, plantea una
seria dificultad, pues en algunos puntos Adorno es un escritor de ardua lectura debido a
la obtusa terminologia que emplea en sus textos, y se hace preciso, por tanto, intentar
hacer al autor y a sus teorias accesibles a un alumnado de 1° de Bachillerato con pocos
conocimientos previos sobre filosofia, manteniendo a la vez el rigor terminolégico que es
propio de la disciplina. La primera decision, por tanto, sera establecer una serie de
términos clave sobre cuya definicion se trabajaréa con el alumnado, dejando de lado otros,
para que asi se respete una imagen general solvente pero accesible de las teorias de
Adorno. La terminologia técnica escogida sera la siguiente: ‘industria cultural’, ‘arte
popular’, ‘arte serio’, ‘estandarizacion’, ‘condiciones a priori de la experiencia’ y
‘subversion’.

Es importante subrayar también, recogiendo lo dicho en el punto anterior acerca de la
importancia de la implicacién activa del alumnado para todo proceso de aprendizaje que
quiera ser significativo, que otro de los objetivos principales habrad de ser que se
construyan sélidas interacciones orales, tanto entre la figura docente y el alumnado como
de manera interna entre el propio alumnado. En este sentido, se permitira en todo
momento que el alumnado haga cualquier aportacion voluntaria a lo que se esta viendo
en cada momento, pero ademas se favorecera esta participacion activa a traves de la
formulacién de preguntas para que la unidad se vaya construyendo con la aportacién de
sus propias reflexiones y puntos de vista. Por ejemplo, es relativamente féacil de ver cémo
podria hacerse esto en el caso del contexto de la teoria estética de Adorno: se elaborara
una ‘lluvia de ideas’ acerca de tal contexto, recogiéndose en la pizarra las consideraciones
que el alumnado considere pertinentes para esclarecer tal contexto, y después dando lugar
a una breve discusion comun que permita articular todas las ideas aportadas en el marco
de un contexto concreto, complejo y unitario. Ademas, a lo largo de las sesiones se iran
generando grupos de trabajo que permita al alumnado anticiparse a las subsiguientes
exposiciones de las diversas tesis de Adorno y de sus justificaciones. Por ejemplo, tal y
como se comentara méas adelante, se mostrara al alumnado dos canciones del mismo afio,
1969, una de contenido antibelicista (Country Joe, Vietham Song) y otra de contenido
sensiblero (Tommy Roe, Dizzy). Se estableceran entonces grupos de trabajo para que,
durante unos 10 minutos, traten de detectar diferencias y similitudes que ambas canciones
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puedan tener. Después, se pondran sus consideraciones en comun, y se pasara a explicar
que, para Adorno, si bien estas canciones tienen un contenido (mensaje, letra) diferente,
son formalmente exactamente iguales (armonia, melodia, estructura musical,
instrumentos, duracion, niamero de compases del estribillo, etc.), por lo que tienen el
mismo efecto: a saber, el previamente nombrado de hacer que la poblacion acepte las
injusticias sociales e impedir su subversién. Como paso previo a cada una de las
justificaciones de esta tesis, recogidas en el apartado anterior, se volvera a establecer
diversos grupos de trabajo para que el alumnado tenga un papel mucho mas autbnomo en
la consideracion de los problemas que ocupaban a Adorno y en las posibles respuestas
gue existan a estos, siendo las que ofrece Adorno solo algunas entre las muchas validas.

Es importante asegurar que la clase en general siga con atencion las aportaciones que
cada alumno o alumna haga. Es necesario, por tanto, establecer conjuntamente reglas de
respeto de los turnos de palabra. Pero, ademas, para asegurar la atencion y comprension
de las aportaciones se tratara, desde el profesorado, formular con palabras distintas las
ideas expresadas por el alumnado, a espera de su aprobacion o negacién, hasta asegurarse
una buena concordancia con lo afirmado o preguntado. Tras este proceso de interaccion,
se apuntaran las ideas en la pizarra, no para que el alumnado las anote, sino para que
queden presentes durante el transcurso del resto de la clase. Con el mismo objetivo, tanto
durante las intervenciones con el alumnado como durante las explicaciones magistrales
se hara uso de preguntas de confirmacién, para asi mantener la certeza de que la audiencia
sigue la exposicion de ideas. Asimismo, el recurso de la pizarra sera utilizado asimismo
como soporte de las explicaciones ofrecidas por el profesorado, anotando en ésta
solamente las ideas principales y de manera que se perciba claramente su estructura l6gica
y jerarquica. Esto permitird mantener presente la estructura de las explicaciones y la
explicitacion de la progresion tematica, favoreciendo la percepcion de la cohesion y el
reforzamiento de las ideas principales a través de diversas referencias, recapitulaciones y
diversos procedimientos de redundancia.

4.3. Puesta en practica de la unidad didactica*®

Como comentdbamos anteriormente, durante ambas fases de las practicas, se
establecio de mutuo acuerdo con el tutor del IES que las actividades se realizarian durante
la asignatura Filosofia con sus cinco cursos de 1° de Bachillerato: tres de Ciencias, uno
de Ciencias Sociales y Humanidades, y otro de Artes -por orden, 1°A, 1°B, 1°C, 1°G y
1°H. Cada grupo cursa la asignatura Filosofia de manera obligatoria, no optativa, tres
veces por semana. Los grupos méas numerosos son los de Ciencias, con aproximadamente
30 alumnos y alumnas por clase, mientras que el grupo de Ciencias Sociales y

43 En el presente apartado se reproduce lo establecido en el informe relativo a la segunda y tercera fase del
Practicum.
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Humanidades consta de unos 25 alumnos y alumnas y, el de Artes, mas reducido, consta
de 22. Sin embargo, tal y como comenta el tutor, méas que el numero de alumnos y alumnas
por clase, es determinante para la ensefianza y aprendizaje la relacion de éste con el
tamario del aula. En este sentido, un grupo de ciencias y el grupo de artes constan con el
mayor alumnado en relacion al espacio de su aula. Esto se traduce en que, asi como en el
reste de aulas el alumnado puede estar sentado de manera individual, por parejas, 0 por
grupos, en éstas al alumnado no le queda otro remedio que disponer los pupitres en hileras
de 6 0 7, lo que puede crear cierta sensacion de agobio para quienes se encuentran en
posiciones mas céntricas o cercanas a la pared. No obstante, todas las aulas cuentan con
enormes ventanas que dan cierta sensacion de apertura, ademas de proporcionar una gran
cantidad de luz natural.

La configuracion del espacio es clave en tanto que, tal y como queda recogido en
la Orden ECD/494/2016, de 26 de mayo, por la que se aprueba el curriculo del
Bachillerato y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad
Auténoma de Aragon, es fundamental seguir la orientacion metodoldgica segun la cual
“en el trabajo del aula se combinardn las exposiciones teodricas con las actividades
précticas para lograr una ensefianza activa y dinamica”. Si bien las exposiciones teoricas
realizadas por la figura docente no requieren un espacio especifico que cumpla
demasiadas condiciones mas all& de que el alumnado pueda estar comodamente en
disposicion a la escucha y a la toma de notas, la realizacion de actividades practicas en
que se requiera la participacién activa y dindmica de la clase si requiere, como minimo,
un espacio en que el alumnado pueda trabajar en grupos, interpelarse a través de un
contacto visual comodo, o desplazarse para establecer discusiones y dialogos, resolverse
dudas, y desarrollar también sus habilidades creativas. Sin embargo, pese al relativamente
reducido tamafio de las aulas del grupo 1°B de ciencias y 1°H, se presentaba
completamente posible realizar este tipo de dindmicas, y naturalmente también en las
aulas del resto de grupos de Bachillerato.

Es importante tener en cuenta, ademas, que las préacticas se desarrollaron durante
la tercera evaluacion, periodo de suma importancia para un alumnado de 1° de
Bachillerato, cuyas notas finales en este curso suponen como minimo el 30% de su nota
de acceso a la universidad. Esto es algo que naturalmente ha de tenerse en cuenta, pues
es seguro que gran parte del alumnado esté bajo una gran presion para superar todas las
asignaturas con una buena nota, y dada la gran cantidad de examenes que caracteriza a la
tercera evaluacion, es probable que esta presion se deje notar en varias sesiones de nuestra
asignatura. Estas circunstancias, no obstante, no tendrian que suponer, en principio,
ninguna razon fundamental para modificar esencialmente la programacion general de la
asignatura, pero si seria conveniente tener esto presente para tratar de cumplir con la
programacion, transmitiendo todo lo que se considere esencial, intentando a la vez no
generar una sobrecarga de contenidos y demandas para el alumnado. Una manera
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fundamental de conseguir esto, tal y como se comentd con el tutor de préacticas, consiste
en hacer que las clases sean realmente interesantes para el alumnado, de manera que, al
conectar con sus inquietudes y aficiones, se consiga cumplir con los contenidos minimos,
favorecer la adquisicion de las competencias y alcanzar la consecucion de los objetivos
establecidos en el cddigo oficial a la vez que se ofrezca al alumnado un espacio de disfrute
y sugestion. A grandes rasgos, el guion que se siguio en cada clase teniendo en cuenta
todo lo expuesto en el apartado dedicado a la preparaciéon de los contenidos, fue el
siguiente:

12 Sesidn

- Répida recopilacion de lo visto durante las clases anteriores.

- Reuvision de las funciones del arte recogidas en el libro de texto.

- Anadlisis de la funcién politica del arte mediante ejemplos de los tres tipos
(actividad para trabajar en grupos) que se recogen en el libro. (Segun el libro, el
arte tiene tres funciones politicas: puede ser instrumento de evasion, de muestra
de poder econdémico y de propaganda).

- Se formula la pregunta al alumnado: ¢;puede tener el arte alguna funcion politica
adicional, mas alla de las recogidas en el libro? Se establece una discusién grupal.

- Presentacion muy breve de la teoria de Adorno segun la cual a través del arte
podemos comprender la realidad, criticarla y transformarla.

22 Sesion

- Repaso rapido de lo altimo visto en la clase anterior.

- Presentacion del contexto de Adorno: reciente 22 Guerra Mundial, Guerra Fria,
Guerra de Vietnam.

- Hablamos de arte y politica en el contexto de la Guerra de Vietnam: escuchamos
cancion contra la guerra (Woodstock 69), y escuchamos otra cancion del mismo
afio sin aparente contenido politico. Analizamos conjuntamente el contenido
politico de la cancion contra la guerra en tanto que distinta a la que no tiene
contenido antibelicista. Se establece una discusion grupal para determinar si hay
diferencias en su contenido politico.

- Decimos que, para Adorno, estas dos canciones, en realidad, tienen exactamente
la misma funcion (o por lo menos resultado) politica: que quienes las consuman
acepten el sistema social injusto en el que viven.
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32 Sesion

Repaso répido de lo ultimo visto en la clase anterior.
Presentacion de las dos canciones como productos de la industria cultural para su
consumo masivo.

Hablamos de la caracterizacion de Adorno de los productos de la industria
cultural. EI comdn denominador es su estructura formal, y no su contenido. Es
decir, su estandarizacion formal.

¢De donde viene la homogeneidad de las obras de arte de la industria cultural? 1)
Del modo de produccion industrial. 2) De la funcion de tales obras de arte
(creacion de una masa pasiva que acepte irreflexivamente el sistema social en el
que vive).

Anaélisis de las canciones de la anterior clase: distinto contenido (mensaje), pero

mismos rasgos formales y, por tanto, misma ‘naturaleza politica’.

42 Sesidn

Repaso de la clase anterior.

Presentacion de los rasgos formales propios de los productos del arte de masas
segun Adorno: capacidad de reproduccion de la realidad, capacidad de
condicionar la experiencia subjetiva, entretenimiento como finalidad.

Se observan diferentes obras de arte sugeridas por el alumnado, a través del
proyector, y se realiza un comentario participativo conjunto entre toda la clase.

52 Sesidn

Repaso de la clase anterior.

¢Se puede hacer arte emancipador? Consideracion de Sobre la musica popular,
Adorno, 1941 y analisis de la distincion ‘musica popular’ vs. ‘musica seria’.

El arte autbnomo como ruptura formal.

La ruptura formal como generadora de estremecimiento, y por tanto de conexion
con la estremecedora realidad social.

Contenido de verdad social y naturaleza liberadora del ‘arte autonomo’.

Algunos ejemplos de arte autonomo: 22 Escuela Vienesa, Kafka, Beckett,
Kandinsky...
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Durante las sesiones, quedoé reflejado que la seleccion del contenido habia sido lo
suficientemente moderada como para que éste no desbordase lo que se podia abordar
durante cada hora lectiva, y lo suficientemente compleja como para que diese lugar a que
el alumnado asegurase que habian sido interesantes y sugestivas. La opinion personal del
tutor del centro fue positiva, y en general la comunicacién con el alumnado se desarrollo
sin dificultad alguna. Realmente, en cada clase se trabajé en torno a ni mas ni menos que
los puntos planteados en la programacion previa, si bien es cierto que en cada sesion se
hizo énfasis en cuestiones diferentes y las conversaciones terminaron siendo bien
distintas, tal y como es de esperar dado que se impartieron en cinco grupos distintos con
un alumnado con intereses muy diferentes. Esto, naturalmente, es un buen indicador de
que hubo un alto nivel de comunicacion entre el alumnado y la figura docente, pues s6lo
esto podia variar el enfoque con que se abordaba cada leccion. En todos los grupos sin
excepcion hubo una alta participacion, que siempre fue de carécter voluntario, y todas las
actividades que segun la programacion dependian de la implicacién del alumnado
pudieron desarrollarse con perfecta fluidez y naturalidad. De hecho, lo primero que
merece ser destacado de la puesta en practica de la programacion es que el alumnado fue
siempre respetuoso, tanto en su escucha como en sus intervenciones que interpelaban a la
figura docente y al resto de compafieros y compafieras. Ademas, las preguntas y
peticiones de aclaraciones fueron bastante frecuentes, lo que puede considerarse un
indicio de que lo que estaba tratdndose en la sesion estaba siendo de algun tipo de interés
para la clase.

Sin embargo, si hubo una gran dificultad a la hora de impartir las clases, dificultad
que fue potenciada precisamente debido a la alta participacion del alumnado y a su gran
disposicion a formular preguntas y ofrecer sus puntos de vista. La cuestion es que, al ser
cinco grupos de 1° de Bachillerato, en que se iba a tratar de desarrollar la misma unidad
didactica abriendo ciertos espacios de participacion e intentando aplicar una metodologia
lo mas activa posible, fue realmente dificil llevar la cuenta de qué se habia dicho donde.
Esto se noto sobre todo en las Gltimas sesiones, pues era extremadamente dificil apoyarse
en las aclaraciones externas a la programacion que se habian ofrecido en las sesiones
previas, dado que era dificil estar seguro que el alumnado en cuestion habia recibido
efectivamente esta aclaracion, y no el de otra clase.

Aunque de esto ya habia formulado advertencias el tutor del centro, pues aseguré que
era, junto con el aburrimiento de repetir grosso modo las mismas clases cinco veces, la
mayor dificultad que presentaba hacerse cargo de la asignatura Filosofia para cinco cursos
distintos de Bachillerato. Por lo tanto, desde el primer dia se consideré oportuno el uso
de un cuaderno de notas en que apuntar lo dicho nada méas terminar cada sesion, y que
sirviese de repaso durante la tarde para preparar las clases siguientes. Sin embargo, se
mostré complicado llevar la cuenta de todos los aspectos improvisados que iban
surgiendo en el aula, e incluso de los que se iban anotando no fue facil acordarse in situ
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cuando una explicacion era requerida y habia que tomar la decision de ofrecerla haciendo
referencia a una explicacion pasada que no sabia si habia correspondido al alumnado en
cuestion. En cualquier caso, hubo tres formas relativamente objetivas para medir la buena
puesta en préctica de las diversas estrategias de comunicacion, tanto en lo concerniente a
la preparacion de las clases como a la propia puesta en préctica de las mismas.

La primera fue la pregunta directa al alumnado, que no se hacia de manera
protocolizada ni formal, sino, al terminar cada clase, saliendo al descanso, con grupos
pequefios de alumnos y alumnas que se quedaban en la puerta. Ahi se pudo preguntar si
las clases estaban siendo interesantes, si seguir el hilo argumental estaba siendo
demasiado facil o dificil o si tenian algun tipo de sugerencia que quisieran plantear. Hubo
algunos casos en que fue sugerido volver a explicar algunos conceptos y argumentos,
cosa que, antes de hacer, se preguntd de nuevo nada mas empezar la siguiente sesion,
recibiendo siempre una respuesta afirmativa tras lo cual se procedié a las explicaciones.
También se considerd de gran importancia para medir el desarrollo de las clases todos los
comentarios ofrecidos por el tutor del centro, que recomendd, fundamentalmente, que se
hiciese uso de mas ejemplos a la hora de hacer afirmaciones. Tal consejo se siguid, lo que
mereciO una felicitacion por parte del tutor. En Gltimo lugar, una prueba importante del
éxito de las clases fue la evaluacion final que se realiz6 en cada grupo, en que el alumnado
debia responder tres preguntas propuestas.

Las preguntas fueron planteadas de manera que una simple memorizacion de lo
planteado en clase no sirviese para contestarlas. De hecho, se permitié al alumnado contar
con los apuntes, el libro, y todo el material que quisiera durante la prueba. Precisamente
lo que se pretendia percibir en las respuestas, como muestra de éxito de las clases, era
algan tipo de posicionamiento personal, alguna reflexion original, o alguna muestra de
ese tipo que demostrase una comprension del asunto. En general, las respuestas fueron
muy variadas, incluyendo réplicas exactas de mis palabras dichas en clase, de los
esquemas dibujados en la pizarra, pero encontrando también muchos argumentos
personales de diverso nivel de originalidad y profundidad.

4.4, Justificacion de la unidad didéactica elaborada

Seguramente existan muy diversas formas de justificar el presente contenido
didactico. En primer lugar, tal y como hemos mostrado, cumple el requisito indispensable
para la proposicién de cualquier contenido, que consiste en que se ajuste a los contenidos
minimos establecidos por la legislacion vigente, recogida en este caso en la Orden
ECD/489/2016, de 26 de mayo. En segundo lugar, tal y como también ha quedado
demostrado, el contenido escogido permite al alumnado progresar en su adquisicion de
las competencias establecidas por el mismo cddigo oficial, ademas de permitir al
profesorado que sus clases cumplan con los objetivos recogidos mas abajo en la misma
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Orden. Pero es evidente que estos dos requisitos nombrados podrian ser satisfechos por
una amplia gama de contenidos bien distintos. Por lo tanto, a continuacion ofreceremos
una justificacion acerca de por qué hemos escogido, en particular, parte de la teoria
estética de Adorno como hilo conductor de una unidad didactica de la asignatura Filosofia
de 1° de Bachillerato.

Cuando en una asignatura de 1° de Bachillerato se pretende cubrir cierto temario,

por ejemplo el que nos ocupa (los contenidos minimos relativos a la estética), lo
tradicional es comenzar, y normalmente también terminar, con definiciones bastante
generales de diversos conceptos y con listas de caracteristicas, causas y consecuencias.
Si nos atenemos a los contenidos minimos sobre los que se pretende aqui trabajar, darse
cuenta de esto es tan facil como echar un vistazo a qué dice el libro de texto propuesto
este afio para el IES Goya: qué es el arte, qué es la creatividad, cuéles son las fases del
proceso creativo, cudl es la relacion entre arte y belleza, cuédles son las ‘cuatro
concepciones del arte’, cuales son las funciones del arte, cuales son las ‘cuatro
caracteristicas’ principales de la funcion estética, y, para finalizar, qué decia Kant sobre
el juicio estético.
Seguramente las dificultades para enfocar el contenido sobre estética de esta manera sean
insalvables. En primer lugar, es probable que no exista una definicion plenamente
satisfactoria de arte, ni tampoco una enumeracion completa de sus funciones ni de sus
caracteristicas, por lo que, si bien es totalmente legitimo incluir estas preguntas en unas
clases sobre estética, seria interesante no dedicar toda la unidad did4ctica a estudiar las
cerradas y poco seductoras respuestas de los libros de texto. Pero tal vez sea mas
importante resaltar el hecho de que estudiando estas definiciones que ofrece el libro de
texto, el alumnado ni suele aprender significativamente ni tampoco suele desarrollar un
fuerte interés por la materia. Ambos resultados estan relacionados en buena medida, pues
el interés en una materia favorece su conocimiento, y la razén fundamental de que el
alumnado, asi, ni disfrute ni aprenda, es que las consideraciones muy generales y
abstractas acerca del arte y sus funciones seguramente no conecten absoluto con
cualesquiera que puedan ser sus intereses, preocupaciones, aficiones o inquietudes
previas.

Por el contrario, enfocar el contenido sobre estética a través de la teoria de una
teoria particular, en este caso la de Adorno, permite salvar todas estas dificultades: si es
posible dar cuenta de una manera relativamente integra de los rasgos generales de la teoria
en cuestion, y ademés esto permite verla a la luz de los problemas, inquietudes,
preocupaciones que asolaban en este caso a Adorno, posibilitando una mayor conexion
con las del alumnado y, por tanto, favoreciendo por su parte un interés mas profundo y,
asi, un aprendizaje mas significativo. Veamos como podria ocurrir esto con el caso
particular de la teoria estética de Adorno.

Lo primero que cabe destacar sobre la presentacion de la critica del arte de masas
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y de la industria cultural de Adorno a un alumnado de 1° de Bachillerato es que es una
critica a un tipo de productos culturales que son precisamente los que una gran parte de
este mismo alumnado consume. Esto es especialmente sencillo de ver en el dmbito
musical, en que Adorno se refiere a ‘musica popular’ a un tipo de musica que obedece a
una estructura formal sumamente estandarizada, y cuya homogeneidad formal no impide
que cada nuevo hit sea convertido “en un éxito, mientras exista una alianza adecuada
entre sellos discograficos, bandas de nombre, radio e imagenes en movimiento”.* Es
decir, musica cuya armonia, melodia, ritmo e instrumentacion se construyen obedeciendo
a un patron o forma estructural que ha sido previamente definida, hasta el punto de que
“el todo esta pre-dado y pre-aceptado, incluso antes de que comience la experiencia
efectiva de la musica”,*® siendo opuesta a la ‘musica seria’ que, en tanto que no obedece
a tal estandarizacion formal, “cada detalle deriva su sentido musical de la totalidad
concreta de la pieza que, a su vez, consiste en la relacién viva de los detalles, y nunca en
una mera ejecucion de un esquema musical”.*® Y como deciamos, la mdsica que
seguramente escucha la gran mayoria de nuestro alumnado (y la gran mayoria de la
sociedad) encaja en esta caracterizacion que hace Adorno de la musica popular.

Esta, por tanto, es una oportunidad excelente para pedir al alumnado que muestre
las canciones con que disfruta en diferentes momentos, vy, tras escuchar algunas piezas
con el resto de la clase, poder analizar conjuntamente, a la luz de una teoria filosofica,
algo tan cotidiano, propio, personal y cercano al alumnado. Lo interesante de ver como
la musica se ajusta a la caracterizacién de Adorno es, fundamentalmente, cuando se
menciona la funcién que el autor atribuye a tal tipo de mdsica. Por resumir la tesis que
sostiene en la obra citada, este rasgo distintivo de la musica popular, es decir, su
estandarizacion formal, afecta a la estructura de las piezas musicales de manera que el
publico reacciona ante una expresion que esta dada y aceptada previamente. Esto, por
tanto, posibilita un conocimiento inmediato (sabemos, por ejemplo, cuando va a llegar el
estribillo, en qué acorde va a terminar el compas...), desencadenando en el oyente
reacciones también estandarizadas. Esto permite a tal masica cumplir, segiin Adorno, la
funcién sociopsicolégica de canalizar las emociones individuales, empobrecer la
reflexion y degradar el pensamiento, renunciando asi al caracter liberador que una vez
tuvo el arte.

Naturalmente, esta tesis habria que justificarla en clase, y Adorno da buenas
razones para sostenerla. No obstante, lo més interesante es desarrollar una clase que no
se limita a transmitir que ‘la lista de las funciones del arte es tal o cual’, o que ‘el arte

consiste en esto y en lo otro’, o que ‘las personas creativas son de esta manera o de otra’...

4 Adorno, Th., “On Popular Music”, en Adorno, Th., Essays on Music, University of California Press,
Berkeley y Los Angeles, California, 2002.

4 |bid.

46 1bid.
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sino que, apelando directamente al alumnado, le dice: ‘la musica, el cine, y en general
muchos de los productos culturales de entretenimiento que consumis, tienen la funcion
camuflada de empobrecer vuestro pensamiento y vuestra reflexion’. Esto no se haria de
manera explicita, y mucho menos acusatoria, pero seria esencialmente la relacion que el
alumnado percibiria entre la teoria de Adorno y sus actividades cotidianas. Asi, permitiria
durante las clases abordar cuestiones fundamentales de estética (incluso las méas generales
como ‘qué es el arte’, ‘qué funciones tiene el arte’ o ‘qué es la creatividad’) pero de
manera que el alumnado se vea directamente interpelado en las respuestas, pensando las
preguntas, incluso generales, desde un prisma personal. En este sentido, queda claro un
peligro que parece acechar al plantear un contenido didactico a través de una sola teoria:
¢qué pasa con el resto?, ¢va a aprender el alumnado solo lo que dice Adorno? Esto, por
supuesto, no seria asi, pues, en primer lugar, en ningin momento se presentaria la teoria
de Adorno como ‘la verdad’, sino en todo caso como ‘la verdadera teoria de Adorno’
(cosa que, por cierto, nunca hacen los libros de texto, sino que siempre parece asumirse
que todo lo que se recoge en éstos, incluidas las definiciones de arte y sus funciones, es
la verdad). Y, en segundo lugar, se haria un verdadero esfuerzo por intentar que el
alumnado contemple la estética de Adorno desde un punto de vista critico, de manera que
la reflexion que se conseguiria seria, como minimo, doble: el alumnado habria de
reflexionar, en primer lugar, acerca de que hace el alumnado mismo en su vida cotidiana
(¢estoy consumiendo un arte que me empobrece?), y, en segundo lugar, habria de
reflexionar acerca de la teoria que esta sosteniendo semejante cosa (¢tiene Adorno razéon
en lo que dice?).

Existe, ademas, otra raz6n fundamental por la que el presente contenido
seguramente conecte con el alumnado, suscitando su interés y permitiéndole resolver
preguntas previas. Es muy probable que una gran parte del alumnado tenga algun tipo de
opinidn previa, mas o menos fundada y madurada, acerca de la rama méas conceptual del
arte contemporaneo. Si buscamos en Imégenes de Google ‘contemporary paintings’, el
resultado es el siguiente: cuadros que se venden por millones y que, en general, algunas
personas consideran especialmente interesantes y valiosas, y otras consideran chocantes,
faltos de la dificultad que supuestamente tendria que caracterizar a toda obra de arte
valiosa, o incluso desagradables o extravagantes. Hay quienes incluso niegan que sea arte
en absoluto, profiriendo un “eso lo sé hacer hasta yo”.

La cuestion es que, en general, es probable que el alumnado se encuentre en una
edad en que empieza a ir a museos, tal vez de vacaciones con su familia, con las
excursiones con su clase a Madrid o Barcelona o con los intercambios escolares a diversos
paises. Y seguramente, en alguno de estos museos, el alumnado observe obras de arte
contemporaneo que le susciten la siguiente pregunta: “;por qué esta aqui este cuadro que
no es especialmente bello, y que tampoco tiene valor histérico?”. Esto es exactamente lo
mismo que nos preguntamos mis compaferos y compafieras de clase, en 3° de la ESO,
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cuando nuestra profesora de Musica nos puso una obra atonal de Schénberg -¢no se
supone que la musica debe ser bonita? En este sentido, tal vez la teoria de Adorno no
permita resolver todas las dudas acerca de cada singular obra de arte, pero si es seguro
que ofrecerd, para una gran parte del alumnado, la novedosa idea de que las obras de arte
no tienen por que ser bonitas, armoniosas, elegantes o placenteras para ser valiosas 0
incluso para ser arte, pues pueden querer decirnos algo acerca del mundo, transformar
nuestra sensibilidad o incluso generar desagrado. Y ademas, que esto puede ser
conseguido no sélo a través del contenido explicito de cada obra (como pueden ser las
frases de una cancién o los cuerpos en un cuadro), sino también a traves de la
configuracién de los elementos formales, estructurales, de la misma. Lo que esto
favorecera, por tanto, es que al enfrentarse a una obra de arte, el alumnado no vaya con
la Gnica expectativa de recibir belleza, o incluso de recibir la transgresion de los elementos
formales, sino que sea consciente de que seguramente sea necesario realizar un esfuerzo
para comprender qué es aquello en lo que consiste cada obra concreta y a través de qué
mecanismos consigue llegar a serlo.

Es seguro, en cualquier caso, que el alumnado percibira el contenido de esta
materia como algo que afecta a sus quehaceres cotidianos y a sus gustos y opiniones
personales. Por ello, es muy probable que la participacién en las actividades que se
contemplan en los apartados anteriores sea, no sélo voluntaria y natural, sino que ademés
fructifera, pues seguramente las clases den lugar a sorpresas, choques, oposiciones,
refutaciones... no sélo hacia la teoria de Adorno, sino también hacia las opiniones
formuladas por parte del alumnado. Esto mismo, se mostré durante la puesta en préactica
de la presente unidad didactica con el alumnado de 1° de Bachillerato del IES Goya, y
permitié confirmar sélidamente las palabras de Dewey, cuando decia que cuando el
alumnado se aventura a “hacer cosas y discutir lo que surge en el curso de hacerlas se ha
encontrado, aun con modos de instruccion relativamente diferente, que las
investigaciones de los nifios son espontaneas y numerosas y las propuestas de solucion

ingeniosas y variadas”.*

5. Consideraciones finales

Tal y como se anunciaba en la introduccién, hemos tratado, con el presente
trabajo, de ofrecer una serie de reflexiones acerca de los fines de la educacion, la
legislacién educativa y la ensefianza de la filosofia que juntas constituyan una memoria
integradora y critica de los diversos saberes abordados durante la realizacion del Master
Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato,

47 Dewey, J., ibid., p. 138.

36



Formacion Profesional y Ensefianzas de ldiomas, Artisticas y Deportivas para la
especialidad de Filosofia.

Concluido el trabajo, quiza sea interesante resaltar uno de los principales
elementos que lo articulan: la combinacion de, por un lado, la critica a la ley educativa y
de, por otro lado, la demostracion del acatamiento a la ley educativa de nuestra unidad
didactica. Vemos, en cuanto a lo primero, que la filosofia pierde cada vez mas terreno en
el curriculo oficial, a la vez que el énfasis se va desplazando, en general, desde los
contenidos, hasta las ‘competencias’ que el alumnado habria de adquirir en cada etapa
educativa. Esto, argumentabamaos, es problematico: si queremos una educacion que ayude
al alumnado a comprender el mundo en el que vive y en cuya construccion y
transformacion participa, es necesario considerar como elemento central de la educacion
los contenidos que se han de abordar para tal fin; y ademas, si queremos una educacion
que se comprometa con los valores democréaticos, de paz y de solidaridad, son
precisamente los contenidos propios de la filosofia los que més pertinentes resultan para
esta tardea.

Sin embargo, la filosofia es tan necesaria como siempre, por lo que es
imprescindible abordar el reto de construir las mejores unidades didacticas para el
servicio de los fines anteriores dentro de lo que permite la mejorable legislacion actual de
nuestro Estado. Esperamos que la unidad incluida en las paginas anteriores sea un ejemplo
de ello, del sentido curricular de la Filosofia como asignatura, y también de la filosofia
como actividad. Si bien su exposicion teorica, sobre el papel, pueda no convencer de lo
ultimo, simplemente quisiéramos resaltar que durante su puesta en practica se pudo
percibir entusiasmo, interés, duda, escucha, y otra serie de actitudes en el alumnado que,
sin duda, son las que deberian caracterizar a todo proceso de aprendizaje. Pero ademas se
ofrecio, con la explicacion de la critica de Adorno a la industria cultural, una herramienta
de comprensidn de la sociedad, de sus injusticias y de la cercana relacion que el arte puede
guardar con éstas. Creemos que dificilmente puede cualquier asignatura o disciplina
acercarse mas a lo que consideramos los fines ultimos de la educacion.
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